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Introduction

Etant donné le caractére trés large du concept de littératie, il est utile d’en circonscrire les
limites. Selon Harris et Hodges (1995), la littératie peut en effet s’envisager comme un
continuum dont le premier niveau est le Savoir lire et écrire. Plus largement, elle renvoie aussi
a un ensemble de compétences nécessaires pour fonctionner de fagon efficace dans la société
et permettre un développement personnel . Dans la méme voie, la définition de la littératie
proposée par Pierre (1994) « Le rapport que 1’on développe avec 1’écrit » permet également
d’envisager une distinction entre savoir lire et étre lecteur. La notion de littératie s’étend donc
a des aspects non cognitifs et notamment a tout ce qui concerne le degré de familiarité et
d’engagement par rapport a la chose écrite.

De notre point de vue, la position de 1’Association Internationale pour la lecture par rapport
au développement de la littératie chez les adolescents (IRA, 1999) permet de dégager les
paramétres a prendre en compte dans 1’analyse des facteurs qui influencent le développement
de la littératie quel que soit 1’age du public cible. Ces parameétres soulignent I’importance

1. de former des enseignants dont I’expertise permet de dispenser un enseignement
explicite de stratégies de compréhension au fil du cursus scolaire ;

2. de former des spécialistes de la lecture qui accompagnent les éléves éprouvant des
difficultés dans I’acquisition de la lecture ;

3. d’assurer I’acces a une variété d’écrits adaptés au niveau des éleéves et au sein de
laquelle ils peuvent opérer des choix ;

4. d’assurer un enseignement qui consolide a la fois les compétences et le désir de lire
des écrits de plus en plus complexes ;

5. de développer un type d’évaluation qui met en évidence aussi bien les acquis que les

besoins et guide les enseignants dans la mise en place de remédiation ;

de prendre en compte des caractéristiques individuelles des éléves ;

7. de développer, a I’échelle de la communauté et de la nation, une réelle politique
d’enseignement de la lecture.

o

Les pages qui suivent décrivent trés brievement les résultats de recherche et les éléments
théoriques qui étayent 1’importance des 5 premiers paramétres®.Lorsque les données sont
disponibles, ces paramétres sont mis en relation avec le niveau de performance en lecture en
Communauté francaise. Ces parameétres sont enfin opérationnalises sous forme de questions
de facon a mettre en évidence les aspects & prendre en compte dans une éventuelle étude
comparative.

! Le paramétre 6 sera envisagé dans partie 3. Quant au dernier paramétre, il englobe les précédents.



1. Des enseignants dont I’expertise permet de dispenser un enseignement
explicite de stratégies de compréhension au fil du cursus scolaire

Le rendement en lecture en Communauté francaise

Les résultats obtenus par la Communauté francaise aux différentes épreuves de rendement en
lecture (tant nationales qu’internationales) montrent qu’une proportion importante d’¢léves
accusent des difficultés importantes que ce soit au primaire ou au secondaire.

L’¢étude PIRLS (2006) a été ciblée en CF sur des ¢leves de 4e année primaire. Les résultats
montrent que, parmi les systemes educatifs développes, la Communauté francaise figure au
rang des pays qui produisent les pourcentages les plus éleve de faibles lecteurs (éleves qui
n’atteignent pas le niveau 1 de I’échelle internationale). Parallélement, la communauté
francaise figure parmi les pays qui présentent le pourcentage le plus faible de bons et trés
bons lecteurs (20 % d’¢léves atteignent le niveaux 3 de 1’échelle internationale et 3 % le
niveau 4).

L’¢étude PISA (2000) menée aupres d’éleves de 15 ans, montre quant a elle que par rapport
aux autres pays de 1’Ocd¢, la Communauté francaise compte presque autant d’¢léves dont le
niveau de lecture est jugé compétent (niveaux 4 et 5 de 1’échelle internationale). En revanche
elle se caractérise par une moindre proportion de niveaux intermédiaires et un nombre
beaucoup plus important de tres faibles lecteurs dont le niveau est inférieur au seuil minimum
de compétence. Ce seuil conditionne la possibilité d’exercer sa citoyenneté et d utiliser I’écrit
a des fins de formation personnelle. Une analyse des caractéristiques des mauvais lecteurs
montre que parmi ce groupe, on trouve une plus forte concentration de garcons, d’¢éleves qui
présentent un retard scolaire important et/ ou fréquentent des filieres d’enseignement de type
qualifiant, d’¢éléves issus de milieu socio-culturel défavorisé, d’éléves issus de I’immigration
et dont la langue parlée a la maison n’est pas le frangais. En plus d’étre inefficace dans le
développement de la lecture, la Communauté francaise se présente comme un systéeme
éducatif inéquitable.

