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Remarque
Afin de faciliter la lecture, le genre masculin est parfois employé pour désigner
indifféremment les personnes des deux sexes.
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Résumé

Neuf ans aprés la premiere enquéte PISA sur la littératie, qu’en est-il des compétences
des éléves romands de 11¢ HarmoS? Cette étude a pour objectif non seulement de
comparer les compétences des éleves de 2000 et de 2009 mais également de mettre
en évidence les facteurs explicatifs de la réussite dans ce domaine. La motivation et
I'intérét pour la lecture, la diversification des types d’écrits lus tout comme les straté-
gies utilisées jouent un role déterminant dans le développement des compétences en
lecture. Le role de I'école est également déterminant. Les différentes mesures mises
en place dans les cantons peuvent également avoir contribué a améliorer les compé-
tences.

Le rapport apporte également des éclairages sur les profils de lecteurs en fonction
des stratégies utilisées ou considérées comme efficaces par les éléves tout comme le
temps consacré a la lecture de différents types d'écrits. Ces profils varient en fonc-
tion de différentes caractéristiques sociodémographiques (genre, origine socioécono-
mique, langue parlée a la maison, lieu de naissance, etc.) et de I'appartenance aux
différentes filieres (a exigences élevées, moyennes ou plus limitées).

D’autres analyses complémentaires mettent en exergue les liens entre les compétences
en littératie et certaines dimensions liées a |'école (climat de classe, encouragement a
la lecture, soutien et orientation des enseignants).

Zusammenfassung

Welches sind die Lesekompetenzen der Westschweizer Schiler der 11. Klasse Harmo$S
neun Jahre nach der ersten PISA Erhebung? Diese Studie hat nicht nur zum Ziel
die Leistungen der Schiler der Jahre 2000 und 2009 zu vergleichen, sondern auch
erklarende Faktoren fir den Erfolg in diesem Bereich hervorzuheben. Die Motivation
und das Interesse fir das Lesen, die Vielfalt der gelesenen Textsorten, sowie auch
die benUltzten Strategien spielen eine entscheidende Rolle fur die Entwicklung der
Lesekompetenzen. Die Rolle der Schule ist ebenfalls entscheidend. Die verschiedenen
in den Kantonen getroffenen Massnahmen kénnen ebenfalls zur Verbesserung der
Kompetenzen beigetragen haben.

Der Bericht beleuchtet ebenfalls die Profile der Leser in Bezug auf die verwendeten
oder von den Schulern als effizient betrachteten Strategien, sowie die auf das Lesen
von verschieden Textsorten verwendete Zeit. Diese Profile andern je nach sozio-
demografischen Merkmalen (Geschlecht, soziale Herkunft, Sprache des Elternhauses,
Geburtsort, usw.) und Zugehdorigkeit zu verschiedenen Lehrgangen (mit hohen, mit-
tleren oder eher limitierten Anforderungen).

Zusatzliche Analysen decken Beziehungen zwischen Lesekompetenzen und gewissen
Eigenschaften der Schule (Klassenklima, Leseermunterung, Unterstitzung und
Orientierung der Lehrer und Lehrerinnen) auf.
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Summary

Nine years after the first PISA survey on literacy, what are skills of French-speaking
students in 11th grade (HarmoS)? The goal of this study is not only to compare the
skills of students between 2000 and 2009 but also to highlight the factors of success
in this area. Motivation and interest in reading, the diversity of the types of texts read
as well as the strategies used play a key role in the development of reading skills. The
role of the school is also decisive. The various actions implemented in the cantons may
also have helped to improve the skills.

The report also provides information about the readers’ profiles depending on the stra-
tegies used or the ones the students considered as efficient, as well as the time dedi-
cated to reading of different types of written materials. These profiles vary depending
on different socio-demographic characteristics (gender, socioeconomic background,
language spoken at home, place of birth, etc.) and the attendance of different strea-
ming (with high, medium, or lower requirements).

Further complementary analyses highlight the links between literacy skills and certain
dimensions of the schools (class climate, reading stimulation, teachers’ support and
orientation).

Riassunto

Nove anni dopo la prima indagine PISA sull’alfabetizzazione, quali sono le competenze
degli alunni romandi dell’11esima HarmoS? Lo scopo di questo studio non & solo di
confrontare le competenze degli alunni del 2000 et del 2009 ma anche di mettere
in luce i fattori che spiegano la riuscita in questo campo. La motivazione e I'interesse
per la lettura, i diversi tipi di scrittura letti nonché le strategie utilizzate svolgono un
ruolo determinante nello sviluppo delle abilita di lettura. Anche il ruolo della scuola &
fondamentale. Le diverse misure messe in atto nei Cantoni possono inoltre contribuire
al miglioramento delle competenze.

Inoltre il rapporto fa luce sui profili dei lettori in funzione delle startegie utilizzate o
considerate come efficaci dagli studenti, come il tempo dedicato alla lettura dei diversi
tipi di scrittura. Questi profili variano in funzione di diverse caratteristiche sociodemo-
grafiche (genere, stato socioeconomico, lingua parlata in casa, luogo di nascita, ecc.)
e dell'appartenenza a differenti corsi (con requisiti alti, medi o piu’ limitati).

Altre analisi complementari evidenziano i legami tra alfabetizzazione ed alcuni aspetti
connessi alla scuola (clima di classe, incoraggiamento alla lettura, supporto e orienta-
mento degli insegnanti).
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Objectifs de I'étude

Cette étude a pour théme la littératie et plus particuliérement les facteurs explicatifs
de la réussite dans ce domaine des éleves romands de 9¢ année (11¢ HarmoS ou 11¢"),
c'est-a-dire a la fin de la scolarité obligatoire. En effet, pour la seconde fois, la litté-
ratie est le théme principal de I'étude PISA. C'est pourquoi il semblait intéressant de
réaliser une autre étude thématique sur la littératie et d'observer |'évolution depuis
la premiére enquéte en 2000 non seulement du point de vue des compétences, mais
également de celui des attitudes des éleves face a la lecture, de leurs stratégies comme
de I'enseignement. Contrairement a |'étude portant sur le méme théme réalisée en
2003, cette recherche se centrera uniquement sur les éleves romands.

Si un certain nombre de changements ont eu lieu en Suisse romande, par exemple le
développement d'épreuves externes, I'élaboration d’un plan d'études romand qui n’a
été introduit qu’a la rentrée 2011-2012, les principaux changements résident dans
la prise de conscience des résultats de PISA et dans les mesures qui en ont découlé.
Les premiers résultats de I'enquéte 2009 (rapports nationaux et romand) ont permis
de confirmer I'influence d’'un certain nombre de parametres sociodémographiques,
scolaires mais également motivationnels ou liés aux stratégies métacognitives et d’ap-
prentissage. Or, le poids de ces différentes dimensions est variable selon les cantons.

Rappel des principaux résultats de |'étude thématique
de 2000

En 2000, la premiére étude PISA visant a mesurer les compétences des éleves de
15 ans dans trois domaines (littératie en tant que théme principal, culture mathéma-
tique et culture scientifique), indépendamment des curriculums a l'inverse des études
IEA, a en effet provoqué des surprises et suscité des réactions. On découvrait, aussi
bien en Suisse que dans d'autres pays développés, qu’une proportion non négligeable
d'éleves avaient un niveau insuffisant en littératie en particulier, niveau qui pouvait
avoir des répercussions sur leur carriére scolaire et professionnelle. Les analyses ont
également montré le poids des différentes variables sociodémographiques telles que
I'origine sociale, le lieu de naissance, la langue parlée a la maison, le genre ou d’autres
variables liées a I'école comme I'appartenance a différentes filieres, sur les résultats
obtenus. L'étude a également permis de montrer I'influence de la motivation et des
stratégies de lecture employées, sur les compétences. Pour ce qui concerne plus par-
ticulierement la Suisse, cing études thématiques ont été réalisées portant aussi sur
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les éleves de 9¢ a la fin de la scolarité obligatoire' et abordant différentes probléma-
tiques: la littératie (matériel, réponses d'éléves, enseignement et évaluation, profils
de lecteurs); les curricula; les transitions dans la vie active; une étude comparative
sur les éléves défavorisés et les facteurs explicatifs de la réussite; les « best practices »
concernant les systémes éducatifs.

Nous reprendrons surtout les résultats de la premiére étude mentionnée (Broi et al.,
2003) étant donné la thématique que nous avons choisie dans ce rapport. Cette étude
avait montré l'influence d'un certain nombre de paramétres liés au matériel sur la
réussite des éléves: le format des questions et les processus de lecture davantage
que le type de texte ou sa complexité. Cela peut s'expliquer par le fait que I'on peut
élaborer des questions complexes sur un texte court et simple de par son vocabulaire
et sa construction de phrases et qu‘a I'inverse des questions faciles peuvent porter sur
un texte plus complexe. Du point de vue de I'enseignement, si les plans d'études pou-
vaient différer d'un canton a I'autre, voire d’une filiére a I'autre dans un méme canton,
il était parfois difficile d’expliquer par I'intermédiaire des curricula les différences de
réussite entre cantons. Les entretiens avec des experts concernant le matériel de PISA
et I'évaluation de la lecture ont permis de montrer des similarités entre les approches
de PISA et celles de I'enseignement en Suisse. Toutefois, au secondaire |, on constate
une prépondérance des textes narratifs voire argumentatifs qui sont utilisés alors que
dans I'étude PISA, les textes sont variés (situation plus proche de celle de I'école pri-
maire). Aux dires des experts, il semble que I'évaluation de la lecture était assez peu
pratiquée. On peut supposer qu’avec la multiplication des évaluations externes can-
tonales (épreuves de référence), I'évaluation des éléves en lecture s'est développée
depuis 2000.

L'analyse plus fine de réponses d'éléves avec de faibles compétences en littératie
avait permis de montrer non seulement la forte proportion de non-réponses de ce
type d’éléves mais également en cas de réponses, des difficultés spécifiques: a tenir
compte de plusieurs points de vue exposés dans un texte, argumenter le leur et sur-
tout réfuter ou contre-argumenter, ou encore se décentrer. Faire des inférences et
dégager les idées principales d'un texte leur posaient aussi probleme.

Enfin, les éléves suisses ou romands ont comme dans d'autres pays des profils diver-
sifiés en lien avec leurs compétences. Toutefois, il n'y a pas qu’un seul profil de bon
lecteur et sur ce point, les garcons et les filles different. Certaines bonnes lectrices
privilégient les textes longs et la fiction tandis que les garcons avec des compétences
équivalentes auront tendance a lire davantage d'écrits documentaires. Quant aux lec-
teurs avec de plus faibles compétences en littératie, ils sont souvent peu tentés par la
lecture ou éventuellement lisent parfois des textes courts (journaux, magazines).

Principaux résultats de I'enquéte 2009

A l'intérieur de la Suisse romande, on a pu observer une évolution des résultats des
éléves en particulier a Genéve et au Jura (cantons aux résultats les plus faibles en
2000) qui ont progressé depuis 2000. Si les mesures mises en place dans les différents
cantons a plusieurs niveaux (enseignement continué, moyens d’enseignement, dispo-
sitifs de lecture, formation continue, etc.) y sont certainement pour quelque chose,

! Il s'agit d'un échantillon complémentaire (a celui international composé d'éléves de 15 ans) d'éléves de
9¢ année.
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il faut toutefois relever qu’elles existent dans tous les cantons. C'est pourquoi il est
difficile de comprendre pourquoi certains cantons ont progressé et d'autres pas.

Graphique 1. Comparaison des résultats moyens en littératie 2000-2009 en Suisse romande
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Par ailleurs, les résultats des éléves dans les trois sous-échelles (localiser et extraire,
intégrer et interpréter ainsi que réfléchir et évaluer) suscitent quelques interrogations.
On ne retrouve pas les tendances observées en 2000. En effet, lors de la précédente
enquéte, les compétences des éléves suivaient une certaine hiérarchie selon le proces-
sus de lecture: les éléves obtenaient de meilleurs résultats quand les questions avaient
pour objectif de retrouver une information que pour les deux autres sous-échelles, la
troisieme sous-échelle réfléchir sur le texte donnant lieu a la moins bonne réussite.
En 2009, les résultats sont un peu différents et trés variables selon les cantons. Dans
les deux cantons ou les éléves réussissent le mieux, il n'y a pratiquement pas de diffé-
rences selon le processus de lecture. Dans d'autres cantons, la premiére sous-échelle,
que |'on pourrait considérer comme la plus simple, localiser et extraire, ne donne pas
lieu aux meilleurs résultats, sans qu’on puisse forcément en trouver |'explication.

Tableau 1. Comparaison des scores moyens dans les trois sous-échelles de 2000 a 2009 en
Suisse romande

2000 2009 2000 2009 2000 2009
retrouver localiser | développer une | intégrer et |réfléchir surle| réfléchir et
I'information | et extraire | interprétation interpréter | texte (2000) |évaluer (2009)
(2000) (2009) (2000) (2009)
BE fr. — 494 — 501 — 492
GE 479 493 484 504 470 503
VD 508 497 505 506 485 499
NE 504 502 503 505 481 504
JU 502 501 495 507 473 504
VS fr. 530 523 521 522 505 521
FR fr. 540 521 530 521 515 520
Suisse romande 508 503 505 509 487 506
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Organisation du rapport

Dans cette nouvelle étude qui porte sur les éléves romands de 9¢/11¢", nous nous
intéresserons dans le chapitre 1 au matériel de I'enquéte et a la littératie dans PISA.
Le second chapitre abordera les effets de différents parameétres liés au matériel sur les
compétences des éléves de maniére globale, mais également celles de sous-groupes
(filles/garcons, francophones/allophones, cantons, éleves avec des compétences éle-
vées ou faibles, grands lecteurs/peu ou non-lecteurs, etc.). Un troisiéme chapitre por-
tera sur les attitudes des éléves face a la lecture (temps consacré a la lecture pour son
plaisir, intérét et engagement dans la lecture, stratégies de lecture utilisées, etc.) et sur
les profils d'éléves selon I'intérét pour la lecture, les stratégies employées en relation
avec les compétences observées. Dans le quatriéme chapitre, c'est le réle de I'école
(plans d’étude et notamment le PER, moyens d’enseignement, etc.) qui sera traité.
Enfin, la conclusion permettra de synthétiser les résultats les plus saillants de I'étude et
de proposer quelques interrogations ainsi que quelques perspectives d’avenir.



. LE MATERIEL DE L'ENQUETE PISA

Avant de nous intéresser au matériel de I'enquéte, nous allons examiner brievement
le concept de littératie.

Le concept de littératie

Dans I'enquéte PISA, ce sont les compétences en littératie et non celles en lecture
qui sont évaluées. La littératie a été connue du grand public a la fin des années 1980
notamment avec les enquétes internationales menées par IEA ou I'OCDE (IALS, PISA,
etc.). Son orthographe varie et elle peut prendre différentes acceptions selon les pays
ou les approches théoriques. Le terme littératie vient de I'anglais (literate vs illiterate)
et a émergé suite aux enquétes sur |'analphabétisme, l'illettrisme ou encore I'anal-
phabétisme fonctionnel. Toutefois, pour certains (Pierre, 2003), son origine serait plus
ancienne. Pour Pierre évoquant Chartier et Hébrard (2000), le concept « fait référence
a la maitrise des connaissances liées a la littérature prise en son sens large, ce que
Cicéron (106-43 av. J.-C.) appelait la sciencia litteratura, qu’on pourrait traduire par
I'ensemble des connaissances sur les textes et portées par les textes, ce que les histo-
riens frangais de I'écrit appellent la culture écrite. Littératie dérive donc de littérature
qui dérive de litterae, "lettres" mais dans le sens d'"avoir des lettres" ou étre cultivé. »
Cicéron avait déja introduit le concept de litteratius.

Le choix de la graphie n'est pas innocent et correspond a des significations différentes
d'aprés Rispail (2011). Ainsi, literacy s'oppose a orality tandis que litteracy évoque
littérature. On retrouve les mémes orthographes en francais (litéracie ou littéracie/
littératie). En 2004, Barré-de-Miniac, Brissaud et Rispail organisent un colloque sur le
théme de la littératie en abordant a la fois les conceptions théoriques et les pratiques
d’enseignement de la lecture-écriture. La littéracie serait le versant positif de l'illet-
trisme. Si au départ, les différentes orthographes semblaient se référer a des concepts
ou des origines différentes, dans les faits, il s'agirait davantage de modes. Les cher-
cheures précitées parlent de littéracie quand I'OCDE écrit littératie.

On observe également des différences de points de vue selon les pays (plutdt anglo-
saxons ou francophones) ou les langues. Trés tot les anglophones ont utilisé ce terme
au début de I'apprentissage du langage oral ou écrit. Plus récemment, certains auteurs
comme Fijalkow et Fijalkow parlent de littératie émergente (2010). Parfois, la littéracie
remplace I'expression « lecture-écriture ».

En Suisse, la littératie est définie de la maniére suivante (sur le site web forumlecture.ch):
«la littératie décrit les capacités d'élaborer et de comprendre divers textes ou pro-
ductions des médias, de les utiliser de facon ciblée et créative, de développer une
réflexion critique. En effet, les attentes de notre société envers la formation géné-
rale de chacun se sont diversifiées. Elles s'étendent actuellement bien au-dela des
capacités élémentaires de lire, d'écrire et de compter. Elles vont du maniement des
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textes quotidiens (p.ex. des formulaires, des notices d'utilisation) aux capacités de
réception et de production des textes multimédias et d'Internet. La littératie favorise
une implication active dans le domaine privé, scolaire, professionnel et public de notre
société contemporaine de l'information et de la connaissance.» (Cf. http://www.
forumlecture.ch/myUploadData/files/LF_LeporelloF_LowRes.pdf)

L'acception de la littératie sur le site forumlecture.ch semble plus proche des concepts
retenus dans les enquétes internationales.

En effet, dans les études internationales comme Reading Literacy Study (1990), IALS,
ALL ou PISA, il s'agit du traitement de I'information écrite au sens large qui va au-
dela de la lecture ou de la compréhension de I'écrit. L'évaluation de la littératie porte
sur des jeunes de 15 ans ou des adultes qui ont appris a lire et sont confrontés a des
écrits de la vie quotidienne (IALS ou ALL) ou a des écrits variés provenant de différents
contextes (scolaire, public, privé ou professionnel) (PISA). Toutefois, la literacy n'est pas
liée seulement a la lecture puisqu’on y précise dans PISA qu'il s'agit de reading literacy
pour se distinguer de literacy qui porterait sur d'autres contenus (mathématiques ou
scientifiques). Pour les concepteurs de PISA, la reading literacy prend en compte de
nombreuses compétences cognitives allant du décodage a la connaissance des mots,
de la grammaire et de connaissances linguistiques, mais également aux connaissances
sur le monde. Le concept de littératie inclut également des compétences métacogni-
tives et notamment |utilisation des stratégies de lecture adéquates. Si, de maniéere
générale, la littératie évaluée dans les enquétes internationales reléve des « life skills »
plutdt que de savoirs enseignés a I'école, les tests de PISA ressemblent de maniére
importante aux évaluations de lecture et notamment aux épreuves de référence des
différents cantons. Les formats de textes ainsi que les genres ou types de textes sont
par contre plus diversifiés, englobant une large gamme d’écrits y compris des textes
non continus. En effet, dans les évaluations de francais, le plus souvent I'accent est mis
sur des textes narratifs ou des genres visant a narrer ou a relater. Selon les cantons, des
textes visant a informer ou a régler des comportements sont davantage utilisés pour
des évaluations a I'école primaire avec des enseignants généralistes qu’au secondaire
avec des enseignants de francais. Une autre différence qui tend a s’estomper avec
I"évolution des plans d’'études est I'importance donnée aux compétences dans PISA,
ce qui était moins le cas a I'école avec les anciens plans d’étude. Le Plan d'études
romand, comme la plupart des plans d’'études actuels, se base sur I'enseignement des
compétences.

La littératie dans I'enquéte PISA

Depuis le début des enquétes PISA, la compréhension de I'écrit a été définie de la
maniére suivante: « comprendre I’écrit, c’est non seulement comprendre et utiliser
des textes écrits, mais aussi réfléchir a leur propos (et s’y engager)?. Cette capacité
devrait permettre a chacun de réaliser ses objectifs, de développer ses connaissances
et son potentiel, et de prendre une part active dans la société» (OCDE, 2011a,
p.39). Depuis 2000, le concept de littératie a connu deux principaux changements:
I'introduction d'un matériel électronique en plus des textes écrits (supports papier).
Toutefois, la Suisse n'a pas participé a ce module. L'autre important changement est

2 Dans la premiere définition de la littératie, on ne parlait pas d’engagement. C'est pourquoi nous avons
rajouté des parentheses.
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le développement du concept d’engagement par rapport a la lecture ainsi que la
dimension métacognitive. C'est pourquoi la définition de la littératie en 2009 inclut
non seulement le fait de réfléchir sur les textes mais également de s'engager a leur
propos. Certains aspects liés a I'engagement face a la lecture avaient déja été pris
en compte en 2000 (plaisir de lire, diversité des lectures, etc.). Dans I'enquéte 2009,
non seulement les attitudes, les intéréts et les pratiques de lecture sont intégrés mais
également les aspects plus métacognitifs (stratégies) dont on connait les effets sur les
compétences. Cet engagement est mesuré et mis en relation avec les compétences
dans I'optique que ce type de compétences peut étre enseigné a I'école. Dans la plu-
part des pays, un travail sur les stratégies est réalisé pour développer les compétences.

La littératie définie par PISA repose sur un certain nombre de parameétres: les pro-
cessus de lecture ou (sous-)échelles®, les formats et types de textes?, le contexte ou
situation de lecture®, le format des questions®. Etant donné que la littératie est pour la
seconde fois domaine principal, et que les scores des éléves des différents cantons ont
évolué depuis 2000 notamment au niveau des échelles, il nous paraissait important
de regarder de plus prés le matériel des deux enquétes en analysant les définitions
des processus ou sous-échelles ainsi que les taches proposées (format des questions,
niveau de difficulté, format et type de texte, etc.).

Selon les concepteurs de I'enquéte, la littératie comprend les éléments suivants
(Figure 1).

3 Nous emploierons indifféremment processus de lecture ou sous-échelles: le premier terme faisant appel
a quelque chose de cognitif, le deuxiéme davantage a une construction ou un découpage de I'échelle
globale.

4 Dans I'enquéte PISA, on trouve différents formats de texte: continus lorsqu'ils sont composés de para-

graphes et de phrases, non continus quand ils comportent des tableaux, des graphiques, des listes, etc.
non organisés en phrases, mixtes quand les textes organisés de maniére cohérente (p.ex. texte continu
comprenant tableaux et graphiques) contiennent des parties continues et d’autres non continues ou
encore multiples (peu présents dans les textes sur papier) quand les différentes parties sont juxtaposées
pour une occasion particuliére et qu’elles peuvent faire sens de facon indépendante. Les types de textes
peuvent étre argumentatifs, descriptifs, explicatifs, injonctifs ou narratifs. Comme on le verra plus loin,
les deux enquétes différent a ce sujet. En 2009, tous les formats de texte sont déclinés dans les 5 types
de textes mentionnés alors qu’en 2000 seuls les textes continus relevaient de ces types de textes, les non
continus se présentant sous forme de schémas/graphiques, tableaux, diagrammes, cartes, formulaires
ou publicités/annonces..

> Les contextes ou situations de lecture font appel aux contextes dans lesquels sont produits les textes:
privé, public, scolaire, professionnel.
6 Le format des questions concerne sa structure: question a choix multiple, question a choix multiple

complexe (la question comporte plusieurs sous-questions), question a réponse courte qui peut se com-
poser d'un mot ou d'un chiffre, fermée a réponse construite ou les éléves doivent élaborer une réponse
a partir du texte, question ouverte ou il faut également construire la réponse et pour laquelle plusieurs
solutions sont possibles.

11
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Figure 1. Liens entre le cadre théorique pour la lecture et les sous-échelles”
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OCDE, 2009, p.35

Pour les deux premiéres sous-échelles, localiser et extraire et intégrer et interpréter, le
lecteur extrait les informations du texte alors que pour la troisieme, il fait appel (aussi)
a des connaissances extérieures.

Définition des sous-échelles

En 2000 comme en 2009 trois sous-échelles de compétences ont été définies. Si ces
échelles se ressemblent, elles ont toutefois un peu évolué du point de vue de leur
dénomination et de leur contenu, ce qui pourrait expliquer les différences de résultats
aux trois sous-échelles entre 2000 et 2009. Ainsi, en 2000, la littératie se déclinait
selon trois aspects ou processus de lecture: retrouver une information, développer
une interprétation et réfléchir sur le texte (contenu et forme). En 2009, on parle plutét
de localiser et extraire, d'intégrer et interpréter et de réfléchir et évaluer. Nous allons
analyser de plus prés les différences entre processus pris deux a deux. De maniére
globale, les définitions de 2009 comportent pour chaque sous-échelle deux éléments
complémentaires.

La premiére sous-échelle est définie comme suit: retrouver une information est la
capacité a retrouver ou repérer un ou plusieurs éléments d’information dans le texte.
Localiser et extraire a pour but de trouver, sélectionner et rassembler des informa-
tions. On peut constater une légere différence entre les deux définitions, la seconde
comportant un élément supplémentaire, la capacité a faire des liens entre les informa-
tions. Toutefois, cette capacité était implicitement présente dans la premiére définition
guand le travail de repérage portait sur plusieurs éléments et nécessitait forcément
une mise en relation des informations.

7 Traduction du schéma: Littératie
Utiliser principalement le contenu du texte: localiser et retrouver, retrouver I'information ; intégrer et
interpréter, développer une compréhension globale, développer une interprétation.
Tirer les informations principalement des connaissances extérieures : réfléchir et évaluer, réflechir et
évaluer sur le contenu du texte, réfléchir et évaluer sur la forme du texte.

12
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La seconde sous-échelle, développer une interprétation, consistait en une compréhen-
sion globale voire une métacompréhension du texte. En 2009, son équivalent, intégrer
et interpréter, vise a faire découvrir le sens intrinséque des textes et comporte deux
éléments. Intégrer consiste a comprendre la ou les relations entre différentes parties
du texte tandis qu'interpréter demande de faire découvrir le sens d'un élément non
explicite nécessitant des inférences. Si la formulation est différente, il ne semble pas'y
avoir de changements fondamentaux dans les processus en jeu entre 2000 et 2009.

Enfin, la troisieme sous-échelle, réfléchir sur le texte (contenu et forme) nécessitait de
relier le texte a ses propres connaissances, expériences ou idées. En 2009, on parle de
réfléchir et évaluer, en faisant appel a des connaissances extérieures au texte. Le pre-
mier élément, réfléchir, nécessite d'effectuer une mise en relation du texte avec cer-
taines connaissances et expériences des lecteurs tandis qu’évaluer demande de porter
un jugement sur le texte, que ce soit sur le fond ou la forme, en se basant également
sur leur expérience personnelle ou leur connaissance du monde. Cette nouvelle défi-
nition reprend de fagon plus détaillée les processus en jeu en 2000 qui incluaient déja
une dimension de réaction par rapport au texte.

Il faut toutefois préciser qu’un tiers de taches de I'enquéte de 2000 (37 %) ont été
reprises et appartiennent aux mémes sous-échelles, ce qui confirmerait que, sous des
appellations différentes, il s'agit bien des mémes processus évalués.

Les taches de littératie dans PISA en fonction de différents
parametres

Qu’en est-il a proprement parler des taches se référant aux trois échelles de com-
pétences? Tout d’abord, de quoi sont composées ces échelles du point du vue du
type ou format de questions? Rappelons que dans I'enquéte PISA, on distingue cing
formats de réponses allant de questions fermées a des questions ouvertes pour les-
quelles les éléves doivent entiérement construire leur réponse: question a choix mul-
tiple (gcm), gcm complexe, guestion a réponse courte, question fermée a réponse
construite, question ouverte.

De maniere générale, la proportion d'items relevant des trois échelles est trés proche
entre les deux enquétes. En 2009, il y a un peu plus d’items pour la deuxieme et la
troisieme échelle et 5 % de moins pour la premiére. L'échelle intégrer et interpréter
qui comportait déja la moitié des questions de I'enquéte a encore augmenté (pres de
3 %). On observe de légéres différences au niveau de la répartition des types d'items:
moins de gcm simples au profit de gcm complexes (c’est-a-dire comportant plusieurs
sous-items) et plus de gquestions fermées a réponse construite qui représentent pres
d'un tiers des questions se référant a I'échelle localiser et extraire. Dans la seconde
échelle, outre la répartition un peu différente des gcm simples et complexes (davan-
tage de gcm complexes en 2009), on observe des changements pour les questions
a réponse courte qui passent de prés de 9% a 2 % environ tandis que la proportion
de questions ouvertes atteint prés d'un quart des questions de cette échelle (19 %
en 2000). Enfin, pour la troisitme échelle, on constate peu de changement, ce sont
encore les questions ouvertes qui sont les plus nombreuses, représentant 80 % envi-
ron des questions.

13
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Tableau 1. Répartition des formats de questions dans les trois processus de lecture en 2000 et 2009

Processus de lecture 2000 Processus de lecture 2009
Format de la | Retrouver |Interpréter| Réfléchir | Total | Localiser | Intégrer et | Réfléchir | Total
question I'information | (n=64) |sur le texte| (n=129) | et extraire | interpréter | et évaluer | (n=101)
(n=36) (n=29) (n=23) (n=53) (n=25)

Qem 27.8 64.1 10.3 40.9 17.4 56.6 20.0 38.6

(10) (41) 3) (54) 4) (30) (5) (39)
Qcm 5.6 3.1 6.9 4.7 13.0 1.3 0.0 8.9
complexe (2) (2) (2) (6) (3) (6) (0) 9)
St‘;;g;’ge 306 7.8 3.4 132 26.1 1.9 0.0 6.9
courte (11) (5) (1) (17) (6) (1) 0) @)
Question
fermée a 22.2 6.3 0.0 9.3 304 5.7 0.0 9.9
reponse (8) 4 0) (12) 7) (3) (0) (10)
construite
Question 13.9 18.8 79.3 31.0 13.0 24.5 80.0 35.6
ouverte (5) (12) (23) (40) (3) (13) (20) (36)
% d'items 27.9 49.6 22,5 100 22.8 525 24.8 100
par processus
Total 100 % 100 % 100 % 100 % 100 % 100 % 100 % 100 %

Formats et types de textes

Entre les deux enquétes, le matériel a passablement changé du point de vue, d'une
part, de la définition du format de texte et, d'autre part, de la composition des textes
continus. En 2000, on opposait les textes continus aux textes non continus méme si un
certain nombre de supports étaient mixtes, c'est-a-dire qu'ils comprenaient les deux
types de formats. En 2009, on trouve également des textes mixtes ou multiples. La
proportion de textes continus reste la plus importante (respectivement 66 % en 2000
et 61 % en 2009), les textes non continus diminuent (34 % en 2000 et 27 % en 2009)
au profit des textes mixtes ou multiples (12 %). Alors que les textes non continus ne
faisaient pas appel aux types de texte «classiques» en 2000 et comportaient des
schémas ou graphiques, des tableaux, des cartes de géographie, des diagrammes ou
des formulaires, en 2009 ils sont intégrés ou associés aux différents types de textes
(argumentatifs, descriptif, explicatif, injonctifs), a I'exception des textes narratifs qui
ne se présentent que sous un format continu. Par ailleurs, quand on observe les textes
pris en compte selon les échelles, on constate une répartition relativement équilibrée
en 2009 pour la 1% et la 3¢ échelle. Par contre, pour la seconde, il y a une prédomi-
nance des textes explicatifs.

