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1 Introduction 

1.1 Remarque préliminaire 
Le présent document propose une vue d'ensemble du projet «HarmoS - Langues étrangères». 
Dans ce rapport, qui adopte une approche plutôt scientifique, l'accent est mis sur les enquêtes 
empiriques qui ont été réalisées dans le cadre du projet sur les domaines de compétences 
suivants: «Compréhension de l’écrit», «Ecrire» et «Parler» (chap. 3); le rapport comporte 
également des réflexions sur la médiation linguistique et sur certaines compétences transversales 
(chap. 4). Les chapitres mentionnés sont précédés d’une esquisse du contexte dans lequel 
s’inscrit le projet (chap. 1), ainsi que d’une brève présentation des bases sur lesquelles se fondent 
les enquêtes (modèle de compétences et méthodologie, chap. 2). Enfin, le rapport expose la 
procédure qui a été suivie pour fixer les standards de formation de base (chap. 5).  

1.2 Mandat 
La CDIP a confié au consortium HarmoS Langues étrangères (LÉ) le mandat d’élaborer, pour les 
principales disciplines «langues étrangères» de la scolarité obligatoire (à savoir l’allemand et 
l’anglais en Suisse romande; le français et l’anglais en Suisse alémanique), des propositions 
d’experts concernant des standards de formation qui se rapportent à des compétences de base 
devant être acquises au terme du degré primaire d’une part et du degré secondaire I d’autre part. 
Ces propositions doivent reposer sur un modèle de compétences validé d’un point de vue 
didactique mais aussi, dans la mesure du possible, par voie empirique. La validation empirique 
devait aussi être mise à profit pour obtenir des points de repère fiables sur ce que les élèves qui se 
trouvent actuellement à ces périodes de transition (donc des élèves de sixième et de neuvième 
années) sont capables de fournir en termes de performances. 
La situation du consortium Langues étrangères est particulière dans le sens où des standards de 
base doivent être fixés pour de futurs élèves, qui auront appris les langues étrangères dans des 
conditions différentes. En effet, les nouveaux scénarios pour l’enseignement des langues 
étrangères, lesquels ont été définis dans la décision du 25 mars 2004 de la Conférence des 
directeurs de l’instruction publique, n’ont, pour la majeure partie, pas encore été mis en œuvre. 
Cette décision règle notamment le début de l’enseignement des langues étrangères: 
l’enseignement de la première langue étrangère doit commencer au plus tard durant la troisième 
année actuelle, et la deuxième langue étrangère doit être introduite en cinquième année au plus 
tard. L’une de ces langues doit être une langue nationale de la Suisse; l’autre langue introduite est 
l’anglais. Au terme de leur scolarité obligatoire, les élèves doivent avoir une maîtrise comparable 
des deux langues étrangères. Parallèlement à l’introduction de deux langues étrangères au degré 
primaire, il est aussi prévu de renouveler l’enseignement dans ces disciplines. De nouveaux plans 
d’études et supports d’enseignement sont développés dans ce but1. Pour l’instant, il n’est donc 
guère possible d’établir plus que des hypothèses quant aux répercussions qu’entraîneront ces 
changements – quelles seront, aux périodes de transition de la scolarité obligatoire, les 
performances en langues étrangères des élèves qui auront connu les nouvelles conditions 
d’enseignement? Les suppositions avancées sur ces questions se basent sur des rapports de 
recherche, sur le consensus des experts et sur des extrapolations de résultats obtenus dans le 
cadre de l’enseignement des langues étrangères, tel qu’il est dispensé actuellement.  
 

1.3 Consortium – composition et exécution du mandat 
La CDIP a chargé le Centre d'Enseignement et de Recherche en Langues Etrangères (CERLE) de 
l’Université de Fribourg de diriger le projet en tant que mandataire; c’est le CERLE qui assume la 
fonction de leading house pour le consortium Langues étrangères (responsabilité du projet: 
Günther Schneider; direction de projet: Peter Lenz, Thomas Studer; secrétariat: Eva 

