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Préambule

Ce rapport rend compte de la partie genevoise d’'une étude longitudinale réalisée entre 2007 et 2011,
au Service de la recherche en éducation (SRED), en collaboration avec Pascd| Besigeseur a la

Faculté de psychologie et des sciences de I'éducation (FPSE) de I'Université de Genéve, et quatre
étudiantes de la section de psychologie associées au projet pour une partie du temps dans le cadre de
leur mémoire de maitrise.

Une équipe de chercheurs hollandais est a l'origine de cette étude internationale. Cette équipe,
encadrée par les professeurs Amos van Gelderen et Ron Oostdam de linstitut SCO-Kohnstamm et de
I'Université d’Amsterdam, a congu un projet relatif au développement des compétences en littératie
chez des adolescents a risque puis a cherché successivement des partenaires dans deux autres
métropoles multiculturelles. Alister Cumming, directeur du Centre des langues modernes a I'Institut
des sciences de I'éducation de I'Ontario et Esther Geva, tous deux professeurs a I'Université de
Toronto, ont été associés au projet en 2005. Les auteures de ce rapport ont également été invitées a se
joindre au projet par la suite afin de développer une étude comparative dans les trois régions urbaines,
multiculturelles et a fort pourcentage d’allophones que constituent Amsterdam, Toronto et Geneve.

Les trois différentes équipes ont collaboré a la mise sur pied du cadre théorique de la recherche, a la
définition de criteres d’évaluation des compétences de lecture et de production écrite, a la conception
et a la validation d'un ensemble d’instruments destinés a mesurer ces compétences, a la mise au point
du design de la recherche et a la désignation des criteres de sélection des échantillons d’éléves suivis
ainsi qu’a la traduction et a I'adaptation d’une série de questionnaires destinés aux éléves concernés et
a leurs enseignants.

Chacune des trois équipes a mis en place un projet : SA&®lie naar de Achtergronden van Lees-

en Schrijffontwikkeling bij Adolescentesm)Amsterdam, ALTUR(Adolescent Literacy in Three Urban
Regionsk Toronto et EVOLIT (Evolution des compétences en littératie chez des adolescents a risque)
a Geneve.

Des collaborations régulieres ont été développées dans le cadre de rencontres annuelles & Geneve,
Amsterdam et Toronto ainsi qu'a l'occasion de présentations de résultats, au fur et a mesure de
'avancement du projet, dans le cadre de différents congrés comme, par exemple (E&Bpéan
Association for Research on Learning and Instructé@mmsterdam en 2009, SS$Bociety for the

Scientific Study of Reading)Berlin en 2010 et a Montréal en 2012.

! Responsable du Laboratoire de psychologie du développement et des troubles du langage.

2 Cumming, A. (Ed.) (2012). Adolescent Literacies in a Multicultural ConResearch in Education, 7#lew
York, London: Routledge.
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1. Introduction

1.1 L'intérét de I'étude

En 2000, la premiére enquéte internationale PIS\agait pour théme principal la littératie, a rais
évidence l'existence d’'une proportion non négligeabéleves de 15 ans ou se trouvant en fin de 1le
année dont les compétences en littératie étaigaeplinsuffisantes pour mener a bien leurs étates,
ceci dans tous les pays participants. A Geneveditplier, cette proportion s’est avérée d’enviton
éleve sur cing. Or, il ne s’agit pas d’éléves nehaat pas lire ou n'ayant pas été scolarisés nmers b
d’éleves lecteurs ayant suivi tout ou partie de smwlarité a Geneve. Si de nombreuses recherches o
pu mettre en évidence limpact d'un certain nomidiee dimensions telles que la conscience
phonologique, les connaissances lexicales, etganfoun role prépondérant dans le développement
des compétences en lecture au début de l'appraegéisde I'écrit, plus rares sont les travaux se
rapportant aux compétences en lecture ou plus gléngent en littératie chez des éleves plus ages (fi
de primaire ou de scolarité obligatoire). L'enqu@tSA, en particulier, a montré non seulement
'impact de certaines variables sociodémographideltss que le genre, l'origine socioculturelle, la
langue parlée a la maison, le lieu de naissancen®is également l'influence importante d’autres
aspects tels que l'intérét et la motivation pouekdure, la fréquence des pratiques en lectueetgpe
d’écrits lus (OCDE, 2003, 2010 ; OFS, 2002, 200R0P, 2011).

1.1.1 L’évolution des compétences en littératieldlascents a risque dans trois villes
multiculturelles

Cette étude s'inscrit dans un projet de recherongparative entre trois villes présentant des caesex
multilingues et multiculturels : Geneve, AmsterdanToronto.

Le canton de Genéve, dont la population se complesel0% d'étrangers, compte un nombre
important d’éleves ayant une autre langue quedechis comme premiére langue parlée (43% des
éléves du secondair€.ICes caractéristiques se retrouvent égalementantty une des villes les plus
multiculturelles au monde, puisque plus de 140 Uasget dialectes y sont parlés et que 49% de sa
population est née a I'extérieur du Canada. Il me méme pour Amsterdam dont prés de la moitié
de la population est d’origine étrangere.

L’intérét réside ici dans I'observation des effdésces particularités sur les compétences en éeetur
écriture des éléves, qu’ils soient par exemple riogwes ou bilingues, c’'est-a dire francophones ou
allophones pour le canton de Geneve.

1.1.2 Une étude longitudinale au secondaire |

Contrairement aux études transversales qui sontigeges, les recherches longitudinales qui petiven
étre également analytiques concernent le suivi dwupe, d’'un échantillon ou d’'une population et
offrent I'avantage de pouvoir examiner leur dévplmpent dans le temps par le biais de plusieurs
mesures sur les mémes sujets et de pouvoir faig an ensemble d’hypotheses, d’observations et
d’analyses pour mieux comprendre les facteurssevadgiables pouvant expliquer I'évolution de ces
individus. Cependant, ce type d'étude a un colnitnicon négligeable en termes de temps ; il faut
compter également avec la mortalité expérimentale dours du suivi, certains individus quittent

% Source : base de données scolaires du DIP (nBiDS).42.2011.
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I'étude pour différents motifs comme par exempledéménagement) et enfin, il peut y avoir un effet
d’entrainement lorsqu’on teste les sujets a plusieeprises avec les mémes épreuves.

La recherche EVOLIT est une étude longitudinale gedrantillon et elle a été congcue pour recueillir
des informations sur les facteurs qui influencéntdlution des compétences des éleves tout au long
des trois années du cycle d’orientation.

1.1.3 Quels sont les facteurs explicatifs de I'étioh des compétences en littératie ?

Les analyses réalisées en Suisse romande a liestenquéte PISA 2009, portant sur des adolescents
a la fin du secondaire | (Nidegger, 2011, pp. 16@}1 ont mis en évidence plusieurs facteurs
explicatifs des performances en lecture a parsradeactéristiques des éleves (age et genre dedél
niveau socioéconomique de la famille, langue paglég maison) ainsi que d’'un ensemble d’indices
construits concernant principalement la motivati@s éleves, ou plus globalement leur engagement
face a la lecture, les stratégies utilisées paéliages dans le cadre des activités de lecturacare le
contexte scolaire lié a I'appréciation du climat lgablissement ou de la classe. Les résultats ont
montré que les aspects motivationnels et les gietéemployées ou jugées efficaces par les éleves
(stratégies d’apprentissage et métacognitivesgrittaiéterminants dans I'explication des performance
en lecture tout comme la capacité d’évaluer I'eifitd de ses propres stratégies de lecture.

Le rble de la motivation scolaire

Pour Viau (1994, p. 7), la motivation en contextelaire esk un état dynamique qui a ses origines
dans les perceptions qu’'un éléve a de lui-méme etod environnement et qui I'incite a choisir une
activité, a s'y engager et a persévérer dans sao@plissement afin d’atteindre un but. »

De trés nombreuses recherches et travaux se saohése sur le concept de motivation et plus
particulierement sur la question de la psycholatgela motivation qui cherche a expliquer I'échec
scolaire et distingue souvent la motivation ex&mse« lorsque le sujet agit dans I'intention d’obtenir
une conséquence en dehors de l'activité ménet »a motivation intrinseque qui engendre des
comportements uniqguement motivés par l'intéréeqtlaisir que le sujet trouve dans la pratique de
I'activité » (Fenouillet, 1999). Si I'on considére la théorieldealuation cognitive élaborée par Deci
et Ryan (1982) et citée par Lieury et Fenouill&d9@, p. 123), la motivatior s’échelonne selon un
continuum qui va de la motivation intrinseque, f@@s ¢ca pour mon plaisir" a I'amotivation ou
résignation. »

Se référant aux travaux de Maier et Seligman, c&mes auteurs précisent gquéa résignation n'est
pas, comme on l'interpréte souvent dans la vie aotg, un trait de caractere, encore moins la
marque du destin, mais le résultat d'un apprentigsa On peut parler ici de résignation apprise,
concept largement étudié par de nombreux chercleuars des implications dans différents champs
d’'activités dont celui de la pédagogie et de I'é@ckeolaire, qui nous intéresse au plus haut point
lorsqu’il s'agit d’éléves a risque. Ainsi certai@eves auront tendance, placés dans des situgatioms
lesquelles ils ne voient pas d'issue favorablettidbaer leurs échecs répétés a des causes externes
comme la chance ou a des causes internes non labfes et stables comme par exemple leur
capacités intellectuelles. A ce sujet, Gurtner let(2006) se référant & Dweck et Legett (1988)
soulignent combien la résignation apprspeut susciter des impressions négatives de esitathes

et finalement des disciplines dans lesquelles sdyisent ces échecs répéte®lus globalement, la
théorie de la résignation acquise développe lidee la perte de motivation n'est pas le fruit du
hasard ou de la génétigue du comportement, maié dein apprentissage de I'échec (Fenouillet,
1999).

Par ailleurs, de maniére plus générale, Thiessedi7|2s’est intéressé aux cheminements scolaires et
en particulier a I'obstacle que représente un éaibiVeau de compétence en lecture a 15 ans. Il fait
appel au concept de résilience tel que défini mtecall (1998) et Wayman (2002) pour recenser les
facteurs qui ont mené au succés en dépit de I'diestiun faible niveau de compétence préalable en
lecture. Et, citant Crosnoe (2002, p. 701), il &gnd « gqu'il faut s’attarder davantage aux cas de
réussite, aux adolescents qui réussissent en dégpitlivers obstacles

10
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A lissue d’'une méta-analyse, il conclut quées facteurs déterminant le cheminement scolairg so
une combinaison de facteurs biologiques, cognifigichologiques, sociologiques, économiques et
culturels. Ces facteurs se font ressentir dans diiptes contextes, notamment la personne, lespair
la famille, les enseignants et les écoles. Ildgipel au concept de résilience scolaire. »

Dans le cadre de la recherche EVOLIT, la possibili¢ faire émerger certains facteurs explicatifs de
I'évolution des compétences en littératie des &éme cours du secondaire | devrait permettre de
mieux comprendre pourquoi, partant d'un niveau camraple a la fin de I'école primaire, certains
éléves progressent alors que d’autres stagneng n@ime ont des performances moindres.

Nous allons tenter de préciser les concepts dgdite, d’éléves a risque et de résilience, notopns
sont au coeur de cette étude.

1.2 Le concept de littératie : état de la question

La littératie, qui peut prendre différentes ortraqgres, est connue du grand public depuis la fin des
années 1980, notamment avec les enquétes interalasomenées par IEA ou I'OCDE (IALS, PISA,
etc.). Le concept revét différentes acceptions, seulement selon son orthographe mais également
selon les pays ou les origines théoriques. Sirteddéttératie vient de I'anglaisliterate vs illiterate)

et a émergé suite aux enquétes sur I'analphabéti$ithettrisme ou encore I'analphabétisme
fonctionnel pour certains (Pierre, 2003), son okgpeut étre considérée comme plus ancienne. Pour
Pierre évoquant Chartier et Hébrard (2000), le eptxcfait référence a la maitrise des connaissances
liées a la littérature prise en son sens large,qoe Cicéron (106-43 av. J.-C.) appelaitdeiencia
litteraturg qu’on pourrait traduire par 'ensemble des corssinces sur les textes et portées par les
textes, ce que les historiens francais de I'écppellent la culture écrite. Littératie dérive dode
littérature qui dérive dditterag "lettres" mais dans le sens d™avoir des lettresl' étre cultive ».
Cicéron avait déja introduit le conceptliteratius.

D’aprés Rispail (2011), la traduction ou l'adapiatien francais des termditeracy ou litteracy
correspond a des significations différentieiteracy s’'oppose @rality et litteracy évoque littérature.
On retrouve les mémes orthographes en franljsa€ie ou littéracie/littératie). En 2004, Barré-de-
Miniac, Brissaud et Rispail organisent un collogue le theme de la littératie en abordant a lal&ss
conceptions théoriques et les pratiques d’enseigneme la lecture-écriture. La littéracie serait le
versant positif de l'illettrisme. Toutefois si, départ, ces différentes orthographes semblentféeeré

a des concepts ou des origines différentes, darfaits, il s'agit davantage de modes. Les chemrgseu
précitées parlent de littéracie quand 'OCDE dittératie.

Quand on s'intéresse de plus pres a ce que ces$iggapecouvrent, on constate également des
différences selon les points de vue plutét anglmsa ou plutét francophones. Trés tét, les
anglophones ont utilisé ce terme au début de lagjasage du langage oral ou écrit. Plus récemment,
certains auteurs comme Fijalkow parlentlidi&ratie émergentelLa littéracie peut aussi remplacer
I'expression « lecture-écriture ». Dans les étutdernationales comm&eading Literacy Study
(1990),IALS, ALL ou PISA, il s’agit du traitement de I'iefmation écrite qui va au-dela de la lecture
ou de la compréhension de I'écrit. L’évaluationladittératie porte sur des jeunes de 15 ans ou des
adultes qui ont appris a lire et sont confrontées écrits de la vie quotidienne (IALS ou ALL) ou a
des écrits variés provenant de différents contefgeslaire, public, privé ou professionnel) (PISA).
Toutefois, laliteracy n’est pas liée seulement a la lecture puisqu’ocigeédans PISA qu'il s’agit de
reading literacypour se distinguer digeracy qui porterait sur d’autres contenus (mathématicues
scientifiques).

La définition retenue dans cette étude est cellBI8&, qui porte sur une population d’éleves un peu
plus &gée (15 ans) que la nbtre (12-15 ans). B'agit pas seulement de littérature mais de types
d’écrit variés appartenant a différents contextesiee différents formats (textes continus et non
continus). De plus, si la définition inclut la corépension et le traitement de I'écrit, elle integre
également l'aspect réflexif, comme le montre cet@dinition : « comprendre I'écrit, c’est non

seulement comprendre et utiliser des textes éceniéss aussi réfléchir a leur propos. Cette capacité
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devrait permettre a chacun de réaliser ses objgati€ développer ses connaissances et son potentiel
et de prendre une part active dans la socigt@CDE, 2000, p. 24).

La compréhension des textes et leur traitementritgpe de différents parametres (format et types de
textes, contextes de production, objectifs ou @msee de lecture, notamment). On ne procede pas de
la méme facon selon qu’on cherche a retrouver afemation, développer une interprétation ou
encore réfléchir sur le texte. Ces trois objediis donné lieu dans PISA a des sous-échelles que no
avons reprises dans cette étude.

Les études internationales précitées évaluentiguds compétences en lecture, méme si les éléves o
adultes doivent parfois répondre a des questionertas et rédiger des réponses. Notre étude asinclu
également la production de textes pour complédealuation des compétences en littératie.

1.3 Les éleves a risque

Le concept cEléve a risquesst apparu aux Etats-Unis en 1983 dans le cadpeadmiammeA nation
at Risk: An Imperative for Education Reformis en place pour remédier aux faiblesses du sgstém
scolaire américain. Dés lors ce concept s’est d@pél dans toute ’Amérique du Nord.

Dans une publication du Centre pour la recherchénabvation dans I'enseignement (OCDE, 1995,
p. 21), les jeunes a risque sont décrits danseca®es « il s'agit d’enfants qui échouent a I'école et
ne parviennent pas a réussir la transition entécble et le monde du travail et la vie adulte etde
fait n’arrivent pas a contribuer pleinement a lacggé. »

Parmi un ensemble de facteurs de risque d’exclusimvés dans plusieurs pays de 'OCDE, Evans
(CERI) signale notammentl'acquisition médiocre des mécanismes fondamend&uba lecture, de
I'écriture et du calcul »et de« mauvais résultats tout au long de la scolaritéacteurs auxquels il
convient d’étre particulierement attentif car ilsupraient« déterminer en définitive leur situation
dans la société adulte. »

De maniére générale, 'examen de la littératuredpparaitre différents points de vue sur le concep
d’éléves a risquesependant le concept de risque reste un termevestant vague et pour lequel il
n'existe pas de véritable consensus. Dans unamhsacré a I'étude de l'origine, de la nature du
concept et de son utilisation en contexte scoldliessier et Schmidt (2007) relévent quédes
définitions de type institutionnel, de type deddript de type prédictif, apparaissent plus utiles,
viables et compréhensibles pour la pratique enemilscolaire en tant qu’elles s’'insérent dans un
cadre épistémologique d’ordre écosystémiquBescette maniére, il est tenu compte des intdivak
entre les caractéristiqgues de I'enfant et de sesoemements. Ces mémes auteurs, citant Hixson et
Tinzmann (1990), proposent une approche écologique reconnait I'’éducation comme un

« processus prenant place a la fois a l'intérietrael’extérieur de I'école et qui est affecté par
I'organisation sociale et académique de I'écoles aractéristiques personnelles des éléves et de
leurs familles, les environnements communautasmmjlfal et scolaire et la relation entre chacun de
ces facteurs. »

De nombreuses recherches ont montré égalementegueompétences en lecture et écriture sont
fondamentales, par exemple pour le bon dérouledefd scolarité des éleves, de par le role essentie
gu’elles ont dans les autres disciplines d’enseigd et, par ailleurs, des études ont mis en égaen
gue des difficultés d’'apprentissage et de mauv@ssltats scolaires persistants sont des facteurs de
vulnérabilité et constituent un risque importardaliindon et de décrochage scolaire (Fortin & Picard,
1999).

Dans I'étude EVOLIT, nous emploierons le tereneisquepour qualifier des éleves que nous avons
sélectionnés pour des caractéristiques bien pligties. En effet, il s'agit d’éléves choisis en dtian
des résultats qu'ils ont obtenus au terme de lealasté primaire dans le cadre d’'une évaluation
cantonale standardisée.
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1.4 La résilience scolaire

L’apparition du concept deésilience est relativement récente dans les sciences husja@tdes
définitions de la résilience dépendent souvent ddate épistémologique de référence et du contexte
dans lequel elle est étudiée.

Pour Manciaux, Vanistendael, Lecomte et Cyruln®0®), la résilience au sens large ekt capacité
d’'une personne ou d’'un groupe a se développer Biemntinuer a se projeter dans I'avenir en dépit
d’événements déstabilisants, de conditions deiffieilés, de traumatismes parfois sévéres. »

Dans un article examinant la valeur du concepedgience pour I'’éducation, Théorét précise qustl e
«issu de l'observation d’'un phénoméne répandeix s’est propagé au domaine de I'éducation
comme un construit positif, au sens méme de laionissducative de développement de tous les
individus d’'une société. Ainsi, «il apparait comme pertinent pour aider a mieux coengre le
travail éducatif en milieux a risque. »

Larose et al. (2001), s'appuyant sur un ensemldides, définissent trois types de résilience. Dans
modéle compensatoire la résilience de I'enfant s’explique par le faje ses caractéristiques
personnelles ou les caractéristiques familialespleimettent de compenser les situations adverses de
son environnement. ®ans le modele de protectiorl'enfant peut mobiliser ses ressources
personnelles et aller chercher un soutien chezpaesnts ou d'autres adultes.ans le modeéle défi,

« la présence de facteurs de risque engendre wssstpris comme élément positif suscitant un
processus de développement des compétences ciméantl’'equi a des effets favorables sur
'adaptation. Les compétences acquises sont engtilteées dans des situations ultérieures. Il y a
généralisation ou transfert de I'apprentissagép» 160-162).

Bouteyre (2004), qui a étudié la problématiqueadetlissite scolaire de I'enfant migrant nouvelleimen
scolarisé en France, précise quta résilience scolaire se reconnait au fait qu'enfant poursuit
normalement sa scolarité alors qu’en raison deidiffés qui I'accablent, il devrait échouer. »

De maniere générale, dans notre étude, nous ememo résilience le développement positif des
capacités en littératie chez des éleves a risque.

1.5 Design de I'étude longitudinale

1.5.1 L’étude pilote

Dans un premier temps (en 2008), une étude pildieé aéalisée en 9e, 10e et 1le arfngeprés

d’environ 200 éléves de 12 a 15 ans (a Genéve)dfitester les instruments se rapportant aux
différentes dimensions prises en compte. Il s’'aifigwour I'essentiel d’instruments communs congus
au préalable dans chacun des trois pays, puisitsaeln frangais, anglais et néerlandais. Ainsi 12

taches de lecture et 3 taches d'écriture ont &téde dans des classes genevoises de différents
établissements du cycle d'orientation en 9e, 10d etannée.

Cette démarche de mise au point en commun n’a tgago&sible pour les tests visant a évaluer les
capacités langagiéeres. En effet, les instrumenlisast pour évaluer ce type de capacités sont trés
dépendants de la langue et de ses spécificitéssi Ahsicune des trois villes a mis au point des
instruments ou choisi des tests existants pour reesies difficultés et des dimensions particulieres
pour I'anglais, le francais et le néerlandais. [Basuite, une fois choisis et mis au point, le$édénts
instruments destinés & mesurer les capacités chailles ont également été testés individuellement
avec un échantillon représentatif d’éleves provedartlasses dans différents établissements.

* Les années scolaires ou degrés correspondentauelle nomenclature HarmoS. L'étude a été réalisént
I'entrée en vigueur d’HarmoS et les degrés concestappelaient alors 7e, 8e et 9e du cycle d’catent.
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A la suite de cette étude pilote, les instrumentsété sélectionnés et adaptés en fonction dekatssu
obtenus ; pour les tests de littératie, les tatd®mplus faciles et les plus difficiles ont été mimées
pour que le matériel définitif ne soit pas tropilapour les éléves de 11e (effet plafond) touétamt

a la portée de ceux de 9e, I'objectif étant dealisp d’un instrument identique pour les trois degré
afin d'observer I'évolution des éleves. Le choifiniéf des tests mesurant les compétences enrkectu
et écriture s’est fait en concertation avec lesxdequipes de recherche partenaires (des universités
d’Amsterdam et de Toronto) afin de permettre la garaison et la mise en perspective des résultats
sur les trois sites.

Cette étude pilote avait non seulement pour olfjdetitester le matériel d’évaluation mais également
de mesurer le temps nécessaire aux éléves pouetueffdes différentes taches et remplir 'ensemble
des questionnaires prévus dans le cadre du desidiétdde. Ainsi, pour des raisons de faisabilité,
notamment pour ne pas prendre trop de temps dgremient aux éleves concernés par I'étude, et en
raison des forces de travail relativement limitégsvolues a cette recheréh@ous avons limité
'ampleur des prises d’'information et en particulienoncé par exemple & procéder a des observations
en classe comme cela s’est fait a Amsterdam.

1.5.2 La constitution de I'échantillon

En 2008, pour réaliser I'étude longitudinale, n@wns constitué un échantillon de 60 éléves
considérés comme « a risque » sur la base derlsukats en francais et en mathématiques a l3efin

la 8e année primaire. En fin de primaire, tousdlEves du canton de Genéve sont soumis a des
épreuves cantonales en francais | (lecture et ptmstuécrite) et frangais Il (structuration) aigsi'en
mathématiques. Ainsi, les 60 éleves choisis avalestrésultats se situant en dessous du seuil de
réussite et dans le quart inférieur des résultatesaépreuves. Par ailleurs, pour étre en mesure de
vérifier les effets de la langue sur les perfornesndes éléves, nous avons également pris en compte
leur premiére langue parlée selon les informaticmstenues dans la base de données scolaires de
maniere a constituer un échantillon composé deddleacents francophones (ou monolingues) et 30
allophones (bilingues).

La suite de la procédure d’échantillonnage prétayeisélectionner 10 classes comptant en leur sein
chacune 6 éléves en dessous du seuil de réushiite dént 3 francophones et 3 allophones. Ain§i, 1
classes provenant de 4 établissements ont étéicéhees pour répondre aux criteres décrits cikdess

Figure 1.1. Répartition des éléves de I'échantillon selon la langue parlée, le degré et le genre

% 10e 11e
Francophones 30 (17H - 13F) 28 (16H - 12F) 26 (15H - 11F)
Allophones 30 (12H - 18F) 28(12H - 16F) 27 (11H - 16F)
Total 60 (29H - 31F) 56 (28H - 28F) 53 (26H - 27F)

N.B. Moyenne d'age au début de la 9e : 12:10 ans (écart-type : 0.53) ; 10e : 13:10 ans (écart-type : 0.54) ; 11e : 14:10 ans (écart-type : 0.54).

Plus de 80% de ces éléves sont nés a Genéveties s@l répartissant a part égale entre « arraétav
ou au moment de I'entrée a I'école » (8%) et «ariliy a moins de 5 ans » (8%).

® Equipe d’Amsterdam Dr. Amos van Gelderefgeneral project supervisionDr. Roel van Steensétaily
supervision,) llona de Milliano, Drs. Claudia van Kruistum, i&m Trapman, Dr. Roel van Steensel, Prof. Dr.
Peter Sleegers, Prof. Dr. Paul Leseman, Prof. Qwidite de Haan, Prof. Dr. Jan Hulstijn, Dr. Ronstdam ;
équipe de TorontoProf. Alister Cumming, Prof. Esther Geva, et doctbrants gquipe de Genéevelacqueline
Lurin et Anne Soussi en collaboration avec ProsdabZesiger pour un des domaines de I'étude.
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1.5.3 Le cadre de I'étude principale

Comme annoncé précédemment, I'étude a pour butetzenmen évidence les facteurs qui pourraient
expliquer I'évolution des compétences en littératigt au long du cycle d’orientation chez des &eve
considérés « a risque » compte tenu de leurs afs@tolaires (en francais et mathématiques) en fin
de 8e année primaire.

L'intérét principal de ce projet réside non seulatndans la possibilité de réaliser une étude
longitudinale portant sur des éléves de 12 a 15mais €également d'observer I'évolution d’éléves a
risque.

Si la plupart des recherches se sont centrées’wurou l'autre aspect pouvant expliquer le
développement des compétences en littératie, éaitte se veut pluridimensionnelle en prenant en
compte un ensemble de facteurs qui pourraienteugaliles différents niveaux de compétences et leur
évolution.

Ces différentes variables ont été regroupées endatégories :

- P'environnement scolairgqui concerne les interactions des éléves averal@arades de classe, les
représentations et attitudes des éleves par rapgartecture et I'écriture ainsi que l'influence d
leurs enseignants et de I'enseignement dispensgepains d’entre eux ;

- I'environnement familial ou extrascolairet communautairequi concerne par exemple les
interactions avec les parents, la famille et legspaais surtout les pratiques de littératie
extrascolaires et 'usage des médias ;

- les caractéristiques individuelles des élegtaspoint de vue sociodémographique mais également
du point de vue linguistique et cognitif, tout comsous I'angle des habiletés, et des capacités
métalinguistiques des éleves.

Le schéma qui suifFigure 1.2)illustre ces trois catégories de facteurs et lefluénce sur les
compétences en littératie des éléves.

Figure 1.2. Modeéle de base des facteurs influengant les compétences en littératie de I’éléve

Environnement
familial et social

Environnement
scolaire

Compétences
en littératie de
I'éleve

Caractéristiques|
individuelles

Dans ce modele, les compétences en littératiestievé constituent la variable dépendante.
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Deux questions sont au cceur de I'étude :

1. Quelles sont les variables socioculturelles, édvesiscolaires) et individuelles qui influencent
le plus le développement des compétences en lité@radolescents a risque dans des contextes
multilingues ?

2. Existe-il des profils de résilience construits artipade combinaisons de variables
socioculturelles, scolaires et individuelles chezs déleves a risque dans des contextes
multilingues ? Existe-il des différences entre léleves francophones (monolingues) et
allophones (bilingues) ?

La recherche longitudinale a débuté en 2008-2009ecannée (€léves de 12-13 ans) et la récolte de
données a pris fin en avril 2011, lorsque les &éeetrouvaient en 11e année, a la fin du secantair

A la fin de I'étude, il restait encore 53 élevesmides 60 composant I'échantillon initial, les Gtrees
ayant changé de pays ou d'établissement.

Figure 1.3. Répartition des éléves de I'échantillon selon I'établissement et la classe

9e (2008/2009) 10e (2009/2010) 11e (2010/2011)
Eléves de I'échantillon 60 55 53
Camarades de classe 73 100 115
No’mb.re total d eleyeg testés en 133 155 168
littératie (lecture - écriture)
Nombre de classes College A 4 College A - 8 College A 10
dans lesquelles College B : 2 College B: 6 Collége B : 5
se trguvent. les éléves Collége C : 2 College C: 5 Collége C: 5
de I'échantillon CollkgeD:2  Tot.10 |CollegeD:7  Tot.26 |ColleggeD:4  Tot. 24
Nombre d’enseignants ayant 10 de frangais 23 de frangais 17 de frangais
complété les questionnaires 10 d’allemand 20 d'allemand 17 d’allemand
(enseignement du francais, QTI) 10 de géographie Tot. 30 | 18 de géographie Tot. 61 | 19 de géographie Tot. 53

1.5.4 Les instruments utilisés

Les données relatives aux difféerentes dimensionhgtéressentiellement récoltées au moyen de tests e
de questionnaires. Les compétences en littérati¢ufle et écriture) des éléves a proprement pamter

été évaluées au moyen d’instruments de type PI8&,au cours de trois années successives, afin de
mesurer leur évolution.

s

Ainsi, les compétences en littératies éléves des classes sélectionnées ont ét@&évau moyen de

4 taches de lecture (portant sur des textes rfaraagjumentatif, explicatif et injonctif provenade
contextes différents) et 3 tadches d'écriture (umitesde récit et deux lettres, l'une plutbt
argumentative, I'autre plus informative). Les instients ont été construits pour prendre en compte le
trois processus de lecture définis dans I'enquB3é Pa savoir retrouverune informationinterpréter

et réfléchir sur le texte Au niveau de I'écriture, des grilles critériéast @té mises au point afin
d’évaluer les textes produits par les éléeves.

Les variables concernafgnvironnement scolairees éleves ont été mesurées avec des questianaire
ad hocmis au point pour observer les représentationsétie®s de I'échantillon ainsi que celles de
leurs professeurs pour ce qui concerne aussi bgeimleractions maitre-éléves que les perceptiens d
'enseignement de la lecture et de I'écriture eas®k. Ainsi, ce domaine a été observé au moyen de
trois questionnaires (dont deux soumis aussi bien édéves qu'a leurs enseignants). Un premier
guestionnaire concerne les interactions maitreedl@&ans trois disciplines, le francais, I'allemanta
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géographigQuestionnaire on Teacher Interaction - FTIun autre, 'enseignement de la lecture et
de I'écriture tel que percu par les éléves et lemseignants de francais; un dernier, destiné
uniquement aux éléves, permet de faire émerges Btitudes et représentations vis-a-vis de laitect

et de I'écriture (ces deux derniers questionnarasété traduits et adaptés de la version hollaedai
mise au point par A. Van Gelderen et coll. dansaldre du projet SALSA).

La dimension familiale et sociale, en d’autres &stenvironnement extrascolair@, été appréhendée
avec un questionnaire (Van Kruistum, Leseman dtiaen) portant sur les habitudes de littératie en
dehors de I'école ainsi que l'utilisation des difiéts médias (téléphone, télévision, internet,) etc.
individuellement ou avec la famille et les amis.

Enfin, lescapacités langagiéres et cognitivéss éleves ont été évaluées par le biais d'umdisale
tests spécifiqgues tout comme l'intelligence nonbads et les connaissances métalinguistiques des
éléves a propos de la lecture et I'écriture.

Figure 1.4. Instruments utilisés pour I'étude longitudinale

Dimensions Tests et questionnaires Situation de test
Compétences en Tests de lecture et d’écriture : collective
littératie - 4 taches de lecture : « Arome-jockey », réglement de I'hdtel,

Rouler au jus de betterave, les habits royaux (textes explicatif,
injonctif, argumentatif et narratif)

- 3 taches de production écrite : Une sortie avec Adrien et
Anne, les bonbons Haribo, les habits royaux (lettre
« informative » lettre argumentative, suite de récit)

Environnement - questionnaire sur les attitudes envers la lecture et I'écriture collective
scolaire (SALSA)

- questionnaire sur I'enseignement de la lecture et de I'écriture
(SALSA), pour les éléves et les enseignants

- questionnaire sur les interactions enseignant(e)-éléves (QTI),
pour les éléves et les enseignants

Environnement - questionnaire sur les pratiques de littératie et I'utilisation des | collective

extrascolaire média en dehors de 'école (SALSA)

Caractéristiques - capacités langagiéres collective et individuelle
individuelles - intelligence non verbale (Raven)

- questionnaire métacognitif (SALSA)

Les différents tests et instruments utilisés séctits de maniere détaillée dans les chapitresstsy

® Questionnaire sur les interactions de I'enseigmaist au point par T. Wubbels et coll., traduit dapté en
francais par J. Lapointe & F. Legault.
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2. Les compétences en lecture et en écriture

La littératie est la thématique centrale de I'étudepuis les études internationales detérnational
Association for the Evaluation of Educational Asleiment(IEA) et plus réecemment de PISA (OCDE
2001, 2011a), il est admis que le concept de ditigrva au-dela de la lecture au sens classique du
terme, incluant la compréhension de I'écrit etdeatlage. Elle suppose le traitement de I'écriteans s
large et la capacité a réfléchir et réagir & s@p@s, pour pouvoir s’engager en tant que citoyen et
participer pleinement a la vie scolaire et quotidie (OCDE, 2001). En effet, la littératie joue Gter
important dans la construction des apprentiss&jefans les études internationales, seule la keetur
fait I'objet d’évaluations, sans doute en raisors difficultés & mesurer et estimer le niveau des
productions écrites, lecture et écriture sont snuassociées tant dans les études développementales
gue dans I'enseignement et les plans d’étudeseNutrde, en plus de la lecture, prend également en
compte la production écrite et s’intéresse de marmplis spécifique a I'évolution des compétences en
lecture et écriture d’éléeves a risque de la 9eldéadu CO.

2.1 Les instruments retenus

Les compétences des éleves ont été évaluées aun rdegemémes tests de lecture et d’écriture au
cours des trois ans afin de mesurer leur évoluttas tests ont été mis au point dans le cadre d’'une
collaboration internationale (chercheurs d’Amsterddoronto et Genéve). lls ont été congus puis
prétestés de maniere a ne pas étre trop diffieiteQe et trop faciles en 11le. lls ont également fai
I'objet d’analyses docimologiques (fidélité et dhtié) ainsi que d’'une mesure de la lisibilité degds

(en 2008 par R. van Steensel, A. van GelderenoRtdam et M. Trapman).

A Geneve, les instruments ont été calibrés poyrasesurcharger les éléves et pouvoir étre réaisés
cours de trois périodes de cours, dont deux suwessd.es tests de littératie se composent de guatr
taches de lectufet trois d’écriture, ce qui permet une certaingéd du point de vue des textes et un
volume de taches suffisant.

Les compétences en littératie (lecture et écritorg)été évaluées non seulement chez les éléves de
I'échantillon mais également chez leurs camaragesldsse a des fins comparatives, c’est-a-dire
aupres d’environ 130 éléves en 9e, 155 en 10e8¢eif le. Au fil des années, I'échantillon est @ass
de 60 a 53 éleves, certains ayant quitté le systeomtaire voire le pays, d’autres changé
d’établissement. Cing éléves ont redoublé la 9¢adlle. Les 53 éléves ayant été répartis dans des
classes différentes par rapport a la premiére acleééétude, la population globale évaluée en
littératie différe d’'une année a l'autre, c’est pmwi la comparaison de I'évolution des résultadad

9e a la 11e n'est possible que pour les élevegdeantillon.

2.1.1 La lecture

Pour ce qui concerne la lecture, les taches élab@@spirent de I'enquéte PISA au niveau dessype
de texte, des processus de lecture ou encore desxtas de production. Les quatre taches de lecture
portent sur différents types de texte (narratduanentatif, explicatif et injonctif) s’inscrivantds des
contextes différents (public, privé et scolairejngipalement). Le textenarratif est un conte
relativement classique, le texaegumentatifest un article de journal portant sur les avantagdses
inconvénients du biofuel, le texéxplicatif est un article de journal destiné aux jeunes pogar un

" Nous avons retenu quatre taches parmi les ndigées & Amsterdam et cing & Toronto en choisissalies
qui paraissaient les plus pertinentes et représesgales principaux types de texte.
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« aromajockey » (sorte de disc-jockey diffusant@#surs dans les soirées) et le ténjenctif est un
réglement d’auberge de jeunesse.

Les items sont le plus souvent des questions & choltiples ou a réponses courtes (et dans de trés
rares cas, des questions ouvertes) et font appghragessus de lecture définis dans I'enquéte PISA
retrouver une information, développer une interatién et réfléchir sur le texte. Retrouver une ou des
informationsconsiste a comprendre et retrouver des élémemgisadifs présents dans le texte ou
tirés a partir du texte (implicites ou expliciteBevelopper une interprétatioest la capacité a faire
des inférences a propos de courts passages dueteatédentifier des relations causales entre les
phrases. Enfinréfléchir est la capacité a réfléchir sur des passagesqigs lou sur le texte dans son
ensemble (par exemple en articulant I'idée prirleigi texte ou l'intention de 'auteur). Les 29ite
composant I'ensemble du test se répartissent urdifimemment selon le processus de lecture : la
premiéere échelle comporte 8 items, la seconde [Bdtatisieme 7.

Figure 2.1. Répartition des trois processus de lecture dans les quatre taches

Textes Retrouver Développer Réfléchir Total
une information une interprétation sur le texte

Aromajockey

(explicatif) 3 3 1 ’

Ré_glemgnt d’hotel 9 3 9 7

(injonctif)

Biofuel

(argumentatif) 2 5 L 8

Les hapits royaux 1 3 3 7

(narratif)

Total 8 14 7 29

2.1.2 La production écrite

La production écrite a été évaluée au moyen de $itiiations : I'une sous forme de suite de ré@s(
Habits royauxou Giufa, conte utilisé pour la lecture) et les deux aus@ss forme de lettres, une de
type descriptive ou informative s'adressant a déseé du méme ag@ne sortie avec Adrien et
Anne)et l'autre, plutdt argumentative, s’adressant @ swciét§Bonbons Hariba)La premiere lettre
consiste a proposer un programme de visite a Geaédeux €léves inconnus venant y passer la
journée en sélectionnant et décrivant des attrastiba seconde a pour objectif de convaincre une
société d'offrir des billets de cinéma sur la bdse concours consistant a récolter des bons sur de
paquets de bonbons (le nombre de bons récoltésidgtameur a celui demandé).

Figure 2.2. Les taches de production écrite

Giufa - Habits royaux Texte narratif : 'auteur doit utiliser son imagination pour écrire une histoire qui
s'insere logiquement a l'intérieur du cadre fourni par la premiere et la derniére
phrase.

Une sortie avec Adrien et Anne Texte informatif : 'auteur doit écrire une lettre a deux correspondants inconnus pour
organiser une activité commune (rendez-vous et programme d’une journée
d’échange).

Les bonbons Haribo Texte argumentatif : 'auteur doit écrire une lettre argumentative a un lecteur
inconnu (une entreprise de vente de bonbons) pour le convaincre au moyen
d’arguments objectifs et personnels d’effectuer une action spécifique.
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2.1.3 Méthode de codification utilisée en produtgarite

Pour mettre au point la codification des productiogéalisées par les éléves, nous nous sommes
inspirées du modéle utilisé par I'équipe d’Amstend@rojet SALSA) et de celle de Toronto (projet
ALTUR), c’est-a-dire de I'approch@rimary Trait Scorin§ (PTS). Cette méthode, connue en francais
sous l'appellation « Score du trait primaire » @ évaluation centrée sur le jugement d'expeiit (qu
convient pour évaluer la qualité littéraire d'uxteeainsi que celle de son contenu) par opposaion
une évaluation centrée sur le texte ou sur le lectBessus et Lemaiteg2004) la qualifient

d’'« évaluation critériéalans laquelle on donne a I'évaluateur un critepeirhaire) ou une liste de
criteres (multiples) de qualité d’'une copie (e.ghographe, absence de hors-sujet, style, struyture
qui servent ensuite a la noter €es critéres dépendent de la tAche donnée ad'é@edoivent étre
fixés pour chaque évaluation.

Cette procédure d’évaluation de la production éaipour but de fournir la description détailléend’
exemple de texte produit par un éléve et doit ieclas sept composants suivants : la tdche d’éeritu
(writing task) la caractéristique spécifigue analysée (par eleramumentation, explication, etc.)
(the specific trait being analyzed e.g., persuasiexplanation, etc,)une hypothese au sujet du
résultat/appréciation(hypothesis about the performanca)ne explication liant la tache a la
caractéristique analysée (par exemple une letseénde a convaincr€an explanation linking the task
and the trait being analyzed e.g., a letter desigteepersuade)l’échelle d’évaluatior{rating scale)
les essais de codificatigacored essay®t une explication justifiant les choix de codation/notation
(explanation defending scoring choices).

Pour coder les productions écrites et attribuer seore, nous avons utilisé deux approches
complémentaires qui ont permis une appréciatioritgtise au moyen de grilles critériées et une
appréciation globale. Ainsi, nous avons congu delfeg critériées mises au point pour chaque
situation afin de donner une appréciation plusitatble et détaillée en nous basant sur des grilles
utilisées dans d'autres projets (standards natiombu formation dans le cadre du projet national
d’harmonisation de la scolarité en Suisse, Harmm$ grilles mises au point dans le cadre des
épreuves communes cantonales genevoises). Nous desté la fiabilité et la validité de ces
différentes grilles pour deux classes entiéresamiiété codées par deux correctrices (environ 30
copies pour chacune des trois situations de primuécrite). A la suite de ces différents essais et
mises au point, diverses modifications ont étéothiites pour aboutir a une version définitive
améliorée et plus adaptée aux types de taches particulier aux textes des éléves. Ainsi, pour
chacune des trois situations proposeées, trois driesrde critéres ont été pris en comgiecontenu
dépendant de la situation proposkelangage(orthographe, vocabulaire, syntaxe, etc.) ainsilgue
genre textuefprise en compte du destinataire, format du teodacordance des temps, etc.). Les deux
premiers ensembles de criteres sont des élémeastsqlies figurant dans d’autres évaluations ou dans
les épreuves communes du cycle d’orientation (ceng forme ou langue). La qualité du langage, en
particulier, peut revétir une importance partiodiédans le sens ou des erreurs grammaticales,
stylistiques, lexicales et orthographiques peuvemhpécher la compréhension ou rendre
'argumentation ou le déroulement des événementppvaincant ou peu articulé. Ainsi, I'ordre des
mots, 'enchainement des phrases, I'absence deectaurs, d’articles ou de propositions par exemple
peuvent affecter la cohérence globale d’'un texéetrbisieme critere regroupe les éléments dépendant
davant?g]e du type ou du genre textuel (cf. Betokl&r et al., 1999 ou modéle des genres Schneuwly
et Dolz)".

8 Lloyd-Jones, R. (1977). « Primary trait scoringm.Evaluating Writing : Describing, Measuring, Judging
Charles Cooper and Lee Odell (Eds.). Buffalo, N¥t& University of New York at Buffalo.

° Dessus, P. & Lemaire, B. (2004). « Assistanceriggique & la correction de copies ».Gomprendre les
apprentissagesSciences cognitives et éducation (pp. 205-22&)sP Dunod.

1 Dolz, J. et Schneuwly, B. (1998Four un enseignement de l'oral. Initiation aux gemformels & I'école
Paris : ESF.

Schneuwly, B. et Dolz, J. (1997). « Les genresasms. Des pratiques langagiéres aux objets d'gnsgient ».
Repeéeres n° 1R ratiques langagiéres et enseignement du francéécale, Paris : INRP (p. 27-40).
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Figure 2.3. Critéres de notation

Giufa - Habits royaux

= Nombre de mots et nombre de fautes

= Longueur du texte : I'éléve a écrit un texte d’environ 150 mots comme demandé dans la consigne.

= Quverture/fermeture : les premiére et derniére phrases définissant le cadre sont prises en compte dans le récit.

= Contenu du texte : reprise des différents éléments du récit lu (personnages centraux, intrigue du récit original, contexte
ou lieu du récit, prise en compte de la morale du récit original), présence d’éléments nouveaux, lien avec la conclusion
du récit.