Tableau 2. Répartition des tdches en fonction du format et du type de textes en 2000 et 2009

Types de textes Format de textes | N taches 2000 Format de textes N taches 2009
2000 2009
. Continus (11), mixtes (5),
Argumentatif 7 multiples (1), non continus (2) 19
Descriptif 12 Continus (14)_, mixtes (1), 19
. non continus (4)
N Continus Continus (14), mixtes (5)
Explicatif 31 4 ' 36
non continus (17)
Injonctif 9 Continus (7), non continus (4) 11
Narratif 18 Continus (16) 16
Schémas/graphiques 15
Tableaux 12
Diagrammes . 5
Car%es/PIans Non continus 4
Formulaires 8
Publicités/annonces 1
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Niveau de difficulté des taches en 2000 et 2009

Qu’en est-il du niveau de difficulté ? Le niveau de difficulté des taches dépend de nom-
breux éléments: non seulement des processus de lecture et du format des questions
mais également de la difficulté des textes (longueur, vocabulaire, degré d'implicite),
de la nature des informations recherchées et de leur localisation dans le texte, de leur
formulation (implicite ou explicite), etc. On avait pu constater en 2000 que la réussite
des éleves dépendait surtout du processus de lecture et du format des questions.
Or, la seconde échelle comportait une proportion élevée de gcm et la troisieme une
majorité de questions ouvertes. On peut également faire varier le niveau de difficulté
des taches pour chaque processus de lecture et chaque format de questions, méme si
a priori une question ouverte requiert des compétences plus complexes (construction
et formulation de la réponse) qu'un gcm ou les propositions de réponses sont déja
fournies et gu'il suffit de faire un choix.

Le niveau de difficulté des taches varie d'un niveau 1b au niveau 6 en 2009. Depuis
2000, le premier niveau a été subdivisé (1b et 1a). Des taches plus simples ont été éla-
borées pour tenir compte des éleves les plus en difficulté. En effet, en 2000, certains
éleves n'atteignaient pas le niveau 1. Le niveau 5 a également été subdivisé en 5 et 6
comme l'illustre le tableau 3.

La premiere échelle, dans les deux enquétes, comporte une majorité de taches relati-
vement faciles (inférieures au niveau 3). Si I'on calcule un niveau moyen de difficulté
des taches, elles sont méme plus faciles en 2009 qu’en 2000 (498 vs 432). Pour la
seconde échelle, la majorité des taches se situe plutdt a partir du niveau 3. On observe
également une légére diminution du niveau moyen de difficulté: 493 vs 488. Enfin, la
troisieme échelle considérée comme la plus difficile comporte une majorité d'items a
partir du niveau 3. Son niveau de difficulté moyen a baissé de 43 points (551 vs 508).
Alors gu'il y avait une proportion de prés d'un quart d'items difficiles (niveau 5), leur
proportion a chuté a 4 %.

Tableau 3. Niveaux de difficulté des tdches selon le processus de lecture en 2000 et 2009

Processus de lecture 2000* Processus de lecture 2009
Niveau de Retrouver | Interpréter | Réfléchir | Total | Localiser |Intégrer et | Réfléchir | Total
difficulté des | I'information | (n=64) |sur le texte| (n=129) | et extraire | interpréter | et évaluer | (n=101)
taches (n=36) (n=29) (n=23) (n=53) (n=25)
NTb* > - - - - 8.7 19 0 3.0
(262-335) ) ) )
N1a
(335-407 25.0 20.3 6.9 18.6 26.1 15.1 4.0 14.8
N2 43.5 28.0 29.7
(407-480) 333 15.6 20.7 21.7 39.1) 24.5 (20.0) (26.7)
N3 40.0 26.7
(480-553) 167 438 276 326 43 302 (36.0) | (25.7)
N4 24.0 19.8
(553-626 13.9 15.6 20.7 16.3 17.4 18.9 (32.0) (21.8)
NS*** 11 4.7 24.1 10.9 0.0 38 4.0 3.0
(626-698) (8.3) (1.6) (20.7) (7.8) ) ) (8.0) (4.0)
N6 3.0
(> 698) 2.7) (3.1 B4 | 6D | @3 5.7 0.0 a0
Score
moyen de 487 493 551 504 432 488 508 480
difficulté

* Certains items comportent un crédit partiel et un crédit total. Les chiffres entre parentheéses indiquent la proportion de taches
du niveau de difficulté le plus élevé.

** Le niveau 1b n’existait pas en 2000. Les taches proposées aux éléves avaient toutes un niveau au moins égal a 335 points.
*** || n'y avait pas non plus de niveau 6. Toutefois, la difficulté des taches de niveau 5 pouvait étre supérieure & 698 points, ce
qui correspond a un niveau 6 dans I'enquéte 2009.
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On peut également s'intéresser aux liens entre le format des questions et la difficulté
des items. Ainsi, comme on peut le constater dans le tableau 4, il n'y a pas de ques-
tions trés difficiles sous forme de gcm. La situation est différente pour les gcm com-
plexes. En 2009, ce sont dailleurs celles dont le niveau de difficulté est le plus élevé:
les 2/3 d'entre elles ont un niveau supérieur a 3 alors que ce n’est le cas que d'un tiers
des questions ouvertes. Relevons aussi que dans I'enquéte 2009, on trouve davantage
de gcm trés faciles. Pour ce qui concerne les questions a réponse courte, on en trouve,
en 2009, certaines de niveau difficile. Les questions fermées a réponse construite ont
par contre baissé en termes de difficulté (40 % de faciles vs 17 % en 2000), aucune
de niveaux 5 et 6 alors qu’en 2000 on en comptait 8 %. Enfin, les questions ouvertes
comportaient une proportion de 27 % de questions trés difficiles alors qu’elles ne sont
plus que de 6 %.

Tableau 4. Proportion de formats de taches par niveaux de difficulté en 2000 et 2009 (en %)

Format de questions
Qcm Qcm complexe| Réponse Fermée a Ouverte Total
courte réponse
construite

Niveau de| 2000 | 2009 | 2000 | 2009 | 2000 | 2009 | 2000 | 2009 | 2000 | 2009 | 2000 | 2009

difficulté |(n=54)|(n=39)| (n=6) | (n=9) |(n=17)| (n=7) | (n=12) | (n=10) | (n=40) | (n=36) | (n=129) | (n=101)
des items

nib 0.0 | 5.1 0.0 | 0.0 0.0 | 0.0 0.0 10.0 0.0 0.0 0.0 3.0

nla 16.0 | 179 | 0.0 | 0.0 | 294|286 | 16.7 | 30.0 2.5 8.3 18.6 14.9

22.2 333 29.7

n2 22.2 | 256 | 16.7 a1.1) 17.6 | 28,6 | 333 | 40.0 | 175 28.8) 20.9 (26.7)

27.8 26.7

n3 40.7 | 385 | 16.7 | 11.1 | 11.8 | 0.0 25.0 10.0 37.5 (30.5) 33.3 25.7)

333 25.0 19.8

n4 4.0 | 12.8 | 50.0 (@4.3) 353|286 | 16.7 | 10.0 | 15.0 (30.5) 16.3 22.8)

5.6 3.0

n5 0.0 | 00 | 0.0 | 111 | 59 | 0.0 0.0 0.0 225 (8.3) 7.8 (4.0)

14.3 3.0

n6 00 | 00 | 16.7 | 222 | 0.0 28.6) 8.3 0.0 5.0 0.0 3.1 4.0)

Total 100 %100 %100 % | 100 % | 100 % | 100 % | 100 % | 100% | 100% | 100% | 100% | 100 %

Provenance des items

Enfin, qu’en est-il de la provenance des items du point de vue linguistique ? En 2000
comme en 2009, de nombreux pays ont fourni les taches proposées. Il est toutefois
intéressant d'observer dans quelle langue elles ont été créées.
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Tableau 5. Provenance des items proposés en 2000 et 2009

Langue % des items
2000 2009
Anglais 53 41*
Frangais 13 11
Finnois 9 7
Allemand 4 7
Russe — —
Italien —
Japonais —
Suédois 4
Norvégien —
Grec 2
3
1

Coréen
Espagnol
Danois
Hongrois
Portugais —
IALS 1

| foo|w |9 ||~ |

* W

*

w

* En 2009, 3 items ont été proposés en anglais et en grec. . .
** En 2000, les items IALS étaient mentionnés séparément des autres items alors qu'ils se trouvent inclus dans la catégorie
«anglais » pour 2009.

Si bon nombre d'items ont été créés en anglais, leur part a nettement diminué depuis
2000 et la diversité linguistique est plus grande: d’autres langues ont été prises en
compte comme le japonais, le coréen, le hongrois ou le portugais.

Synthese

De maniere générale, le matériel des deux enquétes, bien que tres proche, a évolué
au cours des deux enquétes. Il faut toutefois préciser que la proportion d‘items de
la premiére enquéte représente plus d’'un tiers des items soumis aux éléves en 2009.

La plus grande différence s'observe dans la catégorisation des formats et types de
textes. Alors qu’en 2000, on trouvait dans la catégorie des textes non continus des
formats variés et se différenciant des «types de textes» (argumentatif, explicatif,
etc.), en 2009, ces formats n’existent plus ou en tout cas sont assimilés aux types
de textes dits continus. Par ailleurs, un certain nombre de formats comprenant une
partie continue et I'autre non continue ont été créés. (En 2000, ils ne constituaient
pas une catégorie spécifique).

Les trois échelles de 2000 et 2009 sont définies de maniere un peu différente mais
se recouvrent en grande partie. On trouve des variations dans la proportion des items
respectifs répartis dans les trois échelles, surtout pour I'échelle intégrer et interpréter
(développer une interprétation) qui compte plus de gcm complexes et de question
ouvertes et moins de gcm simples et de questions a réponse courte. De maniere
générale, le niveau de difficulté moyen des taches des trois échelles est légérement
inférieur en 2009, en particulier pour la premiéere et la troisieme échelle. Comme
on pourra le constater, selon les cantons les résultats ne vont pas forcément dans
ce sens (notamment en ce qui concerne la réussite des items se référant a la sous-
échelle localiser et extraire. On peut supposer que d'autres explications doivent étre
énoncées.
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Il. COMPETENCES DES ELEVES ROMANDS
ET MISE EN PERSPECTIVE AVEC LE MATERIEL
DE L'ENQUETE

Résultats globaux en 2009 selon le niveau de difficulté, le
format de questions ou le processus de lecture

Nous allons maintenant nous intéresser aux liens entre les compétences des éléves et
les caractéristiques du matériel de I'enquéte. En effet, lors de I'enquéte 2000, nous
avions pu observer certains effets de parameétres tels le format des questions ou le
processus de lecture sur les compétences.

Graphique 1. Liens entre la réussite aux items et le niveau de difficulté de la tache
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Dans la plupart des cas, la réussite des éléves aux différents items de littératie cor-
respond au niveau de difficulté des taches. Dans quelques rares situations, certaines
guestions ont donné lieu a des réussites légérement inférieures a celle attendue,
compte tenu du niveau de difficulté: par exemple, la question 4 (Chemises, 22.6 %
au lieu de 43 %) ou la question 5 (Galilée, 25 % au lieu de 35 %) sont des questions
ouvertes®. La premiére de ces questions porte sur un support mixte comportant deux
textes (un continu et un tableau), I'éleéve doit trouver les informations nécessaires
pour faire des inférences. La seconde question se réfere a un texte philosophique. Elle
appartient a la sous-échelle réfléchir et évaluer: bien que la phrase soit donnée, il faut
avoir compris le texte dans son ensemble et construire une réponse qui ne se trouve
pas dans le texte.

De maniere globale, on observe des réussites variables selon le format ou type de
question et également selon le processus de lecture. Les gcm, les questions a réponse
courte ou fermée a réponse construite sont nettement mieux réussies que les ques-
tions ouvertes ou les gcm complexes. Ce sont ces derniéres qui sont les moins bien
réussies, ce qui correspond au niveau de difficulté observé précédemment (2/3 des
gcm complexes ayant un niveau de difficulté supérieur a 3 alors que c’est le cas de
seulement 31 % des questions ouvertes). La variation de réussite a l'intérieur d'une
catégorie (p. ex. les questions ouvertes) peut également s'avérer importante.

Graphique 2. Réussite aux items en fonction du format de question

Type de questions
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De méme, la réussite suit une certaine hiérarchie en fonction du processus de lecture
mis en ceuvre: localiser et intégrer donne lieu a une meilleure réussite qu’intégrer et
interpréter, lui-méme mieux réussi que réfléchir et évaluer. Les différences de réussite
entre processus et entre formats de questions sont d'ailleurs significatives statistique-
ment, ce qui n'est pas le cas entre formats de textes (principalement continus et non
continus).

8 Nous ne pourrons malheureusement pas illustrer toutes les questions. Seules les questions « publiques »
seront présentées dans I'annexe 2.
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Graphique 3. Réussite aux items en fonction du processus de lecture
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Réussite aux items

Les items les mieux réussis en Suisse romande

Un item sur 5 (22 sur 103) donne lieu a un taux de réponses justes supérieur a 80 %
(cf. tableau 1 en annexe). Dans une majorité de cas il s'agit de gcm. Les questions font
le plus souvent appel aux deux processus, localiser et extraire ou intégrer et interpréter
(méme si 3 items font appel a réfléchir et évaluer). La plupart d’entre eux sont un peu
mieux réussis en Suisse romande qu’au niveau international. Dans I'ensemble, il s'agit
de taches de niveau 1a, c'est-a-dire les plus faciles, ou éventuellement de niveau 2.
Trois items donnent lieu a un taux de réussite de 90 % et plus: Esope (Q1, gcm de
niveau trés facile faisant appel au processus intégrer et interpréter), Offre d’emploi
(Q3 a réponse construite de niveau trés facile faisant appel au processus localiser et
extraire) et enfin Biscuits (Q1, gcm, également de niveau trés facile et faisant appel
au processus localiser et extraire). La question portant sur la fable (Esope) implique la
compréhension de la thématique générale du texte, la seule difficulté résidant dans
le vocabulaire employé dans ce dernier. Pour la question se référant a Offre d’emploi,
il s'agit de retrouver des informations mentionnées explicitement dans le texte. Enfin,
pour la question portant sur le récit Biscuits, la tache est encore plus simple puisque
non seulement I'information est formulée telle quelle au début du texte mais encore
c'est la premiére proposition du gcm. Relevons également que ces trois textes, bien
que de difficulté variable (la fable d’Esope est écrite dans un style et un vocabulaire
assez éloignés de ceux des éléves), sont tres courts.

Les items les moins bien réussis en Suisse romande

Les items les moins bien réussis sont ceux dont le taux de bonnes réponses est infé-
rieur a 30 % : seuls 9 items donnent lieu a un rendement faible. Comme on pouvait
s'y attendre compte tenu du niveau de difficulté moyen de ces formats de questions,
il s'agit le plus souvent de questions ouvertes ou de questions a choix multiples com-
plexes. lls font surtout appel au processus intégrer et interpréter ou plus rarement a
réfléchir et évaluer. Il s'agit de questions difficiles (niveaux de difficulté variant de 4 a 6).
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Trois items obtiennent un taux de réussite inférieur a 20 % : Théatre® (Q3, a réponse
courte, de niveau 6, faisant appel au processus intégrer et interpréter), O-Buro (Q3, a
choix multiple complexe, de niveau 6, faisant appel a intégrer et interpréter) et enfin,
Narcisse (Q7, ouverte, de niveau 5, faisant également appel a intégrer et interpréter).
La question portant sur Théatre est une des taches les plus complexes de tous les items
de littératie de I'enquéte 2009. Non seulement le texte est difficile mais il comporte un
double niveau: il s’agit d'une piéce de théatre dont les personnages parlent justement
de théatre. Il s'agit de distinguer les deux niveaux, celui des personnages et celui des
acteurs, ce qui rend la tache particulierement complexe. Des informations « piéges »
sont données dans le préambule, ce qui peut expliquer bon nombre d’erreurs. La
question portant sur le formulaire O-Buro nécessite la mise en relation de plusieurs
informations et cela pour trois situations différentes. L'information n’est pas donnée
telle quelle, il faut également I'interpréter.

Quant a la troisieme question particulierement mal réussie, elle porte sur un texte
philosophique, Narcisse, et demande une interprétation ainsi que I'élaboration d'une
réponse.

Tableau 1. Caractéristiques des items les moins bien réussis en 2009

No item Items | Type de | Contexte | Format | Type de |Processus| Niveau |Difficulté | Tauxde | % de

question de texte | texte |de lecture| de dif- | de I'item | réussite | réponses
ficulté interna- | justes (ou
tional |partielles)
Le théatre Réponse Intégrer et
R452Q03 |avant P Personnel |Continu | Narration grer 6 7295 | 133 16.4
tout courte interpréter
Choix Profession- Argumen- |Intégrer et
R466Q03 |O-Buro  |multiple Mixte 9 jntegrer 6 709.0 16.4 17
nel tation interpréter
complexe
R437Q07 |[Narcisse |Ouverte Personnel |Continu |Narration !ntegrer et 5 694.5 17.0 17
interpréter
A propos Chaix Argumen- |Intégrer et
R432Q06 |/,PTPO% I muitiple | Personnel |Continu |9 integrer 6 7273 15.0 20.6
d'un livre tation interpréter
complexe
Le choco- | Choix Descrip- | Intégrer et
R455Q05 |latetla |multiple |Personnel |Continu |- o cPr | Mte9re! 5 6526 | 26.0 246
tion interpréter

santé complexe

Argumen- |Réfléchir

R442Q06 |Galilée Ouverte Personnel |Continu 7 . 5 653.3 24.6 249
tation et évaluer
R102Q04A |Chemises |Ouverte | Personnel |Continu  |Exposition | MEgrer et 4 609.4 | 314 226
interpréter
R406Q02 |POUPES | Ouverte  |Personnel |Continu |Narration |IM€9TELl 4| gog8 | 325 283
Kokeshi interpréter
Choix Non Intégrer et
R404Q07 |Sommeil |multiple  |Public ) Exposition |. grer 4 610.6 339 299
continu interpréter
complexe
o Ce texte et ses questions appartiennent aux rares items publics. On les trouvera dans I'annexe 2.
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Ecarts de réussite entre cantons

Nous avons choisi de nous centrer sur les questions donnant lieu a des écarts de réus-
site d’au moins 10 % entre les deux cantons dont les résultats sont les plus extrémes,
a savoir Berne et Fribourg (cf. tableau 3 en annexe I). Dans une trés grande majorité
des cas, les éleves fribourgeois réussissent mieux les questions que leurs camarades
bernois. Certaines (15 sur 101) donnent lieu a des écarts plus grands (allant jusqu’a
18.6 %). Il n'y a toutefois pas de régle: on trouve pratiquement autant de gcm que
de questions ouvertes. Ces questions font appel a parts égales aux trois différents
processus. Quant au niveau de difficulté, il est moyen. Il est donc difficile de tirer des
conclusions si ce n‘est que plusieurs de ces questions portent sur les mémes textes
(Echanges, Pole Sud, Sommeil ou encore Job d’été). On peut faire I'hypothése que
ces textes sont particulierement complexes et/ou peu attrayants pour les éléves: ils
ont pour thémes les échanges linguistiques (expositif) ou la recherche d'un job d'été
(injonctif), le parcours d'expéditeurs (texte mixte) ou encore le sommeil (article scienti-
fique rendant compte d'une enquéte). Les textes sont relativement longs et n‘ont pas
véritablement pour but de distraire les éléves.

Comparaison des profils de réussite des cantons romands

La position moyenne des cantons sur I'échelle de littératie, qui met en évidence
I'écart entre les cantons les plus performants (Fribourg et Valais) et les autres cantons
romands, peut masquer une situation plus complexe caractérisée par des profils de
performances cantonaux plus variés. C'est ce qui ressort des résultats de I'analyse
des taux de réussite par item pour chaque canton (analyse des correspondances) ainsi
que les différentes caractéristiques liées au matériel: processus de lecture, format des
questions, format et type de texte, contexte.

L'analyse des correspondances (Benzécri, 1973, Moreau et al., 2000) est
une technique exploratoire destinée a analyser des tableaux de données.
Le type de tableau le plus courant est un tableau de fréquences a double
entrée, c’est-a-dire un tableau de contingence. Les résultats permettent de
mettre en évidence les associations entre les différentes variables en pré-
sence et de dégager la structure factorielle de ces variables. Pour interpréter
ce type d‘analyse, on regarde les oppositions et les proximités entre les
différentes variables qui permettent notamment de dégager des profils de
réponse en se basant sur I’axe horizontal ou vertical du plan factoriel.

On constate (graphique 4: premier axe, 25.01 % de variance) une proximité entre
les profils de réussite des cantons de Fribourg et Vaud opposés a ceux du Jura et de
Neuchatel. En outre (second axe, 23.7 % de variance), on observe une proximité entre
les profils de réussite de Genéve et Neuchatel opposés a celui de Berne. C'est-a-dire
que pour les trois cantons obtenant les moins bons résultats, Geneve et Neuchatel
ont tendance a réussir (ou échouer) dans les mémes items et leurs profils de réussite
s'opposent a celui des éleves de Berne.
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Graphique 4. Profil de réussite aux items selon les cantons
Graphique symétrique (axes F1 et F2: 48.74%)
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L'analyse permet également de préciser quels sont les items et leurs caractéristiques
qui expliquent les proximités ou les différences de profils de réussite cantonaux. Quand
on regarde plus précisément comment se distribue la réussite selon les caractéristiques
liées au matériel’®, on constate les oppositions suivantes (cf. graphique 5):

— sur le premier axe, d’'une part les formats de texte multiples, la sous-échelle /oca-
liser et extraire, les questions a choix multiples notamment, et de |'autre les ques-
tions complexes a choix multiples ainsi que les questions ouvertes, la sous-échelle
réfléchir et évaluer, les narrations;

— sur le second axe, les formats de texte multiples, les narrations, la sous-échelle
localiser et extraire (et éventuellement intégrer et interpréter), les questions com-
plexes a choix multiples s'opposent aux gcm, aux questions ouvertes, a la sous-
échelle réfléchir et évaluer.

10 Il faut préciser que lorsqu’on décrit les axes, notamment pour les items, on considére les items qui
contribuent le plus a I'inertie expliquée par les différents axes. Ce n’est pas le cas pour les caractéris-
tiques qui ne sont considérées que comme des variables illustratives (projetées aprés la construction des

axes).
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Graphique 5. Répartition de la réussite en fonction des différentes caractéristiques du matériel
de texte
Graphique symétrique (axes F1 et F2: 48.74 %)
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De maniere plus spécifique, les analyses réalisées permettent également d’opposer
des items (par leur réussite):

— sur le premier axe (opposant Fribourg et Vaud a Neuchatel et Jura), on trouve du
coté du profil de réussite de Fribourg les questions suivantes: RO67Q5 (Esope,
guestion ouverte assez difficile, narration, réfléchir et évaluer), R452Q3 (Théétre
avant tout, question a réponse courte de niveau difficile, narration, intégrer et
interpréter), R455Q2 (Chocolat et santé, question ouverte assez difficile, descrip-
tion, réfléchir et évaluer), R432Q6 (A propos d’un livre, gcm complexe difficile,
intégrer et interpréter), R404Q7 (Sommeil, gcm complexe assez difficile, texte
informatif, intégrer et interpréter), R420Q6 (Avenir des enfants, question ouverte
de niveau moyen, texte informatif, réfléchir et évaluer). Ces questions sont de
niveau moyen voire difficile, portent sur les deux sous-échelles réfléchir et évaluer
ou intégrer et interpréter. Elles sont de format variable (ouverte mais gcm com-
plexe, gcm ou encore a réponse courte). Il n'y a pas de contribution importante
du coté des profils de compétences de Neuchatel ou du Jura;

— surle second axe, s'opposent R455Q5 (Chocolat et santé, question ouverte assez
difficile, description, intégrer et interpréter) du c6té du profil de réussite de Berne
a R111Q1 (Echanges, qcm assez facile, texte informatif, intégrer et interpréter),
R414Q11 (Sareté des téléphones portables, qcm de niveau difficile, texte non
continu de type informatif, réfléchir et évaluer), R437Q7 (Narcisse, question
ouverte difficile, narration, intégrer et interpréter), R111Q06B (Echanges, ques-
tion ouverte de niveau moyen, texte informatif, réfléchir et évaluer) et R447Q04
(Acné vulgaris, gcm de niveau moyen, texte injonctif, réfléchir et évaluer), du c6té
des profils de réussite de Genéve ou de Neuchatel. Il est assez difficile de trouver
les liens entre les items: on trouve a la fois des questions ouvertes de niveau de
difficulté variable et des gcm. Les questions font parfois appel a la sous-échelle
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intégrer et interpréter, parfois a réfléchir et évaluer. Les formats ainsi que les
types de texte sont également variables: continus comme non continus, textes
informatifs, injonctifs, narratifs.

Ecarts entre filles et garcons

Si les filles réussissent mieux en littératie que les garcons, les différences ne sont dans
I'ensemble pas trés importantes sauf pour 10 questions dont I'écart dépasse les 10 %
(cf. tableau 3 de I'annexe 1). De maniére générale, les écarts les plus importants s'ob-
servent dans les questions ouvertes et pour les items visant a réfléchir et évaluer.

Les points communs entre ces items sont le format du texte (une majorité de textes
continus dont des narrations), le format des questions (une majorité de questions
ouvertes). Or, ce n'est pas étonnant compte tenu du fait que les filles ont tendance a
lire davantage de narrations que les garcons. Quant aux processus de lecture mis en
ceuvre, les questions font le plus souvent appel a de l'interprétation (6 sur 13 ques-
tions). Le niveau de difficulté se situe entre 2 et 4, c'est-a-dire plutot un niveau moyen.
Relevons par ailleurs que quelques rares questions donnent lieu a une meilleure réus-
site de la part des garcons: en particulier une question se référant a Pole Sud (avec un
tracé sur une carte de géographie) pour laquelle la différence atteint 6 %.

Ecarts entre éléves francophones et allophones

Les éleves qui parlent le francais a la maison obtiennent globalement un meilleur taux
de réussite que leurs camarades. Toutefois, les écarts sont variables: 35 questions sur
101 donnent lieu a des différences d'au moins 10 %. Elles atteignent et dépassent
15 % pour deux d’entre elles: Langues dans le monde (Q8, ouverte, de niveau 4, se
référant a intégrer et interpréter) et Araignées droguées (Q2, ouverte, de niveau 3 se
référant a réfléchir et évaluer). Pour répondre a la premiére de ces questions qui porte
sur un support mixte (Langues dans le monde) avec un texte continu et des tableaux, il
faut a la fois identifier I'endroit ou trouver les informations nécessaires et effectuer des
déductions. Pour la seconde (Araignées droguées), il s’agit d’utiliser ses connaissances
extérieures et les relier avec le texte pour construire un raisonnement. Par ailleurs, on
peut supposer que répondre a une question ouverte demande encore plus d’effort a
des éleves dont la premiére langue n’est pas le frangais.

Ecarts entre éléves forts et faibles

Avant de nous intéresser aux écarts entre éléves forts (niveaux 5 et 6) et éléves faibles
(niveaux inférieurs a 3), nous allons décrire leurs caractéristiques en fonction d’'un
certain nombre de paramétres.

" Nous avons considéré qu’une différence de réussite a un item de 10 % pouvait étre considérée comme
suffisamment importante sur un plan pédagogique et d'un point de vue des compétences des éléves.
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Tableau 2a. Caractéristiques des éléves des niveaux extrémes

Eléves faibles Eléves forts

Genre Filles Garcons Filles Garcons

32.6% 67.4% 65.9% 34.1%
Lieu de naissance Natifs Non natifs Natifs Non natifs

472 % 52.8% 82.5% 27.5%
Langue parlée Francophones Allophones Francophones Allophones
a la maison 69.6 % 30.4% 92.1% 7.9%

1¢ quartile de I'indice| 4¢ quartile de I'indice | 1°" quartile de I'indice | 4¢ quartile de I'indice

Origine sociale socio-économique | socio-économique | socio-économique | socio-économique

50.7 % 9.3% 9.5% 47.7 %

Tableau 2b. Répartition dans les filieres des éléves des niveaux extrémes par canton

Eléves faibles Eléves forts
Filieres* Filiere pré- | Filiere inter- Filiere Filiere pré- | Filiere inter- Filiere
gymnasiale médiaire préprof.ou | gymnasiale médiaire préprof. ou
pratique pratique
BE 53% 23.5% 71.2% 86.7 % 10.4% 2.9%
FR 2.8% 39.9% 58.1% 91.8% 8.2% —
GE 21.1% 38% 38% 96.5 % 3.5% —
JuU 9.8% 37.7% 52.3% 96 % 45 % —
NE 9.2% 18.1% 72.6% 98.8 % 1.2% —
VD 0.7% 249% 743 % 853 % 13.5% 0.1%
VS 9.9% 19.9% 70.1% 90.6 % 5.7% 3.7%

* Dans les cantons qui ne sont pas découpés en trois filiéres, nous avons regroupé les niveaux (p.ex. GE: regroupement B fort
et équivalent pour les classes hétérogenes d'une part, regroupement B faible et équivalent pour les classes hétérogénes; id.
pour A et classe hétérogene; id. pour le Valais).

Comme le montrent ces tableaux, les éléves des deux groupes sont relativement dif-
férents. Dans le groupe d'éléves avec les niveaux de compétences les plus faibles,
on trouve davantage de garcons que de filles, un peu plus d'éléves non natifs, une
proportion moins importante de francophones que dans I'autre groupe, davantage
d’éleves provenant du quartile inférieur de I'indice socioéconomique. Concernant les
filieres cantonales qui sont difficiles a comparer compte tenu des particularités canto-
nales, on trouve, de maniéere plus ou moins marquée, une faible proportion d'éleves
provenant des filieres menant a la maturité. Dans le groupe d’éléves avec des niveaux
forts, on constate I'inverse: plus de filles, une majorité de natifs et de francophones,
une proportion importante d'éleves provenant du quartile supérieur de I'indice socio-
économique ainsi qu’une trés grande majorité d'éléves scolarisés dans les filiéres aux
exigences les plus élevées.

Les écarts entre éléves faibles et éléves forts sont relativement importants (de 56 % en
moyenne). Pour un quart des items, ils dépassent les 70 % voire 80 % comme pour
les trois questions suivantes: Echanges (Q1, qcm, niveau 2, intégrer et interpréter),
Galilée (Q7, qcm, niveau 4, intégrer et interpréter) et Théatre (Q7, qcm, niveau 4,
intégrer et interpréter). Il est intéressant de constater qu’aucune de ces trois questions
n‘est une question ouverte nécessitant la formulation de la réponse. Elles portent
toutes sur le processus intégrer et interpréter. Toutefois, les trois textes concernés sont
des textes assez longs et difficiles (deux textes expositifs dont I'un aborde une thé-
matique philosophique, et le troisieme une piece de théatre avec un double niveau).

Dans un certain nombre de cas, le plus souvent des textes ou des questions complexes,
les éleves avec de faibles compétences en littératie ne donnent pas de réponses. C'est
pourquoi il nous a paru nécessaire de comparer le taux de non-réponse des éléves les
plus faibles a celui des meilleurs.
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Graphique 6. Taux de non-réponse des éléves des niveaux faibles et forts selon les items
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Un nombre non négligeable de questions donnent lieu a un fort taux de non-réponse
chez les éléves avec de faibles compétences en littératie. Dix-huit questions donnent
lieu a un taux de non-réponse de 40 % et plus. La grande majorité de ces questions
sont des questions ouvertes de difficulté variable (2 a 5) faisant appel surtout au pro-
cessus réfléchir et évaluer, et dans une moindre mesure intégrer et interpréter (deux
questions seulement font appel a localiser et extraire).

Qu'en est-il des différences entre éléves forts et faibles dans les différents cantons ? En
effet, méme si de maniére générale, la proportion d'éléves faibles a diminué depuis la
premiére enguéte PISA, on observe dans tous les cantons romands ou suisses en géné-
ral la présence d'éléeves avec des compétences faibles en littératie. Globalement, les
écarts du taux de réussite moyen sont relativement proches, variant de 53 % (Valais) a
60 % (Berne). Le nombre de questions donnant lieu a des écarts important est variable
et c'est également a Berne qu’elles sont le plus nombreuses (34 questions). Par ail-
leurs, on peut observer certains paralléles: un certain nombre de questions (11) dis-
criminent beaucoup les éléves et ce dans tous les cantons. Il s'agit le plus souvent
de questions ouvertes mais parfois également de qcm. Leur niveau de difficulté est
moyen voire élevé. Les questions font le plus souvent appel aux deux processus de
lecture, intégrer et interpréter (5) ou réfléchir et évaluer (5).

