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HABITUDES DE LECTURE 
ET COMPÉTENCES DE 
LECTURE BILINGUE
Rapport entre les compétences de lecture en français  
et en allemand des élèves des classes de 9e année scolaire  
et leurs habitudes de lecture extrascolaire au Luxembourg.

L a problématique soulevée dans cet article concerne les liens entre d’une part, la fréquence de 
lecture chez les adolescents en fonction des types de textes lus, et de la langue dans laquelle 
ils lisent et, dautre part, leur niveau de compétence de lecture en allemand et en français. En 

outre, il s’agit d’étudier ces liens en fonction des contextes socio-économique et migratoire, de la langue 
maternelle, et du sexe des adolescents. À cet effet, les données recueillies dans le cadre des Épreuves Stan-
dardisées (ÉpStan) de novembre 2016 permettent d’analyser les compétences de lecture en allemand et 
en français ainsi que les habitudes de lecture extrascolaire de 5177 élèves du grade 9, fréquentant l’En-
seignement Secondaire (ES), l’Enseignement Secondaire Technique (EST) ou la branche Préparatoire de 
l’Enseignement Secondaire Technique (EST-PRE). Les analyses montrent clairement que, indépendamment 
du sexe, du type d’enseignement et des caractéristiques socioculturelles des adolescents, principalement 
la tendance à lire des textes narratifs est positivement corrélée aux compétences en lecture.
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9.1 Introduction

L acquisition des compétences en lecture49 
fait partie des missions centrales et des 
conditions sine qua non de socialisation 

dans la société contemporaine: ce n’est que par 
elles que la participation à l’échange d’informa-
tions dans une société moderne de médias et l’ac-
cès à l’enseignement supérieur devient possible.

Cependant, lors de l’apprentissage de la lecture, 
les élèves du Luxembourg sont confrontés à des 
exigences particulières, vu que la politique scolaire 
du pays vise à leur transmettre des compétences 
linguistiques (et donc aussi de lecture) suffisantes 
dans deux langues, l’allemand et le français50, et ce 
notamment afin de préserver le multilinguisme 
du pays.

Dans les écoles appliquant le programme officiel 
luxembourgeois, l’alphabétisation des élèves se 
fait en allemand à partir du grade 1 (cycle  2.1), 
et cette langue reste aussi la langue principale 
d’enseignement durant l’intégralité de la scolarité 
primaire.51 En outre, dès le grade 3 (cycle 3.1), les 
élèves se familiarisent avec le système d’écriture 
français. Dans le secondaire, l’enseignement des 
mathématiques se fait, dès le grade 7, en fran-
çais.52 Dans l’Enseignement Secondaire Classique 
(ESC), d’autres matières non linguistiques seront 
aussi enseignées un peu plus tard en français.53 
En ce sens, dans la vie scolaire quotidienne des 
élèves, les deux langues sont d’une importance 
exceptionnelle.

Les résultats des Épreuves Standardisées (ÉpStan), 
utilisées dans le cadre du monitoring de l’Édu-
cation nationale, mais également les résultats 
d’autres études (voir par exemple Hadjar, Fisch-
bach, Martin et Backes, 2015  ; Muller, Reichert, 
Ugen, Keller et Brunner, 2012  ; Muller, Wrobel,  
Lorphelin, Ugen, Fischbach, Böhm et Martin, 2013 ; 

Ugen, Brunner, Dierendonck, Fischbach, Reichert, 
Keller, Boehm et Martin, 2010) ont évoqué à plu-
sieurs reprises que les compétences en lecture des 
élèves du Luxembourg sont très fortement corré-
lées avec certains facteurs d’influence :

1) Dans ces recherches, il est question de 
performances respectivement de parcours sco-
laires différents en fonction du contexte fami-
lial socio-économique (SSE) des élèves. Une ten-
tative d’explication de ces différences pourrait 
être que les parents qui occupent une position 
professionnelle plus élevée, disposent aussi de 
plus grandes ressources54 pour investir dans la 
formation de leurs enfants et dans les activités 
de soutien à l’apprentissage (cf. Baumert, Water-
mann et Schümer, 2003 ; Hadjar, Fischbach, Mar-
tin et Backes, 2015). De surcroît, l’effet du statut 
socio-économique semble aussi être transmis 
via les pratiques culturelles au sein de la famille. 
Ceci inclut par exemple des habitudes comme re-
garder ou lire ensemble des livres, fréquenter des 
représentations théâtrales et musicales, ou aussi 
la disposition d’investir dans l’acquisition de biens 
culturels tels que des livres ou des œuvres d’art  
(Park, 2008, Watermann et Baumert, 2006). Fina- 
lement, le contexte socio-économique des pa-
rents peut avoir aussi des répercussions indi-
rectes sur les compétences de lecture, p.ex. par 
l'intermédiaire des décisions qui concernent le 
parcours d’éducation de leurs enfants (cf. Gresch, 
Baumert et Maaz, 2009  ; Lame, 2016  ; Roth, 
Glock, Krolak-Schwerdt, Martin et Böhmer, 2013 ;  
Watermann et Baumert, 2006).

2) Certaines différences au niveau des com-
pétences en lecture peuvent aussi être liées au 
contexte migratoire des élèves, à savoir quand,  
dans des familles d’origine migratoire, il existe 
d’autres attentes par rapport à la réussite  

49 Nous définissons les compétences comprises dans la notion de « compétences en lecture » comme une interaction entre des proces-
sus « de base » (tels que l’attribution d’un son à une lettre) et des processus plus « complexes » (tels le fait d’établir des liens entre des 
phrases, des paragraphes ou entre différents textes, etc.).

50 Le luxembourgeois joue certes un rôle important dans l’éducation précoce et préscolaire, mais, en tant que langue d’enseignement 
ou d’écriture, il passe au second plan dans les cycles suivants (cf. Weth, 2015 ; Hu, Hansen-Pauly, Reichert & Ugen, 2015).

51 Font exception les classes francophones ou les classes des écoles internationales.

52 Quelques écoles secondaires proposent les cours de mathématiques (aussi) en allemand.

53 Il y a aussi des exceptions dans certaines branches/classes spécifiques.

54 À l’instar de Bourdieu (1983), on peut aussi différencier ici entre ressources « économiques », « sociales » et « culturelles ».
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scolaire des enfants. De même, il est possible 
que les élèves issus de l’immigration reçoivent 
d’autres recommandations pour le passage au 
secondaire que les enfants sans origine migra-
toire. Les différences dues au contexte migratoire 
peuvent aussi être renforcées par le fait que les 
parents (notamment du fait d’obstacles linguis-
tiques) sont moins en contact avec l’école ou que 
leur compréhension du système scolaire est diffé-
rente de celle des familles sans contexte migratoire 
(cf. Artelt, McElvany, Christmann et al., 2007 ; Roth, 
Glock, Krolak-Schwerdt, Martin et Böhmer, 2013).