                                                
1 Se référer à Caspari 2005, notamment, pour les différents objectifs poursuivis et l’interaction visée entre les standards, 
les plans d’études et les moyens d’enseignement. 
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Wiedenkeller). Ce projet a été mené avec les partenaires suivants (dans l’ordre de leur 
participation): la Pädagogische Hochschule Zürich (Sandra Hutterli, Ruth Keller), l’Université de 
Berne (Verena Tunger), l’Institut de recherche et de documentation pédagogique (IRDP) de 
Neuchâtel (Daniel Elmiger, avec la contribution de Claudine Brohy), la Haute Ecole pédagogique 
de Fribourg (Christine Müller-Tragin), ainsi que la Pädagogische Hochschule Zentralschweiz de 
Lucerne (Monika Mettler). La Pädagogische Fachhochschule Graubünden de Coire (Luigi 
Menghini) a également contribué au projet avec un statut d’observateur. Le travail réalisé dans le 
cadre de ce projet n’a été que partiellement financé par le budget de projet alloué par la CDIP; les 
institutions mentionnées ont dû elles aussi réunir des fonds considérables à cet effet. 
Le consortium a été accompagné par un conseil consultatif, qui a été sollicité à plusieurs reprises 
pour des décisions centrales, notamment lors de la phase de définition des exigences que les 
standards de base devraient poser. Ce groupe était constitué des membres suivants: Bruno 
Dahinden, canton de Thurgovie; Mirjam Egli, CDIP et Uni BS; Simona Pekarek, Uni NE; Michel 
Nicolet, secrétariat de la CIIP; Véronique Roncoroni-Arletta, puis Brigitte Jörimann Vancheri, 
canton du Tessin; Victor Saudan, responsable des langues à la NW EDK; Daniel Stotz, HEP ZH; 
Iwar Werlen, Uni BE; Susanne Wokusch, HEP VD et UNIL. 
Par ailleurs, l’aide d’autres personnes a également été sollicitée pour la réalisation des tests 
d’expression orale (production et interaction), ainsi que pour la correction et pour l’évaluation des 
performances des élèves. Quelques didacticiennes et didacticiens spécialisés, qui ne faisaient 
partie ni du consortium ni du conseil, ont aussi apporté leur contribution, en tant qu’experts et 
partenaires de discussion, pour l’élaboration des exercices des tests, de même que pour la 
définition des standards de base. Les tests préliminaires réalisés avec les exercices ainsi conçus 
et l’exécution des tests menés sur le terrain dans le domaine de l’expression orale n’auraient pas 
été possibles sans la collaboration de nombreux enseignants et enseignantes, ainsi que de leurs 
directions d’école et de leurs classes.  
Les différents collaborateurs et collaboratrices du consortium ont principalement fixé leurs priorités 
de travail en fonction des domaines de compétences qui devaient faire l’objet d’un examen et 
d’une description (c’est-à-dire surtout: lire, écrire, parler). Il n’y a donc pas eu par exemple des 
sous-groupes régionaux ou des groupes qui se seraient exclusivement concentrés sur l’une des 
trois langues cibles. La direction du consortium a également été active au sein du groupe de la 
CDIP chargé de la stratégie et a pris ses décisions concernant l’enquête principale en 
collaboration avec le groupe HarmoS chargé des questions de méthodologie. Les membres de ce 
groupe ont été principalement actifs dans l’analyse statistique des données. La collaboration s’est 
bien passée dans l’ensemble. Durant la phase initiale, un aspect s’est révélé négatif, à savoir que 
le groupe «Méthodologie» d’HarmoS n’a pu intervenir que trop tard, puisqu’il a aussi d’abord dû se 
constituer. Quelque temps avant le délai de livraison officiel pour les rapports des consortiums 
(décembre 2007), il s’est avéré qu’il ne restait pas suffisamment de temps pour réaliser différentes 
analyses en rapport avec l’exploitation de l’enquête principale, du fait que le groupe 
«Méthodologie» devait apporter son soutien à tous les consortiums en parallèle. Durant l’année 
2008, le consortium Langues étrangères a ensuite poursuivi le travail en assumant une partie de 
ces analyses. L’idée de la direction de projet HarmoS, formulée au printemps 2006, de réaliser 
l’enquête principale une année plus tard – pour ainsi permettre que davantage d’enquêtes 
approfondies soient réalisées – quoique prometteuse au départ, a finalement entraîné une perte 
de temps considérable pour le consortium Langues étrangères. Ce dernier a alors décidé 
d’ajourner les travaux restants et d’élaborer une nouvelle planification, laquelle n’a cependant pas 
été acceptée, à l’automne 2006, par les Directeurs de l’instruction publique. Ce refus était 
regrettable, non seulement pour des questions de planification, mais aussi du point de vue du 
fond; en effet, des enquêtes qualitatives complémentaires sur les tests – enquêtes auxquelles il a 
fallu renoncer à la suite du refus de la nouvelle planification – auraient certainement pu apporter 
des éléments essentiels pour la validation du modèle de compétences et des tests qui devront 
désormais permettre d’évaluer les standards (cf. Banerjee 2004). Mais l’argument déterminant 
pour le mandant était visiblement qu’une enquête représentative aujourd’hui ne pourrait, même 
avec un concept de validation pointu, fournir des points de repère exacts quant aux compétences 
des futurs élèves, qui suivront leur scolarité dans les conditions qu’offriront les nouveaux 
scénarios. 
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Du fait de cette position, mais aussi en raison du manque de temps qui s’est fait sentir, les langues 
étrangères sont représentées par deux domaines de compétences uniquement dans les enquêtes 
représentatives principales en Suisse alémanique et en Suisse romande: il s’agit de la 
compréhension de l’écrit et de la capacité à écrire. Cependant, le Secrétariat général de la CDIP a 
évoqué la possibilité de lancer une enquête supplémentaire plus englobante une fois que les 
nouveaux scénarios d’enseignement auront déployé leurs effets. 