L’absence d’enseignement EXPLICITE de la compréhension dans les curriculum est pointée
du doigt de fagon récurrente par les scientifiques. En Communauté francaise, I’accent est en
effet majoritairement mis sur I’enseignement de la capacité a reconnaitre des MOTS écrits
qui ne constitue qu'une des deux composantes2 de la lecture. L’enseignement des procédures
(qui conditionnent I’acces au sens des mots) occupe en effet une place prépondérante dans les

2 Des auteurs tels que Gough et Juel, 1989 ; Ouzoulias, 2000 s’accordent pour définir la lecture comme le
produit de deux grands facteurs

Lecture = reconnaissance de mots X compréhension

o La littérature scientifique regorge de modéles théoriques destinés a décrire les processus mis en jeu lors
de la lecture de mots. Effectuées principalement en laboratoire, ces recherches mettent en évidence la
nature interactive des différents processus cognitifs? qui conduisent & la capacité psychologique a
reconnaitre des MOTS écrits.

e  Pour aborder la lecture de textes, le lecteur doit apprendre a combiner sa capacité de traiter les mots
écrits avec ses connaissances linguistiques®, et encyclopédiques®. Des recherches en psychologie
cognitive qui ont isolé les processus en jeu dans la compréhension de I’écrit, et les procédures
cognitives et métacognitives en jeu dans la compréhension de 1’écrit ont également fait 1’objet de
modélisations théoriques (Irwin, 1986 ; Giasson, 1990 ; Jacobs et Paris, 1987).



programmes scolaires durant les deux premiéres années de 1’enseignement primaire. A partir
de la 3° année primaire, une proportion importante des legons est dévolue a I’orthographe et a
la grammaire. Cette tendance repose sur une forte tradition de I’enseignement des
caractéristiques formelles de la langue. Des données recueillies en 1991 par 1’étude LE.A.
Reading literacy révelent que dans I’enseignement primaire, la proportion de legons du cours
de langue maternelle consacrée a la lecture est moindre que dans d’autres pays (seulement
29%). L’étude montre également que les €léves lisent moins pour 1’école et recoivent
rarement des devoirs en lecture.

Une fois passé le cap des deux premieres années, les capacités de compréhension sont
principalement évaluées et exercées mais I’enseignement explicite des stratégies qui
permettent de développer la compréhension n’est ni préconisé ni dispensé® dans les classes
primaires.

A titre d’illustration (PIRLS 2006), 27 % d’¢léves en Communauté frangaise ont
réguliérement (au moins 1x/semaine) 1’occasion de mettre en ceuvre la stratégie qui
consiste a genéraliser ou déduire a partir du texte. Au Canada, cette proportion
s’éleve a 90 %. Plus d’un quart des éléves de la Communauté francaise n’ont jamais
I’occasion d’expérimenter cette stratégie.

Selon plus de 40 % des directeurs d’école, la capacité a inférer, dont on sait qu’elle
est insuffisamment maitrisée par des proportions massives d’éleves en CF, ne doit
figurer parmi les priorités du cours de frangais qu’a partir de la 4° année, voire plus
tard. A titre comparatif, ils sont 9 % de cet avis au Canada.

Cette absence de priorité dans les curriculum est, selon nous de nature, a accroitre le risque de
voir apparaitre des difficultés de compréhension au fil du cursus primaire. Cette hypothése est
etayée par une étude développementale des compétences en lecture menée sur prés de 300
sujets entre la 1°° et la 6° année primaire (Schillings, 2004). Cette étude confirme que des
difficultés de lecture peuvent en effet survenir aprés la phase d’acquisition des rudiments de la
lecture. Elle montre qu’un pourcentage important des difficultés de lecture apparaissent au
grade 4 chez des éleves qui attestaient d’une bonne maitrise des rudiments de la lecture en fin
de 2° année primaire : sur 73% ayant réussi I’épreuve de maitrise de fin de 2° primaire SEULS
44% accedent a I’'implicite du texte deux ans plus tard.