3) Les élèves qui, à leur domicile, parlent la 
même langue que celle dans laquelle le test res-
pectif leur sera présenté, sont fréquemment avan-
tagés dans le traitement des exercices, et ce déjà à 
cause de leur plus riche vocabulaire (Vander Beken 
et Brysbaert, 2017).

4) On apprend aussi – et ceci ne vaut pas uni-
quement pour le contexte scolaire luxembour-
geois – que les filles présentent tendanciellement 
de meilleures performances en lecture que les 
garçons (cf. par exemple Bos, Freiberg, Hornberg,  
Reding et Valtin, 2007 ; Brunner, Ugen, Dierendonck, 
Fischbach, Keller, Reichert et Böhm, 2010). Ainsi, 
des causes variées en sont discutées dans la lit-
térature, telles que les différences entre les sexes 
par rapport à l’attitude envers l’apprentissage 
en général ou la lecture en particulier (cf. Artelt,  
McElvany, Christmann et al., 2007  ; OECD, 2010  ; 
Smith et Wilhelm, 2009).

Les liens entre les variables citées ci-dessus et les 
performances en lecture ne devront cependant 
pas être interprétés de façon déterministe. Il s’agit 
plutôt de s’interroger sur l’existence de facteurs 
qui influencent positivement le niveau de com-
pétence en lecture des élèves et sur lesquels – 
contrairement à ces facteurs entretemps bien éta-
blis – la proactivité des élèves est déterminante. 
En effet, leur comportement de lecture durant le 
temps libre constitue un point de départ évident.

En effet, de nombreuses études font remarquer 
que la lecture fréquente est en général bénéfique 
pour le développement de bonnes compétences 
en lecture (Duncan, McGeown, Griffiths, Stothard 
et Dobai, 2016  ; Mol et Bus, 2011  ; OECD, 2010  ; 
Pfost, Dörfler et Artelt, 2013). De façon fondamen-

tale, on peut partir du fait que la lecture régulière 
élargit le vocabulaire et les connaissances gram-
maticales, et aide généralement à améliorer la 
fluidité de la lecture (Horst, 2013 ; Iwahori, 2008 ; 
Nagy, Anderson et Herman, 1987). L’automatisa-
tion croissante du processus de lecture soulage 
également la mémoire de travail55 et peut avoir des 
conséquences positives sur la compréhension de 
textes plus longs ou l’application de processus de 
compréhension plus complexes (Nouwens, Groen 
et Verhoeven, 2017). En outre, on peut partir du 
principe que le fait de lire régulièrement élargit les 
connaissances générales et le répertoire de straté-
gies de lecture (Cunningham et Stanovich, 1991 ; 
McElvany et Artelt, 2009). Enfin, lire fréquemment 
peut aussi influencer positivement le concept de 
soi et la motivation de lecture, ce qui peut à son 
tour se répercuter positivement sur les habitudes 
de lecture (cf. Guthrie, Wigfield, Metsala et Cox, 
1999 ; Schaffner, Schiefele et Ulferts, 2013).

Cependant, il se pose la question de savoir si l’hy-
pothèse de base selon laquelle la pratique géné-
rale de la lecture durant le temps libre aurait dans 
tous les cas un effet d’entraînement positif sur les 
compétences de lecture des élèves est suffisante. 
La lecture de certains types de textes exerce-t-elle 
éventuellement une influence plus grande sur le 
développement des compétences en lecture que 
la lecture d’autres textes ? La disponibilité crois-
sante de médias électroniques suggère en outre 
que les élèves y prêtent de plus en plus attention 
qu’aux types de texte classiques tels que romans, 
livres de non-fiction ou journaux. Les résultats re-
latifs à la corrélation positive ou négative entre, 
d’un côté, la lecture de textes numériques émi-
nemment populaires tels que les e-mails, les SMS, 
les contributions dans les forums et blogs, mais 
linguistiquement cependant davantage orien-
tés vers la communication orale, et, de l’autre 
côté, l’acquisition de compétences en lecture, ne 
sont pas encore univoques (cf. pour les SMS, par 
exemple Zebroff et Kaufman 2016, p. 2200f ; voir 
aussi OECD, 2010 ; Pfost, Dörfler et Artelt, 2013). 
De même, on trouve des résultats divergents 
concernant les types de texte «  traditionnels  » 
tels que les textes de non-fiction (cf. Duncan, 
McGeown, Griffiths, Stothard et Dobai, 2016, 
p.213  ; voir aussi Spear-Swerling, Brucker, et  
Alfano, 2010). Toutefois, les études présentent 
dans l’ensemble un rapport positif entre la lecture 

55 La mémoire de travail permet de stocker et de traiter des informations pendant une courte durée.
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de textes narratifs et l’acquisition de compétences 
en lecture (voir par exemple Duncan, McGeown, 
Griffiths, Stothard et Dobai, 2016  ; OECD, 2010  ; 
Pfost, Dörfler et Artelt, 2013).

En ce qui concerne en particulier les habitudes de 
lecture des adolescents au Luxembourg, unique-
ment les données de PISA 2009 sont disponibles.56 

Ici, les élèves participant ont été interrogés sur 
leurs activités de lecture pendant leur temps libre, 
les indications qu’ils ont fournies ayant ensuite, 
dans le rapport national, été recoupées avec des 
variables de contexte individuel (Ugen, Brunner, 
Dierendonck, Fischbach, Keller, Boehm et Martin, 
2010) : les auteurs ont entre autres pu montrer que 
le plaisir de lire, la diversité des textes ainsi que le 
temps libre investi dans la lecture sont fortement 
liés au contexte familial (en particulier au statut 
socio-économique et au contexte migratoire) des 
adolescents. Le rapport international met en lu-
mière le lien avec les compétences en lecture  : 
les élèves qui lisent pour le plaisir jusqu’à 30 mi-
nutes par jour atteignent en moyenne 56  points 
de plus sur l’échelle de compétences en lecture de 
PISA que les adolescents qui affirment ne pas lire 
pendant leur temps libre (voir OECD, 2010, p. 33). 
Toutefois, on ne peut pas tirer d’informations de 
l’étude PISA concernant le rapport entre les com-
pétences en lecture des élèves et la langue dans la-
quelle ils lisent, pour le plaisir, les textes respectifs. 
De même, la question de savoir si les habitudes de 
lecture sont aussi prédictives pour la lecture de 
textes en allemand et en français, reste sans ré-
ponse car les adolescents doivent choisir l’une des 

deux langues pour le test PISA (allemand ou fran-
çais). Étant donné qu’au Luxembourg, les lecteurs 
et lectrices ont l’habitude de pouvoir lire des textes 
dans une multitude de langues (Borsenberger, 
2006 ; 2014 ; Fehlen, 2009), cet aspect ne doit pas 
rester inconsidéré dans une étude sur les habitu-
des de lecture des élèves.

