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ette étude pluridimen-
sionnelle prend en compte 
trois catégories de facteurs 
qui pourraient expliquer ces 
compétences et leur évolu-

tion: (i) l'environnement scolaire: interac-
tions avec les enseignants, influence des 

enseignants et de l'enseignement, atti-
tudes des élèves par rapport à la lecture et 
l'écriture; (ii) l'environnement familial ou 
extrascolaire: interactions avec les pa-
rents, avec les pairs, utilisation des diffé-
rents médias et des technologies de 
l'information et de la communication pour 
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L'étude EVOLIT, dont il 
est question dans cette 
note, est une recherche 
longitudinale qui s'inscrit 
dans un projet de  
recherche comparative 
entre trois villes présen-
tant des contextes multi-
lingues et multiculturels 
(Genève, Amsterdam et 
Toronto).  

EVOLIT a pour thème les 
compétences en littératie 
d'élèves "à risque" et  
leur évolution au cours  
du cycle d'orientation. 
Cette étude cherche à 
mettre en évidence les 
facteurs qui pourraient 
expliquer l'évolution des 
compétences en lecture-
écriture de ces élèves et 
dégager des profils de  
résilience construits à 
partir de combinaisons de  
variables socioculturelles, 
scolaires et individuelles 
(cf. Encadré 1). 

Évolution des compétences en littératie chez des ado-
lescents à risque (EVOLIT): le rôle du contexte scolaire 

Anne Soussi et Jacqueline Lurin 

Encadré 1. Définition de quelques concepts-clés 

La littératie 

La définition retenue ici est celle de PISA: "Comprendre l'écrit, c'est non seulement  
comprendre et utiliser des textes écrits, mais aussi réfléchir à leur propos. Cette capacité 
devrait permettre à chacun de réaliser ses objectifs, de développer ses connaissances et 
son potentiel, et de prendre une part active dans la société" (OCDE, 2003). La compré-
hension des textes et leur traitement dépendent de différents paramètres (format et 
type de texte, contextes de production, objectifs ou processus de lecture, notamment). 
En effet, on ne procède pas de la même façon selon qu'on cherche à retrouver une  
information, développer une interprétation ou encore réfléchir sur le texte. Ces trois ob-
jectifs donnent lieu dans PISA à des sous-échelles, également reprises dans cette étude. 

En plus des compétences en compréhension de l'écrit mesurées dans l'étude PISA, le projet 
EVOLIT inclut également la production écrite pour compléter l'évaluation des compétences 
en littératie. 

La résilience scolaire 

Ce concept est emprunté à un contexte plus général. Pour Manciaux, Vanistendael,  
Lecomte & Cyrulnik (2001), la résilience au sens large est "la capacité d'une personne  
ou d'un groupe à se développer bien, à continuer à se projeter dans l'avenir en dépit 
d'évènements déstabilisants, de conditions de vie difficiles, de traumatismes parfois  
sévères". Dans le contexte scolaire, "la résilience scolaire se reconnait au fait qu'un  
enfant poursuit normalement sa scolarité alors qu'en raison de difficultés qui l'accablent, 
il devrait échouer" (Bouteyre, 2004). 

Les élèves "à risque" 

D'après le CERI (1995), les jeunes à risque sont définis comme suit: "Il s'agit d'enfants 
qui échouent à l'école et ne parviennent pas à réussir la transition entre l'école et le 
monde du travail et la vie adulte et de ce fait n'arrivent pas à contribuer pleinement à la 
société." Dans le contexte scolaire, de nombreuses recherches ont montré l'importance 
des compétences en lecture et écriture de par le rôle essentiel qu'elles ont dans les 
autres disciplines d'enseignement. Par ailleurs, des difficultés d'apprentissage et de 
mauvais résultats scolaires persistants sont des facteurs de vulnérabilité et constituent 
un risque important d'abandon et de décrochage scolaire (Fortin & Picard, 1999).  

Dans le cas de notre étude, les élèves n'ayant atteint le seuil de réussite aux épreuves 
cantonales en français I et II ainsi qu'en mathématiques se trouvent potentiellement 
dans cette situation. L'échantillon retenu se compose d'élèves allophones et d'élèves 
francophones, à parts égales. 
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l'enseignement (TICE); (iii) les caractéris-
tiques individuelles des élèves: du point 
de vue sociodémographique, linguistique 
et cognitif (Encadré 2).  

L'étude EVOLIT cherche à dépasser les 
constats mis en évidence dans la re-
cherche internationale PISA montrant 
l'existence d'élèves avec des compé-
tences insuffisantes en littératie pour 
mener à bien des études dans tous les 
pays, en Suisse comme ailleurs et 
l'influence d'un certain nombre de fac-
teurs sur les compétences (caractéris-
tiques sociodémographiques, engage-
ment par rapport à la lecture et utilisation 
de stratégies d'apprentissage ou métaco-
gnitives (OCDE, 2003; Zahner et al., 2002; 
Broi et al., 2003; Soussi et al., 2013). 

Dans cette note d'information, nous 
nous centrerons spécifiquement sur le 
rôle du contexte scolaire dans le déve-
loppement des compétences en littératie 
et leur évolution. 

Déroulement de l'étude 
et méthodologie 

Rappelons que la recherche longitudinale 
EVOLIT a été réalisée auprès d'un 
échantillon de 60 élèves considérés 
comme "à risque", suivi pendant trois 

ans, de la 9e à la 11e: 30 élèves "franco-
phones" et 30 "allophones" provenant de 
10 classes1 situées dans quatre établis-
sements scolaires du secondaire I dans 
le canton de Genève. 

Résultats  

1. Les compétences en littéra-
tie des élèves et leur évolution 

Comme cela a déjà été présenté2 dans la 
note d'information no 57, les compé-
tences en littératie (lecture et écriture) 
des élèves de l'échantillon se différen-
cient significativement de celles de leurs 
camarades de classe pour les trois an-
nées concernées: les élèves de l'échan-
tillon, sélectionnés en fonction de leurs 

faibles résultats à la fin de la 8e, ont ob-
tenu des scores moins bons que leurs 
camarades de classe. 