= Qualité du langage : qualité de I'orthographe, de la construction syntaxique, de la ponctuation ; précision du
vocabulaire ; conjugaison ; utilisation de connecteurs et de prépositions.

= Caractéristiques du genre textuel : narration, prise en compte du narrateur, qualité du style, concordance et utilisation
des temps.

Une sortie avec Adrien et Anne

= Nombre de mots et nombre de fautes

= Longueur du texte : I'éléve a écrit un texte d’environ 150 mots comme demandé dans la consigne.

= Contenu du texte : Présence des différents éléments contenu dans la consigne : présentation de I'éléve scripteur et sa
classe, lieu et heure du rendez-vous, choix, description et codt des attractions, mention de la féte.

= Qualité du langage : qualité de I'orthographe, de la construction syntaxique, de la ponctuation ; précision du
vocabulaire ; conjugaison ; utilisation de connecteurs et de prépositions.

= Caractéristiques du genre textuel : format du texte, locuteur, style/prise en compte du destinataire, concordance et
utilisation des temps.

Les bonbons Haribo

= Nombre de mots et nombre de fautes

= Longueur du texte : I'éléve a écrit un texte d’environ 150 mots comme demandé dans la consigne.

= Contenu du texte et argumentation : raison d’écrire : explicitation de la situation ; but de la lettre : formulation de la
demande ; argumentation claire pour convaincre la société Haribo.

= Qualité du langage : qualité de I'orthographe, de la construction syntaxique, de la ponctuation ; précision du
vocabulaire ; conjugaison ; utilisation de connecteurs et de prépositions.

= Caractéristiques du genre textuel : format du texte, locuteur, style/prise en compte du destinataire, concordance et
utilisation des temps.

Enfin, les textes ont également été appréciémaeiere globalesur 4 points. Afin de garantir une
certaine objectivité, une double codification a@bérée pour une partie des textes. Suite a laamise
point des criteres d'évaluation et des grilles ddage, nous avons choisi plusieurs textes d'éleves
pouvant constituer des exemples illustratifs paanactériser un texte moyen, un tres bon texte, un
texte trés faible. Avant de procéder a cette étalnglobale chaque correcteur a lu un certain memb
de copies puis les a classées en plusieurs catédari2, 3 et 4 ; 2,5 représente le niveau moyen).

Cette maniére de procéder par appréciation globalmet d’attribuer urscore holistiquegque nous
avons déterminé pour chaque éléve selon une éctiielie de 0 a4.

On trouvera en annexe |.2 ce que nous avons coésidénme texte moyen en 9e pour chacune des
situations.

10 est attribué lorsque rien n'a été écrit, 1 @pomd a un texte trés faible, 2 & un texte faiJ8,a un texte
moyen« anchor text »3 a un bon texte, 4 correspond a un trés bon texte.
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2.2 Les résultats globaux en lecture et en écriture

Afin de permettre des comparaisons, les résuliegsétbves ont été exprimés par un score global pour
chacun des domaines (lecture et production éaitesj qu'un rendement. En lecture, le score global
est la somme des points obtenus a I'ensemble dutéeslis que pour la production, on a fait une
moyenne des trois appréciations générales. Précegdnn certain nombre d’éléves n'avait pas rédigé
I'un ou 'autre des trois textes en 9e. Un scoue &été imputé pour les textes manquants

2.2.1 Lecture

Figure 2.4. Résultats en 9e en lecture

Lecture Rouler au .
Aroma- " . Habits
] (rendement jockey Hotel jus de royaux
Eléves global moyen) betterave

_ Rendement moyen 0.53 0.54 0.61 0.50 0.53

N'appartiennent 73 73 73 73 73
pas a I’échantillon |—

Ecart-type 0.20 0.26 0.27 0.23 0.29

_ Rendement moyen 0.48 043 0.60 0.48 0.47

Font partiede Iy 60 60 60 60 60
I'échantillon _

Ecart-type 0.14 0.22 0.19 0.20 0.27

Rendement moyen 0.50 0.49 0.60 0.49 0.50

Total N 133 133 133 133 133

Ecart-type 0.18 0.25 0.24 0.22 0.28

En 9e année, pour ce qui concerne la lecture, oconstate pas de différences statistiquement
significatives en fonction de l'appartenance a Hadtillon ou non, sauf pour le texte explicatif
Aromajockey La plupart des textes sont assez moyennemensiségaufHbétel pour lequel le
rendement atteint 60%. Ce dernier texte présentgaldicularité d'étre composé de phrases
indépendantes ce qui pourrait s'apparenter a ue ten continu ou chaque énoncé peut étre compris
de maniére indépendante. Les trois autres texteseptent des particularités spécifiques. Le texte
Aromajockeyporte sur un théme proche des jeunes mais l'aréist rédigé de maniére journalistique
et humoristique, ce qui peut parfois le rendreidié a comprendre. Le textRouler au jus de
betteraveest le plus difficile : il s’agit d’un texte arg@mtatif sous forme d’article de journal portant
sur un probléme scientifique complexe. Enfin, lender texte Habits royaux est un conte classique a
visée philosophique. Le vocabulaire n'est pasdiffimais le texte est assez long, ce qui a puteebu
les lecteurs en difficulté.

Si I'on compare les résultats en fonction des tprscessus de lecture, retrouver une information,
développer une interprétation et réfléchir suebdd, on n'observe pas de différences trés imptsan
entre les trois aspects, méme si I'on pourrait espp que le troisieme processus fait appel a des
compétences plus complexes (métacognitives). Rdre;sac’est pour cette troisieme échelle, que les
résultats entre les deux sous-groupes differeptalit des éleves n'appartenant pas a I'échantillon

12.G. Pini a réalisé le traitement des non-réponseatieibuant un score sur la base de la moyenneleies
autres productions de I'éléve et de la distributitobale des résultats pour la situation donnée.
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2.2.2 Production écrite

Figure 2.5. Résultats en 9e en production écrite

Production écrite Bonb
] (rendement Giufa Sortie o:aﬁsz
Eléves global moyen)
_ Rendement moyen 0.63 0.56 0.66 0.55
N appa’r'tlenne_nt N 64 64 64 64
pas a I'échantillon |
Ecart-type 0.17 0.25 0.20 0.20
_ Rendement moyen 0.57 0.53 0.66 0.54
Font partiede Iy 58 58 56 56
I’échantillon _
Ecart-type 0.25 0.20 0.18 0.18
Rendement moyen 0.58 0.53 0.66 0.54
Total N 122 122 122 122
Ecart-type 0.16 0.22 0.19 0.19

La production écrite n’a pas donné lieu a des diffées entre les éléves des deux sous-groupes. Les
trois situations de production sont de difficul@riable. La secondgortie) a été mieux réussie de
maniere générale : il s’agissait d’'une lettre ackrarades que I'on ne connait pas et a qui oropeop

un programme de visite en choisissant des attraxcgben les décrivant.

La suite de réci{Giufa) est un type d’activité fréquent au cycle d'ori¢ista Elle repose d’'une
certaine maniere sur la compréhension du récitéeessite la prise en compte des deux phrases
données dans la consigne (phrases d'introductiale eonclusion). Par ailleurs, elle a parfois rébut
les éleves, en particulier les garcons peu motvésrire une histoire. C'est également la situation
pour laquelle les différences entre éleves sontplas importantes. Enfin, la troisieme situation
(Bonbons Haribokst celle pour laguelle de nombreux éléves n'astdxrit de texte, soit par manque
de temps, soit par lassitude ou par manque de atiotiy soit pour des raisons liées a la difficulté
d’écrire un texte. Il s’agit d’'une situation potietiement difficile : comme pour la lecture, c’aste
argumentation, destinée a une société pour esdayker convaincre d’envoyer des billets de cinéma
dans le cadre d’'un concours sans remplir les dongitotalement. Cela suppose I'adoption d’'un style
formel. Quand on regarde plus en détail les ré&suttas trois composantes (contenu, langage, genre),
on retrouve la méme hiérarchie entre les troi@sins pour chacun des éléments. Par ailleurg, l€'es
langage qui pose le plus de probleme.

Figure 2.6. Résultats des éléves en lecture-écriture en 11e année

Eléves Lecture Ecriture

_ Rendement moyen 0.65 0.69

N'appartiennent 'y 115 120
pas a I'échantillon |

Ecart-type 0.19 0.16

_ Rendement moyen 0.55 0.68

I-:c'mt pa(tle de N 53 53
I’échantillon _

Ecart-type 0.17 0.14

Rendement moyen 0.62 0.69

Total N 168 173

Ecart-type 0.19 0.16

N.B. Les résultats sont exprimés au moyen du rendement, c'est-a-dire le ratio entre le score obtenu par I'éléve et le nombre de points
maximal du test exprimé en %.
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Au terme de la troisieme année, les résultats iragfigun rendement satisfaisant de I'ensemble des
éléves pour ce qui concerne les deux domainesefiasit on constate des différences entre les éleves
de I'échantillon sélectionnés sur les résultats @ppeuves cantonales de 8e et considérés comme a
risque et leurs camarades de classe, issus pplugart de classes de regroupements B (a I'exaeptio
des deux classes hétérogenes), ceci en lectunefiiudes éleves ne faisant pas partie de I'échanti
mais pas en production écrite.

Si I'on ne constate pas de différences pour laymton écrite, il faut toutefois relever qu’en 9 o
observait un taux assez important de non-réponses la troisieme situation proposée (lettre
argumentative), mettant en évidence les difficulijdsbales rencontrées par ces éleves dans des
activités d’écriture.

2.2.3 Résultats en fonction de la premiére langukée a la maison en lecture et en écriture

Figure 2.7. Résultats des éléves de I'échantillon en lecture-écriture en fonction de la premiére langue parlée

80%
5%
70% -

65% =
60% ~

559 -~ :
50% =

45%
40%
35%
30%

Te ‘ Be ‘ 9e ‘ Te ‘ fe ‘ %

Lecture Ecriture

| —e— francais autre langue |

Quand on observe les résultats a I'intérieur dehbdétillon en comparant les éléves allophonesset le
francophones, on ne constate pas de différencesiveau des scores obtenus par les éleves de
I’échantillon selon leur premiére langue parléeyrEucune des trois années, pas plus en lectuee qu’
écriture (Figure 2.7) Il faut rappeler que les éléves de I'échantillgo’ils soient francophones ou
allophones, avaient des résultats insuffisantsrancéis | (lecture-production) et/ou en francais I
(structuration) au terme de I'école primaire.
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2.3 Evolution de la 9e & la 11e en lecture et enquiuction écrite

Figure 2.8. Evolution des compétences en lecture

9e-10e 10e-11e 9e-11e
Evolution en lecture* Fréquence %| Fréquence %| Fréquence %
Baisse 13 236 19 35.8 13 245
Stagnation 9 16.4 9 17.0 10 18.9
Progrées 33 60.0 25 47.2 30 56.6
Total 55 100.0 53 100.0 53 100.0
Valeurs manquantes 5 - 7 - 7
Total 60 - 60 - 60

* Nous avons considéré que les scores étaient équivalents quand les différences se situaient entre - 0.05 et +0.05, qu'ils avaient baissé si
la différence était négative (de plus de 0.05) et qu'ils avaient progressé si elle était de +0.05.

Par ailleurs, quand on observe I'évolution desltésuen lecture, on peut constater des progrés ent
la 9e et la 10e mais tres peu entre la 10e et éa Globalement les différences de scores sont
significatives (t-test de Student significatif a)@ntre la 9e et la 10e ainsi gu’entre la 9e «tlle,
mais pas entre la 10e et la 11e (on assiste mémeadire tendancielle a une baisse de résultats).
Pour I'ensemble des trois ans, un éléve sur quidttient des résultats moins bons en 11e qu’en e,
mais plus de la moitié des éleves ont progress8. duatre textes utilisés donnent lieu a des
rendements et des évolutions différentes. Globalentes progrés les plus importants peuvent étre
observés pour les textes informatif (article derfjal) et narratif (conte) surtout de la 9e a 10e. L
texte le mieux réussi tout au long de I'étude estefois le texte injonctif (réglement d’hotel).

Figure 2.9. Evolution des compétences en production écrite

Evolution en 9e-10e 10e-11e 9e-11e
production écrite Fréquence %| Fréquence %| Fréquence %
Baisse 8 14.8 16 30.2 5 9.8
Stagnation 10 18.5 25 47.2 10 19.6
Progreés 36 66.7 12 22.6 36 70.6
Total 54 100.0 53 100.0 51 100.0
Valeurs manquantes 6 - 7 - 9

Total 60 - 60 - 60

Pour la production écrite, les résultats sont iradatent semblables du point de vue de I'évolutiea d
résultats : globalement, on constate des progrtes kn9e et la 10e ainsi qu’entre la 9e et la tias

pas entre la 10e et la 11e. Quand on observe depphs I'évolution, on s’apercoit qu’'un tiers des
éléves ont de moins bonnes performances en 1lé dWe, et presque 10% ont de moins bons
résultats en 1le qu’en 9e. De plus, plus des dieng tes éléves ont de meilleurs résultats en
production écrite en 11e qu’en 9e (méme s'’ils endance a stagner en 11e comparativement a la
10e). Quand on compare la réussite aux trois Bifumproposées (suite de récit, lettre explicative
lettre argumentative), on constate que le textmileux réussi globalement est la lettre explicative
écrite & deux éléves du méme age mais que lesgsragnt plus importants pour les deux autres, en
particulier 'argumentation pour laquelle on obsétwun taux important de non-réponses en 9e année.
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2.3.1 Exemples d’évolutions positives de la 9e Hlla

Nous allons illustrer par trois exemples des évahst positives constatées chez des éléves.

Dans le premier exemple qui porte sur la suiteédé (Giufa), I'éléve a écrit un texte tres court en 9e
et obtenu un score global de 1 sur 4 (contenu, 1@2Agage 5/13, genre textuel 1/11). En 11e, sde te
est nettement plus long : il obtient un score @& 2ur 4 (contenu 3/6, langage 10/13 et genredéxtu
8/11). Les progres au niveau du langage et destéastiques du genre sont spectaculaires.

Dans le second exemple qui porte suteltre a Adrien et Annétexte informatif), les résultats au
niveau du score sont équivalents (1 sur 4 en @2&t sur 4 en 11e). Ce qui frappe est le type de
production réalisée. En 11e, le texte se présenie forme de lettre, ce qui n’était pas le caseeri@
contenu a passé de 3 a 4 sur 6, le langage desbialB et les caractéristiques du genre textu8l ae

5 sur 9.

Dans le troisieme exemple qui porte sur la lettgumentative(Bonbons Hariba)les résultats sont
déja assez bons en 9e : I'éléve a obtenu un stmalgle 2.25 sur 4. La production se présente sous
forme de lettre et comporte un argument. Elle oibt2esur 3 pour le contenu (argumentation), 6 Sur 1
pour le langage et 8 sur 10 pour les caractéristsiqaxtuelles. En 11e, le texte est encore meilleur
puisqu’il obtient un score global de 4 sur 4. Liamgentation est trés bonne (3 sur 3), le langage (11
sur 13) et les caractéristiques du genre textusdig8 sur 10).

Exemple 1

Tache d’écriture .

Ala fin de Iistoire qui précéde, Giufa quite |a ferme de ses voisins avec son beau manteau
et son chapeau remplis de nourriture. Peut-étre se sont-ils rendus compte que Giufa leur
rendu visite avant avec ses vieux vétements en haillons. Imagine que quelques semaines
plus tard, Giufa va une troisiéme fois 4 fa ferme mais habillé avec ses vieux vétements. Que
penses-tu qu'il va arriver? Termine [histoire. La premigre phrase et la demiére phrase te sont
déja données.

« L'histoire doit commencer avec la phrase suivante: Un mois plus tard, la mére de
Giufa 'envoya encore chez fe fermier et sa femme. If mit & nouveau ses vieux
vétements...

o L'histoire doit se terminer avec la phrase suivante: Alors Giufa rentra a la maison
heureux.

Rédige ton texte définitif sur cette page. Ton texte devra avoir une longueur d'environ 150
mots. Tu peux utiliser la feuille de brouillon mais seulement pour prendre de courtes notes.
Nécris pas un brouilon complet (entier). Ce brouillon ne sera pas ramassé. Vérifie
Torthographe, la grammaire et la ponctuation dans le texte définitif.

Un mois plus tard, la mére de Giufa I'envoya encore chez le fermier et sa femme. Il mit
& nouveau ses vieux vétements...
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Exemple 2
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Exemple 3
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2.3.2 Evolution en fonction du niveau initial ectlere

Il sera bien sOr nécessaire de comprendre lesufaotaplicatifs de I'évolution des compétencesete c
éleves et notamment, de la capacité de résilieaaedains d’entre eux considérés comme a risque en
mettant en relation les compétences avec les eliftés dimensions, capacités langagieres, contexte
scolaire et contexte extrascolaire. Pour l'instaoys nous bornerons a décrire les éléves en doncti
de leur niveau de départ end¢én restant prudents compte tenu des faiblesté&eon peut relever
gue ce sont surtout les éleves qui avaient un nifehle ou moyen en 9e qui ont progressé. Ceux qui
avaient déja de bons résultats en 9e sont plus mexka avoir stagné ou baissé en 11e, ce qui n'est
pas tres étonnant étant donné qu'il est plus fa&lprogresser quand les résultats sont bas.

Figure 2.10. Evolution de la 9e a la 11e en lecture en fonction du niveau en 9e

Niveaux de lecture en 9e

Evolution de la 9e niveau faible niveau niveau supérieur
ala11e en lecture (tiers inférieur) moyen (tiers supérieur) Total
Baisse 1 9 3 13
7.7% 69.2% 23.1% 100.0%
6.3% 37.5% 25.0% 25.0%
Stagnation 3 3 4 10
30.0% 30.0% 40.0% 100.0%
18.8% 12.5% 33.3% 19.2%
Progrés 12 12 5 29
41.4% 41.4% 17.2% 100.0%
75.0% 50.0% 41.7% 55.8%
Total 16 24 12 52
30.8% 46.2% 23.1% 100.0%
100.0% 100.0% 100.0% 100.0%

Si I'on effectue une analyse de régression en doisant le score de 9e ainsi que différentes
caractéristiques individuelles (genre, langue garl@rigine socioéconomique, age et moment de
l'arrivée a Genéve), on constate que seul le dodtial a un effet positif sur les résultats entlge en
1lle, la part de variance expliqguée atteignant 16&¢a peut sans doute s’expliquer par la relative
homogénéité du point de vue de l'origine socioéatinoe et de I'age, facteurs qui expliquent
généralement les différences de performances dansmbreux travaux. Rappelons par contre que la
composition de I'échantillon varie en fonction denge et de la premiére langue parlée : les éleves s
répartissent a part égale entre francophonesagihahes d’'une part, et entre garcons et fillestcau
part

2.3.3 Evolution en fonction du niveau initial emguction écrite

Pour la production écrite, la situation est un gifiérente. Parmi les éléves de niveau faible oyeno
en 9e, il N’y en a aucun qui a baissé en 1le. Paeumx ayant progressé, on trouve un peu plus
d’éleves avec un niveau moyen ou faible qu’avebamniveau.

13 Nous avons réparti les éléves en trois groupe®mation de la distribution des scores en 9e : aivéaible,
niveau moyen, niveau éleve.
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Figure 2.11. Evolution de la 9e a la 11e en écriture en fonction du niveau en 9e

Niveaux de production écrite en 9e

Evolution de la 9e a la 11e niveau faible niveau niveau supérieur
en production écrite (tiers inférieur) moyen (tiers supérieur) Total
Baisse 0 0 5 5
0% 0% 100.0% 100.0%
0% 0% 35.7% 10.4%
Stagnation 5 2 2 9
55.6% 22.2% 22.2% 100.0%
27.8% 12.5% 14.3% 18.8%
Progrés 13 14 7 34
38.2% 41.2% 20.6% 100.0%
72.2% 87.5% 50.0% 70.8%
Total 18 16 14 48
37.5% 33.3% 29.2% 100.0%
100.0% 100.0% 100.0% 100.0%

Enfin, quand on réalise le méme type d’analyseédgesssion que pour la lecture, on constate que
'impact du score initial en 9e est lui aussi déti@ant mais on observe aussi un effet du genrajtle
d’étre un garcon ayant un effet négatif sur le$gperances, ce que I'on observe le plus souvent dans
les études (il est d’'ailleurs étonnant de ne pasmer le méme effet en lecture). La part de vadgan
expliquée est relativement importante puisqu’efieiat 41%.

2.4 Synthese

Avant de nous intéresser au contexte scolaire, mnapgellerons les principaux résultats observés
concernant les compétences en lecture et écrituieue évolution au cours du cycle d’orientation.
Globalement, on n’a pas pu constater de différefiées a la premiere langue parlée, pas plus en
lecture qu’en écriture au fil des années. Par eptgs éléves de I'échantillon sélectionnés entfonc

de leurs faibles résultats a la fin de la 8e onemb des scores moins bons que leurs camarades de
classe.

Si en moyenne les éléves évoluent positivemenadela la 11e, on constate qu’un certain nombre
d’entre eux ont tendance a stagner, voire baisségature. Le méme constat peut étre fait mais dans
une moindre mesure pour l'écriture. L'évolution estriable selon les taches: ainsi les éléves
progressent moins dans les taches les plus fagiiesx réussies en 9e (effet plafond).

De maniere générale, les compétences en lectere é&triture observées en 11e année semblent liées
avant tout au score initial de 9e, constat fréqudsmis ce type d’analyse. Les caractéristiques
individuelles des éléves (genre, origine socialegle parlée a la maison, age et moment de 'arevé
Genéve) ne semblent pas avoir d’effet, & 'excepta genre pour la production écrite et ceci au
profit des filles.

Ainsi, dans cet échantillon, les éléves ne se wifféient pas beaucoup au niveau de I'age et de
I'origine sociale, caractéristiques qui d’habituntg un effet sur les performances. On peut supposer
gue cela est di au fait que globalement il s’aginatout d’éléves en difficulté.
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3. Capacités langagiérés

3.1 Contexte théorique

L’apprentissage de la lecture et de I'écriture ardolieu & un nombre impressionnant d’études
scientifiques, dont I'essentiel porte sur la pégiakk la scolarité primaire. Ces travaux ont peis
mieux comprendre la mise en place progressive deHiples processus impliqués dans la
compréhension et la production écrites. lls ontledfgant permis d’identifier les facteurs qui
contribuent a la maitrise du langage écrit. Ailsslittérature indique que, en plus des dimensides

a I'environnement scolaire et familial de I'enfangrtaines caractéristiques individuelles sontslige
I'apprentissage du langage écrit. Ces caractanissiyarient en fonction de type de processus en jeu
En effet, les capacités spécifiques d'identificatiet de production de mots écrits sont prédites
essentiellement par les compétences de I'enfarst lgasiomaine du traitement des sons de la paeole, |
phonologie. Trois facettes de la phonologie ontipalierement retenu I'attention des chercheues : |
conscience phonologique, la mémoire a court terinen@logique et l'acces rapide au lexique
(Gathercole et Baddeley, 1993 ; Lundberg, Olofs&divall, 1980 ; Mann, 1989 ; Caravolas, Hulme
& Snowling, 2001). En revanche, la maitrise deseeisp plus généraux du langage écrit — la
compréhension et la production de textes — estitpr@ar d’autres dimensions du langage oral, a
savoir le lexique, la grammaire et les compéteniissursives (Muter & Snowling, 1997 ; Nation &
Snowling, 1998 ; Snyder & Downey, 1991). Enfin, danension morphologique, qui se situe a
linterface du lexique et de la grammaire, sembdatibuer a la fois a la maitrise des aspects
spécifiques et des aspects généraux du langage (Aonbak & Elbro, 2000 ; Nunes, Bryant &
Bindman, 1997). Cette dimension est habituellermesurée au moyen d'épreuves de conscience
morphologique visant a évaluer la compréhensioa tjahfant de la structure des mots complexes et
sa capacité a manipuler explicitement les diff@@gparties des mots (racines et affixes).

L’intérét pour le langage écrit chez I'adolescest plus récent. Il a émergé notamment suite aux
études ayant révélé que, dans les pays occidentaaxproportion élevée d’adolescents présente des
difficultés dans la maitrise du langage écrit &inade leur scolarité obligatoire. Dans ce contelkde
problématique des variables prédictives de la matgu langage écrit est fondamentale. A I'heure
actuelle, le nombre de travaux concernant ces gigdds chez I'adolescent est encore limité (voir
p. ex. Schoonen et al., 1998 ; 2003 ; Van Geldetesl., 2007 ; Nauclér & Magnusson, 1998). Les
études indiquent que les facteurs évoqués ci-dgssusles enfants de I'école primaire gardent un
certain pouvoir prédicteur a l'adolescence. Tougefd'influence des diverses facettes de la
phonologie sur l'identification et la production deots écrits tend & s’émousser. En revanche, on
observe une relation plut6t stable dans le tempe égs autres prédicteurs du domaine du langage —
lexique, grammaire et discours — et les compétedeesompréhension et de production écrites. On
releve par ailleurs une augmentation avec I'agéadmrrélation entre I'intelligence psychométrique
(verbale et/ou non verbale) et la maitrise du lgegecrit. Enfin, des variables prédictives d’'unteau
nature ont été étudiées a l'adolescence. C’estmmémt le cas en ce qui concerne les capacités
métacognitives, qui semblent également liées daliérise du langage écrit.

Dans ce contexte, rappelons que notre étude aqgimectif spécifique d'étudier les relations entre
'ensemble des prédicteurs évoqués plus haut dyang et les compétences en littératie d’autre part
au sein d’'une population particulierement a risqbe.plus, le role de la maitrise de la langue de
scolarité dans I'acquisition du langage écrit ggtlément examiné en comparant deux cohortes : une
d’éleves francophones monolingues, et une d’élalleghones (bilingues).

14 Ce chapitre a été rédigé par Pascal Zesiger, gmefie & la Faculté de psychologie et des scienees d
I'éducation de I'Université de Geneve.
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3.2 Taches et procédure

Les éleves ont été évalués de la 9e a la 11e as deudeux séances annuelles, 'une collective et
I'autre individuelle.

En 9e année, les taches suivantes ont été admesstollectivement :

L’intelligence non verbale (INV) a été évaluée au moyen des matrices progessie Raven,
version adolescent et adulte (PM38, Raven, 1984 )sdore pris en considération est le nombre
total de réponses correctes.

Les habiletés métacognitivesont été mesurées par un questionnaire traduitdapté de

« Questions about yourself and what you know ateots, reading and writing ¢Nelson Project,
1999). Ce questionnaire se présente sous formé dffidnations a propos des connaissances sur
le texte, I'écriture et la lecture. Le participatdit indiquer s’il est d’accord ou non avec chaque
affirmation. Les réponses sont ensuite cotées en 0 et donnent lieu a trois scores (lecture,
écriture et texte).

En 9e année, les taches suivantes ont été admesstdividuellement ;

En

Vocabulaire en production: sub-test de dénomination d'images de la battefiest de langage
oral complexe pour collégiens » (TLOCC, Maurin &t aon daté). Le score correspond au
nombre d’images correctement dénommées.

Vocabulaire en compréhension sub-test de désignation d’images de la batteri®CC. Le
score correspond au nombre d’images correctemeigroes.

Grammaire : sub-test de production de phrases de la batté@CT. Les critéres de cotation
permettent d'attribuer 0, 1 ou 2 points a la phrpsmduite en réponse a chaque question de
I'examinateur.

Vitesse d'accés au lexiqgue épreuve de dénomination rapide automatisée de atterie
ODEDYS2 (Jacquier-Roux et al., 2002). Le scordeegmps pris pour dénommer I'ensemble des
items.

Conscience phonologique tache de contrepéteries extraite de Schelstraétesgger (2005). Le
participant doit échanger la consonne initiale deudo-mots présentés par paires. Le score
correspond au nombre de pseudo-mots sur lesquietskgposition a été effectuée correctement.

Identification de mots écrits: épreuve de lecture & haute voix de mots régulieéguliers et de
pseudo-mots de TODEDYS2. Pour chaque liste, lebmende mots corrects et le temps de lecture
sont mesureés.

Fluence de lecture tache de lecture a haute voix d’'un texte (« LedeoPC », Boutard et al., non
daté). Le score tient compte de la vitesse et deddité de la lecture.

Compréhension en lecture il s’agit d'un score composite calculé sur la bdse réponses a de
multiples questions posées sur le texte « Le va?@w.

Orthographe : le Test de niveau d’orthographe (TNO, collect®80) a été utilisé. Trois scores
ont été calculés : le score d’orthographe lexiceddyi d’orthographe grammaticale, et le score
total qui combine les deux précédents.

10e et 11e année, une partie des mémes tadhéte o@-administrées. Il s'agit :

du questionnaire des habiletés métacognitives,

du test « le vol du PC », avec la composante fleieleclecture et compréhension,
du test de niveau d'orthographe,

du test de grammaire de la batterie TLOCC, et

du test de conscience phonologique (contrepétedasy lequel nous avons toutefois augmenté le
nombre d’'items (de 12 a 20).

D’autres épreuves ont également été incluses davaluation en remplacement d’autres qui étaient
susceptibles d’aboutir a un effet plafond :
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- Le lexique a été évalué au moyenl@ehelle de vocabulaire « Mill Hill » de Raven(adapté
pour le francais par Deltour, 1993). Cette échedlmprend deux volets, I'un dans lequel il s'agit
de définir des concepts en écrivant quelques rhatdre dans lequel le synonyme d’un mot-cible
doit étre sélectionné parmi six propositions.

- Pour la vitesse d'accés au lexique, une versioniepagu test DRA (dénomination rapide
automatisée, Plaza & Robert-Jahier, 2006) a élisagi Dans ce test, I'éleve doit dénommer 48
items sur chacune des planches présentées suerassiv Nous nhous sommes limités a présenter
les planches contenant les chiffres, les lettrdesepastilles de couleur. Le score correspond au
temps total nécessaire pour dénommer les itemgasgplanches.

La Figure 3.1résume par type de capacité évaluée les difféiaptauments utilisés dans les trois
degrés.

Figure 3.1. Instruments utilisés pour mesurer les capacités langagiéres de la9e a la11e

Type de capacité Instruments

Vocabulaire - en 9e : TLOCC (vocabulaire global, vocabulaire compréhension, vocabulaire production)
(compréhension - en 10e : Echelle vocabulaire Mill Hill : parties A et B

et production) - en 11e : Echelle Mill Hill partie B et vocabulaire WISC IV

Orthogrgphe : TNO (pour les trois ans) : score global, score grammaire, score usage, score de temps total
grammaire et usage

Vitesse Qe - en 9e : Rapid Automatized Naming (RAN) erreurs et temps

reconnaissance . . .
lexicale -en 10e et 11e : DRA (3 parties chiffres, lettres, couleurs, temps + erreurs et omissions)

Identification de mots écrits
(mots réguliers, irréguliers
et pseudo-mots)

- en 9e seulement : ODEDYS (6 indices : 2 par partie, un pour le score, un pour le temps)

Morphologie

TLOCC pour les trois ans : Score morphologie

Lecture : fluence
et compréhension

Vol du PC pour les trois ans : 2 scores globaux + sous indices (10) : Vol du PC lecture
(score global fluence), vitesse, qualité lecture, erreurs ; compréhension globale, récit,
questions, qcm, titre, recherche d’informations

Conscience phonologique

- en 9e : 12 items (score global)
-en 10e et 11e : 20 items

Intelligence non verbale
(Raven)

- en 9e seulement : Progressive matrices de Raven (score global et temps)

Capacités métalinguistiques
questionnaire métacognitif
(SALSA)

Questionnaire SALSA « A propos de ce que vous savez sur les textes, la lecture et
I'écriture » (pour les trois ans) : score global + 3 sous-scores (par partie : texte, écrire, lire)

3.3 Résultats

Le traitement des données a été effectué avecqimectif de fournir des éléments de réponse aux
trois questions ci-dessous :

1. Les performances de littératie et dans les domairédictifs de son acquisition sont-elles liées au
statut linguistique des éléves (monolingues veatiophones) ?

2. Les performances des éléves dans le domaine dadar{gcrit et oral) évoluent-elles de la 9e a la
11e année de scolarité ?
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3. Les performances de compréhension et de produétidtes peuvent-elles étre prédites sur la base
de capacités de langage oral (phonologie, vocabuidi grammaire) ainsi que sur le degré de
maitrise de l'identification et de la productionmets écrits ?

Deux types d’analyses ont été effectuées sur leséirs de 9e année : des analyses de variance visant
a comparer les performances des deux cohorte®esseible des variables mesurées, et des analyses
de régression visant a mettre en évidence lesblasipermettant d’expliquer une part de varianse de
compétences en littératte Pour les données de la 10e et de la 11e, nouss &ffectué de nouvelles
analyses de variance visant a évaluer les prodfestigs par les éléves de la 9e a la 11e dans les
différents domaines en fonction du statut linggisti. Nous avons par ailleurs cherché a prédire les
performances de littératie de 10e et de 1lle subalse des résultats obtenus par les éleves
respectivement en 9e, en 10e et en 11e annéeffets seront considérés significatifs a un seuil de
p<=.05. Dans les analyses de variance, seulesiesagctions significatives seront rapportées afin
d’éviter d’alourdir le texte inutilement.

3.3.1 Comparaison entre les deux groupes en 9e&anné

Les résultats des deux groupes sont présentés lddrigure 3.2 La premiére analyse visait a
comparer les éléves de deux groupes (monolinguaiopthones) sur la mesure d’intelligence non
verbale (INV). Les résultats ne font pas apparaigedifférence significativer-(1,57)=1.26,p>.2.
Toutefois, compte tenu de la distribution des ssoqei varient entre 29 et 53, nous avons préféré
introduire cette mesure comme covariée dans lelysasade variance subséquentes. La deuxieme
analyse de variance visait & comparer les deuxpgouans le domaine de la lecture, avec deux
mesures relatives au décodage/identification des rfetore total dans la tache d’identification de
divers types de mots et fluence en lecture de testteleux mesures relatives a la compréhension
(score total aux quatre sub-tests de compréher&idte et score de compréhension au « Vol du
PC »). Les résultats font apparaitre un effet deolaariée INV,F(4,49)=3.46,p<.02, mais l'effet du
Groupe n'atteint pas le seuil de significativitg4,49)=2.35,p=.067. L’examen des résultats de
I'analyse par variable ne révéle pas non plus fiérdnce significative.

L’analyse suivante portait sur la production écriteec les performances en orthographe (TNO) et en
écriture de textes. Les résultats globaux monuardffet de la covariée IN\E(2,50)=5.40p<.01, et

du GroupeF(2,50)=4.05,p<.025. L'inspection des résultats par variable l&wpendant un profil
contrasté, avec pour I'orthographe un effet du Geopp=.006) sans effet de I'INV, et pour I'écriture
de textes un effet de I'INVpE.002) sans effet du Groupe.

L'analyse de variance portant sur les habiletésoognitives au niveau général ne met en évidence ni
effet de la covariée INVE(3,54)=2.40,p=.078, ni effet du Groupéd;(3,54)=0.13, ns. L'analyse par
variable montre cependant un effet de la covarigdes performances dans la partie du questionnaire
portant sur les stratégies de lect¢,,56)=6.07p=.017.

Enfin, la derniére analyse portait sur 'ensemlde dariables liées au langage oral (vocabulaire en
compréhension et en production, grammaire, aceésaleet conscience phonologique). Les résultats
globaux ne font apparaitre ni effet de la covariE€s,49)=1.74,p=.14, ni effet du Groupe,
F(5,49)=1.12p=.36. L'examen des résultats détaillés montre gagerformances en grammaire sont
influencées par I'INV [=.026), alors que seul le score en vocabulaire ymtifdfait apparaitre une
différence entre les éleves des deux groupe®84), en faveur des monolingues.

!> Des analyses en pistes causales ont égalemenesiées. Toutefois, compte tenu du nombre limité de
participants et du nombre élevé de variables, eliesabouti a des résultats peu clairs, raison famuelle nous
avons choisi de ne pas poursuivre ces analyses.
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Figure 3.2. Résultats descriptifs (moyennes des scores bruts) et résumé des analyses des performances
des éléves monolingues et allophones

Domaine Mesure Monolingues Allophones Effet (p)
Groupe* INV
Intelligence non verbale (INV) | Raven 40.80 42.52 ns -
Compréhension littératie 13.43 14.69 ns .005
Lecture Vol du PC 30.43 27.94 .07 .026
Lecture
Fluence 11.68 8.89 ns ns
Décodage 1.37 1.44 ns ns
. Textes 2.29 2.31 ns .002
Ecriture
Orthographe 31.21 28.35 .006 ns
Lecture 10.57 10.93 ns 017
Métalinguistique Ecriture 5.87 6.00 ns ns
Textes 6.47 6.34 ns ns
. Compréhension 33.86 29.19 ns ns
Vocabulaire -
Production 19.93 15.70 034 ns
Grammaire Phrases 19.41 19.93 ns .026
Accés lexical Dénomination rapide 19.80 18.89 ns ns
Conscience phonologique Contrepéteries 5.55 6.00 ns 074

* Monolingues versus allophones.

3.3.2 Analyses de régression (9e année)

Des analyses de régression ont été effectuéesrd’aw I'ensemble des participants des deux
groupes, et ensuite sur chacun des groupes sépdrdda@s les deux cas, hous avons entré dans une
premiére étape la variable d'intelligence non virbat dans une seconde I'ensemble des autres
variables prédictrices avec une méthode pas alpascore total au questionnaire métalinguistidese,
scores en vocabulaire productif et réceptif, enmgnaire, en acces lexical, en conscience
phonologique, en décodage, en fluence de lecting,qu’en orthographe lexicale et grammaticale.

L'analyse de régression visant a prédire le sctobafj de compréhension des quatre textes indique
que I'INV prédit 16.6% et la fluence en lecture %®.8de la variance. Pour les monolingues,

l'intelligence non verbale contribue significativent (21.7%), de méme que les performances en
grammaire (15.4%), alors que pour les allophonest aniguement le décodage qui explique 33.7%
de la variance. La compréhension telle qu’ellenessurée par le « Vol du PC » est expliquée par les
performances d'intelligence non verbale (8.4%), lpascore en vocabulaire productif (11.0%), par

'accés lexical (9.4%) et par la grammaire (9.2%insl les deux groupes confondus. Pour les
monolingues, cette variable est prédite par I'ligehce non verbale (16.5%), par l'accés lexical

(14.4%), par le score en grammaire (13.2%) et @arocabulaire en production (12.2%). Pour les

allophones, ce sont uniqguement les performanceghdgraphe grammaticale qui prédisent les

compétences de compréhension écrite (20.5%).

Le score global de production écrite dans les dgoxipes est prédit de maniere significative par
I'intelligence non verbale (23.7%) et par les perfances en grammaire (8.0%). Les résultats pour ce
qui est des groupes considérés séparément indiguenseule I'intelligence non verbale contribue
significativement & la prédiction de ce score (32.8hez les monolingues, alors qu'aucune variable
n'atteint le seuil de significativité chez les gllmnes. Dans les deux groupes confondus, les aspect
de forme sont eux prédits par l'intelligence nonbade (11.5%), par les performances en grammaire
(17.5%), par les compétences d'orthographe lexi€¢ale7%) et par la vitesse de l'accés lexical
(5.9%). Pour les monolingues, c’est essentiellerfiatelligence non verbale (21.2%) et la fluence e

37



Département de l'instruction publique - Servicel@eecherche en éducation

lecture (18.4%) qui prédisent ces aspects formaiss que pour les allophones, I'analyse de
régression met en évidence une contribution dehbgraphe d'usage (49.3%) et de la grammaire
(10.9%).

3.3.3 Différences entre la 9e, la 10e et la 11€ann

Les analyses de variance visant a comparer lesrp@hces des éléves en 9e, 10e et en 11e année ont
impliqué le facteur Nivea9, 10 et 11), le facteur Groupe (monolingues \&rallophones) et la
covariée INV (intelligence non verbale). Ces anedysnt été effectuées uniquement sur les variables
gui ont été mesurées avec les mémes outils d’éi@uaux trois moments. Les moyennes de chaque
variable en fonction du groupe et de I'année soésgntées dans Fagure 3.3 Les résultats montrent
que la compréhension en lecture (score global aake sub-tests) continue a étre affectée par [INV
F(1,48)=12.80,p=.001. En revanche, ni le facteur Nive&(2,47)=.44, ns, ni le facteur Groupe,
F(1,48)=.32, ns, ne sont significatifs. Aucune iat#ion n'est a relever. Toutefois, la méme analyse
effectuée sans la covariée INV met en évidenceamélioration significative des performances de
lecture entre la 9e et la 11e anné€2,49)=7.79p=.001, sans effet du Grougg(1,50)=.001, ns. Les
tests de contraste montrent que la différence aret 10e est significative<£.002), mais pas celle
entre 10e et 11e%£.820).

La compréhension en lecture mesurée par le « va?@w aboutit a des résultats indiquant que les
performances sont influencées par I'INW(1,492)=13.93p<.001, et par le Groupé;(1,49)=6.72,
p=.013. En revanche, le facteur Niveaia pas d’'impact significatiffF(1,98)=1.64,p=.20. On peut
également signaler une tendance a linteractiomeeNiveauet INV, F(2,98)=2.64,p=.076. En
'absence de la covariée INV, on observe un effetNiveau, F(2,102)=54.16,p=.001, avec une
différence significative tant entre 9e et 10e=.018) qu'entre 10e et 11e<.001). Le statut
linguistigue Groupe donne lieu a un effet margif&ll,51)=3.13,p=.083. Les performances de
fluence en lecture ne sont pas affectées ni gd¥|'IF(1,48)=.725, ns, ni par le Niveaki(2,96)=0.54,
ns. Le facteur Groupe donne lieu cependant a @t sifjnificatif, F(1,48)=4.57p=.038. En I'absence
de la covariée INV, on observe un effet significdti Niveau,F(2,49)=10.71p<.001 ainsi qu’un effet
du GroupeF(1,50)=4.22p=.045.

Les scores globaux d’écriture de textes s’amélioagnc le Niveauk(2,45)=3.54p=.037, du moins
entre la 9e et la 10@%£.01), mais pas entre la 10e et la 14=.358). lIs sont par ailleurs sensibles a
PINV, F(1,46)=4.92,p=.031, mais pas au Groupg(1,46)=.018, ns. Les mémes analyses sans
covariée aboutissent a un effet du Nivek(R,47)=23.76, p<.001, sans impact du Groupe,
F(1,48)=.004, ns. L'orthographe (lexicale et gramozd) ne donne pas lieu a un effet simple de la
covariée INV,F(1,47)=.02, ns, ni du facteur Groupg&1,47)=0.21, ns, ou Nivea#(2,46)=0.44, ns.
On observe toutefois une interaction qui approeheduil de signification entre Niveat Groupe,
F(2,46)=2.83p=.069. Cette tendance indique que les performadessnonolingues n’évoluent que
peu sur cette période, alors que celles des allgshohangent, allant jusqu’a dépasser le niveau des
monolingues. L'interaction n’est cependant sigaifice qu’entre la 9e et la 10p<022), et pas par la
suite p=.660). En I'absence de la covariée INV, I'analgeevariance aboutit & la mise en évidence
d’'un effet du Niveaul(2,47)=4.32p=.019, significatif entre la 9e et la 1J&=(035) mais pas entre la
10e et la 1lepE.294), sans effet du Group€&(1,48)=.02, ns. L’interaction Niveay Groupe
s'approche de la significativité;(2,47)=2.81,p=.070, pour la méme raison que celle évoquée ci-
dessus, avec une interaction significative entretd®e =.024) mais plus ensuitp=£.725).
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Figure 3.3. Résultats descriptifs (moyennes des scores bruts) des diverses variables en fonction du
Groupe (monolingues et allophones) et du Niveau scolaire (9e a 11¢)

. Monolingues Allophones
Variables
% 10e 11e % 10e 11e
Compréhension écrite 13.29 16.10 16.37 14.24 15.62 15.94
Compréhension (Vol PC) 30.02 3313 38.04 27.86 28.88 35.44
Fluence lecture (Vol PC) 11.31 10.50 14.69 8.00 7.64 10.60
Production écrite 2.23 2.31 2.72 2.32 2.75 2.78
Orthographe (TNO) 30.76 30.64 31.60 28.16 31.64 3212
Morphologie (TLOCC) 19.08 26.88 28.38 19.96 25.32 29.48
Habiletés métacognitives 22.77 22.62 24.62 2343 24.39 26.78
Déno. rapide aut. (temps) - 67.68 61.89 - 66.72 62.22
Conscience phonologique - 13.27 13.27 - 14.92 12.35

Les scores au test de grammaire-morphologie enuptioth ne changent pas significativement en
fonction ni du Niveauk(2,47)=.59, ns, ni du GroupE(1,48)=0.08, ns. L'effet de la covariée INV est
en revanche significatif-(1,48)=9.66,p=.003, et I'interaction Niveau NV est proche du seuil de
signification, F(2,47)=2.87,p=.067. En l'absence de la covariée INV, l'effet tliveau devient
significatif, F(2,49)=87.92,p<.001, avec des différences significatives tantee®e et 10e année
(p<.001) gu'entre 10e et 1le annge.002). Le Groupe demeure sans impact sur cetteinmes
F(1,50)=0.01, ns.

