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Avant-propos  

Les Instances régionales de concertation (IRC) sur la persévérance scolaire et la réussite éducative 

au Québec ont pour objectif commun de contribuer à favoriser la persévérance scolaire et la 

réussite éducative des jeunes par la mobilisation des acteurs concernés et par le développement 

d’initiatives concertées. Ainsi, les IRC participent activement, en complicité avec leurs partenaires, 

à accroître les taux de diplomation et de qualification des jeunes de leur territoire. Leur rôle de 

mobilisation et de concertation des acteurs régionaux et locaux autour des conditions de réussite 

éducative les distingue des autres acteurs de la persévérance scolaire. 

Au printemps 2016, le ministère de l’Éducation et de l’Enseignement supérieur (MÉES) a confié 

aux IRC un mandat de mise en valeur de la lecture au sein des communautés. Ce mandat – aussi 

nommé dans le présent document Mesure en lecture – poursuit trois objectifs :   

1. Favoriser l’éveil à la lecture et susciter l’intérêt pour la lecture chez les 0-9 ans; 

2. Accroître et maintenir l’intérêt pour la lecture chez les jeunes de 10 à 20 ans; 

3. Renforcer les habiletés parentales en lecture et rehausser les compétences en lecture et 
en écriture pour les parents peu scolarisés. 

Deux ans après le début du mandat octroyé, les IRC se sont engagées dans une démarche 

d’évaluation du déploiement de l’action collective en matière de littératie. Cette démarche 

cherche à estimer la contribution des IRC à la mobilisation et à l’action des communautés en 

matière de littératie et vise à porter un regard sur les synergies établies entre les différents 

acteurs impliqués, l’adhésion de nouveaux acteurs et de la compréhension qu’ont ces derniers 

du rôle qu’ils peuvent jouer en matière de littératie. Le développement des pratiques de tous 

ces acteurs en matière de littératie a également été visé par la démarche d’évaluation; pour ce 

faire, il est apparu nécessaire de disposer d’un cadre de référence permettant de mieux connaître 

les éléments à considérer afin de prendre la pleine mesure de l’action collective visant le 

développement ou le maintien des compétences en littératie de différents publics.  

Le cadre présenté dans les pages suivantes s’adresse à la fois aux responsables du mandat de mise 

en valeur de la lecture dans chaque IRC et aux différentes actrices et différents acteurs de la 

communauté susceptibles de s’impliquer dans des projets de promotion de la littératie comme 

des responsables de bibliothèques, des personnes engagées dans des organismes 

communautaires, des décideuses et décideurs politiques, des citoyennes et des citoyens 

participant activement à la vie municipale, etc. Il a été construit à partir de trois sources 

principales d’information : 1) les documents déjà rendus accessibles dans le cadre du mandat de 

mise en valeur de la lecturea 1; 2) les travaux des chercheurs du Collectif de recherche sur la 

                                                           
a Les chiffres en exposant, ci-après le 1, renvoient aux références bibliographiques complètes, indiquées à la fin du 
document. Les lettres annoncent pour leur part une note explicative, en bas de page. 
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continuité des apprentissages en lecture et en écriture (CLÉ) ; 3) une recensionb de travaux récents 

en français (2010-2018) et en anglais (2016-2018)c sur le développement des compétences en 

littératie et sur l’évaluation de programmes contribuant à ce développement. 

Tout au long de son élaboration, le cadre de référence a été soumis à discussion lors de diverses 

rencontres avec des responsables du mandat de mise en valeur de la lecture au sein des IRC. En 

cohérence avec ce cadre, un outil d’autoanalyse est aussi disponible afin de soutenir le travail des 

responsables de projets et des personnes assurant la coordination des initiatives qui 

souhaiteraient identifier les dimensions du cadre plus particulièrement touchées par chaque 

projet et celles qui mériteraient d’être prises en compte afin de développer ou de maintenir plus 

efficacement les compétences en littératie de différents publics.   

1 La nature des compétences en littératie au XXIe siècle 

La capacité à s’approprier le monde de l’écrit est de nos jours largement influencée par de 

nombreux changements marquants dans nos sociétés comme : 

- la mondialisation de l’information; 

- la diversité linguistique et culturelle; 

- l’évolution des technologies de l’information et de la communication; 

- la complexité croissante des textes, désormais disponibles sous différentes 

formes (multimodalité)2. 

Ces changements profonds, voire ces mutations3, mènent inévitablement à l’émergence de 

nouvelles pratiques de lecture et d’écriture, tant en dehors de l’école qu’à l’école, où demeure 

encore souvent « une vision restreinte du texte comme un bloc monolithique limité à des mots »d. 

Les transformations que nous vivons invitent à élargir le regard à porter sur les pratiques 

actuelles de lecture et d’écriture ainsi que sur la manière de soutenir le développement, chez le 

plus grand nombre de personnes, des compétences de lecture et d’écriture adaptées aux 

réalités du monde en évolution constante. 

Le monde changeant dans lequel nous vivons fait en sorte, par exemple, que des formes 

aujourd’hui courantes de communication écrite médiée par la technologie4 comme le clavardage 

ou les messages textes combinent de façon étroite les pratiques de lecture et d’écriture, associent 

de plus en plus les mots écrits, l’image et le son, et fonctionnent sur un modèle d’interactivité 

quasi immédiate5. L’internet offre de nouvelles « zones de contacts langagiers »6. Les travaux 

menés dans le champ de la littératie médiatique multimodale portent d’ailleurs depuis quelques 

années sur les caractéristiques de ces formes émergentes de communication7. Dans ce contexte, 

                                                           
b Les paramètres de cette recension sont présentés en annexe au présent cadre. 

c Les travaux publiés en anglais étant très nombreux (souvent au-delà de 100 000 par requête), nous avons réduit la 
plage de recherche aux deux dernières années. 

d Traduction libre de Ng et Graham2 (p. 25). 
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l’Organisation de coopération et de développement économiques (OCDE) soutient que des 

compétences en littératie sont nécessaires pour « pour composer avec les exigences de la vie 

quotidienne et du travail dans une société complexe et évoluée »9 et que ces compétences 

doivent minimalement inclure « la capacité d’intégrer plusieurs sources d’information et de 

résoudre des problèmes plus complexes » (p. xi). 

En tenant compte du contexte qui vient d’être décrit, le cadre de référence proposé ici ne portera 

pas uniquement sur la lecture, mais bien sur la littératie. Ce choix permet de traiter de la lecture 

et de l’écriture en interrelation et, ainsi, de couvrir l’ensemble des interventions entourant 

l’écrite.  

Plusieurs définitions de la littératie sont proposées; elles témoignent tantôt d’une vision 

relativement étroite et tantôt d’une vision plus large de celle-ci. Dans les enquêtes internationales 

de l’OCDE8, la littératie concerne uniquement les activités de lecture. Le Conseil supérieur de 

l’éducation considère pour sa part que la lecture autant que l’écriture font partie du champ de la 

littératie9. Et certains organismes ou ministères de l’éducation définissent la littératie de manière 

encore plus large, en incluant, par exemple, la communication orale et la lecture d’éléments non 

textuelsf.  

Pour soutenir la démarche d’évaluation du déploiement de l’action collective en matière de 

littératie, nous faisons le choix de centrer le présent document sur les situations qui mettent les 

personnes de 0 à 20 ans et leurs parents en contact direct avec du matériau écrit. Par 

conséquent, tout en étant conscients de l’éventail de définitions du concept de littératie10, nous 

entendons ici par littératie la capacité d’une personne à s’approprier le monde de l’écrit dans sa 

double dimension – lecture et écriture.  