Par ailleurs, en moyenne, les élèves 
évoluent positivement de la 9e à la 11e. 
Toutefois, on constate qu'un certain 
nombre d'entre eux ont tendance à stag-
ner, voire régresser en lecture: un élève 
sur quatre obtient des résultats moins 
bons en lecture en 11e qu'en 9e. Un cons-
tat analogue peut être fait pour l'écriture, 
mais dans une moindre mesure (un élève 
sur 10). Si ce résultat peut sembler pré-
occupant dans l’absolu, il convient de 
rappeler que l'étude ne porte que sur des 
élèves en difficulté. 

2. Le contexte scolaire 

Le contexte scolaire a été appréhendé de 
diverses manières: sous l'angle des stra-
tégies et attitudes des élèves face à la 
lecture et l'écriture, de celui des interac-
tions maitre-élèves dans trois disciplines 
(allemand, français et géographie), du 
point de vue des deux types d'acteurs et 
enfin, des représentations de l'ensei-
gnement de la lecture et de la production 
écrite vues aussi bien par les élèves que 
par leur enseignant de français. Ces dif-
férentes représentations, perceptions et 
stratégies peuvent en effet avoir un im-
pact sur les compétences des élèves 
ainsi que sur leur évolution. 

L'attitude face à la lecture  
et l'écriture 

De nombreuses enquêtes ont montré les 
liens entre les performances des élèves 
(notamment en lecture) et leur motivation 
d'une part, et leurs stratégies d'autre part 
(cf. OCDE, 2003, 2011). C'est pourquoi 
dans notre étude, il nous a paru important 
d'investiguer ces dimensions que l'on peut 
qualifier également d'engagement face à 
la lecture. Pour ce faire, nous avons utili-
sé un questionnaire portant sur les stra-
tégies métacognitives et sur le vécu de 
lecteur et de scripteur qu'ont les élèves. 
Ce questionnaire, construit sur la base 
d'une échelle d'attitude (Attitude Scale 
towards English) élaborée par des cher-
cheurs hollandais de CITO3 comporte 
une partie sur la lecture et une autre sur 

Encadré 2. Les instruments 

Les données relatives aux différentes dimensions ont été essentiellement récoltées au 
moyen de tests et de questionnaires. Ces différents instruments ont été élaborés en col-
laboration avec deux équipes de recherches des universités d'Amsterdam et de Toronto, 
puis adaptés et testés. 

Les compétences en littératie (lecture et écriture) des élèves ont été évaluées avec 
des instruments de type PISA, ceci au cours de trois années successives, afin de mesurer 
leur évolution: 

- en lecture, 4 tâches portant sur différents types de textes (narratif, argumentatif, expli-
catif et injonctif)  

- en production écrite, 3 tâches (une suite de récit et deux lettres l'une plutôt argumen-
tative, l'autre plus descriptive). 

Pour les autres dimensions investiguées (scolaires, langagières et extrascolaires), les 
questionnaires n'ont été soumis qu'aux 60 élèves de l'échantillon, contrairement aux 
compétences de littératie qui ont également été évaluées chez les camarades de classe 
des élèves de l'échantillon. 

L'environnement scolaire des élèves, dont il est question dans cette note, a été ap-
préhendé sous trois angles (et trois questionnaires, dont deux destinés aux élèves et à 
leurs enseignants): l'attitude par rapport à la lecture et l'écriture, les interactions maitre-
élèves ainsi que l'enseignement de la lecture et de l'écriture. Un premier questionnaire 
(mis au point par Van Gelderen et coll. dans le cadre du projet SALSA) destiné unique-
ment aux élèves permet de faire émerger leurs attitudes et représentations vis-à-vis de 
la lecture et de l'écriture. Un second questionnaire (QTI*) concerne les interactions 
maître-élèves dans trois disciplines, le français, l'allemand et la géographie, du point de 
vue des élèves et des enseignants. Enfin, un troisième questionnaire s'intéresse à l'en-
seignement de la lecture et de l'écriture tel que perçu par les élèves et leurs enseignants 
de français (il a également été traduit et adapté de la version hollandaise mise au point 
par Van Gelderen et coll. dans le cadre du projet SALSA).  

La dimension familiale et sociale, en d'autres termes l'environnement extrascolaire, 
a été appréhendée avec un questionnaire (Van Kruistum, Leseman et de Haan) portant 
sur les habitudes de littératie en dehors de l'école ainsi que l'utilisation des différents mé-
dias (téléphone, télévision, internet, etc.) individuellement ou avec la famille et les amis. 

Enfin, les capacités langagières et cognitives des élèves ont été évaluées par le 
biais d'un ensemble de tests spécifiques portant sur différentes composantes (conscience 
phonologique, connaissance du vocabulaire, grammaire et orthographe, fluidité et com-
préhension de lecture, intelligence non verbale ou raisonnement, etc.). 

*Le Questionnaire on Teacher Interaction mis au point par Wubbels et coll., traduit et adapté en 
français par Lapointe & Legault. 

Encadré 3. Les différents indices (exemples d’items) concernant l’attitude face à 
la lecture et l’écriture 

Plaisir: "Quand je lis quelque chose, je ne vois pas le temps passer" ou "Pendant mon 
temps libre, je trouve ennuyeux de lire un livre pour l’école". 

Effort: "Je fais de mon mieux quand on va lire quelque chose à l’école" ou "J’aimerais 
bien savoir mieux écrire (rédiger)". 

Confiance: "Quand j’ai quelque chose à lire, j’ai peur de faire des erreurs" ou "Avant une 
épreuve de production écrite, je ne suis jamais stressé". 

Sens/signification: "Lire est important pour avoir un travail plus tard" ou "Pour faire les 
choses que j’aime bien, écrire ne sert à rien". 