De nombreux travaux expérimentaux confirment pourtant D’efficacit¢ d’un enseignement
explicite de strategies de compréhension (pour une synthése, voir Barr et al., 1996 et le
rapport du National Reading Panel, 2000). Ces travaux montrent, de maniere trés claire, que
quand on compare des classes traditionnelles (classes dites controle), ou 1’enseignement se
déroule de maniére habituelle, a des classes dites expérimentales ou un enseignement explicite
de stratégies de compréhension est dispensé, les éleves de ces classes obtiennent de meilleurs
résultats aux épreuves de compréhension. Ces résultats sont solides et durables. De surcrott, il
est réguliérement observé que ce sont les éleves les plus faibles (mauvais compreneurs) qui
bénéficient le plus de cet enseignement.

En dépit de cela, en Communauté francaise, ni les curriculum ni la formation initiale des
enseignants ne prend reellement appui sur ces apports scientifiques. 1l faut sans doute
également pointer le caractére court de la formation initiale des instituteurs et des régents

® Des formations continuées organisées par un organisme de la CF (IFC ) dispense des modules de formation sur
ce théme



belges (3 ans en haute école).Un tiers des enseignants interrogés dans le cadre de 1’étude
PIRLS 2006 affirment que 1’enseignement de la lecture n’a fait 1’objet que d’un survol au
cours de leur formation ; 3 % vont méme jusqu’a dire n’en avoir jamais entendu parler au
cours de leurs études. Pour ce qui est de la remédiation, la situation est encore plus alarmante
puisque selon 22 % des enseignants interrogés, cette problématique n’a pas du tout fait partie
de leur formation; pour 58 % d’instituteurs, le sujet n’a été abordé que superficiellement.

Les questions qui émergent

Dans les programmes, dans la formation des enseignants et dans le curriculum
implanté , quelle est la place accordée a I’enseignement explicite de Ia
compréhension ? Dans quelle mesure les éleves sont-ils formés a contrdler ou réguler
leur compréhension ? Dans quelle mesure les éléves sont-ils formes a accéder au sens

implicite ou inférentiel ?

Dans les programmes, dans la formation des enseignants et dans le curriculum

implanté, quelle est la place dévolue a I’enseignement

- des connaissances déclaratives, qui permettent d’identifier les stratégies de
compréhension de 1’écrit (Ie QUOI : ¢’est quoi une lecture de survol ?) ?

- des connaissances procédurales, qui indiquent COMMENT s’y prendre ?

- des connaissances conditionnelles ou pragmatiques : POURQUOI la stratégie est-
elle utile et QUAND faut-il 1’utiliser, dans quel contexte ?

Dans les programmes, dans la formation des enseignants, dans quelle mesure les
enseignants sont-ils encouragés a modéliser les stratégies de lecture ? A se positionner
comme modeéle de lecteur ?

Quelle est la place accordée aux activités de lecture par rapport aux apprentissages
formels (grammaire, conjugaison) dans 1’enseignement primaire et secondaire ?



2. Des spécialistes de la lecture qui accompagnent les éleves éprouvant des
difficultés dans I’acquisition de la lecture.

Ce parametre ouvre la question du traitement des éléves en difficulté de lecture. En
Communauté francaise, il semble que les problémes de lecture et d’apprentissage, soient
massivement gérés par le redoublement, mesure inefficace comme I’atteste la littérature
scientifique. Le pourcentage d’éléves de 15 ans déclarant avoir redoublé au moins une fois
s’¢leve en effet a 38% .S’il est comparable a la France et a la Communauté flamande, ce
pourcentage est le plus élevé au sein des pays de 1’Ocdé (PISA , 2003).

Plus globalement, les différences de rythme ou d’aptitudes tendent a étre gérées par les filiéres
d’enseignement. En fin de parcours primaire, et parfois méme plus tot, les éléves en difficulté
se voient orientés vers des classes d’enseignement « différencié » ou vers des écoles moins
exigeantes (Il n’y a pas de carte scolaire en CF). A partir de la 2° année secondaire (grade 8)
les éleves faibles sont orientés vers les filieres qualifiantes, ce qui réduit encore les
probabilités qu’ils recoivent un enseignement susceptible d’améliorer leurs compétences de
lecture. A titre indicatif , les résultats d’un questionnaire adressé aux professeurs de langue
maternelle de 2° année secondaire indiquent que 29 % de leurs éléves auraient besoin de
remédiation en lecture. Toutefois, seuls 5 % d’entre eux en bénéficieraient selon eux.