Au même titre que les pratiques de lecture et d’écriture peuvent se 

combiner étroitement dans certaines situations et s’influencer 

l’une l’autre, il faut aussi insister sur le fait qu’une interaction 

étroite s’établit dans de nombreuses situations de communication 

entre l’écrit et l’oral ou inversement. Les échanges oraux autour des 

écrits contribuent au développement des compétences en littératie 

à toutes les étapes de la vie du lecteur : il arrive souvent qu’on parle avec quelqu’un d’autre de 

ce qu’on a lu, de ce qu’on lit ou de ce qu’on va lire. Si l’on pense au développement langagier du 

jeune enfant, les échanges oraux avec ses parents et les personnes de son entourage, les 

comptines, les chansons enfantines, etc. lui permettent de se constituer un bagage lexical et une 

série de connaissances sur le monde qui l’entoure, des connaissances qui seront très utiles pour 

soutenir son entrée dans l’écrit11. Certains auteurs distinguent généralement ces activités 

                                                           
e On retrouve une présentation de ces interventions dans les cadres de référence du CTREQ, tant celui pour les jeunes 
Lire pour le plaisir – des actions efficaces pour motiver les jeunes de 10 à 20 ans que celui pour les adultes, intitulé Faire 
équipe avec les parents – Toute une communauté pour former les lecteurs de demain! Les deux documents abordent la 
lecture (chez les 0-20 ans), ou la lecture ET l’écriture (chez les parents). 

f Par exemple, les gouvernements de l’Ontario et de l’Alberta, ou l’International Literacy Association. 

LITTÉRATIE 

Capacité d’une personne à 

s’approprier le monde de l’écrit 

dans sa double dimension – 

lecture et écriture.  
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langagières en y référant plutôt comme de la « littératie orale » ou de la « littératie volet oral »12. 

Si l’on retient cette perspective, le présent document concerne donc le « volet lecture-écriture » 

de la littératie. Il entend faire valoir la spécificité des situations qui mettent toute personne en 

contact avec l’écrit, enfant, jeune ou adulte, sachant que dans certains cas, ce contact peut être 

établi grâce à une autre personne. Cela se produit par exemple lorsqu’on fait la lecture à voix 

haute d’un texte à un enfant. Les compétences en littératie sont donc situées13.  

Pour comprendre de quelle manière et à quelles conditions se développent les compétences en 

lecture et en écriture, nous avons identifié plusieurs éléments clés, présentés dans les prochaines 

sections : le rapport à l’écrit, la qualité des situations de contact avec l’écrit, le rôle déterminant 

que peuvent jouer diverses personnes au sein de la famille, des structures d’accueil de la petite 

enfance, de l’école ou de la communauté et enfin, la qualité de l’environnement littératié. 

2 Le développement des compétences en littératie  

Trois principes sont à prendre en compte pour comprendre la dynamique du développement des 

compétences en littératie chez un individu : 

1) Les compétences en littératie évoluent au fil du temps; 

2) Le développement des compétences en littératie dépend de nombreux facteurs, dont : 

a. les émotions, les goûts et les valeurs associés à la lecture et à l’écriture;  

b. les connaissances sur les mécanismes de base de la lecture et de l’écriture, sur les 

genres d’écrits à lire ou à écrire ainsi que sur les façons de lire et d’écrire propres 

à chaque genre; 

c. les pratiques de lecture et d’écriture qui s’enrichissent au fil du temps et des 

expériences. 

 

3) Les émotions, goûts, valeurs, connaissances et pratiques varient en fonction des 

situations dans lesquelles s’effectuent les actes de lire et d’écrire. Ces situations : 

a. peuvent impliquer l’intervention de personnes qui facilitent ou entravent la 

réalisation de la tâche; 

b. s’inscrivent dans un environnement spécifique de l’ordre à la fois matériel, 

linguistique, social et culturel.  

2.1 Le développement continu et le maintien des compétences en littératie  

En plus des IRC, différentes instances locales et régionales ont été impliquées dans le déploiement 

d’actions autour de la mise en valeur de la lecture. Elles toutes ont été appelées à rejoindre les 0-

20 ans et leurs parents, et ce, non seulement pour que les adultes soutiennent le plus 

efficacement possible le développement des compétences en littératie de leurs enfants, mais 

aussi pour que ces adultes poursuivent leur propre développement de ces compétences. En effet, 

les compétences en lecture et en écriture évoluent tout au long de la vie14, en fonction des 
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situations rencontrées et des genres d’écrits auxquels on fait face ou qu’on a à produire. Même 

des lecteurs expérimentés peuvent être amenés à relever de nouveaux défis15 dans certaines 

situations impliquant un texte d’un genre peu connu – par exemple, un document légal – ou un 

texte sur un support peu maîtrisé comme ce peut être le cas pour une tablette numérique.  

Les compétences en littératie commencent à se développer dans la petite enfance grâce à des 

activités d’éveil16 ou de littératie précoce. En effet, « dès leurs premières années, les enfants 

donnent du sens aux écrits qui les environnent, avant même que leurs usages conventionnels ne 

leur soient systématiquement enseignés »17. Ces apprentissages se formalisent ensuite à l’entrée 

en centre de la petite enfance ou à l’école18. 

Des activités menées hors du cadre scolaire impliquant la lecture ou l’écriture contribuent 

également à consolider ces compétences en littératie, comme : 

- la participation à des jeux (de table ou en ligne); 

- l’implication dans des activités familiales qui demandent une tâche de lecture ou 

d’écriture (faire la liste d’épicerie, lire les panneaux routiers, écrire un courriel à un 

proche, suivre une recette de cuisine, etc.);  

- la visite régulière à la bibliothèque municipale; 

- la recherche, avec un parent, d’informations sur internet. 

Avec le temps et l’autonomie gagnée, les lecteurs adolescents sont confrontés à de plus en plus 

de genres d’écrits, tant à l’école (rapports de laboratoire, documents historiques, sites web, 

travaux de session, etc.) qu’en dehors du milieu scolaire : (publications Facebook, messages 

textes, curriculum vitae et lettre de motivation pour un emploi, instructions d’assemblage, 

procédures d’installation d’un logiciel, etc.). Les jeunes doivent 

ainsi s’approprier graduellement chacun de ces genres d’écrits, 

au fur et à mesure qu’ils les rencontrent19. Le même phénomène 

s’observe chez les adultes qui poursuivent leurs études au 

postsecondaire ou intègrent le marché du travail20. Les 

obligations quotidiennes engagent de multiples occasions de lire 

et d’écrire, souvent nouvelles, comme la rédaction d’un rapport 

professionnel, les échanges par courriel avec ses pairs, la 

recherche sur internet d’informations sur un produit, 

l’établissement d’un contrat d’achat d’un bien, etc.  

Compte tenu de toutes les situations nouvelles rencontrées au cours d’une vie, les compétences 

à lire et à écrire ne se développent donc pas que de manière linéaire ou par stades et elles 

peuvent varier selon le genre d’écrit et le contexte de lecture et d’écriture. Une personne adulte 

peut être experte en lecture de bandes dessinées ou de romans et se trouver démunie devant un 

document légal ou un contrat d’assurance habitation. De même, une personne adulte très 

compétente en lecture et écriture de documents professionnels pourrait se sentir moins outillée 

pour une activité en apparence simple comme faire la lecture animée d’un conte à ses enfants 

PREMIER PRINCIPE 

L’individu développe 
graduellement la compétence à 
lire et à écrire chaque genre de 
textes, au fil des situations de 

contact avec ces écrits. 
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d’âge préscolaire. Des activités visant à développer les compétences en littératie dans diverses 

situations devraient donc être pensées pour des publics de différents âges. À titre d’exemple, 

l’organisme Lire et faire lireg donne l’occasion à des personnes aînées de faire la lecture à voix 

haute à des enfants de 4 à 8 ans; elles y découvrent ainsi différentes façons d’assurer ce type de 

lecture.  