2 Bases de travail 

2.1 Modèle de compétences 
Le mandat de la CDIP confié aux consortiums prévoit que le modèle de compétences et les 
standards puissent être mis en relation. Il s’agit de développer et de valider empiriquement (du 
moins en partie) un modèle de compétences sur la base duquel il est possible de définir et de 
communiquer les exigences de base pouvant être posées aux élèves de différents degrés.  
Les attentes de la CDIP concernant ce modèle de compétences sont essentiellement liées à 
l’expertise (Klieme et al. 2003)2 qui a été réalisée pour le compte de la Conférence allemande des 
ministres de l’éducation et des affaires culturelles des länder (KMK), afin de servir de document de 
travail pour le développement de standards de formation. Dans cette étude, la notion de 
"compétence" est définie en ces termes – en référence à Weinert:  

En accord avec Weinert (2001, p. 27 sqq.), nous entendons par compétences «les capacités et 
aptitudes cognitives dont l’individu dispose ou qu’il peut acquérir pour résoudre des problèmes 
précis, ainsi que les dispositions motivationnelles, volitives et sociales qui s’y rattachent pour 
utiliser avec succès et responsabilité les résolutions de problèmes dans des situations 
variables». (Klieme et al. 2003: 74 [en gras dans l’original]) 

La compétence se comprend ainsi essentiellement comme une capacité (cognitive) à résoudre des 
problèmes pouvant être mise en œuvre en interaction étroite avec certaines «dispositions» non 
cognitives. La définition de la compétence à laquelle se réfèrent Klieme et al. est très proche du 
modèle du Cadre européen commun de référence pour les langues (Conseil de l’Europe 2001), 
sur lequel le consortium Langues étrangères se base principalement. D’ailleurs, dans l’annexe de 
l’étude Klieme (Klieme et al. 2003: 149-159), le modèle du Cadre de référence et ses descriptions 
de compétences (descripteurs) sont présentés comme «une bonne base pour le développement 
d’exercices, de tests et d’autres procédés d’examen». 
C’est pour le consortium Langues étrangères un avantage certain que de pouvoir se référer dans 
ses travaux de développement à un modèle de compétences déjà existant, qui a été spécifié, de 
manière parfois très complète, non seulement dans le Cadre européen commun de référence, 
mais aussi dans différents projets basés sur le cadre; de plus, ce modèle est très bien accepté 
dans différents milieux. Dans le domaine de la scolarité, ce modèle de compétences s’est fait 
connaître (dans les grandes lignes) au travers du Portfolio européen des langues surtout, mais 
aussi par le biais de certains plans d’études cantonaux ou régionaux assez récents. 
Le modèle du Cadre de référence (ou du moins certaines parties du cadre) est déjà si largement 
répandu dans la didactique des langues étrangères – et particulièrement dans le domaine des 
tests de langues (et des diplômes de langues connus) – qu’il semble absolument naturel de le 
prendre pour point de départ des travaux dans le cadre du projet HarmoS; il serait tout à fait 
illogique de renoncer à y faire référence. En tant que mandant, la conférence des directeurs de 
l’instruction publique attend également des standards HarmoS qu’ils se rapportent explicitement au 
Cadre de référence ainsi qu’aux compléments apportés par IEF / lingualevel (Lenz / Studer 2007) 
et aux différenciations établies dans ce cadre par groupe cible (tranche d’âge des 11 à 16 ans). 
Sans compter que la leading house a contribué de manière substantielle à l’élaboration des 
descriptions de compétences afférentes aux niveaux de référence et qu’elle a participé à certains 
travaux importants réalisés par la suite, sur la base du Cadre de référence (notamment 
IEF / lingualevel, mais aussi des évaluations de performances de référence); elle adhère donc au 
modèle de base évoqué. 
                                                