Enfin, on peut également mentionner que le scarbaglau questionnaire d’habiletés métacognitives
ne change pas en fonction du Nive(2,45)=0.35, ns, mais marginalement du Gro#i¢,46)=3.42,
p=.071. L'influence de I'INV est beaucoup plus magquF(1,46)=7.38,p=.009. Sans prendre en
considération la covariée INV, I'analyse de varmimdique que le facteur Niveau est trés significat
F(2,47)=14.99,p<.001, cette fois-ci surtout entre la 10e et la adheée [f<.001) mais pas avant
(p=.576), alors que le Groupe ne I'est que marginaternf(1,48)=3.49p=.068.

Quelques variables ont été mesurées avec les n@utissen 10e et en 11le année. Les analyses de
variance montrent ainsi que les performances derdigration rapide ont tendance a évoluer entre ces
deux annéed;(1,47)=3.85p=.056. Elles sont également affectées par I'l\WV1,47)=4.73,p=.035,
mais pas par le GroupE(1,47)=0.04, ns. Les compétences de conscienceofdgique ne sont elles
pas affectées par le Niveakt(1,49)=2.52,p=.119, ni par le Groupéd;(1,49)=0.01, ns. La covariée
INV approche du seuil de significatioR(1,49)=3.62,p=.063. On reléve cependant une interaction
significative entre Niveau et Groudg(1,49)=4.27p=.044.

3.3.4 Analyses de régression en 10e et 11e année

Les analyses de régression portant sur la 10e amméété effectuées en introduisant dans une
premiere étape le prédicteur INV (méthode « entedans une deuxieme les prédicteurs de 9e année,
et dans une troisiéme les prédicteurs de 10e a@uepte tenu du nombre de variables, nous nous
sommes limités a analyser conjointement les deongs. La prédiction de la compréhension globale
en lecture évaluée en 10e année sur la base ddift@®ents prédicteurs s’avére relativement
décevante, puisqu’aucune des variables de 9e ammémntribue significativement & la variance.
Parmi les prédicteurs de 10e année, le vocabulditeHill, partie B) expliqgue 10.3% de la variance

et le score total en métalinguistique en expliqu&Bsupplémentaires, pour un total (aju§tée
19.5% de variance expliquée. En revanche, la cdmepsdon écrite mesurée par le « Vol du PC » est
prédite a la fois par I'INV (13.5%), par le scorérthographe lexicale (9.7%) et par le score

'8 pour les parts de variance totale, il s’agit tagade la valeur ajustée.
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d’orthographe grammaticale (13.9%) pour une somm&18% de part de variance expliquée, Le
score global d’écriture de textes est expliqué A%5par les performances en grammaire, et a 9.3%
par le score de métalinguistique (part de varidotze expliquée : 31.3%).

Les analyses réalisées sur les performances dessé&leé 11e année sont un peu plus satisfaisantes,
puisqu’elles révélent des parts de variance expéquius élevées. Ainsi, le score global de leatuare
compréhension est expliqué conjointement par I'li(2.7%), par la fluence de lecture en 9e année
(12.9%), par le score de métalinguistigue de 9eé@anil5.3%), par le vocabulaire en 10e année
(15.0%), et par les performances en consciencegbbgique en 10e année (4.8%), pour un total de
66.4% de part de variance expliquée. La compréberiirite évaluée au moyen du « Vol du PC »
donne lieu a des résultats un peu différents péeormances sont prédites successivement par I'INV
(13.6%), le score d'orthographe grammaticale daree (13.7%), le vocabulaire mesuré en 9e année
(14.7%), la conscience phonologique mesurée enahfiée (6.6%) et le vocabulaire évalué en 10e
année (Mill Hill partie B, 8.7%). Au total, 50.8%e dpart de variance sont expliqués. Enfin, la
production écrite est expliquée par I'INV (17.6%y la fluence de lecture en 9e année (11.4%)ret pa
le score en métalinguistique en 9e année égale(héréi%), ce qui représente un total de 39.1% de
part de variance expliquée.

3.4 Discussion

Les résultats concernant les capacités langagitaeslescents a risque monolingues ou allophones
(bilingues) montrent :

1. quly a peu de différences entre les deux groupeses variables prises en considération dans
cette étude, puisque seuls les scores d'orthograptae vocabulaire en production différent
significativement en 9e année. Sur 'ensemble getaode examinée (9e a 11e année), on trouve
également une différence entre groupes sur ladrien lecture ainsi que, tendanciellement, sur la
compréhension dans I'épreuve du Vol du PC. Cettdagiité entre les deux groupes pourrait étre
liée au fait que plus des deux tiers des élévegpladines sont nés a Geneve et ont
vraisemblablement eu une exposition précoce awdian Rappelons également que les deux
groupes d’éleves ont été sélectionnés en raisdeude faibles performances en francais, ce qui a
peut-étre contribué a rendre les deux groupes ca@bjgs dans le domaine du langage oral et
écrit.

2. Que la comparaison des performances de littératie ¢a 9e, la 10e et la 11e année révéle des
progres limités, en dépit de I'utilisation des ménests, ce qui aurait pu entrainer des effets test
retest. Il N’y a ainsi aucune évolution signifisatides compétences de compréhension de textes ni
de fluence en lecture si I'on tient compte de leaci@e INV. En revanche, une amélioration de la
compréhension et de la fluence en lecture appaésilors que I'on supprime la covariée, ce qui
suggere que I'effet du niveau est masqué par dierfte déterminante de I'intelligence non verbale
sur la compréhension écrite. En production écoitepbserve une amélioration pour la production
de textes, et un progrés en orthographe princigaiemwhez les éléves allophones, qui comblent
ainsi leur retard initial par rapport aux monoliegudans ce domaine. On peut également relever
des progrés, si I'on fait abstraction de la covaldV, dans les compétences métalinguistiques,
ainsi que de maniére plus sensible, dans les aapagammaticales a I'oral (morphologie).

3. Que les compétences en littératie aux trois nivgaewxvent étre prédites a partir de diverses
variables, comprenant l'intelligence non verbalart(sut pour les aspects de compréhension et de
production de textes), la maitrise des processusade d’identification et de production de mots
écrits (décodage, fluence en lecture, orthogragkiedle et grammaticale) et certaines dimensions
du langage oral (vocabulaire, accés lexical, graimemet conscience phonologique), auxquelles
viennent s’ajouter les performances dans le domanétacognitif. Ces résultats sont dans
I'ensemble conformes aux données de la littéraadrindiquent que les prédicteurs qui sont
identifiés pendant la scolarité primaire continu@néxpliquer les performances de littératie a
'adolescence. Toutefois, il apparait des difféemnonportantes entre les deux groupes dans les
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variables qui contribuent a la prédiction des tasslen littératie en 9e année. On reléve
notamment que les résultats du groupe d’'éleveplalites sont moins aisément prédictibles sur la
base des mesures évoquées en début de paragraptpe, suggere que des variables d'autres
natures (p. ex. motivationnelles ou socio-éducatateéconomiques) pourraient jouer un role plus
important dans ce groupe. Notons encore que lagbi@u des performances de littératie en 10e
année a partir des mesures prises en 9e annéelastement limitée. On retrouve l'effet des
variables d'intelligence non verbale, de langagd ¢rocabulaire en production et grammaire),
ainsi que les processus de base de lecture (déeaidtuence). Des analyses complémentaires
ont montré que, comme c’était le cas en 9e aneéepdrformances des éléves allophones sont
plus difficles a prédire, suggérant a nouveau @i&s dimensions autres jouent un réle
déterminant. Pour des raisons qu'il n’est pas da@icomprendre, les parts de variance expliquée
des performances de littératie en 11le année seunicbap plus élevées, avec une plus grande
diversité des variables prédictives qu’en 10e anbégelligence non verbale y tient toujours un
réle prépondérant, de méme que les aspects spidfiq I'écrit (décodage-fluence et
orthographe). On voit aussi apparaitre I'impactlaleconscience phonologique, bien qu'il soit
modéré, ainsi que des variables qui semblent plésifiques a I'adolescence, comme les habiletés
métacognitives.

Il est enfin important de souligner le role presqustématique que joue lintelligence non verbale
tant dans les mesures de compréhension et de pimdude textes que dans les habiletés
meétacognitives, dans les compétences grammatietle®me jusque dans la vitesse d’acces au
lexique. Ainsi, globalement, on pourrait penser,aqoenme les performances en compréhension et
production écrite sont fortement liées a l'intediigce non verbale, celle-ci pourrait jouer un réle
médiateur dans I'impact qu’'a le travail scolaire sas dimensions. Notons également que nos
données semblent confirmer le lien moins étroiteqtretiennent les aspects de décodage et
d’orthographe avec l'intelligence, celle-ci n’étquats prédictive de ces dimensions.
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4. Le contexte scolaire

Le contexte scolairea été appréhendé de diverses manieres : soudel’deg interactions maitre-
éléves (du point de vue des deux types d'actedes)représentations de I'enseignement de la lecture
et de la production écrite vues aussi bien pagéliges que par leur enseignant de francais et, afd@m
stratégies et attitudes des éleves face a la eeaturl’écriture. Ces différentes représentations,
perceptions et stratégies peuvent en effet avoeftet sur les compétences des éléves ainsi que sur
leur évolution.

4.1 Les interactions maitre-éleves

4.1.1 Description du questionnaire et de ses dilnpss

Le modéle du profil interactionnel de I'enseignéftte Model for Interpersonal Teacher Behavide)
Woubbels, Créton et Hooymayers (1993) est utilisdr piécrire les relations interpersonnelles ense le
enseignants et les éléves. Il permet d’évaluertyke sle gestion de classe et d'établir le profil
interpersonnel des enseignants selon les perceptes éléves ou des enseignants au moyen du
Questionnaire on Teacher Interacti¢@TI)"".

Ce questionnaire comprend huit dimensions (dirgétivsoutien, empathie, responsabilisation,
incertitude, insatisfaction, punition et exigence)les-mémes regroupées en deux catégories: le
soutien(axe opposition-coopération) etdentréle (axe dominance-soumission).

Figure 4.1. Les huit dimensions du profil interactionnel de I'enseignant (modeéle de Wubbels et al.)

Dirige, organise clairement, donne des instructions, a le
1. Leadership-directivité (DC) controle, stimule, capte I'attention des éléves, est conscient de
Ce qui se passe en classe...

Aide, montre de l'intérét pour les éléves, s'occupe de chacun

2. Bienveillance-soutien (CD . ,
(CD) encourage, peut accepter une plaisanterie...

Est compréhensif, se met a la portée des éléves, est patient et

3. Indulgence-empathie (CS) ouvert, écoute avec intérét...

Donne des libertés, des opportunités d'indépendance, fait

4. Responsabilisation-permissivité (SC) confiance, permet aux éléves d’aller a 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...

Est insatisfait, mécontent, se méfie des éléves, est de mauvaise

6. Insatisfaction (0S) humeur, maussade, critique les éléves...

Exprime de la colére et de l'irritation, se fache, met des

7. Punition-réprimande (OD) interdictions, donne des punitions...

Garde la classe sous contrdle, vérifie, contrdle, maintien le

8. Exigence-sévérité (DO) silence dans la classe, est strict, exigeant...

! Appelé en frangais « questionnaire sur les intemas de I'enseignant ».
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Woubbels et ses collaborateurs ont mis au point odabe qui permet de situer le style interpersonnel
d’un enseignant sur deux dimensions principaléstet-reliéegFigure 4.2)

L’axe vertical exprime le degré de contréle-influen(dominance-soumissidh)et I'axe horizontal
traduit le soutien-proximité (opposition-coopérajioLes huit secteurs sont chacun respectivement
associés a un type de comportement interpersodopté@ par des enseignants : leadership-directivité,
bienveillance-soutien, indulgence-empathie, resploilisation-permissivité, incertitude,
insatisfaction, punition-réprimande et exigenceésié®. Ces dimensionénfluence et proximité
peuvent étre employées pour structurer les peareptu leadership, du soutien apporté aux éléees, d
I'attitude compréhensive de I'enseignant, de larli® et de la responsabilité données aux élévede ou
I'attitude hésitante, insatisfaite, stricte ou pivei de I'enseignant.

Figure 4.2. Dimensions du profil interactionnel de I'enseignant : modéle bidimensionnel des
comportements interpersonnels de I'enseignant (Wubbels et al., 1993)

Dominance
Sévérité / Directivité
Réprimande Soutien
Opposition Coopération
Insatisfaction Empathie
Incertitude Permissivité
Soumission

Alors que le questionnaire original comporte 64ne nous avons utilisé une adaptation de la version
francaise abrégée du QTI dans le cadre du proj@DlEV, adaptation validée par des chercheurs
canadiens auprés de plus de 2000 adolescents quéB&dBistte version contient 32 items et chacun
des huit secteurs se compose de quatre items guappréciés au moyen d'une échelle de Likert a
quatre positiongpas du tout d’accord, plutdt pas d'accord, plutbaccord, tout a fait d’accord)
permettant aux répondants d’exprimer leur degréadal avec les énoncés (voir questionnaire en
annexe I1.1).

8 Dans le cadre de sa thése « Perception des ittermemaitre-éléves » (2004), Philippe Genoud ci@s de la
traduction en francais des dimensions du modelé/dbbels et al. et de 'ax@ominance-soumission termes
connotés négativement en francais — parle plutiitdtité-subordination

19 Lapointe Judith (Université Laval) & Legault FréiggUniversité du Québec a Montréal).

% |es analyses effectuées par les chercheurs casatientrent que la version francaise réduite du @@s$ente
une consistance interne acceptable (les indicedidddité et de validité de construit et de critésent
satisfaisants) ; les qualités psychométriques tdamsgument de mesure sont comparables a cellés dersion
originale en anglais.
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Les éléves de I'échantillon de I'étude longitudaant complété trois questionnaires différents a
propos respectivement de leur enseignant de freanghallemand (deux disciplines principales
sélectives) et de géographie. Les deux premiésefptines font appel directement a la littératiedia

que la troisieme reléve d’'un autre type de domdles sciences humaines) tout en nécessitant
également la lecture de textes écrits et parfoimenta production de textes. Relevons que chaque
questionnaire posséde une version au masculineevension au féminin, correspondant au genre de
'enseignant, ceci pour faciliter la compréhensilas éléves. De leur c6té, les enseignants concernés
ont également rempli la version du questionnaiidegur était destinée.

Théoriguement, on pourrait faire I'hypothese qudaie que les enseignants soient percus fortement
pour leurs qualités situées du coté droit du cempeésentant les dimensions du profil interactbnn
(leadership-directivité, bienveillance-soutien, ulgénce-empathie, responsabilisation-permissivité)
est favorable a I'enseignement de la lecture eliédeiture (littératie) et donc corrélé positivenien
avec des attitudes positives des éleves a I'égard tecture et de I'écriture et de la confiancasda
leurs compétences en littératie. Pour les enseigrgui sont percus fortement pour les qualités qui
figurent sur la partie gauche du cercle (incerttuthsatisfaction, punition-réprimande, exigence-
séverité), c’est l'inverse.

4.1.2 Les perceptions des éléves de 9e

Les résultats observés en 9e font apparaitre digsetices dans la perception des enseignants par
leurs éléves selon la discipline enseig(fégure 4.3) Les maitres d’allemand (matiére sélective) sont

percus plus négativement que ceux de frangais aunende géographie. Relevons également que
I'écart entre les représentations des éleves lesadé leurs maitres varie selon les classes.

Figure 4.3. QTI - Opinions des éléves concernant leurs enseignants de 9e dans trois disciplines

Dimensions Allemand Francais Géographie
Leadership 0.52 (0.33) 0.64 (0.29) 0.69 (0.30)
Bienveillance 0.51(0.33) 0.65(0.29) 0.66 (0.29)
Indulgence 0.46 (0.33) 0.61(0.30) 0.62 (0.28)
Permissivité 0.42 (0.27) 0.56 (0.23) 0.59 (0.24)
Incertitude 0.42 (0.27) 0.39 (0.28) 0.37 (0.27)
Insatisfaction 0.53 (0.26) 0.52 (0.25) 0.47(0.23)
Punition 0.55 (0.26) 0.50 (0.26) 0.45 (0.26)
Exigence 0.58 (0.25) 0.56 (0.24) 0.48 (0.25)

N.B. Les indices varient de 0 a 1. Les nombres indiqués dans le tableau sont la moyenne et I'écart-type (en parenthéses).
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4.1.3 Relations entre compétences en lecture-eegtiopinions des éléves concernant leurs
enseignants

En 9e

Figure 4.4. QTI - Corrélations entre les opinions des éléves concernant leur enseignant de géographie et

leurs compétences en lecture-écriture (9e)

Leadership | Bienveillance | Indulgence | Permissivité | Incertitude | Insatisfaction | Punition | Exigence

Correlation 466+ 399+ 415+ 287" - 449+ - 284" 70| -376%
de Pearson

Lecture | Significat. 000 002 001 028 000 029 198 003
(bilatérale)

N 59 59 59 59 59 59 59 59

Corrélation 280" 156 235 198 - 234 -220 -066 2102
de Pearson

Ecriture | Significat 035 245 078 139 080 099 625 451
(bilatérale)

N 57 57 57 57 57 57 57 57

* Significatif & un seuil de .05. - ** Significatif & un seuil de .01.

En ce qui concerne les liens entre les perceptiesséléves et leurs résultats aux tests de leeture
d’écriture, les analyses mettent en évidence de®lations statistiquement significatives entre les
performances en lecture et I'ensemble des dimesgionquestionnaire QTI pour les enseignants de
géographie. Ces corrélations sont tout a fait caités puisqu’elles sont positives pour les dimerssio
du leadership, de la bienveillance de l'indulgertele la permissivité et négatives pour les quatre
autres que sont l'incertitude, I'insatisfactionplanition et I'exigence. Ces résultats vont enipatans

le sens des constats réalisés par Brekelmansle{203), qui ont montré que plus I'enseignant est
percu comme étant dominant (contréle), plus I'élésesusceptible de réussir dans ses apprentissages
Ainsi, les échellefeadershipsont corrélées positivement avec les apprentissaiges que les échelles
de permissivité d'incertitude et dinsatisfactionsont corrélées négativement avec les apprentissage
On ne retrouve pas ces corrélations pour ce qucezoe les représentations des enseignants de
francais et d'allemand. Comme signalé précédemmesd, deux derniéres disciplines sont des
matieres sélectives alors que la géographie nedas En effet, I'étude réalisée par Schwob (2@04)
montré que les éléves genevois avaient des repafisas relativement négatives vis-a-vis de
I'allemand, opinions renforcées par le role sélatdi cette discipline, ce qui peut expliquer ertipar
ces résultats.

Quand on effectue une analyse de régreSsjpour essayer d’expliquer les résultats des éléves
lecture par leurs opinions concernant les ensetgnasn constate qu’'en 9e, seules quelques
dimensions expliqguent 48% des difféerences de scoiiess’agit des perceptions concernant
I'enseignant de géographig@uhition et incertitude et celles concernant I'enseignant de francais
(également Ipunition).

Pour ce qui concerne I'écriture, la part de vamaegpliquée est trés faible et aucune des diffésent
dimensions liées aux interactions enseignant-élagesemble avoir d’effet sur les compétences.

2L Méthode statistique qui repose sur I'étude deok@élation entre variableset qui est souvent utilisée comme
outil au service de la prédiction. Dans le caslies gimple, on étudie la relation linéaire entre wariable
indépendante (ou prédicteur) et une variable dég@rd(critere) afin de déterminer si la connaissatles
résultats relatifs a la premiére permet de prédivec un degré de précision satisfaisant, lestedsujue I'on
devrait observer a propos de la deuxieme.
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En 10e et 11e

L'analyse de régression effectuée pour la 10e gfiéadonne lieu a des effets sur les compétences en
lecture et en écriture nettement moins marquégpquela e.

Ainsi, en 10e, les différentes dimensions du QTdridént 10% des écarts de performance en lecture
(notamment Insatisfaction concernant le francais, lpermissivitéet le contrle concernant la
géographie). Aucune de ces dimensions ne sembiediefiet sur les compétences en écriture.

En 1lle les effets sont trés faibles : pour la kectla part de variance expliquée atteint a pebte 6
(seule lgpunition pour l'allemand a un effet significatif sur lesngpétences) et pour I'écriture, la part
de variance est de méme nature, avec un effeffisafifi de I'insatisfactionsur les compétences en
écriture pour la géographie.

4.1.4 Evolution des perceptions concernant lesigmaets au cours des trois ans

Il nous a paru intéressant de comparer les différestores obtenus selon les disciplines
d’enseignement, méme s'il ne s’agit pas des mémssignants d’'une branche a l'autre, pour voir si
les éléve¥€ adaptent leurs représentations a la matiére éenaelignant, ou plutét si certains éléves
ont une perception négative ou positive quelle gpiela discipline ou I'enseignhant concerné. Paur ¢
faire, des indices ont été calculés et sont présaidessoud={gure 4.5)

Figure 4.5. Liens entre les représentations des éléves dans les trois disciplines pour les trois ans

Degrés % 10e 11e
Disciplines | allemand | frangais | géographie | allemand frangais | géographie | allemand frangais | géographie

Dimensions

Leadership .55 .64 .68 .57 .65 .68 .50 71 .65
Bienveillance 95 65 .66 .56 .64 .60 .52 .66 959
Indulgence 49 61 .62 .50 98 .60 A7 .67 .58
Permissivité 44 .56 .58 .50 93 50 45 .57 .53
Incertitude 40 39 35 42 .35 .29 .39 .32 .29
Insatisfaction 51 93 45 52 46 41 .57 40 48
Punition 54 50 43 53. 48 50 .60 42 52
Exigence .60 .96 48 .53 48 52 58 .50 .56
Soutien -.00 23 39 -.01 .29 .28 -18 51 A7
Contréle 31 26 23 A7 .24 42 24 31 .38

* Les huit premiers indices varient entre 0 & 1 ; les deux derniers résultent d’un calcul et peuvent ainsi avoir des valeurs négatives.

Il ressort que la plupart des différences s’obsarael niveau de la perception des éléeves par rappor
aux enseignants d'allemand et de géographie ; Bt dertains cas, entre ceux de frangais et
d’'allemand. Les éléves ont le plus souvent unegptian davantage positive pour la géographie que
pour I'allemand. On peut faire un constat du méype tentre le francais et I'allemand (quand il y a
des écarts de perceptions, celles-ci sont plugdales pour le frangais que pour I'allemand).

Dans laFigure 4.5 on a indiqué les valeurs moyennes des indicef®restion des disciplines pour

chaque degré. Puis on a effectué une analyse iBnearpour voir si les différences de perception
concernant les enseignants des trois disciplinesidérées étaient statistiquement significatives.
Quand elles le sont, les cases correspondantegseées, c’est-a-dire que, par exemple, si lesscas

2 Nous nous référons ici aux éléves qui ont paticipl'étude tout au long des trois ans, c’est-&-dirun
échantillon de 53 éléves.
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consacrées a la dimensibienveillanceen allemand et en francais sont grisées, celdfisigjue les
perceptions des éléves en 11e concernant la diomeiginveillancedifferent significativement selon
gu’il s'agit de l'allemand ou du francais. De pliss observations ne sont pas tout a fait les mémes
selon le degré considéré. En 9e, on observe d&sati€es pour un certain nombre de perceptions
concernant l'allemand et la géographie, ce quinea d'étonnant puisque les éleves ont le plus
souvent une représentation assez négative contdesaenseignants d'allemand et assez positive
concernant ceux de géographie. Les tendances esph@eomparables. Par contre, en 11e on observe
également des différences de perceptions concdasaanseignants d’allemand et ceux de francais.

Si I'on observe les différentes dimensions du pinferactionnel de I'enseighant, on constate @se |
perceptions des éléves different de maniére sggtifie dans les trois disciplines considérées peur
gui concerne léeadership la permissivitéet I'insatisfactionen 11e. Il en va de méme pourskautien
des enseignantsl que percu par les éleves, ceci en 10e aussigpien 11e.

4.1.5 Evolution des perceptions des éléves au amssrois ans selon les disciplines scolaires

Figure 4.6. Evolution des représentations des éléves au fil des années pour chaque discipline

Disciplines allemand francais géographie

Degrés 9e 10e 11e 9e 10e 11e 9e 10e 11e
Dimensions
Leadership 54 .56 53 .64 .64 .72 .68 71 63
Bienveillance 54 .56 54 65 .64 69 .65 61 .58
Indulgence 32 .30 29 61 57 69 61 61 55
Permissivité 44 49 45 .96 52 .58 .95 50 52
Incertitude 44 40 37 39 .36. 31 35 27 30
Insatisfaction 52 51 .56 53 46 37 44 40 49
Punition 53 .55 .60 50 47 39 44 49 52
Exigence 59 .55 .60 95 48 48 47 52 .56
Soutien -.005 -.008 -12 22 27 .60 .38 33 1
Contréle 29 23 .30 25 24 31 24 45 37

Bien gqu'il puisse paraitre artificiel de compares Iperceptions des éléves au fil des années, § nou
semblait intéressant d’'observer si la perceptidférdiit beaucoup d’'une année a l'autre pour les
enseignants d'une branche donnée. Or, on constatplus souvent une certaine stabilité des
perceptions des éléves. Dans le cas du francaigbearve toutefois une évolution positive des
perceptions des éléves concernant leurs enseig(aungsnentation du score pour lEadershipet
I"indulgenceainsi que pour leontrdle diminution pour linsatisfaction.

Nous avons également défini des profils d’élévesnayen d’une analyse en clusténgermettant de
différencier les éléves selon leurs réponses. @a&#spont été constitués en prenant en compte des
indices globaux pour chaque discipline (pasitif regroupant les quatre dimensions leadership,
bienveillance, indulgence, permissivité et 'autdgatif regroupant l'incertitude, l'insatisfaction, la
punition et I'exigence). Quatre groupes ont puiat® définis pour chacun des trois degrés.

La Figure 4.7présente les valeurs des indices pour chaque grdigzipline et degré.

% ’analyse en clusters permet de regrouper dewithe qui présentent des caractéristiques simgaién
observe une certaine homogénéité des caractéast@d'intérieur des sous-groupes, alors que ldiwidus se
différencient d’un groupe a I'autre du point de \dgeces caractéristiques.
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Figure 4.7. Dimensions positives et négatives en fonction des différents groupes d’éléves

Années 9¢ 10e 11e
Groupe 1 2 3 4 1 2 3 4 1 2 3 4

Indices =19 | (=9) | (n=11) | (=13) | (=4) | (=12) | (=17) | (n=19) | (n=13) | (n=11) | (n=11) | (n=15)
Qllallemand | 49 | 70 | 66 | 67 | 63 | 70 | 28 | 62 | 74 | 31 | 25 | 57
positif
QTl allemand
négatit 60 43 42 51 44 33 65 49 34 65 71 50
Qrifrancais |\ o5 | g3 | o | 69 | 71 | 70 | 72 | 41 | 8| 73| M | 44
positif
QTI frangais
négatif 46 39 69 49 51 37 30 .60 .36 30 .36 57
QTl géographie | 7o | a3 | 57 | g9 | 21 | 76 | 62 | 57 | 78 | 23 | 78 | 57
positif
QTI géographie
négatif 29 69 39 A7 40 26 46 53 29 712 41 46

Ces groupes sont relativement semblables d’un dedjstitre & quelques nuances prées. Pour chaque
degré, on trouve un groupe dans lequel les élemesumme représentation plutdt positive de leurs
enseignants des trois disciplines (groupe 4 erg@mjpe 2 en 10e et groupe 1 en 1le). En e, ce
groupe se caractérise également par des valews @ssées pour les dimensions négatives.

Un autre élément intéressant est le fait qu’il @’pas de groupe ou les éléves ont une vision négati
de leurs enseignants des trois disciplines. Celpse plutbét deux a deux. En 9e par exemple, le
groupe 1 se compose d’éléves qui ont une représentalativement positive de leur enseignant de
frangais et de celui de géographie, le groupe 2 pelui d’allemand et de frangais et le groupe @rpo
celui d'allemand et dans une moindre mesure, augéographie. On retrouve le méme type de
configurations en 10e. En 1le, les groupes differam peu: le groupe 2 fait preuve d'une
représentation positive seulement envers les areseiig de francais et le groupe 4 a une représemtati
tres mitigée des enseignants : valeurs moyennadgmindices positifs et les indices négatifs.

Quand on observe les liens de ces groupes avpetfessmances en lecture et écriture, on constate qu
ces groupes ne different statistiquement qu'end@e fa lecture, le groupe 1 obtenant les meilleurs
résultats (suivis du groupe 3, puis du 4) : legd#inces entre le groupe 1 et le groupe 2 atteighen
points (sur un total de 29). Il s’agit dans un dam groupe ou les éléves ont une représentation
favorable de leurs enseignants de francais et dgraghie et dans l'autre, d’'une vision tres favtgab

de leurs enseignants d'allemand et de francais passde géographie. Ce second groupe est assez
atypigue quand on sait qu’en moyenne l'allemandcogtc par extension la personne qui I'enseigne
suscite en général peu d’enthousiasme chez leestkiven particulier chez des éléves en difficulté.
L’allemand constitue un obstacle supplémentaireoatribue a la sélection, ce qui n’est pas le s d
la géographie.

Par contre, il n'y a pas de différences concerfi@atiture. Pas plus en 10e qu’'en 11le les résuftass
groupes en lecture et en écriture ne sont statestignt différents.

La Figure 4.8présente les résultats des groupes pour la leetliécriture en 9e.

Figure 4.8. Compétences des quatre groupes en lecture et en écriture (9e)

Scores moyens des quatre groupes (et écarts-type)

Groupe 1 Groupe 2 Groupe 3 Groupe 4

Lecture (sur 29 pts) 14.87 (4.03) 10.83 (2.52) 13.91 (4.36) 12.77 (3.61)
Ecriture (sur 4 pts) 2.32(.43) 1.96 (.48) 2.33(.53) 2.43(.79)
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4.1.6 Comparaison des perceptions des éléves endegnants

Il est généralement admis que les éleves constituen bonne source d'information pour évaluer le

style interpersonnel de I'enseignant. Les travaaxBadad (1990) ont montré que leur jugement

correspond habituellement a celui des observateutsrnes alors que les représentations des
enseignants different. Selon Wubbels et coll. (1968s derniers auraient tendance a s’évaluer plus
positivement (en moyenne 70% d’entre eux) que lélénges ne le percoivent, souvent a I'image d’'un

idéal pédagogique.

Nous avons donc également comparé les perceptanéléves et celles de leurs enseignants. Dans un
cas, il s'agit d’'une appréciation des éléves esdautre, d’'une sorte d’auto-évaluation de la hat
leurs enseignants concernant leurs attitudes seecla

Les tableaux suivants rendent compte de la situ&io9e. Les différences de perceptions des éleves
et des enseignants sont trés variables d’'une tigeig I'autre. Ainsi pour I'allemand, on observesd
écarts entre les perceptions des deux types diacteess enseignants s’évaluent de maniére générale
plus positivement que ne le percoivent les élefes. ailleurs, si I'on calcule des corrélations, on
observe qu'elles sont négatives et significativesirpplusieurs dimensions: le leadership, la
bienveillance, l'indulgence, la punition, le soutiet I'indice global positif ; elles sont également
significatives mais positives pour I'exigence ettetrole.

Figure 4.9. Représentations des éléves et des enseignants en allemand pour la 9e

’ Différence

Eléve Enseignant enseignant/éléve
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) -0.05
Soutien -0.10 (.96) 0.86 (.41) 0.96
Controle 0.26 (.48) 0.57 (.24) -0.31
QTl positif 0.48 (.29) 0.68 (.11) 0.20
QTI négatif 0.52 (.19) 0.39 (.11) -0.13

Pour le frangais, les perceptions des uns et dessasont plus proches a I'exception du soutien, du
contrble et des deux indices globaux. Par ailleles,corrélations sont toutes positives (c’estra-di
gue les perceptions vont dans le méme sens). CGalatal peut-étre d’'un plus grand degré de
congruence entre les éleves et leurs enseignantsamgeis. Elles sont significatives bien que pas
toujours trés élevées pour l'indulgence, lincedi, linsatisfaction, la punition, le soutien, le
contrdle ainsi que les deux indices globaux. Qhestr I'incertitude et 'insatisfaction qu’elles gde
plus élevées : respectivement 0.49 et 0.48.
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Figure 4.10. Représentations des éléves et des enseignants en frangais pour la 9e

) Différence

Eléve Enseignant enseignant/éléve
Leadership 0.64 (.29) 0.64 (.07) 0.0
Bienveillance 0.65 (.29) 0.70 (.11) 0.05
Indulgence 0.61 (.30) 0.67 (.14) 0.06
Permissivité 0.56 (.23) 0.55 (.07) -0.01
Incertitude 0.39 (.28) 0.28 (.18) -0.11
Insatisfaction 0.52 (.25) 0.50 (.13) -0.02
Punition 0.50 (.26) 0.45 (.21) -0.05
Exigence 0.56 (.24) 0.61(.11) 0.05
Soutien 0.24 (.94) 0.42 (42) 0.18
Controle 0.26 (.51) 0.42 (.30) 0.16
QTI positif 0.62 (.25) 0.64 (.05) 0.27
QTI négatif 0.49 (.19) 0.46 (.11) 0.17

Pour la géographie enfin, la situation est assezhar de celle observée en frangais. En moyenne les
perceptions des €éleves et des enseignants soatsgsablables sauf pour I'indulgence, l'insatisfacti
ainsi que le soutien et le contréle. Relevons e dorrélations sont négatives, comme pour la
géographie, dans un certain nombre de cas: podulgence, la permissivité, le soutien et le
contrdle. Elles ne sont positives que pour la bédlance. De maniere générale, elles sont peu étevé
(moins de 40%).

Figure 4.11. Représentations des éléves et des enseignants en géographie pour la 9¢

’ Différence

Eléve Enseignant enseignant/éléve
Leadership 0.69 (.30) 0.69 (.06) 0.0
Bienveillance 0.66 (.29) 0.68 (.10) 0.02
Indulgence 0.62 (.28) 0.72 (.05) 0.10
Permissivité 0.59 (.24) 0.58 (.11) -0.01
Incertitude 0.37 (.27) 0.28 (.14) -0.09
Insatisfaction 0.47 (.23) 0.34 (.14) -0.13
Punition 0.45 (.26) 0.42 (.17) -0.03
Exigence 0.48 (.25) 0.54 (.12) 0.06
Soutien 0.36 (.92) 0.64 (.31) 0.28
Contrdle 0.20 (.36) 0.37 (.22) 0.17
QTI positif 0.64 (.26) 0.67 (.05) 0.03
QTI négatif 0.44 (.22) 0.40 (.09) -0.04

Il est plus difficile de comparer les représentatiaes éléves et des enseignants en 10e et 11e étan
donné que tous les enseignants n'ont pas remglidstionnaire, mais certaines tendances se dégagent
néanmoins.

Ainsi, en 10e, on observe des corrélations positetesignificatives en allemand pour ce qui coreern
I'indulgence, I'exigence ainsi que l'indice globaégatif En francais, les corrélations sont élevées
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(entre .50 et .82) et se rapportent a la plupastdilmensions. En géographie, les corrélations ne so
pas significatives.

Enfin, en 11e, on observe un certain nombre deélations statistiquement significatives bien que pe
élevées :

- en allemand : indulgence, exigence, et contréle ;

- en francais : leadership, insatisfaction, soutwemtréle et I'indice global positif ;

- en geéographie : leadership, bienveillance, indudgenpermissivité, insatisfaction, exigence,
soutien ainsi que les deux indices globaux.

Nous nous sommes également interrogées sur lesdidstant entre les écarts de perception des deux
types d’acteurs et les compétences des élevedfdEnnmus faisions I’hypothése qu’un grand écart d
perception pouvait avoir un effet sur les résulths éleves. Pour ce faire, nous avons effectué une
analyse de régression avec les différences comtetea deux indices globaux du QTI (aspects
positifs vs aspects négatifs) pour les trois dige#s scolaires pour tenter d’expliquer les différes

de scores en lecture et en écriture. On constatelp®e que les différences de perception enéneeél

et enseignants concernant I'allemand (aspectsifgodis interactions) ont un effet significatif bie
gue modeste sur les compétences en lecture. L'estehettement plus important (18% de variance
expliquée) avec les aspects négatifs des intersctioncernant la géographie. On ne constate aucun
effet pour le francais, sans doute parce que leseptons des éléves et des enseignants sont plus
proches. Concernant la production écrite, les gadet perception ne semblent pas non plus avoir
d’'impact pour aucune des trois disciplines congiegr

En 1le, seuls les écarts de perception concerremntaspects négatifs enseignant-éleves des
interactions en géographie ont un effet négatifesicompétences en lecture et décrivent une part n
négligeable des différences (15%). Comme pour J&&e écarts ne semblent pas avoir d’effet dans le
cas de la production écrite.

4.2 Stratégies de lecture et d’écriture

De nombreuses enquétes ont montré les liens esdrgpdrformances des éleves (notamment en
lecture) et leur motivation d’'une part, et leursatgigies d’autre part (cf. PISA, 2003, 2011). C'est

pourquoi dans notre étude, il nous a paru importhimyvestiguer ces dimensions que l'on peut

qualifier également d’engagement face a la lecture.

4.2.1 Description du questionnaire et de ses dilnpss

Le questionnaire utilisé ici (cf. annexe 1.2) morautant sur des stratégies (et donc des aspects
métacognitifs) que sur le vécu de lecteur ou d@teur qu'ont les éléves. Il comporte 52 items
répartis en deux parties ou domaines (lire et @a@s textes). Il a été construit sur la base d'une
échelle d'attitudes élaborée par des chercheur€l@®** (Attitude Scale towards EnglishTette
échelle vise a mesurer la motivation spécifiquerppport a la discipline (dans ce cas, la langue 2)
Quatre dimensions sont communément prises en calaptela littérature internationale (Brekelmans,
1989 ; Clément, Dérnyei & Noels, 1994 ; Gardner &dihtyre, 1993) plaisir, effort, confianceet
sens/significationCes quatre dimensions portent sur la lectureuoliécriture. D’apres Ryan et Deci
(2000), le plaisir et la confiance sont des indioas de la motivation intrinséque tandis que les sen

la signification que I'on attribue a une activitt plutét un indicateur de motivation extrinsequae
cinquieme dimension a été définike rapport a la discipline scolaireu a la matiere Ainsi, le plaisir
rend compte de ce que ressent I'éléve quand duligcrit.Les items qui relevent de la dimension
« effort » se réferent a I'effort que les élevealgnt bien consentir a faire pour devenir de maile

2| s'agit d'un organisme néerlandais d’évaluatiexterne, chargé du test national en fin de primaire
également impliqué dans le projet international®1S
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lecteurs ou scripteurs. Les items regroupés dagisniension « confiance » se réferent a ce quenteste
les éléves suite a leurs expériences de lectude guoduction écrite. La dimension « sens/sigritioca>
se rapporte a l'utilisation pratique des connaissara I'école ou hors de I'école. Quant a la deenié
dimension liée a la discipline d’enseignement gppment parler, elle se référe a I'attitude papaap

a la lecture et I'écriture dans trois domainesfrdecais, I'allemand et I'histoire/géographie. Poette
derniére dimension, il y a un seul item par matiBr les autres dimensions, il y en a 6.

On peut également calculer un indice d’attitudeégéle face a la lecture ou I'écriture qui regrolgpe
plaisir, I'effort et le sens ou la signification yrochacun des deux domaines. Les différents items s
a apprécier sur une échelle de Lickert en 5 pdp#s du tout d’accor@tout a fait d’accordl.

Figure 4.12. Exemples d’items dans les différentes dimensions

Dimensions Domaines Exemples d’items
Plaisir Lecture Sans la lecture I'école serait plus amusante.
Ecriture Quand jécris quelque chose, je ne vois pas le temps passer.
Effort Lecture Je fais de mon mieux quand on va lire quelque chose a I'école.
Ecriture Je fais de mon mieux pour écrire des textes encore meilleurs.
Confiance Lecture Quand jai quelque chose a lire, j'ai peur de faire des erreurs.
Ecriture La plupart du temps, je ne comprends rien aux explications sur la maniére d'écrire
un texte.
Sens/signification | Lecture Lire est important pour avoir un travail plus tard.
Ecriture Pour faire les choses que j'aime bien, écrire ne sert a rien.
Discipline Lecture J'aime bien lire dans des domaines comme les sciences humaines.
Ecriture J’aime bien écrire quelque chose en allemand.

4.2.2 Evolution des stratégies et des attitudesoars des trois ans

Nous allons maintenant présenter les résultatgléess ayant répondu au questionnaire tout au long
de I'étude (soit les 53 éléves ayant participé&tutle en 9e, 10e et 11e)

Figure 4.13. Stratégies de lecture-écriture des éléves de 9e ala11e

| 9e (n=53) | 10 (n=53) | 11e (n=53) | Diff. 9e-11e

Lecture

Plaisir 3.01(0.64) 3.04 (0.74) 2.99 (0.66) -0.02
Effort 3.28 (0.52) 3.17 (0.60) 3.04 (0.74) -0.24
Confiance 3.48 (0.58) 3.33(0.73) 3.73(0.63) 0.25
Sens 3.82 (0.62) 3.64 (0.77) 3.69 (0.97) 0.13
Discipline 2.76 (0.82) 2.72 (0.85) 2.75 (0.89) -0.01
Attitude globale 3.39 (0.43) 3.30 (0.53) 3.25 (0.58) 0.14
Ecriture

Plaisir 2.99 (0.78) 3.03 (0.56) 2.94 (0.57) -0.05
Effort 3.42 (0.66) 3.36 (0.62) 3.24 (0.70) 0.18
Confiance 3.15 (0.64) 3.21(0.51) 3.41 (0.60) 0.26
Sens 3.83 (0.69) 3.62 (0.78) 3.71(0.82) 0.12
Discipline 2.67 (0.86) 2.87 (0.91) 2.51(0.81) 0.16
Attitude globale 3.4 (0.55) 3.35 (0.53) 3.32 (0.54) 0.12
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Il ressort tout d’abord que les attitudes par rappda lecture et a I'écriture sont trés proch@sst

pour lesensousignification en lecture comme en écriture, que I'on obsergedee le plus élevé pour

les trois degrés mais on peut constater une augti@mtu score de la dimensioanfiancepour les
deux domaines considérés (de 3.48 en 9e a 3.73eepdlr la lecture, et de 3.15 en 9e 4 3.41 en 11e
pour I'écriture). Pour d’autres dimensions, on obselutdt une baisse d’intensité de la 9e a la:11e
effort, sens/signification attitude globale pour les deux domaines eliscipline pour I'écriture
seulement. Alors qu’on a pu observer parfois untare lassitude des éléves lors des passations en
classe, la dimensigplaisir n’a que peu varié au fil des années.

Nous allons maintenant regarder les liens entredegpétences en littératie des éleves et leunddtit
par rapport a la lecture et I'écriture.

4.2.3 Relations entre les compétences et lesddttdes éléves

Figure 4.14. Corrélations entre les scores en littératie et I'attitude par rapport a la lecture et I'écriture (en 9e)

Sens / Attitude
Plaisir Effort | Confiance | Signification | Discipline globale
Corrélation 183 218 149 391** 141 341%
de Pearson
Compétences | Significativité
en lecture (bilatérale) 166 098 29 o = e
N 53 53 53 53 53 53
Corrélation 111 -004 012 296 -124 A70
de Pearson
Compétences | Significativité
en écriture (bilatérale) 408 979 %2 020 % o
N 53 53 53 53 53 53

** Corrélation significative au niveau 0.01 (bilatéral).

Globalement, on observe des différences selondgsed considérés. Au début de I'étude, en 9e année,
on constate des liens entre l'attitude générale facla lecture (et plus particulierement le fait
d'attribuer du sens a la lecture) et le score ab&mlecture. Par contre, on ne retrouve pas déaes
entre la confiance par rapport a la lecture etdesltats aux tests. Pour ce qui concerne I'éerities
corrélations entre le score et les attitudes shust faibles. Seul le fait d'attribuer du sens &iiture
semble avoir un lien avec le score obtenu dansé&eeomaine. Par contre, I'attitude générale face a
I'écriture ne semble pas avoir de lien (pas pluslgconfiance).