Il est aussi établi que si les compétences de lecture et d’écriture ne sont pas mobilisées pendant 

un certain temps, il est possible qu’elles déclinent. Chez les enfants du primaire de milieux plus 

défavorisés, par exemple, le personnel enseignant constate une baisse significative des résultats 

en lecture au retour en classe en raison du manque d’activités de littératie pendant l’été21. Ce 

phénomène, connu plus largement comme le « summer learning loss » ou la « summer slide »h 

en anglais, décrit la baisse de compétences constatée après les longues vacances22.  

Un constat du même ordre est fait dans l’un des volets de l’Enquête internationale sur 

l’alphabétisation des adultes, tant au Québec23 qu’en Allemagne24 ou que dans une large enquête 

américainei 25: les adultes peu scolarisés qui ne pratiquent pas régulièrement des activités de 

littératie au travail ou à la maison sont susceptibles de voir leurs compétences s’effriter en cette 

matière. 

En tenant compte du fait que les compétences à lire et à écrire se développent potentiellement 

tout au long de la vie et à travers une diversité d’expériences de lecture et d’écriture, l’évaluation 

des actions collectives visant à développer ou à maintenir les compétences en littératie devrait 

porter attention en premier lieu 1) aux différents publics visés en priorité par les actions mises 

en place et 2) à la diversité des situations de littératie abordées dans le cadre des différentes 

activités proposées.  

2.2 Le rapport à l’écrit, un élément clé  

De nombreux écrits scientifiques traitent depuis longtemps de l’importance de la motivation, dans 

le développement de la littératie comme dans d’autres sphères d’apprentissage. Dans les années 

90, Viau a synthétisé ces travaux en soulignant le fait que trois perceptions influencent 

l’engagement et la persévérance dans une tâche scolaire26, notamment de lecture ou d’écriture : 

- la perception de la valeur d’une tâche; 

- la perception qu’on a de sa compétence à accomplir cette tâche; 

- la perception du contrôle qu’on pense avoir sur la réalisation de cette tâche. 

 

                                                           
g Cet exemple, comme tous les autres dans le présent document, a été choisi dans l'optique de montrer une diversité 
d'initiatives un peu partout dans la province et ne saurait être interprété comme de la publicité ou de la promotion. 

h La « glissade de l’été », parfois évoquée dans les médias francophones, est d’ailleurs un calque de cette expression. 

i La Longitudinal Study of Adult Learning a été menée de 1998 à 2007 auprès d’un échantillon aléatoire d’un millier de 
décrocheurs – hommes et femmes – âgés de 18 à 44 ans. 
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Dans les vingt dernières années, un concept plus spécifique a émergé pour décrire, dans ou en 

dehors de l’école, la façon dont une personne s’engage dans une activité de lecture ou 

d’écriture : le rapport à l’écrit (ci-après, le RÉ) : « le rapport à l'écrit est une relation de sens et de 

signification entre un sujet singulier […] et l'écrit »27. Cette relation se manifeste par une 

disposition générale de la personne – le sujet – pour l’écrit, qu’il s’agisse de lecture ou d’écriture. 

Le RÉ est individuel, il évolue dans le temps28 et combine quatre dimensions qui s’influencent les 

unes les autres :  

1. Les émotions suscitées chez l’individu par une activité de lecture ou d’écriture, l’intérêt 
qu’il a pour telle ou telle activité, ses goûts et préférences, etc. (dimension affective); 

2. La valeur accordée à une activité de lecture ou d’écriture ainsi que les valeurs entourant 
l’écrit de manière générale, souvent influencées par l’environnement social et culturel 
(dimension axiologique); 

3. Les connaissances en matière de lecture et d’écriture, et la capacité à réfléchir sur sa 
manière de lire et d’écrire (dimension cognitive et métacognitive);  

4. L’expérience pratique, les habitudes et les manières de faire en matière de lecture et 
d’écriture (dimension praxéologique). 

 

La figure 1, à la page suivante, illustre la manière dont s’articulent 

les quatre dimensions sachant que chacune des sphères contribue 

à sa façon à la constitution du RÉ de la personne. Le bébé à qui on 

lit une histoire chaque soir – même s’il ne sait que peu de choses 

des lettres, des mots ou des phrases – développe sans s’en rendre 

compte son RÉ au regard des quatre dimensions : il vit une 

occasion de contact agréable avec son parent (dim. 1), mais il 

découvre aussi qu’il est important pour son parent de prendre du temps avec lui autour d’un livre 

et, donc, que la lecture a une valeur (dim. 2); il acquiert aussi des savoirs sur la manipulation de 

l’objet livre (l’ordre dans lequel tourner les pages, par exemple), ou sur la relation entre les mots 

et les images (dim. 3) et une routine s’établit, laquelle permet au jeune enfant d’intégrer 

l’habitude de lire avant d’aller dormir (dim. 4). Ces quatre dimensions ne sont pas étanches : elles 

s’influencent les unes les autres, et certains aspects des compétences en littératie peuvent se 

retrouver à la fois dans une dimension ou dans l’autre (par exemple, les savoir-faire, qui sont à la 

fois connaissances et pratiques).  

DEUXIÈME PRINCIPE 

La compétence à lire et à écrire 

dépend du rapport personnel à 

l’écrit, qui est évolutif et se 

construit autour de 4 

dimensions indissociables. 
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Le RÉ n’est pas non plus figé dans le temps; un 

lecteur peut voir ses compétences en littératie 

progresser dans une période où il est régulièrement 

et massivement exposé à certains genres de textes, 

puis se sentir moins compétent devant ces mêmes 

genres après des années consacrées à d’autres 

activités. Les dimensions se modulent, l’une parfois 

davantage sollicitée dans certaines occasions et 

l’autre moins, comme l’illustre la figure 2 ci-dessous.  

Compte tenu de ce deuxième principe selon lequel le 

RÉ influence le développement des compétences en 

lecture et en écriture, l’évaluation des actions 

collectives en matière de littératie gagnerait à tenir 

compte également de la ou des dimensions du 

rapport à l’écrit qui sont principalement ciblées.  

Un projet de lecture sous la tente organisée par l’équipe d’animation d’un camp de jour, par 

exemple, suscitera peut-être en priorité la dimension affective (dim. 1), mais permettra aussi aux 

enfants de maintenir leurs connaissances et leurs pratiques liées aux différents genres (dim. 3 et 

4), et mettra en évidence la valeur accordée à la lecture (dim. 2) dans un environnement ludique, 

où les activités proposées ne se limitent pas aux jeux moteurs ou de socialisation.  

De même, un programme communautaire comme Books to Bellyj qui rassemble parents et 

enfants autour de la lecture d’un album et la réalisation d’une recette culinaire en lien avec le 

                                                           
j http://www.lia-estrie.org/books-to-belly.html  

Figure 1 : Les 4 dimensions du rapport à l’écrit 

 

Figure 2 : L’évolution du rapport à l’écrit 

http://www.lia-estrie.org/books-to-belly.html
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contenu de l’album fera autant appel à cette dimension affective (dim. 1) qu’à la valeur de la 

lecture (dim. 2). Les enfants développeront leurs connaissances sur les genres de textes que sont 

l’album et la recette de cuisine (dim. 3) et mettront ces connaissances en pratique (dim. 4).  