En résumé, les réflexions précédentes évoquent 
d’abord des liens étroits entre les variables de 
contexte et les performances scolaires. Les des-
criptions de ces liens ne permettent toutefois 
pas encore de tirer des conclusions quant aux 
mécanismes qui peuvent être mis en oeuvre par 
les individus et impliquer des changements posi-
tifs dans les performances scolaires. À cet égard, 
les habitudes de lecture extrascolaire des élèves 
offrent un point de départ possible.  Néanmoins, 
celles-ci ne sont interprétables de façon sensée 
que dans le contexte des variables mentionnées 
ci-dessus et devront en outre être analysées de fa-
çon différenciée au regard des médias variés et des 
types de textes ainsi qu’à l’égard des langues dans 
lesquelles les lectures sont effectuées.

Dans ce qui suit, nous nous consacrons à la ques-
tion de savoir si les différences en matière de fré-
quence de lecture, de types de textes lus par les ado-
lescents lors de leur temps libre, et de la langue de 
lecture préférée, peuvent aider à expliquer leur ni-
veau de compétence de lecture en allemand et en 
français, et ce indépendamment du statut socio- 
économique, du contexte migratoire, de la langue 
maternelle et du sexe.

56 Nous renvoyons les lectrices et lecteurs qui sont intéressés par les habitudes de lecture des plus jeunes élèves à Bos, Freiberg, 
 Hornberg, Reding et Valtin (2007) et à Maurer-Hetto, Wirth, Burton, Heinen, Mertens, Roth-Dury et Steffgen (2003).

Les élèves qui 
lisent pour le 
plaisir jusqu’à 
30 minutes par 
jour atteignent 
en moyenne 
56 points de plus 
sur l’échelle de 
compétences en 
lecture de PISA que 
les adolescents qui 
affirment ne pas 
lire pendant leur 
temps libre.
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9.2 Méthodologie

9.2.1 Échantillon

9.2.2 Instruments de collecte

L es compétences de lecture en français et 
en allemand ainsi que les habitudes de 
lecture extrascolaires ont été évaluées 

dans le contexte des Épreuves Standardisées na-
tionales (ÉpStan) de novembre  2016 auprès de 
6  261  élèves de classes de  grade 9 (5e/9e). En ce 
qui concerne les analyses qui suivent, seuls ont été 
pris en considération les élèves qui ont fréquenté, 
depuis l’enseignement préscolaire (cycle 1) et sans 

interruption, des établissements scolaires appli-
quant le programme officiel luxembourgeois. Ain-
si, l’échantillon final comprend 5 177 jeunes, dont 
48  % sont des filles et dont 49  % sont d’origine 
migratoire. Par ailleurs, 30 % fréquentent l’Ensei-
gnement Secondaire (ES), 59  % l’Enseignement 
Secondaire Technique (EST) et 11 % la branche Pré-
paratoire de l’Enseignement Secondaire Technique 
(EST-PRE).57 L’âge moyen des élèves était de 15 ans.

L es performances des élèves lors des 
épreuves ÉpStan dans les domaines de 
compréhension de lecture en allemand 

et en français ont été prises en compte pour les 
analyses.  Les tests de compétence comprennent à 
chaque fois 5 à 8 textes, et contiennent aussi bien 
des textes littéraires que non littéraires, continus 
et discontinus, issus de romans, de journaux, de 
magazines ou de livres de non-fiction. Chacun des 
trois types d’enseignement, l’Enseignement Secon-
daire  (ES), l’Enseignement Secondaire Technique 
(EST) et la branche Préparatoire de l’Enseigne-
ment Secondaire Technique (EST-PRE), dispose de 
sa propre version du test qui contient cependant, 
pour des raisons de comparabilité, un nombre mi-
nimal des mêmes exercices.

Le questionnaire sur les activités de lecture com-
prenait une échelle à six niveaux sur la base de 
laquelle les élèves interrogés pouvaient faire des 
indications sur la fréquence de leurs lectures 

(presque jamais ou jamais, 1  fois par mois, plu-
sieurs fois par mois, plusieurs fois par semaine, 
1 fois par jour, plusieurs fois par jour) de différents 
types de textes imprimés ou numériques. Les 
questions portaient sur les magazines, les jour-
naux, les bandes dessinées, les textes littéraires 
narratifs (histoires, romans et récits), les livres de 
non-fiction, les e-mails, les messages courts (p.ex. 
SMS ou messages WhatsApp), les textes et mes-
sages des forums en ligne (tels que Facebook), 
les articles dans les encyclopédies en ligne (telles 
que Wikipédia) ainsi que les textes dans les jeux 
vidéo (p.ex. les sous-titres). De surcroît, ils ont été 
interrogés sur (1)  la langue dans laquelle ils pré-
fèrent lire en général (ils avaient le choix entre 
l’allemand, le français, et « pas de préférence ») et 
(2) la langue dans laquelle ils lisent de préférence 
les types de textes mentionnés ci-dessus dans leur 
temps libre (il y avait le choix entre l’allemand, le 
français, le luxembourgeois, l’anglais, le portugais 
et d’autres langues).

57 L’enquête a été réalisée avant la promulgation de la Loi sur l’enseignement secondaire du 29 août 2017, c’est pourquoi nous utilisons 
ci-dessous l’ancienne nomenclature des écoles secondaires.