Discipline: "J’aime bien lire en allemand (français ou géographie)" ou "J’aime bien écrire 
en allemand (français ou géographie)". 
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l'écriture. Les différents items peuvent 
être regroupés en quatre dimensions 
communément prises en compte dans la 
littérature internationale (Brekelmans, 
1989; Clément, Dörnyei & Noels, 1994; 
Gardner & Macintyre, 1993): plaisir, ef-
fort, confiance et sens/signification (c'est-
à-dire l'utilisation pratique des connais-
sances à l'école ou hors de l'école). 
D'après Ryan et Deci (2000), le plaisir et 
la confiance sont des indicateurs de la 
motivation intrinsèque, tandis que le 
sens/la signification que l'on attribue à 
une activité est plutôt un indicateur de 
motivation extrinsèque. A ces quatre di-
mensions s'ajoute une cinquième, le rap-
port à la discipline scolaire ou à la ma-
tière (attitude par rapport à la lecture et 
l'écriture dans trois domaines: le français, 
l'allemand et l'histoire/géographie). 

On peut également calculer un indice 
d'attitude générale face à la lecture ou 
l'écriture qui regroupe le plaisir, l'effort et 
le sens ou la signification pour chacun 
des deux domaines. Les différents items 
sont à apprécier sur une échelle de Lickert 
en 5 points (pas du tout d'accord à tout à 
fait d'accord) (Encadré 3). 

Les résultats obtenus auprès de notre 
échantillon d'élèves sont très proches 
pour les deux domaines considérés, la 
lecture et l'écriture (Figure 1). Le sens 
ou la signification que les élèves attri-
buent à la lecture ou à l'écriture donnent 
lieu aux scores les plus élevés et ce, tout 
au long des trois ans. On constate par 
ailleurs une augmentation de la con-
fiance que les élèves placent dans leurs 
compétences de la 9e à la 11e, ce qui est 
encourageant. Rappelons qu'au début de 
l'étude, certains élèves présentaient de 
réels blocages pour écrire des textes. 

Quand on observe les liens entre com-
pétences et attitudes des élèves, on 
constate que le sens ou la signification 
(ainsi que l'attitude globale pour la lec-

ture) ont un lien avec les compétences 
en lecture et en écriture, en 9e. De ma-
nière globale, l'analyse de régression 
confirme le poids du sens attribué à la 
lecture qui explique à lui seul 16% des 
différences de scores en lecture.  

En revanche, il n'y a pas de corrélations 
significatives entre les attitudes des 
élèves et leurs scores en lecture en 11e. 

Par contre, l'effort, le sens ainsi que l'at-
titude globale donnent lieu à des corréla-
tions avec les scores en production écrite 
en 11e. L'analyse de régression réalisée 
pour la 11e confirme ces résultats: on 
n'observe aucun effet des différentes di-
mensions liées aux attitudes face à la 
lecture sur les scores dans ce domaine 
alors que pour l'écriture, l'effort et la dis-
cipline/matière expliquent 24% des diffé-
rences de scores entre élèves (effet posi-
tif de l'effort et négatif de la disci-
discipline/matière). Si l'effet positif de 
l'effort sur les compétences en littératie 
parait tout à fait cohérent, il est plus diffi-
cile de comprendre pourquoi l'intérêt pour 
la lecture ou l'écriture dans une discipline 

peut avoir un effet négatif. Rappelons 
que, de manière générale, cet intérêt 
n'est pas important chez les élèves de 
notre échantillon. 

Les interactions maitres-élèves 
Ces interactions ont été investiguées au 
moyen du questionnaire QTI (Question-
naire on Teacher Interaction), basé sur le 
modèle du profil interactionnel de l'ensei-
gnant de Wubbels et al. (1993) qui per-
met de décrire les relations interperson-
nelles entre enseignants et élèves, 
d'évaluer le style de gestion de classe et 
d'établir ainsi le profil interpersonnel des 
enseignants selon les perceptions des 
élèves ou des enseignants. Nous faisions 
l'hypothèse d'un impact de ces interac-
tions sur les compétences en lecture et 
écriture des élèves. 

Le questionnaire QTI comprend 32 
items qui peuvent être regroupés en huit 
dimensions (directivité ou leadership, 
bienveillance, indulgence, permissivité, 
incertitude, insatisfaction, punition et exi-
gence), les quatre premières se situant 
plutôt positivement et les quatre der-
nières négativement (Encadré 4). 

Les interactions maitres-élèves ont été 
observées dans trois disciplines: le fran-
çais, l'allemand – disciplines directement 
liées à la littératie – et la géographie, dis-
cipline appartenant au domaine des 
sciences humaines qui nécessite égale-
ment une bonne maitrise de la lecture 
(ou de l'écriture) de textes. 

De manière générale, on a pu observer 
des différences de perception des inte-
ractions maitre-élèves, variables selon 
les disciplines. Les opinions des élèves 
concernant leurs enseignants d'allemand 
se démarquent de façon significative sur 
le plan statistique (en particulier pour les 
dimensions considérées comme posi-
tives: leadership, bienveillance, indul-
gence et permissivité) et sont systémati-

Figure 1. Stratégies de lecture-écriture des élèves de la 9e à la 11e 
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Encadré 4. Les dimensions du QTI  

1. Leadership-directivité (DC): Dirige, organise clairement, donne des instructions, 
a le contrôle, stimule, capte l’attention des élèves, est conscient de ce qui se passe en 
classe… 

2. Bienveillance-soutien (CD): Aide, montre de l’intérêt pour les élèves, s’occupe de 
chacun, encourage, peut accepter une plaisanterie… 

3. Indulgence-empathie (CS): Est compréhensif, se met à la portée des élèves, est 
patient et ouvert, écoute avec intérêt… 

4. Permissivité-responsabilisation (SC): Donne des libertés, des opportunités 
d’indépendance, fait confiance, permet aux élèves d’aller à leur rythme… 

5. Incertitude (SO): Garde un profil bas, hésite, a une attitude attentiste pour voir ce 
qui va se passer, est inquiet, se fait chahuter, est désorganisé… 

6. Insatisfaction (OS): Est insatisfait, mécontent, se méfie des élèves, est de mau-
vaise humeur, maussade, critique les élèves… 

7. Punition-réprimande (OD): Exprime de la colère et de l’irritation, se fâche, met 
des interdictions, donne des punitions… 

8. Exigence-sévérité (DO): Garde la classe sous contrôle, vérifie, contrôle, maintien 
le silence dans la classe, est strict, exigeant… 
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quement plus négatives que celles con-
cernant leurs enseignants de français ou 
de géographie (Figure 2).  