L'analyse de régression effectuée sur les résuttatdecture et en écriture avec les différentes
dimensions laisir, effort, etc.) confirment ces constats plaisir, I’ effort, le sensainsi qud’attitude
globalepar rapport a la lecture ont un effet sur les a&tenpces en lecture et expliquent 22% de la part
de variance, résultat tout a fait intéressant.
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Figure 4.15. Corrélations entre les scores en littératie et I'attitude par rapport a la lecture et I'écriture (en 11e)

Attitude
Plaisir Effort | Confiance Sens | Discipline globale
Corrélation 182 110 151 140 199 184
de Pearson
Compétences | Significativité
en lecture (bilatérale) 193 w1 1 1 ™ o
N 53 53 53 53 53 53
Corrélation 058 449+ 112 348" 053 408"
de Pearson
Compétences | Significativité
on éoriture (bilatérale) 682 .001 423 011 .705 .002
N 53 53 53 53 53 53

* Corrélation significative au niveau 0.05 (bilatéral) - ** Corrélation significative au niveau 0.01 (bilatéral).

En 1le année (fin de scolarité obligatoire), onstate par contre qu’il N’y a pas de corrélations
statistiquement significatives entre les scoreslgs en lecture et les attitudes déclarées par les
éléves. Ce résultat est assez surprenant, d'quitetju’en 9e on observait certaines corrélatiqres :
exemple, entre l'attitude face a la lecture (esmarticulierement le sens qu’on lui attribue)eesd¢ore

en lecture.

Pour ce qui concerne I'écriture, les corrélatiolmvérent plus élevées et significatives : I'effdd,
sens ou signification ou encore lattitude globatamblent avoir des liens avec les performances
obtenues en écriture. Il faut préciser que c'éti@ja le cas en 9e. Notons que des observations
réalisées pendant les passations des tests decpoodécrite ont mis en évidence la grande difficul

de certains éleves a produire un texte en 9e. i@estade ces difficultés massives semblaient
s'estomper par la suite.

Ces résultats se confirment d’ailleurs quand oeotifie une analyse de régression en introduisant les
différentes dimensionglaisir, effort, etc. comme variables explicatives des compétesmméacture et

en écriture. En lecture, aucune de ces dimensiensemble avoir d’'effet sur les compétences. Par
contre, pour I'écriture, deux dimensiomsfort et discipline/matiéreexpliquent a elles seules 24% des
différences de scores entre éleves, la premiemt ayeeffet positif sur les compétences, la secamde
effet négatif.

4.3 L’enseignement de la lecture et de I'écriturewpar les éléves et leurs
enseignants

4.3.1 Description du questionnaire et de ses dilness

Afin de compléter les informations sur le domainelaire, un questionnaire sur I'enseignement de la
lecture et de I'écriture a été proposé aux éleves leurs enseignants. Ce questionnaire (cf. annexe
I1.3), élaboré dans le cadre de la recherche SAQ\&k Gelderen et al., 2007), a été décliné en deux
versions, l'une destinée aux éléves, l'autre awsegmants de francais. Comme pour le QTI, il s’agit
dans un cas de la perception des éléves des @stivises en place par les enseignants et dan®/|aut
de l'autoévaluation que les enseignants font de émseignement. Le questionnaire comprend 15
guestions et 48 items avec 5 modalités de répofj@ewis, parfois, 50:50, presque chaque fois,
chaque fois}. Les capacités et stratégies d’enseignement/aiigsage sélectionnées concernent les

% es valeurs varient de 0 (jamais) a 4 (chaqué,fEisnoyenne se situant & 2.
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habiletés générales d’autorégulation telles queiebdation, la planification, la réalisation, le
monitorage, I'évaluation et la réflexion (Boekae899 ; Vermunt, 1998). Une premiére partie des
guestions se rapporte a la lecture et se baseswohnaissances métacognitives significatives pour
celle-ci (Baker & Brown, 1984 ; Schoonen et al.98pP La deuxiéme partie élaborée en miroir se
référe a I'écriture sur la base du modele coguigifl’écriture (Flower & Hayes, 1981 ; Bereiter &
Scardamalia, 1987).

L’encadré suivant présente les questions illusttestdifférents themes abordés pour la lecture et
I'écriture dans le questionnaire destiné aux éleves

Figure 4.16. Les différentes questions sur I'enseignement de la lecture et de I’écriture du questionnaire
destiné aux éléves

Question générale

Q1 Pendant les cours de francais, combien de fois parlez-vous... ? du sens des mots, des types de
textes, des buts, des parties de texte, des destinataires.

Lecture

Q2 Quand vous allez lire des textes en francgais, discutez-vous avant... ? du théme, du type de texte,
des buts du texte, de la maniére de le lire ou du type d’aide que vous pouvez utiliser.

Q3 Quand vous lisez des textes dans les cours de francais, I'enseignant vous demande-t-il de (d')... ?
étre attentif a votre compréhension, relire ce que vous n'avez pas compris, chercher de l'aide si vous
n'avez pas compris, réfléchir a ce qu’'on pourrait demander sur ce texte, résumer des parties pour
mieux comprendre le texte, poser des questions pour contrdler si vous avez bien compris.

Q4 Pendant les cours de francais, discutez-vous de... ? ce que vous avez compris du texte, si le texte
a rempli les attentes (p. ex. si vous savez ce que vous vouliez savoir), si le texte est différent d’autres
textes que vous avez lus, des réponses, quand le texte comporte des questions (p. ex. correctes ou
fausses et pourquoi), ce qui est le plus important dans le texte.

Q5 Les explications de I'enseignant de francais sur la lecture de textes sont claires.

Q6 Si je dois lire quelque chose, je sais exactement quel est le but de ma lecture (pendant le cours,
pour les devoirs, pendant une épreuve).

Q7 Apres une épreuve de lecture, je sais exactement ce que j'ai bien réussi (ou moins bien).
Q8 Apres une épreuve de lecture, je sais exactement comment je peux faire mieux la prochaine fois.

Ecriture

Q9 Pendant les cours de francais 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 allez écrire le texte, quelle
aide vous pouvez utiliser.

Q10 Pendant les cours de frangais quand vous étes en train d’écrire un texte, est-ce que I'enseignant
vous demande de vérifier si vos phrases sont correctes, si votre production est compréhensible, si les
phrases sont dans le bon ordre ?

Q11 Pendant les cours de francais quand vous avez écrit un texte, I'enseignant vous demande-t-il de
vérifier si les choses suivantes peuvent étre améliorées : I'orthographe des mots ; I'ordre des mots
dans la phrase et des phrases dans le texte ; les points, les virgules et les majuscules ; les titres,
sous-titres, I'introduction du texte ; la présentation du texte ?

Q12 Les explications de notre enseignant-e de francais sur I'écriture de textes sont claires.

Q13 Si je dois écrire quelque chose, pendant le cours je connais exactement le but (idem pour devoir
a la maison et épreuve)

Q14 Aprés une tache d’écriture, je sais exactement ce que j'ai réussi ou moins bien réussi.
Q15 Aprés une tache d'écriture, je sais exactement comment je peux faire mieux la prochaine fois.
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De maniére générale, les différentes questions dppel a des aspects métacognitifs dont on fait
I'hypothese qu’ils peuvent avoir un lien avec lesmpétences des éléves. Plus les éléves sont
compétents, plus ils sont conscients des élémenmtpayirraient les aider. Dans notre échantillon, il
s’agit d’éleves plutét en difficulté dont on peuipposer qu’ils présentent certaines lacunes du poin
de vue de la métacognition.

4.3.2 Comparaison des perceptions des élévesletideenseignants

En 9e année

Il est également intéressant de comparer les pionspdes éleves et des enseignants, en d’autres
termes de voir si ce que les enseignants essagemtettre en place dans leurs cours de francais est
réellement pergu par les éleves. D’autres étudemsontré que la plupart du temps les perceptioss de
deux types d'acteurs avaient tendance a différellex des enseignants étant souvent plus
« favorables » que celles de leurs éléves.

La Figure 4.17illustre, classe par classe, les liens entre égsgptions des éléves et celles de leurs
enseignants de franc&ien 9e. Si I'on observe les résultats de manié@baig, il ressort que certaines
guestions donnent lieu a des différences signifieatentre éléves et enseignants un peu plus pour |
production écrite que pour la lecture (notammestgeestions 2, 4, 6, pour la lecture ; 9, 11, B, 1
14 et 15 pour I'écriture). Il s’agit de questiormtant sur lacontextualisation des activit@e lecture

ou d’écriture, dewérificationsou ducontréle de la compréhensiaou de I'écriture de textesde
I"information sur les butlors d’activités en classe, de devoirs ou d’éprepde lgprise de conscience
de ce qui est réussi ou non en écritamesi que de laemédiationpour les deux domaines. Certaines
de ces questions donnent lieu a des écarts rataivieimportants puisque les éléves estiment que les
enseignants ne mettent en place ce genre de msitguiine fois sur deuglors que les enseignants
pensent le fairpresque a chaque foigoirea chaque fois.

De maniére globale, les corrélations entre lesgmtians des deux types d’acteurs sont faibles.

Etant donné que ces questionnaires font appel &itwration concréte par classe (les éléves répondan
par rapport a un enseignant de référence), ilé&stssaire de regarder de maniere plus approfoadie ¢
qui se passe pour chaque classe. Tout d’abordewtopserver que trois questions (8, 13, 14) ddnnen
lieu & des différences de perception dans la nt@jdes classes

On peut mettre en évidence deux tendances :

- des classes (4) pour lesquelles plus de la mdége questions donnent lieu a des différences de
perception entre enseignant et éléves statistiquiesignificatives ; dans deux d’entre elles, leartc
peuvent atteindre 2 pointsdrfoisvs presque chaque fou chaque fois

- des classes ou, au contraire, peu de questiomsrey@ des différences de perceptions (4 ou 5
guestions sur 15) : deux classes présentent cik prof

D’autres commentaires peuvent encore étre failisrs @yjue dans la plupart des cas, les enseignants
estiment effectuer plus fréquemment les différertetivités que les éléves ne le percoivent, dans
quelgues rares classes on observe le phénomeneseénvygune de ces classes est une classe
hétérogéne.

Comme on peut I'observer, il est difficile de tirdes généralités pour I'ensemble des éléves de
'échantillon et de leurs enseignants, chaque péare dépendant des éléves et de I'enseignant
concernés ; relevons cependant qu’une partie nghigeéble des pratiqgues que les enseignants de
francais estiment réaliser pendant leur cours pentou pas percues par leurs éleves. On peut faire
I'hypothése que le public d’éléves plutdt en diffié a sans doute plus de peine a saisir les iotent
des enseignants. Par ailleurs, on sait égaleméhpgut y avoir des écarts plus ou moins imporsant
entre le dire et le faire (de la part des enseiggan

% Quand la question comprend plusieurs items, casiaie ont été regroupés et font I'objet d’'une moyede
réponse.
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Figure 4.17. Comparaisons des perceptions des éléves et des enseignants de frangais concernant
I'enseignement de lecture-écriture en 9e

Classes | Q1 Q2 Q3 Q4 Q5 Q6 Q7 Q8 Q | Q0| Q11| Q2 | Q13 | Q14 | Q15

* *% * * *k *k *k *k X

1 1.3/ | 10/ | 16/ 13/ | 26 | 13/ | 22/ | 13/ | 12/ | 227 | 0.7/ | 19/ | 1.5/ | 25/

2.2 3 2.3 3 13 3 2 3.4 4 3.2 3 4 3 2
*k X _ * _— * * * * _ * _— * * —
2 231 | 231 | 26/ | 24/ | 36/ | 26 | 26/ | 1.8/ | 24/ | 25/ | 26 | 26/ | 3/ | 22/ | 26/

3.8 28 2.8 3.8 3 /3..3 4 4 3.6 2 /3..7 3 3.7 4 3

*k *k *k *% *k *k *k

3 170 18/ | 24/ | 23/ | 23/ | 1.9/ | 23/ | 2/ 18/ | 16/ | 22/ | 1.8/ | 2/ 171 | 2.8/
1.6 2 2.8 24 3 4 3 3 3.6 4 3.7 3 4 4 4

% X *k *% * *k *% * *k * *k

4 231 2/ | 28/ | 24/ | 37/ | 2/ | 23/ | 23/ | 2/ 19/ | 27 | 28/ | 23/ | 22/ | 1.8/

24 3 2.5 3 3 4 3 4 3.6 3 3.7 4 4 4 4
. * * B B N N B N N B ND - - B
5 28/ | 26/ | 3/ | 26/ | 25/ | 31/ | 28/ | 28/ | 29/ | 3/ | 32/ ND 33/ | 177 | 3/
1.4 4 2 28 3 3.7 3 3 8 2 3 4 4 4
B * N * B N N X - N B * - - B
6 18/ | 14/ | 1.8/ | 1.6/ | 15/ | 1.9/ | 18/ | 25/ | 1.3/ | 19/ | 22/ | 18/ | 1.5/ | 1.7/ | 1.8/
14 24 1.8 24 2 2.7 2 1 34 1.7 1.8 1 3.7 4 3
B ~ B ~ * « * B B B * X X B B
7 19/ | 24/ | 29/ | 25/ | 36/ | 28/ | 18/ | 2/ | 23/ | 18/ | 28/ | 3/ | 27/ | 23/ | 23/

1.2 2.2 2.2 2.2 2 3.7 3 3 2.8 1 1.5 2 3.7 2 2

* *% *k * * *% *% *k

8 170 | 24/ | 26/ | .77 | 47/ | 171 | 281 | 25/ | 241 2/ | 17/ | 08/ | 171 | 25/ | 22/
14 3 3.3 2.8 4 4 2 2 3 3.7 2.7 3 4 2 2

* * * * * * * *k

9 18/ | 19/ | 227 | 24/ | 28/ | 24/ | 23/ | 27/ | 23/ | 25/ | 26/ | 3/ | 28/ | 25/ | 28/
3.2 3.6 3.5 3.6 3 3.3 34 4 34 1 1.8 3 3.3 4 4

* * * * * *

10 147 18/ | 237 | 24/ | 25/ | 25/ | 32/ | 25/ | 1.9/ | 22/ | 26/ | 23/ | 2/ | 24/ | 22/

22 1.8 1.8 2.7 3 2 0 2 34 0 3 3 3 4 3
Ens_ _— *k — *k X *% — * *% — * *k *% *% *%
des 19/ | 19/ | 241 | 247 | 25/ | 23/ | 23/ | 23/ | 21 | 241 | 247 | 21/ | 23/ | 22/ | 24/

classes 2.1 2.8 2.5 2.8 2.9 34 2.7 2.8 3.3 2.3 2.8 2.8 3.7 3.5 3.1

Significativité des différences de moyennes : X = au seuil de 0.10 - * au seuil de 0.05 - ** au seuil de 0.01.
ND : Données non disponibles.

N.B. Le premier nombre représente la perception des éléves, le second celle des enseignants.

Evolution de la 9e a la 11e année

On observe des différences aussi bien a l'intérims classes qu’entre classes dans les trois degrés
(encore plus en 11e). Il va de soi que les prasigles enseignants peuvent différer d'une classe a
l'autre.

Nous nous sommes également intéressées a I'évolgtadbale des écarts entre les perceptions des
éléeves et les représentations des enseignantsldussgraphiques qui suive(iigures 4.18 et 4.19)
rendent compte des écarts entre les perceptiondalestypes d’acteurs en 9e et en 1le. Les écarts
statistiguement significatifs sont signalés parftihes.
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Figure 4.18. Perceptions des éléves et des enseignants concernant I'enseignement de la lecture et de
I'écriture en 9e
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Figure 4.19. Perceptions des éléves et des enseignants concernant I'enseignement de la lecture et de
I'écriture en 11e
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N.B. Les fleches signalent les différences statistiquement significatives.

De maniéere générale, on observe des écarts plasoms importants de perceptions entre éléves et
enseignants selon les questions. Les enseignanlareld pratiquer plus souvent les activités de
lecture ou d’écriture que les éléves ne le perguivAinsi, en 9e année, les différences sont plus
importantes (elles dépassent un point) pour lestons 2, 6, 9, 13, 14 et 15.

En 11e, on observe des écarts importants entrégaases et éleves pour un plus grand nombre de
guestions : questions 2, 6, 7, 8, 9, 10, 11, 13134
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Il semblerait que les éleves percoivent assez enalavail de contextualisation des enseignants, les
indications qu’ils donnent ainsi que le feedbatlest intéressant de constater que, si I'on ert &oi
nombre de questions avec des écarts de perceptpmrtants en 11e, cette incompréhension va méme
en augmentant au fil des années, ce qui peut seprigleccupant. Il faut toutefois rester pruderanét
donné que l'on s’intéresse a des moyennes alorteguéves ont affaire a des enseignants différent
et que ce type de question repose sur la percepgsnéleves d'une part et de l'autre sur la
représentation des enseignants concernant leuvitesctEn effet, on connait les différences etgre
dire et le faire.

4.3.3 Les liens entre les perceptions des élevesiest compétences en littératie

Enfin, quand on observe les corrélations entre éemzes en lecture et écriture des éléves et leurs
réponses aux différentes questions portant susdignement de la lecture et de I'écriture pourda 9
on constate qu’elles sont relativement faibles @t significatives, les deux plus élevées se situant
respectivement & .20 et .26 : il s’agit ici du liemtre le score en lecture et la perception dulbuga
lecture, que ce soit pendant le cours, lors desidewsu lors d’'une évaluation. Le score en écritetre

la perception du contrble demandé par I'enseighanrst d’'une activité d'écriture sont également
(faiblement) corrélés (.148).

On peut faire I'hnypothése que ces résultats s'quplnt par la nature de notre échantillon, composé
d’éleves assez faibles qui, en plus de la diffedltiire et a comprendre les questions poséesanist
doute de la peine a prendre conscience de ce quennpéace I'enseignant dans son cours de francais.

En 10e, les liens entre compétences et représargates pratiques sur I'enseignement de la leeture
de I'écriture sont assez comparables, méme si ohqieserver certaines corrélations statistiquement
significatives et un peu plus élevées : la corid@taentre les scores en lecture et la questionatéc
des explications de I'enseignant concernant laifeatle texte) atteint .324 et celle entre les scere
écriture et la question 14 (connaissance de cesjuiussi apres une tache d’écriture) est de .315.

En 11e, on retrouve le méme phénomene : quelguesatons statistiquement significatives et assez
faibles (.274 entre scores en lecture et questisur les buts de I'activité de lecture ; .307 estores

en écriture et contextualisation d’activités d'&éme, ou .299 entre scores en écriture et quesBasur

les buts de la tache d’écriture).

Par ailleurs, en 9e on ne note pratiguement audifféeence de perception entre éleves allophones et
francophones, a l'exception de deux questions duiept sur des aspects de contrble ou de
vérification (Aprés une épreuve de lecture je sais exactemenmeatnje peux faire mieux la
prochaine foiset Apres une tache d'écriture je sais exactement a ji@i réussi ou moins bien
réuss). Pour ces deux questions, ce sont étonnamment é®selallophones pour lesquels la
fréquence est la plus élevée (2.7 vs 2 pour la igremet 2.6 vs 1.8 pour la secorfde®n peut faire
I'hypothese que les éléves allophones sont plestit aux recommandations des enseignants car ils
en ont plus besoin.

En 10e, on observe des différences de perceptiutng allophones et francophones pour une seule
guestion qui porte sur la mise en contexte danscdess de francais (question 1) (1.4 pour les
francophones et 1.85 pour les allophones). Il faétiser que les différences sont faibles tout cemm
la fréquence de I'activité. En 11e par contre, e davantage de questions (1, 2, 4, 8, 9 et 15)
donnant lieu a des différences en fonction de éangre langue parlée a la maison. Dans tous lgs cas
ce sont les éleves allophones qui déclarent la giasde fréquence des activités de lecture ou
d’écriture pendant les cours de francgais. Ces mumsstoncernent la contextualisation des actigtés
lecture et en écriture, des discussions pendaebles de frangais, de la prise de conscienceveauni

de la remédiation en lecture comme en écriture.

%" LLes cing modalités de réponganiais parfois 50:50 presque chaque foit chaque foisvarient de 0 & 4, la
moyenne se situant a 2.
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4.3.4 Les liens entre les écarts de perceptioreslemseignants et les performances des éléves

Nous nous sommes également intéressées aux effet2ahrts de perceptions entre éleves et
enseignants concernant I'enseignement de la leétriture sur les compétences en littératie. Eeteff
on peut faire 'hypothése que les éléves plutddiéficulté sont moins conscients de la mise en lac
de certaines activités ou pratiques de la partedegighants et qu'un écart assez important erdre le
perceptions des deux types d'acteurs pourrait toastun indice de faibles compétences. C'est
pourgquoi nous avons réalisé une analyse de régressiur tenter d’expliquer les compétences en
littératie par les différences de réponses auxtouesportant sur I'enseignement de la lectureeet d
I'écriture.

Dans I'ensemble, aussi bien en 9e qu’en 11e, @tsa@re semblent pas avoir beaucoup d’effet sur les
compétences des éléves. En 9e, seules des diérelecréponses a la question 6 (objectifs de la
lecture pendant les cours, lors des devoirs owegesuves) semblent avoir un impact (faible) sur les
compétences en lecture. On ne constate aucurpefiet’écriture.

En 11e, méme si les parts de variance expliquétsntetrés faibles (inférieures a 10%), des écarts
entre perceptions des enseignants et éléves dargdestions (3 et 4) semblent avoir un effet ear |
compétences en lecture. Il s'agit de deux questiérs a des aspects métacognitifs : dans un eas, ¢
sont des pratiques de contrble par I'éléve et Hanse, de discussion sur le texte qui a été lu.

On peut faire le méme constat concernant I'écrit(@aestion 9). Cette question traite de la
contextualisation mise en place par I'enseignhaahtVécriture d’'un texte.

Pour terminer, nous nous sommes aussi intéress@epact des pratiques déclarées des enseignants.
On peut en effet faire I'nypothése que les prasqdéclarées des enseignants dans les cours de
francais peuvent avoir un effet sur les compétedesséleves. Or, on observe un effet de certaines
pratiques sur les compétences en écriture : paveélde la variance expliquée pour la 1le (28%
expliqués par les questions 9, 11 et 13 soit comédigation de I'activité d’écriture, controle lade la
production et objectifs de I'activité) mais inexiste en 9e. Ces résultats vont dans le sens d'une
évolution de la relation entre perceptions et perfmces, ce qui est assez rassurant.

On ne constate pas le méme type de phénoménegtaatlire. En effet, alors qu’en 9e on observait
une part de variance expliquée relativement €l¢28& expliqués par la question 6 qui porte sur la
perception des buts de la lecture lors des coessddvoirs ou d’'une épreuve), elle est faible em 11
(inférieure a 10%).

Synthése

De maniéere générale, les perceptions des élevegpkmnnégatives pour les enseignants d’allemand
gue celles pour ceux de francais et de géograpmede, on observe des corrélations positives et
statistiguement significatives entre les score®rmim par les éleves en lecture et deux dimensions
positives du QTI, léeadershipet I'indulgence et des corrélations négatives avéuckrtitude pour la
géographie. Les liens entre la perception desaat®ns maitre-€léve sont moins présents pour
I'écriture : on observe uniquement une corrélatsignificative entre les scores en écriture et le
leadership Par ailleurs, on ne constate pas de liens ewimgétences en lecture ou en écriture et
interactions éléves-enseignant pour les deux adisegplines, francais et géographie en 9e.

En 9e, l'analyse de régression effectuée sur l&géreintes dimensions du QTI (par la méthode
« enter ») permet d’expliquer 44% des différenaesabres en lecture, mais seules quelques variables
semblent avoir un effet (négatif) sur les scoredeeture : deux se rapportent aux perceptions de
I'attitude de I'enseignant de géographpeifition etincertitude et la troisieme a celles de I'enseignant
de francais (également faunition). Pour ce qui concerne I'écriture, la part de aace expliquée est
moindre (moins de 10%) et aucune des différentegmisions ne semble avoir d’effet significatif sur

le score. Ces résultats ne se retrouvent pas emil®e 11le : en 10e seule une trés faible part de
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variance est expliquée painkatisfactionen francgais pour la lecture mais rien pour I'écdt Le
méme type de constat peut étre fait en 11e.

De maniere globale, on observe des différenceedeption relativement marquées entre I'allemand
et la géographie. Pour les enseignants d’'une diiseiglonnée, les perceptions des éléves restent
relativement stables a I'exception du francaiscigdl;ie pour laquelle on observe une évolution
positive.

Quand on définit des groupes en fonction des paorepdes éleves pour les trois disciplines, on
constate qu'il n'y a pas de différences de perforreaselon les groupes.

Si 'on compare les perceptions des éléves avedolavaluation de leurs enseignants, on s’apercoit
que les enseignants s’auto-évaluent systématiquemples positivement que les éléves ne les
percoivent. Les écarts sont toutefois nettemert falibles pour le frangais, surtout en 9e.

Les attitudes concernant la lecture et I'écritwstgdrés proches. C'est f&nsou lasignificationque
revétent lecture et écriture qui donnent lieu aabewrs les plus élevées au cours des trois anRées.
contre, laconfianceen ses compétences est la dimension pour laquelewat observer une évolution
positive de la 9e a la 11e, ce qui est particulienat intéressant.

Quand on observe les liens entre compétencesitedatt des éleves, on constate quedrsou la
signification (ainsi quée’attitude globale pour la lectuieont un lien avec les compétences en lecture
et en écriture, en 9e. De maniere globale, parsnatgtudes par rapport a la lectueesens attribué a

la lectureexplique 16% des différences de scores en lecuimane peut pas faire les mémes constats
en lle. Il n’'y a pas de corrélations significatieegre les attitudes des éleves et leurs scores en
lecture. Par contre, dffort, le sensainsi que lattitude globaleet la discipline donnent lieu a des
corrélations avec les scores en écriture. L'anatisaégression réalisée pour la 11le confirme ces
résultats : on n‘observe aucun effet des difféenimensions liées aux attitudes face a la lecure

les scores dans ce domaine alors que pour |'éeritiaffort et ladiscipline/matiéreexpliquent 24%

des différences de scores entre éleves (effetifpdsiteffort et négatif de la discipline/matiére)

Enfin, concernant I'enseignement de la lecturetéaj on observe peu, voire pas de corrélatione ent
les perceptions des éleves et I'auto-évaluationesisgignants. De maniéere globale, les enseignants
déclarent pratiquer les activités plus fréquemnoprg ne le percoivent les éleves. Les écarts de
perceptions semblent augmenter de la 9e a la 1lés.éeves ne percoivent pas le travail de
contextualisation des enseignants. Cela peut saute @&’expliquer en partie par le fait qu’on est en
présence d’éléves plutdt en difficulté et ce cdnétmoigne de la nécessité de poursuivre.

Du point de vue des compétences, les corrélations geu élevées entre perceptions des éleves et
scores en lecture ou en écriture. De maniére généles perceptions des éléves concernant
'enseignement de la lecture-écriture ou des dimessliées aucontrble et a lavérification ne
semblent pas non plus expliquer les variationscoees entre éléves de I'échantillon, et ceci pas pl
pour la lecture que pour I'écriture.

Les écarts de perception entre enseignants etsélesmnblent par contre avoir un effet sur les
compétences en lecture et en écriture, en pagrceii 11e.

En résumé, il semblerait que les compétences &malie soient davantage liées aux interactions
maitre-éléves ainsi qu’aux attitudes des élevesgmport a la lecture ou I'écriture qu’a la peraapt
des différentes pratiques d’enseignement en leétriture.
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5. Le contexte extrascolaire

5.1 La littératie extrascolaire

Une des trois dimensions figurant dans le desigprdjet EVOLIT concerne les pratiques de littératie
extrascolaires. En effet, on peut faire I’hypothgee les compétences en littératie se développmant n
seulement a I'école mais également en dehors. @&®8QuUOI hous nous sommes aussi intéressées au
réle des pratiques de littératie extrascolaireslesicompétences. Pour ce faire, nous avons ul@isé
questionnaire « Contexte extrascolaire » mis aatpoér I'équipe hollandaise de C. Van Kruistum,
P.Leseman et M.de Haan. Contrairement aux chershbollandais qui ont utilisé dautres
instruments (cf. étude SALSZ) nous n’appréhenderons cette dimension que pguestionnaire.

Ces chercheurs ont construit leur questionnairélamgissant le concept de littératie qui, d’ordieai
concerne essentiellement I'écrit (cf. notammeriitiératie selon I'enquéte PISA de 'OCDE 2080)
Ainsi, la littératie peut également se présenteisgorme orale ou sous forme multimodale comme
dans les nouveaux meédias (e-mail, internet, ekn).effet, les nouveaux médias sont considérés
comme multimodaux car ils permettent des modesiphest d’interaction (visuelle, orale et écrite).
Les différents types de littératie dépendent desiplus facteurs parmi lesquels figurent les
« médiums » ou canaux utilisés (oral, écrit, muwitiial). Par exemple, il y a une différence entre les
activités suivantes : lire un roman, écouter leaveties a la radio ou regarder les nouvelles a la
télévision. D’'apres les chercheurs hollandais,abees qualités attribuées a I'écrit ne lui serajead
spécifiques. lls citent Wells (1987) qui distingsept niveaux de littératie basés sur les processus
cognitifs qui sont censés étre impliqgués. Ces nixearient de la simple capacité a décoder un
message écrit au niveau le plus élevé consistagiréet transformer la connaissance et I'expérience
C’est ce niveau que I'on nommenieau épistémiquece niveau est un type de littératie qui n'est pa
exclusivement spécifigue aux livres mais peut égalg provenir de conversations dans des
rassemblements de rue, politiques ou des confé&gehes médias électroniques pourraient également
étre associés a ce type de fonction mais il n'ast gertain que les jeunes les utilisent a des fins
épistémiques. Si la définition utilisée dans I'eéguPISA comporte bien une dimension réflexive
(notamment dans I'échelleéfléchir sur la forme et le contepjules supports utilisés sont
essentiellement écrits. En 2009, I'enquéte PISAadlelirs inclus un module de textes électroniques
(non soumis aux €éléves en Suisse) dans son éwalutdila littératie. Par ailleurs, dans cette étilate
éléves ont également répondu a un questionnaidewwsr habitudes de lecture, y compris la lecture
line qui correspond a certaines pratiques de littématteascolaires figurant dans notre questionnaire.
On y distingue deux dimensions : une lecture pldiStrayante et visant les échanges sociaux et une
autre plus informative ayant pour objectif la reche dinformations sur internet (OCDE, 2011c).
Comme on le verra plus loin, ces deux dimensiomd assez proches de deux des trois domaines
définis dans le questionnairgogial/distrayantet épistémiqul Les résultats d’'une étude en cours sur
'enquéte PISA 2009 (Soussi et al., a paraitre p@dd@ntrent que la pratique de ces deux types de
littératie électronique a un effet différencié $es compétences en littératie : les pratiques de ty
plutét informatif ont un effet positif, tandis qeelles ayant plutdét pour objectif la distraction les
échanges sociaux ont un effet plus négatif surdegpétences.

2 Site Internet http://www.salsa.socsci.uva.nl/project? _englishlhtm

2 | a littératie est définie comme suit dans I'enguBtSA : « Comprendre I'écrit, c’est comprendraitser
des textes écrits mais aussi réfléchir a leur op(2001, p.22).
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5.2 Construction du questionnaire

Le questionnaire utilisé (cf. annexe 1) a étébéle sur la base de la théorie des facettes (Guttma
1969). Ces facettes peuvent se décliner en moslglitéstructs ») et se regrouper en différentes
combinaisons (« structuples ») de facettes et deéalités. Les différentes facettes des activités de
littératie figurent dans I&igure 5.1

Figure 5.1. Facettes et modalités contenues dans le questionnaire

Facettes Modalités (« structs »)

A. Producteur/consommateur a1 : productiffinteractif
a2 : de consommation

B. Modalité b1 : non médiatisé

b2 : modalité simple : orale
b3 : modalité simple : écrite
b4 : multimodale

C. Distance spatio-temporelle c1: en méme temps et au méme endroit
c2 : en méme temps mais pas au méme endroit
€3 : ni en méme temps ni au méme endroit

D. Distance sociale d1 : petite distance sociale
d2 : grande distance sociale
E. Domaine e1 :instrumental

e2 : social/distrayant
e3 : épistémique

La facette A se compose de deux modalités ou gtstsu: I'une qui concerne lparoduction ou
I"interaction(p. ex. écrire et parler), l'autre tansommatiorip. ex. lire et écouter).

Pour ce qui concerne la facette Bodalité, type de médiuau cana)), on a donc élargi la littératie a
d’'autres champs que I'écrit. Par ailleurs, la manie médiatiser est centrale dans cette facpte :
exemple la conversation dans la vie réelle difides nouveaux médias (dans le cas des messages
instantanés) par le fait que le second est méédiatette facette prend en compte toutes ces
dimensions non médiatis&s médiatisé modalité simplevs multimodale écrit vsoral.

La facette C(distance spatio-temporellede réfere a la quantité de contexte partagé desre
personnes. Deux personnes peuvent ptésentes en méme temps et au méme endwoiétre
présentes en méme temps mais pas au méme eondra@ncoreni I'un ni l'autre (la quatrieme
modalité « éloigné du point de vue du temps etgmtédu point de vue de I'espace » n’a pas été prise
en compte car difficile a opérationnaliser).

La facette D(distance socialeprend en compte le type de rapport & l'autre sédomlegré de
familiarité : les amis et la famille sont socialethprochegpetite distancedandis que toutes les autres
personnes sont distantes socialengnande distance)Par ailleurs, il y a des personnes que I'on
rencontre ou que I'on pourrait rencontrer tandisl guen a d’autres que I'on ne rencontrera jamais
(cf. facette C).

Enfin, la facette E concerne tomained’une activité en lien avec sa fonction ou son. Bunsi,
utiliser un e-mail pour garder le contact est ueregle d’activitésociale tandis qu’envoyer un e-mail
pour prendre/donner un rendez-vous est un exempletivité instrumentale(fonctionnelle). La
dimensionépistémiqueporte sur le transfert de connaissance et dereulfp. ex. lire un livre scolaire

ou aller au théatre. Ce sont les domaines sodtatgant et épistémique qui se rapprochent des deux
dimensions de la lecture « on line » prises en temans I'étude PISA.
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La combinaison des facettes et des « structs » aialités permet de créer des « structuples » dont
voici deux exemples :

() productif - multimodal - méme moment, lieu @ifént - petite distance sociale - social/distractio
utiliser MSN pour garder le contact avec des amis

(i) productif - oral - méme moment, lieu différentpetite distance sociale - social/distraction :
téléphoner a un ami pour garder le contact.

Les activités de littératie peuvent étre caragééssau moyen de ces combinaisons. Le questiormaire
été construit en fonction des quatre dimensionfaoattes [froducteurou consommateuy types de
modalitéscaractérisant les divers modes de communicatidesetnédias utilisésnon médiatisée
orale, écrite, ou multimodaledistance spatio-temporelledistance sociale petite ou grande et
domaines instrumental, social/loisirs ou épistémique)roegpées dans des combinaisons dans le but
d’en opérationnaliser la majorité et d’appréheradesi de la maniére la plus approfondie possitde le
différentes situations que peuvent rencontrerlkaged dans le cadre des pratiques de littératiséns
large) en dehors de I'école. Toutefois, certairmslinaisons sont impossibles a concrétiser : p. ex.
non médiatisét lieu et moment différentsPar ailleurs, la construction du questionnaipose sur la
plausibilité des situations proposées qui doiverg signifiantes au niveau de la vie quotidienns de
éleves. Ainsi, il comporte en tout 56 combinaisons.

Enfin, des profils ont pu étre définis en considéttas styles de vie des jeunes en matiere de média
Ces styles se basent sur le concept de style dervimatiere de médias tel que le définissent
Livingstone et Bovill (1999) et repris par Van Kstum, Leseman et de Haan (2012). D’apres ces
auteurs, les jeunes difféerent au niveau de leuriénande structurer leur temps de loisir. En
sélectionnant un certain nombre de pratiques cérésd comme particulierement significatives des
styles de vie des jeunes en matiére de médiasaut=sirs ont ainsi défini des combinaisons de
pratiques différenciant le mieux les éléves en @neen compte le type aeédium(face a face, texte
écrit, canal multimodal synchrone ou en direct,timddal différé), ladistance social¢petite quand il
s'agit de pairs ou de la famille, grande quandaifjisé des enseignants ou d’'autres adultes) et elafin
deuxdomainedes plus représentatifs et contrastés (socialagiaht et épistémique). Afin de mettre en
évidence la diversité des styles de vie des jeanmsernant les médias, treize combinaisons ont pu
ainsi étre créées dont on trouvera plus loin ledeatE. Les médias se sont diversifiés et I'utilfion

des nouvelles technologies y occupe une place tapter qui n’est toutefois pas homogéne et dépend
des objectifs visés.

Le questionnaire comprend différentes partiestol)et ta famille (renseignements généraux sur
I'éléve et sa famille du point de vue sociodémobiqye et des objets technologiques possédés et a sa
disposition ; II) contact avec la vie de tous lesrg (discussions avec amis, famille ou pair, defean
de renseignement, fréquentation de théatre, dit).)médias, 1V) sites internet. Il comporte eutd2
guestions. Les modalités de réponses varient deldype de question. Pour les 56 combinaisons,
I'éléve doit répondre en termes de fréquence (mguesdans l'original hollandais) gemais atous

les jours(échelle en quatre points, de 1 a 4) en indiqdans quelle langue il pratique I'activité. Au
début des parties Il, 11l et IV figure une questiggnérale sur I'utilisation des différents médias o
sites web déclinée également en fréequence maisdghadlée jamais moins d’une fois par maigu
moins une fois pamois au moins une fois par semajpeesque tous les jouré a 2 heures par jour
plus de 2 heures par jour

5.3 Echantillon et contexte

Rappelons qu'au départ, I'échantillon en 9e se amap de 60 éleves répartis en deux catégories
équivalentes (francophones et allophones) d’'apesformations contenues dans la base de données
scolaires (nBDS). Toutefois, quand on demande &weg quelle(s) langue(s) ils parlent a la maison,
on obtient des informations un peu différentes%4® parlent que le francais, 42% une autre langue
seulement (portugais, italien, espagnol, albananipalement) et 15% le francais ainsi qu’une @utr
langue. lls sont donc 57% a parler une autre langede francais a la maison.
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De plus, ils déclarent & 71% lire dans une autigda que le francais (principalement les mémes que
celles parlées, auxquelles s'ajoutent parfois laisgou I'allemand, langues plutbt scolaires).sist
encore plus nombreux a déclarer écrire dans ume kamgue (78%).

5.4 Les pratigues de littératie extrascolaires ened

Le temps consacré a difféerentes activités qui seutnt a la maison (devoirs, travaux meénagers,
télévision, lecture, discussions avec parents dt |ur internet) est assez variable selon le type
d’activité (Figures 5.2 et 5.3) viennent en téte la télévision (moyenne de 4uBune échelle de 5,
c’est-a-dire au moinane a deux heures par jguet le surf sur internet (3.90), c’est-a-dire 1gr
jour environ, la lecture et les devoirs étant lesn® fréquents (respectivement 2.5 et 2.98, c'alitex
moins d’'une demi-heure par jour). La majorité désves interrogés regardent tous les jours la
télévision et surfent sur internet au moins uned@ar jour, alors qu’ils ne sont que 28% a coresacr
ce méme laps de temps aux devoirs et moins d’urt gua lecture.

Figure 5.2. Temps consacré a différentes activités pratiquées a la maison
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Une autre série d'activités se déroulant davantagkextérieur (petits boulots, sport, hobbies,
rencontrer des amis, sortir, aller au cinéma, fe@tgr un club ou une association, visites a lalfami
bibliotheque) rencontre moins de succes : les gdux fréquentes (3.5 et 3.09) seahcontrer des
amis en dehors de I'écol sortir. La moitié des éleves déclarent rencontrer des amimoins 4h par
semaine et prés de 70% sortir, ce qui n'a rienodigant avec des éleves de cet age pour lesquels
I'aspect social est trés important. Trois activisést particulierement rares puisque plus de laiénoi
des éléves déclarent ne jamais les pratiqudler a la bibliothéque faire des petits boulotsu
fréquenter un club ou une associatidgtelevons également que certains éléves consagitentle 2h

par jour & plusieurs activités (en dehors de I'€gate qui peut paraitre étonnant. Lors des passati

ils nous ont précisé qu'ils les effectuaient en méemps.
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Figure 5.3. Temps consacré a différentes activités de loisirs
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Au moment de I'enquéte, entre 2008 et 2011, lds goarts des éleves ont un téléphone portable,
presque tous les foyers ont un ordinateur et umsadaternet et un peu moins de la moitié un
ordinateur dans leur chambre.

Certaines activités liées aux médias sont parépaiihnent fréquentes, c’est-a-dire utilis@aanoins 1h

par jour: les e-mails (35%), une webcam (28.8%), le tédédeh(49.2%) ou encore des jeux
d’ordinateur (45%), la télévision (50%) ou encaerlessagerie instantanée MSN (45%). Les activités
lites a l'écrit (lecture de journaux ou de magazimédaction de petits mots) sont par contre peu
fréquentes. Il est intéressant de relever qudisation d’'une webcam partage les jeunes puisque si
29% en utilisent une tous les jours, prés de 368 ntilisenjamais

Figure 5.4a. Temps consacré a I'utilisation de différents médias
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Figure 5.4b. Temps consacré a I'utilisation de différents médias
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Certaines activités se différencient du point de gu temps qu’y consacrent les garcons et les fille
nettement plus rarement en fonction de la languéga la maison. Ainsi, aider aux travaux meénagers
est, comme on pouvait s'y attendre, davantagequiatpar les filles tandis que faire des petits disul

a coté de I'école ou pratiquer un sport, notammeont des activités davantage pratiquées par les
garcons. Au fil des années, les activités se difféiant en fonction du genre sont plus nombreuses.
Rendre visite a la famille est en moyenne davantafgt des allophones.

En matiere de médias, on observe aussi des diffésean fonction du genre, mais également en
fonction de la premiére langue parlée a la maigamsi, les filles lisent plus souvent des magazines
ou les journaux, regardent plus frequemment lavigdtin, utilisent plus frequemment YouTube ou

une page personnelle que les garcons. Ces derjugent nettement plus souvent aux jeux

d’'ordinateurs ou consultent des sites de jeux (notent en 1le). Les pratiques différenciant les
éleves francophones et allophones sont davantaigdls selon les degrés.

Nous allons présenter les résultats en fonctiontrdis niveaux: celui des combinaisons (ou
structuples), celui des modalités ou sous-facéstescts) et enfin celui des facettes.

5.4.1 Analyse au niveau des combinaisons

Les résultats sont présentés ici en donnant laéréce des activités a proprement parler mesurées pa
les items. Sont indiquées les moyennes de répateses0 éléeves. L'échelle varie dgjamais)a 4
(tous les joursket la moyenne se situe a 2.5. Le premier tablead compte des activités les plus
pratiquées par les éléves, c'est-a-dire obtenamtvdkeurs supérieures a 3 (ce qui correspond a une
fréquence d’au moins une fois ou deux par semawieg tous les jours — valeur 4).
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Items les plus fréquents

Figure 5.5. Pratiques les plus fréquentes en 9e

Items / combinaison M oyenne
(écart-type)

Utilises-tu parfois MSN pour garder le contact avec tes amis ou ta famille ?

Productif/interactif - médias multimodaux - méme moment, lieu différent - petite distance sociale - 3.44 (0.91)

social/distraction

Regardes-tu parfois la télévision pour te détendre, p. ex. les séries ou les dessins animés ?

Consommateur/médias multimodaux - ni en méme temps ni au méme endroit - grande distance sociale - 3.34 (0.97)

social/distraction

Parles-tu parfois de ce que tu as fait pendant la journée avec des personnes que tu connais bien (amis ou
familles) ? 3.26 (1.04)
Productif/interactif - non médiatisé - méme moment, méme lieu - petite distance sociale - social/distraction

Ecoutes-tu parfois quand tes amis ou les membres de ta famille discutent entre eux de leur journée ?

Consommateur - non médiatisé - méme moment, méme lieu - petite distance sociale - social/distraction 314(1.07)
Téléphones-tu parfois & un ou une ami-e ou a la famille pour garder le contact ?
Productif/interactif - non médiatisé - méme moment, lieu différent - petite distance sociale - 3.12(0.89)
social/distraction
Est-ce qu'un ami ou un membre de ta famille t'explique parfois quelque chose ?

o . Y L 3.05(0.90)
Consommateur - non médiatisé - méme moment, méme lieu - petite distance sociale - instrumental
Utilises-tu parfois MSN pour fixer un rendez-vous avec tes amis ou ta famille ? 3,04 (1.09)

Productif/interactif - multimodal - méme moment, lieu différent - petite distance sociale - instrumental

De maniére générale, les pratiques déclarées coles@lus fréquentes par les éléeves sont les
suivantes : utiliser MSN pour garder le contactcales amis ou la famille ou pour fixer un rendez-
vous, regarder la télévision pour se détendreepantec les amis ou la famille de ce qu'on a fait
pendant la journée, écouter les autres (amis oulléydiscuter de ce qu’ils ont fait pendant la
journée, téléphoner pour garder le contact aveart@s ou la famille, se faire expliquer quelqueseho
par un ami ou la famille.