Dans le cadre de PIRLS 2006, on a interrogé les enseignants quant a 1’attitude qu’ils adoptent
face a un éléve qui prend du retard en lecture : plus de la moitié d’entre eux attendent une
amélioration « spontanée », le temps et la maturité aidant ; ils sont nombreux a augmenter le
temps de travail individuel avec cet éléve (72 %), un peu moins (51 %) a susciter un tutorat
reposant sur I’aide d’autres éléves. Un peu plus d’un tiers des enseignants donnent un surplus
de devoirs en lecture a faire a domicile pour tenter de résorber le retard. Mais le mode de
réaction prédominant consiste a se tourner vers les parents et vraisemblablement, comme on
I’a déja constaté dans d’autres études, a conseiller de faire appel a une aide spécialisée
extérieure a 1’école.

Les autres modes d’aide envisagés n’ont guere été choisis par les enseignants et cela n’a rien
d’étonnant dans la mesure ou ceux-ci tablaient sur le recours a des aides au sein de la classe
ou de I’école (un autre enseignant ou un spécialiste en matiere de remédiation). Or, en
Communauté francaise, ce type de ressources semble une denrée rare : une grande majorité
d’enseignants affirment en effet qu’ils ne peuvent jamais faire appel a un spécialiste de la
lecture au sein de la classe (94 %), ou pour des séances de remédiation en dehors de la classe
(82 %), ou méme a l'aide d’un autre enseignant en classe (65 %).

Pour ce qui concerne ces ressources, un bref apercu comparatif fait apparaitre trois cas de
figure X

- Les systeémes ou la disponibilité de spécialistes est tres rare et ou il s’agit de faire appel a des
aides professionnelles extérieures : c’est donc le cas en Communauté francaise ;

- Les systemes, dont fait partie la Communauté flamande, ou des spécialistes sont toujours ou
au moins parfois disponibles au sein (selon 57 % des enseignants contre 6 % en Communauté
frangaise) ou en dehors de la classe (selon 80 % des enseignants en Flandre contre 18 % en
Communauté¢ francaise) et ou 1’on s’appuie moins sur des aides extérieures ;
- Dans d’autres systémes enfin, les deux modes d’aide sont envisagés comme en Colombie
britannique par exemple.



Comment gérer les difficultés de lecture des éleves ?

La question posée ici renvoie a une alternative :

- soit on pense que les €léves qui rencontrent des difficultés, s’ils ne maitrisent pas
d’abord certains prérequis techniques, ne sont pas capables de comprendre des textes
écrits, surtout les plus complexes ;

- soit on pense qu’en dépit de leurs difficultés, ils sont capables de comprendre,
moyennant certaines conditions.

Que nous dit la recherche en psychologie et en sciences de I’éducation quant a cette
alternative ?

En psychologie, tant les modélisations de la lecture en psychologie cognitive que les théories
plus générales (le constructivisme de Piaget) conduisent a dépasser 1’idée que les
compétences en lecture seraient le résultat d’un processus séquentiel ou d’un empilement
ordonné de sous-compétences (en schématisant : le décodage d’abord, puis la compréhension,
ou la compréhension du sens littéral d’abord, puis du sens inférentiel apres). Tous les modéles
contemporains privilégient I’interactivité et la notion de complexification croissante. Les
réponses du c6té de la psychologie cognitive semblent donc faire pencher la balance du c6té
de la seconde alternative.

Certains travaux ont par ailleurs montré que les éléves faibles lecteurs ou faibles compreneurs
utilisaient moins souvent que les autres des stratégies de lecture efficaces et surtout qu’ils sont
tres peu « stratégiques » au sens courant du terme, c’est-a-dire qu’ils ne sont pas capables de
changer de stratégies en fonction des contextes et des contraintes de la situation.