Par contre, on n'observe pas le plus 
souvent de différences de perceptions 
pour les dimensions négatives (incerti-
tude, insatisfaction, punition et exigence) 
selon la discipline. Les résultats concer-
nant les enseignants d'allemand sem-
blent confirmer d'autres constats réalisés 
dans des études au secondaire I mon-
trant une vision relativement négative de 
l'allemand de la part des élèves (Schwob, 
2004). On peut également faire l'hypo-
thèse que cette opinion peu favorable 
s'explique par le caractère complexe de 
l'allemand et son aspect sélectif pour les 
élèves. Il faut souligner que lors de 
l'introduction de l'anglais pour tous, on a 
pu observer des phénomènes analogues 
bien que moins marqués concernant son 
image: si l'anglais a continué à jouir 
d'une image favorable aux yeux des 
élèves, on a assisté à une certaine désil-
lusion de leur part de la 9e à la 10e face à 
la difficulté croissante et au fait qu'en tant 
que discipline scolaire, elle nécessitait un 
travail important comme pour toutes les 
matières (Grin, Hexel & Schwob, 2006).  

Par ailleurs, quand on observe les liens 
entre perceptions des élèves concernant 
leurs enseignants et compétences  
(Figure 3), on constate des corrélations 
positives pour la géographie entre cer-
taines dimensions des interactions (lea-

dership et indulgence de l'enseignant 
pour le pôle positif et incertitude pour le 
pôle négatif) et les scores en lecture, en 
particulier en 9e. 

Les liens entre la perception des inte-
ractions maitre-élève sont moins pré-
sents pour l'écriture: on observe unique-
ment une corrélation significative entre 
les scores en écriture et le leadership. 
Par ailleurs, on ne constate pas de liens 
entre compétences en lecture ou en écri-
ture et interactions élèves-enseignants 
pour les deux autres disciplines, français 
et allemand en 9e. 

Une analyse de régression multivariée 

permet de mesurer l’effet de ces dimen-
sions sur les performances scolaires des 
élèves4. En 9e, l'analyse de régression 
effectuée sur les différentes dimensions 
du QTI permet d'expliquer 44% des diffé-
rences de scores en lecture mais seules 
quelques variables semblent avoir un 
effet (négatif) sur les scores en lecture: 
deux se rapportent aux perceptions de 
l'attitude de l'enseignant de géographie 
(punition et incertitude) et la troisième à 
celles de l'enseignant de français (éga-
lement la punition). Pour ce qui concerne 
l'écriture, la part de variance expliquée 
est moindre (moins de 10%) et aucune 
des différentes dimensions ne semble 
avoir d'effet significatif sur le score. Ces 
résultats ne se retrouvent pas en 10e ni 
en 11e: en 10e seule une très faible part 
de variance est expliquée par l'insatisfac-
tion en français pour la lecture mais rien 
pour l'écriture. Le même type de constat 
peut être fait en 11e. 

Nous nous sommes également intéres-
sées aux écarts entre les perceptions 
des élèves concernant leurs enseignants 
et l'autoévaluation réalisée par ces der-
niers (Figure 4). De manière générale, 
les enseignants s'autoévaluent systéma-
tiquement plus positivement que les 
élèves ne les perçoivent, ce qui se re-
trouve dans d'autres études (cf. notam-
ment Den Brok, Bergen, Brekelmans, 
2006). Les écarts sont toutefois nette-
ment plus faibles pour le français, surtout 
en 9e. On peut faire l'hypothèse que le 
français est la branche dont la dotation 
horaire est la plus forte (par rapport à 
l'allemand et surtout la géographie), ce 
qui va dans le sens d'une meilleure con-
naissance des enseignants de la part des 
élèves. Par ailleurs, on a pu constater 
une image moins favorable de l'allemand, 
explicable par le caractère complexe de 
cette langue et son aspect sélectif pour 
les élèves. 

Figure 2. QTI - Opinions des élèves concernant leurs enseignants de 9e dans 
trois disciplines 

Dimensions 

Allemand Français Géographie 
Différences 
allemand / 
français 

Différences 
allemand / 
géographie 

Différences 
français / 

géographie 

Leadership 0.52 (0.33) 0.64 (0.29) 0.69 (0.30) -0.13* -0.17* -0.4 (n.s.) 

Bienveillance 0.51 (0.33) 0.65 (0.29) 0.66 (0.29) -0.14* -0.15* -0.01 (n.s.) 

Indulgence 0.46 (0.33)  0.61 (0.30) 0.62 (0.28) -0.16* -0.17* -0.01 (n.s) 

Permissivité 0.42 (0.27) 0.56 (0.23) 0.59 (0.24) -0.14** -0.17** -0.04 (n.s.) 

Incertitude 0.42 (0.27) 0.39 (0.28) 0.37 (0.27) 0.03 (n.s.) 0.04 (n.s.) 0.01 (n.s.) 

Insatisfaction 0.53 (0.26) 0.52 (0.25) 0.47 (0.23) 0.01 (n.s.) 0.06 (n.s). 0.05 (n.s.) 

Punition 0.55 (0.26) 0.50 (0.26) 0.45 (0.26) 0.05 (n.s.) 0.09x 0.04 (n.s.) 

Exigence 0.58 (0.25) 0.56 (0.24) 0.48 (0.25) 0.02 (n.s.) 0.10* 0.08 x 

x significatif à un seuil de .10 - * significatif à un seuil de .05 - ** significatif à un seuil de .01 - (n.s.) non significatif. 

N.B. Les indices varient de 0 à 1. Les nombres indiqués dans le tableau sont la moyenne et l’écart-type (entre parenthèses). 