2 Il est aussi possible dorénavant de se référer à l’expertise détaillée d’Oelkers / Reusser (2008), qui n’a toutefois plus pu 
être prise en compte dans le cadre du présent rapport. 
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Dans le Cadre de référence, la compétence langagière est perçue en premier lieu comme une 
compétence à utiliser la langue, donc comme la capacité d’agir en ayant recours à une langue et 
ainsi de réussir à accomplir des tâches de diverse nature. Si la langue est donc centrale dans ce 
modèle, elle ne l’est pas dans un sens réducteur: la compétence à utiliser une langue est décrite 
comme une capacité humaine globale, qui engage l’être humain «tout entier», avec toutes ses 
ressources linguistiques et non linguistiques, qu’elles soient d’ordre cognitif ou autre, par ex. 
affectives. 
Le schéma suivant donne un aperçu du modèle d’utilisation de la langue dans le Cadre européen 
de référence: 
 

 

 
 

Ill. 1: Utilisation de la langue selon le Cadre européen de référence 
 
Le schéma figurant ci-dessus se lit ainsi: l’utilisation de la langue à des fins de communication se 
produit dans les conditions spécifiques d'un contexte. Les individus communicants disposent de 
ressources composées de toutes sortes de compétences, qui se répartissent en compétences 
générales et en compétences langagières communicationnelles spécifiques. Lorsqu’une personne 
produit ou reçoit un acte langagier, des processus cognitifs se déclenchent, qui permettent de 
traiter spécifiquement l'information linguistique (processus langagiers). Des stratégies sont 
déployées pour piloter les activités langagières – interaction avec d’autres ainsi que production et 
réception de textes écrits ou oraux – ce qui se fait plus ou moins consciemment. Les tâches de 
communication langagières ont certaines caractéristiques, qui permettent de les différencier 
grosso modo: le domaine de vie dans lequel elles s’inscrivent – formation (école), vie publique, 
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etc. – les textes oraux ou écrits qui doivent être traités en rapport avec la tâche, les thèmes dont 
traitent ces textes. Dans les activités langagières interactives, une partie essentielle de la tâche 
consiste à interagir avec d’autres individus (par ex. dans des discussions nécessaires pour 
prendre une décision; dans la correspondance écrite). Toutefois, de nombreuses activités 
langagières de réception et de production se conçoivent typiquement comme des processus qui se 
déroulent entre un individu et une tâche. Les autres individus jouent alors le rôle de contexte social 
et ne sont qu’indirectement concernés par le traitement des tâches (voir illustration 1, individu en 
gris)3. 
 
Le Cadre de référence détaille, sous différents angles et de manière plus ou moins approfondie, 
les compétences qui composent la «compétence à communiquer langagièrement» ou qui y 
contribuent. 
1)  La description de la compétence, dans le Cadre de référence, se concentre sur la 

caractérisation de la capacité de communication à différents niveaux, et ce au moyen de 
descriptions d’«activités de communication langagière» et de «stratégies» (chap. 4.4), pour la 
plupart étalonnées4 de façon empirique (c’est-à-dire classées selon des niveaux de 
compétence). Elles illustrent ce qu’une personne d’un certain niveau sait en principe faire, 
quelles sont les activités langagières qu’elle maîtrise à ce stade. Le Cadre de référence répartit 
les activités et les stratégies de communication langagière selon quatre modes d’action 
langagière différents (réception, interaction, production et médiation5), avec à chaque fois une 
distinction entre l’usage oral de la langue et son usage écrit (canal).  

Mode de communication  
Production Interaction Réception Médiation 

oral     

C
an

al
 

écrit     

Ill. 2: Système de classement des activités langagières selon le mode de communication et le canal 
utilisés (en référence au Cadre européen de référence) 
Dans ce tableau, la combinaison «réception» et «écrit» correspond, par exemple, à cette 
aptitude langagière de communication qui est la compréhension de l’écrit. En tout, le Cadre de 
référence compte plus de 50 échelles pour les activités et les stratégies de communication 
langagière. 