Ecarts entre grands consommateurs et faibles consommateurs de
lecture

Une dimension importante est également le temps que I'on consacre a la lecture par
jour. Nous avons considéré d'une part les éleves qui déclarent lire tous les jours plus
de 2h et d'autre part ceux qui ne lisent pratiquement jamais pour leur plaisir. Leur
taux de réussite moyen est, comme on pouvait s'y attendre, différent: 67 % pour les
grands consommateurs de lecture vs 53 % pour les faibles consommateurs. Les écarts
sont variables selon les questions. Ainsi, 22 questions donnent lieu a des différences
de 20 % et plus, dont 4 de plus de 30 % (cf. tableau 4 de I'annexe 1). Ces questions
peuvent étre aussi bien a choix multiples qu’ouvertes. Le processus de lecture le plus
souvent impliqué est intégrer et interpréter. Quant a leur niveau de difficulté, il se
situe entre 2 et 4 (moyen a élevé). Les quatre questions donnant lieu aux écarts les plus
élevés dont un de 40 % portent sur deux textes, un premier support mixte compre-
nant un texte expositif et un tableau, Chemises, et le second, un texte argumentatif
assez difficile, Galilée.

Les deux questions portant sur le tableau Chemises sont I'une fermée a réponse
construite (niveau 3), I'autre ouverte (niveau 4). On peut supposer que la difficulté
est due avant tout a la longueur puisqu’il y a deux supports (un texte continu et un
tableau). Il'y a beaucoup d'informations dans lesquelles il faut pouvoir se repérer. Ceux
qui n‘aiment pas lire auront plus de difficulté a trouver les passages leur permettant de
répondre aux gquestions. Sil'une des questions consistant a interpréter une affirmation
du texte peut étre considérée comme difficile, I'autre par contre fait appel a la lecture
du tableau et semble a priori plus simple méme si elle nécessite I'identification des
informations dans le tableau puis leur intégration.

Ainsi, la question donnant lieu aux différences les plus élevées entre éléves aimant
lire et ceux qui n'aiment pas est, contre toute attente, une question a choix mul-
tiple ou I'on doit déterminer I'idée principale d'un texte mais elle est difficile (niveau
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de difficulté 4). Sa difficulté peut sans doute s’expliquer par la complexité du texte
Galilée qui porte sur une thématique philosophique. Si les réponses sont fournies a
I'éléve qui n'a qu’a choisir une des propositions, elles exigent de la part du lecteur une
interprétation d'un texte qui n’est pas d'un abord facile. L'autre question portant sur
le méme texte est une question ouverte, également de niveau 4. Pour y répondre, il
faut réfléchir et évaluer, c'est-a-dire réfléchir sur le texte en faisant appel a d'autres
connaissances.

Synthése

Les principaux constats effectués lors de I'enquéte 2000 se confirment en 2009: les
éléves éprouvent plus de difficulté a répondre a des questions nécessitant la construc-
tion d'une réponse qu’a des gcm. De méme, il leur est plus facile de traiter des items
relevant de |'échelle /ocaliser et extraire que de celle de réfléchir et évaluer. Il faut
toutefois souligner que la composition des questions composant la sous-échelle a
bien sdr une influence. Ainsi comme en 2000, la sous-échelle intégrer et interpréter
comporte une plus grande proportion de gcm que les deux autres, et la sous-échelle
réfléchir et évaluer une grande proportion de guestions ouvertes.

De ce fait, les items les mieux réussis (taux de bonnes réponses d’au moins 80 %)
appartiennent plus souvent aux deux premieres sous-échelles et se présentent le plus
souvent sous forme de qcm. Par ailleurs, il s'agit de questions considérées comme
faciles voire trés faciles par les concepteurs. A I'autre extréme, les questions qui ont
posé le plus de probléme (taux de réussite inférieur a 20 %) aux éléves ne relévent pas
de la sous-échelle /ocaliser et extraire. Ce sont soit des questions ouvertes, soit des
gcm complexes. Les textes sont variables, il peut s’agit aussi bien d'un tableau que
d’un texte philosophique. Dans tous les cas, plusieurs mises en relation des informa-
tions sont nécessaires ainsi que le recours a des inférences. Un certain nombre d'items
sont d'ailleurs bien réussis ou mal réussis dans tous les cantons. Dans d’autres cas,
on observe des écarts de réussite plus ou moins importants. Il est d'ailleurs difficile
de comprendre quels sont les facteurs explicatifs. On peut supposer que I'accent
mis dans certains cantons sur des textes spécifiques ou un type de guestionnement
pourrait jouer un réle. Ainsi, I'analyse de correspondance montre des oppositions au
niveau des profils de réussite: les cantons de Fribourg et de Vaud s’opposent au Jura
et a Neuchatel; Geneéve et Neuchatel s'opposent, quant a eux, a Berne. Pour ce qui
concerne les caractéristiques liées au matériel, on observe certaines proximités au
niveau de la réussite: d'un coté la sous-échelle localiser et extraire, les formats de
texte multiples, les questions a choix multiples et de I'autre, la sous-échelle réfléchir
et évaluer, les questions complexes a choix multiples ou ouvertes, les narrations.

Les filles réussissent dans I'ensemble mieux que les garcons. Toutefois, les écarts
sont souvent négligeables, quelques items peuvent également étre mieux réussis par
les garcons. On observe des différences plus importantes en faveur des filles dans
quelques cas ou les questions portent sur des textes continus (dont des narrations) et
sont ouvertes. Le processus invoqué est le plus souvent intégrer et interpréter.

Un certain nombre de questions différencie de maniére marquée les éléves avec des
compétences élevées et ceux avec des compétences faibles. Il en va de méme entre
lecteurs assidus et éleves peu enclins a la lecture. Toutefois, méme si les compétences
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en littératie sont étroitement liées a I'intérét pour la lecture, ces derniers ne sont pas
forcément des lecteurs avec de faibles compétences. La premiére catégorie d'éleves
va buter sur de nombreux obstacles allant de la complexité du texte a la difficulté de
la question tandis que |'autre catégorie aura davantage tendance a trouver les textes
d’'une certaine longueur ou portant sur certains sujets rébarbatifs. Il va de soi qu'il
peut parfois s'agir des mémes éléves: éleves ayant des difficultés qui n’éprouveront
pas de plaisir a lire ou l'inverse, éléves peu intéressés par la lecture et de ce fait peu
confrontés a la lecture, ce qui ne leur permettra pas de développer leurs compétences
dans ce domaine.

Ce ne sont donc pas tout a fait les mémes questions qui donnent lieu aux plus grandes
différences entre les sous-groupes des deux catégories (niveau de compétences et
degré d'intérét pour la lecture). D'ailleurs, les écarts de réussite entre éléves avec les
deux niveaux de compétences extrémes sont plus importants (en moyenne 57 %)
gue ceux observés chez les éléves selon leur intérét ou leur assiduité par rapport a la
lecture (14 % seulement en moyenne). Certaines questions (13) parmi les 23 donnant
lieu aux plus grands écarts selon les deux criteres sont communes. Au niveau des
compétences, on peut mettre en évidence trois éléments: les questions différenciant
le plus les éleves aux compétences extrémes sont un peu plus des questions ouvertes
que des gcm, elles font presque autant appel au processus intégrer et interpréter qu’a
réfléchir et évaluer et enfin, il s'agit surtout de questions de niveaux 3 et 4 (moyen a
élevé). Pour ce qui concerne les éléves « grands consommateurs » et ceux qui lisent
peu voire jamais pendant leurs loisirs, les caractéristiques sont un peu différentes:
on trouve autant de questions ouvertes que de gcm (dans ces cas-la il faut aussi lire
les propositions données), les questions se référent surtout a I'échelle intégrer et
interpréter (et nettement moins aux deux autres sous-échelles), des questions sont de
niveau de difficulté variable (de 2 a 4). Ces légeres différences confirmeraient I'hypo-
these de différences entre les deux groupes. Dans un cas, il s'agit bien de difficultés
en littératie; dans I'autre, il s'agit sans doute moins des compétences que de l'intérét
a lire. On peut supposer qu'il est important dans la pratique quotidienne d'arriver a
différencier ces deux catégories d'éléves, leur prise en compte n’étant pas la méme.
Les éléves en difficulté devraient bénéficier d'un soutien tandis qu’avec les autres il
s'agira de les motiver et de trouver des textes portant sur des thématiques adaptées
et pouvant les intéresser.
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ll. ATTITUDES FACE A LA LECTURE ET
PROFILS DE LECTEURS

Des I'enquéte PISA 2000, l'intérét pour la lecture a fait I'objet d’une investigation. En
effet, de maniere générale, la motivation est un élément favorable a I'apprentissage
et au développement des compétences. Le plaisir de lire mais aussi le type de lecture
et la diversité ont un effet positif sur les compétences. Les éléves peu intéressés par la
lecture et lisant peu pendant leurs loisirs ont des compétences plus faibles que ceux
éprouvant du plaisir dans ce type d'activité. En 2009, cette dimension a encore été
développée et le concept d’engagement élaboré. Il comprend a la fois le temps passé
a lire, I'intérét pour la lecture et la diversité des types de lecture (fiction, documen-
taires, magazines, revues, etc.).

Une autre dimension davantage prise en compte dans I'enquéte 2009 concerne I'uti-
lisation des stratégies ou leur prise de conscience. De nombreuses études (cf. notam-
ment Giasson 2005, 2008) ont montré I'importance d'employer les bonnes stratégies
pour entrer dans un texte. Ainsi, on ne lit pas tous les textes de la méme maniére,
cela dépend également de I'objectif de lecture. Les stratégies efficaces sont davantage
percues et utilisées par les bons lecteurs qui parviennent a s'adapter, tandis que les
lecteurs plus faibles vont s’accrocher a la lecture de tous les mots et éprouveront plus
de difficulté a construire une vue d'ensemble. Par ailleurs, dans le modele théorique
développé dans PISA (OCDE, 2011b), il est précisé qu'il serait peu adéquat de déduire
une relation causale entre engagement par rapport a la lecture, stratégies d'appren-
tissage ou métacognitives et compétences en littératie. Par contre, les concepteurs de
PISA soulignent que les associations de ces trois éléments constituent un processus
qui se nourrit de lui-méme: les éléves qui lisent le plus améliorent leurs compétences
et les bons lecteurs ont de bonnes compétences, ce qui a pour effet de stimuler leur
appétit pour la lecture (Nurmi et coll., 2003). Rappelons que ces différentes attitudes
se basent sur les déclarations des éléves et peuvent étre influencées comme toute
réponse a un questionnaire par une certaine désirabilité sociale.

Aprés avoir présenté les différents indices pris en compte, nous donnerons quelques
tendances observées chez les éléves romands puis définirons des profils de lecteurs
gue nous mettrons en lien avec quelques caractéristiques individuelles et les compé-
tences en littératie des éleves.

Description de différents indices et stratégies

Nous allons maintenant décrire les différents indices concernant les attitudes des
éleves face a la lecture et les stratégies d'apprentissage et métacognitives, qui ont été
construits sur la base des réponses au questionnaire. Pour chacun de ces indices, nous
donnerons quelques exemples d'items les plus représentatifs et parfois les fréquences
de réponses des éléves.
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L'engagement dans la lecture comporte différents éléments: le temps passé a lire
pendant les loisirs, la diversité de lecture, les activités de lecture en ligne mais égale-
ment |"utilisation des bibliothéques et les lectures scolaires.

Tableau 1. Indices et exemples d’items concernant I'engagement et les habitudes de lecture

Engagement dans la lecture (ou habitudes par rapport a la lecture)

Indices simples ou composites Exemples d'items
Temps passé a lire A peu prés combien de temps passez-vous en général a lire pour votre plaisir?
pendant les loisirs Je ne lis pas pour mon plaisir — plus de 2 h par jour

Plaisir de lire Je ne lis que pour

A trouver les informations
Dans quelle mesure étes- dont j'ai besoin

vous d'accord ou non avec
les affirmations suivantes a
propos de la lecture?

(de pas du tout d’accord a

tout a fait d’accord) J'aime bien parler
de livres avec

d'autres gens

27.8 124

Pour moi,
la lecture est une
perte de temps

La lecture est

I'un de mes 233 102
loisirs préférés
0% 20% 40% 60% 80%  100%
H Pas du tout Pas d'accord D'accord M Tout a fait
d'accord d'accord
Fréquence de lecture des types de textes (de jamais a plusieurs fois par
semaine)
— Des revues

— Des magazines

— Des bandes dessinées

— Des livres de fiction (romans, nouvelles, récits)

— Des livres documentaires

— Des journaux

Fréquence des activités de lecture (de je ne sais pas de quoi il s'agit a
plusieurs fois par jour)

— Lire du courrier électronique

— Chatter sur internet

Diversité des lectures

Activités de lecture

en ligne — Utiliser un dictionnaire ou une encyclopédie en ligne (Wikipédia p. ex.)
— Chercher des renseignements pratiques en ligne (p. ex. des horaires, des
événements, des astuces, des recettes, etc.)
Fréquence de fréquentation des bibliotheques (de jamais a plusieurs fois par
Bibliothéque semaine)

— Emprunter des livres a lire pour vous distraire
— Faire des devoirs, effectuer un travail de documentation pour vos cours
Fréquence de lecture de différents textes pour I'école (de plusieurs fois a pas
du tout)
— Indice d'interprétation de textes littéraires
o récits de fiction
o expliquer la cause d'événements dans un texte
— Indice de lecture de textes avec éléments non continus
e trouver des informations dans un graphique, un schéma ou un tableau
o décrire la maniére dont les informations d’un tableau ou d'un
Lectures scolaires graphique sont structurées
— Indice de lecture dans les cours de littérature traditionnels
o lire de la poésie
e situer un texte dans I'histoire de la littérature
— Indice de lecture de textes non fonctionnels
o lire des reportages et des articles de magazines
e lire des consignes ou des notices ol I'on explique comment s’y prendre
pour fabriquer quelque chose ou mener a bien une activité (p. ex.
comment fonctionne tel appareil)
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Les stratégies, quant a elles, ont été considérées de deux manieres: les stratégies
d'apprentissage (mémorisation, élaboration et contréle) pour lesquelles les éleves
devaient indiquer la fréquence d’utilisation et les stratégies métacognitives (compré-
hension et remémoration, synthése) pour lesquelles ils devaient se prononcer sur le
degré d'efficacité en attribuant une note.

Tableau 2. Indices et exemples d’items concernant les stratégies d’apprentissage et métacognitives

Stratégies ou approches de I'apprentissage

Mémorisation

~ Quand j'étude,
Fréquence d'utilisation de Jger ?gisslgjg)}t.grtr?yé 294 76
§trate’gies (de presque Jamais & Ia réciter par ceeur
a presque toujours)
: : Quand j'étuqie,
j'essaie de mémoriser ma 22
tous les points
abordés dans le texte
0% 20% 40% 60% 80%  100%
W Presque Parfois M Souvent W Presque
jamais toujours
Elaborati
aboration o Quand j"étudie,
Fréquence d'utilisation de Jo vérifie que J'ai raten 196 343

o . . les points les plus
stratégies (de presque jamais importants du texte
a presque toujours)
Quand j'étudie, j'essaie
de faire le lien entre les

nouvelles informations 35.7 147
et ce que j'ai déja appris

dans d'autres matieres

0% 20% 40% 60% 80%  100%
W Presque Parfois = Souvent B Presque
jamais toujours
Contrdle Quand j'étudie, j'essaie
de voir comment ces
Fréquence d'utilisation de informations pourraient 396 74
stratégies (de presque jamais m'étre utiles %”e ?%2%1:

a presque toujours)

Quand j'étudie, je vérifie

si je comprends 225 316
ce que j'ailu
0% 20% 40% 60% 80%  100%
W Presque Parfois M Souvent M Presque
jamais toujours
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Stratégies métacognitives

Compréhension et

remémoration Je souligne les passages 14y s o 16.0 278 355
importants du texte

Perception de I'efficacité des Aprés avoi u le texte, jo
sttr?jtegles de cor;rjpregert\smin discute de son contenu 93 247 211 146
el de rememoration de Textes | ayec ('autres personnes
160 K

(notes de 1 a 6)
0% 20% 40% 60% 80%  100%
Pas efficace W 1 2 W3 W4 5 M 6Tres efficace

Je lis rapidement
tout le texte 2 fois

Synthése

J'essaie de recopier mot
Perception de I'efficacité des amot le plus de 26.2 470
stratégies de synthése phrases possible -
(notes de 1 a 6) J'écris un résumé.

Ensuite, je vérifie que
chaque paragraphe du
texte est évoqué dans
mon résume, car il faut
que le contenu de

chaque § soit présent

0% 20% 40% 60% 80%  100%
Pas efficace W 1 2 W3 W4 5 M 6Tres efficace

Pratiques de littératie des éleves romands: approche
descriptive

Nous allons maintenant présenter quelques résultats concernant les pratiques de
littératie des éléves romands étant donné I'impact de I'engagement par rapport a
la lecture sur les compétences en littératie: le temps passé a lire pour son plaisir, les
compétences des éléves qui déclarent ne jamais lire pour leur plaisir, le type de lecture
en fonction du genre, la fréquentation des bibliothéques ainsi que I'effet de I'engage-
ment et de I'utilisation des stratégies sur les compétences des éléves en littératie par
canton. Ensuite, nous nous intéresserons aux profils de lecteurs établis par rapport a
I'engagement et a I'utilisation de stratégies en lecture.

Temps passé a lire pendant les loisirs

On observe des différences importantes entre éléves natifs et non natifs (1™ ou
2¢ génération), entre francophones et allophones, et surtout entre filles et garcons
concernant la proportion d’éléves déclarant ne pas lire pour leur plaisir. De maniére
globale, les éléves ont tendance a lire tous les jours 30 minutes, voire moins.
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Graphique 1. Temps passé a lire pour son plaisir en fonction du genre, de la langue parlée a la
maison et du statut migratoire

Immigration
14 génération 4.7% 30.4%
2¢ génération 43.5% 30.4%
Natifs 34.1%
Genre
Gargons 47.8%

Filles 26.6%

Langue parlée a la maison

Autre langue 44.2%

Frangais 35.3%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
Ne lit pas pour son plaisir M 30 mn ou moins/jour & 30-60 mn/jour 1-2h/jour M Plus de 2h/jour

Graphique 2. Temps passé a lire pour son plaisir en fonction des cantons et des filieres scolaires

Cantons
FR 32.7% 36.5% 104% %38
VS 38.4% 106% X
Ju 37.1% 10.7%
NE 41.4% 31.0% 9.4% [NE3
VD 39.2% 105% KAl
GE 34.2% 33.2% APALTN 4 0%
BE 31.9% 13.9%
Filieres
Sans niveau 29.2% 41.7% 104% ER&L

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
Ne lit pas pour son plaisir B 30 mn ou moins/jour & 30-60 mn/jour 1-2h/jour M Plus de 2h/jour
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On constate également des différences de pourcentage de « non-lecteurs »'? selon les
cantons sans pour autant retrouver la méme hiérarchie que pour les compétences.
Ainsi, c’est a Neuchatel que la proportion de non-lecteurs est la plus élevée (41 %).
Toutefois, les cantons dont les éléves ont en moyenne les compétences les plus élevées
(Fribourg et Valais) ont des pourcentages de non-lecteurs différents (32.7 % pour
Fribourg et 38.4% pour le Valais). On observe moins de différences entre cantons
concernant la proportion d’éleves lisant au moins une heure par jour (de 14% a
17 %). On relevera qu’étonnamment les deux cantons ou les éleves ont obtenu les
résultats moyens les moins élevés (Berne et Geneve) sont également ceux ou les éleves
sont les plus nombreux a déclarer lire au moins une heure par jour.

Les écarts concernant la proportion de non-lecteurs entre les filieres a exigences
élevées et les autres filieres sont trés importants (respectivement 27.3%, 42 % et
51.8 %), ce qui n'a rien d'étonnant quand on sait que la littératie joue un réle non
négligeable dans les apprentissages scolaires et dans la sélection.

Dans tous les cantons, on observe que le pourcentage de non-lecteurs est plus élevé
chez les garcons. Dans deux cantons, il est méme d‘un garcon sur deux alors que chez
les filles, il varie de 21 & 32 %.

Tableau 3. Pourcentage de non-lecteurs en fonction du genre et des cantons

Total Filles Garcons

% (SE)* % (SE) % (SE)
BE 31.9 1.8 213 2.3 44.4 2.8
GE 34.2 1.7 26.2 2.1 42.6 2.5
JU 37.0 1.7 25.4 2.1 47.9 2.7
VD 39.2 1.8 271 2.2 51.3 2.0
NE 41.4 1.4 32.3 2.1 50.8 2.3
FR 32.8 1.7 22.5 1.9 43.7 2.9
VS 38.4 1.4 28.1 2.0 49.5 2.2
Suisse romande 37.0 0.8 26.6 0.9 47.8 1.1

* SE: erreur-type (standard error)

Les différences de compétences entre les éléves ne lisant pas pour leur plaisir et tous
les autres éléves sont non négligeables et trés comparables d'un canton a I'autre (55 a
62 points). C'est dans le canton de Vaud que I'écart est le plus grand.

Il est intéressant de constater que de 2000 a 2009, la proportion de non-lecteurs a
augmenté de facon significative dans la plupart des cantons'® (sauf a Fribourg ou
I'évolution est peu marquée). Faut-il attribuer cela a un changement de culture chez
les jeunes, lié au développement massif de I'utilisation d’ordinateurs (jeux, chats, etc.)
gui occupe une grande partie de leurs loisirs ? Il est par contre difficile d’expliquer les
différences cantonales.

Nous appellerons «non-lecteurs » les éléves qui déclarent ne jamais lire pour leur plaisir méme si dans
leur quotidien scolaire ils sont confrontés a de I'écrit.
3 II'n"y avait pas d’'échantillon de 9¢ pour Berne en 2000.
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Graphique 3. Différences de compétences entre non-lecteurs et lecteurs selon les cantons
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Graphique 4. Fvolution de la proportion de non-lecteurs de 2000 & 2009 dans les différents
cantons
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Types de lecture et genre

Concernant la lecture des différents types d’écrits, on retrouve grosso modo les
mémes tendances entre 2000 et 2009. Ce sont les journaux qui viennent en téte,
suivis des magazines (c'est-a-dire ce qu’en 2000 on appelait des textes courts par
opposition aux textes longs comme les ouvrages de fiction ou les documentaires). Par
ailleurs, la fréquence de lecture des journaux a considérablement augmenté en 2009.
On peut supposer que cette augmentation est liée a |'apparition des journaux gratuits
qui stimule la lecture de journaux. Pour la lecture des magazines, on observe une ten-
dance inverse entre les deux moments: en 2000 les garcons étaient plus nombreux a
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lire des magazines alors que c’est I'inverse en 2009. On peut supposer que I'utilisation
massive d'internet (en particulier chez les garcons) réduit la lecture de magazines.
Peut-étre aussi que I'offre importante de magazines («people» ou autres) pourrait
également expliguer I'augmentation de la fréquence de lecture de ce type de support
chez les filles. Enfin, BD et documentaires sont davantage lus par les garcons alors que
c'est I'inverse pour la fiction.

Graphique 5. Pourcentage de lecture de différents types d’écrits (plusieurs fois par semaine) en
2000 et 2009 en fonction du genre
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Fréquentation de la bibliothéque et lectures scolaires

Nous nous sommes également intéressés a |'utilisation de la bibliotheque et aux lec-
tures scolaires. Les pratiques sont un peu différentes selon les cantons méme si on
retrouve certaines tendances communes. Par exemple, dans la plupart des cantons,
on obtient une valeur élevée de I'indice portant sur la fréquentation des bibliothéques.
A l'autre extréme, des activités telles que la lecture de poésie ou le fait de situer un
texte dans I'histoire de la littérature obtiennent des valeurs faibles, indiquant une
pratique faible. L'interprétation de textes littéraires varie d'un canton a l'autre: elle
est relativement fréquente dans ceux de Fribourg, du Valais, de Vaud et de Genéve,
et nettement moins pratiquée a Neuchatel, a Berne et surtout dans le Jura. Les diffé-
rences de pratiques sont aussi importantes pour la lecture de textes comportant des
éléments non continus et celle de textes non fonctionnels.
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Graphique 6. Fréguentation de la bibliothéque et lectures scolaires dans les cantons romands
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Effets de I'engagement pour la lecture et de 'utilisation des
stratégies sur les compétences en littératie

Enfin, une derniére analyse s'intéresse a |'effet de I'engagement pour la lecture et
de l'utilisation des stratégies d'apprentissage et métacognitives sur les compétences
dans les différents cantons romands. Elle reprend I'analyse effectuée dans le rapport
romand (Nidegger, 2011) en différenciant pour I'indice consacré a la lecture en ligne
deux aspects: un aspect visant plutét la connaissance (lecture en ligne plutot informa-
tive) et un autre plus ludique (lecture en ligne plus ludique ou sociale).

Les différents indices ont été partagés en quartiles. Nous présentons ici les résultats liés
au quartile inférieur (les valeurs les plus basses de I'indice) et nous intéressons a I'effet
sur les compétences. Quand les stratégies ou les pratiques de littératie ont un effet
positif sur les compétences (p. ex. la joie de lire, la diversité des lectures ou la capacité
de synthése ou de contrdle), le fait de se trouver dans le quartile inférieur aura un
impact défavorable sur les compétences (partie de gauche du graphique). Quand au
contraire ces pratiques ou stratégies ne sont pas efficaces (p.ex. la mémorisation), le
fait d’avoir une valeur faible de I'indice aura un impact favorable sur les compétences
(partie droite du graphique). Les barres indiquent les écarts moyens de performance
pour des éléves éprouvant peu de joie a lire, diversifiant peu leurs lectures, utilisant
peu les différentes stratégies (contréle, synthése, mémorisation, élaboration, compré-
hension ou mémorisation) ou encore pratiquant peu la lecture en ligne ludique ou
informative, en comparaison avec les performances des autres éléves.

Dans tous les cantons, le fait de se trouver dans le quartile inférieur pour différents
éléments (intérét pour la lecture, diversité du type de lecture, compréhension et remé-
moration, contrdle, synthése, ainsi que la lecture en ligne de type informatif) a un effet
négatif sur les performances des éléves (a des degrés divers selon les cantons). On
peut faire le constat inverse pour ce qui concerne la lecture en ligne de type ludique,
la mémorisation et I"élaboration.
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Graphique 7. Impact de I'engagement pour la lecture et de I'utilisation des stratégies sur les

compétences en littératie dans les cantons romands
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Les barres du graphique indiquent, pour chaque canton, la différence moyenne de
performance selon les attitudes ou stratégies suivantes (valeurs les plus faibles de
I'indice, quartile 1): compréhension/mémorisation, lecture en ligne ludique, lecture en
ligne informative, synthése, mémorisation, joie de lire, diversité de lecture et contréle.
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Profils de lecteurs en Suisse romande

On a pu identifier six profils de lecteurs selon le temps consacré par les éléves a la
lecture par plaisir de bandes dessinées, de magazines, de journaux, de livres de fiction
et de documents, et également selon la connaissance que ces éléves ont de I'efficacité
de certaines stratégies de lecture (cf. tableau 4). On a distingué les lecteurs éclec-
tiques qui lisent par plaisir de nombreux types de textes, les lecteurs sélectifs qui lisent
régulierement des journaux et des magazines et les lecteurs exclusifs qui ne lisent rien
régulierement. L'enquéte a en effet cherché a savoir si les éleves étaient conscients de
I'efficacité des stratégies de lecture. Les lecteurs sont considérés comme profonds ou
superficiels selon leur maitrise des stratégies efficaces. La répartition des éléves dans
ces différentes catégories de lecteurs se base sur une analyse de profils latents (OCDE,
2011b).

L'analyse de profils latents cherche, selon un certain nombre de catégories,
a regrouper les éléves qui partagent un profil commun. Cette analyse se
fonde sur un modele qui postule I'existence de plusieurs dimensions ou
variables latentes nominales. Dans cet exemple, on considére deux variables
latentes. L'une d’elle, avec deux modalités, est associée a la connaissance
des stratégies efficaces, I'autre, avec trois modalités, est liée a la diversité
des lectures.

Tableau 4. Profils de lecteurs

Toutes les lectures
réguliérement

Magazines et journaux
réguliérement

Aucune lecture réguliéere

Stratégies peu efficaces

Lecteurs éclectiques et

Lecteurs sélectifs et

Lecteurs exclusifs et

d'apprentissage superficiels superficiels superficiels
Stratégies tres efficaces Lecteurs éclectiques et Lecteurs sélectifs et Lecteurs exclusifs et
d'apprentissage profonds profonds profonds

On distingue les différents types de lecteurs suivants:

1.

Les lecteurs éclectiques et superficiels : ces éleves ne connaissent pas les stratégies
les plus efficaces de compréhension, de remémoration et de synthése, mais lisent
différents types de texte.

Les lecteurs sélectifs et superficiels: ces éléves ignorent les stratégies de lecture les
plus efficaces mais lisent certains types de textes de facon réguliére.

Les lecteurs exclusifs et superficiels: ces éléves n'ont pas la maitrise des stratégies
de lecture efficaces et lisent peu par plaisir.

Les lecteurs éclectiques et profonds: ces éléves connaissent bien les stratégies
efficaces et lisent par plaisir des textes trés divers.

Les lecteurs sélectifs et profonds: ces éleves ont une connaissance approfondie
des stratégies de lecture les plus efficaces et lisent régulierement certains types
de textes.

Les lecteurs exclusifs et profonds: ces éleves ont une certaine maitrise des straté-
gies de lecture les plus efficaces mais ne lisent pas régulierement par plaisir.
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Il est utile de déterminer I'importance de ces types de lecteurs et de préciser quels sont
les profils les plus favorables aux apprentissages. Le tableau 5 présente les pourcen-
tages des éléeves selon leur profil de lecteur. Les lecteurs profonds représentent pres de
83 % des éléves tandis que les lecteurs éclectiques, sélectifs ou exclusifs représentent
respectivement 15 %, 62 % et 22 % des éleves. On constate que la moitié des éléves
sont des lecteurs sélectifs et profonds qui lisent régulierement certains types de textes
en ayant une bonne connaissance des stratégies efficaces de lecture. La distribution
des profils de lecteurs en Suisse romande differe beaucoup de la distribution moyenne
de I'ensemble des pays de I'OCDE. Les lecteurs éclectiques et profonds et les lecteurs
exclusifs et profonds sont relativement plus nombreux en moyenne dans les pays de
I'OCDE. Par contre, il y a relativement beaucoup plus en Suisse romande (deux fois
plus) de lecteurs sélectifs et profonds. Les lecteurs exclusifs et superficiels sont égale-
ment plus nombreux en moyenne dans les pays de I'OCDE. Il faut souligner que les
profils de I'OCDE sont définis a parti d'une population d’éleves de 15 ans alors que la
présente étude se référe a un échantillon de 9¢. Toutefois, il est intéressant de constater
gue pour I'ensemble des profils, il y a moins d'éléves éclectiques ou exclusifs en Suisse
romande gu’en moyenne dans I'ensemble des pays de I'OCDE. Il est difficile d'expli-
quer cette différence si ce n’est peut-étre par une certaine centration des genres ou
types de textes dans les programmes au secondaire |. Relevons que lorsqu’on compare
la répartition en Suisse romande (éléves de 9¢) et celle pour I'ensemble de la Suisse
ou encore celle de deux pays voisins (éléves de 15 ans), on observe des variations. Les
éléves suisses se distinguent toutefois des autres avec une plus grande proportion de
lecteurs sélectifs et profonds (proportion toutefois trés au-dessous de celle observée
chez les lecteurs romands de 9¢). Faut-il faire I'hypothése de I'importance de la litté-
rature au secondaire en Suisse romande, engendrant |'apprentissage de stratégies
spécifiques, ce qui expliquerait le lien entre profondeur et sélectivité ?