Sur un plan socio-affectif, s’enfermer dans une logique de prérequis et d’empilement des
savoirs et compétences conduit, dans le quotidien des classes, Goigoux (1998) I’a
magistralement montré a propos des SEGPA , a ce que les enfants en difficulté ne soient
jamais confrontés qu’a des tdches limitées, répétitives, qui ne font que renforcer des
représentations tronquées de ce qu’est la lecture, et posent de sérieux problémes de motivation
et d’engagement dans la lecture. Il est en effet extrémement difficile de maintenir intacte une
motivation pour la lecture si le matériel offert a lire ou a comprendre ne dépasse pas la phrase
ou les quelques phrases ou encore si les taches de lecture sont peu « engageantes », se limitant
par exemple a localiser des informations explicites dans un texte a destination du maitre dont
I’¢leve sait qu’il connait la réponse a la question.

Les recherches en sciences de I’éducation ont de longue date montré qu’un niveau d’attentes
¢levé de la part des enseignants reste 1’un des moteurs les plus puissants de la réussite
scolaire, y compris pour les enfants en difficulté. De ce coté aussi, les arguments font donc
pencher en faveur de la seconde alternative qui prone le travail de textes authentiques et
suffisamment stimulant avec les lecteurs en difficulté.

Pour les éléves en difficulté, ’approche la plus judicieuse (solidement étayée sur le plan de la
recherche) consiste a réussir a combiner leur implication, avec les autres éléves, dans des
activités de lecture-compréhension, et des moments ou 1’occasion leur est offerte de
s’améliorer sur les points qui leur posent probleme, en petits groupes de besoin.
L’organisation de groupes de besoin temporaires, la recherche en sciences de 1’éducation
montre qu’il s’agit d’une modalité trés efficace pour faire progresser les €leves, tous les
éleves, mais en particulier ceux qui rencontrent le plus de difficultés. La condition de
’efficacité est que ces groupes soient temporaires, ce qui les différencie des classes de niveau
(modéle interactif)



Sur le plan pratique, pour pouvoir organiser de tels groupes de besoin, il faut pouvoir sortir de
la logique de la classe avec un seul titulaire. Pour 1’enseignant(e) seul(e), il est difficile d’y
arriver, mais en travaillant avec les collégues du méme niveau ou de la classe supérieure, cela
devient possible et gérable. Vu les contraintes (taille des classes), pour faire face a
I’hétérogénéité des éleves, il faut imaginer des solidarités au sein des équipes pédagogiques.

Les questions qui emergent

e La formation des enseignants fait-elle une place & des modules consacrés aux
difficultés de lecture, a ’analyse des outils de remédiation adaptés aux besoins des
lecteurs précaires ?

e Comment les remédiations en lecture sont-elle envisagees dans les systémes educatifs
qui assurent un tronc commun ?

e Dans quelle mesure les remédiations conduisent-elles a ségréguer les éléves en
difficulté de lecture ?

e Quel mode de regroupement est privilégié pour gerer les éleves en difficulté de
lecture : groupe de besoin ou classe de niveau ?

e A quelle fréquence les éléves en difficulté se voient-ils offrir des occasions de :

-se mettre a I’écoute du texte pour en percevoir le sens littéral (modele séquentiel)

-se mettre a 1’écoute du texte pour faire des inférences qu’il lui suggeére (modele
interactif)

-répondre au texte ou l’interroger de maniere personnelle et créative (modéle
interactif)



3. L’accés a une variété d’écrits adaptés au niveau des éleves au sein
desquels ils peuvent opérer des choix

La diversité des écrits scolaires

Ce premier facteur de développement de la littératie peut a nouveau étre mis en relation avec
les résultats des études internationales du rendement en lecture tels que PISA (2000) ou
PIRLS (2006). Les résultats de ces études indiquent en effet que la tendance génerale, dans les
pays de 1'Ocdé, est a I'augmentation graduelle des performances en fonction de I'intensité et de
la diversité des pratiques de lecture, particulierement lorsqu'il s'agit de textes longs, comme
les livres (de fiction ou non) (Lafontaine 2003). Dans I’étude PISA (2000, 2003) la diversité*
des pratiques de lecture loisir constitue un des aspects mesurables, objectivables de
I’engagement dans la lecture. Dans les analyses, cette information est combinée dans un
indice unique avec le temps consacré quotidiennement a la lecture pour le plaisir et les
attitudes envers la lecture. Si la mesure dans laquelle les éleves développent des pratiques de
lecture extrascolaires diversifiées influence positivement les résultats, il est raisonnable de
penser que des variables telles que la place accordée au temps de lecture scolaire, la valeur
accordée par I’école a la diversité des écrits lus en classe et la possibilité offerte aux éleves de
choisir leurs lectures scolaires constitue également des variables importantes a prendre en
considération dans une étude comparative.