2.3 La qualité des situations de contact avec l’écrit 

C’est par la pratique régulière que se construisent et se développent les compétences en 

littératie, et les exemples donnés dans ces pages mettent en évidence la variété des situations 

de contact avec l’écrit qu’il est possible d’offrir dans divers milieux, parfois même sans intervenir 

directement auprès des personnes ciblées. C’est d’ailleurs la spécificité du mandat de mise en 

valeur de la lecture octroyé aux IRC que de mettre l’accent sur l’importance des pratiques de 

lecture et d’écriture en dehors du contexte scolaire.  

Nous avons vu précédemment que le RÉ évolue dans le 

temps, mais il varie également selon les situations qui 

surviennent. Les conditions dans lesquelles se présente 

chaque nouvelle situation de lecture ou d’écriture peuvent 

avoir une influence marquante sur l’une ou l’autre (ou sur 

l’ensemble) des dimensions du RÉ et, par conséquent, 

affecter positivement ou négativement le développement 

des compétences en littératie.  

Un adolescent qui passe beaucoup de temps à lire des mangas et qui se fait imposer par ses 

parents la lecture d’un roman jeunesse sous prétexte qu’il devrait lire « de vrais livres » pourrait 

voir son intérêt pour la lecture affecté par une telle remarque. Une personne qui fréquente 

régulièrement la bibliothèque municipale et qui lit divers genres d’écrits selon ce qui se présente 

à elle manifestera sans doute beaucoup de curiosité devant un stand de livres usagés dans une 

rue passante. Chaque situation rencontrée s’inscrit ainsi dans un contexte particulier qui 

détermine les conditions de réalisation de l’activité de lecture ou d’écriture et conditionne un 

certain RÉ.  

2.3.1 La régularité et la diversité des situations de contact avec l’écrit 

Plus les situations de contact avec l’écrit seront fréquentes et variées, mieux la compétence en 

littératie se développera ou se maintiendra. Il est dès lors pertinent de s’interroger sur les 

caractéristiques de ces situations : ont-elles lieu dans un cadre formel ou informel? Le public est-

il libre de s’y engager ou forcé à le faire? La situation de lecture ou d’écriture peut-elle être gérée 

de manière autonome ou nécessite-t-elle l’intervention d’une tierce personne agissant à titre de 

médiatrice ou de soutien? 

2.3.1.1 Le cadre des situations de contact avec l’écrit 

Toutes les situations de contact avec l’écrit ne se produisent pas dans les lieux spécifiquement 

dédiés à la lecture et à l’écriture comme l’école ou la bibliothèque. De nombreuses situations de 

TROISIÈME PRINCIPE 

Le développement des 

compétences en littératie dépend 

de la qualité des situations de 

contact avec l’écrit. 
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contact avec l’écrit surviennent dans des lieux fréquentés lors d’activités diverses de la vie 

quotidienne privée ou publique :  le hall d’entrée de commerces où sont disposés des revues ou 

des dépliants, les restaurants qui donnent accès à des exemplaires du journal, les couloirs de 

métro où sont installées des affiches et où des écrans diffusent des textes qui défilent en continu, 

les toilettes où se trouvent des publicités, des revues ou des livres, etc. Il convient donc que les 

personnes et organisations soucieuses du développement des compétences en littératie soient 

particulièrement attentives à la qualité de ces contextes et lieux divers où surgissent des occasions 

tant formelles qu’informelles de lire et d’écrire. 

2.3.1.2 La liberté de s’engager dans les situations de contact avec l’écrit 

Selon les situations, le contact avec l’écrit s’effectue de manière spontanée ou imposée. Dans 

la première catégorie, on retrouve toutes les occasions de lire et d’écrire qui se présentent au 

quotidien et dans lesquelles une personne décide ou non de s’engager, en fonction d’un objectif 

qu’elle se fixe personnellement : les revues à lire dans la salle d’attente du centre dentaire ou du 

garage, la possibilité de remplir un coupon pour un tirage au supermarché, le passage devant une 

table de livres usagés à vendre, etc. Pour multiplier les situations non imposées de contact avec 

l’écrit, diverses initiatives peuvent être considérées, comme : 

- l’installation de boîtes aux livres dans les rues de quartiers résidentiels éloignés de la 

bibliothèque municipale; 

- la multiplication d’étagères de livres, de revues et d’albums illustrés à l’intention des 

personnes accompagnatrices des athlètes dans les arénas et centres sportifs; 

- la mise à la disposition d’albums, de cahiers d’activités et de crayons pour enfants dans 

les salles d’attente des professionnels de la santé; 

- l’ajout d’un carnet de suivi à remplir en marge d’activités récréatives (par ex., celui du 

programme Karibou); 

- l’affichage de panneaux explicatifs accessibles aux enfants et à leurs parents, les 

informant sur la faune et la flore, ou l’histoire des lieux qu’ils fréquentent ou devant 

lesquels ils passent au quotidien; 

- l’installation d’écrans numériques diffusant des informations écrites sur des activités 

passées ou à venir, sur des faits d’intérêt, sur des nouvelles insolites, etc.; 

- … 

Une deuxième catégorie de situations regroupe les situations où 

le contact avec l’écrit est incontournable, imposé, que ce soit à la 

maison, en centre de la petite enfance, à l’école ou en milieu 

professionnel. Si Pennac29 affirme que le verbe lire supporte mal 

l’impératif « Lis! », force est de constater que nombreuses sont les 

situations où une personne est amenée à lire ou à écrire par 

obligation, en fonction d’objectifs prédéterminés en partie par la situation. Dans certains 

milieux, elles sont souvent les seules occasions de lire ou d’écrire, ce qui ajoute à la connotation 

négative accolée par certains aux activités de littératie. Multiplier les situations spontanées de 

Une situation où le contact 

avec l’écrit est imposé n’est 

pas nécessairement 

désagréable. 

http://karibou.com/fr/
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contact avec l’écrit s’avère là plus important encore, pour mettre en lumière le plaisir et la 

simplicité des activités impliquant la lecture ou l’écriture. Parce que même si « obligation » ne 

signifie pas toujours et pour tout le monde « désagrément », il s’agit en tout cas de situations 

comme les suivantes, où les populations vulnérables ont le plus besoin d’accompagnement30 : 

- lire et signer une feuille d’information provenant de l’école de son enfant; 

- remplir un formulaire d’inscription pour une activité sportive; 

- rédiger un courriel de réponse à une demande du patron; 

- lire des panneaux routiers ou les indications écrites du GPS pour se rendre dans un nouvel 

endroit; 

- lire un contrat d’assurance ou un contrat d’achat; 

- … 

Les situations où le contact avec l’écrit est imposé sont également susceptibles d’être plus 

nombreuses dans la vie de l’enfant d’âge préscolaire parce que ce sont le plus souvent ses 

proches qui lui rendent disponibles les matériaux écrits (jeux, objets, écrans...). De la 

sensibilisation devrait donc être prévue à l’attention de ces adultes afin qu’ils soient conscients 

de leur responsabilité au regard de l’accessibilité et de la qualité du matériel écrit qu’ils laissent à 

la disposition des enfants ainsi que de la pertinence des interventions réalisées avec ce matériel31. 