Tableau 5. Pourcentage d’éleves par profils de lecteurs dans la Suisse romande

Profils Suisse OCDE Suisse France Allemagne
romande
Lecteurs éclectiques et superficiels 2% 5% 3% 2% 3%
Lecteurs sélectifs et superficiels 12% 10% 1% 6% 9%
Lecteurs exclusifs et superficiels 4% 13% 9% 9% 12%
Lecteurs éclectiques et profonds 14% 19% 21% 18% 18%
Lecteurs sélectifs et profonds 51% 25% 33% 27% 22%
Lecteurs exclusifs et profonds 19% 29% 22% 37% 36%

Les lecteurs profonds, quelle que soit leur pratique de lecture (tableau 4), sont ceux
gui obtiennent les meilleures performances. La capacité de distinguer, parmi les stra-
tégies de lecture, celles qui sont efficaces est donc déterminante dans les appren-
tissages (cf. analyse de régression mettant en évidence I'effet important des straté-
gies métacognitives sur les compétences). En outre, le fait de lire régulierement des
textes de types variés et notamment des textes de fiction est également un élément
favorable au développement des compétences en lecture. Les lecteurs éclectiques se
distinguent nettement dans leurs performances des autres lecteurs. Les lecteurs pro-
fonds, conscients des stratégies efficaces et éclectiques, engagés dans des lectures
de types variés, ont été les plus performants. Ces derniers ne représentent que 14 %
environ des éléves de Suisse romande.
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Tableau 6. Types de lecteurs et performance en lecture

Profils Suisse romande
Lecteurs éclectiques et superficiels 478
Lecteurs sélectifs et superficiels 441
Lecteurs exclusifs et superficiels 438
Lecteurs éclectiques et profonds 554
Lecteurs sélectifs et profonds 508
Lecteurs exclusifs et profonds 527

Profils de lecteurs et performances selon les cantons

Nous avons dégagé plusieurs types de lecteurs en fonction de leur maitrise des meil-
leures stratégies et de leur capacité a se confronter a des textes de types variés. On
peut se demander si certains cantons favorisent plus que d'autres l'investissement des
éleves dans ce domaine et leurs permettent d'acquérir une meilleure connaissance des
stratégies efficaces de lecture ou favorisent une pratique de lecture plus variée.

Les graphigues 8 et 9 présentent les pourcentages d'éléves des différents profils de
lecteurs selon les cantons. On constate que les cantons les plus performants sont ceux
qui présentent le moins de lecteurs superficiels. La présence importante de lecteurs
éclectiques lisant régulierement des textes de types variés ne semble pas déterminante
dans la performance cantonale.

Graphique 8. Pourcentage de lecteurs superficiels et de lecteurs éclectiques selon les cantons
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On constate que les pourcentages de lecteurs éclectiques et profonds varient peu
selon les cantons romands. Le Jura présente le plus fort pourcentage de tels lecteurs
(16 %) et le plus faible pourcentage de lecteurs exclusifs et profonds (graphique 9).
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Graphique 9. Distribution des différents profils de lecteurs selon les cantons
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La hiérarchie des performances en lecture selon les types de lecteurs est le plus sou-
vent identique a l'intérieur de chaque canton (graphique 10). On observe cependant
une inversion entre les performances des lecteurs exclusifs et superficiels et des lec-
teurs sélectifs et superficiels, ces derniers étant souvent plus performants.

Graphique 10. Performances comparées en lecture des différents types de lecteurs selon les
cantons
580

560 /.\.———.\.//.
540

520 . A
— ——

500

480 R

o e o W — /i
0 ‘/.\\./A\/

420
400
BE FR GE JU NE VD VS
-l Lecteurs Lecteurs -~ Lecteurs -1 Lecteurs - Lecteurs Lecteurs
éclectiques sélectifs exclusifs éclectiques sélectifs exclusifs
et superficiels et superficiels et superficiels et profonds et profonds et profonds

46



ATTITUDES FACE A LA LECTURE ET PROFILS DE LECTEURS

Profils de lecteurs et performances selon les filieres cantonales

La distribution des profils de lecteurs (tableau 7) est également tres différente selon
les filieres cantonales. Une analyse des correspondances du tableau 7 permet une
représentation graphique des différents profils par filiere cantonale (graphique 11).
On constate une opposition (1 axe) entre des filieres exigeantes présentant une forte
proportion de lecteurs éclectiques et profonds (p.ex. VD-VSB, FR-prégymnasiale,
JU-Secondaire: élevé et VS-Collége) ou de lecteurs exclusifs et profonds (BE-Maturité
et VS-intégré: élevé), et des filieres moins exigeantes présentant une plus forte pro-
portion de lecteurs superficiels (exclusifs et superficiels ou sélectifs et superficiels),
avec VD-VSO, BE-général, NE-préprofessionnel, GE-Regroupement B. Certaines
filieres présentent une forte proportion de lecteurs exclusifs et superficiels (2¢ axe):
BE-générale, JU-secondaire: faible, avec une plus faible représentation de lecteurs
sélectifs et profonds. D'autres filieres présentent des caractéristiques opposées (faibles
proportions de lecteurs exclusifs et superficiels et plus fortes proportions de lecteurs
sélectifs et profonds).

Tableau 7. Pourcentage d‘éléves par profils de lecteurs selon les filiéres scolaires en Suisse
romande

Canton Type de filiéres Lecteurs Lecteurs Lecteurs Lecteurs Lecteurs Lecteurs
éclectiques et| sélectifs et | exclusifs et | éclectiques | sélectifs et | exclusifs et
superficiels | superficiels | superficiels | et profonds | profonds | profonds
Filieres a exigences étendues
Berne Maturité 1.4 4.5 2.5 16.1 47.7 27.8
Fribourg |Prégymnasiale 0.3 4.7 1.4 16.5 52.8 24.3
Gendve Regroupement A 1.7 7.2 2.6 171 46.4 25.0
Hétérogenes : élevé 2.2 6.3 0.5 11.2 60.8 19.0
Jura Ecole secondaire : élevé 2.4 5.1 15 20.8 56.5 13.8
Neuchatel | ES-maturité 13 6.6 2.5 16.6 50.3 22.7
Valais College 0.0 1.9 1.8 21.1 53.7 21.6
CO intégré : élevé 0.0 3.2 2.6 15.9 54.7 23.6
Vaud VSB 1.2 6.5 0.8 20.7 52.1 18.6
Filieres a exigences moyennes
Berne Moderne 1.5 14.1 5.3 13.1 45.1 21.0
Fribourg | Générale 1.7 10.2 2.3 1.7 57.2 16.9
Geneve |—
Jura Ecole secondaire : moyen 2.8 13.5 4.3 13.0 51.8 14.6
Neuchatel | ES-moderne 24 9.4 8.1 12.4 50.5 17.2
Valais CO intégré : moyen 0.4 9.0 24 12.4 54.8 21.0
Vaud VSG 1.6 13.7 4.3 10.9 52.3 17.2
Filieres a exigences limitées
Berne Générale 3.1 26.0 10.0 7.0 36.5 17.3
Fribourg | Pratique 1.4 214 8.6 6.4 46.2 16.0
Geneve Regroupement B 1.5 23.7 6.5 54 51.8 1.1
Hétérogénes: moyen+bas 1.9 27.0 2.9 6.4 47.4 14.3
Jura Ecole secondaire : bas 2.2 24.6 11.8 10.3 35.1 16.1
Neuchéatel | ES-préprofessionnelle 3.6 25.1 7.8 9.9 43.2 10.5
Valais CO intégré : bas 1.2 16.0 4.7 7.5 52.1 18.5
Vaud VSO 23 23.2 9.4 8.8 45.4 10.9
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Graphique 11. Premier plan factoriel issu de I'analyse de correspondances du tableau 7
Graphique symétrique (axes F1 et F2: 88.03%)
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et superficiels et superficiels et superficiels et profonds et profonds et profonds

Le tableau 8 présente les performances moyennes des éléves selon les types de lec-
teurs dans les différentes filieres (les estimations des performances des lecteurs éclec-
tiques et superficiels, peu nombreux'4, sont empreintes d'une grande imprécision).
On constate que les performances des éléves selon leur appartenance a une catégorie
de lecteurs sont tres différentes selon la filiere. Les différences sont moins accusées
a l'intérieur d'une méme filiére entre les types de lecteurs. Les lecteurs éclectiques et
profonds sont presque toujours les plus performants suivis de prés par les lecteurs
exclusifs et profonds.

1 Cette catégorie est méme absente dans les deux filieres aux exigences les plus élevées en Valais.
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Tableau 8. Performances moyennes en lecture selon les types de lecteurs et les filieres cantonales

Canton Type de filieres Lecteurs Lecteurs Lecteurs Lecteurs Lecteurs Lecteurs
éclectiques et | sélectifs et | exclusifs et | éclectiques | sélectifs et | exclusifs et
superficiels | superficiels | superficiels | et profonds | profonds | profonds
Filieres a exigences étendues
Berne Maturité 568 532 556 567 541 563
Fribourg |Prégymnasiale 492 517 476 586 562 577
Gendve Regroupement A 522 471 487 561 519 549
Hétérogeénes : élevé 528 461 502 525 515 536
Jura Ecole secondaire : élevé 521 501 527 578 542 553
Neuchéatel | ES-maturité 574 489 494 577 543 567
Valais Collége — 519 572 613 572 594
CO intégré : élevé — 482 491 577 525 556
Vaud VSB 549 515 504 602 562 568
Filieres a exigences moyennes
Berne Moderne 450 446 473 498 484 494
Fribourg |Générale 473 454 433 519 507 501
Geneve |—
Jura Ecole secondaire : moyen 456 445 433 525 482 488
Neuchatel | ES-moderne 477 463 453 524 495 490
Valais CO intégré : moyen 510 467 488 535 508 504
Vaud VSG 491 444 469 527 497 503
Filieres a exigences limitées
Berne Générale 409 381 408 467 432 419
Fribourg |Pratique 441 435 422 481 465 451
Geneve Regroupement B 424 421 396 438 426 449
Hétérogénes : moyen+bas 361 400 448 507 456 440
Jura Ecole secondaire : bas 440 412 396 437 459 450
Neuchatel | ES-préprofessionnelle 416 421 404 472 439 449
Valais CO intégré : bas 469 438 430 493 466 478
Vaud VSO 389 393 381 469 438 436

Profils de lecteurs selon le genre, I'origine et le niveau
socioéconomique

On cherche a déterminer si la distribution des profils de lecteurs differe pour certaines
catégories d'éléves. C'est ainsi que nous comparerons les filles et les garcons, les
éleves parlant la langue du test avec les autres éléves, les éléves nés en Suisse et leurs
camarades et les éléves de familles défavorisées avec ceux de familles favorisées. Plus
précisément, nous chercherons a savoir quelles sont les catégories d'éleves présentant
relativement plus de profils favorables (éclectiques et profonds) ou le moins de profils
défavorables (sélectifs et superficiels).

Le genre

On constate (tableau 9 et graphique 12) que les pourcentages de lecteurs éclectiques
et profonds différent peu selon le genre. Cette remarque est la méme dans tous les
cantons romands. En outre, les lecteurs de type sélectifs et profonds regroupant envi-
ron la moitié des éléves se retrouvent en mémes proportions chez les filles et les gar-
cons. Par contre, il y a environ deux fois plus de lecteurs exclusifs et profonds chez les
filles. De plus, les lecteurs sélectifs et superficiels sont beaucoup plus nombreux chez
les garcons. Les différences sont importantes dans tous les cantons (graphique 13).
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Tableau 9. Profils de lecteurs selon le genre

Profils Garcons Filles

Lecteurs éclectiques et superficiels 1.9% 1.2%
Lecteurs sélectifs et superficiels 17.1% 6.4 %
Lecteurs exclusifs et superficiels 4.5% 33%
Lecteurs éclectiques et profonds 14.0% 13.4%
Lecteurs sélectifs et profonds 49.8% 51.4%
Lecteurs exclusifs et profonds 12.6% 24.3%

Graphique 12. Pourcentage de lecteurs éclectiques et profonds parmi les filles ou les garcons
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Graphique 13. Pourcentage de lecteurs sélectifs et superficiels parmi les filles ou les garcons
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La langue parlée

On constate des différences marquées dans la distribution des profils de lecteurs des
éléves selon la langue parlée a la maison (tableau 10). Les éléves parlant la langue
du test présentent relativement plus de profils de lecteurs éclectiques et profonds
et exclusifs et profonds mais moins de profils de lecteurs sélectifs et profonds. En
outre, parmi ces éléves, on trouve moins de lecteurs sélectifs et superficiels. La dis-
tribution des profils différe d'un canton a I'autre selon la langue parlée a la maison
(graphigues 14 et 15). On reléve des différences importantes dans les cantons de
Vaud et de Geneéve pour les profils favorables (éclectiques et profonds) et défavorables
(sélectifs et superficiels). Les différences sont également importantes dans le canton
du Jura pour les types de lecteurs sélectifs et superficiels.

Tableau 10. Profils de lecteurs selon la langue parlée a la maison

Profils Langue du test Autre langue
Lecteurs éclectiques et superficiels 1.6% 1.1%
Lecteurs sélectifs et superficiels 10.7% 15.9%
Lecteurs exclusifs et superficiels 3.7% 4.4%
Lecteurs éclectiques et profonds 14.6% 10.1%
Lecteurs sélectifs et profonds 49.7% 54.4%
Lecteurs exclusifs et profonds 19.7% 14.1 %

Graphique 14. Pourcentage de lecteurs éclectiques et profonds parmi les éléves parlant la
langue du test et parmi ceux parlant une autre langue
18
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Graphique 15. Pourcentage de lecteurs sélectifs et superficiels parmi les éleves parlant la langue
du test et parmi ceux parlant une autre langue
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L'origine

Les différences sont également marquées dans les profils de lecteurs des éléves selon
I'origine des éléves (tableau 11). Les éléves nés en Suisse présentent relativement plus
de profils de lecteurs éclectiques et profonds et exclusifs et profonds mais moins de
profils de lecteurs sélectifs et profonds. On trouve également, parmi ces éléves, moins
de lecteurs sélectifs et superficiels. La situation n’est pas la méme dans tous les cantons
(graphiques 16 et 17). Dans les deux cantons les plus performants en lecture (Valais et
Fribourg) ainsi que dans le canton de Neuchatel, les différences sont faibles selon I'ori-
gine des éléves pour la fréquence relative des lecteurs de type sélectifs et superficiels.
Par contre, on reléve dans tous les cantons (sauf Jura) des différences importantes,
selon I'origine, de la fréquence des lecteurs de type éclectiques et profonds.

Tableau 11. Profils de lecteurs selon I'origine

Profils Natifs Non natifs
Lecteurs éclectiques et superficiels 1.5% 1.7%
Lecteurs sélectifs et superficiels 9.9% 15.1%
Lecteurs exclusifs et superficiels 35% 4.7 %
Lecteurs éclectiques et profonds 15.4% 10.1%
Lecteurs sélectifs et profonds 49.0% 54.5%
Lecteurs exclusifs et profonds 20.8% 13.9%
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Graphique 16. Pourcentage de lecteurs éclectiques et profonds parmi les éléves nés en Suisse
ou les autres éléves
20
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Graphique 17. Pourcentage de lecteurs sélectifs et superficiels parmi les éléves nés en Suisse ou
les autres éléves
20
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Le niveau socioéconomique

Les différences sont encore plus marquées selon le niveau socioéconomique de la
famille (tableau 12). Les éleves de familles favorisées présentent relativement plus
(deux fois plus) de profils de lecteurs éclectiques et profonds et plus de lecteurs
exclusifs et profonds mais moins de profils de lecteurs sélectifs et profonds que les
familles défavorisées. On trouve parmi ces éléves beaucoup moins de lecteurs sélec-
tifs et superficiels. Les situations cantonales sont assez semblables (sauf a Berne ou
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les différences sont peu marquées) avec des différences marquées pour la fréquence
des profils favorables ou défavorables selon le niveau socioéconomique de la famille

(graphiques 18 et 19).

Tableau 12. Profils de lecteurs selon le niveau socioéconomique de la famille

Profils Niveau socioéconomique 1
(NSE1, milieu défavorisé)

Niveau socioéconomique 4
(NSE4, milieu favorisé)

Lecteurs éclectiques et superficiels 1.7% 1.3%
Lecteurs sélectifs et superficiels 15.5% 6.7%
Lecteurs exclusifs et superficiels 4.8% 32%
Lecteurs éclectiques et profonds 9.5% 20.4%
Lecteurs sélectifs et profonds 53.3% 45.8 %
Lecteurs exclusifs et profonds 15.1% 22.6%

Graphique 18. Pourcentage de lecteurs éclectiques et profonds parmi les éleves de familles

défavorisées (NSE1) ou favorisées (NSE4)
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Graphique 19. Pourcentage de lecteurs sélectifs et superficiels parmi les éléves de familles-

défavorisées (NSE1) ou favorisées (NSE4)
20

BE GE D Ju
NSE1 O NSE4

54

NE

FR VS



ATTITUDES FACE A LA LECTURE ET PROFILS DE LECTEURS

Caractérisation des types de lecteurs selon le genre, les habitudes
linguistiques, I’origine et le niveau socioéconomique des éléves

Certains types de lecteurs se caractérisent par une surreprésentation de certaines caté-
gories d'éléeves (graphigue 20). On constate que les garcons sont plus nombreux a étre
des lecteurs superficiels. En effet, 72 % des lecteurs sélectifs et superficiels et 61 % des
lecteurs éclectiques et superficiels sont des garcons. En outre, les lecteurs sélectifs et
superficiels sont souvent des éléves nés a I'étranger (41 %), de familles défavorisées
(32 %), ne parlant pas la langue du test a la maison (24 %). Par contre, seulement
23 % des lecteurs éclectiques et profonds et 23.5 % des lecteurs exclusifs et profonds
sont nés a I'étranger.

Il'y a également moins d’éléves ne parlant pas la langue du test pour ces deux types
de lecteurs (13 %). Les éléves de familles défavorisées y sont aussi moins représentés
(respectivement 16 % et 19 %).

Graphique 20. Pourcentages de garcons, d’éléves ne parlant pas la langue du test, déleves qui
ne sont pas nés en Suisse et d’éleves de familles défavorisées selon les types de lecteurs
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Synthese

Les attitudes face a la lecture et les stratégies employées ou jugées efficaces semblent
avoir un effet déterminant sur les compétences des éléves. Or, elles varient en fonc-
tion d'un certain nombre de parameétres: le canton, les filieres dans lesquelles les
éleves sont scolarisés de méme que d’autres caractéristiques propres aux éleves
(genre, langue parlée a la maison, origine sociale, etc.). Ainsi, le pourcentage de
non-lecteurs est variable d'un canton a I'autre (la proportion varie de 32 % a 41 %,
respectivement a Berne et a Neuchatel). Le pourcentage de non-lecteurs a par ailleurs
augmenté depuis 2000, sans doute avec I'augmentation de I'utilisation des ordina-
teurs (jeux, chats, etc.). Toutefois, cet écart est un peu plus faible dans deux cantons,
Fribourg et Geneve.

Le pourcentage de non-lecteurs varie selon les filieres: 27 % des éleves déclarent
ne pas lire pour leur plaisir dans les filieres aux exigences les plus élevées, alors que
c'est le cas de 51 % des éléves scolarisés dans les filieres les moins exigeantes. On
observe également des différences en fonction du genre: plus de garcons que de
filles déclarent ne jamais lire pour le plaisir.

Le fait d'étre non-lecteur (pour son plaisir) ou au contraire d'étre grand consom-
mateur de lecture a bien évidemment un lien avec les performances, les premiers
obtenant des performances nettement moins élevées que les seconds. Il est toutefois
intéressant de relever que les écarts de performances entre les non-lecteurs et les
autres éléves sont relativement stables d'un canton a I'autre (de 55 a 62 points).

De maniére globale, I'intérét pour la lecture, la diversité des types de lecture, |'utilisa-
tion de certaines stratégies ou le fait de les juger efficaces (compréhension et remé-
moration, contréle, synthése) et la lecture en ligne informative ont un effet positif sur
les compétences en lecture; tandis que la lecture en ligne ludique, les stratégies de
mémorisation ou d'élaboration ont un effet négatif dans tous les cantons romands.

Sur la base de I'engagement par rapport a la lecture et des stratégies employées ou
jugées efficaces, six profils de lecteurs ont été définis selon le modéle de I'OCDE en
fonction de deux dimensions (la diversité des lectures et la connaissance des stra-
tégies efficaces de lecture: éclectiques vs sélectifs, superficiels vs profonds). On ne
retrouve pas tout a fait la méme répartition de ces profils en Suisse romande que dans
I'ensemble des pays: les lecteurs sélectifs et profonds sont deux fois plus nombreux
en Suisse romande qu’au niveau international et les lecteurs exclusifs et profonds,
les lecteurs éclectiques et profonds, ainsi que les lecteurs exclusifs et superficiels sont
moins nombreux. Leurs performances en lecture sont variables: les deux profils les
plus performants sont les lecteurs éclectiques et profonds ainsi que les lecteurs exclu-
sifs et profonds, tandis que c’est chez les lecteurs superficiels (sélectifs ou exclusifs)
que I'on trouve les performances les plus faibles.

Dans les cantons, les différences se traduisent au niveau de la proportion de lecteurs
superficiels: ainsi, les deux cantons ayant obtenu les meilleures performances sont
également ceux qui comptent le moins de lecteurs superficiels. Par ailleurs, au niveau
des compétences, la hiérarchie selon les profils est relativement semblable d'un can-
ton a I'autre (a I'exception de deux profils, les lecteurs exclusifs et superficiels ainsi
que les lecteurs sélectifs et superficiels).
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Par ailleurs, a l'intérieur des cantons, la répartition des profils varie selon les filieres:
on trouve davantage d'éléves appartenant aux deux profils les plus performants dans
les filiéres aux exigences élevées. De maniére générale, ce sont les éléves les plus com-
pétents en littératie qui choisissent les stratégies les plus efficaces et qui fréquentent
les filieres les plus exigeantes.

La répartition différe également en fonction du genre, de la langue parlée a la mai-
son, de 'origine des éléves ainsi que de leur milieu socioéconomique. Les lecteurs
exclusifs et profonds comptent ainsi deux tiers de filles, peu d’éléves allophones ou
migrants, peu d'éleves provenant de la catégorie socioéconomique la moins élevée.
Les lecteurs sélectifs et profonds sont assez semblables du point de vue de leur com-
position a I'exception de la proportion de garcons et de filles (équivalente pour ce
profil). A 'autre extréme, les lecteurs éclectiques et superficiels ou sélectifs et super-
ficiels se composent d'une majorité de garcons, d'une proportion non négligeable
d’éléeves migrants et d'une proportion plus importante que dans les autres profils
d'éléves allophones ou provenant de la catégorie socioéconomique la moins élevée.

Compte tenu des liens indéniables de I'engagement par rapport a la lecture et des
stratégies avec les performances d'une part, et des variations observées dans les
filieres, des types de profils d'autre part, il apparait maintenant nécessaire de se pen-
cher sur le role que joue |'école dans la construction des compétences.
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IV. QUELS LIENS ENTRE L'ECOLE ET LES
RESULTATS PISA EN LECTURE ?

Comme en 2000, nous posons la question du role de I'école sur les résultats PISA de
2009. Plus, méme, nous pensons que ce réle pourrait s'étre accru, étant donné le
retentissement important qu’a connu cette enquéte aupres des publics et surtout des
responsables politiques; I'école a été interpelée par les résultats obtenus a I’'époque;
certains ont souligné leur déception, estimant que trop de jeunes restaient proches
de l'illettrisme alors méme qu'ils avaient fréguenté I'école obligatoire. Un doigt accu-
sateur a été pointé sur I'école. Face a cette remise en question, les responsables poli-
tiques de la plupart des cantons suisses ont pris des mesures pour développer la lec-
ture a I'école, pour inciter les enfants et les jeunes a lire davantage et avec plaisir.
L'école n'a d'ailleurs pas été la seule a prendre de telles initiatives; les bibliothéques,
par exemple, ne sont pas restées inactives. Nous y reviendrons.

La CDIP (Conférence suisse des directeurs cantonaux de I'instruction publique) a, dans
la foulée des résultats de PISA 2000, congu un plan d’action pour inciter a I'amélio-
ration des compétences en lecture des jeunes de Suisse (2003). Une série de mesures
est présentée, dont bon nombre seront reprises dans les cantons. L'école est forte-
ment sollicitée, mais les mesures touchent également des institutions extrascolaires
et les familles. De plus, ce n'est pas seulement I'enseignement-apprentissage de la
langue de scolarisation qui est concerné par les mesures préconisées, mais toutes les
disciplines. Les garcons sont spécialement visés, leurs résultats s'étant avérés signifi-
cativement inférieurs a ceux des filles. Enfin, ce ne sont pas les petits degrés qui sont
appelés aux plus grands efforts, mais tous les degrés, avec le souci d'un enseigne-
ment-apprentissage continué de la lecture.

S'il n"est pas aisé d'évaluer I'impact de telles mesures sur les résultats en littératie des
éleves testés en 2009, il nous semble néanmoins important d’'en faire le tour, mais
aussi de voir ce qui a changé ou non dans |'école entre 2000 et 2009 et aurait été
susceptible d'avoir une influence sur les résultats obtenus. Ainsi, nous évoquerons les
changements en cours dans I'école en Suisse romande, pour tenter de comprendre
les lignes de force pédagogiques qui en ressortent, en particulier dans le domaine de
I'enseignement-apprentissage du francais langue de la scolarisation et celui de la lec-
ture. Par ailleurs, I'enquéte PISA fournit, en plus des résultats des jeunes en littératie,
des informations issues de questionnaires qui leur sont adressés, en particulier a pro-
pos de leur appréhension de I'enseignement de la lecture et du climat de leur classe;
nous rendrons compte de ces informations et les mettrons en lien avec les résultats
de I'enquéte.

Mais avant cela, il nous parait utile, pour saisir notre démarche, de rappeler les prin-
cipales observations que nous faisions a la suite de I'enquéte 2000 quant au role
probable de I'école sur les résultats obtenus.
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Role de I'école dans les résultats des éleves de 9¢ année,
en 2000

Nous avions tenté, dans le rapport paru en 2003, Les compétences en littératie (Broi
et al., 2003), une comparaison des contenus des plans d’'étude en vigueur dans un
certain nombre de cantons suisses et des principales composantes décrites dans le
projet PISA. Limitons-nous a reprendre nos constats pour la Suisse romande. Nous
soulignions alors la centration des plans d’'étude sur la visée communicative de la
langue. On pouvait imaginer que dans cette perspective, des activités de lecture tenant
compte du contexte de production des textes, de leur destination, de leurs buts, etc.,
devaient étre favorisées et promues en classe. Cela peut conduire aussi a envisager un
usage public de ces activités, par exemple par le biais de projets tels que le journal de
classe, la lecture a d'autres, un spectacle, etc. L'usage privé de la lecture peut, quant a
lui, s'observer dans des activités liées a la fréquentation de bibliotheque, entre autres.
Par ailleurs, les objectifs visés par les tests PISA de littératie ne nous paraissaient pas
étrangers a ceux de I'école; il s'agissait a I'époque de comprendre globalement un
texte, trouver une information, développer une interprétation, réfléchir sur le contenu
d’un texte et réfléchir sur la forme et la structure d'un texte. Enfin, les types de texte
proposés dans PISA, narratif, informatif, descriptif, argumentatif et injonctif, mais
aussi les textes dits non continus, étaient souvent mentionnés dans les documents
officiels de I'école. Nous constations alors « une relation forte entre les intentions de
I'école, explicitées au travers de plans d'étude, et le référentiel défini dans I'enquéte
PISA» (p. 106), étant entendu qu'il existait quelques nuances selon les cantons. Nous
affirmions encore que les exigences de I'école en matiére de lecture nous apparais-
saient élevées, nous demandant si elle se donnait alors les moyens de les réaliser
pour tous les éleves. Or I'examen de la présence de moyens d’enseignement dans
les cantons montrait de grandes différences entre ces derniers. Nous avions observé,
dans les cantons aux meilleurs résultats PISA, une présence systématique d'un moyen
d’enseignement pour la lecture, et avions fait I'hypothése que le moyen d’enseigne-
ment pouvait constituer un élément incitateur fort pour un enseignement régulier et
structuré de la lecture en classe. En revanche, les enseignants contraints d’élaborer
leur propre matériel pouvaient étre enclins, croyions-nous, a moins systématiquement
travailler la lecture dans leur classe. Nous reprendrons plus loin cette question, étant
donné que la situation est en cours de changement sur ce point en Suisse romande.

Nous avions été sensibles, encore, a la dotation-horaire du francais dans les cantons,
faisant I'hypothése que plus les enseignants disposaient de temps pour cette disci-
pline, plus ils pouvaient en prendre pour I'enseignement-apprentissage de la lecture.
Les différences intercantonales, mais aussi entre degrés scolaires, étaient apparues
importantes. Nous observions aussi que les cantons aux meilleurs résultats PISA pré-
sentaient davantage d’heures de francais qu’ailleurs en Suisse romande.

A I'appui de ces premiéres observations, nous avions procédé a des interviews d'une
quinzaine d’enseignants-experts du secondaire, c’est-a-dire formateurs, méthodolo-
gues, rédacteurs de plans d’étude pour le francais, en leur demandant notamment
leur avis sur les items de I'enquéte PISA et ce qu'ils connaissaient des évaluations
faites en classe par les enseignants eux-mémes. Plusieurs constats avaient été mis en
évidence: tout d'abord, ces enseignants relevaient une grande diversité des pratiques
selon les enseignants, mais aussi selon les filiéres du secondaire. lls faisaient également
I"hypothese d'un certain décalage entre les injonctions officielles et la réalité de I'ensei-
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gnement-apprentissage dans les classes. A propos de I'évaluation, ils soulignaient une
prédominance d'un travail et d'une évaluation de textes narratifs, voire, en particulier
pour les filieres les plus exigeantes, de textes argumentatifs. Les questions posées dans
les évaluations sont le plus souvent courtes, semi-ouvertes, et moins souvent ouvertes
(les questions ouvertes s'observeraient davantage dans les filieres les plus exigeantes).
Quant aux textes non continus, ils seraient travaillés dans les autres disciplines que le
francais ou a I'école primaire. Finalement, nous constations que les pratiques d’ensei-
gnement-apprentissage de la lecture en classe restaient largement méconnues et que
des recherches avaient lieu d'étre pour mieux les appréhender’.

Mesures prises pour favoriser la lecture des éleves, de
2000 a 2009

Comme nous l'avons dit plus haut, les résultats PISA de 2000 en lecture ont eu un
écho important aupres des milieux scolaires de Suisse. Soucieux d'améliorer les per-
formances des éleves en lecture, les responsables politiques en charge de I'école ont
décidé de préconiser des mesures particulieres. Ainsi, la CDIP a publié des recomman-
dations pour un soutien de I'enseignement de la lecture. Il est apparu la nécessité de
développer un enseignement continué de la lecture tout au long de la scolarité obli-
gatoire et de ne pas confiner I'apprentissage aux premiéres années d'école; de plus,
la lecture n'est pas qu'affaire de langue de scolarisation mais intervient dans toutes
les disciplines et est donc du ressort de tous les enseignants. Enfin, la présence forte
d'allophones dans les classes, la pluriculturalité qui s'y déploie doivent amener a envi-
sager des mesures adaptées aux enfants parlant d'autres langues que celle de I'école.
En nous appuyant sur deux documents (I'un d’eux incluant un tableau synthétique
des mesures prises en Suisse romande, produit par le Secrétariat de la CIIP/SR-TI), nous
voulons montrer que les cantons de Suisse romande ne sont pas restés inactifs par
rapport a ces recommandations mais ont mis sur pied des dispositifs variés et souvent
nombreux pour développer la lecture auprés des enfants et des jeunes. Le premier
document qui témoigne de ces actions est celui de A. Froidevaux, publié sur le site
forumlecture.ch en 2010 (no 3), intitulé Promouvoir la lecture en Suisse romande. La
promotion de la lecture par les cantons romands depuis PISA 2000. |l rend compte des
principales mesures prises dans les cantons. Le second document est plus conséquent
puisqu’il est le résultat d'une étude approfondie réalisée dans le canton de Genéve
par A. Soussi et Ch. Nidegger du SRED; il s'agit de Mesures d’encouragement et de
motivation a la lecture dans I'enseignement obligatoire et les structures de transition
du PO de 2009 a 2011, publié en 2012. Cette étude concerne les mesures prises dans
le canton de Genéve; cependant, on y trouve un récapitulatif des mesures d'encou-
ragement a la lecture en Suisse romande (élaboré par le Secrétariat général de la
CIIP/SR-TI), venant compléter les informations de A. Froidevaux.