Avec une valeur de I’indice de - 0.25, la Communauté francaise de Belgique fait partie des
pays ou le degré d’engagement des jeunes de 15 ans apparait le plus timide. Les valeurs sont
également basses en Allemagne (-0.26), en Communauté flamande (-0.30), en France (-0.18),
en Irlande (-0.20), au Luxembourg (-0.19) et en Espagne (-0.23). En revanche, les valeurs de
I’indice d’engagement sont positives et élevées dans tous les pays scandinaves, en Corée et au
Japon.

En Communauté frangaise, les jeunes dont le profil de lecture est caractérisé par un éventail
diversifié de lectures, mais plutdt amateur de textes courts (magazines, de journaux , de
bandes dessinées) ne sont pas des lecteurs moins experts que ceux orientés préférentiellement
vers la lecture de livres (voir figure 2). Comme le souligne Lafontaine (2003), ces résultats
conduisent a soutenir 1’idée selon laquelle il convient sans doute, au début de I’enseignement
secondaire, de s’appuyer sur ce qui constitue le socle de 1’identité de lecteur en construction et
étre attentif a ne pas jeter le discrédit sur des lectures autres que le texte de fiction.

L adaptation aux caractéristiques des éléves

Comme dans tous les pays, les filles qui lisent souvent tendent a étre plus intéressées par les
textes longs, et particulierement les ceuvres de fiction (profil 4), alors que les garcons se
tournent plus vers des formes plus courtes (bandes dessinées, journaux ou magazines). Il est
par conséquent important , & ce propos, que 1’école travaille a un enrichissement et une
diversification de 1’image de la lecture, trop souvent assimilée a la lecture d’ouvrages de
fiction. Du fait de cette image normative, trop de jeunes gargons ou adolescents sont amenes a
se considérer comme des « non-lecteurs », parce qu’ils sont peu intéressés a la lecture de

* Mesurée par la fréquence a laquelle les éléves lisent différents types d’écrits ( revues, bandes, dessinées, livres
de fiction livres de documentation, courrier électronique, journaux)
® Cette préoccupation rejoint le paramétre 6 défini par 'IRA



Score en lecture

464 _ Profil 1
466 %\ Lisent assez régulierement 45 % de filles
des magazines
40 % de garcons
Profil 2
Lisent (‘égu//'éreme_nr des 14% de filles
magazines et des fjournaux
16 % de garcons

500 - Moyenne OCDE

Profil 3

Lisent réguliérement des bandes
dessinées, des magazines, des 26 % de filles
journaux et modérément des livres
(fiction et non fiction) 35 % de garcons

505 7

Profil 4

519 | Lisent /"égq//'e‘/"emenf a’_es Journaux, 15 % de filles
des magazines et des livres (pas de
bandes dessinées) 9% de garcons

Figure 2. Profils de lecteurs et performances en littératie en Communauté francaise, en fonction du
sexe des éléves. Source PISA 2000.

romans, alors qu’ils lisent réguliérement des bandes dessinées ou des ouvrages et articles a
caractere informatif.

Le r6le du choix dans [’apprentissage

La mesure dans laquelle les éléves prennent en charge leurs propres processus d’apprentissage
fait référence aux théories de 1’apprentissage autorégulé . Selon Zimmerman, (1986, 1994),
I’autorégulation se référe a [D’implication du sujet dans differentes dimensions de
I’apprentissage : les processus motivationnels, les stratégies d’autorégulation, les ressources
sociales et contextuelles. L’apprentissage autorégulé est souvent opposé a 1’apprentissage
régulé de fagon externe (Boekaerts and Cascallar, 2006). Selon Zimmerman, les éléves ne
peuvent apprendre a réguler leurs apprentissages qu’a deux conditions : 1’environnement
éducatif doit leur permet d’effectuer des choix au sein de leur contexte d’apprentissage et il
doit leur fournir les moyens , les outils qui leur permettent d’avoir une prise sur leurs acquis.

