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Note au lecteur. Plusieurs sources de savoirs ont été mises à contribution dans l’élaboration de ce document : 

les données issues de la recherche et la consultation auprès de chercheurs et de praticiens dans le domaine de l’éducation. 

 

Toute représentation ou reproduction intégrale ou partielle faite par quelque procédé que ce soit, 

ne peut être réalisée sans le consentement préalable d’Une école montréalaise pour tous. 

« Acquérir l’aptitude à comprendre, à interpréter et à 

utiliser l’information tant orale qu’écrite permet d’y 

recourir pour répondre aux besoins de la vie courante, 

pour étendre ses connaissances et pour élargir sa 

vision du monde. » 

(MEQ, 2001)  



La , au-delà de la simple capacité de savoir 

lire et écrire, correspond à «l’aptitude à comprendre et à 

utiliser l’information écrite dans la vie courante, à la 

maison, au travail et dans la collectivité en vue 

d’atteindre des buts personnels et d’étendre ses 

connaissances et ses capacités» (OCDE, 2000). Le niveau 

de littératie conditionne non seulement les résultats 

dans les autres matières enseignées à l’école, mais 

également la réussite dans la plupart des domaines de la 

vie adulte (OCDE, 2003). 

 

Un individu qui a acquis un niveau de littératie élevé 

manifestera une maîtrise de l’écrit pour pouvoir penser, 

communiquer, acquérir de nouvelles connaissances, 

résoudre des problèmes, réfléchir sur son existence, 

partager sa culture ou se distraire (Pierre, 2003).  

Sur le plan individuel, la littératie contribue à la réussite 

scolaire, personnelle, sociale et professionnelle (accès à 

l’emploi, amélioration des conditions de vie et de santé, 

etc.) et représente donc une des clés pour permettre aux 

élèves issus de milieux défavorisés de briser le cercle de 

la pauvreté et d’accéder à de meilleures perspectives 

d’avenir (OCDE, 2000). 

 

Parmi les différentes formes de littératie, la lecture ou la 

capacité de dégager le sens d’un écrit, est considérée 

comme essentielle à la réussite scolaire (Conseil 

canadien sur l’apprentissage, 2007). La réussite en 

lecture au primaire est le meilleur prédicteur de réussite 

au secondaire (Snow, Burns et Griffin, 1998). Il importe  

donc de faire en sorte que, dès l’entrée à l’école et tout 

au long du parcours scolaire, toutes les pratiques reliées 

à l’apprentissage de la lecture soient axées sur la 

construction de sens, d’autant plus « … qu’environ 40 % 

des élèves de première secondaire ne sont pas des 

lecteurs autonomes et qu’ils éprouvent des difficultés 

certaines à maîtriser des habiletés de lecture de haut 

niveau de même que des habiletés reliées à la pensée 

critique… » (Hébert, 2002). 
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Nous vivons dans une 

société où l’écrit exerce 

des fonctions de plus en 

plus diversifiées et 

complexes et où, pour 

pouvoir fonctionner, un 

niveau élevé de maîtrise de 

l’écrit est requis. 

 

Or, un nombre important 

de jeunes quittent 

l’école sans avoir atteint 

un niveau de littératie 

suffisant pour fonctionner 

dans la société et y 

participer pleinement. 
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Le niveau 2 de l’échelle globale de lecture du PISA peut 

être considéré comme le niveau de compétence de base 

auquel les élèves commencent à manifester les 

compétences requises pour utiliser la lecture aux fins 

d’apprentissage. En revanche, les élèves qui se classent au 

niveau 4 de compétence ou à un niveau supérieur ont 

acquis certaines compétences essentielles à une pleine 

participation à la société moderne (OCDE, 2010). 

 

La plupart des élèves ayant moins bien performé aux 

épreuves PISA sont issus de milieux défavorisés. Toutefois, 

un certain nombre d’élèves issus de ces milieux réussissent 

à obtenir de bons résultats, ce qui démontre qu’il est 

possible de surmonter les obstacles liés à l’appartenance à 

un milieu socio-économique défavorisé (OCDE, 2011). 

Selon les plus récents résultats du Programme international pour le suivi des acquis (PISA) de l’OCDE, au Québec, en 2009, 

seulement 39 % des jeunes de 15 ans atteignaient ou dépassaient le niveau de compréhension de l’écrit nécessaire pour 

participer à la vie en société de façon efficace et productive. 

Parmi les facteurs qui favorisent la réussite en littératie, il y a 

les expériences vécues autour de l’écrit dans la famille des 

élèves (celles qu’ils ont vécues avant leur entrée à l’école et 

celles qu’ils vivent au cours de leur scolarité). En effet, les 

attitudes, les croyances, le niveau d’habiletés en lecture et en 

écriture des parents et des adultes qui prennent soin des 

enfants en bas âge conditionnent le type d’expériences et la 

qualité des interactions avec l’écrit que les enfants auront 

l’occasion de vivre (DeBaryshe, 1995; Baker et coll., 1995; 

Spiegel, 1994).  