Figure 3. QTI – Corrélations entre les opinions des élèves concernant leur  
enseignant de géographie et leurs compétences en lecture-écriture (9e) 

 Leadership  Bienveillance Indulgence Permissivité  Incertitude Insatisfaction Punition  Exigence 

Le
ct

ur
e 

Coefficient de 
corrélation 
(Pearson) 

.466** .399** .415** .287* -.449** -.284* -.170 -.376** 

Niveau de 
signification 

.000 .002 .001 .028 .000 .029 .198 .003 

N 59 59 59 59 59 59 59 59 

É
cr

it
ur

e 

Coefficient de 
corrélation 
(Pearson) 

.280* .156 .235 .198 -.234 -.220 -.066 -.102 

Niveau de 
signification 

.035 .245 .078 .139 .080 .099 .625 .451 

N 57 57 57 57 57 57 57 57 

* significatif à un seuil de .05 - ** significatif à un seuil de .01. 

Encadré 5. Exemples de questions 

Lecture 

Q2: Quand vous allez lire des textes en français, discutez-vous avant… – du thème – du 
thème de texte – des buts du texte – de la manière de lire ou du type d’aide que vous 
pouvez utiliser? 

Q3: Quand vous lisez des textes dans les cours de français, l’enseignant vous demande-t-
il de (d’)… – être attentif à votre compréhension – relire ce que vous n’avez pas compris 
– chercher de l’aide si vous n’avez pas compris – réfléchir à ce qu’on pourrait demander 
sur ce texte – résumer des parties pour mieux comprendre le texte – poser des questions 
pour contrôler si vous avez bien compris? 

Ecriture 

Q9: Pendant les cours de français quand vous allez écrire un texte, discutez-vous d’abord 
(de)… – ce que vous allez écrire – pourquoi vous allez écrire ce texte – pour qui vous al-
lez écrire le texte – quelle aide vous pourrez utiliser? 

Q11: Pendant les cours de français quand vous avez écrit un texte, l’enseignant vous 
demande-t-il de vérifier si les choses suivantes peuvent être améliorées: – l’orthographe 
des mots – l’ordre des mots dans la phrase et des phrases dans le texte – les points, les 
virgules et les majuscules – les titres, sous-titres, l’introduction du texte – la présentation 
du texte? 
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L’enseignement de la lecture et 
de l’écriture 
Afin de compléter les informations sur le 
domaine scolaire, un questionnaire sur 
l'enseignement de la lecture et de l'écriture 
a été proposé aux élèves et à leurs ensei-
gnants. Ce questionnaire élaboré dans le 
cadre de la recherche SALSA (Van Gelde-
ren et al., 2007) a été décliné en deux ver-
sions, l'une destinée aux élèves, l'autre 
aux enseignants de français. Comme pour 
le QTI, il s'agit dans un cas de la percep-
tion par les élèves des activités mises en 
place par les enseignants et dans l'autre, 
de l'autoévaluation que les enseignants 
font de leur enseignement. Le question-
naire comprend 15 questions et 48 items 
avec cinq modalités de réponses (jamais, 
parfois, 50:50, presque chaque fois, 
chaque fois)5. Les capacités et stratégies 
d'enseignement/apprentissage sélection-
nées concernent les habiletés générales 
d'autorégulation telles que l'orientation, la 
planification, la réalisation, le monitorage, 
l'évaluation et la réflexion (Boekaerts, 
1999; Vermunt, 1998). Une première par-
tie des questions se rapporte à la lecture 
et se base sur les connaissances méta-
cognitives significatives pour celle-ci (Ba-
ker & Brown, 1984, Schoonen et al., 
1998). La deuxième partie élaborée de 
manière analogue se réfère à l'écriture 
sur la base du modèle cognitif de l'écri-
ture (Flower & Hayes, 1981; Bereiter & 
Scardamalia, 1987). 

Les perceptions des élèves concernant 
les activités de lecture et d'écriture mises 
en place par les enseignants ont de ma-
nière générale peu de corrélations avec 
leurs niveaux de compétence, ce qui 

peut probablement s'expliquer par le fait 
que l'on a affaire à des élèves en difficul-
té qui ne décodent pas toujours ce que 
l'enseignant cherche à faire passer dans 
son enseignement. Par ailleurs, comme 
pour les interactions maitre-élèves, les 
résultats montrent que les enseignants 
déclarent mettre en place plus fréquem-
ment les différentes activités de lecture et 
d'écriture pendant leur cours de français 
que ne le perçoivent leurs élèves. Il y a 
d'ailleurs peu de corrélations entre les 
pratiques déclarées par les enseignants 
et les perceptions des élèves. Par contre, 
on observe des effets de la fréquence 
des activités sur les compétences des 
élèves selon les perceptions des ensei-
gnants, ce qui tendrait à montrer que les 
élèves ne sont pas conscients de ce que 
leur maitre de français met en place dans 
le cadre de son enseignement (Figure 5).  

Les écarts de perceptions entre ensei-
gnants et élèves augmentent de la 9e à la 
11e. Ce constat pourrait expliquer en par-

tie la baisse de résultats de certains 
élèves en lecture et dans une moindre 
mesure en écriture. Certains élèves ne 
perçoivent pas le travail de contextualisa-
tion des enseignants et ce encore moins 
à la fin du secondaire I. Du point de vue 
des compétences, les corrélations entre 
perceptions des élèves et scores en lec-
ture ou en écriture sont peu élevées. De 
manière globale, les perceptions des 
élèves concernant l'enseignement de la 
lecture-écriture en général ou des dimen-
sions plus spécifiques liées au contrôle et 
à la vérification ne semblent pas non plus 
expliquer les variations de scores entre 
élèves de l'échantillon, et ceci pas plus 
pour la lecture que pour l'écriture.  

Les écarts de perceptions entre ensei-
gnants et élèves semblent par contre 
avoir un effet sur les compétences en 
lecture et en écriture, en particulier en 9e. 
On peut supposer que plus les élèves 
sont en difficulté, moins ils ont cons-
cience des intentions pédagogiques des 
enseignants. 