Dans le domaine de la lecture, s’il apparait essentiel d’offrir aux éleves des occasions de
choisir leurs lectures, il est tout aussi important de veiller a assurer un éventail assez large de
matériaux ecrits de niveaux de difficultés varies. Si en tant que tel le choix est un vecteur
d’engagement, les lecteurs précaires peuvent toutefois éprouver des difficultés a opérer seuls
un choix face a une multitude de supports écrits. L’accompagnement d’un adulte conscient



des difficultés de 1’éléve peut s’avérer important afin d’éviter a 1’éléve de se trouver face a
des écrits dont le niveau de complexité excede trop ses compétences. Les théories relatives a
I’engagement dans la lecture mettent en avant I’importance d’assurer un éventail de niveaux
de difficulté des matériaux écrits. Si les taches de lecture trop faciles conduisent a I’ennui, les
taches qui excédent de trop loin les compétences d’un sujet générent en revanche de 1’ anxiété
et des comportements d’évitement. Ce critére a notamment €té mis en évidence dans 1’analyse
des pratiques de lecture observées dans différents pays européens menée par la recherche
Adore (Teaching adolescent Struggling Readers) .

Les questions qui emergent

Il serait donc intéressant d’étudier la fagcon dont les différents systemes éducatifs envisagent
dans les curriculum et les pratiques de classes la gestion des variables telles que :

e La fréquence a laquelle que les enfants sont amenés a lire en classe différents types
d’écrits : de brefs textes photocopiés, des écrits tirés du manuel de lecture utilisé, des
livres entiers adaptés a leur age, des journaux, des magazines , documents extraits
d’internet, des textes qu’ils ont eux-mémes €crits, ...

e Le degré de choix offert aux €leves en matiére de lecture scolaires : aucune lecture
imposeée, seul le nombre de livres est impose, un nombre de livre & choisir est imposé
au sein d’une liste imposée, des lectures imposées uniquement.

e L’acces des é¢éleves a une bibliothéque dans 1’école, au sein de la classe, le nombre
approximatif de livres, de bandes dessinées, de magazines, ..et le type
d’accompagnement proposé a 1’¢éleve.

e L’acces des éléves aux centres cybermedia



4. Un enseignement qui consolide a la fois les compétences et le désir de lire
des écrits de plus en plus complexes

La tendance observées dans les pays de I’Ocdé

En 2000, I’étude Pisa a montré qu’ au niveau international un bon niveau d’engagement dans
la lecture peut particllement compenser le milicu social d’origine . Comme I’illustre la figure
3, les éleves provenant des milieux socioéconomiques les moins favorisés qui montrent
un haut degré d’engagement en lecture réussissent significativement mieux le test que les
étudiants moins engages, provenant de milieux sociaux plus favoriseés.

Figure 3. Engagement envers la lecture et milieu socioéconomique dans les pays de
I'Ocdé. Source : Pisa 2000
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La tendance observée en communauté francaise

Comme dans certains autres systémes educatifs, (la France, I’ Allemagne et la Communauté
flamande) ou le niveau d’engagement moyen est inférieur a la moyenne internationale, en
communauté francaise, a 15 ans, I’engagement ne compense pas les inégalités liées au milieu
social des éleves. Selon Lafontaine (2003) « il est probable que I’engagement dans la lecture
ne donne sa pleine mesure que s’il est partagé par un nombre suffisants d’éléves , ce qui
revoie a la question de la place accordée dans les curriculum nationaux aux activites
susceptibles d’augmenter I’engagement ».

En revanche, les mémes analyses menées sur les résultats de la Communauté francaise a
I’étude PIRLS (2006), montrent que chez des éleves plus jeunes , ’engagement dans la
lecture joue bien un role compensateur. En 4° année primaire, les éléves provenant de
milieux socio culturel moins favorisés et qui montrent un haut niveau d’engagement envers la
lecture réussissent significativement mieux 1’épreuve (performance moyenne 500) que leurs
condisciples de milieu favorisé montrant un engagement peu éleve dans la lecture(489).



Les approches théoriques de I’engagement dans la lecture

Les résultats décrits ci-dessus conduisent a mettre en évidence 1’importance de cerner dans les
différents curriculum la place accordée aux activités susceptibles d’augmenter le degré
d’engagement dans 1’écrit. Des modéles théoriques tels que ceux proposés par Guthrie et
Anderson (1999) permettent quant & eux d’éclairer le rble des interactions sociales dans le
développement I’engagement dans la lecture. Dans cette perspective, 1’engagement dans la
lecture n’est plus uniquement considéré comme une caractéristique individuelle de 1’¢éléve
mais comme un systeme dynamique influencé par les pratiques sociales (scolaires ou
familiales) .