À quoi servirait, par exemple, d’acheter une belle collection d’albums illustrés pour un enfant si 

les livres sont placés sur une étagère trop haute pour qu’il y ait accès? Quel serait, en fonction du 

rythme de l’enfant, le meilleur moment pour une visite à la bibliothèque? 

Les parents peuvent également profiter des situations spontanées de contact avec l’écrit qu’ils 

rencontrent eux-mêmes pour proposer à leurs jeunes enfants d’y prendre part. Ce serait le cas, 

par exemple, d’une lecture accompagnée des albums disponibles dans la salle d’attente chez le 

pédiatre ou d’un jeu impliquant la détection d’une lettre de l’alphabet sur les plaques 

d’immatriculation lors d’une balade en voiture. 

Des actions concrètes sont ainsi possibles au quotidien pour 

exposer les enfants d’âge préscolaire à du matériel à lire 

ou à des écrits à produire, même s’ils en sont encore à de 

la prélecture ou à de la préécriture32. Ce matériel leur est 

tantôt destiné (livre de bain, abécédaire, album, etc.), tantôt 

utilisé au quotidien par les adultes (revue, liste d’épicerie, 

livre de recettes, etc.); les petits sont ainsi témoins de l’utilité de l’écrit. Un enfant de deux ans 

qui tient la liste de courses dans ses mains au moment d’aller dans un grand magasin, même s’il 

ne sait ni lire ni écrire, apprend que ce « papier » n’est pas comme un autre, qu’on doit le 

consulter à l’occasion et qu’on peut y écrire d’autres mots en cours de route. En limitant l’accès 

au téléviseur aussi, les parents envoient le message qu’ils priorisent d’autres activités, 

notamment celles impliquant l’écrit, par exemple en encourageant la rédaction conjointe d’une 

invitation à une fête ou l’ajout de son prénom à l’arrière des photos qui mettent l’enfant en 

vedette. 

En faisant le choix de prioriser des 

activités impliquant l’écrit, les parents 

permettent à leurs enfants de 

comprendre la valeur de ces activités. 



 

 

17 Des communautés engagées pour la littératie – Cadre de référence 

 

2.3.1.3 Le degré d’autonomie dans les situations de contact avec l’écrit 

Si les situations formelles de lecture et d’écriture, comme c’est le cas à l’école, incluent presque 

de facto l’accompagnement ou la supervision de la personne enseignante, d’autres situations 

laissent les lecteurs-scripteurs libres de s’engager dans l’écrit à leur façon et de manière 

autonome. Dans ces cas, il n’y a ni consigne ni soutien extérieur à la lecture ou à l’écriture. Un 

enfant qui observe ou lit l’emballage d’une boîte de céréales en déjeunant le matin profite d’une 

situation spontanée pour lire à sa façon. D’autres situations, en particulier les situations imposées, 

supposent parfois un contact autonome avec l’écrit, mais ne tiennent pas compte du soutien dont 

certaines personnes auraient besoin, compte tenu de leur rapport à l’écrit moins positif ou de 

leurs faibles compétences en littératie. Par exemple, si des parents peu scolarisés doivent 

s’approprier plusieurs documents à la formulation lourde et peu adaptée à leur registre de langue 

pour inscrire leur enfant à des activités organisées par le service des loisirs de leur municipalité, 

ils se trouvent dans une situation de contact autonome avec l’écrit 

qui peut être source d’inconfort et avoir des conséquences non 

souhaitées. Des aménagements sont alors tout indiqués. Dans 

l’exemple qui précède, si les parents avaient la possibilité d’inscrire 

leur enfant par téléphone ou au secrétariat de l’hôtel de ville, ils 

pourraient être accompagnés au besoin dans leur compréhension 

des documents par une personne employée. Il serait également 

possible pour les organismes décisionnels d’adapter la documentation afin que l’ensemble du 

public cible, incluant des personnes aux faibles compétences en littératie, puisse facilement 

comprendre l’information donnée par écrit. De surcroît, cette adaptation dite « générale »33 ne 

pénalise en rien les lecteurs aux compétences assurées en littératie. Il ne suffit donc pas de 

multiplier les situations de contact avec l’écrit, il faut aussi prévoir au besoin l’accompagnement 

des publics qui en ont besoin34. 

De nombreux projets réalisés auprès de personnes faiblement scolarisées ou aux compétences 

en littératie peu assurées ont fait la preuve que tenir compte du milieu où vivent ces personnes, 

de leur affect, de leurs valeurs et de leurs pratiques réelles en littératie entraîne une amélioration 

des connaissances et des compétences, en plus d’avoir un effet mobilisateur sur leur engagement 

dans diverses activités de lecture ou d’écriture. 

Toutes les situations de contact avec l’écrit contribuent potentiellement au développement des 

compétences en littératie. Les interventions visant à augmenter le nombre et la qualité de ces 

situations peuvent donc avoir un impact déterminant. La figure 3, à la page suivante, illustre avec 

quelques exemples cette relation où l’individu – dans une situation donnée et en prenant appui 

sur les différentes dimensions de son rapport à l’écrit – s’engage dans une certaine mise en œuvre 

de sa compétence à lire ou à écrire. L’évaluation des actions collectives en matière de littératie 

devrait donc inclure une réflexion sur la qualité des situations de contact avec l’écrit offertes 

aux jeunes enfants, aux adolescents et à leurs parents. 

Des situations de contact 

autonome avec l’écrit 

peuvent être ajustées pour 

que les personnes qui le 

souhaitent aient accès à un 

accompagnement. 
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Figure 3 : Des situations de contact avec l’écrit tout au long de la vie 
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2.3.2 Des personnes en action pour soutenir le développement continu et le maintien des 
compétences en littératie35 

Plusieurs personnes détiennent un pouvoir d’action sur les situations de contact avec l’écrit 

dans lesquelles s’engagent les jeunes de 0 à 20 ans et leurs parents, et différents termes existent 

dans les écrits scientifiques pour identifier ces personnesk. Ces personnes contribuent activement 

à multiplier les activités de lecture et d’écriture au sein des familles, en partenariat avec l’école 

ou dans leur communauté; nous avons donc fait le choix d’adopter ici l’expression « actrices ou 

acteurs de changement en matière de littératie » (ACmL) pour les caractériser. Ces acteurs de 

changement peuvent appartenir à des milieux plus ou moins proches des personnes dont elles 

souhaitent le développement continu des compétences en littératie : en premier lieu, le milieu 

familial, l’entourage ainsi que les amis proches (les pairs), en deuxième lieu, les milieux d’accueil 

de la petite enfance et le milieu scolaire, et en troisième lieu, la communauté. Dans chacun de ces 

milieux, les comportements des ACmL ont une influence qui peut s’avérer déterminante sur le 

rapport à l’écrit et le développement des compétences en 

littératie des 0-20 ans et de leurs parents. Ces personnes agissent 

souvent comme modèles ou contre-modèles sans en être 

pleinement conscientes. Pour de nombreux jeunes, les pairs ont 

en ce sens une influence marquante. Un enjeu important réside 

dans le fait d’amener ces personnes à prendre conscience de leur 

pouvoir d’action et à mobiliser au mieux ce pouvoir auprès des 

lecteurs-scripteurs qu’elles côtoient.  