En résumé, pour ce qui concerne le 
contexte scolaire, il semblerait que les 
compétences en littératie soient davan-
tage liées aux interactions maitre-élèves 
ainsi qu'aux attitudes des élèves par rap-
port à la lecture ou l'écriture qu'à la per-
ception des différentes pratiques d'ensei-
gnement en lecture-écriture. 

3. Profils d'évolution et  
contexte scolaire 

Nous avons pu constater des différences 
d'évolution au sein de notre échantillon, 
certains élèves ayant progressé, d'autres 
stagné, d'autres encore ayant vu leurs 
résultats légèrement baisser. C'est pour-
quoi nous avons défini des profils d'évolu-
tion pour chacun des deux domaines au 
moyen d'une analyse typologique en clus-
ters6. Puis nous avons analysé les effets 
des différentes dimensions ou sous-
dimensions sur ces profils d'évolution. 
Nous nous intéressons ici plus particuliè-
rement aux effets du contexte scolaire. 

Figure 5. Perceptions des élèves et des enseignants concernant l’enseignement 
de la lecture et de l’écriture en 11e 

Q1 Q2 Q3 Q4 Q5 Q6 Q7 Q8 Q9 Q10 Q11 Q12 Q13 Q14 Q15
1.5

2.0

2.5

3.0

3.5

4.0

Elèves (11e) Enseignants (11e)
 

Q1: Contextualisation des activités de français 
Q2 et Q9: Contextualisation des activités de lecture ou d’écriture 
Q3 et Q10: Vérification de la lecture ou de la production 
Q4 et Q11: Contrôle de l’activité de lecture ou d’écriture 
Q5 et Q12: Clarté des explications de l’enseignant en lecture ou écriture 
Q6 et Q13: Connaissances des buts de l’activité de lecture et écriture 
Q7 et Q14: Feedback par rapport à la réussite de l’épreuve de lecture ou d’écriture 
Q8 et Q15: Feedback par rapport aux éléments et à la manière d’améliorer lors de la prochaine épreuve en lecture ou écriture 

 

Figure 4. Représentations des élèves et des enseignants en allemand pour la 9e 

 Élève Enseignant Différence enseignant/élève 

Leadership 0.52 (.33) 0.71 (.10) 0.19** 

Bienveillance 0.51 (.33) 0.79 (.09) 0.28** 

Indulgence 0.45 (.33) 0.72 (.13) 0.27** 

Permissivité 0.42 (.27) 0.51 (.17) 0.09* 

Incertitude 0.42 (.27) 0.27 (.12) -0.15** 

Insatisfaction 0.53 (.26) 0.33 (.18) -0.20** 

Punition 0.55 (.26) 0.32 (.22) -0.23** 

Exigence 0.58 (.25) 0.63 (.15) -0.05x 

Soutien -0.10 (.96) 0.86 (.41) 0.96** 

Contrôle 0.26 (.48) 0.57 (.24) -0.31** 

QTI positif 0.48 (.29) 0.68 (.11) 0.20** 

QTI négatif 0.52 (.19) 0.39 (.11) -0.13** 
x significatif à un seuil de .10 - * significatif à un seuil de .05 - ** significatif à un seuil de .01. 

Les indices varient de 0 à 1. Les nombres indiqués dans le tableau sont la moyenne et l’écart-type (entre parenthèses). 
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L'analyse en clusters a permis de défi-
nir trois profils différents pour la lecture et 
trois pour l'écriture. Ces profils ne suivent 
pas la même évolution selon le domaine. 
Ainsi, en lecture, les trois groupes définis 
selon leur type d'évolution ont des par-
cours très différents: le premier se com-
pose d’élèves résilients (ceux ayant les 
meilleures compétences) et progresse de 
manière linéaire conformément aux at-
tentes. Le deuxième suit une progression 
inattendue: les résultats sont compa-
rables en 9e et en 11e mais affichent un 
pic ascendant en 10e, ce qui dénote sans 
doute une certaine démotivation en 11e. 
Enfin, le troisième groupe, qui obtient des 
résultats assez faibles, progresse très 
peu car les difficultés de ces élèves sont 
vraisemblablement trop massives pour 
qu'ils puissent les dépasser dans le 
cadre d'un enseignement ordinaire.  

Pour l'écriture, les trois groupes se res-
semblent davantage et suivent une pro-
gression linéaire. Ils diffèrent surtout au 
niveau de leurs compétences, le premier 
groupe obtenant les meilleurs résultats. 
Certaines dimensions se rapportant au 
contexte scolaire semblent différencier 
les groupes en lecture comme en écriture 
(Figures 6, 7 et 8).  

En lecture, il s'agit de l'attitude face à la 
lecture et du sens qu'on lui attribue, des 
interactions avec les enseignants de fran-
çais perçues par les élèves (leadership, 
indulgence et soutien) (9e). Ainsi, les 
groupes 1 et 2 ont des valeurs pour la 
confiance et le sens (dimensions posi-
tives) plus élevées que le troisième groupe 
dont les compétences sont plus faibles. 

Pour les dimensions liées aux interac-
tions leadership, indulgence et soutien, 
on peut observer au cours des trois ans 
une progression inverse par rapport aux 
compétences en lecture: les valeurs pour 
ces trois dimensions sont plus élevées 
pour le troisième groupe (avec les com-
pétences les plus faibles en lecture) que 
pour les deux autres, ce qui peut paraitre 
surprenant. On peut faire l'hypothèse que 
ces élèves sont encore plus sensibles 
que leurs camarades à l'attitude de leurs 
enseignants. 

Pour la production écrite, on retrouve 
certaines dimensions comme l'attitude 
globale face à l'écriture et le sens/la si-
gnification (en 9e) ou les interactions 
avec les enseignants de français. L'évo-
lution des scores dans ces différentes 
dimensions observées entre la 9e et la 
11e peut également contribuer à l'amélio-
ration ou la stagnation des compétences: 
par exemple, certaines dimensions liées 
aux interactions avec les enseignants de 
français (bienveillance, indulgence, sou-
tien et dimensions positives globales).  