Sur un plan général, il faut relever tout d'abord le foisonnement des actions entre-
prises, qui rend difficile de répertorier exactement ce qui se fait, qui en est I'instiga-
teur, le réalisateur, le payeur, etc. Ainsi, aussi bien des associations ou organisations,
des bibliothéques, des médiathéques, des services de documentation, des institutions,

s A Genéve, dans le cadre du groupe GRAFELect de I'Université dirigé par Thérése Thévenaz, une re-
cherche sur les pratiques d'enseignement de la lecture a différents degrés de I'enseignement obligatoire
(3¢, 4¢, 6°, 8° et 11¢ années HarmoS) est en voie d'achévement et une publication est prévue dans le
courant de I'année 2013.
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en particulier I'école, des entreprises peuvent avoir développé des actions en faveur de
la lecture. Certaines de celles-ci, d"ailleurs, avaient déja été mises en place avant que
la CDIP édite ses recommandations. L'ensemble de ces actions ont été —sont — trés
variées, mais aussi trés inégalement réparties selon les cantons et les degrés de la sco-
larité. Quelques constantes guident néanmoins ces initiatives: donner aux enfants le
plaisir de lire toutes sortes de textes; leur offrir aussi la possibilité d’échanger a propos
de leurs lectures, de donner leur avis, de forger et d’'étendre leur gout pour le livre,
pour tous types de lecture mis a leur disposition. Le relai avec la famille est également
un point fort de I'ensemble des mesures prises; la famille a en effet un réle a jouer
aussi bien dans les apprentissages scolaires que dans I'accés au plaisir de lire. Ceci
est d'autant plus vrai dans les familles allophones; dans ce cas, il s'agit de laisser une
place a la langue parlée a la maison, d’échanger des livres de langues différentes. Dans
ce sens, de nombreux dispositifs sont créés pour développer un partenariat entre les
familles étrangeres et I'école par le biais de la lecture, du livre...

Grace au récapitulatif présenté dans le rapport de Soussi et Nidegger, nous pouvons
entrer plus avant dans les mesures prises en Suisse romande pour promouvoir la lec-
ture. Ce récapitulatif classe les mesures prises en sept rubriques que nous reprenons
en mettant en évidence les mesures les plus fréquentes pour chacune d'elles, c'est-
a-dire observées dans une majorité de cantons. Pour une vision exhaustive de ces
mesures, le lecteur, la lectrice se reportera a I'annexe 3.

Les activités/animations lecture

Cette rubrique est celle qui engendre le plus de variété dans les propositions. Plusieurs
d’entre elles sont largement suivies par les cantons: la Bataille des livres, le Défi lecture,
I'encouragement d'un partenariat avec les bibliothéques, la Jeunesse débat, Lire délire
développé par la RTS (Radio télévision suisse), le Prix Enfantaisie, Ribambelle et le Virus
lecture. Au moins cing cantons sur les sept entrent dans ces projets.

Froidevaux dit de la Bataille des livres qu'il s'agit au départ d'une initiative d'un ensei-
gnant genevois qui, par la suite, a pris une certaine ampleur puisque actuellement
plusieurs pays francophones la pratiquent. « Une trentaine de livres sont transmis aux
classes qui s'inscrivent et des activités, des défis, des rencontres avec des auteurs sont
proposés tout au long de I'année » (p. 3). Ce sont des enseignants qui assurent le relai
entre les pays. Le Virus lecture et Ribambelle émanent de Jeunesse et médias, Arole
(Association romande de littérature pour I'enfance et la jeunesse). Une sélection de
livres sont mis a la disposition des classes qui peuvent en profiter durant un mois,
avant de les transmettre a une autre classe. De plus, une ouverture a la famille est
également faite puisque les parents sont invités a entrer dans les classes pour, par
exemple, faire la lecture a leur enfant. Lire délire est une émission littéraire qui mobi-
lise la participation de plus de 300 adolescents romands pour défendre des livres de
la sélection du Prix Littérature Ados 2012. Il s'agit par cette émission de développer le
gout de la lecture des jeunes. Dans le méme ordre d'idée, Enfantaisie est également
une occasion donnée a des enfants et a des jeunes (jusqu’a 13 ans) de lire une sélec-
tion d'albums d’une part, de romans d‘autre part. Individuellement ou par groupes,
les participants argumentent en faveur d'un ouvrage de la sélection qu'ils ont parti-
culierement aimé lire. Ce concours est organisé par la librairie Payot en partenariat
avec I'lISIM (Institut suisse Jeunesse et Médias) et la RTS. La Jeunesse débat a pour but
d’'apprendre aux jeunes a débattre, plus particulierement sur des themes citoyens. Du
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matériel est fourni pour apprendre le débat. Un concours est organisé. C’est la fonda-
tion Dialogue campus pour la démocratie qui est I'instigatrice de ce projet.

Les manifestations et semaines de la lecture

Elles rencontrent un succés plus limité que les actions précédentes. Seule la Semaine
de la lecture du Syndicat des enseignants romands (SER) touche cing cantons sur sept.

Les activités multiculturelles

Il faut citer, dans cette rubrique, deux projets qui connaissent un certain retentisse-
ment: le Sac d’histoires (d’origine anglaise, prévu pour un public monolingue, il a été
ensuite adapté a un public bilingue; des 2007, il a été mis a la disposition des ensei-
gnants du primaire du canton de Genéve; a ce sujet, voir Zurbriggen, 2009 et 2010) et
les activités multiculturelles favorisant I'intégration. Le Sac d’histoires est un matériel
comprenant un vrai sac contenant un livre bilingue en francais et dans les différentes
langues présentes dans la classe, un CD, un jouet, un jeu et un glossaire. Chaque éléve
de la classe amene le sac a la maison; la, avec ses parents, il peut entendre 'histoire
du livre dans les deux langues, la lire mais aussi la jouer grace au jouet-surprise (dont il
ne doit pas parler a ses camarades). Le glossaire permet d'écrire des mots clés dans la
langue d’origine de la famille, sous les mots francais correspondants. Ainsi, ce projet
favorise tout particulierement le lien entre la famille et I'école.

Le second projet concerne les activités multiculturelles favorisant I'intégration. Au sein
de ces activités, les éléves allophones tiennent une place d'experts favorisant la valori-
sation de leur langue et de leur culture d’origine. Dans le canton de Geneve, il existe,
dans cette perspective, les mallettes interculturelles, proposant des livres dans plusieurs
langues. Un travail est organisé autour de la compréhension des textes, de la refor-
mulation d’histoires, de la sensibilisation a la diversité linguistique, des observations
métalinguistiques sur la langue, des connaissances des livres, etc. Tous les documents
mis a disposition dans les mallettes permettent de réaliser avec les éléves des classes
primaires des activités qui s'inscrivent dans le PER. Un choix de livres montre aux
jeunes éléves que toutes les histoires peuvent se raconter et s'écrire dans n‘importe
quelle langue. Ces ouvrages permettent de tisser des liens entre les langues et de
chercher les ressemblances et différences entre les nombreuses versions (Zurbriggen,
2010 — forumlecture.ch)'e.

Les mesures structurelles ou organisationnelles

Parmi ces mesures, plusieurs ont été mises en place dans au moins six cantons romands
sur sept: des mesures de soutien ou de prise en charge pour éléves rencontrant des

1 Nous tenons ici & mentionner encore le matériel EOLE (Education et ouverture aux langues a I'école)
réalisé en Suisse romande, a la disposition de I'ensemble des cantons (2003). Ce matériel, congu pour
|'école primaire, doit amener les éléves a aborder plusieurs langues au travers d’activités. Il s'agit avant
tout d'un travail de comparaison, d'observation, d’'analyse et de réflexion. Les activités ne conduisent
pas a un apprentissage des langues, mais a motiver suffisamment les éléves pour leur donner I'envie
d’en apprendre tout en les sensibilisant au fait qu'il existe de nombreuses langues qui se parlent et
s'écrivent autour d’eux.
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difficultés dans I'apprentissage de la lecture'’, un plan d’action lecture, le renforce-
ment de la dotation horaire pour le francais et le renforcement de I'évaluation essen-
tiellement par le biais du développement d'épreuves cantonales.

Pour ce qui est de la dotation horaire en francais, en nous appuyant sur les données du
tableau du SG de la CIIP, nous pouvons constater que tous les cantons a une exception
prés — Fribourg — ont pris, dés 2000, des mesures dans le sens d'une augmentation
des heures de francais. Cependant, si renforcement de la dotation horaire il y a eu,
il reste difficile de savoir dans quelle mesure il favorise I'enseignement-apprentissage
de la lecture.

Le développement/déploiement d’outils pédagogiques

En ce qui concerne cette rubrique, signalons la principale mesure prise dans tous les
cantons de Suisse romande: la sélection d'ouvrages de lecture. Nous reviendrons plus
en détail sur cette mesure lorsque nous évoquerons, plus loin, les moyens d’enseigne-
ment de lecture a disposition des enseignants romands.

La formation des enseignants

Les cantons ont également eu le souci de soutenir la formation des enseignants dans
le domaine de la lecture par deux mesures principales a relever: I'organisation de for-
mations continues, d'une part, la sensibilisation des enseignants de tous les degrés a
ce domaine, d'autre part.

La relation familles-école

Les activités en direction des parents constituent la mesure la plus importante a signa-
ler pour la Suisse romande.

Pour sa part, Froidevaux reléve des différences intercantonales, mais aussi entre les
ordres d’enseignement, dans le nombre et la diversité des mesures prises en faveur
de la lecture. Il apparait que les mesures sont plus nombreuses et variées au pri-
maire gu’au secondaire. C'est en particulier dans les premiéres années du primaire
gue les encouragements a la lecture sont les plus nombreux, centrés principalement
sur la motivation a lire et sur les activités interculturelles: « Tout se passe comme si
I'apprentissage de la lecture se jouait dans les premieres années de scolarité, alors
que I'on sait aujourd’hui que cela n’est pas le cas. La lecture [...] ne se réduit pas a
I'apprentissage du déchiffrage mais implique I'acquisition de compétences diverses
tout au long de la scolarité» (Froidevaux, 2010, p. 10). S'il reste difficile d'envisager
un enseignement continué de la lecture, des efforts sont néanmoins accomplis dans
ce sens, comme le soulignent Soussi et Nidegger, grace notamment a des dispositifs
tels que la Bataille des livres, le Rallye lecture et le Défi lecture; les Cercles de lecture

Il convient de signaler tout spécialement: le matériel Médial (Moniteur pour I'évaluation des difficultés
de I'apprenti-lecteur) utilisé dans le canton de Vaud pour permettre un dépistage précoce des difficultés
des éleves, concu par une équipe dirigée par André Ouzoulias, qui propose des évaluations fines de
|'apprenti lecteur, pour le CP; un test diagnostic congu par I'Université de Rennes pour diagnostiquer les
difficultés de lecture a trois moments de la scolarité obligatoire & Geneve; les ouvrages Lector & Lectrix.
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ou la Lecture par effraction'®, dispositifs qu’il est possible de développer au cycle 2 du
primaire et qui visent en particulier I'acquisition de compétences en lecture. Les visées
d'un enseignement continué de la lecture tout au long de la scolarité obligatoire sont
essentiellement centrées d'une part sur la motivation a la lecture et d'autre part sur le
développement et |'acquisition de compétences en compréhension de textes. Selon
les degrés de la scolarité, I'accent peut étre mis davantage sur I'une ou I'autre d’entre
elles.

Malgré les différences intercantonales mises en évidence, il convient de saluer I'effort
important que la plupart des cantons ont réalisé pour tenter d’améliorer les compé-
tences en lecture et I’envie de lire des éléves de I'école obligatoire (voire du postobliga-
toire, en tout cas pour le canton de Genéve). La diversité des mesures prises, des ins-
tances qui les ont mises en place, est un signe de la richesse de ces initiatives en faveur
de la lecture. Sans conteste, les recommandations de la CDIP ne sont pas restées lettre
morte. Néanmoins, dans une logique d'efficacité des efforts déployés, il serait utile de
disposer de davantage d'informations sur les effets de ces mesures. Permettent-elles
véritablement de faire progresser les éléves ? Du c6té des enseignants, il est difficile de
constater les effets positifs des mesures centrées sur la motivation et I'intérét pour la
lecture (par exemple le Sac d’histoires), alors qu'ils parviennent plus facilement a obser-
ver des progreés dans |'acquisition de connaissances chez leurs éléves (par exemple a la
suite du travail effectué avec Lector & Lectrix ou Coup de pouce en lecture). Comme le
proposent Soussi et Nidegger, « un catalogue des mesures avec des fiches d’évaluation
et de conseil pourrait étre mis en place et alimenté par les utilisateurs et accessible au
plus grand nombre », afin de permettre un meilleur suivi des effets des mesures mises
en place dans les classes; souvent, les enseignants seraient préts a continuer d'utiliser
tel ou tel dispositif dans leur classe, a condition d'y apporter des ajustements; pour
cela, il importe d'avoir procédé a des observations systématiques de I'utilisation de ces
dispositifs dans les classes. Nous disposons donc actuellement de trop peu de données
détaillées sur ces effets et il nous sera par conséquent difficile, voire impossible, d’affir-
mer s'il existe une influence des mesures prises dans les cantons sur les résultats PISA
2009 et quelle en serait la nature précise. Des investigations rigoureuses devraient
étre menées si on voulait pouvoir lier ce qui se fait dans les cantons et les résultats a
I'enquéte PISA.

Des changements en cours et leur influence sur
I'enseignement-apprentissage de la lecture

Depuis 2000, des changements sont intervenus en Suisse et en Suisse romande,
principalement autour de I’'harmonisation des compétences fondamentales a déve-
lopper en Suisse (projet HarmoS) et de I'élaboration de plans d'études régionaux, le
plan d'études romand (PER) pour la Suisse romande. L'entrée en vigueur de ce plan
d’'études dés 2011 dans les cantons s'accompagne, pour le francais en particulier, de
nouveaux moyens d’enseignement. Parallelement, il est envisagé, a plus long terme,
la mise sur pied d’épreuves communes romandes. Le projet HarmoS doit également
donner lieu a des évaluations externes pour la Suisse.

18 Ce dispositif se présente sous la forme d’une lecture suivie mettant néanmoins I'accent sur des passages
choisis. Le lecteur est invité a entrer dans le livre non pas au début mais ailleurs dans le texte, et il lui
est par exemple demandé de deviner ce qui vient avant et aprés ce passage. Le travail est effectué en
paralléle dans de petits groupes, sur des passages différents du texte.
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Qu’en est-il des contenus du PER d’une part et de ceux des compétences fondamen-
tales de HarmoS d'autre part, relatifs a la compréhension de I'écrit?

Le plan d’études romand (PER)

En 2000 comme en 2009, la lecture était le théme principal de I'enquéte PISA. On
peut affirmer que grosso modo le cadre théorique de la lecture est resté le méme
entre 2000 et 2009. Il n‘est pas inutile de rappeler la définition donnée a la com-
préhension de I'écrit: « Comprendre I'écrit, c’est non seulement comprendre et utili-
ser des textes écrits, mais aussi réfléchir a leur propos et s’y engager. Cette capacité
devrait permettre a chacun de réaliser ses objectifs, de développer ses connaissances
et son potentiel, et de prendre une part active dans la société » (OCDE, 2011a, p.39).
La visée fonctionnelle et pragmatique, mais aussi métacognitive (par la réflexion sur
les textes) de la compréhension de I'écrit est ici mise en avant. La forme mais aussi
certains contenus de |'évaluation (récits, textes littéraires) touchent néanmoins a des
visées plus scolaires.

Le PER est un document commun aux sept cantons de la Suisse romande. Il répond
notamment a une exigence nationale d’harmonisation de la scolarité en Suisse qui
veut que chague région produise son plan d'études. En effet, les plans d’études anté-
rieurs (plans d'études produits dans les années 1980, CIRCE I et Il pour les degrés pri-
maires et le plan cadre CIRCE Ill pour le secondaire de la scolarité obligatoire, ainsi que
le dernier programme commun de 1989 pour les classes de 1 a 6¢ année, dit GRAP)
n’avaient pas de caractére contraignant et chaque canton pouvait les adopter et se les
approprier a sa guise (plans d'études cantonaux) (Merkelbach, 2010).

Pour la premiere fois dans I'histoire de I'école en Suisse romande, le plan d'études
fait I'objet d’un article de la Convention scolaire romande (CSR) et le PER remplace
les plans d'études cantonaux (dés 2011). Il présente un plan de formation complet de
I'éléve, basé a la fois sur I'acquisition de connaissances et de compétences et sur les
droits et devoirs, le respect de la personne, et sur les principes d'éducabilité, d'égalité
et d'équité. Trois entrées alimentent ce projet de formation: les domaines discipli-
naires, la formation générale et les capacités transversales.

L'organisation et la structure du plan d'études PER tiennent compte notamment de
I'extension de la scolarité obligatoire a onze années comprenant |'ancienne école
enfantine. Chacun des domaines disciplinaires propose des visées du domaine;
celles-ci synthétisent les finalités et orientations prioritaires des disciplines constitutives
du domaine. Un réseau d'objectifs d’apprentissage présente, par cycle et par théma-
tique, des compétences relativement larges a développer chez les éleves. Celles-ci sont
précisées par des progressions des apprentissages décrivant sur deux ans au degré pri-
maire et par année au degré secondaire les connaissances et compétences qui doivent
étre abordées et travaillées en classe. Des attentes fondamentales, en lien avec les
progressions des apprentissages, offrent des repéres nécessaires a la poursuite des
apprentissages dans les disciplines concernées. Elles déclinent ce que tous les éleves
doivent au moins maitriser au cours, mais au plus tard a la fin du cycle.
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Figure 1. Les entrées du projet global de formation de I’éléve dans le PER
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Dans la discipline «francais», une des principales innovations du PER repose sur |'intro-
duction de la notion de genre de texte présentée ci-dessous, alors que jusqu'ici une
approche par les types de texte était privilégiée (Broi et al., 2003).

On soulignera (Merkelbach, 2010) que les choix qui président a I'organisation du
plan d'études de francais prennent en considération les développements et orienta-
tions donnés a I'enseignement de cette discipline dés les années 2000 (Aeby et al.,
2000). Ces choix intégrent les révisions et phases de réflexion qui ont conduit a réo-
rienter — aprés Maitrise du francais (1979) — I'enseignement du francais (GREF, CIIP
orientations, 2006).

Le francais, faisant partie intégrante du domaine langues, tient une place forte dans le
PER, en tant que langue de tous les apprentissages et langue d'accueil des migrants.
Ses visées prioritaires sont les suivantes:

—  maitriser la lecture et I'écriture et développer la capacité de comprendre et de
s'exprimer a l'oral et a I'écrit en francais;

— découvrir et s'approprier les mécanismes de la langue et de la communication;

— développer des compétences de communication opérationnelle dans plusieurs
langues;

- construire des références culturelles et utiliser les médias, I'image et les technolo-
gies de I'information et de la communication.

Des axes thématiques délimitent et définissent les apprentissages a conduire pour la
langue de scolarisation: compréhension de I'écrit, production de I'écrit, compréhen-
sion de I'oral, production de I'oral, accés a la littérature, fonctionnement de la langue,
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approches interlinguistiques, écriture et instruments de la communication. Des liens
intra- et inter-domaines sont proposés tout au long de la déclinaison des progressions
d'apprentissage.

Comment développer la compétence principale de I'enseignement-apprentissage du
francais qu’est la maitrise de I'écriture et de la lecture ? La démarche proposée pour
toute la scolarité obligatoire est de partir des genres de texte qui se trouvent dans
la réalité sociale des échanges langagiers (Dolz et Schneuwly, 1996). Dans le PER,
ces genres sont rassemblés dans des regroupements de genres: narrer, relater, argu-
menter, transmettre des savoirs, régler des comportements. Les liens entre compré-
hension et expression, oral et écrit sont étroits, en particulier dans le premier cycle,
mais ensuite également a travers I’'enseignement continué de la lecture, considéré en
relation avec la production écrite.

En considérant une grammaire au sens large, c’est-a-dire prenant en considération la
grammaire syntaxique mais aussi une grammaire du texte, le PER permet d'établir des
liens entre grammaire et activités de compréhension et d’expression.

Une autre particularité du PER est de promouvoir |'acces a la littérature. L'importance
accordée a la visée culturelle de la langue, plus précisément a la construction de réfé-
rences culturelles, est ainsi affirmée. Une troisieme caractéristique de ce plan d'études
est d’envisager des approches interlinguistiques, prioritairement au primaire au travers
des activités d'Eveil et ouverture aux langues (EOLE).

Enfin, le recours aux médias, aux images et technologies de I'information et de la com-
munication (MITIC) dans toutes les disciplines, en francais en particulier, est précisé et
décrit dans le PER, dans la partie Formation générale.

On le voit, les exigences du PER pour ce qui touche au frangais, aux langues en géné-
ral, montrent que les compétences développées devront servir a toutes les situations
possibles de la vie civile, professionnelle et personnelle (Merkelbach, 2010). Savoir
utiliser les MITIC va dans le méme sens. On peut donc dire que le PER inclut les visées
déclinées dans PISA. De plus, quelques stratégies mesurées dans les taches de PISA se
retrouvent dans le PER, comme la reformulation, le résumé du texte ou d’'un passage
du texte pour en saisir le sens, la reconnaissance des idées principales d'un texte;
des compétences telles qu’identifier I'explicite et I'implicite d'un texte, repérer ses
visées ou indiquer quelles sont les composantes de la situation d’énonciation, sont
également mentionnées dans le PER. Reste que celui-ci est avant tout un document
au service de I'enseignement-apprentissage sans qu'il soit encore possible de savoir
exactement a quelles évaluations externes il donnera lieu (cf. EpRoCom). Enfin, son
entrée en vigueur dans les cantons ayant commencé en 2011, il n'a pas pu jouer
un réle dans I'acquisition de compétences en lecture pour les éléves qui ont passé
I'enquéte PISA de 2009.

De nouveaux moyens d’enseignement en francais

La Convention scolaire romande (CSR) prévoit, en plus du PER (mais aussi de la forma-
tion initiale et continue, des épreuves communes romandes et de profils de connais-
sances et de compétences des éléves), la coordination des moyens d’enseignement et
des ressources didactiques. Afin de donner des outils d’appréciation et de choix des
moyens existants, une commission de spécialistes de la didactique du francais (Groupe
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de référence pour I'enseignement du francais [GREF], mandaté par la CIIP/SR-TI) a
établi une grille de critéres. Plusieurs moyens (la plupart provenant de France) pour les
différents cycles de I'école obligatoire ont été retenus par les responsables politiques
et mis a la disposition des cantons. Certains ont nécessité des adaptations a la réalité
scolaire romande. Cette sélection illustre la volonté politique de construire un ensei-
gnement-apprentissage continué de la lecture en Suisse romande.

Nous nous demandons dans quelle mesure ces moyens promeuvent une approche de
la lecture centrée sur l'interprétation de textes de genres divers, selon des visées a la
fois communicative, fonctionnelle, esthétique et culturelle (comme le prone le PER).
Par rapport a PISA, peut-on voir développée, au sein de ces moyens, une perspective
littéracique ? En particulier, est-il prévu des activités en lien avec les MITIC ?

Examinons tout d'abord les moyens prévus dés le cycle 2 de I'école primaire. Deux
séries de moyens ont été retenus, I'une pour I'enseignement primaire (deuxieme
cycle)™, l'autre pour le secondaire. En voici quelques caractéristiques, en particulier
par rapport a la lecture et a la compréhension des textes. Nous dirons également
guelques mots sur les moyens officiellement retenus pour les degrés 1 a 4 de Harmos.

Pour le primaire (cycle 2)

Mon Manuel de francais

— Des activités dans les domaines dire, lire écrire et fonctionnement de la langue.

— Visée intégrative de I'enseignement-apprentissage du francais.

— Interdisciplinarité.

— Travail sur I'image (BD).

— Des étapes de travail récurrentes: — un rapide échange a partir des questions du manuel de
I'éleve — un travail individuel sur fiche — une mise en commun avec le corrigé — la synthése
de la séance.

L’lle aux mots

— Etude du fonctionnement de la langue séparément des autres activités.

— Passerelles établies entre le fonctionnement de la langue et les autres domaines de la
discipline.

— Modeéle structuré et répétitif de lecon, identique tout au long de I'apprentissage : lire le texte
et répondre aux questions de compréhension (la lecture a haute voix est sollicitée) — lire en
réseau (intertextualité) — expression orale et écrite.

19 Nous ne mentionnerons pas les nombreux manuels et matériels qui existent pour les premiers appren-
tissages de la lecture, au premier cycle.
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Pour le secondaire

Atelier du langage

— La lecture: outil pour exercer les domaines de la grammaire, du vocabulaire, de I'ortho-
graphe et de la conjugaison.

— La compréhension de «texte» limitée a quelques questions de la rubrique « Comment lire
les questions ? » équivalant a des évaluations en lien avec les exercices faits en structuration
de la langue (centrale dans ce moyen).

Livre unique

— Lalecture: lecture d'un texte puis réponse a des questionnaires de compréhension — analyse
du texte en classe.

— Les outils de la langue: aides a la compréhension.

— «Textes et images » : travail proposé dans chaque chapitre.

Complémentarité de ces deux collections de manuels, a travailler de préférence conjointement
dans les classes.

Dans I'ensemble, ces moyens privilégient une entrée par les textes. Toutefois, il n'est
pas toujours clairement établi si ces textes sont classés en genres, en genres littéraires,
voire en regroupements de genres (narrer, argumenter, etc.); dans la plupart de ces
manuels, ce sont des extraits de texte qui sont proposés (Mon Manuel de francais, I'lle
aux mots) et rarement il est recommandé de lire des textes intégraux. Le plus souvent,
dans I'ensemble de ces moyens, le texte narratif prédomine, littéraire au secondaire
(en particulier dans le Livre unique).

Une autre caractéristique de ces manuels est la visée intégrative des activités; ils
garantissent ainsi le lien entre oral, écrit, compréhension et production. De méme, le
fonctionnement de la langue est vu au service des activités d’expression.

Les manuels explicitent-ils une approche favorisant la construction de compétences
chez les éléves? C'est le cas dans Mon Manuel de francais qui propose, au fil des acti-
vités, une synthése des acquisitions que doivent faire les éléves (elle est établie avec les
éléves). Pour les autres manuels, une telle explicitation n’apparait pas.

Pour I'enseignement-apprentissage de la lecture, on constate I'importance du ques-
tionnaire. Resterait a examiner plus a fond le contenu de ces questionnaires pour
en apprécier la réelle portée pour les éléves et comprendre ce qui est véritablement
visé au travers des questions posées. Il semble que dans Mon Manuel de francais,
quelques stratégies soient développées, du type de celles de Lector & Lectrix (voir ci-
dessous). Dans le Livre unique, un travail sur les procédés stylistiques est préconisé;
dans I'ensemble, c’est essentiellement une lecture de compréhension des contenus,
une lecture référentielle qui apparait prédominante.

Ces quelques lignes descriptives, le choix de ces moyens d’enseignement vont-ils dans
le sens d'un développement non seulement de la compréhension de I'écrit (PER) mais
de la littératie au sens de PISA?

La visée intégrative que nous avons soulignée plus haut constitue certainement un
élément positif, menant dans cette direction. En ce qui concerne un travail sur les
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stratégies de lecture, certains cantons recourent aux manuels Lector & Lectrix, qui,
pour le texte narratif, proposent des activités a méme de développer chez les éleves
de véritables stratégies de lecture. Nous pensons toutefois que ces stratégies devraient
étre davantage différenciées selon les genres de texte et les visées de la lecture. Ces
ouvrages viennent ainsi compléter les quelques propositions des manuels officiels.

Par ailleurs, dans le contexte actuel, les MITIC méritent de tenir une place importante,
comme le préconise avec force le PER. La littératie électronique organisée dans le
cadre de PISA va également dans ce sens et montre les spécificités de ces médias pour
la lecture notamment. Sont-ils suffisamment présents et exploités dans les nouveaux
moyens d'enseignement ?

Il resterait a examiner plus en profondeur les contenus de ces manuels, et, surtout, a
observer soigneusement comment les enseignants les utilisent dans leur classe afin de
comprendre mieux ce qui se joue dans I’'enseignement-apprentissage de la lecture a
I'école obligatoire. Le recours aux MITIC devrait aussi donner lieu a des observations
en classe.

Pour les degrés 1 a 4 de Harmo$S

Les degrés 1 et 2 devenant — dans le cadre du concordat HarmoS — intégrés dans la scolarité

obligatoire, il s'est avéré nécessaire de produire des moyens pour I'entrée dans I'écrit prévue

pour ces degrés. Sur mandat de la CIIP (2008), le matériel Dire, écrire, lire (Auvergne et al.,

2011) est élaboré. Dans I'esprit des auteures, il ne s'agit pas de primariser ces degrés, mais

de permettre aux éléves d'entrer progressivement dans la scolarisation, d’en poser les fonde-

ments par I'entrée dans |'écrit en francais. La continuité a I'intérieur du cycle 1 a été établie,

notamment avec les moyens Que d’histoires et Grindelire, adoptés sur le plan romand pour

les degrés 3 et 4 (répondant aux exigences du PER et proposant un apprentissage de la lecture

fondé sur les textes). En ce qui concerne Dire, écrire, lire:

— il est envisagé une articulation entre dire, écrire et lire (perspective intégrative);

— la compréhension et le code sont proposés en appui I'un de I'autre;

— une lecture et une écriture émergentes sont favorisées;

— la dimension textuelle permet I'intégration des composantes de I'entrée dans I'écrit autour
de I'album.

Comme le précisent les auteures de Dire, écrire, lire, «les enquétes internationales
ont poussé I'école, depuis une dizaine d'années, a s'interroger sur la dimension de
la compréhension en lecture. Concernant |'entrée dans I'écrit, la compréhension de
textes doit et peut étre considérée comme un réel objet d’enseignement, a prendre
en compte tout comme les autres composantes de la langue orale et écrite» (p.71).
Cette démarche nous semble donc aller dans le sens d'une construction de compé-
tences en littératie dés I'entrée a I'école.

Les compétences fondamentales de HarmoS

La définition de la compréhension écrite établie dans le cadre des travaux HarmosS et
figurant dans le document officiel « Compétences fondamentales pour la langue de
scolarisation» (CDIP, 16 juin 2011) nous semble valoir le détour. Nous lisons dans le
document de la CDIP sous Compréhension écrite: «aptitude a comprendre a diffé-
rents niveaux le sens de textes écrits de genres variés (textes littéraires, informatifs,

71



LA LITTERATIE EN SUISSE ROMANDE — Pisa 2009

textes continus et discontinus, etc.) et a percevoir ce qui est lu comme ['expression
d’une culture — et, lorsque c’est pertinent, a I'appréhender comme un produit esthé-
tique — ainsi qu’a se forger une représentation personnelle du texte, enfin, cette apti-
tude implique ici encore de réfléchir a ce qu’on a lu et d’échanger a ce propos avec
d’autres personnes» (p.7).