Afin de soutenir le développement des compétences en littératie, les ACmL peuvent agir soit en 

amont, soit au cœur des situations de contact avec l’écrit. En amont, il s’agit de soutenir 

financièrement, de contribuer à concevoir des projets, d‘offrir des occasions riches de contact 

avec l'écrit. Au cœur des situations, les ACmL peuvent interagir directement avec les lecteurs ou 

les scripteurs ciblés. Comme l’illustre la figure 4, à la page suivante, les pratiques des ACmL ont 

un effet qui peut être comparé à celui d’un ressort. Des pratiques favorables, fondées sur la 

recherche et adaptées aux besoins du public cible, amélioreront le RÉ et les compétences en 

littératie du public visé. À l’inverse, des pratiques défavorables pourraient nuire au 

développement d’un RÉ positif et à l’amélioration des compétences.  

  

                                                           
k Certains auteurs anglophones utilisent l’expression « parties prenantes » (Edwards, Protactio, Peltier et Hopkins, 2017; 
Henry, Bryan et Zalaquett, 2017) pour décrire la famille, les enseignants et administrateurs scolaires ou les membres 
de la communauté. D’autres utilisent « agents de changement » (Harvard Graduate School of Education) ou « agents 
de littératie » (Guzzetti et Foley, 2014); cette dernière formulation est d’ailleurs largement utilisée par les auteurs 
brésiliens (Kleiman, 2014; Lima, Santos, et Maior, 2014; Rodriguez, da Fonseca et de Jesus Silva, 2018). Au Canada, le 
Collège Frontière (2017) recourt à l’expression « agents de littératie communautaire » pour identifier les personnes qui 
offrent un soutien en littératie aux résidents de leur milieu. Voir les notes 36 à 40 à la fin du document pour les 
références complètes. 

ACTRICE OU ACTEUR DE 
CHANGEMENT EN MATIÈRE DE 

LITTÉRATIE (ACmL) 

Personne(s) impliquée(s) 
activement dans le 

développement continu des 
compétences en littératie.  
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De manière générale, quel que soit le milieu auquel ils appartiennent, les ACmL auront un impact 

positif sur le développement des compétences en lecture et en écriture de personnes jeunes et 

moins jeunes de leur entourage s’ils s’intéressent aux pratiques de lecture de celles-ci, s’ils 

multiplient les situations de contact avec l’écrit et les interactions autour de ces occasions, s’ils 

partagent leur propre intérêt pour la lecture de textes variés et valorisent cette activité, s’ils 

s’assurent d’un accès à des écrits variés et adaptés aux compétences des différents publics.  

À côté des initiatives individuelles des personnes impliquées dans les différents milieux, le 

développement de la littératie dépend aussi d’un engagement collectif. C’est à ce niveau que 

des groupes constitués et les différents paliers de gouvernement peuvent jouer un rôle essentiel, 

agissant eux aussi comme ACmL. En ce sens, le Plan d’action en matière de littératie36 qui soutient 

le statut de Longueuil comme « ville-lecture » met en évidence des moyens concrets adoptés par 

des décideurs pour offrir aux citoyens des situations de contact avec l’écrit de qualité. Par ailleurs, 

en dehors des instances gouvernementales officielles, des personnes influentes peuvent aussi agir 

comme ACmL en prenant position dans l’espace public, comme l’a fait par exemple le ministre 

Sébastien Proulx dans un essai intitulé Un Québec libre est un Québec qui sait lire et écrire37. Il y 

propose une réflexion de fond sur la valorisation de la littératie, qui va au-delà des promesses 

politiques et interpelle non seulement les élus, mais toute la population. 

Comme le montrent les flèches horizontales pointillées dans la figure 4 à la page suivante, une 

synergie est non seulement possible, mais souhaitable entre les différents acteurs individuels 

et collectifs. L’école, la famille et la communauté agissent comme des sphères de vie et 

d’expériences de l’écrit qui se chevauchent, s’inter-influencentl 38. À l’intérieur même de ces 

sphères, des individus peuvent se mobiliser pour améliorer leurs compétences en littératie. C’est 

par exemple le cas d’un projet réalisé dans la région montréalaise par une enseignante du 

préscolaire (maternelle 4 ans), qui a invité les mères de cinq élèves à venir en classe pour lire à 

ses côtés, chacune traduisant tour à tour dans une langue différente les pages de l’album rédigé 

en français39. La collaboration de différents intervenants dans une même communauté 

maximise donc les chances de réussite des projets mis en œuvre40.  

                                                           
l Cette imbrication des différentes sphères de vie est issue du modèle de Bronfenbrenner (1979), largement cité dans 
la communauté scientifique. 



 
 

 

Figure 4 : La place des acteurs de changement en matière de littératie 
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2.3.3 L’environnement littératié 

Chaque situation de contact avec l’écrit s’inscrit dans un environnement donné qui, pour ce qui 

concerne la littératie, peut être considéré sous quatre angles : physique ou matériel, social, 

culturel et linguistique (cf. figure 4).  

Les interventions visant à développer les compétences en littératie doivent tenir compte de cet 

environnement puisque les besoins de certaines personnes, dans un environnement donné, ne 

sont pas les mêmes que ceux d’autres personnes dans un autre milieu41.  

2.3.3.1 L’environnement physique ou matériel 

La lecture s’inscrit d’abord dans un contexte réel, matériel. Le texte est produit ou reproduit sur 

un support (livre, écran, dépliant, etc.) et le lecteur entre en contact avec ce support, que ce soit 

avec ses yeux, ses oreilles ou ses mains. Le support, de plus en plus numérique, conditionne aussi 

une certaine forme de lecture42 : on ne lit pas un site web comme on lit un roman dans la forme 

imprimée traditionnelle.  

Les mutations profondes de production, de diffusion et 

de réception des écrits nécessitent une réflexion sur 

les environnements physiques et les lieux où 

s’effectuent les activités de lecture et d’écriture. Selon 

la nature des activités qui y sont prévues, certains lieux 

peuvent bénéficier d’aménagements qui vont favoriser 

l’engagement des personnes ciblées dans les activités 

en question.  

S’il existe des lieux plus conventionnels de lecture 

comme la bibliothèque ou certaines salles d’attente, 

on voit se multiplier de nos jours des initiatives plus 

originales, dans des lieux occasionnels comme la boîte 

publique de livres sur la rue, les étagères de livres dans 

les estrades d’un centre sportif ou l’accès gratuit à des 

ordinateurs pour consulter des sites web de recettes 

dans un centre communautaire où s’organisent des 

cuisines collectives. Dans un marché public tenu 

durant l’été sur une place près d’un parc, les 

responsables de la bibliothèque municipale ont choisi d’exploiter deux espaces : 1) un stand qui 

ne présente pas des légumes ou du pain comme ceux des producteurs locaux, mais bien les 

dernières nouveautés disponibles à la bibliothèque et 2) une tente de lecture pour les tout jeunes 

enfants à l’entrée du parc avec un personnel qui assure la garde des enfants. Dans tous ces lieux, 

on a réfléchi tant à l’accessibilité qu’à l’originalité : il est ainsi facile et agréable pour chacun de 

s’installer pour lire ou pour écrire des textes à sa portée.  

La bibliothèque Monique-Corriveau (Québec, Qc)  
Crédit photo : Wikimedia, Jean Gagnon 
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2.3.3.2 L’environnement social et culturel 

Dans la plupart des situations personnelles ou professionnelles, les pratiques de lecture et 

d’écriture s’inscrivent dans un réseau d’interactions sociales. Dès le plus jeune âge, en observant 

les personnes qui l’entourent et en participant à certaines activités, l’enfant comprend 

progressivement que l’écrit est un moyen de communication et que la lecture peut être un plaisir 

qui se partage au sein de diverses communautés : le cercle familial pour le temps de lecture 

partagé entre adulte et enfant, le groupe d’enfants de la garderie à qui la personne responsable 

fait découvrir un album, le groupe d’enfants et de parents qui prend part à une séance de l’heure 

du conte ou à une rencontre avec un auteur à la bibliothèque... 