Synthèse et discussion 

Les résultats présentés dans cette note 
montrent que les compétences des 
élèves à risque de notre échantillon 
composé de 60 élèves (30 allophones et 
30 francophones) évoluent de manière 
variable au fil des années. En effet, un 
quart des élèves en lecture et 10% 
d’entre eux en production écrite obtien-
nent des résultats plus faibles en 11e 
qu'en 9e. Ce résultat étonnant peut sans 
doute s'expliquer par plusieurs facteurs: 
d'une part, il s'agit d'élèves à risque sé-

lectionnés pour leurs faibles résultats en 
fin de primaire (et non sur l'ensemble des 
élèves scolarisés au secondaire I) et 
d'autre part, d'élèves en difficulté sans 
doute démotivés à la fin du secondaire I 
par des orientations dans leur formation 
ne correspondant pas forcément à leurs 
souhaits. Parmi les différentes dimen-
sions qui pourraient expliquer l'évolution 
positive ou non des compétences de ces 
élèves, le contexte scolaire semble jouer 
un rôle non négligeable, d'autant plus 
important qu'une réflexion à ce sujet 
pourrait aider à développer des actions 

Figure 6. Profils d’évolution et attitude par rapport à la lecture  

2.5

3.0

3.5

4.0

4.5

Confiance (lecture) Sens/signification Attitude globale (lecture)

Groupe 1

Groupe 2

Groupe 3

 
N.B. Scores moyens sur une échelle de 1 à 5. 

Figure 7. Profils d’évolution en lecture et interactions avec les enseignants de 
français (9e) 

-0.2

0.0

0.2

0.4

0.6

0.8

1.0

Leadership Indulgence Soutien

Groupe 1

Groupe 2

Groupe 3

 

N.B. Les scores pour le leadership et l’indulgence sont des indices variant de 0 à 1, tandis que le soutien est un indice agré-
gé résultant d’une équation prenant en compte les huit dimensions du QTI et varie de -1 à +1. 
 

Figure 8. Profils d’évolution (en écriture) et attitudes par rapport à l’écriture (9e) 
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N.B. Scores moyens sur une échelle de 1 à 5. 
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pour remédier aux difficultés scolaires et 
à un éventuel échec, voire décrochage 
scolaire. 

Certains résultats concordent avec 
d'autres travaux sur le sujet qui mettent 
en évidence les liens existant entre ca-
pacités langagières / littératie / motivation 
et stratégies des élèves / littératie. Ré-
cemment, l'étude PISA 2009 ayant pour 
thème principal la littératie (OCDE 2011) 
a montré les liens très forts existant entre 
l'engagement par rapport à la lecture et 
les compétences, ainsi qu'entre les stra-
tégies utilisées ou jugées efficaces par 
les élèves et leurs compétences. Dans 
notre étude, plusieurs constats vont éga-
lement dans ce sens. 

Parmi les différents facteurs suscep-
tibles d'influencer l'évolution des compé-
tences en littératie des élèves à risque, 
nous avions fait l'hypothèse que la moti-
vation pouvait jouer un rôle important, 
d'autant plus que la majorité des travaux 
consacrés à son évolution avec l'âge 
mettent en évidence que la motivation 
pour le travail scolaire baisse naturelle-
ment à mesure que l'enfant avance dans 
sa scolarité (Gurtner et al., 2006). Lors 
des passations des tests et question-
naires, nous avons pu constater une cer-
taine démotivation au cours de la 11e, 
encore plus marquée chez les élèves 
sans véritable projet de formation ou 
orientés vers des filières qu'ils n'avaient 
pas choisies. Par ailleurs, certains tra-
vaux ont également montré l'effet des 
désillusions en matière d'orientations 
scolaires (Gurtner et al., 2001).  

De manière globale, un certain nombre 
d'éléments liés aux enseignants sem-
blent avoir un effet sur la motivation des 
élèves: la personnalité et le style péda-
gogique de l'enseignement, l'environne-
ment social de la classe ou le type d'acti-
vités proposées aux élèves. Les 
interactions avec les enseignants jouent 
aussi un rôle sur la motivation: par 
exemple l'impression d'avoir des rela-
tions chaleureuses avec son enseignant 
ou de pouvoir de compter sur son soutien 
(Wentzel, 1999).  

Ces constats vont également dans le 
sens des résultats obtenus au terme de 
notre étude qui montrent que le niveau 
des compétences des élèves en lecture 
est lié notamment à certaines dimensions 
des interactions maitre-élèves (profil inte-
ractionnel de leurs enseignants), en par-
ticulier à la capacité de leadership, à 
l'indulgence et au soutien. 

On a pu aussi observer que les liens 
entre les perceptions des élèves et leurs 
compétences en littératie étaient va-
riables selon les disciplines. Un autre 
résultat important est la présence 

d'écarts de perceptions entre élèves et 
enseignants qui vont toujours dans le 
même sens. Les enseignants se perçoi-
vent plus favorablement que ne le font 
les élèves, ils disent mettre en place plus 
fréquemment des activités de lecture ou 
d'écriture que ne le perçoivent les élèves. 
Toutefois, les pratiques déclarées des 
enseignants concernant ces activités 
semblent bien avoir un impact positif sur 
les compétences des élèves, ce qui est 
encourageant. Par contre, les percep-
tions des élèves concernant l'enseigne-
ment de la lecture et de l'écriture ne 
semblent pas avoir d'effet sur leurs com-
pétences, résultat que l'on retrouve éga-
lement dans l'étude PISA. Les élèves, 
même tout venant (et pas seulement en 
difficulté) ne sont pas forcément cons-
cients des activités mises en place par 
les enseignants et des objectifs poursui-
vis par ces derniers. D'autres dimensions 
comme le climat de classe ou les rela-
tions avec les enseignants semblent im-
pliquées. On observe également ce 
genre de phénomène avec les élèves de 
notre échantillon (cf. interactions maitre-
élèves).  