Les convergences gue nous pouvons remarquer entre cette définition et celle du PER
ne sont pas dues au hasard; les travaux du PER, commencés bien avant ceux de
HarmoS et qui se sont poursuivis en parallele, peuvent avoir influencé ces derniers.
Ces points communs portent en particulier sur I'importance accordée a la dimen-
sion culturelle, la compréhension de textes de genres variés, la réflexion et I'échange
avec d'autres. Faisons un pas de plus: que disent les compétences fondamentales en
compréhension de |'écrit? En mentionnant celle pour la 11¢ année, on retrouve les
éléments contenus dans les degrés précédents, a la fois plus développés et complétés,
étant donné que ces compétences sont formulées avec le souci de montrer une pro-
gression d'un cycle a I'autre de la scolarité obligatoire.

«Les éleves sont capables de comprendre des textes de genres divers, par
exemple nouvelles et romans pour la jeunesse, interviews, reportages et
textes documentaires, instructions et textes argumentatifs. En particulier, ils
sont capables de comprendre le sens global et les éléments essentiels d’un
texte et de les rattacher a leur connaissance du monde.

Ils sont capables de reconnaitre le genre et la fonction du texte et les inten-
tions de I'auteur, de repérer des informations explicites et implicites, de faire
des inférences entre des informations ou entre différentes parties du texte
et de formuler un point de vue personnel.

Ils sont capables d’élargir leur compréhension du texte en s‘appuyant sur
les éléments d’organisation (table des matiéres, titres, mise en page) et
d'illustration (tableaux, graphiques)» (p.29).

La compréhension, ici, dépasse les contenus du texte en envisageant également la
fonction et les caractéristiques génériques de ce texte; il est encore question d’aspects
organisationnels. La découverte de certaines informations du texte telles que les infor-
mations explicites, implicites, ponctuelles ou essentielles, est préconisée. La recherche
du sens global est également importante, ainsi que faire des inférences et avoir un
point de vue personnel. En revanche, les aspects énonciatifs du texte manqguent,
excepté le point de vue de I'auteur. Il reste que cette compétence présente des simili-
tudes avec ce que développe le PER.

Un volet important du projet HarmoS a été la construction d'un modéle de compé-
tence et d'une évaluation de ce modele aupres d'un vaste échantillon d'éléves suisses
(4¢, 8¢ et 11¢ année). C'est sur la base de cette évaluation que les compétences fonda-
mentales dans les disciplines concernées pour la scolarité obligatoire ont été définies.
La définition de la compétence établie par Weinert?® a constitué le point de départ de
ces travaux. La méthodologie de I'évaluation effectuée dans les différentes disciplines
a largement été inspirée de PISA (modeéle statistique IRT).

2 A savoir: «Les capacités et aptitudes cognitives dont I'individu dispose ou qu'il peut acquérir pour
résoudre des problémes précis, ainsi que les dispositions motivationnelles, volitives et sociales qui sy
rattachent pour utiliser avec succes et responsabilité les résolutions de problémes dans des situations
variables ».
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Le modeéle de compétence développé dans le cadre de HarmoS place au cceur de la
compétence l'activité langagiere. La conception de ce modele est donc pragmatique
et fonctionnelle, prenant en compte la langue en usage et placant I'action et la com-
munication au centre de I'attention. L'activité langagiere se décline ensuite dans les
domaines de la discipline: écrire, lire, comprendre |'oral et s’exprimer oralement, mais
aussi en aspects de compétence: situer, planifier, réaliser, évaluer, réparer. L'évaluation
a montré que les genres de texte étaient partie prenante de ce modéle: ils sont pré-
sents dans les différents domaines et les aspects de compétence s’y déploient de
maniere spécifique. Précisons que, sur demande politique, les domaines de la gram-
maire et de |'orthographe ont également été pris en considération pour I'évaluation
et ont donné lieu a I'écriture de compétences fondamentales. Ainsi, pour le choix des
taches de I'enquéte évaluative, les concepteurs se sont appuyés sur ces éléments du
modele. Or les aspects de compétence — particulierement pertinents pour la produc-
tion écrite mais plus difficiles a opérationnaliser en compréhension écrite — ne pré-
sentent pas véritablement de similitude avec les échelles de PISA. En revanche, le fait
de recourir, comme pour PISA, au modele statistique IRT, a posé des contraintes dont
certaines se sont avérées génantes: la nécessité de I'indépendance des items rendant
difficile, voire impossible, I'évaluation de taches complexes (estimées nécessaires pour
évaluer des compétences) et le rejet des questions faciles qui auraient pourtant été
utiles dans la perspective d'une définition des compétences fondamentales.

Au terme des travaux d'HarmosS, la question de la mesure des compétences reste
ouverte: comment évaluer une tache complexe? Est-ce possible, dans ce cas, de
conserver des items indépendants? Finalement le choix de la méthodologie et des
outils statistiques n'est-il pas étroitement lié au type d’évaluation que I'on souhaite
réaliser?

La question centrale de la mesure de compétences s'est posée en Suisse romande
dans le cadre du projet EpRoCom (épreuves romandes communes), suscité par la CSR
(Marc et Wirthner, 2012; 2013). Un modele en deux phases a été développé, I'une
d’entre elles portant plus spécifiquement sur des connaissances considérées comme
ressources pour des taches complexes, I'autre sur une tache complexe (par exemple
de compréhension et de production écrite). Des épreuves pour les mathématiques
et le francais ont été élaborées et passées dans plusieurs classes de Suisse romande,
dans une perspective diagnostique. Les analyses statistiques ont porté sur des analyses
en composantes principales, des corrélations entre les taches, des tableaux croisés.
Des analyses qualitatives ont également été réalisées. Il apparait notamment que des
éleves peuvent échouer a des questions considérées comme faciles et réussir la tache
complexe.

Actuellement, les responsables politiques et scolaires envisagent de mettre au premier
plan une évaluation externe — de type monitorage — du systéme éducatif suisse par
HarmoS. Qu’en sera-t-il de PISA? Par ailleurs, quelle place prendront de leur coté les
évaluations régionales? Quelle fonction leur sera-t-il attribué? Quels liens entre de
telles évaluations et les évaluations internes, celles que réalisent les enseignants dans
leur classe ?
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Evaluation externe, évaluation en classe

Nous avons vu que les enquétes PISA, en particulier celle de 2000, ont suscité des
mesures d’amélioration de la lecture, aux conséquences directes sur |'école. Nous
avons vu encore que des changements importants ont été introduits a I'école obli-
gatoire: le PER, de nouveaux moyens d’enseignement du francais, le projet Harmos,
en particulier. Les évaluations externes, en plus de PISA, sont de plus en plus nom-
breuses et répondent a des visées diverses (diagnostique, certificative, d'orienta-
tion, etc.), aussi bien dans les cantons qu’en Suisse romande (épreuves communes
romandes — EpRoCom) ou encore en Suisse, dans le cadre de HarmoS. Toutes sont
désormais congues autour de la mesure de compétences. Ces évaluations vont-elles
modifier les pratiques évaluatives des enseignants? Au contraire, va-t-on constater
une distance toujours plus forte entre évaluations externes et évaluations internes?
Les modeles déployés pour les évaluations externes sont-ils transposables a la classe ?

Toutes les évaluations externes n’ont pas le méme impact sur les pratiques des ensei-
gnants; comme le soulignent Lafontaine et al. (2009), le fonctionnement de classe
n’est que peu touché par I'enquéte PISA dont les retentissements se font sentir surtout
auprés des responsables politiques. En revanche, il semblerait que des évaluations
externes plus locales (cantonales en particulier) influencent davantage le travail en
classe et jouent un role modélisateur pour les pratiques d’évaluation des enseignants.
Rappelons ici que des évaluations externes telles que PISA, visant le pilotage des sys-
témes éducatifs, ne touchent pas tous les éleves d'un pays mais seulement un échan-
tillon d’entre eux, alors que sur un plan local ce sont généralement tous les éléves
d’un degré qui sont concernés par |'évaluation dont les finalités sont souvent plurielles
(bilan, pilotage du systéme scolaire, pronostic, etc.). Dans ce cas, le plan d'études sert
de référentiel.

Les résultats de I'enquéte de Ntamakiliro & Tessaro (2002) sur la perception de I'éva-
luation externe des éléves par les enseignants du primaire genevois montrent que les
épreuves externes sont généralement bien percues par les enseignants en dépit du
fait qu’elles constituent un instrument de contréle par les autorités scolaires. Si elles
sont ressenties comme stressantes et angoissantes, leur utilité n’est pas mise en cause
et leur role dans le systéme scolaire est reconnu. Sans pouvoir assurer un controle a
la place de leurs propres évaluations en classe, elles répondent selon les enseignants
a des besoins spécifiques de régulation de I'enseignement et permettent le contréle
pour chague éléve de I'atteinte des objectifs fondamentaux indispensable a I'égalité
des chances.

La modélisation des épreuves externes peut s'exprimer a deux niveaux: celui de la
qualité de la mesure et celui du contenu de I'évaluation, étant entendu que ce sont
bien des compétences que |'on veut mesurer.

Allal (2012) estime qu'il s'agit de clarifier ce qui caractérise les modeles des évaluations
externes et les différences qu’elles peuvent avoir avec ceux des évaluations en classe:
«Je soutiens donc l'idée que I'évaluation des compétences des éléves en situation
scolaire doit s'appuyer sur deux approches complémentaires mais fondamentalement
différentes... » (p.3). Elle pose a ce propos des questions que nous estimons fonda-
mentales et qui attendent encore des réponses, parmi lesquelles: Quel équilibre et
quelles relations instaurer entre I"évaluation globale des compétences et |'évaluation
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centrée sur leurs composantes (connaissances, procédures, autres ressources)? Quels
choix faire dans le cadre des épreuves externes? Dans les évaluations effectuées par
les enseignants en classe?

Bain (2000) souligne le défi que représente une évaluation de compétences; en effet,
il ne suffit pas de dire «évaluation de compétences» pour que d’'une part tous les
spécialistes soient d'accord sur la définition du terme « compétence » et que d'autre
part et surtout ils parviennent a produire une mesure de I'acquisition de ces compé-
tences. Pour Bain, vouloir évaluer des compétences sous-entend de placer les éléves
dans des situations de résolution de probléeme (supposant entre autres des procédures
propres mais aussi une collaboration entre éléves), ce qui signifie une rupture épisté-
mologique, pédagogique et idéologique avec les pratiques observées jusqu’ici (que ce
soit les pratiques évaluatives externes ou internes). Il s'agit de rendre les enseignants
conscients de ce que signifient les objets d’enseignement qu'ils auront a évaluer, de
les conduire par une formation continue a connaitre les notions véhiculées par le plan
d'études (en I'occurrence le PER), a élaborer a plusieurs des séquences didactiques aux
objectifs d'apprentissage clairs, comportant des moyens de contrdle adaptés, a poser
les enjeux et les modalités des évaluations communes, a se demander quelles sont
les compétences a développer chez leurs éléves, si le référentiel y fait effectivement
référence ou non (quitte a proposer des modifications)... Dans le méme sens, Carette
(2009) pense qu'il est central que les enseignants sachent que la notion de compé-
tence souléve des questions importantes sans que les réponses soient déja élaborées,
par exemple celle de la mobilisation des acquis. A eux, selon Carette, d’explorer, par
une démarche de recherche, le rapport entre évaluation et apprentissage.

Actuellement, le risque est d'une part de multiplier les évaluations de toutes sortes
dans le cadre scolaire au détriment de I'enseignement-apprentissage, d’autre part de
créer des tensions entre évaluations externes et évaluations internes (Mottier Lopez &
Crahay, 2009). Beaucoup reste a faire pour éviter de tels écueils. Il est certain que des
collaborations entre spécialistes et enseignants seraient utiles pour dépasser certains
de ces obstacles. Soussi et al. (2009) soulignent I'importance de développer des lieux
oU des personnes de compétences différentes ont |'occasion de travailler concrete-
ment a une tache commune: connaissance des programmes et de I’'enseignement, de
I'évaluation et du traitement des données et de leur exploitation. Tessaro (2012) parle,
guant a lui, de mouvement ascendant propre a favoriser un changement de pratiques
évaluatives?', partant des pratiques des enseignants. A propos de ce texte, Allal (2012)
commente: «L'intégration d’apports ascendants dans les politiques scolaires pourrait
accroitre la pertinence et la crédibilité des politiques d’évaluation et, en méme temps,
promouvoir la reconnaissance sociale de la profession enseignante en tant que parte-
naire a part entiére dans les réformes scolaires ».

Dans tous les cas, |'élaboration d'évaluations de compétences, en cohérence avec
les référentiels officiellement retenus, est et sera I'affaire de tous, au travers de colla-
borations entre acteurs de I'école, tant la problématique est complexe, source d'un
guestionnement toujours en vigueur.

2 Des analyses de contenu des documents officiels traitant de I'évaluation des compétences et connais-
sances (Tessaro, Jeannet, Favre Marmet & Pamm Wakley, 2010) ont mis en évidence I'influence qu’ont
joué les pratiques de terrain dans ce domaine, progressivement modélisées dans les actions de forma-
tion continue. Ce mouvement participe a une perspective ascendante de la transposition curriculaire
(Mottier Lopez & Tessaro, 2010): ce sont les formateurs en évaluation qui ont été les agents de cette
transposition, prenant ainsi une part active a la production des structures.
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Des questionnaires font partie de I'enquéte PISA, dont un adressé aux jeunes eux-
mémes. lIs donnent a lire leurs avis, en particulier sur le climat de classe, les relations
aux enseignants, les encouragements a lire prodigués par ces derniers et les stratégies
gu’ils mettent en place dans leur classe pour favoriser la compréhension de textes
écrits. Nous allons nous arréter aux résultats obtenus a ces questions.

PISA 2009: avis des éleves sur des aspects de
I'enseignement du francais dans leur classe

Dans I'étude PISA, le climat de classe et les pratiques de I’'enseignement font égale-
ment |'objet d’une interrogation auprés des éléves. Toutefois, comme on le verra, si
les deux indices se référant aux représentations que les éléves se font du climat de la
classe ou de leurs relations a leurs enseignants semblent jouer un réle sur leurs per-
formances, I'effet semble plus difficile a mettre en évidence quand il s'agit de leurs
représentations concernant certaines pratiques ou attitudes des enseignants dans
leur enseignement de la lecture. Dans le premier rapport romand sur I'enquéte 2009
(Nidegger, 2011), il est apparu que certaines caractéristiques individuelles des éléves
ainsi que leur engagement par rapport a la lecture et I'emploi de quelques stratégies
avaient un impact élevé sur leurs compétences, davantage que le climat de classe ou
les relations avec les enseignants. L'influence de ces dimensions est par ailleurs variable
d'un canton a l'autre.

Malgré ces premiers résultats, nous voulons revenir plus en détail, dans ce cha-
pitre consacré au role de I'école sur les résultats PISA, sur quatre indices liés a I'école
et a I’'enseignement, congus a partir de questions adressées aux éléves. Il s'agit des
quatre indices suivants: climat de discipline ou de classe (DISCLIMA), relations des
éléves avec leurs enseignants (STUDREL), encouragement des enseignants a la lecture
(STIMREAD) et utilisation des stratégies de soutien et d'orientation (STRSTRAT).

Liens entre compétences et indices en lien avec ['école

Les graphiques ci-dessous illustrent les relations complexes entre compétences des
éléves et réponses a ces items?2. Comme on pourra |'observer, seul le climat de classe
semble avoir une relation relativement linéaire entre la perception des éléves et leurs
compétences, et ce dans tous les cantons romands. Ainsi, ce sont les éléves qui attri-
buent les valeurs les plus élevées au climat de classe (représentations positives de celui-
ci) qui obtiennent les meilleurs résultats en littératie. Pour les trois autres indices, les
relations sont beaucoup moins linéaires et trés variables d'un canton a I'autre.

Liens entre compétences en littératie et relations avec les enseignants
(STUDREL)

Pour chaque indice, nous proposons de présenter son contenu et les résultats obtenus
par guestion, puis, dans une deuxiéme figure, la comparaison de ces résultats entre
les cantons.

2 Les quatre indices sont découpés en quartiles (le 1¢"quartile ayant la valeur la plus faible de I'indice et le
4¢ la valeur la plus élevée).
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Graphiques 1a et 1b. Comparaison intercantonale pour les relations entre enseignants et éléves

Relations entre enseignants et éléves (STUDREL)
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A I'exception du canton de Neuchatel, ce qui apparait ici est que plus la relation a ses
enseignants est percue de facon négative par I'éléve, plus ses résultats a I'enquéte
PISA littératie sont faibles. Nous pouvons dans ce cas faire I'hypothése que les éléves
faibles ont tendance a avoir un avis négatif sur leur relation a leurs professeurs. Le
cas de Neuchatel est toutefois particulier; dans ce canton, les éléves qui ont une trés
bonne perception de leurs relations a leurs professeurs ont également des résultats
faibles en compréhension! Peut-on penser que les éleves faibles en lecture ont une
perception irréaliste de leurs relations a leurs enseignants, trop négative ou trop posi-
tive (avis extrémes) ? Ou bien, ces éleves faibles faisant vraisemblablement le plus sou-
vent partie de la filiere a moindres exigences et donc a petits effectifs trouveraient-ils
en effet positives les relations a leurs enseignants ? Mais alors, pourquoi dans ce seul
canton?
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Relations entre compétences en littératie et climat de classe
(DISCLIMA)Z

Graphiques 2a et 2b. Comparaison intercantonale pour le climat de classe

Climat de discipline (DISCLIMA)

Durant vos cours de francais, & quelle fréquence les choses suivantes se produisent-elles?
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Comme indiqué plus haut, il apparait grosso modo un lien linéaire entre la perception
du climat de classe et le niveau de compétences en littératie; ainsi, plus les éleves
ont l'impression que le climat de classe empéche un bon travail, plus leurs résultats
s'averent faibles en littératie. Inversement, plus ils déclarent que le climat de classe
est propice a un bon travail, plus leur perception est liée a de bons résultats en litté-
ratie. Ce constat est particulierement visible et contrasté dans les deux cantons ayant
obtenu les meilleurs résultats a PISA, les cantons de Fribourg et du Valais, qui, par
ailleurs, se prévalent de posséder une école qui a une bonne image aupres du public.
Il I'est beaucoup moins dans le canton du Jura ou, finalement, les représentations des
éleves semblent moins corrélées a leurs résultats qu'ailleurs.

23 Pour ces indices, les valeurs ont été inversées afin que les plus élevées signifient un meilleur climat que

les plus faibles.
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Relations entre compétences en littératie et encouragement a la
lecture par les enseignants (STIMREAD)

Graphiques 3a et 3b. Comparaison intercantonale pour les encouragements a la lecture

Encouragement de ’engagement des éléves dans la lecture par les enseignants (STIMREAD)

Durant vos cours de francais, a quelle fréquence les situations suivantes ont-elles lieu?
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Trois items donnent lieu a des représentations plus négatives de la part des éléves
que les autres: «le professeur recommande aux éleves de lire un livre ou un auteur»;
«le professeur aide les éléves a faire le lien entre les récits qu'ils lisent et leur propre
vie», « le professeur montre aux éléves en quoi les informations qu'ils tirent d’un texte
s‘appuient sur ce qu'ils savent déja». Il est intéressant d'observer ainsi que ce qui
parait, selon les éléves interrogés, le moins encouragé par les enseignants de francais
touche a I'élaboration de liens entre les lectures faites et les expériences et les connais-
sances des jeunes. Le livre semble ainsi rester a distance de la vie des lecteurs. Il est
par ailleurs étonnant de constater que les éléeves sont relativement nombreux a dire
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que leur professeur ne les incite pas a lire un livre ou un auteur particulier, comme si
la lecture restait cantonnée aux ouvrages lus en classe.

Quoi qu'il en soit, cet indice lié aux résultats des éleves en littératie se comporte diffé-
remment selon les cantons. Dans certains d'entre eux, la représentation par les éleves
d’un encouragement positif des enseignants a la lecture est liée a de bons résultats
en littératie, alors que des représentations plus négatives vont plutot de pair avec de
moins bons résultats: c’est le cas pour Berne, Fribourg et Vaud. Dans les cantons du
Jura et du Valais, une mauvaise perception de cet encouragement s'accompagne de
résultats faibles en littératie, alors que I'ensemble des autres avis sont ceux d'éleves
ayant plutot de bons résultats en littératie. Du coté de Genéve et de Neuchatel, 'inter-
prétation est plus difficile a faire; on retrouve ensemble, dans le canton de Neuchatel,
les perceptions extrémes, gu’elles soient positives ou négatives, liées a des résultats
médiocres. Dans le canton de Genéve, les représentations de I'encouragement a lire
ne semblent guére jouer de role par rapport aux résultats obtenus. Il nous est difficile
de comprendre les raisons de ces différences entre cantons; il appartient de les recher-
cher dans chacun d’eux.

Relations entre compétences en littératie et stratégies de soutien et
d'orientation par les enseignants (STRSTRAT)

Graphiques 4a et 4b. Comparaison intercantonale pour les stratégies de soutien et d’orientation

Recours a des stratégies de soutien et d’orientation (STRSTRAT)
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L'indice STRSTRAT touche aussi bien aux représentations de I'éleve relatives a I'éva-
luation de I'enseignant, a la place que ce dernier donne a I'observation, au question-
nement, a I'explication, au commentaire comme autant de stratégies permettant de
vérifier que les éléves ont compris ce qu'ils doivent faire ou qu'ils sont véritablement
concentrés sur leur travail: tous ces éléments attestent du souci de I'enseignant de
suivre et de contréler I'apprentissage de ses éleves. Le comportement de |'enseignant
percu comme le plus rare en classe concerne le fait suivant: «des que les éléves ont
terminé leur activité de lecture, le professeur leur dit tout de suite si c’est bien ou
non». En revanche, «le professeur donne la possibilité aux éléves de poser des ques-
tions a propos de I'activité de lecture » semble, de I'avis de la plupart des éléves inter-
rogés, quelgue chose d'assez courant dans les classes.

Comme pour l'indice précédent, les liens entre les représentations des éléves relatives
a cet indice et leurs résultats en littératie sont trés divers selon les cantons. Dans les
cantons de Berne et de Fribourg, plus les éleves estiment que le professeur développe
des stratégies de soutien et d'orientation des activités de lecture en classe meilleurs
sont leurs résultats et inversement, moins ils pensent que leur professeur recourt a ces
stratégies moins bons sont leurs résultats en littératie. Dans les cantons du Jura et du
Valais, seule cette derniére assertion peut étre relevée. Dans les cantons de Genéve
et de Vaud, cet indice semble n'avoir aucune corrélation avec les résultats des éléves.
Enfin, une fois encore, ce que donne a voir le canton de Neuchétel est trés difficile
a interpréter, semblable aux constats précédents qui associent les opinions extrémes
(grande fréquence des stratégies mises en place vs rareté des stratégies mises en
place) a des résultats faibles en littératie.
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Effet de ces dimensions sur les compétences dans les cantons romands

Enfin, on a analysé la relation de toutes ces dimensions sur les compétences dans
chaqgue canton en prenant en compte le quartile inférieur (c’est-a-dire les valeurs les
plus basses de l'indice)**. Le schéma ci-dessous illustre ces relations, variables d'un
canton a l'autre. Ce qu'il montre corrobore, de maniére synthétique, les résultats exa-
minés ci-dessus.

Le résultat le plus patent concerne I'indice STUDREL; comme nous |'avons vu précé-
demment, cet indice est relié de maniere significative aux compétences des éléves;
a I'exception des cantons du Valais et de Neuchatel, pour lesquels les résultats sont
non significatifs (mais expriment une méme tendance que dans les autres cantons),
ailleurs il ressort que des représentations négatives de la relation des éléves a leurs
enseignants sont liées a des compétences plus faibles en littératie, alors que des repré-
sentations positives de cette relation sont associées a des compétences plus élevées.
Un résultat similaire existe pour I'indice DISCLIM, en particulier dans les cantons de
Fribourg et du Valais (dans une moindre mesure dans celui de Neuchatel); ailleurs les
résultats ne sont pas significatifs, ou, pour le Jura, sont difficilement interprétables
(tendance inversée). En ce qui concerne les deux autres indices, STIMREA et STRSTRA,
les constats sont si contrastés entre les cantons qu'il est difficile d'en tirer une inter-
prétation cohérente et, par canton, d’en comprendre les raisons. De maniére générale,
nous pouvons penser que donner son avis sur des aspects du travail de I’'enseignant en
classe n’est ni courant ni aisé pour des éléves de fin de 9¢ année et qu'il est possible
gue bon nombre d’entre eux aient éprouvé des difficultés a répondre et aient peut-
étre répondu parfois au hasard. Nous voudrions en particulier souligner I'importance
de la formulation des items propres a ces indices. Parfois, en effet, il se pourrait que
la formulation rende difficile a I’éléve de donner son avis, comme par exemple: «/a
plupart de mes professeurs s’intéressent @ mon bien-étre » (qu’entendre par la?), ou
«le professeur note le travail des éléves » (s'agit-il bien de mettre une note ?). De plus,
ce qui concerne le climat de classe apparait plus concretement explicité que ce qui est
écrit pour les autres indices, ce qui pourrait faciliter les réponses a donner. Il s'agirait
alors de procéder a des études ciblées par canton pour vérifier la fiabilité des réponses
aux questions posées.

24 Pour ces indices (les items portant sur le climat de discipline DISCLIMA ont été inversés), on s'attend
qu’avoir une valeur faible dans ces indices aura un effet négatif (dans la partie gauche du graphique) sur
les performances étant donné que globalement des relations harmonieuses entre éléves et enseignants,
un bon climat de classe, un encouragement de I'engagement des éléves en lecture ou le recours a des
stratégies de soutien et d’orientation auraient un impact positif sur les compétences.
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Graphique 5. Effets de différents indices sur les compétences des éleves selon les cantons

NSTUDREL1**
R NSTRSTRAT (ns)
NSTIMREAT (ns)
NDISCLIM1**
NSTUDREL1 (s)
NSTRSTRAT (ns)
Vs NSTIMREAT**
NDISCLIM1**
NSTUDREL**
NSTRSTRAT*
Ju NSTIMREAT (ns)
NDISCLIM1*
NSTUDREL1 (ns)
NSTRSTRA1**
NE NSTIMREAT (ns)
NDISCLIM1*
NSTUDREL1**
NSTRSTRA1**
Vb NSTIMREAT*
NDISCLIMY (ns)
NSTUDREL1**
NSTRSTRAT (s)
GE NSTIMREAT*
NDISCLIM (ns)
NSTUDREL1**
BE NSTRSTRAT (s)
NSTIMREAT (ns)
NDISCLIM1 (ns)

450 460 470 480 490 500 510 520 530 540 550
Les barres du graphique indiquent, pour chaque canton, la différence moyenne de performance selon les représentations
des attitudes des enseignants (valeurs les plus faibles de I'indice, quartile 1) : les relations avec les enseignants (NSTUDREL),

les stratégies de soutien et d'orientation des enseignants (NSTRAT), I'encouragement des éléves a la lecture (NSTIMREA) et le
climat de classe (NDISCLIM).

Relation entre les stratégies développées en classe par
I'enseignant et sa stimulation des éleves a lire avec les
profils de lecteurs des éleves

Au-dela de ces constats, nous nous sommes malgré tout demandé s'il existait des liens
entre la représentation qu’ont les éléves des stratégies de lecture développées par les
enseignants en classe et de leur encouragement a lire avec la facon dont ces éléves
abordent cette activité. On peut se demander en effet si les éléves qui lisent beaucoup
et toutes sortes de textes percoivent positivement les efforts de leurs enseignants pour
stimuler la lecture dans leur classe. De méme les éléves déclarant connaitre les stra-
tégies de lecture les plus efficaces devraient étre ceux qui repérent plus aisément que
leurs camarades les stratégies déployées en classe par les enseignants. Le graphique 6
présente les moyennes des indices STRSTRAT (stratégies de lecture développées par
les enseignants) et STIMREAD (stimulation a lire des enseignants) pour les différents
profils de lecteurs.
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Graphique 6. Perception des stratégies développées en classe par I'enseignant et de la stimula-
tion a lire en fonction des profils de lecteurs
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On constate (tests multiples avec correction de Bonferroni) que les lecteurs éclectiques
et profonds ont une perception significativement meilleure des stratégies développées
en classe par I’'enseignant (STRSTRAT) que la plupart des autres types de lecteurs. On
ne peut cependant les distinguer sur ce plan des lecteurs sélectifs et profonds (les
lecteurs éclectiques et superficiels, peu nombreux, sont ici difficilement comparables
avec les autres types de lecteurs). Les lecteurs sélectifs et profonds ne se distinguent
cependant pas significativement des autres lecteurs sur cet aspect. C'est la conju-
gaison de ces deux facteurs: la connaissance des stratégies efficaces de lecture et
la confrontation a des types de lecture divers, qui semble favoriser la perception des
stratégies développées en classe.

Discussion

Le parcours que nous venons de tracer dans les réalisations actuelles de I'école en
Suisse romande laisse voir des changements en cours; nous nous sommes demandé
dans quelle mesure ces changements présentent des points de convergence et quels
en sont les fils rouges, en particulier dans le domaine de la compréhension de I'écrit.
Nous nous sommes également demandé si une enquéte comme celle de PISA a des
répercussions sur la vie de I'école et lesquelles, si des évaluations externes, y compris de
provenance internationale, peuvent I'influencer. Que retenir au terme de ce parcours?

Améliorer I'enseignement-apprentissage de la lecture

Entre 2000 et 2009, il est indéniable que le domaine de la lecture a préoccupé grand
nombre de responsables politiques en Suisse romande comme en Suisse. Nous avons
souligné la diversité des mesures prises pour encourager |'enseignement-apprentis-
sage dans les classes, tout au long de la scolarité obligatoire. Les travaux suisses de
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HarmoS ont permis également de poser la question de fond des compétences fonda-
mentales qu’il s'agit de développer puis d'évaluer de maniére harmonisée a la fin des
cycles de I'enseignement obligatoire. La diffusion du PER en Suisse romande va dans
le méme sens, selon un déploiement détaillé des visées, des objectifs et des progres-
sions d'apprentissage, des attentes fondamentales dans tous les domaines ainsi qu’en
formation générale et sur les compétences transversales. Pour accompagner ce plan
d’'études, des moyens d’enseignement en francais ont été choisis, promouvant un
enseignement continué de la lecture. Des évaluations externes sont en préparation,
posant de maniére explicite la question de |'évaluation de compétences et dévelop-
pant des modéles dans ce sens. Il reste, comme nous I'avons vu, que cette question
mérite d'étre travaillée au sein d’'une collaboration entre spécialistes de I'évaluation et
enseignants, ainsi que des didacticiens spécialistes de la discipline.

Un mot encore par rapport au temps alloué a I'enseignement-apprentissage du fran-
cais. Nous avons vu que, a une exception pres, dés 2000 les cantons ont augmenté
leur dotation-horaire pour le frangais. Dans le méme temps, comme nous |'avons
constaté également, les exigences disciplinaires se sont élevées. La question du temps
nécessaire pour assurer les apprentissages de francais par tous les éléves nous semble
ainsi encore se poser.

Quelle articulation entre évaluations externes et internes?

Pour rappel, nous avons vu que depuis 2000, les enquétes PISA ont conduit a une aug-
mentation des évaluations externes tant au niveau national avec les travaux HarmoS
(Compétences fondamentales pour la langue de scolarisation, CDIP, juin 2011) qu’aux
niveaux romand (EpRoCom) et cantonal. Toutes ces évaluations convergent vers la
mesure de compétences. Avec la coordination romande et nationale, la Suisse romande
se trouve dés lors impliqguée, comme la plupart des pays, dans un mouvement de
pilotage par les résultats. Cependant, cette tendance allant vers un «rendre compte »,
amorcé tant en Romandie qu’au plan national — donc a large échelle —, est encore
peu développée et il est difficile de savoir ce que seront les épreuves envisagées dans
ces contextes.