On peut mettre en évidence quelques points commins ces différentes pratiques : elles ne portent
jamais sur le domaine épistémique, ne se présepntsous forme orale ou écrite mais sont

multimodales ou non médiatisées, font appel a wikepdistance sociale et sont assez étonnamment
plutét de type productif/interactif que consommateu
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Items les moins fréquents

Les activités les moins pratiquées sont celles ofréquence se situe enfemnaiset1 a 2 fois par
mois(valeur inférieure a 2).

Figure 5.6. Pratiques les moins fréquentes en 9e

Items / combinaison !Vloyenne
(écart-type)

Envoies-tu parfois un SMS & un numéro public p. ex. pour voter pour des candidats de la Star Academy ? 159 (1.02)

Productif/interactif - multimodal - moment et lieux différents - grande distance sociale - instrumental ' '

Ecris-tu parfois un article p. ex pour le journal de I'école ou celui d’un club ? 1,59 (1.01)

Productif/interactif - modalité simple : écrit - grande distance sociale - épistémique ' '

Téléphones-tu parfois a une entreprise pour poser une question ou faire une réclamation ?

Productif/interactif - modalité simple : oral - méme moment, lieu différent - grande distance sociale - 1.56 (1.0)

épistémique

Téléphones-tu parfois a un numéro général comme les renseignements, p. ex pour des informations

pratiques concernant un déplacement ou un voyage ? 1,50 (0.92)

Productif/interactif - modalité simple : oral - méme moment, lieu différent - grande distance sociale - ' '

instrumental

Ecris-tu parfois une lettre commerciale p. ex pour une question ou une plainte & une société ?

Productif/interactif - modalité simple : écrit - moment et lieux différents - grande distance sociale - 1.42 (0.85)

épistémique

A l'autre extréme, les pratiques les moins frégeemortent sur certaines activités de production ou
d’interaction, le plus souvent orales ou écritesgcaractérisent par une grande distance sociast{c’
a-dire éloigné des proches que sont amis et fgnetlme concernent jamais le domaine social ou de
loisirs.

5.4.2 Analyse au niveau des modalités ou soustéscetructs)
Une autre maniére d’analyser les données consiste @ntrer sur une facette (par exemple, les

activités de littératie de type consommation) eriaveh d’autres parametres, par exemple le type de
médias.

Figure 5.7. Fréquence d'utilisation de différents médias

Ecoutes-tu parfois la radio pour savoir ce qui se passe dans le monde, p. ex. les nouvelles ?

Consommateur - modalité simple : oral - méme moment, lieu différent - grande distance sociale - 2.26 (1.24)
épistémique

Lis-tu parfois un journal pour savoir ce qui se passe dans le monde ?

Consommateur - modalité simple : écrit - moment et lieux différents - grande distance sociale - 2,60 (1.20)
épistémique

Regardes-tu parfois la télévision pour savoir ce qui se passe dans le monde, p. ex. le journal télévisé
(JT)? 2.85(1.19)
Consommateur - multimodal - moment et lieux différents -grande distance sociale - épistémique

Pour ces trois activités de littératie de type oomsation faisant appel a une grande distance social
et portant sur le domaine épistémique, la fréquest@roche de la moyenne : écouter la radio est un
pratique peu courante chez les éléves, la lecturejdurnal se situe un peu au-dessus de la moyenne
et c’est regarder la télévision qui semble le pizgiqué méme si sa fréquence n'est pas tres élevée
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5.4.3 Analyse au niveau des modalités

A ce niveau, les résultats sont présentés sousefdarmoyennes de réponses aux différents items qui
composent la facette et sont illustrés par desredal’erreur xerror bars)qui permettent de montrer
la moyenne de la catégorie et 95% de l'intervadlecdnfiance de cette moyenne.

Facette A : productif/interactif - de type consomtian

Chez les éleves de notre échantillon, les actividéstype production/interaction ou de type
consommation ne different pas statistiquement datpde vue de leur fréquence. Les premiéres
obtiennent une moyenne de 2.30 et les secondes3de@n peut s’étonner que les activités de type
consommation ne soient pas plus élevées alors’gueshtend trés souvent dire que les éléves sont
trés consommateurs.

Figure 5.8. Fréquence des activités de type productif/interactif et consommation

Facet A : productive/interactive vs consumptive

2.5

2.27

T T
productive interactive consumptive

Facette B : modalités

On n'observe pas de grandes différences entre ledreg différentes modalités, méme si la
multimodale est la plus fréquente (2.41) et seédifficie statistiguement de I'orale (2.28, p=0.0%)ee
I'écrite (2.10, p=0.01) dont la fréquence moyenrst la plus faible. Quant a la modalité non
médiatisée (2.33) elle differe essentiellement @gite (p=0.01). Relevons qu’entre la modalitélera
et écrite, les différences sont faibles (significeg & p=0.10).
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Figure 5.9. Fréquence des activités en fonction du type de canal
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Facette C : distance spatio-temporelle

Deux modalités se distinguent statistiquementfaitede se situer au méme moment et dans un lieu
différent (2.45), qui se distingue de celle comsista se situer a un autre moment et dans un lieu
différent (2.25, p=0.01), qui s’'avere étre la moimstiquée. La troisieme avec une fréquence
intermédiaire (2.36) ne différe ni de I'une ni dautre.

Il serait intéressant de voir ce qu'il en est shl'exclut les activités en relation avec la téiénsjui
peuvent avoir un effet sur cette dimension.

Figure 5.10. Fréquence des activités en fonction de la distance spatiotemporelle

Facette C : distance spatiotemporelle
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Facette D : distance sociale

On observe des différences relativement importaatdse les activités faisant appel a une petite
distance sociale (amis, famille) qui sont les ftéguentes (2.53) et celles qui font appel a uaadg
distance sociale (2.17). Les différences sont Bagives a p=0.01.

Facette E : domaines

Pour cette derniére facette, les différences desrérois modalités (instrumental, social/distractet
épistémique) sont toutes statistiquement signifieat: & p=0.01 pour épistémique vs instrumental et
social/distraction, et a p=0.05 entre instrumeatadocial/distraction. Comme on pouvait s’y attendr
compte tenu de I'dge des éléves, l'activité la gréguente est de type social/distraction (2.43). L
modalité « instrumentale » vient ensuite (2.36)n&@ns fréquente étant celle portant sur des costen
épistémiques (2.1).

Figure 5.11. Fréquence des activités en fonction du domaine

Facette E: domaines
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Il a paru également intéressant de combiner lesatités et la distance spatiotemporelle en
construisant le type de médium (face a face, éurittimodal en temps réel et multimodal en différé)
afin de définir des types plus globaux de pratiques

C’est la catégorie multimodale en temps réel quieob la fréequence la plus élevée (2.65), celle
portant sur I'écrit donnant lieu & la moins éleyd), les deux autresface a facest multimodale

différée — se situant & mi-chemin (respectivement 2.33 8#%)2.Les différences sont toutes
significatives a p=0.01.
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Figure 5.12. Fréquence des activités en fonction du type de médium
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Type de médium et distance sociale

Il est également intéressant d’observer les effet$a dimension « distance sociale » sur le type de
medium.

Figure 5.13. Comparaison de la fréquence des activités selon la distance sociale et le type de médium
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Les tests multivariés mettent en évidence desrdiffees significatives aussi bien entre les diffésren
types de médium qu’entre les deux distances, au'siu niveau des interactions entre le type de
médium et les distances sociales. L'effet de ltadize varie toutefois selon le type de médiumsiain
pour les deux types de médium les plus fréqueats (& face et nouveaux médias en temps réel), on
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observe une différence selon le type de distancilso(au profit d'une distance considérée comme
petite), tandis que pour les deux autres il n'yaa ¢'effet.

Type de médium et domaines

Si I'on observe les effets de la dimension « domainsur le type de meédium, on constate des
différences significatives aussi bien entre lefediints types de médium gu’entre les trois domaines
mais également au niveau des interactions entrddes dimensions. De maniére générale, c’est la
modalité « face a face » qui est la plus fréquePtewr ce qui concerne les trois domaines, on observ
des différences selon le type de médium : s'ilis’dg la modalité face a face ou écrite, le domaine
instrumental est le plus utilisé d’apres les détians des éleves dans le cas des nouveaux médias (
temps réel ou en différé), la modalité socialefdidton est plus fréquente que l'instrumentale. IQue
gue soit le type de médium, le domaine épistémiegtecomme on pouvait le supposer le moins
valorisé.

Figure 5.14. Comparaison de la fréquence des activités selon le domaine et le type de médium
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Les grandes catégories de pratiques de littéraktrascolaires

Afin de mettre en évidence les styles de vie desge en matiere de médias, des combinaisons
prenant en compte différentes dimensions (type ddium, distance sociale et domaine) ont été
définies et donnent lieu a 13 combinaisons (sysdténtielles) ; en voici la listgigure 5.15)
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Figure 5.15. Liste récapitulative des combinaisons de pratiques

Pratiques de littératie extrascolaires

Exemples d’item

A : face a face, petite distance sociale,
social/distrayant

Parles-tu parfois de ce que tu as fait pendant la journée avec des personnes que
tu connais bien (amis ou famille) ?

B : face a face, petite distance,
épistémique

Parles-tu avec tes amis ou les membres de ta famille de sujets sociaux (p.ex.
politique ou environnement) ?

C : face a face, grande distance
sociale, social/distrayant

As-tu parfois de petites discussions avec quelqu’un que tu ne connais pas trés
bien, p. ex. avec un voisin ou un commergant ?

D : face a face, grande distance
sociale, épistémique

Vas-tu parfois au thééatre ?

E : écrit, petite distance sociale,
social/distrayant

Recgois-tu parfois une lettre ou une carte postale d’un ami ou d’un membre de la
famille ?

F : écrit, grande distance sociale,
social/distrayant

Lis-tu parfois un magazine pour le plaisir, p. ex. sur la mode ou les jeux
dordinateur ?

G : écrit, grande distance sociale,
épistémique

A la maison, lis-tu parfois des livres instructifs, p. ex. des manuels scolaires ?

H : synchronisé multimodal, petite
distance sociale, social/distrayant

Utilises-tu parfois MSN pour garder le contact avec tes amis ou ta famille ?

| : synchronisé multimodal, petite
distance sociale, épistémique

Utilises-tu parfois MSN pour expliquer des devoirs a des amis ou des camarades
de classe ?

J @ synchronisé multimodal, grande
distance sociale, social/distrayant

Joues-tu parfois avec des jeux vidéo en ligne, p. ex. ‘Second Life’ ou ‘World of
Warcraft’ ?

K : différé multimodal, petite distance
sociale, social/distrayant

Envoies-tu parfois des SMS a tes amis ou a ta famille pour garder le contact ?

L : différé multimodal, grande distance
sociale, social/distrayant

Regardes-tu parfois la télévision pour te détendre, p. ex. les séries ou les dessins
animes ?

M : différé multimodal, grande
distance sociale, épistémique

Surfes-tu parfois sur Internet pour trouver des informations éducatives, p. ex.
Wikipédia ?

La Figure 5.16 illustre les

moyennes obtenues aux différentes bawasons de pratiques.

Globalement, les pratiques face a face, faisantlappne petite distance sociale, c’est-a-dire anett
en scéne des pairs ou la famille et portant sudamaine social ou distrayant sont celles qui
obtiennent les valeurs les plus élevées. A I'aaxteéme, on trouve des pratiques face a face,orta
sur le domaine épistémique, auprés d'adultes sariapas partie de la famille, ou celles portantsu
I'écrit, avec des pairs ou la famille, se référmmtdomaine social/distrayant.

Etant donné que les études mettent souvent enr@ééddes pratiques différenciées entre filles et
gargons, nous avons aussi analysé les résultémetion dugenre Dans I'ensemble, on observe peu
de différences entre les genres a quelques exoepti@s. En moyenne, les filles déclarent pratiquer
plus frequemment des activités face a face, avepurhes, portant sur le domaine social/distrayant
ainsi que des activitts multimodales différées awis proches, portant sur le domaine
social/distrayant. Les garcons, quant a eux, digattquer davantage des activités face a face; ave
des adultes non proches et portant sur le domaisééénique, des activités multimodales en direct,
avec des adultes non proches, portant sur le densaicial/distrayant ou encore des activités portant
sur I'écrit, avec des adultes non proches, faisgpel au domaine épistémique. Les différences ne
sont pas forcément trés importantes mais certasgtats peuvent paraitre étonnants.

Nous avons aussi regardé ce qu’il en était parara@plapremiére langue parléecette dimension
étant importante dans le domaine de la littérdtida@s la constitution de notre échantillon. llsees

de l'analyse de variance que seules deux pratigoesent lieu a des différences statistiquement
significatives entre francophones et allophonégtilitation de pratiques écrites aupres de prodtes
faisant appel au domaine social/distrayant au tpd#s francophones et les activités multimodales
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pratiquées en différé aupres de proches et paggaiement sur le domaine social/distrayant autprofi
des allophones. On peut faire I'hypothése aussi jpigir ce qui concerne le genre que la languegarlé
a la maison que I'on a affaire a un groupe d’élgdeasdt en difficulté au niveau de la littératiecti

se différencient peu au niveau des pratiques.

Figure 5.16. Pratiques de littératie extrascolaires en fonction du genre et la langue parlée a la maison

genre langue parlée a la maison
autres
total gargon fille F frangais langues F
moyenne | moyenne | moyenne moyenne | moyenne
face a face, petite distance sociale, 313 2.88 3.37 3.68* 2.92 3.33 2.56
social/distrayant (0.95) (0.99) (0.85) (1.02) (0.84)
face a face, petite distance sociale, 2.05 2.12 1.98 0.27 2.10 2.00 0.14
épistémique (0.95) (0.86) (1.03) (0.94) (0.97)
face a face, grande distance sociale, 1.85 1.86 1.83 0.02 1.74 1.94 0.94
social/distrayant (0.76) (0.82) (0.71) (0.83) (0.68)
face a face, grande distance sociale, 1.59 1.88 1.31 5.36** 1.68 1.50 0.48
épistémique (0.92) (1.13) (0.55) (0.95) (0.91)
écrit, petite distance sociale, 1.92 1.99 1.86 0.31 219 1.68 4.85™
social/distrayant (0.85) (0.93) (0.78) (0.83) (0.80)
écrit, grande distance sociale, 2.37 2.44 2.30 0.39 2.35 240 0.05
social/distrayant (0.81) (0.82) (0.82) (0.84) (0.80)
écrit, grande distance sociale, épistémique 2.04 2.28 1.81 7.22* | 2.00 2.07 0.16
(0.68) (0.74) (0.53) (0.70) (0.67)
synchronisé multimodal, petite distance 2.94 2.85 3.04 0.64 2.75 3.13 2.64
sociale, social/distrayant (0.86) (0.87) (0.87) (1.00) (0.67)
synchronisé multimodal, petite distance 247 2.56 2.38 0.47 2.59 2.37 0.67
sociale, épistémique (0.93) (0.85) (1.01) (1.03) (0.84)
synchronisé multimodal, grande distance 217 2.54 1.81 5.02** 219 215 0.02
sociale, social/distrayant (1.22) (1.21) (1.14) (1.20) (1.26)
différé multimodal, petite distance sociale, 242 2.22 2.60 4.02¢ 2.25 2.57 2.95*
social/distrayant (0.70) (0.61) (0.74) (0.69) (0.68)
différé multimodal, grande distance sociale, 2.66 2.70 2.63 0.16 2.63 2.70 0.16
social/distrayant (0.67) (0.69) (0.67) (0.69) (0.67)
différé multimodal, grande distance sociale, 2.37 2.48 2.26 0.97 243 2.31 0.30
épistémique (0.79) (0.86) (0.72) (0.79) (0.81)

N.B. Le chiffre entre parenthéses représente I'écart-type.

Colonnes 3 et 6 (F) : le test de Fisher, ou test F, est un test d’hypothése statistique qui permet de tester I'égalité de deux variances en
faisant le rapport des deux variances et en vérifiant que ce rapport ne dépasse pas une certaine valeur théorique.

* significatif a un seuil de .10 - ** significatif a un seuil de .05 - *** significatif & un seuil de .01.

De maniére globale, lors de la premiere année é@eadé, on a pu faire les constats suivants. On
observe : peu de différences entre le fait d’étoelpcteur ou consommateur des activités de liteérat
des différences de fréquence au niveau des malal@éécommunication (la plus fréquente étant la
modalité multimodale qui fait appel & plusieursaanet la moins fréquente étant la modalité écrite)
des différences un peu plus importantes quandagitstde pratiques caractérisées par une « petite »
distance sociale (amis ou famille) et une « grandestance sociale (administration, services psblic
etc.), les premiéres étant plus fréquentes qusdesndes ; et enfin, des différences entre la érécp
des pratiques selon les trois domaines (le domaipkus fréquent étant le domaine social/loisirkeet
moins fréquent, I'épistémique). Par ailleurs, Inalgses ne mettent pas en évidence de différences a
niveau de la fréquence des pratiques extrascolaimefonction de la premiere langue parlée a la
maison, pas plus qu’elles ne montrent de corrélatsignificatives entre le score en lecture oudreri

77



Département de l'instruction publique - Servicel@eecherche en éducation

et les scores observés dans les différentes diovensiaractérisant ces pratiques. Enfin, quand on
effectue une analyse de régression en incluantmméant le type de médium utilisé (face a face, écrit
multimodal, en temps réel ou en temps différé)eséa derniére modalité semble avoir un effet
(positif) sur les performances en lecture, bien ggxpliquant qu'une trés faible part de variance
(8%) entre les résultats des éléves de I'échantilo lecture. Aucune de ces dimensions ne semble
avoir d’effets sur les compétences en écriture.

5.5 Evolution des pratiques de littératie extrascaire de la 9e ala 11e

Nous avons soumis le questionnaire aux €leves tlesutrois années de I'étude. Il peut en effet étr
intéressant de voir si les pratiques de littérexigascolaires évoluent au fil des ans au furraeaure
gue les exigences scolaires augmentent.

Quand on compare les scores obtenus, on obserkésldgats suivants :

- il n'y a pas de différences concernant les actvdé type productif/interactif ; par contre, celles
de type consommation ont tendance a baisser dedd®11e

- concernant les quatre modalités (non médiatiséde,oécrite et multimodale), seule la modalité
écrite varie et connait une baisse. En d’autresdsyles éléves lisent ou écrivent encore moins en
11e durant leurs loisirs ;

- concernant la distance spatio-temporelle, les it&siveffectuées en direct mais pas au méme
endroit (p. exTéléphones-tu parfois a un ou une ami-e ou a lalfamour garder le contact)?
ou différées (p. eXLaisses-tu parfois un petit mot a des amis ou mesnbe ta famille, p. ex. pour
les informer ou tu es allé @pnnaissent une baisse ;

- concernant la distance sociale, seules les adiVéisant appel & une grande distance sociale,
c’est-a-dire un adulte non proche (p. ®iscutes-tu parfois de tes projets d’avenir avec un
enseignant ou ton maitre de clas3e@nnaissent une baisse, les autres restant igéban

- enfin, les activités portant sur le domaine sodisifayant (p. exParles-tu parfois de ce que tu as
fait pendant la journée avec des personnes queotwnas bien (amis ou famille) Zainsi
gu’épistémique (p. exParles-tu parfois sur MSN avec des amis ou ta fansiir des sujets
politigues ou d’environnemenj @iminuent tandis que les activités de type imagntal (p. ex.
Expliques-tu parfois quelgque chose a tes amis awn anembre de ta famille (p. ex. comment
utiliser Internet) 3 demeurent inchangées.

Quand on observe I'évolution des pratiques derditie regroupées (styles de vie en matiére de
meédias), on constate des différences de fréquemda €e a la 11e pour plusieurs d’entre elles. La
fréquence des trois pratiques extrascolaires postarde I'écrit diminuent de facon significative &

des années. Il en va de méme pour les pratiquase«df face » aupres d’'adultes non proches et portan
sur le domaine épistémique, sur les pratigues mattales en direct, aupres de proches portant sur le
domaine épistémique, ainsi que pour les pratiquelimodales en différé, aupres d’adultes non
proches, portant sur les domaines épistémique aial&listrayant. Par contre, les pratiques
multimodales en différé auprés de proches et faisgpel au domaine social/distrayant vont en
augmentant. Toutefois, il faut souligner que leatigues les plus fréquentes en 9e, a savoir les
activités se déroulant face a face auprés de psoeh@ortant sur le domaine social/distrayant, le
restent en 1le.

Enfin, nous avons défini des profils d’éléves emcfmn des pratiques grace a une analyse en duster
permettant de différencier les pratiques des éléesesiposant les différents groupes. Nous
présenterons les résultats pour la 9e et la 11lquaire groupes: en effet, quand on choisit une
solution en trois groupes, le nombre d’éléves kst gquilibré entre les groupes mais les groupes se
différencient mieux quand on choisit la solutiongeratre groupes. En 9e, on observe des différences
selon les pratiques entre les quatre groupes.
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Figure 5.17. Evolution des pratiques de littératie extrascolaire de la 9e a la 11e
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Figure 5.18. Pratiques de littératie et profils d’éléves en 9e

Groupe 1 Groupe 2 Groupe 3 Groupe 4

(n=6) (n=11) (n=13) (n=15)

A 242 3.82 2.92 3.03
B 2.58 3.05 1.65 1.27
c 3.00 1.86 1.58 1.73
D 3.17 1.36 1.54 1.27
E 2.75 1.61 1.88 1.47
F 2.69 2.45 2.67 1.62
G 2.71 1.75 2.08 1.77
H 3.67 3.00 2.92 2.53
| 3.42 2.82 2.35 1.77
J 3.00 1.55 3.46 1.27
K 2.56 2.50 2.55 1.87
L 3.19 2.77 2.85 2.09
M 3.38 1.80 2.54 1.91
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Le premier des quatre groupes se compose d'élévgsajiqguent beaucoup les activités multimodales
le plus souvent en direct mais aussi en différédaticelles aupres d’adultes non proches) ainsi qu
certaines activités face a face auprés d’adultespnaches. On pourrait qualifier ce groupe comme le
plus diversifié.

Le deuxieme groupe privilégie les activités factace auprés de proches portant aussi bien sur le
domaine social/distrayant qu’épistémique et un p®ains que le premier groupe des activités
multimodales en direct aupres de proches : on pibuqualifier ce groupe comme privilégiant plutét
les activités aupres de proches.

Le troisieme groupe ne se distingue pas beaucogechnd mais son activité la plus fréquente est de
type multimodale en direct auprés d’adultes nomlpes faisant appel au domaine social/distrayant.

Enfin, le quatrieme groupe pratique surtout delites face a face aupres des proches portanesur |
domaine social/distrayant. On pourrait dire qualgét du groupe pratiquant le moins d’activités.

Les garcons sont majoritaires dans le premier graipun peu plus nombreux que les filles dans le
troisiéme, alors que les filles représentent lesxdiers des éleves dans les groupes 2 et 4. leipre
groupe se compose de deux tiers de francophonadistgue les trois autres groupes comportent
davantage d’allophones et en particulier le deugignoupe (72%).

En 11le année, on observe des différences stasstigpt significatives entre les quatre groupes pour
toutes les combinaisons de pratiques.

Le premier groupe comporte des éleves qui pratiginéquemment des activités face a face avec des
proches portant sur le domaine social/distrayardi @jue des activités multimodales en direct portan
sur le domaine social/distrayant auprés de produeson et des activités multimodales différées
aupreés de proches dans le domaine social/distragangui le caractérise, ce sont les pratiqueyke
social/distrayant aupres de proches.

Le deuxieme groupe se caractérise par le fait quiael activité n’est tres fréquemment pratiquée : on
pourrait le décrire comme le groupe de faiblegsatieurs.

Le troisieme groupe ressemble un peu au premies m@icaractérise par les pratiques les plus
diversifiées : il pratique fréequemment des actw&/itbhce a face avec des proches faisant appel au
domaine social/distrayant, des activités multimedaén direct avec des proches portant sur le
domaine social/distrayant ou épistémique ainsi deg activités multimodales différées avec des
proches ou non portant aussi bien sur le domaicialatistrayant qu’épistémique.

Enfin, le quatriéme groupe pratique surtout (e$ fréquemment) des activités face a face auprés de
proches portant sur le domaine social/distrayamtdes activités multimodales en direct auprés de
proches portant sur le domaine social/distrayamgi ajue des activités multimodales différées auprés
de proches et portant sur ce méme domaine : ingsle au premier groupe, focalisé sur les pratiques
portant sur le domaine social/distrayant auprgsrdehes.

Les deux premiers groupes se composent d'une nm@jale francophones et le quatrieme
d’allophones, le troisieme ne se différenciantgasiveau de la langue parlée a la maison. Le premi
groupe se compose presque exclusivement de gaetdasquatrieme d’'une majorité de filles. Les
groupes 2 et 3 comportent presque autant, voiemtde filles que de garcons.

Il est intéressant de souligner qu'aussi bien em@en 1le, il n'y a pas véritablement de groupe
privilégiant des pratiques liées a I'écrit, ce paut s’expliquer par le type d’éleves auquel nauana
affaire mais également par leur age (adolescer@e)sont d'ailleurs les deux groupes dont les
pratiques sont les plus diversifiées (groupe leet9groupe 3 en 11e) qui pratiquent le plus sauven
des activités liées a I'écrit. On ne retrouve pesctement les mémes profils d’éléves dans les deux
degrés : en 9e comme en 1le, les deux groupesnedi@ratiques diversifiées et faible utilisatian d
pratiques) sont présents (respectivement groupede et groupe 3 en 1le ; groupe 4 en 9e et groupe
2 en 1le). Les deux autres groupes sont moins @suefplus différenciés d’'un degré a l'autre.
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Figure 5.19. Pratiques de littératie et profils d’éléves en 11e

Groupe 1 Groupe 2 Groupe 3 Groupe 4

(n=10) (n=15) (n=6) (n=22)

A 3.10 257 3.08 3.52
B 2.65 1.40 242 2.00
c 210 1.30 2.50 1.82
D 1.00 1.07 217 1.14
E 1.80 1.24 217 1.24
F 2.30 1.22 2.83 1.88
G 2.33 1.45 2.33 1.70
H 3.40 2.13 3.08 3.1
| 2.70 1.37 3.25 1.82
J 3.30 1.93 1.33 1.00
K 3.22 2.49 3.22 3.08
L 2.88 2.27 3.00 2.28
M 2.58 1.98 3.00 2.08

5.6 Pratiques de littératie extrascolaire et compénces en lecture et écriture

On s’intéresse ici aux liens entre les pratiqueditieatie extrascolaire et les compétences degeél

en lecture et en écriture. En effet, on faisaiypbthese que l'utilisation d'activités de littérati
extrascolaire aurait un effet favorable sur le tfygement de compétences en littératie. On peut
toutefois supposer que certaines pratiques liéesxample a I'écrit ou visant I'accroissement de
connaissances sont plus propices a améliorer legp@ences. Toutefois, quand on effectue une
analyse de régression en introduisant les différéltments (modalités, domaines, canaux, etc.) pour
expliquer les résultats en lecture comme en éetitanicun de ces éléments ne semble avoir d'effet su
les résultats en 9e, probablement parce que lgssttie notre échantillon utilisent peu ce genre de
pratiques et ne se différencient pas beaucoup eokeQuand on considere les pratiques combinées,
seules celles de tygace a face aupres de proches et portant sur leaituenépistémiquent un effet
significatif (négatif) sur les compétences en lexfiigure 5.20) c’est-a-dire que plus on pratique ce
genre d’activités moins les résultats en lecturg bons. On ne retrouve pas le méme type de résulta
concernant les compétences en écriture.
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Figure 5.20. Effets des combinaisons de pratiques de littératie extrascolaire sur les compétences en
lecture en 9e
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N.B. Variance expliquée : 8.1%.

Les barres représentent les coefficients de régression standardisés (ce qui permet de les comparer entre eux). Quand elles se trouvent du
cOté gauche de I'axe central, 'effet sur les compétences est négatif et a droite, il est positif.

Ns=non significatif - * significatif a un seuil de .10 - ** significatif a un seuil de .05 - *** significatif & un seuil de .01.

En 11e, les résultats sont un peu différents. Allesfait d’avoir des pratiques de littératie dpday
productif/interactif a étonnamment un effet négatif les compétences en lecture et en écriture. Par
contre, les activités avec une petite distanceat¢auprés des pairs et de la famille) présentent
effet positif sur les compétences en écriture. iBlus activités combinées semblent avoir des effets
sur les compétences en lecture ou en écriturell®ies, la part de variance expliquée est plus
importante que pour la 9e (29% pour la lecture aetivités face a face aupres de proches portant s
le domaine social/distrayant et les activités rmutilales différées aupres de non-proches portant sur
le domaine épistémique ont un effet positif surdempétences en lecture tandis que les activités
écrites aupres de non-proches portant sur le demgistémique et les activités multimodales en
direct aupres de proches portant également suor@ithe épistémique ont plutdét un effet négatif
(Figure 5.21) Pour ce qui concerne l'écriture, seules les #@étvmultimodales en direct auprés de
proches portant sur le domaine épistémique etscetigtimodales en direct auprés de non-proches,
mais portant sur le domaine social/distrayant enefiet négatif sur ces compétences. Il est parfois
difficile d’expliquer certains résultats : ainsi) aurait pu supposer que la pratique d'activitésam
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sur le domaine épistémique aurait un effet positif les compétences. Probablement que le canal
utilisé (oral, écrit, multimodal) joue égalementndfe et que I'on observerait des effets positifies
activités portaient sur de I'écrit et que leurig#tion variait davantage selon les éléves.

Figure 5.21. Effets des combinaisons de pratiques de littératie extrascolaire sur les compétences en
lecture en 11e
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N.B. Variance expliquée : 29.2%.

Les barres représentent les coefficients de régression standardisés (ce qui permet de les comparer entre eux). Quand elles se trouvent du
coté gauche de I'axe central, 'effet sur les compétences est négatif et a droite, il est positif.

Ns=non significatif - * significatif a un seuil de .10 - ** significatif a un seuil de .05 - *** significatif & un seuil de .01.

Quand on observe les liens entre les profils d&dest leurs compétences en littératie, on condtste
écarts selon les groupes bien que les différeneessares ne soient pas significatives. Ainsi, enee
sont les éléves des groupes 3 et 4 qui obtienesninkilleurs résultats en lecture et en écritae, |
quatrieme étant composé des plus faibles utilisatéiactivités et le troisieme privilégiant surtdes
activités multimodales en direct de type socialfdisant aupres d’'adultes non proches. On aurait pu
supposer que les éleves diversifiant le plus Iptagques obtiendraient les meilleurs résultats.
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Figure 5.22. Compétences en lecture et écriture en 9e dans les quatre groupes

N moyenne écart-type
lecture | 1 6 12.00 4.06
2 1 12.09 4.65
3 13 14.50 3.61
4 15 14.13 3.97
Total 45 13.46 4.07
écriture | 1 6 1.82 33
2 10 2.29 65
3 13 245 .66
4 15 2.30 52
Total 44 2.28 59

En 1le, les groupes définis selon leurs pratiqueditiératie different statistiguement de maniére
tendancielle. En 11e, ce sont également les groBpes4 qui obtiennent les meilleurs résultats en
lecture et en écriture. Toutefois, ils n'ont pas BEmes caractéristiques qu'en 9e. Le groupe 3 est
celui qui pratique le plus d’'activités diversifiéesle quatrieme, dont les résultats sont les mg#],
privilégie les activités face a face ou multimodakn direct auprés de proches faisant appel au
domaine social/distrayant.

Il est parfois difficile de tirer des enseignemetdsces résultats. Ainsi, on pourrait supposerlesie
meilleurs résultats s’observent chez des élévepriuilégieraient I'écrit et le domaine épistémique
Or, les deux groupes ayant les pratiques les puesdifiées et utilisant le plus I'écrit ne réussst

pas de la méme maniére dans les deux degrés ssal@n 9e ce sont eux qui obtiennent les résultats
les plus faibles, alors qu’en 11le ils obtiennergdeond meilleur score. Il faut toutefois souliggee

les éléves de notre échantillon sont globalemes#zapeu intéressés par des activités n’utilisaat qu
I'écrit.

Figure 5.23. Compétences en lecture et écriture en 11e dans les quatre groupes

N moyenne écart-type
lecture |1 10 13.15 5.81
2 15 15.37 4.89
3 6 16.25 433
4 22 17.82 4.49
Total 53 16.07 5.03
écriture | 1 10 2.37 59
2 15 2.65 63
3 6 2.72 11
4 22 2.95 A7
Total 53 2.73 59
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5.7 Synthese

Les compétences en littératie ne se développenirpgaement a l'intérieur de I'école mais également

a l'extérieur. C'est pourquoi il nous a paru impatt d'investiguer quelles étaient les pratiques de
littératie extrascolaire. Ces pratiques peuvengtiede nombreuses formes et se présenter de reanier
orale, écrite ou encore multimodale (en direct oudiéféré). De plus en plus, les nouveaux médias

occupent une place importante dans la vie des gedrmites les pratiques ne visent toutefois pas les
mémes obijectifs : elles peuvent étre de naturetifomtelle ou instrumentale, sociale ou de loisir ou

encore épistémique, visant I'accroissement de dssamaces. Ces aspects variés auront un effet
différencié sur les compétences en lecture-écriture

Au début de I'étude (en 9e), les éléves de notnarddlon utilisent beaucoup MSN pour des contacts
sociaux, regardent la télévision pour se distrgiajent frequemment avec leurs proches de leur
journée et les écoutent également en parler.l@phénent aussi & leurs proches. De maniére général
chez ces éleves éprouvant des difficultés en leatien production écrite, les pratiques de litigra
extrascolaires liées a I'écrit sont peu fréequen@@sst d’ailleurs les activités de type multimodsli
sont les plus fréquentes et les activités écritedegsont le moins. De plus, il s’agit d’activitésant
plutét des échanges sociaux ou de type distrayantgs activités de type épistémique.

Quand on définit des catégories de pratigues (oobgmisons), on constate que les plus fréquentes
sont de type face a face ou multimodal en diregires de proches avec une visée sociale/distrayante
On observe quelques différences en fonction duegdes éléves mais peu selon la langue parlée a la
maison.

Il'y a assez peu de variations au fil des annéaglipart des activités pratiquées restent stahles
niveau de leur fréquence. Certaines ont toutefeisdance a diminuer: les activités de type
consommation, les activités faisant appel a I'écetles aupres d’adultes non proches ou encolescel
de type social/distrayant ou épistémique. Au nivel@s combinaisons de pratiques, on observe
quelques variations de fréquence. Toutefois, cé Iesnmémes activités qui sont pratiquées le plus
freguemment au fil des années : les activités smutint face a face aupres de proches et portaitd su
domaine social/distrayant.

On peut également déterminer des profils d'élevesfomction de la fréquence des différentes
pratiques. Les profils obtenus en 9e et en 1lessemblent. On trouve deux profils extrémes tres
contrastés : I'un regroupant des éléves aux pragigliversifiées, l'autre des éleves ne pratiquant
aucune activité trés fregquemment. Les deux autredilp sont intermédiaires, l'un pratiquant
davantage des activités face a face et dans unedmomesure des activités multimodales en direct
aupres de proches et portant sur le domaine dtisiadfyant, I'autre privilégiant plutdt des pratigu
multimodales en direct mais auprés d’adultes nachm@s. Il n'y a pas de groupe se caractérisant par
une pratique courante d'activités liées a I'écdtest chez les éléves dont les pratiques sonplies
diversifiées que I'on observe la fréquence la glesée d’activités écrites.

En 9e année, on observe peu d'effet des différgmatiques ou combinaisons de pratiques sur les
compétences en lecture, a I'exception d'un effeg@atiédes activités face a face pratiquées aupees d
proches dans le domaine épistémique (et aucunsffdes compétences en écriture). La situation est
un peu différente en 1le. Ainsi, la pratique d\dtds face a face de type social/distrayant augees
proches ainsi que les activités multimodales diér aupres d’adultes non proches dans un but
épistémique semble avoir un effet positif sur lesnpétences en lecture et en écriture. A l'autre
extréme, on constate un effet inverse (négatif) aedrités écrites de type épistémique auprés
d’adultes non proches et des activités multimodateslirect de type épistémique aupres de proches,
sur les scores en littératie.

Enfin, quand on observe les compétences moyenregjubre profils d’éleves en fonction de la

fréquence des pratiques de littératie, on constasedifférences entre la 9e et la 11le. Ainsi, en 9e
deux groupes obtiennent de meilleurs résultatan Be caractérise par une utilisation faible des
différentes activités, et l'autre par une pratigqies activités multimodales en direct dans un but
social/distrayant auprés d’adultes non procheslEn par contre, les deux groupes réussissant le

85



Département de l'instruction publique - Servicel@eecherche en éducation

mieux sont soit des éleves aux pratiques diveesifigoit des éleves privilégiant les activités face
face ou multimodales en direct dans le domainealidigtrayant aupres de proches. Si I'on pouvait
s’attendre a un effet bénéfique de la pratique lls pliversifiée d’activités extrascolaires sur les
compétences en lecture-écriture, il est plus défid’expliquer les effets de pratiques face a faae
multimodale dans un but social ou de distraction.
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6. Evolution des compétences en lecture et eruéerdu cours
du cycle d’orientation et facteurs explicalifs

Dans ce chapitre, nous allons décrire les évolstites compétences d’éléves a risque de la 9e a la
1le.

Tout d'abord, nous avons pu constater que les ctampés en lecture-écriture d'éleves sélectionnés
sur la base de leurs résultats relativement faidaein de primaire étaient assez hétérogenes. \ae

de méme concernant leur évolution de la 9e a laHA&ffet, alors que I'on aurait pu s’attendrena u
évolution positive chez tous les éléves étant doberseignement recu pendant trois ans, on
s'apercoit que tous ne connaissent pas la mémegasign. Certains ont de meilleurs résultats en 11e
gu’en 9e tandis que d’autres ont tendance a stagoiee a régresser. Cette situation paradoxal¢ peu
sans doute s’expliquer par différents facteurs dida motivation, pendant la période d’adolescence
notamment. On se trouve non seulement en préser@evas adolescents dont la premiére
préoccupation n’est pas forcément d’ordre scola@és également d’éleves qui, en fin de 11e, ont peu
de perspectives d’avenir professionnel étant déemeés résultats scolaires, ce qui peut entrainer un
grande démotivation.

Notre étude peut également fournir des pistes etples des différentes évolutions observées grace
aux dimensions mesurées dans plusieurs domé&émesronnement scolaire, capacités langagiéres,
environnement extrascolaire et familial, caractégees individuelles)

Si de nombreuses dimensions ont fait I'objet d'obestons, celles-ci n'ont pu étre réalisées qu'aapr
d’'un échantillon d’éléves (60 au départ et 52 amn¢ede I'étude), ce qui est tout a fait honoraldarp
une étude longitudinale mais reste insuffisant pewutaines deanalyses envisagées.

6.1 Méthodologie utilisée

Au départ, nous souhaitions réaliser amalyse structuralen pistes causales permettant d’observer
les différentes relations entre variables (comperen lecture et en écriture et différents indices
provenant des dimensions mentionnées ci-deSs@) le nombre de variables & prendre en compte
était trop important compte tenu du nombre relatiest restreint de sujets.

Un autre élément a considérer concernait la pnseampte de I'évolution des compétences : les
éléves ont été évalués trois fois au moyen des méses, ce qui est indispensable pour comparer les
résultats dans le cadre d'une étude longitudinademéthoded’analyse multiniveaux de croissance
semblait une piste prometteuse car elle permet ahsidérer au niveau 1 les trois mesures de
compétences puis d’introduire au niveau 2 les tératiques des éléves ainsi que leurs réponses aux
différents questionnaires se référant aux dimesspacitées. « Les modeéles de croissance, extension

30 Ce chapitre a été réalisé avec l'aide de GianPéno pour les apports méthodologiques, I'interpiétades
résultats et la relecture.

31 « Les modéles d’équations structurelles ont étéld@pés a I'origine pour examiner des rapportealesalités
multiples » (p. 7, 2002, Roussel et al.). lls pdtere d’introduire simultanément plusieurs variabdeexpliquer
dans une méme analyse. «llIs traitent les effetalies entre un ensemble de variables, ditestdasten
indépendantes et dépendantes » (idem, p. 7). Cdélesopeuvent viser deux types d’objectifs : leshoes
descriptives (analyse factorielle confirmatoirestsede validité interne, notamment) et les méthedesicatives
qui permettent de réaliser des tests de relatiansates hypothétiques entre variables latentest @aur ce
deuxiéme objectif que nous souhaitions utilisetype d’analyse. En effet, le design initial de U@ prévoyait
d’expliquer I'évolution des compétences en littieratu moyen de différentes dimensions et donc diessde
comprendre les relations causales entre toutestebles.
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des modéles multiniveaux permettent de prendreompte plusieurs mesures d’acquisitions par éléve
et d’'estimer non seulement le niveau mais aussitleme d’acquisition » (p. 1, Bressoux, P. et
Bianco, M., 2000%. Rappelons que les modeéles multiniveaux permeti@iiserver les effets du
contexte sur les compétences (par exemple, I'énola classe ou les éléves sont scolarisés). Bresso
rappelle gu’'« étudier les effets de I'environnemsumt les individus suppose que les éléments mis en
relation portent sur des unités statistiques difiées : les unes sont des micro-unités tandis epie |
autres sont des macro-unités » (p. 271, 2008). rhedeles multiniveaux sont une extension des
modéeles par les moindres carrés ordinaires qui g@ent de modéliser les différences non seulement
entre les micro-unités mais aussi entre les magitg@s1: on considérera par exemple le nivélgwes
(scores et caractéristiques individuelles), le aivdasse(scores moyens de la classe, caractéristiques
de la population d'éleves la composant) et le niviablissemenfméme type de variables que pour
la classe mais en se référant a la populationededlissement).

Nous avons essayé de construire un modele enaatilie méthode d’analyse multiniveaux de
croissance, piste que nous avons di abandonnéidéramé les résultats peu satisfaisants.

Dans une premiere phase, I'analyse a été réaliséde & modeéle vide », ce qui a permis d’estimer la
variance observée sur le critére et de vérifier memt elle se répartissait entre la variance inter-
individuelle et la variance intra-individuelle. Eonsidérant les effets fixes, on a pu constaterlgue
moyenne générale (constante de I'équation) et lefficent de régression général étaient
significativement différents de zéro. En revanainend on observe les effets aléatoires testésepar |
modéle, on constate que si la variabilité des mogen(constantes) est significative (moyennes
différentes d'un éléve a l'autre), cela n’est pasds pour les pentes, exprimées par les coeffscten
régression pour les individus eux-mémes. Or, dansésure ou les pentes décrivent les rythmes
d’'apprentissage (ou d’évolution), ce résultat cdindula conclusion que ces rythmes ne sont pas
significativement différents d’'un éleve a l'auties lors, I'élément qui aurait été le plus intéaess
expliquer devient en quelque sorte caduc. Ce @spétut surprendre lorsqu’on construit les droites
pour les différents éléves. Ceci est di en partidea raisons techniques liées a la procédure
d’'analysé®.

Il faut par ailleurs considérer le fait que, damsriesure ou seul le modéle linéaire peut étre guupli
dans une situation de ce genre, plusieurs typasidions différentes peuvent étre approximées par
des droites ayant des caractéristiques assez d#ewmlaa situation qui en résulte est décrite par |
Figures 6.1 et 6.20u I'on peut constater que les pentes estimégsniares peu d'un individu a
l'autre.

Ce résultat ne permet pas de conclure que les eglsunt les mémes d'un individu a l'autre ; il
interdit simplement de conclure qu’il n’en est @assi... Or dans la mesure ou certains éléments
donneraient a penser que des différences intevithdilles pourraient réellement exister, la
conclusion qu'il faut en tirer est que, vraisemhgatent, le dispositif utilisé n’était pas suffisaemb
puissant pour parvenir a les détecter (en raistanmoent du nombre de sujets trop réduit).

% Bressoux, P., & Bianco, M. (2000). L'intérét demdgles de croissance dans I'évaluation des poditiqu
éducatives : I'exemple d’'un aménagement du terophise. In G. Solaux (Ed.),’évaluation des politiques
d’éducation(pp. 167-177). Dijon : CNDP.

Leroy, N. & Bressoux, P., (2008), L'apport des medémultiniveaux de croissance dans I'évaluatios de
changements motivationnels a I'entrée au collégges du 20e colloque de 'ADMEE-Eurgpgniversité de
Geneve.