M
ul

ti
li

ng
ui

sm
e 

et
 e

ns
ei

gn
em

en
t 

  
H

ab
itu

de
s 

de
 le

ct
ur

e 
et

 c
om

pé
te

nc
es

 d
e 

le
ct

ur
e 

bi
lin

gu
e



176 | 177

20

16

11

6
6

25

14

17

18

14

6
3
4
6

8

73

10
4
5
8

11

63

22

16

22

20

9

10

25

10

16

10

28

57

19

12

7
3
2

45

19

16

11

6

3

55

21

13

6

2
2

60

15

11

8

3
3

9.3 Résultats

9.3.1 Analyse descriptive

Que lisent les adolescents pendant leur temps
libre et à quelle fréquence lisent-ils ?

La figure  50 présente la fréquence de lecture de 
différents types de textes chez les adolescents. Les 
médias numériques, utilisés pour des interactions 
directes, sont utilisés majoritairement plus d’une 
fois par jour  : 73 % des adolescents affirment lire 
plusieurs fois par jour des messages courts, 63 % 
lisent plusieurs fois au quotidien dans des forums 
sur Internet. Un peu plus de la moitié des élèves 
interrogés (54 %) affirment lire au moins plusieurs 
fois par semaine des textes dans des jeux vidéo. En-
viron 30  % consultent plusieurs fois par semaine 
des e-mails ou des textes dans les encyclopédies en 
ligne. En revanche, les textes narratifs et les jour-
naux sont lus plusieurs fois par semaine par seu-
lement 20  % environ des adolescents et les livres 

de non-fiction, magazines et bandes dessinées par 
environ 10 % seulement. Considérés de façon com-
parative, les textes numériques occupent ainsi un 
rôle beaucoup plus important dans le quotidien 
des adolescents que les médias classiques.

Cette tendance quant à la fréquence de lecture de 
différents types de textes est similaire quel que soit 
le type d’enseignement. Les différences en fonction 
du sexe sont très marquées, notamment au niveau 
de la lecture de textes littéraires : 52 % des garçons 
disent ne jamais ou presque jamais lire de textes 
littéraires, contre seulement 29 % des filles. Les dif-
férences en ce qui concerne la fréquence de lecture 
de textes des forums Internet (nettement favorisés 
par les filles) ou des jeux vidéo et bandes dessinées 
(plus fréquemment indiqués par les garçons) sont 
légèrement moindres, mais encore marquées.

L a section des résultats est subdivisée en deux rubriques : D’abord, le comportement de lecture 
extrascolaire des jeunes est décrit de façon générale. L’influence du comportement de lecture ex-
trascolaire des élèves sur leurs compétences de lecture en allemand et/ou en français sera ensuite 

examinée au moyen d’analyses de régression pas-à-pas. Celles-ci prendront en considération différentes 
variables de contexte pertinentes pour la prévision de la performance scolaire.

Fig 50 À quelle fréquence les adolescents lisent-ils différents types de textes durant leur temps libre ?
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La fréquence de lecture d’un type de texte par-
ticulier par les adolescents dépend aussi de la dis-
ponibilité de ce média. Sans un terminal connecté, 
ils ne peuvent par exemple pas lire de textes nu-
mériques sur Internet (comme des entrées de fo-
rum ou de blog). Il en va de même pour les autres 
types de texte. Pour saisir l’engagement culturel 
et la disponibilité de ressources pertinentes pour 
l’éducation, le questionnaire utilise comme me-
sure indirecte le nombre de livres se trouvant dans 
le ménage des adolescents. Ce type de mesure 
d’enquête est courant et a fait ses preuves dans 
de nombreuses études de grande envergure (cf. 
Watermann et Baumert, 2006). Si l’on considère 
maintenant la fréquence de lecture de textes litté-
raires en fonction de la présence de livres dans le 
ménage, on trouve une forte corrélation entre leur 
disponibilité et le comportement de lecture affi-

ché (cf. figure 51) : parmi les adolescents indiquant 
la présence de 0 à 10 livres à la maison, 67 % ne 
lisent jamais ou presque jamais et seulement 2 % 
lisent plusieurs fois par jour des textes littéraires 
tels que des romans ou des récits. Parmi les adoles-
cents indiquant qu’il y a plus de 500 livres à la mai-
son, seuls 21 % ne lisent jamais ou presque jamais 
et 17  % lisent plusieurs fois par jour des textes 
littéraires. Plus il y a de livres dans le ménage des 
adolescents, plus il est probable qu’ils lisent ef-
fectivement des textes littéraires. Cette corréla-
tion claire entre le comportement de lecture et la 
disponibilité matérielle des textes respectifs ne 
se montre qu’en rapport avec les textes narratifs. 
De semblables modèles de relations n’ont pas été 
constatés pour d’autres types de textes classiques 
(tels que les livres de non-fiction, les bandes dessi-
nées, etc.).

Plus il y a de livres 
dans le ménage 
des adolescents, 

plus il est probable 
qu’ils lisent effecti-
vement des textes 

littéraires.

Fig 51 À quelle fréquence les adolescents lisent-ils des textes littéraires en fonction du nombre de livres à la maison ?
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Quelle est la préférence linguistique des  
adolescents en matière de lecture ? 

Parmi les adolescents interrogés, 59 % affirment 
lire en général de préférence des textes en alle-
mand, tandis que 26  % préfèrent lire des textes 
en français. 15 % des adolescents interrogés n’ex-
priment pas de préférence entre les textes en al-
lemand ou en français. Si l’on prend en compte 
la langue parlée à la maison (voir la figure  52), 
il s’avère que la majorité de ceux qui parlent le 
luxembourgeois, l’allemand ou le français à la 
maison préfère lire dans leur langue respective : 
85 % des adolescents qui ne parlent que le luxem-
bourgeois à la maison et 94 % des adolescents qui 
ne parlent que l’allemand à la maison préfèrent 
les textes en allemand  ; 74  % des élèves qui ne 
parlent que le français à la maison indiquent une 

préférence pour les textes en français. Le tableau 
est légèrement moins clair pour les adolescents 
qui indiquent qu'ils sont lusophones ou bilingues. 
Ceux qui ne parlent que le portugais à la maison 
disent à 50 % préférer des textes en français, 32 % 
lisent plutôt des textes en allemand. Parmi les 
jeunes qui parlent à la fois le luxembourgeois et 
le français, ou le luxembourgeois et le portugais à 
la maison, la moitié environ préfère des textes en 
français, tandis que les adolescents bilingues qui 
parlent d’autres langues à la maison favorisent 
plutôt les textes en allemand. Il faut souligner en 
outre qu’entre un quart et un cinquième de tous 
les élèves affirme à chaque fois ne pas avoir de 
préférence claire pour l’une ou l’autre langue. Ce 
taux n’est réduit que pour les unilingues luxem-
bourgeois et germanophones, à respectivement 
10 % et 6 %.