Cette prolifération d'épreuves externes ne va pas sans susciter des questions. Quel
role vont-elles jouer par rapport a ce que I'on cherche & mesurer dans I'enseignement-
apprentissage ? Les modeéles développés pour les évaluations externes sont-ils trans-
posables aux situations de classe ? Quel poids et quelles contraintes vont-elles exercer
sur les enseignants par rapport a leurs propres épreuves ?

Au-dela des constats que nous avons esquissés plus haut, certaines de ces questions
attendent encore des réponses de la part de la recherche — mais aussi des instances
politiques —, alors que pour d'autres des propositions sont déja amorcées (comme
nous I'avons relevé précédemment).

Comme nous I'avons vu dans ce chapitre, le pilotage du systéme ne va pas forcément
de pair avec les objectifs et les préoccupations des enseignants (Mottier Lopez &
Crahay, 2009) et il existe des tensions entre ces deux poles (voir aussi Normand &
Derouet, 2011). D'une maniere générale, les chercheurs s'accordent a dire qu'il serait
bon pour I'école de réduire les écarts entre évaluations externes et internes. Tenter de
réduire les écarts entre ces évaluations ne signifie pas que les évaluations en classe
doivent présenter une qualité de mesure «idéale» qui serait celle des scientifiques,
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tant il est reconnu qu’une certaine subjectivité de la part de I'enseignant est inévitable
et souvent profitable aux éleves (Weiss, 1984). C'est davantage une articulation, voire
une complémentarité, entre ces évaluations qui est a chercher (Crahay, 2009). Il reste
a savoir comment y parvenir. A la fois les scientifiques, les concepteurs des évaluations
externes ont a construire des épreuves qui ne seraient pas trop éloignées de |'ensei-
gnement-apprentissage et les enseignants a se former pour mieux comprendre com-
ment évaluer les compétences de leurs éléves (Timperley, 2011). Le défi d'une coor-
dination entre |I"évaluation en classe et le pilotage du systéme est certes de taille mais
pas impossible. Ainsi, des pistes de recherche se profilent, notamment au travers d'un
faisceau de travaux romands et de la Communauté francaise de Belgique. Allal (2012)
et Tessaro (2012) mettent I'accent sur la complémentarité des différents modéles qui
fondent les évaluations externes de compétences et ceux des pratiques d'évaluation
en classe, et s'appuient sur une approche ascendante qui vise a développer et a valo-
riser les apports des enseignants en ce qui concerne essentiellement les modalités de
I"évaluation.

Quant aux travaux de Bain (2000) et de Carette (2009) a propos des situations com-
plexes, ils montrent toute I'importance de trouver une cohérence autour de la notion
de I'évaluation des compétences. C'est bien la question de ce que signifie évaluer des
compétences qui pousse Bain a renouveler complétement les contenus et les moda-
lités de I'évaluation. C'est également avec les enseignants que ces deux chercheurs
proposent de travailler ce renouvellement. Leur préoccupation majeure est de com-
prendre ce qui peut fonder I'évaluation de compétences et comment appréhender ce
gue signifie la mobilisation de ressources dans cette perspective. De telles questions
renvoient a la définition des objets a évaluer, des taches complexes qu’elles présup-
posent et de leur rapport aux connaissances nécessaires pour les réaliser (question qui
préoccupe également Allal). C'est pourquoi, a leurs yeux, les enseignants devraient
étre les acteurs privilégiés de la construction de telles évaluations.

Ainsi, a I'instar de ces deux chercheurs, nous pensons que la littératie — compétence
développée a la fois dans des contextes scolaires et extra-scolaires — pose la question
de la place de I'objet dans I'évaluation. A la suite des constats relevés dans les éva-
luations internationales, dont PISA 2009, concernant le nombre important de jeunes
de 15 ans rencontrant des difficultés majeures en compréhension de I'écrit, le débat
resurgit sur la question de la transférabilité directe des compétences en littératie vers
les disciplines. Les contributions francophones et germanophones de forumlecture.ch
(N°3/2012) s’attachent a montrer la dialectique entre savoirs spécifiques (disciplinaires)
et savoirs généraux (transversaux). Les points de vue convergent a I'unanimité vers
une évolution dans la prise en compte de la littératie au sein des disciplines. Comme
le rappelle Dumortier (2012), toute réflexion sérieuse sur les performances des éléves
dans les diverses disciplines scolaires conduit a s'interroger sur la culture de I'écrit a
laquelle I'école s'efforce d'initier tous les apprenants. Les facteurs de compréhension
ne sauraient des lors se réduire aux seules connaissances lexicales et grammaticales
des éleves, mais il s'agit de les chercher aussi du c6té de la logique propre a chaque
discipline et du coté de I"écrit disciplinaire lui-méme dont les caractéristiques peuvent
faciliter ou au contraire géner la compréhension. Selon Roth (2012) citant Schmellentin
et al. (2012) et Dumortier (2012), ces auteurs font en outre I'hypotheése qu'il ne suffit
pas a I'éléve de connaitre les concepts et caractéristiques des textes disciplinaires pour
les comprendre mais que la lisibilité joue également un réle dans la réussite de la
compréhension a travers les stratégies que les éléves peuvent mobiliser. Présentant
une position tournée résolument vers un développement de la littératie dans toutes
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les disciplines d’enseignement, les contributions de forumlecture.ch ouvrent ainsi une
breche dans un chantier important qui est celui des liens entre littératie et appren-
tissages disciplinaires. Du point de vue de la mesure, et plus précisément dans une
perspective de la notion de genre, émerge, la encore, la question sous-jacente de la
construction des compétences en littératie des éleves et des modalités de leur évalua-
tion.

Représentations des éléves — stratégies de lecture

Les représentations des éléves des relations qu'ils estiment avoir avec leurs enseignants
et du climat de leur classe sont associées aux résultats qu'ils obtiennent en littératie.
Des représentations positives en fonction de ces deux indices sont plus souvent liées a
de bons résultats en littératie que des représentations négatives. Comme il I'a été dit
dans cette étude, il n'est pas possible d'établir un lien de cause a effet entre représen-
tations et résultats, mais nous pouvons penser qu'il existe des interactions entre eux;
ainsi, le fait d’avoir des difficultés en lecture peut amener a se faire des représentations
négatives de ce qui se passe en classe, et celles-ci peuvent a leur tour maintenir |'éleve
dans ses difficultés.

Les constats n‘ont pas été aussi nets pour les autres indices examinés, en particulier
celui concernant les stratégies développées en classe par I’'enseignant, telles que per-
cues par les éléves. Cependant, nous trouverions dommageable de laisser de c6té la
question des stratégies de lecture. Cette question a été traitée plus haut dans le texte
(cf. chapitre Ill) du point de vue de I'avis des éléves sur leur facon d'en tenir compte ou
non en lecture et de la perception qu’ils ont de leur efficacité et a permis de montrer
en effet que les éléves qui avaient conscience des stratégies les plus efficaces pour
mieux comprendre les textes avaient aussi les meilleurs résultats a I'enquéte PISA.

Le fait qu'il est certainement plus difficile de se représenter les stratégies de I'ensei-
gnant que ses propres stratégies pourrait en partie expliquer les résultats contrastés
concernant les représentations des éléves relatives aux stratégies d'encouragement
et d'orientation mises en place par I'enseignant et leur lien aux compétences de ces
éleves. De plus, les questions du questionnaire sur les représentations des éleves
concernant les stratégies mises en place dans la classe ne portent pas sur les mémes
contenus que celles relatives a leurs représentations de leurs propres stratégies; or cer-
taines auraient pu s'apparenter a celles des éleves: par exemple, I'enseignant insiste-t-
il sur les éléments les plus importants du texte ? Invite-t-il les éleves a faire un résumé
du texte lu? Le seul point de ressemblance porte sur le lien fait ou non entre les
informations du texte lu et les connaissances des éléves (indice sur I'encouragement
a la lecture, items f et g et stratégie d'élaboration: — Essayer de faire le lien entre les
nouvelles informations et ce qu'ils ont déja appris dans d’autres matieres et — Essayer
de voir comment ces informations pourraient leur étre utiles en dehors de ['école).
Il est intéressant de constater que si bon nombre d’éleves pensent que I'enseignant
établit rarement ce lien, ils sont la moitié a affirmer faire le lien entre les nouvelles
informations et ce qu'ils ont déja appris dans d’autres matiéres, alors qu’ils ne sont
plus que 20 % environ a voir comment ces informations pourraient leur étre utiles en
dehors de I'école.

Nous avons vu encore (toujours dans le chapitre Ill) que la capacité de distinguer parmi
les stratégies de lecture celles qui sont efficaces est déterminante dans les apprentis-
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sages. Les stratégies efficaces sont davantage percgues et utilisées par les bons lecteurs,
alors que, sans ces stratégies, les lecteurs plus faibles vont accorder la méme impor-
tance a tous les mots du texte et auront de la difficulté & construire un sens global
du texte. Nous avancons que ces éléves parviennent avec peine a prendre du recul
par rapport au texte et par rapport a leur comportement face a lui, ne pouvant alors
discerner quelles sont les stratégies efficaces pour comprendre un texte ni si leur ensei-
gnant met en place dans la classe des stratégies d’encouragement et d’orientation.

Il'y a la, indéniablement, un travail a poursuivre dans le cadre de I'enseignement-
apprentissage de la lecture, ainsi que des moyens plus nombreux a trouver pour
I'accomplir. Quant aux évaluations, il est important qu’elles puissent porter sur la com-
pétence des éleves a utiliser des stratégies efficaces dans le cadre de taches complexes.
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Synthese

Nous avons montré gque I'enguéte PISA 2000, centrée sur les compétences en litté-
ratie, avait mobilisé des forces importantes et variées en faveur de la lecture chez
les jeunes. Dans ce sens, elle a contribué, dans une certaine mesure, au renforce-
ment de I'enseignement-apprentissage de la lecture voulu par les responsables poli-
tiques. Toutefois, nous avons également souligné combien il serait important que les
mesures prises en Suisse romande donnent lieu a un suivi (que pensent les usagers de
ces mesures ? Sont-elles efficaces ? Comment les améliorer ou faire autrement ? etc.),
afin que les ajustements nécessaires puissent étre entrepris. Sans ce suivi, sans les
collaborations intercantonales qui nous semblent indispensables, le risque est grand
que le pilotage de I'enseignement du francais et de la lecture en particulier prenne
un caractéere hétérogene et éclaté, voire improvisé, privant I'école des ajustements a
faire et des nouveaux plans d'action qui en découlent.

De plus, nous pensons que les importants changements en cours en Suisse
romande — PER, moyens d’enseignement, évaluations externes — contiennent les élé-
ments a méme de favoriser les compétences des éléves en littératie : un travail sur les
compétences (dont les transversales), la préconisation de l'interdisciplinarité, d'une
approche intégrative des activités, I’étude des textes selon une perspective communi-
cative et fonctionnelle, I'étude de stratégies de lecture efficaces.

Il nous semble nécessaire de rappeler ici que des représentations positives du climat
de la classe et des relations aux enseignants par les éléves sont généralement asso-
ciées a des résultats meilleurs en littératie que ceux d’éléves dont les représentations
sur ces points sont négatives. La construction de stratégies efficaces pourrait étre une
maniére d'aider les éléves a mieux lire et, peut-étre, a percevoir alors les apprentis-
sages et le cadre dans lequel ils se déroulent de maniére plus positive.

La mise en perspective des différents regards sur |'articulation entre les évaluations
externes et les pratiques d'évaluation de compétences en classe montre que la Suisse
romande se situe actuellement a un carrefour. En particulier, il s’agira de définir clai-
rement les finalités des épreuves envisagées et un modéle d'évaluation de compé-
tences en référence au PER. Il est clair que I'élaboration de telles épreuves requiert
la participation des enseignants, notamment afin d‘éviter une trop grande distance
entre ce qui se fait en classe et I'évaluation externe en voie d'élaboration. Au niveau
suisse, il sera envisagé, dans le cadre du projet HarmoS, une évaluation des systemes
scolaires; nous pouvons faire I'hypothese que le modéle PISA influencera cette éva-
luation nationale, a la fois dans les contenus retenus pour la compréhension écrite
et dans le choix des outils méthodologiques (ces similitudes ayant déja été observées
lors de la phase d'élaboration des compétences fondamentales). La question de la
distance entre une telle évaluation et les pratiques des enseignants se posera bien
évidemment.
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Au terme de notre étude, nous voulons a la fois rappeler un certain nombre de
résultats saillants concernant le niveau de compétence des éléves de Suisse romande
(9¢ ou 11¢") en littératie et faire quelques propositions dans ce domaine, consécutives
a plusieurs constats inédits que met en évidence notre recherche.

Contexte de |I'étude

L'enquéte PISA de 2009 faisait de la littératie le théme principal de I'investigation, tout
comme en 2000. Pour la premiére fois un méme domaine était évalué en priorité a
deux reprises a prés de 10 ans d'intervalle. Nous nous sommes donc posé la question
d'une possible comparaison des résultats d'une fois a I'autre afin de voir si ceux-ci
avaient changé d’une maniere significative dans ce laps de temps, dans quel sens et
pourquoi. C'est I'occasion de rappeler ici que les enquétes PISA visent le pilotage des
systémes scolaires; en Suisse, en particulier, des échantillons cantonaux d'éléves de
11¢% ont été constitués. Les autorités scolaires de notre pays manifestent ainsi leur
volonté de donner a I"école les moyens de développer les compétences des éléves, en
particulier en littératie.

A la suite de I'enquéte de 2000, de nombreuses réactions avaient stigmatisé les résul-
tats considérés comme moyens des éléves suisses en littératie. En Suisse romande, si
quelques cantons présentaient d'excellents résultats dans ce domaine, pour d'autres
les constats établis étaient inquiétants. Les garcons, surtout, montraient des perfor-
mances moins bonnes que celles des filles; de méme, les éléves provenant des caté-
gories socioprofessionnelles les moins favorisées ou ne parlant pas la langue du test
a la maison avaient davantage de difficulté en littératie que les autres. Il apparaissait
aussi que ces éleves faisaient partie des filieres aux exigences moindres, lisaient peu
et sans grand plaisir. lls éprouvaient tout particulierement de la difficulté a donner
une réponse écrite a une question posée, a tenir compte de plusieurs points de vue
présents dans un texte, a argumenter et surtout a réfuter et contre-argumenter des
opinions autres que les leurs. lls manifestaient un manque de capacité a se décentrer
de leur propre situation comme de leur propre réalité. Faute d'aisance dans le déchif-
frage, ces éleves, lents, utilisaient un nombre restreint de stratégies pour saisir des
indices d’un texte et faire les inférences nécessaires. Ils peinaient a parcourir I'entier du
texte et a en dégager les idées principales (Broi et al., 2003). Le pourcentage d'éléves
en grande difficulté de compréhension en lecture, de 20% environ, avait alarmé le
monde scolaire, mais aussi la société dans son entier: des mesures s'imposaient pour
tenter de changer cet état de fait.

La CDIP (Conférence suisse des directeurs cantonaux de l'instruction publique) a
édicté, a la suite des résultats de I'enquéte PISA de 2000, des mesures en littératie,
sous forme de plan d’action (2003). Les axes principaux — ou champs d’action — de ce
plan sont les suivants: encourager la lecture pour tous; encourager des compétences
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linguistiques chez les jeunes connaissant des conditions d'apprentissage défavorables;
renforcer la scolarisation en généralisant I'école enfantine, en avangant I'age d’entrée
a I'école et en assurant un passage souple de I'école enfantine a I'école primaire;
promouvoir la qualité de I'école, en particulier en instaurant des directions d'école,
en favorisant ainsi I'autonomie des établissements (tout en établissant un rapport
clair entre autonomie et contréle), en instaurant un examen périodique des objectifs
de performance (en référence notamment aux compétences fondamentales définies
pour la Suisse), en facilitant la transition vers le monde du travail, en établissant des
procédures de sélection plus équitables et en développant la formation des ensei-
gnants et la recherche en éducation; mettre en place des structures d’accompagne-
ment scolaires.

Il nous semble important de revenir a ces mesures car elles ont trouvé un large écho
dans les cantons. Nous avons vu qu’en Suisse romande, une grande diversité de
mesures ont été mises en place non seulement dans le cadre scolaire mais aussi dans
les institutions s’occupant de lecture et/ou de littératie et dans les familles.

Nous avons relevé encore I'importance de ces mesures pour tenter de renforcer la
qualité de I'école en Suisse et, face au constat de la multiplicité de celles effectivement
prises dans les cantons de Suisse romande, I'impossibilité actuelle de connaitre exacte-
ment leur impact sur les résultats des éléves a I'enquéte PISA 2009. Nous avons ainsi
souligné la nécessité d'un suivi scientifiqgue de ces mesures.

Comme nous venons de le voir, le plan d'action de la CDIP mentionne des chan-
gements au sein de I'organisation scolaire méme en Suisse et la création de com-
pétences fondamentales (termes préférés a standards de formation), dans un souci
d’harmonisation des systémes scolaires dans notre pays. C'est dans cette optique que
le projet HarmoS a vu le jour. Un des volets de ce projet a porté sur |'élaboration
des compétences fondamentales dans les disciplines évaluées par PISA: la langue de
scolarisation, les mathématiques, les sciences, et les langues étrangeres, ainsi que sur
la rédaction de plans d’'études régionaux en cohérence avec ces compétences. Plus
spécifiqguement, la Suisse romande, par I'entremise de la Convention scolaire romande
(CSR), a opté pour un certain nombre de mesures également destinées a assurer une
harmonisation des systémes scolaires, régionale cette fois. Elle s'est dotée d'un nou-
veau plan d’études, le PER, dont la compatibilité avec les compétences de HarmoS
langue de scolarisation a été démontrée (Merkelbach, 2010). Pour le francais, des
moyens d'enseignement ont été choisis par les autorités pour la poursuite des objec-
tifs de ce plan d’études. Quant aux évaluations des acquis des éléves, elles existent
déja dans les cantons et sont envisagées a niveau romand, mais aussi a niveau suisse.
Partout I'école enfantine a été intégrée a I'école obligatoire, maintenant d'une durée
de 11 ans.

C'est dans ce contexte — construit donc pour une part en réaction a PISA 2000 (et
clairement selon une politiqgue générale pratiquée dans les pays les plus développés
sur le plan économique, portée par I'OCDE) — que I'enquéte PISA 2009 a eu lieu, sans
qu'il soit encore possible de savoir dans quelle mesure ce contexte a pu jouer un role
sur les résultats obtenus.

Au-deld de cette incertitude, qu’en est-il pour 2009? A la suite des constats éta-
blis, quelles nouvelles propositions sommes-nous en mesure de faire pour enrichir les
mesures que les responsables scolaires mettent en place depuis 2000 dans le domaine
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de la littératie ? Avant de les présenter, nous allons procéder a un rappel des résultats
les plus importants issus de I'enquéte de 2009 pour la littératie.

Des constats a retenir

La comparaison entre les résultats de 2000 et de 2009 est rendue d'autant plus diffi-
cile que le matériel lui-méme n’est plus tout a fait le méme d’une enquéte a I'autre.
Toutefois, un tiers des items sont communs et les autres ont été congus pour étre de
méme difficulté en 2009 qu’en 2000. Par ailleurs, le libellé des échelles a changé;
en 2000, nous avions retrouver une information, développer une interprétation et
réfléchir sur le texte; la premiére de ces échelles, considérée comme plus simple, avait
donné lieu a des meilleurs résultats que les deux autres. En 2009, les trois échelles
s'intitulent localiser et extraire, intégrer et interpréter, réfléchir et évaluer. Si on peut
penser qu'il existe une certaine ressemblance entre les trois échelles de 2000 et celles
de 2009, en réalité, au vu de la difficulté des items qui les composent, les échelles
prises deux a deux (par exemple retrouver une information et localiser et extraire) ne
sont pas tout a fait équivalentes. En 2009, pour localiser et extraire, les résultats ne
se sont pas avérés, dans la plupart des cantons, meilleurs que pour les deux autres
échelles. Dans les deux cantons aux meilleurs résultats d’ensemble, on n’a observé
aucune différence sensible entre les résultats aux trois échelles. Il est difficile de dire
si cela est dG a une amélioration des compétences touchant aux échelles jugées les
plus difficiles ou plutét au changement des échelles entre 2000 et 2009 qui en aurait
modifié le niveau de difficulté.

Des changements ont également touché les formats de texte, les textes mixtes ou
multiples (associant textes continus et non continus, intégrés a différents types de
texte, argumentatif, descriptif, explicatif, injonctif). Le nombre de textes non continus
a légerement diminué en 2009 au profit de textes mixtes (c’est-a-dire comprenant
les deux formats), alors que les textes continus restent les plus nombreux (comme en
2000). Leur proportion est restée la méme en 2000 et 2009.

Le premier niveau de difficulté des taches de 2000 a été subdivisé en deux sous-
niveaux, 1a et 1b. De méme le niveau le plus élevé a été subdivisé en 5 et 6. De plus,
des taches plus simples qu’en 2000 ont été concues pour s'adapter aux éleves les plus
en difficulté de lecture. Ces changements permettent une description plus fine des
niveaux de compétences et donc de répartir ces derniéres sur une plus grande échelle.

D’une maniére générale, en 2000 comme en 2009, les formats de questions sont
associés a des niveaux de difficulté des items; ainsi, les gcm regroupent des items
plutot faciles, a I'exception des gcm dits complexes. En 2009, les gcm complexes sont
associées aux items les plus difficiles. Les questions fermées a réponse construite sont
moins difficiles en 2009 qu’en 2000; quant aux questions ouvertes, les plus difficiles
en 2000, leur nombre a diminué en 2009. Or les questions ouvertes, demandant la
construction d'une réponse, posent toujours probléme en 2009 comme en 2000 et
donnent lieu a moins de réussite, a I'inverse des gcm (non complexes).

Cedi étant dit, dans I'ensemble les résultats de 2009 ne sont guére différents de ceux
de 2000. Les variables prises en considération, touchant au genre, au niveau social,
au fait d'étre natif ou non, allophone ou francophone, d'une filiére scolaire aux fortes
exigences ou non, influencent les résultats obtenus de la méme maniére en 2009
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gu’en 2000. Il faut cependant souligner, car le constat n’est pas anodin, qu’en Suisse
romande on observe tout de méme une évolution des résultats des éléves, en particu-
lier & Genéve et au Jura (cantons aux résultats les plus faibles en 2000) ou I'on note
une réelle progression.

Pour notre part, nous voudrions nous arréter plus particulierement sur une série de
résultats de 2009 qui nous semblent fournir des informations intéressantes pour
I'école car elle porte sur les comportements de lecteur des éleves, que ce soit leur
motivation a lire, le temps qu'ils passent a la lecture, la diversité des textes lus, mais
aussi et surtout les stratégies qu'ils disent utiliser lorsqu'ils lisent. Plusieurs questions
ont en effet été posées aux éléves et ont permis de nouvelles analyses qui nous ren-
seignent plus finement sur ces comportements. Les constats que nous pouvons faire
a la suite de ces analyses devraient donner des pistes de travail pour I'enseignement
de la lecture.

Engagement, stratégies et profils de lecteurs

En 2000, le role prépondérant de I'engagement vis-a-vis de la lecture sur les compé-
tences en littératie avait déja été mis en évidence. En 2009, on s’est intéressé égale-
ment aux stratégies d'apprentissage et métacognitives des éléves et a leur influence
sur les compétences en littératie. Les résultats internationaux mais également en
Suisse et dans les cantons montrent sans conteste I'impact de I'utilisation des straté-
gies et de la représentation des stratégies efficaces sur les compétences des éléves.
Indépendamment des caractéristiques individuelles (genre, origine sociale, scolarisa-
tion dans les différentes filieres, langue parlée a la maison et lieu de naissance), le
fait d'utiliser les bonnes stratégies (ou de percevoir lesquelles sont les plus efficaces),
d’aimer lire, d'y consacrer du temps lors des loisirs et de diversifier les types d'écrits
contribue fortement a obtenir de bonnes performances. On peut toutefois s'inquiéter
de I'augmentation générale du pourcentage d’éleves déclarant ne jamais lire pour
leur plaisir depuis 2000. Cette augmentation peut sans doute s’expliquer par |'utilisa-
tion croissante d'internet. La proportion d‘éléves peu enclins a la lecture est toutefois
variable selon les filieres. Dans les filieres les moins exigeantes, les éléves éprouvent
en général plus de difficulté a lire, y prennent peu voire pas de plaisir et sont donc
peu motivés a pratiquer ce type d’activités lors de leurs loisirs. Un autre élément nous
parait important a souligner: I'écart de compétences relativement stable entre les
éleves « non-lecteurs » et les autres d’un canton a l'autre.

Des profils de lecteurs ont ainsi été définis en fonction de I'engagement vis-a-vis de
la lecture et des stratégies utilisées ou jugées efficaces selon la diversité des lectures
(éclectiques, exclusifs ou sélectifs) et la connaissance des stratégies efficaces (superfi-
ciels vs profonds). Les compétences des six différents profils de lecteurs sont variables:
les lecteurs éclectiques et profonds ainsi que les lecteurs exclusifs et profonds font
preuve des compétences les plus élevées tandis que les lecteurs superficiels, qu'ils
soient sélectifs ou exclusifs, obtiennent les performances les plus faibles. Précisons
gue les profils regroupent une proportion inégale d'éléves : ainsi la moitié des éleves se
retrouvent dans le profil de lecteurs sélectifs et profonds tandis qu‘a I'autre extréme,
les lecteurs exclusifs et superficiels sont trés peu nombreux (4% environ). La répar-
tition de ces profils différe, comme on pouvait s’y attendre, en fonction des filieres:
les filieres aux exigences étendues comptant davantage d'éleves de type éclectique
et profond ou exclusif et profond que celles aux exigences plus réduites. Les carac-
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téristiques des éleves composant ces profils sont également variées: davantage de
garcons, d'éleves migrants ou allophones, ou encore d'éléves provenant de la caté-
gorie socioéconomique la moins élevée chez les lecteurs éclectiques et superficiels ou
sélectifs et superficiels. A I'autre extréme, les lecteurs exclusifs et profonds sont com-
posés d'une majorité de filles, de peu d'éléves allophones ou migrants, ou d'éléves
provenant de la catégorie socioéconomique la moins élevée.

La dimension de «profondeur» renvoie a la connaissance et |'utilisation des straté-
gies efficaces face a des textes écrits. Or, on peut supposer que |'école et I'enseigne-
ment en général ont un réle important a jouer dans le développement des stratégies.
Stratégies et activités métacognitives sont depuis longtemps invoquées aussi bien
dans la recherche que dans I'enseignement. On sait également que les éleves experts
sont ceux qui utilisent les bonnes stratégies, s'adaptent au contexte et au type d'écrit
(genres textuels) et choisissent celles qui sont efficaces et appropriées, les autres ayant
tendance soit a ne pas savoir comment s'y prendre soit a employer indifféremment
les mémes, quelle que soit la situation. L'apprentissage et le développement de straté-
gies ont été pronés depuis longtemps en Amérique du Nord pour I'apprentissage en
général et en compréhension de I'écrit en particulier (cf. notamment Giasson, 1990).
Plus récemment, les didacticiens ont proposé une approche davantage ciblée sur les
propriétés spécifiques liées aux types ou aux genres textuels? (cf. Cébe et Goigoux,
2009; Cébe et al., 2012). L'enquéte menée en Suisse romande montre I'intérét pour
I'approche Lector & Lectrix (apprendre a comprendre les textes) qui porte surtout sur
les textes narratifs, présente dans plusieurs cantons. Il serait intéressant d'observer ce
qu’il en est vraiment dans les classes et comment elle est utilisée. Un travail de méme
type pourrait également étre développé sur d'autres genres textuels.

Ré6le de I'école

Comme nous venons de le rappeler, suite aux résultats de I'étude PISA 2000 concer-
nant la littératie, des recommandations ont été édictées par la CDIP et de nombreuses
mesures introduites dans les cantons suisses et romands en particulier. Il est toute-
fois difficile d'en connaitre précisément les effets et de savoir ce qui est réellement
mis en place dans les classes. Indéniablement, I'enquéte 2000 a eu pour effet de
rendre les politiques et les responsables scolaires attentifs a I'importance de la littératie
de maniere globale pour I'école et la vie professionnelle future et la nécessité d'un
apprentissage continué de celle-ci. Les compétences en littératie sont complexes et
doivent donner lieu a un apprentissage tout au long de la scolarité et non seulement
dans les premiéres années. A ce propos, il convient de souligner le renforcement des
deux premiers degrés de la scolarité, devenus obligatoires selon le concordat Harmos.
Si, en Suisse romande, I'école enfantine a connu depuis longtemps un succés certain,
fréquentée dans la plupart des cantons par plus de 90% des enfants, ce renforcement
voulu par HarmoS pose ouvertement la question des apprentissages susceptibles de
s'y dérouler. En conformité avec le PER, la Suisse romande propose, pour ces degrés,
un moyen d’enseignement permettant I'entrée dans I'écrit, selon une démarche inté-
grée et placant le texte, son appréhension et sa compréhension, au centre. Il s'agit
ainsi d’envisager des le début de la scolarité un enseignement continué de la lecture,

» Lector et Lectrix (fin de primaire ou secondaire I) propose sept séquences qui abordent les thémes
suivants: apprendre a construire une représentation mentale, lire c’est traduire, apprendre a résumer,
accroitre sa flexibilité, lire entre les lignes, (ré)organiser les évenements relatés, répondre a des ques-
tions: choisir ses stratégies.
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en lien avec les autres domaines de la discipline francais, allant dans le sens d'une
construction de compétences en littératie. Enfin, relevons encore que la lecture est
non seulement objet de connaissance mais également outil transversal présent dans
tous les apprentissages scolaires.

De maniére générale, si pour la plupart des autorités scolaires et des enseignants, il
est admis que |'apprentissage de la lecture doit se poursuivre au-dela des premiers
apprentissages, il est plus difficile d’en trouver des traces dans les pratiques (Thévenaz
et al., a paraitre). Si les enseignants donnent des textes a lire a leurs éléves, plus rares
sont les activités visant plus spécifiquement le développement de leur compréhension.
Alors qu’en 2000, les cantons se différenciaient notamment a propos de I'existence
d'un moyen d’enseignement en francais, des moyens ont été proposés au niveau
romand. On peut espérer que cela contribuera a développer cet enseignement.

Qu’en est-il de la compréhension de I'écrit dans le secondaire et des liens avec la
littératie évaluée dans PISA ?

Dans le secondaire, la lecture porte davantage sur des textes narratifs, du théatre,
de la poésie, etc., moins sur des textes scientifiques, en tout cas en cours de langue
d’enseignement. Or, dans la plupart des disciplines, les éléves acquiérent les connais-
sances et les notions en lisant des manuels, des encyclopédies, etc. Il faut toutefois
relever la complexité de la lecture et compréhension des textes «scientifiques»: ils
requiérent a la fois la connaissance des caractéristiques textuelles mais également la
connaissance dans le domaine (connaissances antérieures, concepts, etc.) (cf. contri-
butions d'Audigier et de Dumortier dans forumlecture.ch, 2012). Les enseignants
de ces disciplines ont souvent une dotation horaire un peu plus limitée que pour la
langue d’enseignement et n‘ont pas forcément la formation pour aider les éléves a
s'approprier ces textes difficiles a saisir. C'est pourquoi, comme nous le proposions a la
suite de la premiére enquéte en 2000, un enseignement interdisciplinaire permettant
d'allier le travail sur le contenu et celui sur la forme parait nécessaire. Les enseignants
pratiquent ce genre d'approche de maniére ponctuelle. On peut espérer que les indi-
cations contenues dans le PER a ce sujet (contributions de la langue de scolarisation
aux domaines disciplinaires) permettront de développer cette transversalité?s.