32 En effet, comme le rappelle Bressoux (2001), «dsmations bayésiennes des modéles multiniveaux
permettent d"'épurer” la variance des parameétresadeariance d'échantillonnage. La conséquenceseque

les estimations pour chaque classe sont ramenég$avemoyenne des estimations, et ce de fagonatiapius
forte que I'effectif de la classe est plus rédGitte réduction est trés marquée pour la variaesedntes qui est
affectée d’'une part de variance d’échantillonnage importante » (p. 214). In Bressoux, P. (200&3. modeéles
multiniveaux pour analyser les effets de la foromiles maitres. In G. Figari & M. Achouche (Eds'activité
évaluative réinterrogée : regards scolaires etispmfessionnelgpp. 207-218). Bruxelles : De Boeck.
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Figure 6.1. Ajustements linéaires des profils d’évolution individuels de la 9¢ a la 11e en lecture
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Figure 6.2. Ajustements linéaires des profils d’évolution individuels de la 9e a la 11e en production écrite
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Au terme de ces essais, nous avons finalementéldeidhoisir une autre approche en constituant des
profils d’évolution des compétences pour la lectetepour I'écriture au moyen d’unanalyse
typologique en clustets La démarche a été appliquée pour créer d’abaid &t ensuite quatre
groupes permettant de caractériser au mieux difféseévolutions typiques (ou profils d’évolution)
des éléves. Dans une phase ultérieure de la déeparobs avons analysé les effets des différentes
dimensions ou sous-dimensions sur ces profils diéon.

3 Cette analyse permet de regrouper des éléveségemtent des caractéristiques semblables (c'dseatans
ce cas, des profils dévolution semblables lorsqufmasse d'un degré scolaire a l'autre). Les veaembl
considérées pour établir ces profils sont les tésubbtenus par les éleves en 9e, en 10e et en 11e
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Une analyse de la variance croisant les momenisl(®eou 11e) et les groupes (3 ou 4) a également
été réalisée afin d'observer les différences quatd forme des profils d’évolution des résultats
(interaction entre groupes et moments). Cette anadypermis de montrer qu'il existe des différences
d’évolution notables d’'un groupe d'éleves a l'aptphénomene qu'il n'avait pas été possible de
déceler au niveau individuel par I'analyse de canse.

Ces groupes (profils-types) ayant été constituésis navons essayé de vérifier comment ils se
différenciaient du point de vue des dimensionsé$érant alcontexte scolair®u extrascolaire,des
capacités langagieresu encore desaractéristiques individuelle®our ce faire, il a fallu faire le tri
entre les tres nombreuses variables explicatives maus disposions, en réalisant préalablement des
analyses de variance, ce qui a permis de conseseeiement celles qui différenciaient
significativement les groupes.

Puis, on a utilisé #nalyse discriminant@our agréger au mieux les variables discriminarResche
pour certains aspects de l'analyse de varianceivat#e, I'analyse discriminante comporte deux
perspectives complémentaires : « la premiere estriggive : il s’agit d’une technique statistiquei
vise a identifier des variables (X1, X2, X3, ...) mpettant de différencier les individus qui
appartiennent a I'un ou l'autre des groupes (dawplasieurs) considérés. La deuxiéme perspective
est prédictive : aprés avoir identifié un certabmibre de variables dont la puissance discriminaste
satisfaisante, il est possible d'utiliser une ausjgurs fonctions discriminantes issues de ceablas
pour tenter de classifier les unités observées temdifférents groupes » (J. Baillargeon: « La
prédiction de I'appartenance a un groupe. L’anatliseriminante ». Application et interprétation des
techniques statistiques avancéety://www.uqtr.ca/cours/srp-6018/s12/cours12_2)htm

Nous allons maintenant présenter les résultatsedeanalyses en abordant successivement les trois
points que voici :

- 'évolution des compétences et les facteurs eatfs ;
- les liens entre les profils d’évolution et leff@lientes dimensions explicatives en lecture ;

- les liens entre les profils d’évolution et leff@lientes dimensions explicatives en écriture.

6.2 Evolution des compétences et facteurs explidati

6.2.1 Profils d’évolution des compétences en lectur

Apres observation des résultats, nous avons déeidétenir la solution en trois groupes (trois sype
de profils fournis par I'analyse typologique) étdonhné le petit effectif d’éleves.

Le groupe 1 (n =22) est celui dont I'évolution respond le mieux a ce qui peut étre attendu : les
éléves progressent de maniére linéaire au coursraiesans(Figure 6.3) Il s’agit aussi du groupe
obtenant les meilleurs résultats en 9e et en 11le.

Le second groupe (n = 13), qui comprend le moiétedes, obtient des résultats intermédiaires mais
présente une évolution inattendue : un accroisseagpréciable du niveau entre 9e et 10e et une
baisse assez surprenante en 1lle (ils retombemuerésleur niveau de 9e) Ce groupe présente donc
des résultats relativement semblables aux anné&sres (9e et 11e) avec un pic en 10e.

Enfin, les éléves du groupe 3 (n = 18), qui ontréssiltats faibles, ont tendance a stagner toldgray
du cycle d'orientation : leur meilleur score est3l@sur 28 points) en 11le.
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Figure 6.3. Profils d’évolution des compétences en lecture en trois groupes
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6.2.2 Profils d’évolution des compétences en éaitu

La situation est relativement différente pour laduction écrite et assez satisfaisante sur le giala
progression tout au long du cycle d’orientations @is profils définis par I'analyse typologiqueto
tendance a présenter le méme type de progressidousles deux premiers groupes (respectivement
n =16 et n = 20) dont les éleves progressent 8e kla 11e. Le groupe 3 (n = 17) connait uneréége
baisse de la 10e a la 11e. Contrairement au caéd®st, les trois groupes different donc davantsage
ce qui concerne leur niveau de réussite (ou derigg)itqu’en ce qui concerne la forme (le profil) de

leur évolution, le premier groupe étant composéedas qui réussissent plutét bien en moyenne dans
les trois degrés.

Figure 6.4. Profils d’évolution des compétences en écriture en trois groupes
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Par ailleurs, quand on compare les groupes darmelesdomaines de la littératie (lecture et éosjtur

on constate notamment qu'un peu plus de la madtigement (50.9 %) des éléves appartiennent au
« méme groupe » pour les deux disciplines. En @&hanil est tres rare qu’'un éleve appartienne a
deux groupes « extrémes » (groupe 3 en lectuneapg 1 en écriture ou l'inverse).

L'analyse qui suit porte sur ce qui permet de défi€ier les groupes considérés. En d’autres termes,
quelles sont les caractéristiques individuellesgrrmettent d’expliquer des évolutions positives de
compétences d’éléves a risque et de caractérsétdees résilients ? On se centrera notammere sur
premier groupe (éventuellement sur le deuxieme mgagoour la production écrite) dans les deux
domaines étant donné que ce sont les éléves gpramessé de la 9e a la 11e.

6.2.3 Liens entre profils d’évolution et caractégises individuelles

Nous avons traité comme variables explicatives dasactéristiques individuellesles éléves
composant les différents profils d’évolution, a@ava premiere langue parlée a la maison, le genre
'age, le moment de l'arrivée a Geneve et l'origgaiale. Il ressort que seul le genre des éléves
permet de différencier les groupes, de manieredatecielle » pour la lecture et de maniere nettémen
plus marquée pour I'écriture : respectivement alex: probabilités égales a 0.080 pour la premiére et
inférieure & 0.001 pour la seconde (méthode wailigéhi carre).

Les groupes se répartissent de la maniere suiearfienction dugenre Ainsi en lecture, comme c’est

fréquemment le cas dans ce domaine, c’est le grbugent I'évolution est positive et qui obtiens le

meilleurs résultats, qui comporte la plus grandepertion de filles (68%) et le second, dont
I'évolution est plus atypique, l'inverse (31%).

Figure 6.5. Répartition des filles et des gar¢ons dans les groupes
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En ce qui concerne I'écriture, I'effet du genre estore plus frappant, car le groupe 1 comporte 88%
de filles et 12% de garcons, tandis que dans lepgr@ la situation est en quelque sorte inversement
symeétrique, avec 12% seulement de filles et 88%atieons !

Seules certaines variables provenant des trois idesiaexplicatifs (contexte scolaire, capacités
langagieres et contexte extrascolaire) permettentitiérencier les groupes en lecture comme en
écriture.
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Les résultats que nous allons présenter ci-apréétérobtenus en appliquaraalyse discriminante

En ce qui concerne la représentation graphiqueptiéaomenes étudiés, il a semblé opportun de
remplacer les graphiques usuels obtenus en cralsamtfonctions discriminantes par des diagrammes
plus aptes a illustrer concretement la nature exdes situations que nous allons commenter. Par
ailleurs, dans tous les cas considérés, la prerfuantion discriminante au moins est significative.

6.2.4 Liens entre les profils d’évolution et leff@lentes dimensions explicatives en lecture

Pour ce qui concerne la lecture, on avait pu olesatgs effets dedttitude face a la lecturedusens
gu’on lui attribue ou encore de tanfianceen ses propres compétences de lecteur. Les tmipes
rendant compte de I'évolution des compétences i{prd®volution) se différencient en fonction de
ces trois indices (en 9d-igure 6.9.

Les deux premiers groupes obtiennent des valedssemblables. Le troisieme groupe qui obtient les
résultats les moins €élevés en lecture et qui aaterela stagner est également celui pour lequel les
valeurs a ces trois indices sont les plus faild&est-a-dire que ces éléves ont moins confiance que
leurs camarades dans leurs compétences de lectirene attitude moins positive par rapport a la
lecture et lui attribuent moins de sens que legeéléles deux autres groupes.

Figure 6.6. Profils d’évolution et attitude par rapport a la lecture
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Les capacités langagiéresemblent également différencier ces trois grofpagire 6.7) Ainsi, les
résultats obtenus lors de la premiére année delBéfen 9e) enrthographe(temps de passation pour
le test TNO) morphologiefluence en lecturé Vol du PC ») eintelligence non verbalématrices de
Raven) ont un pouvoir discriminant sur les compeéteren lecture. Les groupes se différencient ici su
deux axes (les deux premieres fonctions discrimt@gn le groupe 3 se différencie toujours du geoup
1, tandis que le groupe 2 obtient des résultatshedu groupe 1 pour I'orthographe du point de vue
du temps de passation et, dans une moindre mefife, morphologie. Par contre, c’est le groupe 2
qui obtient les moins bons résultats pour Raveihest plus proche du groupe 3 que du groupe t pou
la fluence en lecture. Rappelons que c’est le grdugroupe aux performances les plus élevées en
lecture) qui a également les valeurs les plus éepéur les quatre dimensions observées. On censtat
des résultats similaires pour les capacités laggagien 1le vocabulaire fluence en lectureet
morphologiedifférencient également les groupes.
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Figure 6.7. Profils d’évolution et capacités langagiéres (en scores z)
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Du point de vue desteractions avec les enseignanen particulier de francais, leadership
I"indulgenceainsi que lesoutien(en 9e) différencient également les grouffégure 6.8) Les résultats
peuvent toutefois paraitre un peu étonnants. Ext,déf groupe 1 obtient les résultats les plusldaib
pour les trois indices et le groupe 3 les plus&e®r, on s'attendrait & ce qu’une vision positles
interactions avec I'enseignant s’observe davantger les éléves qui ont les performances les
meilleures. Cependant, on peut faire I'nypothese pour les éléves ayant le plus de difficulté en
lecture en 9e, l'attitude de I'enseignant de fragcaotamment son indulgence et son soutien, revét
une importance toute particuliére. Ces éléves samljercevoir davantage le soutien apporté par
I'enseignant.

Figure 6.8. Profils d’évolution et interactions avec les enseignants de frangais (9¢)
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N.B. Les scores pour le leadership et I'indulgence sont des indices variant de 0 & 1, tandis que le soutien est un indice agrégé résultant

d’'une équation prenant en compte les 8 dimensions du QTI et varie de -1 a +1.
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Enfin, nous avons également analysé le roleplasques de littératie extrascolairean considérant
simultanément toutes celles qui différenciaient desupes. C'est le cas de trois d'entre elles : les
activités face a face de type sociales et distrsgsmauprés de prochéamis ou familles) en 9e et en
11e ainsi que celleface a face auprés d’adultes non proches portaniesdomaine épistémiquen
1le. Le groupe 1 obtient des valeurs plus élevéeslps deux premiéres pratiques précitées.

6.2.5 Liens entre les profils d’évolution et leff@lentes dimensions explicatives en écriture

Pour la production écrite, on ne retrouve pas fom# les mémes éléments pour différencier les
groupes. Ainsi, ce qui reléve de l'attitude parp@p & I'écriture a un pouvoir discriminatif seulent

en 1le, le groupe 1 dont les compétences sont édteunes se différencie des deux autres pour
I' attitude globalepar rapport a I'écritureet lesens/significatiorfFigure 6.9)

Figure 6.9. Profils d’évolution et attitudes par rapport a I'écriture (11¢)
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N.B. Pour les deux indices, il s'agit de scores moyens sur une échelle de 1 a 5.

Comme pour la lecture, certaineapacités langagierepermettent de différencier les groupes: la
morphologie la compréhensiorf« Vol du PC ») et identification de mots régulier®©DEDYS). On
observe toutefois des différences selon le dom@igeire 6.10) Le groupe 1 se différencie des deux
autres pour la morphologie mais pas forcément fEsudeux autres domaines. Le groupe 2, avec un
comportement atypique, obtient les meilleurs réssién compréhension.

On observe le méme type de résultats en 1le (tedepspassation pour le questionnaire
meétalinguistique, morphologie et compréhensionedeéure). Pour ce degré, le groupe 1 obtient, cette
fois, des valeurs plus élevées pour les trois doesatoncernés.
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Figure 6.10. Profils d’évolution et capacités langagiéres (en scores z)
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Les interactions avec les enseignards frangais(indulgence, bienveillance, soutien, dimensions
positives)différencient également les trois grougEgyure 6.11) Toutefois, comme pour la lecture,

c’est le groupe 1 qui obtient les valeurs les [iilsles pour ces indices et le groupe 3 les plegéas.

On peut sans doute faire les mémes hypothésesoguéaplecture en ce qui concerne I'explication du

phénomeéne.

Figure 6.11. Profils d’évolution et interactions avec les enseignants de frangais (9e)
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N.B. Les trois dimensions, indulgence, bienveillance et dimensions positives, sont exprimées sur une échelle variant de 0 a 1. Le soutien

est un indice agrégé qui varie de -1 a +1.
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Nous avons également analysé les différences lstrdimensions mesurées en 9e et en(Eipire
6.12) Plusieurs d’entre elles semblent différencier desupes. Ainsi, les différences concernant
I'attitude face a I'écritureainsi que lesensattribué a ce type d’activité semblent avoir untaia
pouvoir discriminant.

L'amélioration de l'attitude face a I'écriture etlle de la signification qui lui est attribuée sdemb
aller de pair avec les progrés réalisés en prooluétcrite par les éleves du groupe 1. Il n'en \&g®m
méme pour les deux autres groupes aux moindresrperfices.

Figure 6.12. Profils d’évolution et différences dans I'attitude face a I'écriture (9e-11¢)
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N.B. Il s’agit de différences entre les perceptions de 11e et de 9e. Pour chaque indice les scores varient de 1 a 5. Quand les différences
sont positives, cela signifie que les éléves ont un score plus élevé en 11e (plus favorable a la lecture par exemple) et quand il est négatif,
c'est I'inverse (score plus élevé en 9e).

On observe également des différences pour le guestiremétalinguistiquepour les deux indices
texteset écriture (Figure 6.13) Les résultats sont relativement difficiles a iptéter. Deux groupes se
ressemblent : les groupes 1 et 2. Pour ce qui coacks connaissances meétalinguistiques (ou
habiletés métacognitives) portant sur les téxtéss indices ont tendance a stagner (différenceher

de zéro) alors qu'ils augmentent pour celles quiaggortent a I'écritufé. Pour le groupe 3, c’est
l'inverse, avec un écart tres net entre les deumailoes (+2 et — 0.5).

Il est intéressant de relever que c’est pour lesaissances métalinguistiques portant sur I'é@ifat
donc directement liées a la production écrite) sedeux groupes obtenant les meilleurs scores
progressent.

% || s’agit de connaissances métalinguistiques ssitéxtes. Les éléves doivent dire s'ils sont dietou non
avec les énoncés proposés : par exenipte paragraphes existent seulement pour qu'il ntypas trop de
phrases a la suitd| n'y a toujours qu’un seul ordre possible des sndans une phraséa langue parlée et la
langue écrite sont exactement les mémes.

% Pour les connaissances métalinguistiques condettémniture, on trouve des énoncés tels queant de
commencer a écrire, c’est une bonne chose de héfléctous les mots que vous voulez employer datre v
texte,Apreés avoir terminé d’écrire, il est prudent de plas rien changer au text€’'est une bonne chose de
commencer a écrire des que vous avez lu le sujétguel vous devez écrire.
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Figure 6.13. Profils d’évolution et différences concernant les connaissances métalinguistiques (9e-11e)
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Pour lespratiques de littératie extrascolairgles trois groupes se distinguent assez claire(Rémnire
6.14) Le groupe 1, qui obtient les meilleurs résultdéslare pratiqguer davantage en 11e qu’en 9e les
activités face a face auprés d’adultes non proctiestype social et distrayarfC) et surtout les
activités différées en temps et a distance auptaduttes non proches portant sur le domaine
épistémiquegM). Par contre, leur fréquence d'utilisation de=uxl autres types d’activitéactivités
face a face auprés d’adultes non proches portantiesuilomaine épistémiqu®) et activités écrites
auprés de parents ou d’amis de type social etaisint (E) semblent peu varier de la 9e a la 11e
(différence proche de zéro). On peut supposer egi@dtivités D et E sont peu pratiqguées en général
par ces éleves. Les deux autres groupes ont pt@ance a pratiquer moins les différentes acsivité
en 11e qu’en 9e.

Figure 6.14. Profils d’évolution et différences concernant les pratiques de littératie extrascolaires (9e-11e)
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Comme pour la lecture, les différences de percemtés enseignants de francais pouedalership la
bienveillance I'indulgence le soutien et les dimensions positivegen général mais également
I'insatisfactiondifférencient également les groug@&sgure 6.15) Toutefois, comme pour la lecture,
ces résultats sont a considérer avec prudenceuaulsg perceptions ne portent pas sur les mémes
enseignants pour les deux degrés. Pour le groupe dbserve des différences plus élevées que pour
les deux autres groupes pour le leadership, lavbikence, I'indulgence, les dimensions positives e
général et surtout le soutien, et des différencednsnélevées pour l'insatisfaction (dimension
négative). Les deux autres groupes ont des val@gproches et toujours situées autour de zéro (pe
ou pas de différence entre 9e et 11e).

Figure 6.15. Profils d’évolution et différences concernant les interactions avec les enseignants de
frangais (9e-11e)
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Enfin, nous nous sommes intéressées aux prédicteutappartenance aux six différents groupes
d’évolution (trois pour la lecture, trois pour li#are) en prenant en compte les résultats degglén
9e et en 10e. Pour ce faire, nous avons utilisééthode deégression logistique multinomidle

Pour la lecture I'analyse a été réalisée en coresitiéd’abord un seul prédicteur (résultat en 9e) et
ensuite deux prédicteurs (résultats en 9e et ep L@dest de signification statistique est claiesmn
significatif dans les deux cas (p< .001), avec pirggortion de variance expliquée respectivement de
36.4 % et 76.2 % (Pseudd & Nagelkerke).

Pour I'écriture, le phénomeéne est encore plus néamgu, pour une probabilité toujours inférieure a
.001, la proportion de variance expliguée est regmament égale a 53.3% (un seul prédicteur :
résultat en 9e) et égale a 87.8 % (deux prédictegsiltats en 9e et en 10e).

On peut donc affirmer que pour les deux disciplifreais notamment en ce qui concerne I'écriture),
les résultats obtenus des le début du cycle d'tatiem semblent déterminer (prédire ou expliquer,
selon la terminologie en vigueur dans ce domaieejndniére non négligeable le groupe dans lequel
I'éléve va se trouver, donc — concréetement — le ty@volution qui caractérisera ses derniéres année
de scolarité obligatoire.

37|l s'agit d’'une méthode de régression pour demmties dépendantes non quantitatives & plusieudsiinés.
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6.3 Synthese

En résumé, les profils d’évolution sont différestdon le domaine (lecture et écriture). En lectlae,
groupe 1 se caractérise par de meilleurs résuttaisne évolution linéaire, le groupe 2 par une
évolution plutét surprenante a bien des égardsilets comparables en 9e et 11e et pic de progressi
en 10e) et le groupe 3 par une absence d'évolptimitive et des résultats faibles. En écriture, les
deux premiers groupes ont une évolution linéaires rea différencient du point de vue du niveau de
leurs performances. Le troisieme groupe progressiement de la 9e a la 10e mais pas de la 10e a la
1le.

Du point de vue de la composition de ces groupedeeleurs caractéristiques (langue parlée a la
maison, origine socioéconomique, moment de 'aerigéGenéve, etc.), seul le genre les différencie :
on trouve une majorité de filles dans les deux gesues plus performants et une majorité de garcons
dans les groupes les moins performants.

Certaines dimensions permettent de différenciegteapes en lecture comme en écriture. En lecture,
il s’agit de l'attitude face a la lecture et du sequ’on lui attribue (9e), de certaines capacités
langagieres (orthographe, intelligence non verbaierphologie et fluence en lecture) (9e), des
interactions avec les enseignants de francais €iehipp, indulgence et soutien) (9e) ou encore de
certaines activités de littératie extrascolairexdfa face de type sociales et distrayantes adpres
proches, en 9e comme en 11e).

Pour I'écriture, on retrouve certaines dimensiongmmme I'attitude face a I'écriture (en 1le), les
interactions avec les enseignants de francais oorercertaines capacités langagieres (morphologie,
identification de mots réguliers ou compréhensieniatture). L’évolution observée entre la 9e et la
11e peut également contribuer & 'amélioration ¢a stagnation des compétences : par exemple pour
certaines capacités langagieres (morphologie, o&lmemsion en lecture, identification de mots
réguliers), pour les interactions avec les enseaignde francais (bienveillance, indulgence, soutien
dimensions positives globales), pour les connacesmmeétalinguistiques, ou encore pour certaines
pratiques de littératie extrascolaires.

Enfin, le score de 9e semble déterminer le grogms dequel I'éléve va se trouver aussi bien pour la
lecture que pour I'écriture.
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Conclusion

Avant de présenter les résultats les plus sailld@tsotre étud& nous allons en rappeler les objectifs
et les hypothéses. Le principal objectif de la ezche était d’observer I'évolution des compétersres
littératie d’éléves a risque. En effet, si beaucdagravaux concernent les premiers apprentissges
lien avec I'écrit, moins nombreuses sont les étgdrtressant a la littératie chez les adolesc&rds
2000, I'étude PISA a permis de mettre en évidemogstence d’éléves présentant des difficultés dans
ce domaine aprés la scolarité obligatoire, diffiesil pouvant leur poser probléme dans la vie
guotidienne, scolaire et dans leur future vie gsi@nelle.

Nous nous sommes intéressées ici a des élevemandsdes lacunes en fin de primaire et avons
cherché a observer leur évolution tout au longeswidaire 1, a déterminer des profils de résiliegice

a dégager les facteurs explicatifs des progrédséSalpar ces adolescents en examinant leurs
caractéristiques individuelles, leurs capacitégdgieres ainsi que des éléments du contexte solair
ou extrascolaire dans lesquels ils se trouvaient.

Les questions auxquelles nous souhaitions répatdrent les suivantes :

- Quelles sont les variables socioculturelles,aoes, individuelles et extrascolaires qui influemicle
plus le développement des compétences en littéraétieves a risque ?

- Quels sont les facteurs explicatifs des profisrdsilience ? Y a-t-il des différences entre &eve
francophones et allophones ?

Nous allons présenter les éléments les plus s@ltEnotre étude.

Tout d’'abord, les résultats montrent que les coemgts des éleves a risque de notre échantillon
composé de 60 éleves (30 allophones et 30 franoash@voluent plus ou moins positivement au fil
des années. Alors qu’on s’attendrait & des praggé®us les éléves en lecture et en écriture ars cou
des trois années du secondaire |, on constate ajtee @volution positive ne concerne qu’une partie
d’entre eux seulement. Un quart des éléves a defats plus faibles en 11e qu'en 9e en lecture ; e
production écrite, ils sont 10% dans cette sitmatie qui est préoccupant. Par ailleurs, chez ces
éléves, on a pu observer assez souvent une évopdgitive de la 9e a la 10e mais pas de la 18e a |
11e. S'il peut sembler problématique que des élegadsent une performance plus médiocre deux ans
apres leur entrée au cycle d’orientation, il faartdgr a I'esprit que I'échantillon n’est pas repréatif

de I'ensemble des éléves scolarisés au secondam®it se centre sur des éleves en difficulté
sélectionnés pour leurs faibles résultats en finpdmairé®. Comment expliquer cette évolution
particuliere ?

On peut évidemment supposer que la motivation jouedle important comme facteur explicatif de
ces résultats. En effet, une partie non négligedblees éléves se retrouve en fin de 11e sang9roje
satisfaisants : soit ils ne peuvent pas suivrdi@&ad ou I'orientation qu’ils souhaitent, soit ifsen ont
aucun, ce qui a pour effet une démotivation cesgta®n peut également faire I'nypothése que quand
les difficultés sont trop importantes, il est p#&fdifficile de les dépasser dans le cadre de

3 Nous avons collaboré étroitement avec nos colgaeadiens et hollandais pour la création desuiments
d’évaluation et la mise en place du design dediétet nous avons eu des contacts réguliers avecatamment
lors de présentations dans le cadre de conféremceke colloques. Cependant, pour différentes rajsnaus
n'avons pas pu effectuer les comparaisons envisagéedépart du projet. A Toronto, il n'a pas étésiue
d’effectuer la recherche longitudinale prévue tutlke a été adaptée dans le cadre d'un programme pou
adolescents en difficulté avec I'écrit. A Genéveusmavons commenceé I'étude une année aprés Amsteliks
comparaisons ont pu étre réalisées concernanbtapéences en littératie en 9e (celles des Genéteas plus
faibles que celles des Néerlandais au début decleerche).

¥ est difficile d'interpréter I'importance rela® de cette baisse de performance faute de données
comparatives, les études longitudinales étant rares
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I'enseignement ordinaire a l'intérieur d’'une clasd@utant plus que la lecture ne fait pas toujours
I'objet d’'activités spécifiques dans I'enseignemsstondaire.

De maniere générale, les compétences peuveniédeed différents éléments : motivation ou attitude
par rapport a la lecture ou I'écriture, interacticavec les enseignants, enseignement de la lecture-
écriture, pratiques de littératie extrascolairepacités langagieres et caractéristiques indivieksieles
éleves, éléments que nous avons observés et anadygaau long de cette étude longitudinale et dont
les principaux résultats sont les suivants.

Réle des caractéristiques individuelles

Nous n’avons pas constaté de différences de niveaugompétences en fonction de la premiere
langue parlée des éléves (éleves de niveaux asdgles) alors qu'il s’'agissait d'une variable
importante dans notre questionnement. Rappelondeguéléves de notre échantillon sont avant tout
des éléves avec un faible niveau de compétenceéttératie, qu’ils soient francophones ou
allophones. Par ailleurs, la grande majorité deétéges ont été scolarisés a Genéve des l'entrée a
I'école, ce qui pourrait expliquer en partie cettisence de différence. Par contre, quand on compare
le niveau des éléves de I'échantillon, sélectiorsugda base de leurs faibles compétences a ldefin
I'école primaire, a celui de leurs camarades dsselaon constate comme on pouvait s’y attendre que
pour tous les degrés considérés, leurs compétesuresinférieures a celles de leurs pairs, a priori
moins en difficulte.

Globalement, parmi les caractéristiques indivicegellles éléves (langue parlée a la maison, origine
socioéconomique, age, arrivée a Genéve, genrd)lesgenre les différencie du point de vue de leurs
compétences, en particulier en production écritecee au profit des filles. Il faut rappeler que
I'échantillon est relativement homogéne du pointzde de I'origine socioéconomique et de I'age des
éleves.

Les compétences observées lors de la premiére dsnéees initiaux) jouent également un rble
important sur les performances a la fin du seceoadairésultats souvent mis en évidence dans des
études portant sur des éleves « tout-venant » $Bu&s Mingat, Dupriez, etc.). Relevons que le score
initial, toutes choses égales par alilleurs, estmi@me le résultat de plusieurs dimensions (milieu
d’origine, age, premiére langue parlée, etc.).

Roéle des capacités langagieres

Nous allons rappeler plus spécifiguement les eftis différentes dimensions étudiées sur les
compétences. Tout d’abord, concernantciasacités langagiere®n constate comme on pouvait s'y
attendre que ce ne sont pas forcément les mémmasréke qui ont des effets sur les compétences pour
la lecture et I'écriture. Ainsi, l'intelligence noverbale et la fluence en lecture semblent avoir un
impact positif en lecture (en 9e). Les éleves miogaks se distinguent des éleves bilingues : difet
l'intelligence non verbale et de la grammaire ptes monolingues, effet du décodage pour les
bilingues. Pour la production écrite, on retroutefluence de l'intelligence non verbale et de la
grammaire. Quand on distingue les deux sous-groupes’apercoit que l'intelligence non verbale a
un effet sur les compétences en production écete ééves monolingues mais pas sur celles des
bilingues. Globalement, les résultats des éléueplanes semblent moins facilement prédictibles que
ceux des monolingues, ce qui suggere que des lemidtautre nature (par exemple motivationnelles
ou socio-éducatives) pourraient jouer un rble phecifigue chez ces éléves.

Par ailleurs, quand on essaie d’expliquer I'évolutdes scores, pas plus la langue parlée que, dans
une moindre mesure, I'année scolaire considéregréii@e semblent jouer de réle quand on prend en
compte l'intelligence non verbale. C'est elle semile semble avoir un effet sur les compétences. Les
progres restent limités surtout en lecture. En pectdn écrite, on observe une amélioration des
compétences principalement chez les éléves allgshdtar contre, quand on supprime de I'analyse la
covariée (intelligence non verbale), on constate amélioration de la compréhension et de la fluence
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en lecture : I'effet de I'année scolaire semble guéspar I'influence déterminante de l'intelligence
non verbale sur la compréhension écrite.

De maniére générale, les parts de variance exgiggaent plus grandes en 1le : les différences de
scores en lecture sont expliquées par l'intelligemon verbale, la fluence en 9e, les habiletés
métalinguistiques en 9e ainsi que la consciencagibgique en 10e. Pour expliquer les différences de
scores en production €écrite, on trouve égalemaelligence non verbale, la fluence en lectur®en

et les habiletés métalinguistiques en 9e.

Il est également important de relever le rble syat@ue de lintelligence non verbale sur les
compétences en littératie mais également sur [egcias langagieres elles-mémes.

Réle du contexte scolaire

Le contexte scolaire a été pris en compte sous &ojles : les interactions maitre-éleves dans troi
disciplines (allemand, francais et géographie),dttsudes ou stratégies des éleves par rappat a |
lecture et I'écriture et I'enseignement de la leetet de I'écriture.

Ainsi, on a pu observer des différences de pemeptes interactions maitre-éléves variables se&lsn |
disciplines, celles concernant les enseignantded@nd s’avérant plus négatives que celles pour le
francais et surtout pour la géographie.

Par ailleurs, quand on observe les liens entreepons des éleves concernant leurs enseignants et
compétences, on constate des corrélations posjim@sla géographie entre certaines dimensions des
interactions leadershipet indulgencede I'enseignant pour le p6le positif, intertitude pour le pole
négatif) avec les scores en lecture mais peu aélatons avec les scores en écriture. Ceci esigur
vrai pour la 9e.

Iy a également des écarts entre l'auto-évaluaties enseignants et la perception des éleves les
concernant : les enseignants s’auto-évaluent plusrdblement que les éléves ne les pergoivent, ce
qui se retrouve dans d’autres études (cf. notamdentBrok, Bergen, Brekelmans, 2006).

Concernant les attitudes par rapport a la lecturéariture, on observe des résultats tres proploes

les deux domaines considérés. demsou lasignificationque les éléves attribuent a la lecture ou a
I'écriture donnent lieu aux scores les plus élexEse, tout au long des trois ans. On constate par
ailleurs une augmentation dedanfianceque les éléves placent dans leurs compétencesed la
11le, ce qui est encourageant. Rappelons qu’'au débltude, certains éléves présentaient de réels
blocages pour écrire des textes.

Le senset I'attitude globalepar rapport a la lecture et a I'écriture ont deed avec les compétences
en lecture et en écriture en 9e mais pas en llandln analyse les effets des différentes dimession
liées aux attitudes, on constate surtout un etfdtatfort, dusenset de lattitude globalesur les scores
en écriture pour la 9e. En 1llegffort a un effet positif et ihtérét pour la lectureou I'écriture dans
une discipline ou matiéren effet négatif sur les résultats. Si I'effet pibsile I'effort sur les
compétences en littératie parait tout a fait comerg est plus difficile de comprendre pourquoi
I'intérét pour la lectureoul’écriture dans une discipline peut avoir un effet négatéppelons que, de
maniere générale, cet intérét n'est pas importagi tes éleves de notre échantillon.

Les perceptions des éléves concernant les actidéekecture et d’écriture mises en place par les
enseignants ont, de maniére générale, peu de awrélavec leurs compétences, ce qui peut
s'expliquer peut-étre par le fait que I'on a affai des éléves en difficulté qui ne décodent pas
toujours ce que I'enseignant cherche a faire patses son enseignement. Par ailleurs, comme pour
les interactions maitre-éléves, les résultats neomiue les enseignants déclarent mettre en plase p
fréquemment les différentes activités de lecturd’'@triture pendant leur cours de frangais queene |
percoivent leurs éleves. Il y a d’ailleurs peu der@ations entre les pratiques déclarées par les
enseignants et les perceptions des éléves. Paecontobserve des effets de la fréquence destéstiv
sur les compétences des éléves selon les percepigsrenseignants, ce qui tendrait & montrer gue le
éléves ne sont pas conscients de ce que leur ndgtfeancais met en place dans le cadre de son
enseignement.
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Roéle des pratiques extrascolaires

Une dimension importante de I'étude concerne lediques de littératie extrascolaires car on sait
depuis longtemps que les compétences en littématise construisent pas uniquement a I'école. Par
ailleurs, depuis une bonne décennie, I'ordinatstipeésent dans tous les foyers et ses utilisations
variées (e-mail, jewxghats encyclopédie, etc.). Les différents types d'atdsven lien avec la littératie
n‘ont bien évidemment pas les mémes impacts: arnt papposer qu’'une utilisation visant la
recherche d'information ou de connaissance (ouémnpigue) aura un effet bénéfique alors que des
utilisations de type ludique développeront moinslément les compétences en littératie. Il apparait
que les pratigues sont variées. Chez les élevesiatiee échantillon, certaines activités sont
particuliérement fréquentes (en 9e notamment)gais@ MSN, télévision, échanges avec ses proches
concernant le déroulement de la journée (en parteécouter), téléphone. Par contre, les pratiques
liées a I'écrit sont plutbt rares, ce qui n'a rdéatonnant avec des éléves plutét en difficultdeRens

par ailleurs que I'adolescence de maniere génémafavorise pas ce type d’activités dans le domaine
de la littératie, méme chez des éléves « tout-emalte plus souvent ces derniers préferent desdo

de type sorties, rencontres avec des amis, etcBéaidelot et al., 199%) Les activités les plus
fréquentes chez les adolescents sont davantageéasevers les échanges sociaux et la distractien g
vers le domaine épistémique.

Par ailleurs, on observe assez peu de variationgslpratiques au fil des ans, a part la diminutien

la fréquence de certaines d'entre elles (p. exlezeliées a I'écrit ou les activitées de type
consommation comme regarder la télévision, par sifipn a des activités visant la production).

A l'intérieur de notre échantillon, on distinguesderofils d’éleves en fonction des pratiques : guat
groupes dont deux avec des tendances plus mardugexomposé d’éléves ayant des pratiques
diversifiées versus un autre groupe ne pratiquamurge activité de maniére particulierement
fréquente. Comme on peut I'imaginer, il N’y a augnoupe avec des pratiques liées a I'écrit, ce qui
n'a rien d’étonnant étant donné les difficultéscds éléves face a I'écrit.

En 9e on n'observe que peu d’effet des pratiquésscolaires sur les compétences. Par contre, en
11le, certaines activités (face a face social/diatraaupres de proches, ou multimodales différées
aupres de non-proches orientées vers le domaistggpigue) semblent avoir un effet positif sur les
compétences en lecture. Par ailleurs, les actiéittges de type épistémique auprés d’adultes non
proches et les activités multimodales en directresiple proches de type épistémique ont un effet
négatif, ce qui peut paraitre étonnant. Il s’agdtiliéurs des activités les moins pratiquées par le
éleves.

Les liens avec les scores en lecture ou en écstuvent des logiques différentes en 9e et en 1d :
éléves avec des pratiques de littératie extragesldiversifiées obtiennent de meilleurs scoreslegmie
autres en 1le, ce qu’on ne trouvait pas en 9eésudtat observé en 11le va dans le méme sens que les
résultats a I'étude PISA 2009 (OCDE, 2011) conaeres profils de lecteurs ou la diversité des
lectures, tout comme la dimension de « profondewest-a-dire la conscience de l'efficacité des
stratégies, est considérée comme un facteur ppesitif le développement des compétences.

Evolution de la 9e ala 11e

Enfin, nous évoquerons les profils d’évolution éé&sves de la 9e a 11e. En effet, le principal dibjec

de I'étude était d’analyser les évolutions des cétepces des éleves. On a pu constater que tous les
éléves ne progressaient pas de la méme manieee9ded la 11e. Par ailleurs, les profils définlsrse

les domaines ne sont pas semblables. En lectsrérois groupes définis selon leur type d’évolution
suivent des évolutions trés différentes : le prenaigec les meilleures compétences progresse de
maniere linéaire et a une évolution attendue. b@apose donc d’éléves résilients. Le deuxiéme suit
une progression inattendue : des résultats comiearah 9e et en 11e et un pic ascendant en 10e, ce
gui dénote une certaine démotivation en 11e. Elditroisiéme groupe qui obtient des résultatszasse

“0Baudelot, Ch., Cartier, M., Detrez, Ch. (199 pourtant, ils lisent..Paris : Le Seuil.

104



Evolution des compétences en lecture et en écriturgycle d’orientation chez des éléves a risque

faibles progresse trés peu car les difficultés ek ééves sont sans doute trop massives pour qu'ils
puissent les dépasser dans le cadre d’'un enseighendénaire.

Pour I'écriture, les trois groupes se ressemblevadtage et suivent une progression linéaire. lls
different surtout au niveau de leurs compéteneggrdmier groupe obtenant les meilleurs résultats.

Ces groupes se différencient également en fonchiogenre : les deux groupes avec les meilleures
compétences se composent d'une majorité de filestghdance est encore plus marquée pour
I'écriture).

Certaines dimensions semblent différencier les mggeuen lecture comme en écriture. En lecture,
I attitude globaleet le sensqu’on attribue a la lecture, certaines capacitégdgieres (orthographe,
intelligence non verbale et fluence en lecture} Ieteractions avec I'enseignant de francais
(leadership, indulgence et soutien), ainsi queques activités de littératie extrascolaire congifita
ces profils différenciés.

En production écrite, il s’agit de I'attitude gldegoar rapport & I'écriture, des interactions alesc
enseignants de francais, de certaines capacitémdames (morphologie, identification de mots
réguliers, compréhension de lecture). Par aillecestaines de ces dimensions évoluent également
positivement de la 9e a la 11e, ce qui a un effieles compétences.

Discussion

Certains résultats semblent concorder avec d’attasaux sur le sujet qui mettent en évidence les
liens existant entre capacités langagiéres etdtteé ainsi gu’entre motivation, stratégies déveés et
littératie. Récemment, I'étude PISA 2009 ayant pthéme principal la littératie (OCDE, 2011) a
montré les liens tres forts existant entre I'engagya par rapport a la lecture et les compétenaes, a
gu’entre les stratégies utilisées ou jugées effisgmar les éleves et leurs compétences. Dans notre
étude, plusieurs constats vont également dansse se

Parmi les différents facteurs susceptibles d'infer I'évolution des compétences en littératie des
éleves a risque, nous avions fait I'nypothése quadtivation pouvait jouer un réle non négligeable,
d’autant plus que la majorité des travaux consatigm évolution avec I'age mettent en évidence que
la motivation pour le travail scolaire baisse nefiement & mesure que I'enfant avance dans sa
scolarité.

Un des constats les plus marquants de notre étsideetui concernant la baisse du niveau de
compétence en littératie de certains éléves eatBelet la 11e année, étant entendu que nous avons
utilisé les mémes tests pour évaluer ces compé&ehmris avons administré I'ensemble des tests et
des questionnaires relatifs a cette étude longitleiau cours des trois années et nous avons pu
observer le comportement des éléves a cette oocdsaus avons effectivement pu constater de la
démotivation, au cours de la 11e, de la part d&geélqui n'avaient pas véritablement de projet de
formation au terme de la scolarité obligatoire ousg trouvaient orientés vers une filiere d’inisert

en raison de leurs résultats scolaires insuffisafies observations in situ vont dans le sens des
analyses de Gurtner et al. (2001), qui, a propokégelution de la motivation, soulignent que « les
désillusions sont aussi des facteurs de risquertias ; ledaisses de motivation les plus abruptes

se constatent en effet chez les éléves qui espépoevoir s’orienter dans une filiére plus réputée

qui doivent finalement déchanter ».

Gurtner (2006), s'interrogeant sur les possibiligatténuer, voire d’enrayer la démotivation
progressive des éléves, reléve que « les travamtram que la motivation des éleves réagit a degers
variables ponctuelles sont au moins aussi nombrpiex ceux qui la lient & des caractéristiques
personnelles de 'élevela personnalité et le style pédagogique de I'engeiant, I'environnement
social de la classe ou la nature des activitésgsegs aux éléves figurent parmi les facteurs les pl
souvent cités ». A ce sujet, Wentzel (1999) prégige I'impression d’entretenir avec son enseignant
des relations chaleureuses, de pouvoir comptes@uisoutien en cas de difficulté, empéche aussi la
motivation de fléchir. Ces constats vont égalendamis le sens des résultats obtenus au terme @e notr
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étude qui montrent que le niveau des compétencegldees en lecture est li€ notamment a certaines
dimensions des interactions maitre-éléves (profériactionnel de leurs enseignants), particulier a
leur capacité deeadership leurindulgenceet leursoutien

On a pu également observer que les liens entrpdeeptions des éléves et leurs compétences en
littératie étaient variables selon les disciplinga. autre résultat important est la présence digahr
perceptions entre éleves et enseignants qui vajours dans le méme sens. Les enseignants se
percoivent plus favorablement que ne le font I€élgses ; ils disent mettre en place plus fréquenimen
des activités de lecture ou d’écriture que ne tegieent les éléves.

On constate également des liens entre les écanperdeptions des enseignants et des éléves et les
compétences de ces derniers. Par ailleurs, legqyeat déclarées des enseignants concernant les
activités mises en place en lecture et en écrigamblent avoir un impact sur les compétences des
éléves, ce qui est positif. Par contre, les peiweptdes éleves concernant I'enseignement detlaréec

et de I'écriture ne semblent pas avoir d'effet seurs compétences, résultat que l'on retrouve
également dans 'étude PISA. Les éléves, mémet«tmant » (et pas seulement en difficulté) ne
sont pas forcément conscients des activités migeplace par les enseignants et des objectifs
poursuivis par ces derniers. D’autres dimensiomsnge le climat de classe ou les relations avec les
enseignants semblent davantage impliquées. Onwabggalement ce genre de phénomeéne avec les
éléves de notre échantillon (cf. interactions reaéieves).

I a été plus difficile de mettre en évidence Idfete des nombreuses pratiques de littératie
extrascolaires sur les compétences en littérateuegvolution. Deux ensembles de raisons pourraie
expliquer cela : d’'une part, le type d’activité fimaée par des éleves peu a I'aise avec I'écttigues
orientées surtout vers les échanges sociaux etsteaction, ne renforce pas les compétences en
littératie. D’autre part, les activités écrites atentées vers le développement de connaissance, qu
elles pourraient avoir un impact positif, sont peugodt de ces éleves.

Comment peut-on enrayer le processus « boule ge meiavoir peu d’aisance avec I'écrit, avoir peu
de godt pour I'écrit, ce qui a pour effet d'étraupmotivé et d’avoir de la difficulté a développer o
améliorer ses compétences dans ce domaine ?