Le milieu familial influence grandement le RÉ et le développement des compétences en littératie : 

on ne lit pas de la même façon et pour les mêmes raisons si nos proches profitent eux-mêmes des 

situations de contact avec l’écrit qui se présentent à eux dans différentes circonstances ou s’ils les 

ignorent. De même, les relations entretenues peuvent s’avérer plus ou moins propices à des 

activités de littératie; des auteurs américains43 ont par exemple montré que des parents stressés 

par une relation dysfonctionnelle avec leur enfant s’engagent beaucoup moins dans des activités 

interactives de lecture. La qualité de l’environnement familial44 permet ainsi l’amélioration de 

toutes les dimensions du RÉ. 

Les pratiques de lecture et d’écriture permettent aussi d’entrer en relation avec des personnes 

à l’extérieur du milieu familial. Le développement des réseaux sur le web est venu donner un 

nouveau souffle à des pratiques de partage autour des expériences de lecture qui existaient 

depuis longtemps déjà comme les différents clubs ou cercles de lecture. Les opérations comme 

« l’échange ou l’abandon de livres » dans des lieux publics ou le réseau des « boîtes à livres » 

invitent à faire circuler les livres entre les mains de multiples lecteurs. Sur la toile, des 

communautés de fanfiction se créent entre des adolescentes et adolescents désireux de 

participer activement en ligne au 

développement d’une littérature 

dont ils se réjouissent d’être les 

seuls à avoir toutes les clés45. 

D’autres partagent leurs coups de 

cœur ou suivent les 

recommandations de leurs pairs 

via Booktube46. Chaque groupe 

d’échanges développe ainsi une 

culture particulière, fonctionne 

selon ses propres codes, que les 

jeunes s’approprient et qui leur 

permettent de développer un 

sentiment d’appartenance à une 

communauté singulière.  
Un poème sur un mur extérieur, Place Gérald-Godin (Montréal, Qc) 
Crédit photo : Guy L’Heureux, 2014 
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À un âge où les pairs exercent une grande influence sur les pratiques et comportements, de tels 

regroupements autour de projets valorisant la lecture ou l’écriture gagnent à être mieux connus 

et encouragés. 

Sur un autre plan, les pratiques de lecture et d’écriture constituent à proprement parler des 

pratiques culturelles47, façonnées par différentes visions de l’écrit. Ces visions marquent des 

différences encore parfois fortement ancrées selon les milieux sociaux ou les groupes 

culturels. Les différentes religions, en ce sens, ont joué et jouent encore en partie un rôle majeur, 

que ce soit dans la valorisation de la pratique de lecture quotidienne de tel ou tel livre saint ou 

dans la volonté de contrôler le contenu de certains écrits. À titre d’exemple, dans son roman 

Hadassa48, Myriam Beaudoin évoque l’expérience d’une jeune enseignante montréalaise engagée 

dans une école privée de confession juive qui doit accepter qu’un groupe de parents contrôle le 

contenu des albums jeunesse qui seront achetés pour la bibliothèque de l’école.   

Certains stéréotypes véhiculés dans la société à propos de la lecture ou de l’écriture ont parfois 

la vie dure. C’est le cas pour l’idée qui a consisté à travers le temps à associer la lecture de loisir à 

une activité principalement féminine. Encore aujourd’hui, des programmes comme Lire avec 

fistonm visent à contrer ce genre de stéréotype et à valoriser la pratique de la lecture chez les 

garçons ainsi que l’implication des pères dans le soutien au développement de la littératie de 

leurs enfants. 

L’environnement social et culturel d’origine représente une dimension à prendre en compte 

pour permettre aux activités de promotion de la littératie destinées à des publics diversifiés 

d’atteindre les objectifs escomptés. La diversité des 

expériences de lecture et d’écriture offertes aux 0-20 ans 

et leurs parents devrait permettre d’élargir les horizons 

culturels ainsi que les réseaux sociaux d’interactions en 

encourageant l’intégration dans diverses communautés 

de lecteurs et de scripteurs. Dans cette optique, un club 

de lecture, en partenariat avec une école américaine, a 

par exemple invité des parents de préadolescents issus 

de communautés culturelles et linguistiques à lire et à 

discuter avec les jeunes des romans qu’ils avaient lus en 

guise d’activité de promotion de la lecture49. Des élus 

municipaux pourraient financer un projet d’exposition de 

rue où les textes s’intègrent à l’art pour attirer l’attention 

des passants, la bibliothèque publique pourrait 

augmenter sa visibilité sur les médias sociaux pour 

rejoindre les parents, etc.50. 

                                                           
m http://www.coeureaction.qc.ca/fr/product/liste-complete-des-fiches-du-repertoire/lire-avec-fiston_66.aspx 

Des amies regardent dans   
une boîte aux livres (Matane, Qc) 

Crédit photo : Ville de Matane 
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2.3.3.3 L’environnement linguistique 

L’environnement linguistique concerne les différentes langues dans lesquelles les personnes 

pratiquent la lecture et l’écriture. Le mandat de mise en valeur de la lecture confié aux IRC a pour 

objectif principal de favoriser le développement des compétences de littératie en français ou en 

anglais, selon les communautés linguistiques auxquelles appartiennent les différents publics visés. 

Toutefois, il faut aussi porter une attention particulière au fait que de plus en plus de personnes 

vivent dans un environnement plurilingue. Dans ce contexte, le développement des 

compétences en littératie ne s’effectue pas en silos étanches, mais selon une dynamique qui 

prend appui sur la réalité des « circulations interlinguistiques »51. Que l’enfant soit mis en contact 

avec d’autres langues dans son milieu familial ou dans le milieu scolaire, son RÉ s’enrichit de cette 

exposition à diverses langues, et cette exposition représente une occasion à saisir pour 

encourager le développement d’une littératie plurilingue52. Cela peut passer par le recours à 

des : livres bilingues ou multilingues53 ou par l’utilisation de jeux bilingues ou multilingues54. Dans 

le cas de familles migrantes non francophones, l’utilisation de telles ressources permet 

d’impliquer les parents dans des activités de lecture ou d’écriture partagées avec leur enfant, qui 

dispose parfois d’une plus grande maîtrise du français à la suite de sa scolarisation. Par exemple, 

l’accès à un livre bilingue permet un temps de lecture partagé, chacun assurant la lecture de la 

partie du texte dans la langue qu’il maîtrise.  