Une observation plus détaillée des différents types 
de texte et des langues de lecture (cf. figure  53) 
fait apparaître que les différents types de texte 
sont majoritairement lus en allemand ; le français 
arrive à la deuxième place tandis que l’anglais et 
le portugais occupent une position moins cen-

trale. Le luxembourgeois joue un rôle important, 
en particulier en tant que langue de tous les jours 
(comme avec des messages courts), tandis que les 
médias classiques (tels que les histoires, romans, 
récits ou livres de non-fiction) sont plus fréquem-
ment lus en allemand.

Fig 52 Dans quelle langue les adolescents lisent-ils de préférence ? Résultats ventilés selon la langue parlée à la maison
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En examinant les résultats, il faut toujours 
prendre en considération le fait que la préférence 
linguistique des adolescents n’est pas indépen-
dante de la disponibilité des types de texte dans 
leurs langues respectives  : l’anglais n’est indiqué 
comme langue préférée que par 3 à 10 % des ado-

lescents, mais cité par un peu moins d’un quart 
comme langue préférée pour les textes dans les 
jeux vidéo. Cela est probablement dû au fait que 
davantage de jeux vidéo sont disponibles en an-
glais que, par exemple, en luxembourgeois.

9.3.2 Analyse de régression pas-à-pas

Dans quelle mesure les activités de lecture  
des adolescents se reflètent-elles dans leurs  
compétences en lecture ? 

Au vu des réflexions précédentes et des résultats 
descriptifs, nous nous demandons si les habitu-
des de lecture des élèves se reflètent dans leurs 
compétences en lecture et si l’influence des habi-
tudes de lecture reste encore perceptible lorsque 
des facteurs de contexte familial et individuels 
(tels que le statut socio-économique, la langue, le 
contexte migratoire et le sexe) sont pris en consi-
dération. En d’autres termes : les adolescents qui 
lisent plus fréquemment durant leur temps libre 
ont-ils des résultats significativement meilleurs 
lors des tests de compétence en lecture que ceux 
dont le contexte est comparable mais qui lisent 
plus rarement pour le plaisir ?

Afin d’examiner l’influence des habitudes de lec-
ture sur les compétences en lecture en allemand 
et en français dans le contexte des variables men-
tionnées ci-dessus, la méthode de l’analyse de 
régression est utilisée. Les caractéristiques socio-
culturelles et l’appartenance sexuelle (1), puis les 
activités de lecture (2) et enfin la langue de lecture 
préférée (3) seront introduites progressivement 
dans le modèle de régression.

Les adolescents 
qui lisent plus 
fréquemment 

durant leur temps 
libre ont-ils des 

résultats significa-
tivement meilleurs 

lors des tests de 
compétence en 

lecture que ceux 
dont le contexte 
est comparable 
mais qui lisent 
plus rarement 

pour le plaisir ?

Fig 53 Dans quelle langue les adolescents lisent-ils différents types de textes durant leur temps libre ?
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Nous commençons donc par insérer les caractéris-
tiques suivantes dans l’analyse de régression :

• Le statut socio-économique des élèves (SSE) : 
Cette variable est calculée d’après le ISEI (Inter-
national Socio-Economic Index of Occupational 
Status  ; Ganzeboom, Graaf, Treiman & de Leeuw, 
1992) qui repose sur les indications concernant le 
travail des parents. L’ISEI le plus haut des deux pa-
rents vaut comme indicateur du SSE.

• La langue parlée à la maison : 
Pour l’analyse des compétences de lecture en al-
lemand, les élèves qui affirment parler le luxem-
bourgeois ou l’allemand à la maison sont com-
parés à ceux qui y parlent d’autres langues. Pour 
l’analyse des compétences de lecture en français, 
les adolescents qui parlent le français à la maison 
sont comparés à ceux qui ne le font pas.

• L’origine migratoire : 
Tous les adolescents dont au moins un parent ou 
grand-parent est né à l’étranger sont considérés 
comme des élèves issus de l’immigration.

• De surcroît, à côté de ces trois caractéristiques du 
contexte socioculturel, l’appartenance sexuelle 
des adolescents est prise en compte dans l’analyse.

Enfin, la langue dans laquelle les élèves lisent 
généralement joue également un rôle à ne pas 
sous-estimer dans le développement des com-
pétences linguistiques en général et des compé-
tences de lecture en particulier. La langue préférée 
de lecture sera donc intégrée comme la dernière 
variable à prendre en considération dans les ana-
lyses. Dans ce cas, nous ferons une différence entre 
les élèves qui se décident en général plutôt pour la 
lecture de textes en allemand ou en français.

Après l’inclusion des variables mentionnées ci-des-
sus, il sera examiné aussi dans l’analyse de régres-
sion si, à côté de la fréquence absolue de la lecture 
pendant le temps libre, la lecture de certains types 
de textes permet de prédire les compétences en 
lecture. Ce faisant, afin de réduire la complexité du 
modèle, nous nous limiterons à un choix de types 
de textes pertinents dans le cadre du programme 
d’études scolaires (cf. MENFP, 2008 ; 2009 ; 2013 ; 
MENJE, 2015  ; 2017) ou dont les adolescents ont 
indiqué qu’ils les lisaient plus fréquemment. Les 
types de textes classiques et numériques suivants 
seront pris en considération : les romans, histoires 
et récits, livres de non-fiction ainsi que les jour-
naux et magazines pour les types de textes clas-
siques, et les forums Internet et les encyclopédies 
en ligne pour les types de textes numériques.
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Prédiction des compétences   
en lecture 

Les résultats de cette analyse de régression sont 
présentés dans la figure 54 (pour les compétences 
de lecture en allemand) et la figure  55 (pour la 
compétence de lecture en français).58

58 Même si les flèches dans les illustrations suggèrent une direction, nous soulignons expressément que la présente étude transversale 
ne permet pas de déterminer de relation causale dans le sens d’une structure cause-effet. Au mieux, nous pouvons hypothétiquement 
déduire de tels mécanismes causals sur la base des liens illustrés.