Pour conclure, nous reviendrons sur quelques élsmenis paraissant particulierement intéressants et
porteurs pour le développement et I'amélioratioa dempétences en littératie : I'importance du réle
de I'école pour ces éléves en particulier, peuaisd’ avec I'écrit et dont le milieu ne favorise
probablement pas les pratiques littéraciques wilt&cole. Il s'agit en effet du dernier momenupo
développer chez les éleves I'intérét pour desquas liées a I'écrit et améliorer leurs compétemrees
vue de leur vie professionnelle future. Les stiggl’'apprentissage et métacognitives (p. ex. les
stratégies de controle et de vérification de ceestiilu, la capacité a synthétiser la lectureaiede
souligner les passages importants d’'un texte, peuyent également y contribuer. Or, souvent les
éléves ne connaissent pas les bonnes stratégiphitdti ne savent pas lesquelles utiliser dans une
situation donnée. Il est nécessaire que les eredigies aident a les développer et a les utéidesn
escient. Le Plan d’études romand (PER), qui défest contenus d’apprentissage au cours de la
scolarité obligatoire pour la Suisse romande daoes outils mis en place dans les clastestbr &
Lectrix, notamment) vont dans ce sens. Eme et al. (2003roonen et al. (1998) ont également
souligné le fait que les compétences métacognitmesmétalinguistiques se développaient peu
spontanément et que plusieurs domaines (évaluaiorégulation) devraient faire I'objet d'un
enseignement explicite tout comme la connaissaacrdtégies efficaces.

Par ailleurs, les activités extrascolaires deseflesont peu orientées vers I'écrit ou la rechedghe
connaissance (épistémique). Les activités liéesrdihateur sont trés présentes. Elles ne sont pas
toutes de méme nature, certaines ayant des buidiqués », d’autres pouvant permettre de
développer ses connaissances. On peut supposky gutiait la un levier a utiliser davantage.

Un autre élément sur lequel réfléchir est le semsl'gn attribue aux activités écrites. En effet,copu
constater un lien entre compétences et sens/sigtiifn accordé aux activités de littératie. Il [tara
nécessaire de travailler dans cette direction emtraot aux éléves de la maniére la plus convaiecant
possible I'importance de I'écrit méme dans des engtinoins exigeants a ce niveau.

10¢



Evolution des compétences en lecture et en écriturgycle d’orientation chez des éléves a risque

Il serait sans doute également opportun de renftaceensibilisation des enseignants a I'importance
des relations interpersonnelles et deteractions maitre-élevesau sein de la classe, et de les
encourager & mieux connaitre la maniere dont kgeélles percoivent. L'utilisation d’outils ou de
questionnaires tels que le QTI — pratique réparmiu€anada, aux Etats-Unis et dans plusieurs pays
européens — pourraient leur fournir un feedbadk.ufi ce sujet, Genoud (2004) encourage le corps
enseignant a se servir d’outils utiles pour favarla réflexivité et rappelle que « les éléveswmavis

sur I'enseignant qu’il y ait ou non un questionaairleur disposition. Tenir compte de cet avisstc'e
impliguer I'éleve avec toutes les répercussionstipes que I'on peut imaginer, non seulement ssr le
relations maitre-€léves, mais aussi sur les appsagfes ».

Plus globalement, on peut imaginer I'intérét defaoner, dans un but formatif, les points de vue de
éléves avec l'auto-évaluation des enseignants,agticplier quand les écarts entre perceptions et
opinions sont importants. Par exemple, quand geélestiment que les explications des enseignants
sont peu claires ou qu’ils ne savent pas ce gorfitsréussi ou non a une épreuve, ou encore lotsqu’i
ignorent comment faire mieux la prochaine fois densadre d'une évaluation de lecture ou de
production d’'un texte, le maitre gagnerait a em &tformé dans le but de réguler ou d’améliorer son
enseignement.

Il est également important de poursuivre des retiesr concernant les adolescents aussi bien dans le
domaine du langage écrit que dans ce qui a tratibawaine scolaire (climat de classe, perceptioss de
éléves et des enseignants, etc.).
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Lis attentivement le texte "Arome-jockey” avant de répondre aux questions qui

suivent.

" Aréme-jockey "

Grace 4 Odo7, les soirées ne sentent plus
mauvais. L ° "ardme-jockey” au travail

La =alle de concert du Paradiso & Amsterdam,
samedi soir, 1Th du matin: de puissants
rythmes emplissent la salle. Des dizaines de
corps transpirants dansent. Sur scéns, iy a
une grande talle couvere d'une nappe noire.
Cemigre elie, Ench Berghammer. Il choisit une
petite bouteille quiil sort d’'une des deux valises
gu'il a apportees. Lorsgu'il a fait son choix, il
dte e capuchon, vaporise unm peu de son
contenu en l'air puis, & Faide de sa main,
ventle l'odeur en direction de son nez et
respire profondément. Oui, cefle-ci devrait bien
alier. Sur le npthme de la musigue, il vaporise
le parfum & travers le ventilateur: & chague
pulsation de la musigue, une pression sur le
bouton du flacon. Une odeur douce se répand
lentement & travers la pigce.

L air peut &étre “travaillé"

Berghammer, dont le nom de scéne est Odo7,
eat un “agrdme-jockey”. Il donne des spectacies
d'odeur dans des soirces dansantes, des
concerts et des  soirées  dlentreprises.

117

Mé en Aufriche, il &tait auparavant un artiste
en ans visuels [l peignait, illustrait des livres
pour enfants, sculpfait et possédait sa
propre agence de publicite. Mais un jour, il
a cing ans de cefa, il 2 voulu autre chose.
Mais guoi 7 Il ne le savait pas. Jusgu'a ce
qu'il aille @ un concert donné par une arfiste
japonaise dans une maison sguattés.
« Cétait une expérence magnifique, avec
de la bonne musique et de merveilleuses
images video. Mais ¢a sentait mauvais. Je
me suis dit ; tout est si parfait, comment
peut-elle avoir oublié de ‘travailler I'air 7 »

Il @ commence a4 etudisr les armes, et a
réflechi @ des moyens de diffuser des
parfums agréables dans une piéce. « Par
exemple, si vous ajoutez de [I'essence
d'orange 84 de Feau et portez le fout &
ebullition, Podeur monte avec la vapeur. Un
ventilateur peut répandre cette odeur. Ce
concept marche bien, encore maintenant. »
Pendant son spectacle, il brile aussi de
fines brnquettes de charbon. « Je mets de
'eszence de cédre |d-dessus, ou du clou de
girofie, ou de 'encens. »

L'odeur du cachalot stimule

Berghammer prétend gu'il peut influencer
I'humeur du public en utiisant des parfums.
La menthe poivrés, par exemple, fonctionne
frés bien pour calmer les gens. L'odeur des
oranges est apaisante. « On pourrait calmer
des hooligans dans un stade de foothall
avec ¢a.» Mais linverse est également
possible. « Pour réveiller le public, jutilise
des phéromanes, des substances
aromatiqgues produites par les animaux.
Jutilize aussi de 'ambre : ¢'est un matériau
gris, caillouteux qui provient de l'intestin des
cachalots. Ca flotte sur la mer et échoue
parfois sur les rivages. C'est |la plus chérs de
toutes les substances aromatiques. »
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QUESTIONS

1. Qu'est Odo7 7
Coche la bonne réponse.

[] Le nom d'un artiste japonais.
[] Le nom d'un des parfums qu'Erich Berghammer emploie durant les soirées.
[ Le nem qu'Erich Berghammer utilise pour travailler.

[] Le nom de la salle ol a ligu la soirée dansante.

2. Quel est le pays d'origine d'Erich Berghammer ?
Coche la bonne réponse.

] Les Pays-Bas
[] LAllemagne
[]Le Japon

[] UAutriche

3. Comment Erich Berghammer a-t-il eu l'idée de devenir un "aréme-jockey” ?
Coche la bonne réponse.

] Il &tait & une soirée ol tout &tait trés bien organisé, & part 'odeur.
[1 1l a découvert que 'on peut utiliser les parfums pour influencer I'umeur des gens.
[] 1l &tait disc-jockey mais voulait faire un autre travail.

[] Un de ses amis est aussi "arome-jockey”.

4. Erich utilise deux sortes de substances aromatiques provenant d'animaux. Ne pas remurfr'r
Cluelles sont ces substances 7 seffe zons |
N ] 1 ]
R ] 1 ]
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5. Quel parfum Erich ne doit-il pas employer s'il veut calmer le public ?
Coche la bonne réponse.

[Jle hois de cédre
[ la menthe poivrée
[1rorange

[ rambre

6. CQue veut dire I'auteur quand il utilise la phrase "On pourrait calmer des hooligans
dans un stade de football avec ¢a” 7
Coche la bonne réponse.
[]@ue I'on peut aussi utiliser Fodeur d'orange pour les hooligans.
[] Qu'Erich Berghammer voudrait faire un spectacle dans un stade de football un jour.
[] Que Modeur des cranges a un effet puissant.

[] Aucune des réponses ci-dessus.

7. Quel est I'objectif de I'auteur dans cet article ?
Coche la bonne réponse.

11 veut nous montrer comment devenir "ardme-jockey”.
1 veut expliquer pourquoi les soirées dansantes sont toujours si odorantes.
[ 1 veut raconter comment Erich est devenu "ardme-jockey” et ce que suppose son travail.

[ 1 veut expliguer comment on peut influencer les gens avec des parfums.
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Ta classe va faire un voyage a Berlin. Vous serez logés a I'auberge de jeunesse

A&O.

L'hétel a établi un réglement interne. Utilise ce réglement pour répondre

aux questions qui suivent.

10.

11.

Hosver | Hove

REGLEMENT DE L'HOTEL

Il est strictement interdit de fumer et d'allumer des feux dans notre établissement |

Pour des raizons de sécurité et d'hygiéne, il est interdit de préparer des repas ou des
boiszons chaudes dans les chambres et salons.

Pendant la nuit (de 22h a 6h), veuillez respecter le droit au repos des autres clients et
résidents de I'hdtel. Les douches ne doivent pas étre ufilisées et il faut éviter de faire du bruit
& ces heuresla. Mous attirons expressément I'attention sur le fait qu'en cas de dérangement
causé par le bruit, des mesures pouront étre prises contre les personnes faisant du bruit,
jusgu'a la rupture du confrat de location.

Les clients sont priés d'éviter le gaspilage et dutilizer de maniére économigue I'eau,
I'Electricité et le chauffage. Priere de déposer les ordures dans les récipients prévus & cet
effet, pour leur recyclage ou leur elimination.

Les visiteurs de 'extérieur ne sont pas admis dans les chambres. Les visiteurs peuvent étre
recus a la cafétéra entre 10h et 2Zh. Les personnes qui ne sont pas clientes de I'hotel ne
doivent pas passer la nuit & Fhatel.

Pendant votre s&jour dans I'hotel, veillez vous-méme a vos effets personnels. Lhdtel A0
n'est pas responsable de la perte d'effets personnels ou des dommages subis par ceux-ci, a
moing guils n'aient &té confiés a la réception pour les mettre en s&curité.

Les instructions en cas d'incendie — voir la notice séparée dans les couloirs — doivent &tre
strictement observées. La direction doit &tre immédiatement informée de dégéts ou de pannes
de I'egquipement incendie | Veuillez prendre connaissance des instructions en cas dincendie
et de l'utilization des extincteurs ainsi que des sorties de secours.

Mous ne voulons pas gue des radios soient utilizées dans notre &tablissement. Par mesure de
prévention, les radies, haut-parleurs, lecteurs de CD, etc. peuvent étre confisqués jusgu'au
départ du client.

Pour des raisons de sécurité, les principales salles communes et les étages de Fhotel sont
sous surveillance vidéo.

L'hdtel compte sur Maide des clients. Mous avons besoin de votre aide pour nettoyer et ranger
les équipements, les chambres et les objets que vous avez utilisés pendant votre s&jour. Vous
dever egalement aider @ metire et débarrasser les tables a la caféteria.

La direction de I'hdtel =& réserve ke droit, en tant que propriétaire de I'établissement, dinterdire
l'accés ou d'exiger le départ d'une personne | En cas d'urgence, la direction peut prendre la
liberte dentrer dans les chambres pour prendre les mesures necessaires. En cas de violation
de domicile ou de non-respect du réglement de I'hdtel, la direction est en droit de prendre les
mesures nécessaires pour rétablir I'ordre.
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QUESTIONS

1. Pourquoi les clients ne peuvent-ils pas se doucher la nuit 7
Coche la bonne réponse.

[1Pour des raisons de sécurité et d'hygiéne.
[] Parce que I'ndtel veut que les clients économisent 'eau.
[ ] Parce qu'il n'y a pas d'eau chaude la nuit.

[ ] Parce que prendre une douche dérange les autres clients.

2. Que dit le réglement a propos des visiteurs provenant de I'extérieur 7
Coche la bonne réponse.

[] Rien.
[ ] Les visiteurs ne sont pas admis.
[] Les visiteurs ne sont admis qu'a certaines heures et dans un endroit particulier.

[] Les visiteurs ne sont admis qu'avec la permission de la direction de I'hdtel.

3. Larégle 11 résume les droits de la direction de I'hétel. Lequel des droits suivants
N'est PAS mentionné?
Coche la bonne réponse.
[ La direction peut refuser 'entrée 3 quelqu’un.
[ ] La direction peut exiger le départ d'une personne.
[] La direction peut entrer dans une chambre sans demander la permission du client.

[] La direction peut facturer des frais aux clients s'ils abiment du matériel de 'auberge.
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4, Cuel est le sens de larégle 6 7
Coche la bonne réponse.

[] L'nitel mest jamais responsable pour les effets personnels.
[] Les clients sont responsables de leurs effets personnels, 3 moins quiils n'aient &té confiés 3 I'hétel.
[] U'nétel ne compense pas la perte ou les dommages des effets personnels.

[] Les effets personnels doivent &tre remis 3 la réception.

5. Guel est le sens de larégle 8 7
Coche la bonne réponse.

] Les appareils audio ne sont pas autorisés dans 'hdtel.
[] Les appareils audio seront confisqués par |a direction de 'hétel.
[ ] Les appareils audio ne peuvent pas &tre écoutés dans I'hotel; ils peuvent &tre confisqués.

[ Les appareils audio seront rendus aux clients lors de leur départ.

6. Cuel est le but de la régle 10 7
Coche la bonne réponse.

[ ] de se plaindre
[] de donner un ordre
[] de denner un conseil

[] de faire une demande

7. Guelle régle concerne la sécurité ?
Coche la bonne réponse.

[Jlarégle 3
Jlaréggle 4
[Nlarégle7
Jlaréggle 8
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Lis attentivement le texte Rouwler au jus de betterave avant de répondre aux

questions qui suivent.

Rouler au jus de betterave ?

Effet de serre

Une semre est une espace de cage en verre gue les cultivateurs placent au-dessus de leurs plantes pour les
faire pousser. Le verre laisse entrer les rayons que le soleil nous envoie, et qui nous apportent la chaleur,
En temps normal ces rayons rebondissent sz la temre et repartent dans espace. Donc la chaleur se
disperse. Mais avec I'augmentation des gaz, notamment le CO;, les rayons restent dans 1"atmosphere.
Biésultat : la planéte se réchauffe. Un peu comme une serre, d'oi 1'expression weffet de serres.

Remplir le réservoir de la voiture avec du jus de bemerave..

Une farce? Par du tour D aillewrs, le

gonvernament balge a méme propoze d encourager certe idée pour résoudre le probléms de la pollurion.

Awjourd b1, lz phupart des voitures et des
camions whlizent de l'eszence ou du diessl pour
faire fonectonner leur motewr. Ces deux carburants
sont produtts 3 partr du petrole gue l'om frouve
dans les deserts ou dans les mers. L'essence ot le
diezal viennent donc d une matiére présente dans la
pature. Maiz la gquanhte de pétrole n'est pas
mepuisable. Au confrane! En effet, lez réserves de
petrole danz le monde se réduizent de pius en plus
alors gu'on en a de plus en phis besomm 51 les
stocks s vident, comment alors, demam fowmar
toutes les stations essence?

Simple et dispomble T

Une dez réponzez est peut-soe ls
biocarburant. Comme [essence ou le diesel ce
produrt permet de fawre fonctiomner les moteurs.
Mas ce carburant-la posséde un s grand
avantage. Pour le fabnguer, on utlise des
betteraves ou des cersales. comme le ble, par
axemple. Aver les betteraves ou le blé, il n'v a pas
de nzque d'epuiser les réserves, parce gu'il suffit
de ressemer les champs et d'attendre quelques

[iila) L8

Fabnquer du biocarburant n'est pas bien
compliqgue. Dans les befteraves comme dans les
cereales, il ¥ a du sucre. Ce sucre est depose dans
de grandes cuves un certain temps afin gue, par ho-
méme. il se transforme. Un pen comme [e lart sa
tran=forme en fromage. Cette trapsformation est ce
qu’'on appelle la fermentztion. Ensurte, on retire du
sucre ferments un aleeol zppele athanol Etf voila,
le biocarburant est prét a 'emplor. Direction le
réservolr des vortures? Pas tout a fait. Pour utliser
l'athanol seul 1l faudrait constnure des moteurs
speciaux, donc adaptés 3 ce mouvesu carburant.
Aussi pour ne pas obliger chagque automobiliste 3

12

~
-

changer de vorture, 1'ethanol va étre melangeé 3
I"essence comme cells gu’on utlise tous les jours.

Un carburant ecologique

Le premer avantage du biocarburant et
d"étre rerouvelable puisgu’il provient de matéres
agncoles. En Belrique, on powra peut-2tre biantdt
voir des champs de betteraves cultivés non pas
pour fawe du suere mars pour prodwre du
biocarbwant. Grice a 1z producton  de
brocarbwant, de nouveaux et de nombreus emplows
powratent eme crees.

Un deumieme avantage, c'est que le
bipcarburant n'est pas seulement une eénerzie
renouvelable. I ="agit également d'une energzie
propre, done d'une énergie ecologique. On le sant
notre plapete est en danger, surfout parce gque le
chimat z2 réchauffe 3 causze de 'effet de zeme (vorr
encadre). Pourguo un tel rechaunffement? Parce
que partout et en méme temps, des motewrs sont en
activite. Sur les rowtes (les voitures et les camions),
dans les aws (les avioms), dans les mers (les
bateaux} maiz zusm dans les uwsines du monde
entier, des moteurs towrnent et dégagent des gaz
d’echappement, ¢’est-a-dire du gaz carbonique. Ce
dermer est le prmempal responzable de Meffet de
serre gqm rechauffe la planete. Or, un motewr qu
consomme un litre de carburant Iibere beaucoup
moms de gaz carbonigue gu'un moteur g
consomume un fve d'essence, msgu’a 73% en
moms! On comprend mieux pourguol on parle, a
propos de biocarburant. de petrole vert Grace 3 son
ublization, on powra nettement nuenx ntter contre
le réechauffement de la planete. Pascal Lavicletts
Article extrait du Liguwewr no 13, 21 mars 2004
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QUESTIONS

1. Guel est le principal avantage du biocarburant 7
Coche la bonne réponse.

[ ]l est prét & I'emplai.
[ 5es réserves sont inépuisables.
[] Fabriquer du biocarburant n'est pas bien compliqué.

[] Cela permettrait de créer de I'emploi.

2. Quel est l'inconvénient du biocarburant 7
Coche la bonne réponse.

[]Sa fabrication est compliquée.
[] C'est une énergie non renouvelable.
11 libére moins de gaz carbonique que le diesel.

[ 11 nest pas adapté au moteur de nos voitures.

3. Quel est le point de vue du journaliste 7
Coche la bonne réponse.

] Est plutét favorable aux biocarburants.
[] Est plutdt défavorable aux biocarburants.

[] W'est ni pour, ni contre les hiocarburants.
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4, Est-ce que les propositions qui suivent correspondent ou non a I'information
donnée dans le texte?
Fais une croix dans la colonne qui convient.

L'infarmation Llinformation e
corraspond & correspond pas
celle du fexte. a celle du fexts.
41 Le sucre de hetterave permet de produire O [
de l'éthanol.
42  Le diesel n'est pas produit & partir d'une
substance naturelle. O L
4.3  Rouler au biccarburant permet de réduire 0 n
la pollution de 75%.
44 L'utilisation du biocarburant pur nécessiterait
la construction de moteurs spéciaux. O [

5. Quelle est I'une des conséquences de 'utilisation du biocarburant ?
Coche fa bonne réponse.

[] La production de CO2 va augmentsr.
[ ]La culture des befteraves devra se faire en semes.
[] L'effet de serme diminuera.

[ Les réserves de betteraves seront puisées dans 10 ans.

Source: Evaluation exteme, 2004 - Ministére de la Communauté frangaise de Belgigue
Service général du Filotage du systéme éducatif
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Lis attentivement le texte Les habits royaux @ un conte populaire italien avant de
répondre aux questions qui suivent.

Les habits royaux : un conte populaire italien

Tl v a bien des années vivait en Sicile, 1a plus grande des iles de la Méditerranée, un jeune homme
appelé Giufa qui était s1 béte que, comme le dit le proverbe, il n’était pas str du temps qu’il faisait
lorsqu’il pleuvait des cordes. Giufa était la personne la plus béte de toute I'Ttalie. C7est ce que les gens
disaient, mais je ne suis pas str qu’ils avatent raison, parce quil y avait non seulement des gens en
Sicile mais aussi dans d'autres régions d'Ttalie et parnu eux certamement beaucoup d'idiots. Grufa était
vétu de haillons et ne portait jamais de chaussures, de sorte que la poussiére de la route passait entre
ses orteils. Mais qui s'mtéresse & un type vétu de haillons ? Personne. On lui claquait les portes au nez.
Parfois les gens ne voulaient méme pas lui parler. Il n'était jamais invité 4 un mariage ou a une féte.
La vie n’'était pas drole pour Giufa.

Un beau jour, sa mére 1"envoya porter quelque chose  la ferme voisine de la leur.

Giufa s’en alla en sifflotant, soulevant de ses pieds la poussiére de la route. Parfois il s arrétait pour
parler a un oiseau ou a un papillon. 11 arriva bientot & la ferme. La femme du fermier se tenait debout
vers le portail.

« Bonjour, Madame » dit poliment Giufa. « Ma mére m’a envoyé vous porter ceci» dit-1l en lwm
tendant un panier.

La femme jeta un regard sur ses habits en loques et son visage et ses pieds couverts de poussiére.

« Pose-le a tes pieds ». cria-t-elle, « et va-t-en vite. Tu ressembles & un épouvantail, et les chiens vont
étre aprés tol ».

Giufa ne dit rien. Que pouvait-il dire ? De plus, il était juste I'heure du diner, et son estomac vide
gargowllait. Alors 1l retourna tristement chez hu.

Les gens disatent qu’il était sumplet, mais il avait suffisamment de bon sens pour penser que la
fernmére aurait pu étre un peu plus gentille et I'inviter & entrer pour manger un morceau de pain et de
fromage.

Lorsquiil arriva 4 la maison, Giufa raconta a sa mére conunent il avait été traité. et ajouta : « Je
pouvais senfir I'odeur de la soupe de féves depws le portail. Ils auraient pu étre gentils et me proposer
une assiette. Ils m’ont parlé amsi parce que je ne porte pas de beaux pantalons et un manteau en
velours. »

La maman de Giufa s’inquiéta de cela, et quelques semaines plus tard elle dut a nouveau envoyer son
fils porter quelque chose a cette méme ferme. Comme elle ne voulait pas que son fils ait honte. elle
I"habilla avec une élégante chenuse blanche. de bons pantalons, un beau manteau bleu et de bonnes
chaussures.

Vous auriez di voir Giufa | On aurait dit un autre homme. Tl se reconnaissait a peine.

Et il partit, sifflotant gaiement et s’amusant avec les oiseaux et les animaux jusqu’a ce qu’il atteigne la
maison du fermier. Le fernuer ef sa femme étatent Ia. et mi I'un mi 1"aufre ne reconnurent Giufa dans
ses beaux habuts propres.

« T"al quelque chose pour vous », cria-t-il.
I était nudi a ce moment-l1a, alors 1ls I'accueillirent gentiment et I'invitérent dans la ferme. Ils hu

proposérent de s’asseoir pour une soupe minestrone bien chaude pleine de légumes frais et du bon
fromage piquant, tout cela accompagné d’un pain frais et croustillant.

Giufa mangea, plaisanta et passa le meilleur moment de sa vie. A la fin du repas, le fermier s’adossa a
son siége et demanda au garcon de lw parler de choses et d'autres. Mais au lieu de cela, Giufa se leva
et muf un morceau de fromage et du pain dans son manteau et son chapeau. Le fermuer et sa femme
rirent car 1ls trouvatent cela trés dréle. Puis Giufa se prosterna et, en regardant ses poches gonflées et
son chapeau, dit :

« Voici de la nourriture pour vous, mes bons habits et mon beau chapeau, et je veux vous remercier du
fond du coeur, car c’est vous qui avez été traifés comme un roi et c’est grace a vous, mes bons habits et
mon beau chapeau, que j’al eu droit a un bon repas. Lorsque je sms venu ici la dermére fois sans vous,
beaux habits, on m’a traité comme un chien. »

Pus 1l se retourna et sortit. Vous pouvez deviner ce que le fermier et sa femme se dirent | Peut-étre se
rappelérent-ils du proverbe : « L'habit fait 'homme. »

Tiré de Arbuthnot M H et al (1976). L'antholagie de littérature enfantine d'Arbuthnot. 4° édition (pp. 272-273).
New York: Lothrop, Lee, & Shepard.
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QUESTIONS

1. Quel est le but de l'auteur de ce texte 7
Coche la bonne réponse.

1 veut nous donner des informations sur l'talie.
[ 11l veut nous apprendre comment s'habiller corectement ou proprement.
] veut nous apprendre que lon ne doit pas juger les gens sur leur apparence.

[ ]l veut nous dire comment les gens vivaient autrefois.

2. Pourquoi Giufa n'a-t-il pas beaucoup d'amis ?
Coche la bonne réponse.

[] Ses habits sont sales et déchirés.
[] 3a mére est méchante avec les gens.
[ ] 1l parle aux animaux.

(]l est trés impaoli.

3. Laquelle des affirmations suivantes est vraie, selon I'histoire ?
Coche la bonne réponse.

] Giufa est un viell homme.
[] La famille de Giufa a une ferme.
[]La mére de Giufa ne I'aime pas.

[ 1La mére de Giufa n"aime pas les voisins.

4. Lors de sa deuxiéme visite, Giufa fut invité dans la maison des voisins parce que :
Coche la bonne réponse.

[ ]lls aimaient sa mére.
] leur a amené de la nourriture.
]l avait I'air affamé.

[ ]lls aimaient ses habits.
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5. L’histoire dit que pendant cette visite, Giufa "passa le meilleur moment de sa vie".
A ton avis, pourquoi 7
Coche la bonne réponse.

[ Il était excité a I'idée de ramener de la nourriture & la maison.
[] Il =& rejouissait de nourrir ses habits.
[] Les voisins I'ont trés bien traité.

[ Il &tait amoureux de la fille du fermier.

6. Laquelle des phrases suivantes aurait-elle pu étre dite par les voisins aprés que Giufa
quitte leur maison la deuxiéme fois ?
Coche la bonne réponse.

[ = Ce jeune homme nous a vraiment dupés (trompés). »
[ « Quel invité charmant. »
[] « Nous devrions l'inviter plus souvent. »

[] « Je me demande s'il va épouser notre fille. =

7. L'histoire dit de Giufa qu'il est "béte" et "simplet”. En se basant sur son comportement
dans I'histoire, penses-tu qu'il était vraiment quelqu'un de béte ou non ?
Donne une raison pour justifier ta réponse.

Ne paz remplir |
celte zone I —> o ! 2 g
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.2 Tests de production écrite

Tache d’écriture

A la fin de I'histoire qui précéde, Giufa quitte la ferme de ses voisins avec son beau manteau
et son chapeau remplis de nourmriture. Peut-8tre se sont-ils rendus compte que Giufa leur
avait rendu visite avant avec ses vieux vétements en haillons. Imagine que gquelgues
semaines plus tard, Giufa va une troisiéme fois a la ferme mais habilé avec ses vieux
vétements. Que penses-tu qu'il va arriver? Termine lhistoire. La premiére phrase et la
derniére phrase te sont d&ja données.

« |'histoire doft commencer avec la phrase suivante: Un mois plus tard, la mére de
Giufa I'envoya encore chez le fermier et sa femme. [l mit & nouveau ses vieux
vétements...

« ['histoire doit se terminer avec la phrase suivante: Alors Giufa rentra a la maison
heureux.

Rédige ton texte d&finitif sur cette page. Ton texte devra avoir une longueur denviron 150
mots. Tu peux utlliser |a feuille de brouillon mais seulement pour prendre de courtes notes.
Nécris pas un brouillon complet (enfier). Ce broulllon ne sera pas ramassé. Vérifie
l'orthographe, la grammaire et la ponctuation dans le texte définitif.

Un mois plus tard, la mére de Giufa I'envoya encore chez le fermier e1 sa femme. Il mit
& nouveau ses vieux vétemenis...

Alors Giufa rentra a la maison heureux.
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Tache d’écriture : Une sortie avec Adrien et Annev  enant de France

Imagine la situation suivante : ton école participe a un programme d’échange. Deux éleves
d’'une école francaise viennent vous rendre visite pour la journée. lls s’appellent Adrien et
Anne et ils viennent d’Annecy. lls arrivent a Genéve mercredi prochain a 12.00 heures, en
train. Avec quelques camarades de classe, vous allez chercher Adrien et Anne, puis vous
allez passer la journée a Genéve. Votre professeur vous a demandé d’écrire une lettre a
Adrien et Anne en leur présentant le programme de la journée a Genéve. Tu peux proposer
ce que vous allez faire.

Tache

Ecris une lettre d’environ 150 mots & Adrien et Anne. Envoie la lettre & I'adresse de leur
école: Collége Saint-Clair, Rue Centrale 20, 74000, Annecy, France.

Ton texte doit comporter les éléments suivants :

« Présente-toi a Adrien et Anne et dis-leur quelque chose au sujet de ta classe.

« Dis ou et a quelle heure vous allez vous rencontrer.

« Dis ce que vous allez faire. Choisis 2 attractions touristiques parmi les 5 énumérées a la
page suivante.

« Dis ce gqu'ily a a voir et combien ¢a codte.

- Dis que vous allez étre récupérés a 17h30 par I'enseignant et que vous irez ensuite a
I'école pour une petite féte.

Tu peux utiliser du papier brouillon mais seulement pour prendre des notes. N'écris donc pas
'ensemble de ton projet de texte sur le brouillon. Tu n'as pas besoin de rendre le brouillon et
tes annotations. Fais attention au contenu du texte et a ton expression (orthographe,
grammaire, ponctuation).
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Que faire a Genéve ?
Le hit parade des attractions touristiques

1. Palais des Nations

Il a été construit entre 1929 et 1936, et
agrandi en 1973. L'Office des Nations
Unies a Geneve est le centre de
conférences internationales le plus actif au
monde. Plus de 25’000 délégués s’y
réunissent chaque année afin de négocier
la paix dans le monde.

Entrée/prix : 4.- CHF

Musée International de la Croix-Rouge

Geneve, berceau de la Croix-Rouge, abrite
le seul musée qui soit consacré a I'ceuvre
d’Henry Dunant. Situé en face du Palais
des Nations, il a été inauguré en 1988 pour
évoquer |'extraordinaire aventure d’hommes
et de femmes dans leur mission au service
de I'humanité depuis plus de 140 ans.
Entrée/prix : 5.- CHF

CERN

C’est le plus grand centre mondial de
recherche en physique des particules. Vous
découvrirez les mysteres de I'Univers, le
temps, le vide ou I'antimatiére, mais aussi
les implications de la recherche
fondamentale dans la vie quotidienne.

MAMCO

Le Musée d’Art Moderne et Contemporain a
été inauguré en septembre 1994 dans une
ancienne usine. Avec une architecture
industrielle, il est a ce jour, le plus grand,
le plus jeune et le plus contemporain des
musées d’art en Suisse. Il expose un large
choix d’ceuvres du début des années
soixante a nos jours.

Entrée/prix : 6.- CHF

L'Horloge fleurie

Aussi connue que le jet d’eau, encore plus
souvent photographiée et copiée un peu
partout dans le monde, cette horloge fait
le lien entre deux traditions genevoises : le
savoir-faire horloger et la passion de la
botanique.
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Tache d’écriture : les bonbons Haribo

Imagine la situation suivante : sur les emballages des paquets de bonbons Haribo que tu
manges parfois, tu as pu voir que I'on peut obtenir deux billets de cinéma gratuits. Sur
'emballage il est écrit:

GAGNEZ DEUX BILLETS DE CINEMA GRATUITS !

Ce qu'il faut faire:

Sur chaque emballage de bonbons Haribo, il y a 1 point. Récolte 10 points et envoie-
les dans une enveloppe timbrée a :

Offre Bonbons Haribo,
boite postale 3333,
CH- 1227 Carouge

Ajoute 50 cts en timbres pour I'envoi en retour. Ecris lisiblement ton nom, adresse,
code postal et ville, et les billets de cinéma gratuits (GRATUITS !) te seront envoyés
a domicile dés que possible. Cette offre est valable jusqu’au 7 mars 2011.

C’est le 1er mars 2011. Tu as récolté un total de 8 points mais maintenant tu ne peux plus
trouver de paquets avec des points. Dans les magasins, les paquets n'ont plus de points sur
les emballages. Ce n'est pas encore le 7 mars mais il semble que tu n'arriveras pas a réunir
tes 10 points a temps.

Néanmoins, tu aimerais recevoir les deux billets de cinéma. C’est pourquoi tu décides
d’envoyer tes 8 points ainsi que deux emballages sans points.

Tache: Ecris une lettre qui accompagne les points et les emballages. Explique pourquoi tu
ne peux pas leur envoyer 10 points. Essaie de convaincre Les Paquets de Bonbons Haribo
gue tu veux recevoir les deux billets de cinéma et que tu ne peux plus rien faire pour obtenir
les 10 points ! Assure-toi que la société t'envoie quand méme les billets.

Ta lettre devra avoir une longueur d’environ 150 mots . Ecris ton texte définitif sur la page
suivante.

Tu peux utiliser la feuille de brouillon mais uniqguement pour prendre de courtes notes. Elle
ne sera pas ramassée. Vérifie 'orthographe, la grammaire et la ponctuation dans le texte
définitif.
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1.3 Codification de la production écrite

1. Grilles de codification des trois situations digure

Différents criteres ont été définis pour chacune titeis situations de production écrite. lls oré ét
déclinés en points selon le degré d’aboutissemeqted les éléves sont arrivés pour chacun d’enixe e

Exemple de grille pour la suite de récit (Habits rgaux ou Giufa)

Nombre de mots: Nbre de
Nombres de fautes: points
Longueur du texte (max. 4pts)

1) Rien n'a été écrit 0pt O
2) La longueur du texte est courte et comporte 1-2 phrases (moins de 50 mots). 1 pt O
3) La longueur du texte est un paragraphe court (plus de 50 mais moins de 100 mots). 2 pts O
4) La longueur du texte est comprise entre 100 et 145 mots. 3 pts O
5) La longueur du texte est d’environ 150 mots (146 et plus). 4 pts O
Ouverture /fermeture (max. 2 pts)**

1) Pas de tentative de prise en compte des 2 phrases fournies. 0 pt O
2) La 1¢r phrase est reliée a 'ouverture (I'introduction) du récit mais pas la derniére ou l'inverse. 1pt O
3) Les deux phrases sont prises en compte dans le récit. 2 pts O
Contenu (max. 6 pts)**

1) pas de lien avec le texte lu 0 pt O
2) Reprise des différents éléments du récit lu (1 pt par élément) (max.4 pts)

- personnages centraux (Giufa + fermier et/ou sa femme) 1 pt O
- lien avec intrigue du récit original (G. rend visite a ses voisins en portant des haillons, il leur rend visite avec de | 1 pt O
beaux vétements et est invité a diner, il nourrit ses vétements ce qui surprend les voisins)

- prise en compte de la morale ou de la thématique du récit original (on ne juge pas qq'un sur son | 1 pt O
apparence)

- contexte ou lieu (Sicile, ferme de Giufa, ferme des voisins, route entre les 2) 1pt O
3) Présence d'éléments nouveaux 1pt O
4) Lien avec la conclusion du récit 1pt O
Langage (qualité) (max.13 pts)*

Orthographe (max 3 pts):

- Gros problémes d’orthographe (+ d’un tiers d’erreurs par rapport a I'ensemble des mots) 0pt O
- Bp d’erreurs (21-33% d’erreurs par rapport a 'ensemble des mots) 1 pt O
- Qq erreurs (11-20% d'erreurs par rapport a 'ensemble des mots) 2 pts O
- Peu d’erreurs (moins de 10% d’erreur par rapport a I'ensemble des mots) 3 pts O
Construction syntaxique (construction des phrases) (max.2pts)

- phrases le plus souvent mal construites 0 pt O
- qq erreurs au niveau de la construction des phrases 1pt |
- peu d’erreurs au niveau de la construction des phrases 2 pts |
Ponctuation (max. 2 pts)

- beaucoup de pb de ponctuation: absence de points, de majuscules, etc. 0 pt O
- qq pb de ponctuation: oubli de points, de majuscules, etc. 1pt O
- ponctuation OK dans I'ensemble 2 pts O
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Précision du vocabulaire (max. 2 pts)

- Vocabulaire pauvre et inadéquat 0 pt O
- Vocabulaire précis mais assez peu varié 1pt O
- Vocabulaire précis, riche et varié 2 pts O
Conjugaison (max. 2 pts)

- bp d’erreurs de conjugaison Opt O
- qq erreurs de conjugaison (p. ex. il vu, elle vivera, etc.) 1pt O
- Conjugaison globalement OK 2 pts O
Connecteurs, prépositions (max. 2 pts)

- Pas vaire trés peu de connecteurs et de prépositions 0 pt O
- Présence de qq connecteurs, organisateurs textuels et prépositions 1pt O
- Connecteurs et prépositions présents et bien employés 2 pts O
Caractéristiques du genre textuel (max.11pts)

Narration (max. 3pts)*

1) pas de tentative d’écrire un récit 0 pt O
2) Tentative non réussie d’écrire un récit; intrigue peu compréhensible. 1pt O
3) La narration montre des lacunes au niveau du développement des personnages et des événements. 2 pts O
4) La narration est développée complétement et inclut la conclusion. 3 pts O
Narrateur (max. 3 pts)

1) Il n'y a pas de tentative d’utiliser la 3¢ personne comme narrateur. 0 pt O
2) Le récit fait une tentative minimale d'utiliser la 3¢ personne comme narrateur. 1 pt O
3) Le récit n'utilise pas la 3¢ personne de maniére appropriée (p. ex. surutilise le pronom ou le pronom | 2 pts O
n'inclut pas de référence claire aux sujets)

4) Le récit utilise la 3¢ personne de maniére appropriée pour créer une cohérence textuelle. 3 pts O
Style (max. 2 pts)*

- pas ou peu d'effet de style, texte écrit "platement” 0pt O
- essai de rendre le texte vivant (expression de I'imagination, distrait le lecteur) 1pt O
- texte vivant (imagination) et distrayant 2 pts O
Concordance et utilisation des temps (max.3 pts)*

- utilisation et concordance des temps problématiques 0 pt O
- qq erreurs au niveau de I'utilisation et de la concordance des temps 1pt O
- bonne utilisation et concordance des temps (texte au passé) 2 pts O
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2. Echelle d’évaluation pour I'appréciation globaldes textes

Suite a la mise au point des critéres d’'évaluatiodes grilles de codage, nous avons choisi plissieu
textes d’éléves pouvant constituer des exemplestidtifs pour caractériser un texte moyen, un trés
bon texte, un texte tres faible. Avant de procédeette évaluation globale, chaque correcteurum lu
certain nombre de copies puis les a classées siepta catégories (1-2-2,5-3-4).

Cette maniére de procéder par appréciation glgbaimet d’attribuer urscore holistiqueque nous
avons déterminé pour chaque éléve selon une éctiielie de 0 a 4.

- 0 est attribué lorsque rien n'a été écrit,

- 1 correspond a un texte tres faible,

- 2 aun texte faible,

- 2,5 aun texte moye anchor text »)

- 3 aun bon texte

- 4 correspond a un trés bon texte.

Exemples de production d'éleves correspondant au®e moyen

Giufa - Habits royaux

Un mois plus tard, la mére de Giufa I'envoya encore chez le fermier et sa femme. Il mit a
nouveau ses vieux vétements...

Quand il arriva a la ferme il dit:

- Ma (meére) m'a envoyé pour vous apporter ¢a.

La fermiére claqua la porte. Giufa rentra chez lui et raconta tout a sa mere. Sa mére lui dit:
- Impose-toi nous n'avons plus rien a manger essaie de rapporter du pain stp.

- D’accord j'y retourne.

Quand il arriva le fermier I'invita et lui dit:

- désolé pour avant ma femme ne vous aime pas beaucoup.

Le fermier donna a manger a Giufa et il dit dés que vous avez plus @ manger venez nous en aurons
toujours. Giufa dit:

- Merci beaucoup.

- Mais c’est pour que vous ne mourrez pas il faut qu'on s’entraide sinon on ne pourra jamais vivre
ensemble.

- Oui je suis d’accord avec vous.
Bon je crois que je dois y aller au revoir.
Alors Giufa rentra a la maison heureux.

Ce texte a été estimé comme étant dans la moy@reyr une échelle allant de 0 a 4).
- Dans ce texte, I'éléve rentre dans la tAcheexipben compte la consigne générale.

- Au niveau du contenu, il y a un certain nombréléhents repris du récit original, la trame naveati
est correcte (il y a un développement, une « caafidin » plausible), les personnages sont présents.

- Au niveau de la forme, la construction des phsas correcte, le vocabulaire précis mais pas trés
riche. De maniére générale, le langage n'est pas dlaboré mais compréhensible. Des mots sont
oubliés, les dialogues ne sont pas véritablemenqunéa, la ponctuation est assez problématique.

- Le texte est court.

- Au niveau du style, il n'est pas particulieremennuyeux et est rendu vivant par la présence de
dialogues.
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Une sortie avec Adrien et Anne

Bonjour chers camarades. Je m'appelle Odilon. Je suis en septieme année scolaire. Nous devrions
nous rencontrer a 12h00 a la gare. Nous allons aller au palais des nations et son entrée va nous
colter 4 fr.- . Et ensuite nous allons aller au musée d’art moderne qui lui va nous codter 6 fr.- . Et nous
allons étre récupérés a 17h30 par mon enseignant. Et pour finir nous allons retourner a I'école puis le
soir méme on ira a une petite féte entre amis.

Ce texte a été estimé comme se situant a la moyemi@chelle (2.5).

- Au niveau du contenu, le texte écrit par I'élé@aemporte un certain nombre d’éléments demandés
(présentation de I'éleve et de sa classe, chobede attractions, lieu et heure de rendez-vous).fét
manque la description des attractions.

- Au niveau de la forme, I'éleve n'a pas écrit dxté sous forme de lettre et son écriture est
relativement linéaire (pas d’effet de style, phsasenchainant sans beaucoup de connecteurs, pas de
véritable prise en compte du destinataire a I'etioapde I'expression « chers camarades »). Le
vocabulaire utilisé est peu varié. Mais de manggaérale, il n'y a pas de problémes majeurs au
niveau de la qualité du langage.

Bonbons Haribo

Offre Bonbons Haribo, boite postale 3333
CH 1227 Carouge

Bonjour je m'appelle Rémy, je vous envoie ces 8 points avec 2 emballages parce que dans tous les
magasins il n'y a plus de points et je veux absolument ces deux tickets pour le cinéma je voulais
emmener ma grand-mére voir un film qui colte assez cher mais je n'ai pas assez de sous pour
m’acheter les deux billets. C’est bientét son anniversaire je veux absolument les lui offrir pour son
anniversaire donc c’est pour ¢a que je vous envoie cette lettre.

Ce texte a été estimé comme se situant a la moy@rsjesur I'échelle.

- Au niveau du contenu, I'éléve a essayé d’explique peu maladroitement la situation (envoi de 8
points, plus de points sur les emballages danséemsins, désir de recevoir les billets de cinéouet p
sa grand-mere qui a son anniversaire). Il mangednformation concernant le concours et le fait,que
pour avoir les deux tickets, il faut envoyer 10rmei L'argument existe mais il est assez maladhoit
I'éléve répete deux fois la méme information coneet sa grand-mere.

- Au niveau de la forme, le format (lettre) n'estsptout a fait respecté mais il y a une ébauche. Le
langage est correct, il n'y a pas beaucoup d'esteliéléve utilise des adverbes pour appuyer ses
arguments (par exemple, absolument).
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Annexe Il : Compléments au Chapitre 4

1.1 QT

REPUBLIQUE ET CANTON DE GENEVE
ﬂ Deépartement de l'instruction publique, de fa culture =t du sport

Service de la recherche en éducation

Questionnaire sur les interactions enseignant(e) - éleves

Projet EVOLIT - Mars 2010
Date : / /2010 Classe: _______

Eléve: [ |Gargon [ Fille Etablissement :

Ce gquestionnaire est desting & savolr comment ta percols ton enseimante de FRANCATS.
1l o'y a bien sir pas de réponse juste ou fausse. c'est en fonction de ce que m penses que tu dois répondre.
Ce questionnaire est anonyme. done personne ne pOuITa Savolr ce que tu as coche comme réponse.