3 Quelques éléments à prendre en compte pour évaluer la qualité du 
soutien au développement des compétences en littératie 

Le cadre de référence établi met en évidence un certain nombre d’éléments et de principes 

pouvant servir de fondements à l’élaboration d’outils de collecte de données visant à apprécier 

les initiatives collectives mises en œuvre en matière de littératie. C’est dans cette perspective 

qu’est proposé sur demande un dossier d’analyse que les ACmL pourraient utiliser à différents 

moments pour diverses raisons : lors de la conception d’un projet pour s’assurer qu’il tient 

compte d’un maximum d’éléments favorables au développement ou au maintien des 

compétences en littératie du public visé; au cours du projet, comme réflexion de mi-parcours afin 

d’ajuster les interventions au besoin; à la fin d’un projet, pour en faire le bilan et déterminer les 

éléments du cadre bien exploités autant que ceux dont il faut reconsidérer la place. Par ailleurs, 

le recours à ce dossier d’analyse n’est pas indispensable : toute initiative mise en œuvre pour 

soutenir le développement des compétences en littératie peut être située selon les choix qui sont 

faits au regard des éléments suivants : 

 La cohérence entre l’initiative et les besoins en matière de littératie des différents 
publics visés en priorité par les actions mises en place : 

o sensibilisation à un aspect particulier; 

o renforcement d’une pratique; 

o construction d’une nouvelle compétence; 

o soutien au maintien d’une compétence. 
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 La qualité des diverses situations de contact avec l’écrit et leur cohérence en fonction 
des besoins identifiés : 

o la diversité des genres d’écrits rendus disponibles dans ces situations; 

o la ou les dimensions du rapport à l’écrit qu’elles ciblent principalement 
(émotions, savoirs et savoir-faire, valeurs associées à l’écrit et pratiques); 

o le cadre formel ou informel; 

o le degré d’autonomie laissé; 

o l’accompagnement offert. 

 

 Les acteurs de changement en matière de littératie (ACmL) impliqués dans l’initiative : 

o leur provenance (membres de la famille, professionnels de l’éducation ou du 
monde du livre, membres de la communauté);  

o le moment de leur intervention : en amont ou au cœur des situations de lecture; 

o le type d’intervention. 

 

 Les  caractéristiques des environnements des situations de contact avec l’écrit : 

o physique; 

o culturel; 

o linguistique (interventions différentes avec publics plurilingues)55; 

o social. 

 

Enfin, sachant que le mandat de mise en valeur de la lecture concerne les projets mis en œuvre 

en dehors du cadre scolaire, il convient aussi d’estimer en quoi ce qui est proposé s’inscrit dans 

une perspective de continuité et de complémentarité avec les apprentissages scolaires. 
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Conclusion 

Le cadre de référence sur le développement et le maintien des compétences en littératie présenté 

ici met de l’avant quatre grands principes : 

1) L’individu développe graduellement la compétence à lire et à écrire chaque genre de 

texte, au fil des situations de contact avec ces écrits; 

2) La compétence à lire et à écrire dépend du rapport personnel à l’écrit, qui est évolutif et 

qui se construit autour de quatre dimensions indissociables : les émotions, la valeur 

associée à l’écrit, les savoirs et savoir-faire autour de l’écrit et les pratiques; 

3) Le développement des compétences en littératie dépend de la qualité des situations de 

contact avec l’écrit et de divers éléments de l’environnement qui peuvent avoir un impact 

sur ce développement; 

4) La plupart du temps, l’individu n’agit pas seul pour développer ou maintenir ses 

compétences en littératie. Les membres de la famille, de la communauté ainsi que les 

personnes professionnelles des milieux périscolaires et scolaires, mais aussi certaines 

organisations peuvent jouer un rôle clé en tant qu’acteurs de changement en matière de 

littératie. 

Ce document devrait contribuer à renforcer les connaissances et les compétences des différents 

acteurs en matière de littératie. Il permet d’établir un langage commun entre les multiples 

collaborateurs impliqués dans la mise en œuvre du mandat de mise en valeur de la lecture au sein 

des communautés. Le cadre amène à porter un regard large sur les différentes dimensions qui 

peuvent affecter – tant positivement que négativement – le développement et le maintien des 

compétences en littératie.  

Le cadre est associé à une proposition de dossier d’autoanalyse. Ce dossier a pour objectif de 

soutenir le bilan effectué par des responsables de projets mettant en valeur la lecture au sein des 

communautés. Il vise à identifier la façon dont les composantes du cadre ont été ou non prises en 

considération et comment elles ont été traduites en actions concrètes sur le terrain. Grâce à ce 

bilan, les forces des projets mis en place, de même que les améliorations à apporter dans l’avenir, 

pourront être clairement ciblées. En mettant en œuvre une telle démarche d’évaluation, il devient 

possible de démontrer la qualité des engagements de différents groupes et individus investis en 

faveur de la littératie et de réfléchir collectivement sur la manière de travailler en synergie dans 

le but d’accroître l’impact potentiel des actions entreprises.  

  



 

 

Annexe – Informations complémentaires sur la recension 

Des combinaisons de plusieurs mots clés (cf. tableau 1 ci-desous) ont été entrées dans les moteurs 

de recherche du service des bibliothèques de l’Université de Sherbrooke afin d’accéder au 

catalogue local et aux bases de données internationales les plus appropriées (Érudit, ERIC, 

PsychArticles et PsychInfo). Un certain nombre de recherches ont été complétées via Google 

Scholar.  

Les milliers de résultats générés par les mots clés en anglais ont été restreints par l’ajout de deux 

critères, l’un écartant les publications non arbitrées, l’autre écartant les travaux sur le milieu 

scolairen, dans l’optique de nous concentrer sur les interventions en dehors de l’école comme 

l’ont fait les IRC dans le cadre du mandat de mise en valeur de la lecture qui leur a été octroyé. 

Tableau 1 : Combinaisons de mots clés ayant servi à la recension 

COMBINAISONS EN FRANÇAIS COMBINAISONS EN ANGLAIS 

(lecture OU lire) ET éducation (NOT littérature) Read* ET educat* 

(lecture OU lire) ET communauté Read* ET community 

(lecture OU lire) ET compétence* Read* ET challenge* 

(lecture OU lire) ET défi*  Read* ET (program assessment OU 

program evaluation) 

(lecture OU lire) ET (évaluation de 

programme*)  

Literac* ET educat* 

(littératie OU littéracie) ET éducation  Literac* ET community 

(littératie OU littéracie) ET communauté  Literac* ET challenge* 

(littératie OU littéracie) ET compétence*  Literac* ET (program assessment OU 

program evaluation) 

(littératie OU littéracie) ET défi*  « New litteracies studies » ET educat* 

(littératie OU littéracie) ET (évaluation de 

programm* OU évaluation du programme)  

 

« New litteracies studies » ET community 

 « New litteracies studies » ET challenge*  

 « New litteracies studies » ET (program 

assessment OU program evaluation) 

                                                           
n Ajout de la restriction : NOT “college” OR “high school” OR “middle school”. 



 

 

Au total, grâce aux combinaisons précédentes, 274 documents ont été retenus (sur 5347 issus de 

la recherche). Les thèmes traités dans ces publications sont présentés dans le tableau 2. 

Tableau 2 : Thèmes traités dans les articles recensés 

THÈMES (n) 

Évaluation de programme(s) sur la littératie 32 

Définition de la littératie 20 

Lecture au préscolaire (ou dans la famille) 22 

Lecture au primaire 36 

Lecture au secondaire 14 

Lecture dans les autres disciplines 4 

Littératie dans la population générale 29 

Littératie dans population vulnérable 32 

Lecture chez les adultes 19 

L2/milieu pluriethnique 16 

Rapport à (la lecture, l’écriture ou l’écrit)  12 

dimension affective (plaisir de lire/engagement) 11 

dim. axiologique (perception de la valeur de la lecture ou de l’écriture) 2 

dim. pratique (perception de sa compétence à lire/écrire) 6 

dim. cognitive (perception du contrôle sur l’activité de lecture ou 

d’écriture) 

1 

Nouveaux supports/Digital literacy 14 

Motivation 4 

Total : 274 
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