Fig 54 Prédiction des compétences de lecture en allemand

Légende pour les deux figures

Fig 55 Prédiction des compétences de lecture en français
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Si, dans une première étape, on intègre les va-
riables de contexte des adolescents (caractéris-
tiques socioculturelles et appartenance sexuelle) 
dans l’analyse de régression, on remarque que 
les compétences de lecture en allemand comme 
en français sont prévisibles de façon significative, 
en particulier par le statut socio-économique. La 
force prédictive de la langue parlée à la maison sur 
les compétences de lecture en allemand et/ou en 
français des élèves est également significative  : 
les jeunes qui ont indiqué dans le questionnaire 
qu'ils parlent le luxembourgeois ou l’allemand à 
la maison réussissent clairement mieux aux tests 
d’allemand ; c’est le même constat concernant les 
compétences de lecture en français pour les élèves 
qui parlent le français à la maison. Un éventuel 
contexte migratoire ne joue qu’un rôle très faible 
comme facteur d’influence sur les compétences 
de lecture en français et en allemand  : les élèves 
sans origine migratoire ne réussissent que légè-
rement mieux aux tests de lecture en allemand, 
tandis que ceux issus de l’immigration présentent 
un léger avantage dans les tests de lecture en fran-
çais. En outre, l’appartenance sexuelle des adoles-
cents et les compétences en lecture dans les deux 
 langues ne présentent qu’une faible corrélation, 
indiquant des compétences en lecture légèrement 
meilleures pour les filles.

Prises ensemble, les variables de contexte 
peuvent expliquer une part significative des dif-
férences entre les élèves  : 16  % de la variation 
dans les performances de lecture en allemand et 
19 % dans les performances en français peuvent 
être attribués à ces quatre critères.

En étendant, dans une deuxième étape, l’analyse 
de régression aux habitudes de lecture des ado-
lescents de différents types de texte, des résultats 
comparables se manifestent pour les compé-
tences de lecture en français et en allemand : la 
fréquence de la lecture de textes narratifs (telles 
que des histoires, romans ou récits) indiquée par 
les adolescents est clairement corrélée de façon 
positive avec leurs compétences de lecture dans 
les deux langues. De surcroît, il faut prendre en 
considération que cet effet se maintient indépen-
damment de toutes les autres variables. Prenons 
par exemple deux garçons issus de l’immigration 
qui, selon leurs indications dans le questionnaire, 
parlent tous les deux le français à la maison et 

viennent d’un milieu social moins favorisé. L’élève 
qui lit plus souvent des histoires à la maison 
 (plusieurs fois par semaine, par exemple) réussit 
clairement mieux que l’autre élève qui lit rare-
ment ou jamais.

Toutefois, un autre résultat est aussi surprenant : 
la fréquence de lecture de livres de non-fiction 
 indiquée par les adolescents est négativement 
corrélée avec les compétences de lecture en al-
lemand et en français  : les élèves qui lisent plus 
fréquemment (plusieurs fois par semaine, par 
exemple) des textes non-fictionnels réussissent 
en moyenne légèrement moins bien aux tests de 
lecture en français et en allemand que ceux qui 
n’en lisent jamais ou presque jamais. On observe 
une corrélation semblable, bien que légèrement 
plus faible, pour la lecture de magazines. On 
fera toutefois remarquer ici que seul un faible 
pourcentage d’élèves affirme lire des livres de 
non-fiction ou des magazines, et ce résultat est 
en conséquence à relativiser dans ce contexte. 
Finalement, il ne faut pas oublier d’évoquer que 
l’influence (du reste faible) de l’appartenance 
sexuelle sur les résultats des compétences de 
lecture des élèves dans les deux langues dimi-
nue lorsque l’on prend en compte les habitudes 
de lecture dans le modèle. Cela est probablement 
dû à la divergence décrite ci-dessus entre garçons 
et filles concernant la fréquence de lecture des 
textes narratifs. Aucun lien significatif avec les 
compétences de lecture n’a été relevé pour les 
textes numériques pris en considération ici. 

Au total, les habitudes de lecture des adolescents 
peuvent contribuer à expliquer 4  % supplémen-
taires de la variance.

Dans une ultime étape, la préférence des adoles-
cents pour l’une ou l’autre des langues de lecture 
a été insérée dans l’analyse du modèle. Comme 
on peut le discerner sur les illustrations du mo-
dèle, cette variable a également une influence 
importante sur les compétences en lecture dans 
les deux langues  : les adolescents qui affirment 
lire de préférence des textes en allemand ont ten-
dance à mieux réussir le test de lecture en alle-
mand que les jeunes qui préfèrent lire dans une 
autre langue. La même corrélation positive se 
produit pour la préférence de la langue française 
et les  résultats au test de lecture en français.
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Les analyses de modèle menées séparément pour 
les adolescents de différents types d’enseigne-
ment59 montrent d’abord que les liens mention-
nés ci-dessus entre leur statut socio-économique 
et leurs performances de lecture sont plus faibles, 
mais restent hautement significatifs. La corréla-
tion détectable dans l’échantillon total entre le 
statut socio-économique et les compétences de 
lecture n’est donc vraisemblablement que partiel-
lement transmise selon le type d’enseignement. 
L’influence de la langue parlée à la maison sur 
les compétences de lecture en allemand passe 
clairement à l’arrière-plan pour les élèves de l’ES. 
Les adolescents qui parlent le français à la maison 
sont clairement avantagés dans les deux types 
d’enseignement dans la compréhension de textes 
en français.

Si l’on examine les activités de lecture, on re-
marque tout d’abord que l’influence négative de 
la lecture de magazines sur les compétences de 

L’influence de la 
langue parlée 

à la maison sur 
les compétences 

de lecture en 
allemand passe 

clairement à l’ar-
rière-plan pour les 

élèves de l’ES. Les 
adolescents qui 

parlent le français 
à la maison 

sont clairement 
avantagés dans 

les deux types 
d’enseignement 
dans la compré-

hension de textes 
en français. 

lecture en français et en allemand, qui s’est déjà 
manifestée lors des analyses pour les deux types 
d’enseignement, se reflète avant tout dans l’EST. 
Ce résultat doit toutefois être interprété avec 
précaution, puisque, comme indiqué plus haut, 
un pourcentage très faible d’adolescents affirme  
lire fréquemment des magazines. La lecture de 
journaux est, particulièrement dans l’EST, corré-
lée positivement avec les compétences de lecture 
en français. Enfin, il y a lieu de souligner que la 
lecture de textes sur des forums Internet joue 
un rôle différent selon les deux types d’enseigne-
ment : tandis que les compétences de lecture en 
allemand semblent plutôt « souffrir » de la lecture 
fréquente de textes sur des forums chez les élèves 
de l’ES, ceux de l’EST semblent plutôt en profiter 
dans les deux langues.