Or, que sait-on du bagage 

d’expériences des élèves 

issus de milieux défavorisés 

en ce qui a trait à la littératie? 

Répartition des élèves québécois de 15 ans selon le niveau de compétence sur l’échelle globale de lecture du PISA 

      Élèves les moins performants Élèves moyens Élèves performants       Élèves les plus performants 

NIVEAU 1 NIVEAU 2 NIVEAU 3 NIVEAU 4 NIVEAUX 5  ET 6 

10 % 20 % 31 % 28 % 11 % 

Source : Statistique Canada, 2010 et OCDE, 2011. 



avoir eu moins d’expériences avec l’écrit1 : moins de contacts (Stuart et coll., 1998) et moins 

d’occasions d’échanger à propos de l’écrit (Ninio, 1980; Adam, 1990), et donc, ils peuvent avoir eu 

moins d’opportunités de faire certains apprentissages reliés à la littératie : savoir distinguer la langue 

parlée de la langue écrite, acquérir certaines connaissances sur le fonctionnement de la langue et de 

l’écrit (Bus et coll., 1995), acquérir un bon niveau de conscience phonémique (Raz et Bryant, 1990; 

Bowey, 1995), acquérir un niveau de vocabulaire expressif et réceptif étendu (Gest et coll., 2004) et 

développer des habiletés narratives nécessaires à la compréhension (Gentile et Hoot, 1983); 

littératie  et milieux défavorisés: mieux comprendre pour mieux intervenir / une école montréalaise pour tous, 2012 / document de travail 

Certains élèves issus de milieux défavorisés 

arrivent à l’école avec un bagage d’expériences 

différent de celui des élèves issus de milieux plus 

favorisés en regard de la littératie, et cela a un  

impact important sur leur entrée dans l’écrit et  

se répercute sur le reste de leur parcours scolaire.  
(Murray et coll., 1996) 

En effet, les élèves issus de milieux défavorisés peuvent parfois : 

avoir été en contact avec des adultes qui ont construit un rapport négatif avec l’écrit ou qui 

entretiennent essentiellement un rapport fonctionnel avec celui-ci (ce qui ne leur a pas 

nécessairement permis de construire les multiples fonctions de l’écrit ni de développer le désir 

d’apprendre à lire et à écrire) (DeBaryshe, 1995; Snow et Tabors, 1996) ou avec des adultes qui 

considèrent que l’apprentissage de l’écrit concerne surtout l’école (Lancy et Bergin, 1992; Ben 

Fadhel, 1998). 

est donc souvent différent de celui qui est attendu et valorisé par l’école (savoirs, savoir-faire, savoir-

être) (Duncan et Seymour, 2000; Raz et Bryant, 1990); 

Le bagage d’expériences des élèves issus de milieux défavorisés relié à la littératie : 

peut faire en sorte que ces élèves aient construit un rapport à l’écrit2 qui n’est pas favorable aux 

apprentissages en littératie (Ferreiro, 1988; Maillart et Schelstraete, 2001). 

Ce bagage peut entraîner des iniquités et une moins bonne réussite. 
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En outre, la conception qu’ont les enseignants de la littératie, 

de même que leur perception des élèves de milieux 

défavorisés ont un impact sur les attentes qu’ils entretiennent 

à l’égard de leurs élèves, ce qui aura des incidences sur leur 

offre pédagogique et leurs pratiques (Barré-De-Miniac, 2002; 

Dillon, 2005; Chartrand et Prince, 2009). Soulignons qu’il en 

est de même pour tous les acteurs scolaires en milieu 

défavorisé.  Il appartient en effet à tous de travailler au 

développement de la littératie. 

1 
Les principales différences entre les milieux défavorisés et ceux qui sont plus favorisés concernent le nombre de livres à la maison,  

le nombre d’activités autour des livres et la qualité des interactions entre le parent et l’enfant autour de l’écrit (notamment lors d’acti-
vités de lecture partagée) (Ninio, 1980; Gest et coll., 2004). 
 
2 

Le rapport à l’écrit concerne les conceptions, les représentations, les attitudes et les valeurs attachées à l’écrit, à ses usages et à son 

apprentissage (Barré-De-Miniac, 2002). Ce dernier se construit essentiellement à travers les expériences avec l’écrit et les interactions 
autour de l’écrit. 

En milieu défavorisé, il s’avère donc primordial de 

mettre en œuvre des pratiques équitables en 

, c’est-à-dire des pratiques qui tiennent 

compte de l’expérience des élèves et qui contribuent 

à diminuer les inégalités scolaires et sociales. 
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