Enfin, on a pu remarquer I'importance de la connaissance ou de I'utilisation des stra-
tégies par les éléves dans le développement des compétences. Toutefois, quand on
interroge les éléves sur les mesures, dispositifs, ou autres activités mises en place par
les enseignants (encouragement a la lecture, stratégies de soutien et d'orientation),
les effets sur les compétences s'avérent trés variables d'un canton a |'autre (et pro-
bablement d’une filiere a I'autre). Par contre les relations avec les enseignants ou le
climat de la classe semblent jouer un réle non négligeable et plus constant d’un can-
ton a I'autre. La prise de conscience des activités mises en place par les enseignants
concernant I'encouragement a la lecture ou les stratégies de soutien et d'orientation
devrait étre davantage travaillée auprés des éléves, surtout dans les filiéres compre-
nant davantage d'éléves en difficulté.

% Des indications sont fournies pour les différents domaines disciplinaires et notamment le domaine des
mathématiques et des sciences de la nature (par exemple, développement des capacités dans le déco-
dage des consigne, prise en compte spécifique des écrits relatifs au domaine des sciences: articles
encyclopédiques, rapports d'expériences ou d’excursion, exposés, etc.) et celui des sciences humaines
et sociales (p. ex. développement des capacités a comprendre et interpréter des documents historiques,
décodage des données relatives a I'espace, habitat, environnement: lecture de graphiques, de tableaux,
de schémas, etc.).
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Mesure des compétences

Depuis une dizaine d'années, on assiste en Amérique du Nord comme en Europe
(socle de compétences en Communauté francaise de Belgique, socle commun en
France, PER en Suisse romande, standards nationaux HarmoS, etc.) & une transfor-
mation des curriculums passant d'une logique de connaissances a une logique de
compétences. PISA vise également a mesurer des compétences. En cela ce qui est
évalué dans PISA ne devrait pas différer de maniere fondamentale de ce qui est ensei-
gné voire évalué a I'école. Toutefois, de nombreux auteurs (Bain, 2000; Allal, 2012;
Tessaro, 2003 et 2012, notamment) ont souligné la difficulté a mesurer des com-
pétences et encore plus des compétences complexes. Si indéniablement, on mesure
autre chose dans PISA gue des connaissances ou des savoirs ponctuels, mesure-t-on
pour autant et systématiquement des compétences complexes ? On peut faire I'hypo-
these que les taches réalisées dans le cadre de la littératie électronique pourraient sans
doute étre classées dans cette catégorie. La Suisse n’a malheureusement pas participé
a ce module de I'évaluation. Sans doute que d'autres taches peuvent également s'en
approcher (celles faisant appel a la sous-échelle réfléchir et évaluer voire intégrer et
interpréter): dans certains cas, il est nécessaire pour répondre aux questions d'avoir
une vision globale du texte, de faire des mises en relation et de faire appel a des pro-
cessus métacognitifs. Or, on a pu constater que ce type de taches donnait lieu a une
moins grande réussite de la part des éléves. Probablement que ce type de démarche
est moins fréquent dans les cours de langue d’enseignement que d’autres activités de
compréhension et ce encore moins dans les filiéres les moins exigeantes.

Articulation entre évaluations externes et internes

Depuis 2000, les évaluations externes ont connu un grand essor: évaluations canto-
nales, PISA, HarmoS, EpRoCom. Certaines n’existent pas encore concrétement mais
ont donné lieu a des travaux préparatoires. PISA et HarmoS ont pour objectif le pilo-
tage du systéme. Indéniablement, pour ce qui est de la littératie, I'enquéte PISA 2000
a eu un fort retentissement en Suisse, en Suisse romande en particulier. Ce n’est pas
tant la question du renforcement de I'efficacité des systémes scolaires qui a mobi-
lisé les responsables politiques que celle de la promotion de la lecture a I'école. Des
mesures variées et nombreuses ont été prises dans ce sens, comme nous I'avons vu.
Les futures évaluations HarmoS, également a but de monitorage, iront-elles dans le
méme sens ? Les évaluations cantonales ou épreuves de référence ont davantage pour
objectif I'évaluation des acquis des éléves et peuvent entrer ou (participer) dans (a) la
certification. Quant aux futures EpRoCom qui ont pour visée la mesure de I'atteinte
des objectifs du PER, il est difficile de savoir si elles remplaceront les évaluations can-
tonales qui sont censées également porter sur le PER.

Les évaluations externes peuvent étre a enjeux élevés ou a faibles enjeux (Ntamakiliro
et Tessaro, 2010). Les évaluations a enjeux élevés sont davantage pratiquées dans
les pays anglo-saxons, donnant lieu a récompenses et sanctions. Dans la plupart des
cantons romands, elles sont plutét a enjeux faibles, participant dans certains cas a la
certification.

Vu le nombre croissant d'évaluations externes, il parait nécessaire de réfléchir a leur
pertinence et de les articuler afin de ne pas réduire de maniéere drastique le temps
d’enseignement. Par ailleurs, elles devraient étre complémentaires aux évaluations
pratiquées par les enseignants étant donné qu’elles ne poursuivent pas les mémes
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objectifs. Certaines évaluations externes servent a rendre compte et a piloter, les
évaluations cantonales cherchent a savoir si les éleves ont atteint les objectifs, et les
évaluations internes réalisées par les enseignants a réguler I'enseignement et savoir
oU en sont les éléves. Par contre, dans tous les cas, on est passé a une logique de
compétences.

Dans les pays anglo-saxons qui pratiquent le rendre compte (accountability) depuis
longtemps, les logiques centrées sur le school effectiveness et les outputs ont laissé
place au school improvement qui s'intéresse davantage aux processus. Le développe-
ment professionnel (empowerment) des enseignants en constitue un élément central.
Dans des perspectives ou I'on vise I'autonomie des établissements et ou les écoles se
fixent des objectifs qu’ils doivent atteindre dans des projets d’'établissement — comme
c'est déja le cas dans certains cantons suisses —, la culture de I'évaluation est un theme
central qui doit faire I'objet de formation.

Perspectives

La qualité de I'école passe, c'est une évidence, par les enseignants et leur enseigne-
ment. Il nous semble donc essentiel de penser les suites de notre étude en fonction
d'un développement de la littératie au sein de la classe. Nous nous centrerons sur
quatre propositions d'action qu’inspirent les résultats que nous venons de souligner
dans ces lignes conclusives. En particulier, nous avons vu I'importance a la fois de la
motivation a lire des textes de genres différents et d'acquérir des stratégies appro-
priées et efficaces de lecture. Nos premiéres propositions touchent a ces deux aspects
de la lecture. Une troisieme touche a la littératie électronique ou numérique, qu'il
devient difficile de ne pas prendre en considération sur le plan de I'acquisition de
compétences littéraciques tant les jeunes sont désormais en contact trés serré avec les
nouvelles technologies. Celles-ci, d"ailleurs, font appel a des compétences spécifiques
qui demandent, pour le moins, qu’on s'interroge sur leur développement éventuel
a |'école. Il apparait également nécessaire de tenir compte de dimensions liées au
contexte d’enseignement: les relations que les éleves entretiennent avec leurs ensei-
gnants et le climat de classe. Une représentation positive de ces dimensions semble
favoriser les apprentissages en général et en lecture en particulier.

—  Poursuivre toutes les initiatives pour développer I'envie de lire chez les éléves, non
seulement dans le milieu scolaire mais aussi en famille, et dans les lieux de promo-
tion de la lecture. Surtout, il serait utile d’assurer le suivi de ces mesures pour en
estimer I'impact sur les comportements de lecteur des éleves. Ce suivi serait tout
particulierement a réaliser dans le cadre scolaire pour permettre aux enseignants
de connaitre les mesures efficaces a soutenir dans leur enseignement. De plus,
dans la perspective d'un enseignement continué de la lecture portant sur des
genres divers de textes (comme le recommande le PER), il s’agirait également de
fournir aux écoles des ressources favorisant cet enseignement.

— Développer chez tous les éléves des stratégies de lecture appropriées aux genres
de texte a lire. S'il existe déja des ouvrages qui encouragent ce développement
(nous avons mentionné Lector & Lectrix a plusieurs reprises), de nouvelles res-
sources didactiques sont encore a créer pour des genres de texte autres que le fait
divers ou le texte narratif court. Ces stratégies sont a développer dans d’autres
disciplines que le francais, qui font appel a des textes spécifiques.
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Développer dans les populations «a risque » des actions spécifiques préventives
donnant accés a toutes sortes d'écrits en particulier dans les familles éloignées
de la culture de I'écrit. Les Sacs d’histoires permettent de favoriser les liens avec
les familles et d'encourager la lecture dans les langues d’origine des éléves et
constituent une piste fructueuse qui devrait étre poursuivie plus loin dans la sco-
larité obligatoire sous des formes adaptées. De maniére plus générale, le matériel
romand EOLE, qui porte sur les connaissances langagiéres dans leur ensemble
et la comparaison des langues, poursuit des objectifs similaires et mériterait un
développement sur I'ensemble de la scolarité.

Les jeunes sont appelés a lire toujours davantage sur écran. La littératie électro-
nique ne concerne pas seulement |'évaluation mais I'enseignement-apprentissage
lui-méme: que lire en classe ? Comment procéder ? Quelles stratégies propres a ce
mode de lecture développer? Dans plusieurs pays anglophones comme franco-
phones, des chercheurs se sont penchés sur ces questions (cf. notamment Coiro
et al., 2008; Britt et Rouet, a paraitre;; Rouet et Merlet, 1996) et des programmes
éducatifs sont en cours d'élaboration. Le PER va dans le méme sens et développe
les compétences liges aux MITIC. Il y a donc la un domaine a défricher pour
I'avenir.
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Annexe 2

1¢" exemple de texte — Texte continu, argumentation

TELETRAVAIL

La voie de Favenir

Imaginez un peu comme of serait formidable de pratiquer be « télétrnail® = en prenant Fautoroute
électronique pour faire lout son travail sur ordinatewr ou par iééphone ! On n'aurait ples & s'entasser dans des
bus ou des trains bondés, ni & perdre des heures et des heunes b faire la navetie entre chez sof et son lieu de
travail, On pousrait trawailler ol on veut = penses un peu b loutes les possibilités d'emplol que cela ofiriail !

Mélpmie

Une catastrophe a Fhorizon

Réduire les heures de déplacemsent et diminuer la consommation d'énergie qui v est lide, c'est dvidemment
une excellente idée. Mais pour y parvenis, (|| faudrait améliorer les transports publics ou faire en sone gue
les lieux de travail se situent pris de Pendroit o les pem vivent, Lidée ambiticuse d'amener tout le monde &
pratiquer le télétrnail n'aboutita qu'l rende les gens de plus en plus replics sur eux-mémes, Voulons-nous
vraiment que notre sentiment de faire partie d'une communauteé se détériore encone ples

Richard

* Le o teleftrarail 5 o1 um bere irvente par Jack Nilles au débun des anndes 70 poa designer une fomne de travail o les ger ravaillen s
un oidinateur Hoigne du bureau central ipar exemple, chez eux) o ransmettent leus domsdes el doouments au bureau central i ks lignes
udphoniques.

Servez-vous du texte « Télétravail » ci-dessus pour répondre aux questions suivantes.

TELETRAVAIL - Question 1 R458Q01

Quel est le rapport entre les textes «La voie de l'avenir» et «Une catastrophe a
I'horizon » ?

A. lls utilisent des arguments différents pour aboutir a la méme conclusion générale.

B. lls sont écrits dans le méme style, mais traitent de sujets tout a fait différents.

C. lls expriment le méme point de vue général, mais arrivent a des conclusions
différentes.

D. lls expriment des points de vue opposés sur un méme sujet.

OBJECTIF DE LA QUESTION:
Intégrer et interpréter — Comprendre le sens global d’un texte.
Identifier le rapport entre deux textes argumentatifs courts (contraste).

Qcm, niveau 3
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TELETRAVAIL — Question 7 R458Q07 -019

Citez un type de travail pour lequel il serait difficile de pratiquer le télétravail. Justifiez
votre réponse.

OBJECTIF DE LA QUESTION:

Réfléchir et évaluer — Réfléchir sur le contenu d'un texte et I'évaluer.

Utiliser des connaissances préalables pour imaginer un exemple correspondant a une
catégorie décrite dans un texte.

Question ouverte, niveau 3

TELETRAVAIL — Question 4 R458Q04

Avec laguelle des affirmatoins suivantes Mélanie et Richard seraient-ils tous les deux
d'accord?

A. On devrait pouvoir travailler autant d’heures qu’on le souhaite.

B. Passer trop de temps pour aller au travail n'est pas une bonne chose.
C. Le télétravail ne conviendrait pas a tout le monde.

D. Etablir des relations sociales est |'aspect le plus important du travail.

OBJECTIF DE LA QUESTION:
Intégrer et interpréter — Développer une interprétation.
Identifier une position commune exprimée dans deux textes argumentatifs courts.

Qcm, niveau 3
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2¢ exemple de texte — Texte continu, narration

LE THEATRE AVANT TOUT

35

45

55

Laction s divoire dans o ciwdiea sined peis
d'une plage on italic.

PREMIER ACTE

Luvwewse salle de réooplion oans o inks beau
vl su bond dune plige, Pores § diode of
& gauche. Un salon et aisposé aur miliew de L
SR L Canapes, o le, cleuy Puteur, A
dewwil, o grarches ferntres, Mol daoilie, La
sodne st dans Polscurind Quand e ridesy s
lim, ot vt i harinties Comivavey
breyamment dernidre L porfe de gaucke. La
[t 5 CeIvee o trods genthomen en smoking
donf feur entnde. [un dheux alfome L lamidne
amrrsRalement. En sdence, il se aivipent v
b cerre of Festenl dvdnn actour de A aalile, N
& anseyETl e e Gl elans Ie

o A la i ulid de commencer une
m'lnlr\rﬂmu SRS S Penomnages
principaux au début, quand out commence.

ALAR
Firnaginee cue co ol fe dur,

TURA

En efiet.... disblement dur | La pléoe
commmence, Lo public it silence, Les acieors
enirent on scéne o le supplice comenence. |1
Faut une Eernitd, jusquh en gquart dheure
parfois, avant gque be public ne déomvee qui
et of qui fail quoi.

GAL
Ol singulior comva que le tien | Ne peus-tu
criblion bon MOt K0 SHER-Co QUi minube §

TURA
Cest inpossible.

GAL

1l o e s s une demi-heure sans que
b pankis thédane, sctean, paboes, Iy &
daies Cheirs i La vie !

TURA

Il m'y em 2 pas. e sils un suleur
deamatioquar, Clest [ ma malédiction.
GAL

Tu nar alinveais s dte aussi o Live de lon
e,

TURAI

Crdui qui nee e maitrie pas en devient
Fesclae, || /@'y a pas e juste malie.
Crods-maod, oo n'est s chose facile de
Isier gornmandeT une pdce. Cest un dis
peodlémes les plus ardus de la mise en
s, Prisenier s peronnages.
fapidomint, Prenons I'ooenple do cotme
solmwe-Ci, aver nous beois. Trods genthemen
en smoking. kmaginons quiils &'omerent
pas dans ke salon de oo

chitean, mais quiils entronl on soirse juite
au maoment o L pidor commence. s

n

as

120

125

devradent havarder de toules somes de
sujets tane nidett, mvant qu'on ne paise
o el ng el nous sommies, M serait-il
s bepaconp plus. facile de commences:
it s bever o Fes peisender § O s
ve. Bonsoir. Mows wommes ious les inois
e invitds en oo chiteaw, Nows venors de quitter
la salle & manger od nous avens fai
un excellent chines @ bo deus Borteilles de
chanmpagne, Mon rom e Siedor Tues, jo
suis sutewr de e ; j'Goris dis pitces
dpriis. trere ans ; <est man miiern
Viodli A ton tow.
AL
W s léve. Jo miappelle Gil ; je suis
dgalement auteur de thidteo, |'Goris aussi
des plices, outes en collabaration ave: oe
pentleman i présent, Mous foemons
un célbre duo d'sneurs de thebine. Towes
b affiches. des. borres. comicies. of
Indlicuent : éorit par Gl et Tl
Il lornent, ©' st i o mihen

GAL and TURAI
Ernsenbve, B8 oo jeunes hormime. ..

Al

W s Pive, Cor jeune homeene, 5 vous ma le
permetier, o= Albert Addm, vingt-cing ans,
coenpumitiur, Fai derit L musicuar de Ly
demidre apirete de oes deus chamants
pentlemen, et ma premidne aeuvre pour L
sl Cos dous anges o ige mir m'om
acouvert o maintenant, svec leur aide,
jaimerais deversie ofibee. lls moom fait
Invier dans ce chiseau. lls m'ont falt Giee un
habiit i oo seekiing. Fa o sulnes oo, pour
b mament, e sk paAnTe o inconnu. A past
€4, pe s cepleling, Ot ma granch-msne qui
m'a dbewd, Elle ot dicinée, Je suis soul au
msnae, e nal ri nom, mi fsune,

TURAI
Bilais b s jeurse,

GAL
EE chinai,

A

EE jir puis asoureus dee b seldiise,

TURAL

Ts maurals pars o) apoaser cela, Chacque
SR RINE 50 serait nenchy comple de
ST P

s 5 A el fors fes Ao,

TURAI
Alors, f'est-0n pas L maner L plus
simple de COMMEnCer wne phsce §

GAL
5l o était permis de faine cels, oo
v lacibe dricring dis pilces.

TuRAl
Crss-maod, oo West pas si due. 1l suffiy de
ponser que loul ook, ©'est seulement...

AL

Draceond, dfaccoed, dacoond, ne
recommencn pas & parer de thidire il 10
plait. ['en ai asser. Nows en

abernian, sl 10 VeUNL

e tecte = b thditre anvant oot » dos deus pages préciédentes est e début d'une pidoe de thédtre de linseur dramatique
fmrgml'} Ferenc Mol

Servez-vous de ce texte pour répondre aux questions suivantes. (Remarque: la numé-
rotation des lignes qui figure en marge du texte vous aidera a trouver les passages
auxquels les questions font référence.)
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LE THEATRE AVANT TOUT - Question 3 R452Q03-019
Que faisaient les personnages de la piéce juste avant que le rideau ne se leve?

OBJECTIF DE LA QUESTION:

Accéder a l'information et la localiser — Localiser I'information.

Localiser la mention d’une action qui s'est déroulée avant les événements d’une piece
de théatre.

Question a réponse courte, niveau 6

LE THEATRE AVANT TOUT - Question 4 R452Q04
« Il faut une éternité, jusqu’a un quart d'heure parfois, ... » (lignes 32-34)
Selon Turai, pourquoi ce quart d'heure est-il « une éternité» ?

A. Cela prend du temps pour que le public se calme dans un théatre bondé.

B. Au début d'une piéce, le temps que met la situation a se clarifier semble sans fin.

C. Pour l'auteur dramatique, écrire le début d'une piece semble toujours prendre
beaucoup de temps.

D. Le temps semble passer lentement quand un événement important se produit dans
une piece.

OBJECTIF DE LA QUESTION:

Intégrer et interpréter — Développer une interprétation.

Inférer le sens d'une phrase dans une piéce de théatre en utilisant des références
contextuelles.

Qcm, niveau 2

LE THEATRE AVANT TOUT - Question 6 R452Q06-019

Un des lecteurs de ce texte a déclaré: «Des trois personnages, Adam est probable-
ment celui qui est le plus excité par ce séjour au chateau. »

Que pourrait ajouter ce lecteur pour défendre son opinion ? Servez-vous du texte pour
justifier votre réponse.

OBJECTIF DE LA QUESTION:

Intégrer et interpréter — Développer une interprétation.

Etayer une opinion en interprétant les motivations d'un personnage dans une piece
de théatre.

Question ouverte, niveau 3
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LE THEATRE AVANT TOUT - Question 7 R452Q07
Dans I'ensemble, que fait I'auteur dramatique Ferenc Molnar dans cet extrait ?

A. Il montre la maniére dont chaque personnage va résoudre ses propres problémes.

B. Il amene ses personnages a démontrer ce que représente une éternité dans une
piéce.

C. Il donne un exemple de scene d’ouverture typique et traditionnelle pour une piece
de théatre.

D. Il utilise les personnages pour exprimer I'un de ses propres problémes de création.

OBJECTIF DE LA QUESTION:
Intégrer et interpréter — Comprendre le sens global d'un texte.
Identifier le théme conceptuel d'une piéce de théatre.

Qcm, niveau 4
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3¢ exemple de texte — Texte non continu, expositif

SORETE DES TELEPHONES PORTABLES

Points etsendiels
® D5 rapyparts
coviradiciores

Les téléphones portables sont-ils dangereuy ?

concemal oS risques
pouw fa same® B ey
dephovses povtabiles

souf pares o L fire dies
amaces Wl

# A e o, s il
o eros onr ¢ dmvestls
dans la recherche

sciemmdigue powy ifedier
tess effets des stldphones
portabile

Prairls exsenlioh

Ohui Man
1. laauhr-iu&n b piliphaones L= nedes rafi nee sont pus asser puissanis
ﬁ-ﬁhmwm mmﬁuhwdﬁw
Mhmhmmw
2. Les champs criis par s Les chamyps magnitiques sont adnmement
iiliphones. peavent madidier e faibles, il'y a donc peu de risques quiils
fonctionnement dis cellubes du conps, Mtlﬂu‘uhm
3. Les personnes up-llmmndut Ces effiets n'ond jamaibs £8¢ obsenas lors
m q.l o' o labsrsoine e pourcaient
e :hm ot de | ddone S chs b dautres Gcbeurs pdents
penie de concenirag dlans noser vie moderne.
ﬁlﬂd:nn&puwumz,ikhpiu& L:dndmmnm lli:‘ﬁlpu
risques, de développer un it convran ceibe aUgmentation U
diuhsmuupradu&l‘u!lleqiueﬂ &mm
comtact aec e portabile.
5. Lo Contre Intereational de Recherche s L ryennsernent preschuit par bis |
mamawhmm - L geﬁ*mwﬂé;':u
erdants of dlecirigees. ne mmw:ﬁw
o b ik phones bes I celle bes peotabiles,
hectriques dmetient un =
6. D cnihes dhe diointquence semiblables i oolles | Les vors ie sont pas. des f4nes bumains, il n'est
i b Eﬂrlu Mmqumhn ahone s chy lout cerlain luull.iude

Si on wtilise un Eléphone portable...

A faire

A ne pas faine

Limiser L churder e s appels,

= Frant dowmit fe tris gramd nombne

Crud o ception e e o, s

auilinteurs o e phones portabdes,
s effets mdme pew pocils sl samed
AT T s ConsiueTIces inds
TP o dermies oke saand puldgue,

= [in 20000, fe= raappont Stewaart (i sapypert

britanmigue) re ripertonall ancun
e il AR el ST praves]od

m[ﬁ‘ﬂmﬂm Irﬁ:ll.ll.u'l.-e_.rrl'vtm
recommandair fa prudence, on pardcaler
chor ks jeanes, flsgud oo pue Fon
# mendt davantage de recherches.
L motvoats ryaond, pany oy 2004,
confirmail o conclusions

mmhmlulmﬂlh

&wm&ﬂw

ave un indice s DAS «*
signifie quiil dmet plus de rayoenemoent,

Memmﬂéphmpmﬂle e s ldumdepms
Wmh " iﬂﬂmz:lkn'l W

aura dhis Gminsions modns puissanies.,

* Linior DS (DeAE o Almerrplinn Sjtn ificuc) mosure L quantité e pyennemon S tnomapneto almsorbe b e idu cops ksqu‘on

il un Wliphone portabile.

I teate « Stiretd des tikiphones portables s ci-dessas provient d'un site web,

Servez-vous de ce texte pour répondre aux questions suivantes.
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SURETE DES TELEPHONES PORTABLES — Question 2 R414Q02
Quel est le but des Points essentiels ?

A. Décrire les dangers de I'utilisation des téléphones portables.

B. Indiquer qu'il y a actuellement débat sur la sGreté des téléphones portables.

C. Décrire les précautions a prendre lorsqu’on utilise des téléphones portables.

D. Indiquer qu’on ne connait aucun probléme de santé qui serait provoqué par les
téléphones portables.

OBJECTIF DE LA QUESTION:
Intégrer et interpréter — Comprendre le sens global d'un texte.
Identifier I'objectif d'un partie (un tableau) d'un texte nominatif.

Qcm, niveau 4

SURETE DES TELEPHONES PORTABLES - Question 11 R414Q11
« Il est difficile de prouver qu’un phénoméne est la cause d'un autre. »

En quoi cette information est-elle liée au point 4 (affirmations Oui et Non) du tableau
Les téléphones portables sont-ils dangereux?

A. Elle soutient I'argument « Oui» mais ne le prouve pas.
B. Elle prouve I'argument « Oui».

C. Elle soutient I'argument « Non » mais ne le prouve pas.
D. Elle montre que I'argument « Non » est faux.

OBJECTIF DE LA QUESTION:
Réfléchir et évaluer — Réfléchir sur le contenu d’un texte et I'évaluer.
Identifier la relation entre une affirmation d’ordre général extérieure au texte.

Qcm, niveau 4

SURETE DES TELEPHONES PORTABLES — Question 6 R414Q06 - 019

Examinez le point 3 de la colonne Non du tableau. Dans ce contexte, quel pourrait
étre I'un de ces «autres facteurs » ? Justifiez votre réponse.

OBJECTIF DE LA QUESTION:

Réfléchir et évaluer — Réfléchir sur le contenu d’un texte et I'évaluer.

Utiliser des connaissances préalables pour réfléchir sur des informations présentées
dans un texte.

Question ouverte, niveau 3
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SURETE DES TELEPHONES PORTABLES - Question 9 R414Q09
Examinez le tableau intitulé Si on utilise un téléphone portable...
Ce tableau est fondé sur une idée. Laquelle?

A. 1ln"y a aucun danger a utiliser un téléphone portable.

B. Il'y a un risque prouvé a utiliser un téléphone portable.

C. On ne sait pas si utiliser un téléphone portable est dangereux ou non, mais il vaut
mieux prendre des précautions.

D. On ne sait pas si utiliser un téléphone portable est dangereux ou non, mais on ne
devrait pas s’en servir tant qu’on n’en est pas certain.

E. Les instructions A faire s’adressent & ceux qui prennent la menace au sérieux, tan-
dis que les instructions A ne pas faire s'adressent aux autres.

OBJECTIF DE LA QUESTION:
Intégrer et interpréter — Développer une interprétation.
Identifier une hypothése présentée dans une partie d'un texte nominatif.

Qcm, niveau 3
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Annexe 3 — Mesures prises dans les cantons de Suisse
romande en faveur de I’'enseignement de la lecture

Tableau 3. Synthése des actions menées dans les cantons dans le domaine de I'enseignement de
la lecture (état de situation juin 2011)

Activités / Animations lecture Acteurs |SER| BE | FR | GE | JU | NE | VS | VD
1,2,3 Albums A;B X3| X

101 bonnes raisons d'aimer lire C X

Année de |'auteur B;C X3 X3

Bataille des livres A X1 X | X [X1] X | X [X3
Café littéraire X

Club de lecture B, C X2 X1| X

Concours slam X

Défi écrire

Défi lecture X | X [X3] X | X
Encouragement partenariat avec les bibliotheques X2 X | X [ X1 X | X |X1
La jeunesse débat A X | X [X2| X X3
Lecture intergénérationnelle A

Lire Délire (TSR) D X3 X [X2] X | X [X3
Lire et faire lire X3] X X2| X | X
Lisons ensemble C

Né pour lire (bibliomedia) X
Plate-forme + www.lireplus.ch C X

Prix Chronos A X [ X1] X | X

Prix Enfantaisie A/D X3 X [ X1] X | X |X3
Prix Lab-elle A X3 X2 X |X3
Ribambelle A X1] X X1 X | X |X3
Virus lecture A X1 X1 X | X |X3
Voyage lecture B/.. X X3
Manifestations / Semaines de la lecture Acteurs |SER| BE | FR | GE | JU | NE | VS | VD
Fureur de lire C

Poésie en ville

Rév'Oh Livre (Rencontres d'auteur, débats, spectacles, A C X1
expositions, salon du livre jeunesse)

Salon international du livre et de la presse A

Salon du livre jeunesse Fribourg D

Salon du livre jeunesse St-Maurice A

Salon du livre jeunesse Yverdon D

Semaine de la lecture au niveau cantonal X | X X | X
Semaine de la lecture du SER12 A X3 X3|X2| X |X2
Activité multiculturelle favorisant I'intégration Acteurs |SER| BE | FR | GE | JU | NE | VS | VD
Mallettes interculturelles ../B X X3
Ribambelle A X
Sac d'histoires C X X1] X [X3
Activités multiculturelles favorisant |'intégration X [X3] X X3
Mesures structurelles / organisationnelles SER| BE | FR | GE | JU | NE | VS | VD
Réaménagement des filiéres secondaire 1 X1

Création d’un poste de responsable de la promotion de X1 11 x

la lecture

Mesures de soutien ou de prise en charge pour éléves

rencontrant des difficultés dans I'apprentissage de la X1 X | X [ X1 X | X | X
lecture

Plan d’action lecture X3 X | X | X X1
Renfc_)rcemen‘F de la dotation horaire pour le francais (a X1 x Ix11 x| x| x
certains degrés)

Transition ens. primaire -> secondaire | X3 X | X

Renforcement de I'évaluation (épreuves cantonales) X | X [ X1] X | X | X1
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Développement / déploiement outils pédagogiques SER| BE | FR | GE | JU | NE | VS | VD
Activités informatiques «Que d'histoires » X

Outils de dépistage précoce des difficultés en lecture X1
Définition d'un choix d’ouvrages de lecture (3P/4P) X1 X | X [X1] X | X | X1
Lector & Lectrix X1

Logiciels informatiques X1
Formation des enseignants Acteurs |SER| BE | FR | GE | JU | NE | VS | VD
Organisation de formations continues pour les ensei- c 1l x| x Ix1! x| x| x
gnants

Semaine de la lecture HEP B, C X X | X
Sensibilisation des enseignants tous degrés X1 X | X [ X1] X X1
Relation familles-école Acteurs |SER| BE | FR | GE | JU | NE | VS | VD
11 bonnes raisons de lire avec son enfant C X1

Activités en direction des parents C X3 X |[X3] X

Dépliant « Apprendre a lire a I'école » C X1

Film « Apprendre a lire a I'école » C X1

Légende

Acteurs:

A = associations ou organisations;

B = bibliotheques, médiathéques, documentation;
C = institutions;

D = entreprises.

Deux acteurs séparé par « ; » = collaboration pour le projet; deux acteurs séparé par « / » = acteurs dans leurs

cantons respectifs.

SER: Syndicat des enseignants romands.

Identification selon les trois types d‘implication suivants:

1. Les actions dans lesquelles le département/service s'implique réellement (ex. : coordination, organisation, finan-

cement,...);

2. Les actions pour lesquelles I'activité du département/service est partielle (ex.: soutien, communication, informa-

tion, ...);

3. Les actions laissées a la liberté d'appréciation des établissements/enseignants.
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N euf ans apres la premiére enquéte PISA sur la littératie, qu’en est-il des
compétences des éléves romands de 11¢ Harmos ? Cette étude a pour objectif
non seulement de comparer les compétences des éléves de 2000 et de 2009
mais également de mettre en évidence les facteurs explicatifs de la réussite
dans ce domaine. La motivation et l'intérét pour la lecture, la diversification
des types d'écrits lus tout comme les stratégies utilisées jouent un role déter-
minant dans le développement des compétences en lecture. Le réle de I'école
est également déterminant. Les différentes mesures mises en place dans les
cantons peuvent également avoir contribué a améliorer les compétences.

Le rapport apporte également des éclairages sur les profils de lecteurs en
fonction des stratégies utilisées ou considérées comme efficaces par les éléves
tout comme le temps consacré a la lecture de différents types d'écrits. Ces
profils varient en fonction de différentes caractéristiques sociodémogra-
phigues (genre, origine socioéconomique, langue parlée a la maison, lieu de
naissance, etc.) et de I'appartenance aux différentes filieres (a exigences éle-
vées, moyennes ou plus limitées).

D’autres analyses complémentaires mettent en exergue les liens entre les
compétences en littératie et certaines dimensions liées a I'école (climat de
classe, encouragement a la lecture, soutien et orientation des enseignants).
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