L’influence (positive) susmentionnée des textes 
narratifs mérite d’être remarquée dans les deux 
types d’enseignement.

59 En raison du faible nombre d’élèves en EST-PR, nous ne ferons la différence qu’entre les élèves de l’ES et les élèves de l’EST (EST-PR 
 inclus).

Prédiction des compétences en lecture :  
des différences entre les types d’enseignement ?
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Même s’ils 
accordent peu 
d’attention aux 
médias imprimés 
classiques pen-
dant leur temps 
libre, les adoles-
cents consultent 
beaucoup plus 
fréquemment 
d’autres types de 
textes : la lecture 
de textes numé-
riques est ainsi 
caractéristique de 
leurs habitudes de 
lecture.

60  L’influence de la langue parlée à la maison sur les compétences de lecture en allemand n’est secondaire que pour les élèves en ES, un 
résultat probablement dû au fait que seul un faible pourcentage (25 %) de ce sous-groupe ne parle pas luxembourgeois ou allemand à la 
maison, ou que la compétence linguistique en allemand joue un rôle important dans la transition de l’École Fondamentale vers l’une des 
trois branches de l’enseignement secondaire (cf. Klapproth, Glock, Krolak-Schwerdt, Martin et Böhmer, 2013).

9.4 Résumé et discussion

D es facteurs d’influence connus tels que 
le statut socio-économique, le contexte 
migratoire, la langue parlée à la maison 

ou le sexe des adolescents ont été utilisés à de 
nombreuses reprises dans des études aussi bien 
nationales qu’internationales pour expliquer 
les différences de performance dans les compé-
tences en lecture. Cependant, les descriptions 
des relations entre ces variables ne permettent 
pas encore de faire des déclarations sur les méca-
nismes susceptibles d’entraîner des changements 
positifs dans les performances en lecture dans 
un contexte multilingue et au niveau individuel.  
Dans ce chapitre, nous nous sommes ainsi tournés 
vers les habitudes de lecture des adolescents, afin 
d’analyser la corrélation entre leurs préférences de 
lecture personnelles et leurs compétences de lec-
ture en allemand et en français recueillies dans le 
cadre du monitoring scolaire national (au moyen 
des ÉpStan).

Des enquêtes antérieures ont montré que les 
adolescents lisent plutôt peu pour leur plaisir (cf. 
Ugen, Brunner, Dierendonck, Fischbach, Reichert, 
Keller, Boehm et Martin, 2010). Notre étude 
montre toutefois que leurs habitudes de lecture 
sont à considérer de manière différenciée  ; car 
même s’ils accordent peu d’attention aux médias 
imprimés classiques pendant leur temps libre, les 
adolescents consultent beaucoup plus fréquem-
ment d’autres types de textes : la lecture de textes 
numériques est ainsi caractéristique de leurs ha-
bitudes de lecture (cf. Duncan, McGeown, Griffiths, 
Stothard et Dobai, 2016). En outre, nos résultats 
soulignent que les affirmations sur les habitudes 
de lecture des élèves luxembourgeois ne semblent 
faire sens que si l’on prend en considération  
le multilinguisme caractéristique du pays  : dans 
l’ensemble, une préférence pour des textes en alle-
mand se dégage, mais elle ne vaut pas de la même 
manière pour tous les types de texte et elle dépend 
en outre de la langue parlée à la maison. Ainsi, les 
préférences pour une certaine langue (de lecture) 
dépendent sans doute aussi de la disponibilité des 

textes dans la langue correspondante, du contexte 
d’utilisation ou aussi du concept de soi spécifique 
à la langue et des compétences linguistiques elles-
mêmes (cf. Borsenberger, 2006  ; 2014  ; Fehlen, 
2009).

Dans ce contexte, nous nous sommes interrogés 
si les habitudes de lecture et les préférences lin-
guistiques des adolescents interrogés se reflètent 
aussi dans leurs compétences en lecture. À cette 
fin, des analyses de régression ont été effectuées 
qui permettent d’interpréter le lien entre les habi-
tudes de lecture, d’une part, et le contexte migra-
toire, la langue parlée à la maison, le statut socio- 
économique et le sexe des élèves, d’autre part. Les 
analyses inférentielles ont abouti, en résumé, aux 
conclusions suivantes :

1) En ce qui concerne la prédiction des com-
pétences de lecture en allemand et en français, ce 
sont d’abord les variables de contexte des adoles-
cents qui sont d’une importance capitale. En parti-
culier, les corrélations déjà connues entre le statut 
socio-économique et la langue parlée à la maison, 
d’une part, et les compétences en lecture d’autre 
part ont été reproduites dans ce travail (cf. Muller, 
Reichert, Ugen et al., 2012 ; OECD, 2010 ; Reichert, 
Muller, Wrobel et al., 2013).60

2) Au-delà de ces variables de contexte, les 
habitudes de lecture des adolescents contribuent 
également à expliquer leurs compétences de lec-
ture en français respectivement en allemand. 
Il importe de savoir ici quels types de texte sont 
lus: indépendamment du sexe, du type d’ensei-
gnement et des caractéristiques socioculturelles 
des adolescents, surtout la tendance à la lecture 
de textes narratifs est positivement corrélée aux 
compétences en lecture (cf. en particulier Duncan, 
McGeown, Griffiths, Stothard et Dobai, 2016,  
ainsi que Pfost, Dörfler et Artelt, 2013, pour des ré-
sultats semblables). En outre, les adolescents qui 
lisent plus fréquemment des journaux réussissent 
mieux dans les tests de compétence. →
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3) Finalement, la préférence générale en ma-
tière de langue de lecture est décisive pour la 
compétence de lecture en allemand et/ou en 
français  : les adolescents qui préfèrent lire des 
textes en allemand réussissent généralement 
mieux dans les tests de lecture en allemand que 
ceux qui disent lire plutôt en français ou qui ex-
priment ne préférer aucune des deux langues. 
C’est le même constat concernant le français  : 
les adolescents qui préfèrent lire des textes en 
français réussissent généralement mieux dans 
les tests de lecture en français que ceux qui affir-
ment lire plutôt en allemand ou qui n’expriment 
aucune préférence. Il est à souligner ici que cette 
corrélation reste en vigueur indépendamment de 
la langue parlée à la maison : aussi les élèves qui 
ne parlent pas le français à la maison, mais qui 
préfèrent lire des textes en français pendant leur 
temps libre, sont tout de même avantagés dans 
la lecture en français. Il semble évident ici que la 
lecture fréquente de textes dans une langue spé-
cifique contribue au développement du lexique 
individuel et conduit à une plus grande familia-
rité avec les structures linguistiques typiques 
pour la langue écrite, ce qui conduit à un meil-
leur résultat au test de compétence en lecture 
(Share, 1995).