Au vu de ces résultats, il faut souligner 
l'importance du rôle de l'école en général 
et pour ces élèves en particulier, peu à 
l'aise avec l'écrit et dont le milieu ne favo-
rise probablement pas les pratiques litté-
raciques utiles dans la scolarité. A la fin 
de l'école obligatoire, il s'agit en effet des 
derniers moments pour développer chez 
les élèves l'intérêt pour des pratiques 
liées à l'écrit et améliorer leurs compé-
tences en vue de leur vie professionnelle 
future. Les stratégies d'apprentissage et 
métacognitives (par exemple les straté-
gies de contrôle et de vérification de ce 
qui est lu, la capacité à synthétiser la lec-
ture, le fait de souligner les passages 
importants d'un texte, etc.) peuvent y 
contribuer. Or, souvent les élèves ne 
connaissent pas les bonnes stratégies ou 
plutôt ne savent pas lesquelles utiliser 
dans une situation donnée. Il est néces-
saire que les enseignants les aident à les 
développer et à les utiliser à bon escient. 
Le Plan d'études romand (PER), qui défi-
nit les contenus d’apprentissage au cours 
de la scolarité obligatoire pour la Suisse 
romande et certains outils mis en place 
dans les classes (Lector & Lectrix, no-
tamment) vont dans ce sens. Eme et 
Rouet (2001) et Schoonen et al. (1998) 
ont également souligné le fait que les 
compétences métacognitives ou métalin-
guistiques se développaient peu sponta-
nément et que plusieurs domaines (éva-
luation et régulation) devraient faire 
l'objet d'un enseignement explicite tout 
comme la connaissance de stratégies 

efficaces. 
Un autre élément de réflexion concerne 

le sens que l'on attribue aux activités 
écrites. En effet, on a pu constater un 
lien entre compétences et 
sens/signification accordé aux activités 
de littératie. Il parait nécessaire de tra-
vailler dans cette direction en montrant 
aux élèves de la manière la plus con-
vaincante possible l'importance de l'écrit 
même dans des métiers moins exigeants 
à ce niveau, étant donné le manque 
d'intérêt de ces élèves pour les activités 
écrites. De manière plus générale, il 
semble primordial que les enseignants 
explicitent, de manière plus accentuée 
encore face à ces élèves à risque, le 
sens ou l'utilité des différentes activités 
écrites. 

Il serait sans doute également opportun 
de renforcer la sensibilisation des ensei-
gnants à l'importance des relations inter-
personnelles et des interactions maître-
élèves au sein de la classe et de les en-
courager à mieux connaitre la manière 
dont les élèves les perçoivent. L'utilisa-
tion d'outils ou de questionnaires tels que 
le QTI – pratique répandue au Canada, 
aux États-Unis et dans plusieurs pays 
européens – pourraient leur fournir un 
feed-back utile. A ce sujet, Genoud 
(2004) encourage le corps enseignant à 
se servir d'outils utiles pour favoriser la 
réflexivité et rappelle que "les élèves ont 
un avis sur l'enseignant qu'il y ait ou non 
un questionnaire à leur disposition. Tenir 
compte de cet avis, c'est impliquer l'élève 
avec toutes les répercussions positives 
que l'on peut imaginer, non seulement 
sur les relations maître-élèves, mais aus-
si sur les apprentissages". 

Plus globalement, on peut imaginer 
l'intérêt de confronter, dans un but forma-
tif, les points de vue des élèves avec 
l'auto-évaluation des enseignants, en 
particulier quand les écarts entre percep-
tions et opinions sont importants. Par 
exemple, quand les élèves estiment que 
les explications des enseignants sont 
peu claires ou qu'ils ne savent pas ce 
qu'ils ont réussi ou non à une épreuve, 
ou encore lorsqu'ils ignorent comment 
faire mieux la prochaine fois dans le 
cadre d'une évaluation de lecture ou de 
production d'un texte, le maitre gagnerait 
à en être informé dans le but de réguler 
ou d'améliorer son enseignement. 

Il est également important de pour-
suivre des recherches concernant les 
adolescents aussi bien dans le domaine 
du langage écrit que dans ce qui a trait 
au domaine scolaire (climat de classe, 
perceptions des élèves et des ensei-
gnants, etc.). � 
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Notes  
1 Lors du déroulement de la recherche, le cycle 
d'orientation genevois était organisé principale-
ment en regroupements différenciés (A et B) 
tenant compte des rythmes d'apprentissage des 
élèves et des retards scolaires qu'ils avaient à 
combler. Huit des 10 classes prises en compte 
étaient des classes de regroupement B (c'est-à-
dire avec des exigences moins élevées et des 
effectifs réduits) et les deux autres étaient des 
classes hétérogènes. 
2 Une première note d'information se centrant 
plus particulièrement sur les facteurs de résilience 
a déjà été publiée sur la même étude: Lurin, J. & 
Soussi, A. (2013b). "Evolution des compétences 
en littératie chez des adolescents à risque 
(EVOLIT): quels sont les facteurs de rési-
lience?" Note d'information no 57. Genève: 
SRED. Pour en savoir plus, on peut également 
se reporter au rapport de recherche: Lurin, J. 
& Soussi, A. (2013a). Evolution des compé-
tences en lecture et écriture au Cycle d'orien-
tation chez des élèves à risque. Genève: SRED.  

3 Il s'agit d'un organisme privé hollandais 
chargé de l'évaluation des connaissances et 
des compétences et qui élabore des tests, 
examens, épreuves, etc. 
4 Il est également possible de supposer que la  
performance de l’élève influence sa perception 
de l’enseignant. 

5 Les valeurs varient de 0 (jamais) à 4 (chaque 
fois), la moyenne se situant à 2. 
6 Cette analyse permet de regrouper des 
élèves qui présentent des caractéristiques 
semblables (c'est-à-dire dans ce cas, des pro-
fils d'évolution semblables lorsqu'on passe d'un 
degré scolaire à l'autre). Les variables considé-
rées pour établir ces profils sont les résultats 
obtenus par les élèves en 9e, en 10e et en 11e.  
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