Figure 6 : Processus d’engagement dans la lecture (Guthrie & Anderson, 1999)
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Selon ces auteurs, réussir a impliquer tous les éléves dans des taches de lecture qui leur
permettent de développer leurs compétences de compréhension constitue une condition
essentielle pour faire de ces éléves des éleves engagés — des éléves qui lisent, qui sont motivés
pour la lecture et qui déploient des stratégies de lecture efficaces.

Mais proposer aux eéleves des taches de lecture ne signifie pas automatiquement qu’ils
développent leurs compétences de compréhension. La recherche Adore a ainsi montré que
certaines pratiques de lecture adressées a des adolescents en difficulté de lecture manquent
leur objectif faute par exemple d’impliquer les éléves dans 1’¢laboration d’une réponse
personnelle au texte, ou en induisant chez eux des buts de lecture essentiellement centrés sur
les composantes externes de la motivation. Les buts de lecture induits par les activités
observées visaient par exemple la lecture d’un nombre de pages déterminé par semaine ou
I’obtention d’un dipléme de lecteur.




Les questions qui émergent

Dans les programmes, les approches préconisees, les interactions sociales sont —elles
envisagées comme un levier susceptible d’aider les éléves a améliorer leur niveau de
compréhension de 1’écrit ?

Quel est le rapport entre 1’oral et 1’écrit dans les activités liées a la lecture. Il serait
intéressant d’analyser la mesure dans laquelle les pays different dans les prescriptions
des curriculum en ce qui concerne la maniére d’exploiter les lectures scolaires . Apres
la lecture, les éléves sont-ils plutét amenés a produire une tache écrite (un résumé du
livre, une fiche de lecture standard, un questionnaire de destinés a vérifier qu’ils ont lu
le livre ) ou sont-ils amenés a produire un exposé oral , une discussion du livre avec
d’autres éléves qui ’ont lu.

Quelle est la place dévolue aux activités qui visent a augmenter le nombre
d’expériences avec 1’écrit chez les €léves, la promotion de livres, .. ?

Les enseignants du primaire et du secondaire sont-ils formés a la littérature de
jeunesse, aux caractéristiques qui font d’un texte un matériaux écrit plus ou moins
résistant ?



5. Un type d’évaluation qui met en évidence aussi bien les acquis que les
besoins et guide les enseignants dans la mise en place de remédiation

D’une maniére générale, en CF, les résultats des survey internationaux menés en lecture n’ont
eu aucun impact sur les politiques eéducatives, ni au niveau du curriculum, ni sur la formation
initiale des enseignants. En revanche, au niveau du pilotage du systeme les effets ont été plus
marqués. Un renforcement des évaluations externes a été mis en place & trois niveaux de
I’enseignement ;. Depuis 2006, un décret stipule que le niveau de performance en lecture des
éleves de 2° année primaire, 5° année primaire et 2° année secondaire doit étre évalué tous les
3 ans. Cette mesure touche I’ensemble des établissements scolaires. Le but de cette mesure est
de fournir aux établissements un diagnostic (et non une certification). Outre le pilotage du
systeme la mesure vise la régulation des apprentissages. Chaque enseignant recoit un
document de résultats qui lui permet de situer ses éleves par rapport a la moyenne de la CF, de
méme qu’un document pédagogique qui propose des pistes didactiques pour 1’enseignement
de la lecture. Dans la foulée des évaluations de la lecture menées en 2006-2007, des modules
de formation ont été organisés afin d’assurer une meilleure appropriation des résultats et des
pistes didactiques.

Les questions qui émergent

e Les enseignants sont-ils formés a la construction d’outils diagnostiques ( choisir un
texte, cibler des questions qui mettent en ceuvre des processus de compréhension
spécifiques )

e Les enseignants sont-ils formés aux principes de 1’évaluation formative dans le
domaine de la lecture ?

e Dans quelle mesure les différents systemes éducatifs mettent-ils en place au niveau
national une évaluation externe du rendement en lecture ?

e Par quels moyens ces outils diagnostiques permettent-ils d’opérer une régulation des
apprentissages ?
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