Le rapport particulièrement clair et positif entre la 
lecture (volontaire) de textes littéraires et les com-
pétences de lecture en allemand et/ou en français 
des adolescents pourrait être une indication que 
lire de la littérature se différencie clairement de 
la réception d’autres types de texte, comme par 
exemple des textes de non-fiction. Certains cher-
cheurs du domaine de la lecture supposent effecti-
vement que la lecture de textes littéraires impose 
des exigences spécifiques au lecteur, telles que l’in-
terprétation contextuelle de métaphores ou d’allé-
gories dans un contexte donné, la reconnaissance 
et la structuration de changements de perspec-
tive, un plus haut degré de tolérance à l’ambiguï-
té dans le traitement de différentes perspectives 
interprétatives ou une plus forte utilisation de la 
capacité de la mémoire de travail – des exigences 
que l’on ne rencontre pas ou dans une moindre 
mesure lors de la lecture de textes non littéraires 
ou numériques (cf. Hurrelmann, 2006, p. 275-288 ;  
Artelt et Schlagmüller 2004 ; Kintsch, 1998 ; Levene, 
Bradley et Bowman, 2007 ; Rosebrock, 2008). L’ef-
fet Matthieu, bien connu dans la littérature (Pfost, 
Hattie, Dörfler et Artelt, 2014  ; Stanovich, 1986) 

peut peut-être également fournir une explication 
à l’appui de ce constat : les  bons lecteurs se tour-
neront de plus en plus vers des textes exigeants 
ce qui aura pour conséquence d’améliorer leurs 
compétences en lecture.

La corrélation à tendance négative qui résulte 
de nos données entre la lecture de livres de non- 
fiction ou de magazines et les compétences en lec-
ture des adolescents coïncide avec certains résul-
tats obtenus à ce jour (Pfost, Dörfler et Artelt, 2013), 
mais peut vraisemblablement s’expliquer par la 
faible popularité de ces deux types de textes : bien 
plus de 50 % des adolescents disent ne jamais ou 
presque jamais lire de livres de non-fiction ou de 
magazines.

Finalement, il est à insister sur le fait qu’avec 
une lecture fréquente de textes aussi différents 
que possible (tels que des romans, des lettres, 
des tableaux, des horaires, des critiques de livres, 
etc.) – qui posent au lecteur des exigences de ré-
ception très différentes – on peut s’attendre à un 
effet d’entraînement positif sur les compétences 
en lecture. La corrélation positive entre la lecture 
d’articles de journaux et les compétences en lec-
ture semble reposer sur cet effet, qui peut aussi 
être démontré dans l’EST en relation avec la lec-
ture de textes dans les forums Internet. En outre, 
nos résultats indiquent de façon générale que la 
lecture de textes dans la langue cible, quel que 
soit le genre, est propice au développement et à 
l’expansion de la compétence en lecture. Cette 
hypothèse est étayée par la corrélation positive 
entre la préférence de la langue de lecture res-
pective et les compétences en lecture dans cette 
même langue.

Les limites de l’étude

Toutefois il faut aussi évoquer les limites de notre 
étude et des conclusions qui peuvent en être ti-
rées : les résultats concernant la fréquence de lec-
ture des élèves ne disent rien ni sur quels textes ils 
lisent, ni en particulier sur leur complexité. Même 
si les textes appartiennent au même genre, les 
exigences cognitives qu’ils imposent au lecteur 
peuvent varier considérablement en fonction de 
la complexité linguistique, de la thématique, de la 
fonction, etc.
Nos résultats ne sont, en outre, pas à interpréter 
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préfèrent lire des 

textes en alle-
mand réussissent 

généralement 
mieux dans les 
tests de lecture 

en allemand que 
ceux qui disent lire 
plutôt en français 
ou qui expriment 

ne préférer aucune 
des deux langues. 

Certains représen-
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indépendamment de la façon dont les compé-
tences en lecture sont définies et mesurées : dans 
le cadre des tests de lecture ÉpStan, aussi bien des 
textes littéraires que non littéraires sont présentés 
aux élèves, des textes continus et discontinus de 
taille différente, caractérisés par différentes fonc-
tions (telles que par exemple raconter, expliquer 
ou informer, etc.), et qui jouent également un rôle 
important dans les écoles (cf. MENFP, 2008 ; 2009 ; 
2013 ; MENJE, 2015 ; 2017). En revanche, les types 
de textes qui possèdent des fonctions plutôt com-
municatives et interactives – et qui sont souvent 
lus par les adolescents – ne  figurent pas dans ces 
tests. Il ne peut donc pas être exclu que les résul-
tats au niveau des compétences en lecture des 
élèves auraient été différents si d’autres types de 
textes avaient été utilisés.

Conclusion

Comme présenté au début, les compétences en lec-
ture jouent un rôle-clé pour faire face aux tâches 
centrales d’apprentissage et de socialisation. Nos 
résultats suggèrent qu’il ne suffit pas d’apprendre 
la lecture aux enfants et aux adolescents à l’école et 
dans la société, mais qu’il faut (avec un engagement 
tout aussi prononcé) leur insuffler la motivation à 
une lecture autonome et propice aux découvertes. En 
outre, il semble que dans un pays comme le Luxem-
bourg, où la vie quotidienne est fortement marquée 
par une diversité linguistique propre au pays, il 
semble approprié d’encourager explicitement les en-
fants et adolescents à lire dans différentes langues. 
Compte tenu de l’attrait extraordinairement élevé 
des types de textes numériques pour les enfants et 
les adolescents, une approche promotionnelle pour-
rait consister à utiliser cette diversité de matériels de 
lecture essentiellement communicatifs ou interac-
tifs comme des «  tremplins  » pédagogiques, grâce 
auxquels les futurs lecteurs seraient amenés vers 
des textes de plus en plus complexes. Finalement, 
il convient de constater que, face à l’arrière-plan de 
l’évolution du comportement de lecture chez les 
enfants et les adolescents, la définition des compé-
tences en lecture devrait être élargie pour y inclure 
les spécificités des types de textes numériques. 
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