Feéponds a toutes les questions dans Uordre en utilisant un stylo noir ou bleu.

T
d'aceord d'accord d'aceord
1. On apprend beaucoup de choses avec elle. m ] L] L]
2. Elle est exigeante. 1 | [l 1]
3. Elle nous encourage beaucoup, elle nous motive. ] L] L] L]
4. Elle se met parfois en colére brusgquement. [11] | O |
5. Elle nous comprend ] L] ] L]
6. Elle pense que nous sommes une classe difficile. ] ] | ]
7. Elle est tolérante avec nous. [] ] [ d
8. Elle est parfois désorganisée. ] | [l ]
9. Elle sait capter nofre attention. O] 1 ] &
10. Elle a des attentes tres élevees. ] ] [l ]
11 C'est agréable de venir dans son cours. ] ] J ]
12 Elle s'énerve facilement. ] ] [l |
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Pas du Plutot 2 Tout a
tout pas d:ll:‘lututd fadt
d'seeord d'aceord REor d'accord

13. Elle nous ecoute viaiment lorsqu'on a quelque chose adire. [ ] ] [ 1
14 Elle a I'air un pen msatizfaite ou dégne de notre traval ] ] | ]
15. Elle nous iaisse decider de certaines choses dans la classe. [ ] ] ] ]
16. Elle a parfois de la peine a prendre des decisions O O O O
17. Elle explique les choses clarement. ] ] L] L]
12. Elle est sévére. ] O O [l
19 Elle s'intéresse an travail de chaque élave. [] ] [] L]
20. Clest facile de se disputer avec elle. | O O |
21 Elle nous fait confiance. O] ] [] L]
22 Elle pense que nous ne savons pas assez de choses. O ] O O
23. Elle est patiente. i ] '] i
24. Elle s montre hésitante parfois. [] ] ] []
25 Elle gére tres bien la classe. ] ] ] L]
26. Elle est siricte. Ol ] L] L
7. Elle nous aide beaucoup dans notre travail. ] ] ] ]
28. Elle nous rabaisse parfois. [ O ] ]
20 ﬂiweﬂediﬂmﬂmm sommes pas d'accoerd [] [ O] m
30. Elle est impatiente O O | O]
31. Elle nous laisse nous organizer dans notre fravail. O O ] ]
32 f;.]lli :z.:f pas towjours quol faire quand les éléves ] 7 [ ]

Merci d'avoir répondu a ce questionnaire,
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Questionnaire sur les interactions enseignant(e)éleves

Liste des items par dimension

DIRECTIVITE - LEADERSHIP (DC)

17.
25.

11.
19.
27.

13.
21.
23.
29.

15.
31.

16.
24,
32.

14.
22.
28.

12.
20.
30.

10.
18.
26.

On apprend beaucoup de choses avec lui ou elle.
Il ou elle sait capter notre attention.
Il ou elle expligue les choses clairement.
Il ou elle gere trés bien la classe.
SOUTIEN - BIENVEILLANCE (CD)
Il ou elle nous encourage beaucoup, il ou algsmotive.
C’est agréable de venir dans son cours.
Il ou elle s’intéresse au travail de chaqueetle
Il ou elle nous aide beaucoup dans notre travai
EMPATHIE - INDULGENCE (CS)
Il ou elle nous écoute vraiment lorsqu’on alque chose a dire.
Il ou elle nous fait confiance.
Il ou elle est patient(e).
Il ou elle accepte de discuter si nous ne sarpae d’accord avec lui (elle).
RESPONSABILISATION - PERMISSIVITE (SC)
Il ou elle nous comprend.
Il ou elle est tolérant(e) avec nous.
Il ou elle nous laisse décider de certaines&ho
Il ou elle nous laisse nous organiser danerovail.
INCERTITUDE (SO)
Il ou elle est parfois désorganisé(e).
Il ou elle a parfois de la peine a prendredessions.
Il ou elle se montre hésitant(e) parfois.
Il ou elle ne sait pas toujours quoi faire qlilas €léves sont agités.
INSATISFACTION (OS)
Il ou elle pense que nous sommes une classeildiff
Il ou elle a I'air un peu insatisfait(e) ou dés).
Il ou elle pense que nous ne savons pas assgmdes.
Il ou elle nous rabaisse parfois.
REPRIMANDE - PUNITION (OD)
Il ou elle se met parfois en colere brusquement.
Il ou elle s’énerve facilement.
C’est facile de se disputer avec lui (elle).
Il ou elle est impatient(e).
SEVERITE - EXIGENCE (DO)
Il ou elle est exigeant(e).
Il ou elle a des attentes tres élevées.
Il ou elle est sévere.
Il ou elle est stricte.
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Environnements scolaires caractéristiques pour ldsuit types de la typologie des modeles
interpersonnels(adaptation frangaise de la typologie de Wubbels &evy, 1993)

Types de profil Environnement scolaire
interpersonnel
Directif Dans une classe avec un professeur au profil dirBehvironnement scolaire est

bien structuré et adapté a la tache. Le profesieeatif s'organise efficacement et
termine normalement toutes les lecons dans lessteliiglle domine la discussion
en classe, et capte généralement I'intérét deg®l&n général, le professeur n'est
pas vraiment proche des éléves, bien qu’il soitah@t compréhensif de temps en
temps. ll/elle vise des résultats élevés et esfupeomme exigeant. La classe
semble appliquée et sérieuse, mais le professeuy davailler. Il/elle se fache
parfois et doit rappeler a la classe qu'ils sontpur travailler. ll/elle aime
interpeller les éléves qui se conduisent mal et smitentifs. Normalement, ceci
permet une remise a l'ordre rapide.

Autoritaire L'ambiance dans une classe avec un professeur @fil putoritaire est bien
structurée, plaisante et tournée vers le travab tegles et les procédures sont
claires et il n'est pas nécessaire de les rapeleréléves. lls sont attentifs, et
produisent généralement un meilleur travail quadepairs dans les classes a
I'enseignant directif. Le professeur autoritaired esthousiaste et ouvert aux
besoins des éléves. ll/elle s’intéresse persommeli¢ a eux, et ceci se révele dans
les lecons. Alors que sa méthode préférée est uesamagistral, le professeur
autoritaire emploie fréquemment d'autres techniquess legcons sont bien
planifiées et logiquement structurées.

Tolérant/ Autoritaire Les professeurs tolérants et autoritaires mainéiehone structure qui soutient la
responsabilité et la liberté de I'éleve. lls emepitdi une variété de méthodes
auxquelles les éleves répondent bien. lls organiségquemment leurs lecons
autour de petits travaux de groupe. Alors queilaatl de classe ressemble a celui
de la classe avec un professeur au style auteritaie professeur
tolérant/autoritaire développe des rapports pluitét avec les éléves. Ces
derniers apprécient la classe et sont fortementiqos dans la plupart des
lecons. Les éléves et le professeur peuvent riserehle, et il n'est souvent pas
nécessaire d'imposer les régles. Le professeurégles perturbations mineures,
choisissant a la place de se concentrer sur lalégs éléves travaillent pour eux-
mémes et pour atteindre les objectifs fixés panskégnant et ceci en ne se
plaignant que trés peu, voire pas du tout.

Tolérant Il semble que les perceptions hollandaises et aaiées divergent a propos du
professeur tolérant. Pour les Hollandais, I'atmeésplest plaisante et stimulante et
les éléves ont du plaisir a suivre les cours. tisglus de liberté dans cette classe
gue dans celle du professeur tolérant/autoritair®@ngé vraiment la possibilité
d'influencer le programme et I'enseignement. Les/és apprécient I'implication
personnelle du professeur et sa capacité a com@nawntenu avec leurs styles
d'apprentissage. lls travaillent souvent a leurppeorythme et, par conséquent,
I'atmosphére de classe peut étre parfois un pefusen Aux Etats-Unis, par
contre, le professeur tolérant est percu comme guu\étre légerement
désorganisé. Ses lecons ne sont pas bien préptrédiss ne stimulent pas les
éléves. Le professeur commence souvent son coungngaexplication et envoie
alors les éleves a leur place pour effectuer udeetdndividuellement. Alors que
le professeur s'intéresse a la vie personnelleétiages, il ne fonde pas beaucoup
d’espoir sur leur réussite académique.

Indécis/Tolérant Les enseignants indécis/tolérants sont coopéraais me montrent pas beaucoup
de leadership en classe. Leurs lecons sont maltsiées, ne sont pas introduites
complétement et n'ont pas beaucoup de suivi. lleréot généralement le
désordre, et les éleves ne sont pas tournés versalail. Le professeur
incertain(indécis)/tolérant est tout a fait conéepar la classe, et est disposé a
expliquer les choses a plusieurs reprises aux €lgué n'auraient pas écouté.
Cependant I'atmosphere est tellement peu structiréeseuls les éléves de devant
sont attentifs alors que les autres jouent, famslelevoirs ou des choses similaires
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Cependant, ces derniers ne sont pas provocatelegetfesseur fait en sorte de
les ignorer pendant qu'il traite rapidement la @aia voix haute. Les régles de
comportement du professeur incertain(indécis)/amitrsont arbitraires, et les
éléves ne savent pas a quoi s'attendre quand dfactions" se produisent. Le
peu d’efforts accomplis par le professeur pour mtoples comportements
inadéquats sont produits sans insistance et n'aaetpgpu d'effet sur la classe.
Parfois le professeur réagit rapidement, et a déautoccasions il ignore
complétement l'inattention des éleves. Les perfowea attendues pour la classe
sont minimales, et la plupart du temps elles let stams I'immédiat plutdt qu'a
long terme. L'effet global est un équilibre impretiti ou le professeur et les
éleves semblent n'en faire qu’'a leur guise.

Indécis/Agressif Ces classes sont caractérisées par une sorte aleldéagressif . Le professeur et
les éléves se considerent comme des adversajpessnt presque tout leur temps
dans une escalade symétrique des conflits. Leg<lgaisissent presque chaque
occasion pour perturber la classe et provoquentraglement le professeur en
se levant, en riant et en poussant des cris. Geduji généralement une réaction
exagérée du professeur qui se heurte a un compemteencore plus inadéquat de
la part de I'éléve. Un observateur dans cette elpssirrait assister a une dispute
entre le professeur et un éléve a propos d'un tiuel'éléve serait en train de lire.
Le professeur saisirait le livre pour forcer I'éamt a préter attention. L'étudiant
résisterait parce qu'il pense que le professeuranieun droit sur sa propriété.
Comme personne ne cede, c'est I'escalade échappamit contréle. Dans la
confusion, le professeur incertain(indécis)/agfgssut soudainement essayer de
punir quelques éléves, mais souvent en se tromg@moupables. En raison du
comportement imprévisible et inéquitable de I'egeait, les éléves estiment qu'il
est critiquable. Les régles ne sont pas commungjaéeexpliquées correctement.
Le professeur passe la majeure partie de son tarapsayer de contrdler la classe,
semblant peu disposé a expérimenter différentdsnigges d’enseignement. Il
préfere penser qu'ils doivent d’abord se compartarectement. L'apprentissage
est 'aspect le moins important dans la classehewmbusement.

Répressif Les éléves dans la classe du professeur répreesifont pas impliqués et

extrémement dociles. lls suivent les régles etpmuir des accés de colére du
professeur. ll/elle semble réagir avec exagératiode petites transgressions,
faisant fréquemment des remarques sarcastiquesmadt de mauvaises notes.
Le professeur répressif est I'incarnation de ladiig. Les lecons du professeur
répressif sont structurées mais pas vraiment higanisées. Considérant que les
instructions et les informations contextuelles donirnies, peu de questions sont
permises ou encouragées. De temps en temps, les dlavaillent & des taches
individuelles pour lesquelles ils recoivent trésupd’aide du professeur.

L'atmosphére est controlée et désagréable, etldess sont timides et craintifs.

Comme les attentes du professeur répressif sommtéds vers la compétition et
excessives, les éléves se préoccupent beaucowgudedxamens. Le professeur
semble réprimer les initiatives des éléves, prétéfaire un cours magistral

pendant que les éléves sont assis et silencieus. deeniers percoivent le

professeur comme malheureux et impatient et ldens® ressemble au calme
avant la tempéte.

Laborieux L’ambiance dans la classe d’un professela peinevarie du désordre de la classe
au professeur incertain/agressif a celui de lsselas professeur incertain/tolérant.
Une chose est toutefois constante : le professette lcontinuellement pour
controler la classe. Il réussit habituellemenia(différence des deux autres types),
mais non sans avoir dépensé beaucoup d’énergigléess sont attentifs tant que
le professeur essaie activement de les motivern@ils s'impliquent, I'ambiance
est orientée sur le contenu et le professeur rpest trés chaleureux. Il suit
généralement une routine dans laquelle il partedgeure partie du temps et évite
d’'expérimenter de nouvelles méthodes. Le profesaddarpeinesemble toujours
étre sur le déclin et la classe n'est ni enthotssjasi acquise a sa cause, ni
compétitive. Malheureusement, en raison de sa pufation permanente de la
gestion de la classe, le professeur a parfoisd'@irre au bord du burnout.
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I1.2 Questionnaire sur les stratégies de lectucBéstriture

e REFPUBLIQUE ET CAMNTON DE GEMEVE
Deépartement de ITnstruction publique, de la culture et du sport

Service de la recherche en éducation

QUESTIONNAIRE

STRATEGIES DE LECTURE ET D'ECRITURE

Projet EVOLIT

Mars 2010

Date : ! 12010
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Ce guestionnaire porte sur ce que tu penses de Ia lecture et de I'écriture. Ce n'est pas un travail ou
une éprevve. On ne te donnera pas de note.
51 tu as voe gquestion. 1éve la main et le cherchenr t'aidera.

Prends un stylo noir ou blew et remplis le questionnaire.
Dans ce questionnaire, tu trouveras des phrases qui portent sur la lecture et I'écriture. Aprés chaque

phrase. o indigueras si tu es d'accord ou pas d'accord avec cette phrase. Donne ton avis en cochant
la case qui correspond le mieux a tom avis.

Exemple:
Paz du Pas Entre Tout a
tout Facend laz IMaccord fait
d"accord deux d'accord
Avant une epreuve de lecture, je suis
towjours siresse. [ O [ O <

Tu dois cocher la case TOUT A FAIT D'ACCORD si tu es towjours stressé avant une épreuve de
lecture.

51 tu as rempli la mawvaise case, notreis-la completement puis coche la case qui convient.

Fa a la page suivanie.
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Donne ton avis sur les phrases suivantes.

LIRE
Paz du Pas Enire Tc-ult a
daceord  2ecord d!:;: Praccord :I':::;rd

1) Avant une éprenve de lecture, je suis toujours stessé. [ O O ] []
) Pour les lotsirs, savoir bien lire est utile. ] ] ] ] L]
3) Sans la lecture, I'école serait plus amusante. | ] [] L] i
4) Parfoas je lis plus que ce qui est nécessaire. ] ] ] ] ]
5 ﬂ;mﬁsﬂsmm je suis plus siressé que w n ] ] ]
6) Plus tard. j'ammerais un travail ol j'sural peu a lire. O O | ] I
T m.j'aiqmlquem&lﬁe:j'aipmndeﬁﬁed&i O ] [] [] ]
8) Jene bis pas de textes seulement pour mon plassir. | 1 ] O |
] m]eh:;qlmlquefhme,]emvmspulema [] n n H m
10) Je sais bien lire. O O ] O [
11) Lire est mmportant pour avorr wn fravail plus tard. [ ] ] ] L]
12) Pour faire les choses que j'aime bien lire est important.  [] ] ] ] [l
13) J'aimerais bien comprendre mienx ce que je bs. ] ] ] ] ]
14) Dians beaucoup de professions, lire est important. ] ] ] ] ]
15} Pendant mion temps libre, je rouve enmuyewsx de lire [] n ] ] ]

un livre pour l'école.

Ia a la page suivanis.
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LIRE
Pazdu Pas Entre Tout a
touwt . les D'accord fait
d'accord ¥ acooed denx d'accord
15) J'aime bien lire en allemand Il ] ] 1 ]
17)La plupart du temps. je ne comprends rien aux
explications sur la maniére de lire un texte. O O [ [ [
18} A Tecole, je remarque que c'est utile de savoir bien lire. ] N ) ] ]
19 Pour avoir de bonnes notes, c'est important de
: G & O O O O O

savolr bien lire.

207 F'aume bien lire dans des domaines comme les
sciences humaines (histoire, géographie).

[
O
L]
L]
L]

21} Je trouve mteressant quand on explique comment lire,
alecole.

O
O
[
0
i)

27) Je fais de mon mienx quand on lit quelque chose
a [ecole.

23) Faime hien lire en francais.
24 Je trouve difficile de hire des textes longs:

25} Je lis ausst pendant mon tenups Libre.

H gEl = pElg =
u gul = gul =
H EEN N NEN =
o gEN § EEE B
H gEl & gulp =

26) Je fais de mon mieux pour comprendre ce que je lis.
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ECRIRE (DES TEXTES)
Fazdu Pas Entre Tout a
tout y les D' aceord fait
d accord Facrard denx d'accord
27} Avant une epreuve de production £cnte, je sus

2B} En dehors de I'école. bien savoir écrire (rédiger) est
utile

O
L]
[
[
[

2011 "ecole serait plus amusante s1 lon n'avait pas a écrire

iy o O O O O
300 A l'école j'écris parfols plus que néeessaire. ] ] 1 ] ]
31} Avant ime épreuve de production écnte. je sms plas
stressé que pour d'auires épreuves. L] L L [ L
32)Plus tard j'aimerais un travail on j'aural peu a écnre. ] ] 1 ] ]
33} Quand 'z quelque chose a écrre, j'al de faire
s b e O O O O O
34} Je n'écris pas seulement pour mon plaisir. ] i ] ] Il
35} Quand j'écris quelque chose. je ne vois pas le temps
= [ ] O O n
36} Je sais bien ecrire (un texte). N | ] ] N
37 Savoir crire (i : .
?}t&:::i];;!?mu;ii get) est important pour aveir un m o [ [ []
38) Pour faire les choses que J'aime bien, écrire est
39} J'aimerais bien savoir mieux écrire (Tédiger). [] ] ] ] []
401 Dans beancoup de professions. écnre (rédiger) est
e O o O O O
41} Jécns aussi pendant mon temps libre. ] ] 1 ] ]
42} I'aime bien écrire quelique chose en allemand ] ] 1 ] ]

Va a la page suivante.

148



Evolution des compétences en lecture et en écriturgycle d’orientation chez des éléves a risque

ECRIRE (DES TEXTES)

Paz du Pa: Eatre Tout a
| ;:::rd gy d{:; D'accord : :-:; "
S a W e
44) SJ:CEGCIEEH_E] i mm que c'est utile de savoir O ] ] ] il
e = B = =
46) F'aime bien écnite dans des domaines comme les H H ] ] |

sciences lmmaines (histoire, géographie).

47} Je trouve intéressant qiand on explique comment
ecrire (Tédiger), a 'école.

[]
]
[
[
[]

48) Je fais de mon miewx quand on va écrire quelgque
chose a l'ecole.

49) F'aime bien ecnre quelque chose en frangais.

507 Je trouve enmuyeux d'éenre guelque chose pour
l'école pendant mon temps libre

51) Je trouve difficile d'écrire des textes longs.

O L [ BUE [
O L O ELE O
HE W N B e
HEN H EEN E N
S E EE H

52) Je fais de mon miewx pour écrre des textes
encore metlleurs

Ferifie si m as bien rout rempli.

MERCI BEAUCOUP D'AVOIR REPONDU A CE QUESTIONNAIRE!
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I1.3 Questionnaire sur I'enseignement de la lecairée I'écriture

DEPARTEMENT DE L'INSTRUCTION PUBLIQUE

ﬁ’ ~1 REPUBLIQUE ET CANTOM DE GEMEVE
Service de la recherche en éducation

QUESTIONNAIRE

ENSEIGNEMENT DE LA LECTURE ET DE L'ECRITURE

Projet EVOLIT

Février 2009
Date L / /2009
Ecole: _________ ____ o ____ Classe: _______
Enseignamts oo oo e
BRI 7 -osoinsmi i i e T s e | S e e
Hewrededébut: __________________________. Heure de fin :
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Ce fuestionnaire porte sur les conrs de frangais. On atmerait savoir ce que m fais pendant les conrs
de frangais quand tu lis ou fu écris.

Ce n'est pas un travail ou une éprenve. On ne te donnera pas de note.

Si tu as une question. léve la main e le cherchenr t'aidera.

Prends un stvlo nodr ou blen et remplis le gquestionnaire.
Reéponds aux questions suivantes.
Dans ce questionnaire. fu trouveras des phrases au sujet de la lecture et de l'écriture pendant les

cours de frangars. Pour chague phrase, indigque combien de fois cela a lien. Réponds en cochant la
case qui correspond A ton avis.

Exemple:
A Dans Dan:talla Tne Plasienrs
AUCUN guelgues m;'m foiz par folz par
TOUT: COUrs o CONrs COUErs
OIS

Pendant les cours de francais, combien

de fois parlez-vous...

a) dusens (signification) des mots 7 B<] ] ] ] ]

Tu coches la case A AUCUN COURS si1 dans les cowrs de frangais on ne parle jamais du sens des mots.

51tz as coché la mavvaise case, alors noircis cette case complétement puis coche la case qui convient.

Fa a la page suivante.

Reéponds aux questions suivantes:

GENERALITES
A Dians ]:l:lnl's_l_a Tne Pluszieurs
aucun quelques molfe foiz par foliz par
cours cours des CONUrs coOurs
Cours
1) Pendant les cours de francais,
combien de fois parlez-vous...T
a) du sens (signification) des mots ] ] ] ] ]
b} destypes de textes qui existent (p. ex.
lettres, rapports, articles de journanx, ete) [ O O ] O
c) desbuts gqu'un texte peut avelr (p. ex. n O ] n O

distraire, donner une opinion)

d) des parties de textes qui existent
(p. ex. titres, sous-titres, introduction, ] [ | Il [
paragraphes. conclusion)

e) des destinaires pour qui les textes ont

été éerits O] O] [ O ]

Ia a la page suivants.
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LIEE DES TEXTES
Prezque .
Jamais Parfois S0:20 chague (I}a::lue
fods =
1) Quand vous allez live des textes en francais,
discutez-vous avant...?
a) du théme du texte (p. ex. de ce que vous en
savez déja) O . 0 O O
b) de quel type de texte il s'agit (p. ex. un rappott,
une histoire, une lettre, un article de joumal) O [ [ O O
c) dubut dans lequel vous allez lire un texte (p. ex.
pour trouver des informations, se détendre) [ O O [ [
d) de comment vous allez lire ce texte (p. ex. en
entier, ou en partie, rapidement ou lentement) O [ O O O
e} de quelle forme d'aide vous pouvez utiliser
(p. ex. dictionnaire, internet ou camarades U | Il [l U
de classe)
3) Quand vous lisez des textes dans les cours de
francais, I'enseignant vous demande-t-il de (d")...7
a) étre attentif 3 votre compréhension ] ] ] ] ]
b} relire ce que vous n'avez pas compris ] ]
¢} chercher de l'aide 51 wous n'avez pas compris N ] n n N

(p. ex. dichionnaire on enseignant)

d) refleclur a ce qu'on powratt demander sur ce
foxte ey O O O O O

e} résumer des parties pour mieux comprendre
: le texte F P H O 0 L] O O
f) poser des questions pour contrdler si vous
avez bien compris O 0 0 O L]
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LIREDES TEXTES
Prezque .
Jamaiz FParfoiz 2020 chague (.hail:[ue
foiz foiz
4) Pendant les cours de francais,
discutez-vous de...T
4) cegue vous avez compris du texte ] ] ] ]
b} s1le texte a rempli les attentes (p. ex. 51
3 P ® O O O O O

VOlls savez ce que vous vouliez savoir)

c) sile texte est différent d'aufres textes que
vous avez hus

d} des réponses. quand le texte comporte des

questions (p. ex. comectes ou fausses et OJ O ] O ]
pourguol)
e) cequiest le plus mportant dans le texte ] [ ] ] ]

5) Les explications de I'enseignant de francais
sur la lecture de textes sont claires. ] [ L] Ol L]

6) Sije dois lire quelgue chose...

a) Pendant le cours. je sais exactement quel ] | il ] il
est le but de ma lecture.
b} Comme deveir i la maison, je sais
: O O O O O

exactement quel est le but de ma lecture.

¢} Pour une épreuve, je sais exactement guel
est le but de ma lecture. [ [ L] O L]

71 Apres une epreuve de lecture, je sais ce que
E biom i : : O O O O O

j'ai bien réussi on moins bien réussi.

8) Apres une épreuve de lecture, je sais
exactement comment je peux faire mieux la ] ] il ] il
prochaine fois.

I'a a la page suivante.
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154

ECRIRE DES TEXTES

9) Pendant les cours de francais, quand
vous allez écrire un texte, discutez-vous
d'abord (de)...T

a)

b)

c}

d)

e}

ce que vous allez écrire (p. ex. ce que vous
savez déja sur le sujef)

pourquel vous allez écrire ce texte (p. ex.
pour mformer ou pour distraire)

pour qui vous allez écrire ce texte

comment vous allez écrire le texte (p. ex.
T'ordre dans lequel vous devez écrire)

quelle aide vous pouvez utiliser
(p. ex. dictionnaire, internet ou un
camarade de classe)

10) Pendant le cours de francais quand vous
allez écrire un texte, I'enseignant vous
demande-i-il...7

a)

b)

c)

d)

sl vous avez écrit des phrases comectes

sl ce que Vous avez ecrit est compréhensible
pour les autres

si les phrases sont dans le bon ordre

sl ce que Vous avez écrit comespond 4
ce que vous vouliez dire

Jamais

O o o O

Parfois

O O O 0O

£0:50

O O O 0O

Presque
chague
foiz

O O O 0O

Chague
fols

o O O 0O
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ECRIRE DES TEXTES
Presque ’
Jamaiz Parfois 20:50 chague B h":‘-““
fois fois

11) Pendant les cours de francais, quand
vous avez écrit un texte, 'enseignant
vous demande-t-il de vérifier si les
choses suivantes peuvent étre ameliorées 7

a) l'orthographe des mots
b} lordre des mots dans la phrase
c) lordre des phrases dans le texte

d} les points, les virgules et les majuscules
(la poncruation)

L0 1V 1 1
[l Il I
b B E O
m W ol o
O O O 0O

e) les titres. les sous-oitres, I'miroduction du
texte (Introduction. paragraphe. conchuision)

[l
]
(I
i
O

f) laprésentation du texte (p. ex. écrire
proprement illostrations ou nom)

]
[
=]
I
O

12} Les explications de notre enseignant-¢ de ] H 1 ] ]

francais sur l'écriture de textes est claire.

13) 51 je dois ecrire quelgque chose...

a) pendant le cours, je connais exactement le but. 7] ] m ] 1]

b} comme develr a la maison. je connais

exactement le but. ] [] O]
c) pour ume nofe, je connnais exactement lebut. ] O] [
14} Apres une tache d'écriture, je sais exactement H o i H i

ce gue j'al rénssi ou moins bien réussi.

15) Apres une rache décriture, je sais exactement
comment je peux faire mieux la prochaine fois. O O [ O O

Vérifie si fu as bien rout rempli.

MERCT BEAUCOUP D'AVOIR REPONDU A CE QUESTIONNAIRE!

15t
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Annexe IIl : Compléments au Chapitre 5

[11.1 Questionnaire sur les pratiques extrascataire

REPUBLIQUE ET CANTON DE GENEVE
Département de l'instruction publique, de la culture et du sport

Service de la recherche en éducation

Questionnaire
Contexte extrascolaire

Projet EVOLIT
Mars 2010

Nomc: _____________________________________ Prénom:__________________________________.

College :____ o ____ Classen®: o ______.___

Partie 1 TOIET TA FAMILLE

TOI

1. Quel dge as-tu (€cris le cluffie) ? _  oans

2. Estu [ Jungarcon [ ]une fille

3. Chez qui habites-tu? [ tes parents [] ta mére [Jtonpére  [] quelqu un d'autre (précise qui) :

4. Quelle langue parles-tu le plus souvent 4 la maison 7 [] le frangais [[] une autre langue. Laquelle :

5.1 Parles-tu une deuxiéme langue 4 lamaison? [ | oui [Jnon

5.2 S1out laquelle? [ espagnol [ allemand [] frangais

[ italien [J anglais [ langues slave du sud (bosniaque, croate, macédonien, serbe, slovéne)
[] portugais [J albanais [] autre (précise laquelle):
6.1 T'arrive-t-il parfois de lire dans une autre langue que le frangais (en dehors de tes devoirs) ? [ out [Jnen

6.2 Siow, laquelle? [ ] espagnol [] allemand

[ italien [ anglais
. . [] autre (précise laquelle) :
[] portugais [albanais 5 T mmmmmmmmmmmmmmemmmeommomm oo

[] langues slave du sud (bosniaque, croate, macédonien, serbe. slovéne)

7.1 T'arrive-t-il parfois d'écrire dans une autre langue que le francais (en dehors de tes devoirs) 7 [ ] out non
7.2 Sioul, laquelle? [ espagnol [ allemand

[ italien [ anglais
i . [] autre (précise laquelle) -
[] portugais [albanais 5 T mmmmmmmmmmmmmmemmm oo

[ 1angues slave du sud (bosniaque, croate, macédonien, serbe, slovéne)
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8. Combien de temps consacres-tu par jour aux activités suivantes (pendant une semaine normale, pas pendant les vacances) 7

Jenele Moins d': heure Entre ! heure et 1-2 heures Plus de 2 heures
fais jamais par jour 1 heure par jour par jour par jour
a) Faire les devoirs O O O O O

b) Aider aux travaux ménagers

c) Regarder la télévision/vidéo/dvd

d) Lire (journal, magazine, livre)

O|oo|o
00O
O|0o

&) Discuter avec tes parents (un ou les deunx)

Ooo|Q
O o|oo|o

f) Surfer sur Internet O ] O ]

9. Combien de temps consacres-tu par semaine aux activités suivantes (pendant une semaine normale, c'est-a-dire pas pendant les vacances) 7

Jene le Pas plus d'l heure 1-4 heures 4-8 heures Plus de 8 heures
fais jamais par semaine par semaine par semaine par semaine

a) Travail (petit boulot a c6té de 1'école)

O

U U U

O

b) Sport/fitness

c) Hobbies (p. ex. faire de la musique, bricoler)

d) Rencontrer des anu-e-s (en dehors de 1'école)

e) Sortir

f) Aller au cinéma

g) Fréquenter un club ou une association

h) Rendre visite 4 la fanulle ou i des connaissances

oooo|ioo|in|o
oooio|io|jo|o|o
oooio|io|jo|o|o
oooio|io|jo|o|o
Oggio|iom|d

1) Aller 3 la bibliothéque

10. As-tu un téléphone portable ? [ oui [ non

TOIET TAFAMILLE

11. Avezvous un ordinateur alamasson? [ |non [ Joutun [ Jouw.deux [ ]oui plus que deux

12. A la maison, avez-vous un accés intemet ? [ non [ oui

13. As-tu un ordinateur dans ta chambre ou dans ton bureau ? [ ] non (passe 4 la partie 2)

[ oui. un pe fordinateur portable
[ oui. une console de jeux (passe 4 la partie 2)

[ oui. une console de jeux et un pe /ordinateur portable

14 As-tu un accés internet sur ton propre ordinateur ? [ |non [ o

15. Quelqu'un d'autre de ta famulle utilise-t-1l aussi ton ordmnateur ? [ ] non [ oui (précise qui) -
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Partie 2 - CONTACT AVEC LA VIE DE TOUS LES JOURS

La deuxiéme partie du guestionnaire concerne la vie de tous les jours et les contacts que tu as avec d'autres personnes.

Tu indigueras i quelle fréguence et dans guelle(s) langue(s) tu le fais.
A guelle fréguence ?

Dans quelle(s) languie(s) ?

lou2 lou2 Tous Autre langue (laquelle 7)
Jamais fois par fois par les Frangais
mois semaine JOMS: [ isssissesminss s

. Parles-tu parfois de ce que tu as fait pendant la journée avec des personnes que tu
connats bien (amis ou fanmlle) ?

O O

=]

Ecoutes-tu parfois quand tes amis ou les membres de ta famille discutent entre
eux de leur journée ?

Parles-tu avec tes anus ou ta famille de sujets soctaux (p. ex. politique ou
environnement) 7

Ecoutes-tu parfois si tes amis ou les membres de ta famille parlent de sujets sociaux 7

Expliques-tu parfois quelque chose a tes amis ou a un membre de ta famille
(p. ex. comument utiliser Internet) ?

Est-ce qu'un ani ou un membre de ta famulle tlexplique parfois quelque chose ?

Expliques-tu parfois quelque chose 4 un étranger ou un inconnu, p. ex. pour
mdiquer le chemin ?

OO o o o o o
OO oo d
oo oo o O

As-m parfois de petites discussions avec quelquun que tu ne connais pas trés bien,
p. £X. AVec Un VO1sin ou un commergant 7

9. Discutes-tu parfois de tes projets d'avenir avec un enseignant ou ton maitre de classe ?
10. Recois-tu parfois des mndications ou des explications d'un répétitenr ou d'un coach ?
11. Vas-tu parfois voir des comédies musicales ?

12

OoOooog d
OoOoog d
Oodood O

Jas-tu parfois au théate 7

O oOo o o »
O oo oo o g

Oooog d
Y

Partie 3 - MEDIAS

La troisiéme partie du questionnaire concerne les différents médias, comme I'ordinateur, la télévision et les journaux.

13. Utilises-tu parfois les médias suivants -

i 2

Tamais moins d'l au moins 1 al;mrnms 1 P"??f}“? 142 heures pt:s d,grk
. fois par mois fois par mois 015 par tous les par jour ures
semaine jours par jour

3) te-mail 0 O O O O

b) une Webcam
c) le téléphone

d) les petits mots (notes)

Ooodoo
Oooofd
Oo0Ooo
Oo0Ooo
Oddad

e) les jeux d'ordinateur

A quelle fréquence ?

Dans quelle(s) langne(s) ?

Autre langue (laguelle 7)

. 1 ou 2 fois 1 ou 2 fois Tous les .
Jamais . . Frangais
par mois par semaine L e
E-mail

14. Ecris-tu parfois un e-mail 4 un ou une ami-e ou a la famille
pour garder le contact ?

]

15. Utilises-tu parfois les e-mails pour transmettre de
l''nformation a un ou une camarade de classe, p. ex. a propos
des devorirs a faire 7

16. Utilises-tu parfois une webcam pour garder le contact avec un
ou une anu-e ou la fanmlle 7
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A quelle fréquence ? Dans guelle(s) langue(s) ?
y 1 ou 2 fois 1 ou 2 fois Tous les X Avtre langue (laquelle )
Jamais o . Francais
par mois par semaine jours
Téléphone
17. Téléphones-tu parfois 3 un ou une ami-e ou a la fanulle pour
garder le contact ? O 0 O O 4 O
18. Téléphones-tu parfois 3 un ou une ami-e ou a la famille pour
fixer un rendez-vous ? g O O O O O
19. Laisses-tu parfois un message vocal pour un ou une amie-e ou
un membre de ta famille 7 U | U U U U
20. Téléphones-tu parfois 4 des amis ou des camarades de classe
l (I O O O O

pour expliquer les devorrs ?

=]
—

21. Téléphones-tu parfois 4 un numeéro général comme les
renseignements, p. ex pour des informations pratiques [l [l ] ]
concernant un déplacement ou un voyage ?

|
O

22. Téléphones-tu parfois 4 une entreprise pour poser une
question ou faire une réclamation ?

O O O O a O

Petits mots
23. Pendant les cours, écris-tu parfois des petits mots d un
camarade de classe pour bavarder 7 O O O O O O
24. Laisses-tu parfois un petit mot a des anus ou membres de ta
famulle, p. ex. pour les informer d'on tu es allé ? O O O O [l O

25. Est-ce qu'un ou une ami-e ou un membre de ta famille te laisse
parfois un petit mot 7

A quelle fréquence ? Dans quelle(s) langue(s) ?
b’ X 1 ou 2 fois 1 on 2 fois Tous les . Autre langue (laquelle ?)
amais . R X Francais
par mois par semaine jours
Jeux d'ordinateur
26. Joues-tu parfois a des jeux vidéo en ligne, p. ex. Second Life
ou World of Warcraft 7 O O U O O O

]
-3

. Joues-tu parfois assis avec quelquun devant le méme

ordinateur, p. ex. ton frére ou ta sceur ? O O O O [l [l

28. Utilises-tu parfois les médias suivants

moins d'1 au moins 1 au moins 1 presque 1 27 heures plus de 2
Jamais . y : . fois par tous les N : heures par
fois par mois fois par mois . par jour

semaine jours jour
a) la télévision O O O O O O O
b) les journaux O O O O O O O
c) les magazimes O O O O O O O
d) les MSN ™ [l [l ™ ™ [l [l
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A quelle fréquence ?

Dans quelle(s) langue(s) ?

Tamzi lou2fois | 1ou?2fois Tous les E ) Aure langue (lagquelle 7)
amais par mois par semaine jours fangas
Télévision

29. Regardes-tu parfois la télévision pour te détendre. p. ex. les
séries ou les dessins animeés 7

U

30. Regardes-tu parfois la télévision pour des informations
pratiques, p. ex. la météo ou le télétexte ?

U

31. Regardes-tu parfois des programmes éducatifs, p. ex. sur
"Discovery Channel" ?

O oo

O

¥
2

2. Regardes-tu parfois la télévision pour savoir ce qui se passe
dans le monde. p. ex. le journal télévisé (JT) 7

L

U

(I R R

oo o|o

oo |04

Oo|(o|o|d

Journausx et magazines

33. Lis-tu parfois un magazine pour le plasir, p. ex. sur la mode
ou les jeux d'ordinateur ?

O

O

34 Lis-tu parfois un magazine éducatif. p. ex. sur la psychologie
ou la biologie 7

35. Lis-tu parfois des informations pratiques dans des journaux ou
des magazines comme des annonces ou le programme TV 7

3

=

Lis-tu parfois un journal sportif ou concemnant des célébrités
(people) ?

37. Lis-tu parfois un journal pour savoir ce qui se passe dans le
monde ?

38. Ecris-tu parfois un article. p. ex. pour le journal de I'école ou
celn dun club 7

I A R N

(I I I I O

O|o|oy o, o]0 0O

oo |ojojo|jg) o

0 O O O O A

oo |g|o|o|jo| o

ou des camarades de classe ?

39. Lis-tu parfois un dessin humoristique dans un journal. un
magazine ou une bande dessinée ?
4 quelle fréquence ? Dans guelle(s) languefs) ?
¥
Tamsi 1 ou 2 fois 1 ou 2 fois Tous les F . Autre langve (laquelle 7)
amats par mois par semaine jours fangais
MSN
40. Utilises-tu parfois MSN pour garder le contact avec tes amis
ou ta fanulle 7 U U U U O O
41. Utilises-tu parfois MSN pour fixer un rendez-vous avec tes
amis ou ta famalle ? O O O O O O
42 Utilises-tu parfois MSN pour expliquer des devoirs a des amis
O O
O O

43 Parles-tu parfois sur MSN avec des amis ou ta famille sur des
sujets politiques ou d'environnement ?

44. Utilises-tu parfois les médias suivants ?
. moins d'1
Jamais
fois par mois
a) les cartes postales ] ]

b) les lettres
c) les livres
d) les SMS

¢) les programmes d'ordinateur pour
retoucher les photos (p.ex. Photoshop)

O 0Ooood
O 0Ooood

f) la radio
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A quelle fréquence ?

Dans quelle(s) langue(s) ?

Jamais

1 ou 2 fois
par mois

1 ou 2 fois
par semaine

Tous les
jours

Francais

Autre langue (laquelle 7)

es cartes po:

stales et les lettres

.
b

. Ecris-tu parfois une lettre ou une carte postale pour garder le

contact avec des amis ou de la famille 7

O

O

O

O

46.

Recois-tu parfois une lettre ou une carte postale d'un ami ou
d'un membre de 1a fanmlle ?

O

O

O

47.

Ecris-tu parfois une lettre commerciale. p. ex. pour une
question ou une plainte 3 une société ?

O

O

O

Livres

48.

Lis-tu parfois un livre pour te détendre comme Harry Potter.
Chair de Poule 7

O

O

49.

A la maison. lis-tu parfois des livres éducatifs, p. ex. des
manuels scolaires ?

O

1

Cherches-tu parfois un mot dans un dictionnaire ou une
encyclopédie ?

. Ecris-tu parfois un journal personnel ?

(10 I I R R

o ool o

(I 10 I I I S R

oo

0| d

SMS

2. Envoies-tu parfois des SMS a tes amis ou a ta famille pour

garder le contact ?

U

O

O

O

O

w
Yy

Envoies-tu parfois des SMS a tes amis ou ta famille pour fixer
un rendez-vous ?

O

Envoies-tu parfois un SMS & un numéro public, p. ex. pour
voter pour des candidats de la Star Academy ?

A quelle fréquence ?

Dans quelle(s) langune(s) ?

Autre langue (laquelle 7)

1 ou 2 fois 1 ou 2 fois Tous les
Jamais par mois par semaine jours Francais
Programmes d'ordinateur pour retoucher des photos (p.ex. Photoshop)

55. Retouches-tu parfois des images ou des photos 7

O

O

O

O

Radio

56. Ecoutes-tu parfois un DJ 3 la radio ?

57. Ecoutes-tu parfois des informations pratiques 4 la radio

concernant p. ex. la météo ou les embouteillages ?

58. Ecoutes-tu parfoss la radio pour savoir ce qui se passe dans le

monde, p. ex. les nouvelles?
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Partie 4 - SITES INTERNET

La quatriéme et derniére partie du questionnaire concerne les différents sites Internet.

59. Utilises-tu parfois les sites WEB suivants :

Jamais moins d'l au moins 1 mll“ouil: m; 1
: fois par mois fois par mois P
semaine

a) YouTube
b) les sites de jeux

c) une page de profil personnelle
(p. ex. MySpace)

d) ton propre site Web ou ton blog

e) les forums de discussion Internet
(ou chats)

O oOoooon
O oOoooon

f) d'autres sites Internet

O Ooo0ooood

g
|
|
O
g

O

presque
tous les
jours

O oOoooon

1 a2 heures
par jour

O oOoooon

plus de 2
heures par
jour

oo ooo

O

A quelle fréquence ?

Dans gquelle(s) langue(s) ?

Autre langue (laquelle 7)

. 1 ou2 fois 1 ou 2 fois Tous les -
Jamais par mois par semaine jours Francais
YouTube
60. Regardes-tu parfois des films dréles (clips) sur YouTube ? |:| |:| D |:| 1 ]

61. Fais-tu parfois tor-méme des films dréles (clips) que tu mets
sur YouTube ?

(I (]

Sites de jeux

62. Joues-tu parfois une partie sur un site de jeux juste pour le

plaisir ? 1 O O [ | Il
A quelle fréquence ? Dans quelle(s) langne(s) ?
lou2fois | 1ou? fois Tous les Autre langue (laguelle 7)
Jamais par mois | par semaine jours Francais

Page personnelle

6

o]

. Utilises-tu parfois une page personnelle (ton profil online)
pour garder le contact avec tes amis ou ta famille. p. ex.
Facebook ?

0 O

O

Ton propre site Internet (blog)

64. Ecris-tu parfois des histoires courtes ou des textes pour ton
propre site Internet ou ton blog ?

0 O

O

Forums internet (ou chats)

65. Discutes-tu parfois sur un forum Internet ?

O O

Autres sites Internet

(]

(=)

. Surfes-tu parfois sur les sites Internet pour chercher des
informations pratiques concemant p. ex. ton collége ou le
programme TV ?

0 O

O

|

O

O

6

Pt

. Surfes-tu parfois sur Intemnet pour trouver des informations
éducatives, p. ex. Wikipedia ?

6

(=]

. Surfes-tu parfois sur Internet pour trouver des informations
sportives ou concernant des célébrités (people) ?

6!

b=l

. Surfes-tu parfois sur Internet pour savoir ce qui se passe dans
le monde ?

70. Lis-tu parfois des sites Internet avec des poémes ou des
paroles de chanson ?

7

—_

. Ecris-tu parfois toi-méme des poémes ou des paroles de
chansons que tu mets sur un site Internet ?

oo\ o) oo
N I I I A

O |Oo|o|o|O

O | o |go|o|d

(1 N A 0 O O O

O | o |go|o|d
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ET POUR FINIR

Indique dans tes propres mots :

a) ce que tu lis pendant tes loisirs :

MERCI D'AVOIR REMPLI CE QUESTIONNAIRE
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