2)  Le Cadre de référence contient également une description des ressources qui permettent la 
mise en œuvre de compétences (chap. 5) et qui s’avèrent nécessaires pour réaliser des 
activités langagières. On y établit une distinction entre les compétences générales et les 
compétences spécifiquement langagières: 

                                                
3 Dans le Cadre de référence même, on trouve la définition suivante, qui décrit très succinctement les caractéristiques du 
modèle d’utilisation de la langue, donc dans une perspective de type actionnel: «L’usage d’une langue, y compris son 
apprentissage, comprend les actions accomplies par des gens qui, comme individus et comme acteurs sociaux, 
développent un ensemble de compétences générales et, notamment une compétence à communiquer 
langagièrement. Ils mettent en œuvre les compétences dont ils disposent dans des contextes et des conditions variés 
et en se pliant à différentes contraintes afin de réaliser des activités langagières permettant de traiter (en réception et 
en production) des textes portant sur des thèmes à l’intérieur de domaines particuliers, en mobilisant les stratégies qui 
paraissent le mieux convenir à l’accomplissement des tâches à effectuer. Le contrôle de ces activités par les 
interlocuteurs conduit au renforcement ou à la modification des compétences» (Conseil de l’Europe, 2001:15) 
4Ces travaux de développement ont été réalisés principalement dans le cadre du programme national de recherche sur 
l’«Efficacité de nos systèmes de formation». La responsabilité du projet avait été confiée à ce qui est devenu le Centre 
d'Enseignement et de Recherche en Langues Etrangères de l’Université de Fribourg (CERLE – cf. par ex. North & 
Schneider 1998; Schneider & North 2000; North 2000). (Entre-temps, le CERLE a également évolué; la nouvelle 
structure de l’Université de Fribourg porte l’appellation de «Département des Sciences du plurilinguisme et des langues 
étrangères».) 
5 Fondamentalement, les activités langagières de médiation consistent à retransmettre, oralement ou par écrit, pour une 
personne qui ne comprend pas la langue utilisée, le sens de communications que l'on a entendues ou lues, dans une 
autre langue qu'elle comprendra. Il n’est donc pas question d’exprimer ses réflexions et ses intentions personnelles. 
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a) Compétences générales:  
- Savoir: connaissance du monde (par ex. histoire, géographie); savoir socioculturel (par 

ex. sur la vie quotidienne; la vie culturelle; les valeurs; les relations interpersonnelles; le 
langage du corps); conscience interculturelle (par ex. en ce qui concerne les similitudes 
et les différences qui existent entre des communautés); 

- Savoir-faire: aptitudes pratiques (par ex. comportement conforme aux conventions de la 
société; capacités professionnelles); aptitudes interculturelles (par ex. savoir établir une 
relation entre deux cultures); 

- Savoir-être (compétence liée à la personnalité): par ex. la motivation; le style cognitif; 
les valeurs; 

- Savoir-apprendre: par ex. conscience linguistique et communicationnelle; techniques 
d’apprentissage; capacité à gérer ce qui est nouveau. 

 
b) Compétences communicatives langagières (au sens strict):  

- Compétences linguistiques: par ex. lexicales; grammaticales; phonologiques; 
- Compétences sociolinguistiques: par ex. les marqueurs linguistiques des relations 

sociales; les règles de politesse; faire usage de divers registres de langue; reconnaître 
différents dialectes et accents; 

- Compétences pragmatiques: par ex. compétence discursive; compétence fonctionnelle; 
aptitude à utiliser différents schémas d’interaction. Des éléments qualitatifs importants 
de la compétence pragmatique sont la fluidité et la précision de l’expression. 

Ces compétences constituent des ressources qui interviennent, selon une combinaison et 
un degré variables, dans toutes les activités langagières. Inversement, toutes les 
expériences déclenchent, du fait de l’action linguistique qu’elles impliquent, des processus 
d’apprentissage, influençant ainsi à leur tour la portée et la qualité des ressources 
permettant la mise en œuvre de compétences.  
Comme pour la capacité de gestion communicationnelle, le Cadre de référence définit aussi 
pour les compétences communicatives langagières une série d’échelles définies par voie 
empirique, correspondant au système de niveaux A1 à C2, dont des échelles évaluant 
notamment l’étendue du vocabulaire, la correction grammaticale, la souplesse et l’aisance.  

3)  Comme autre domaine de compétences du Cadre de référence – un domaine qui intervient en 
amont des ressources permettant la mise en œuvre de compétences – on peut nommer les 
stratégies de pilotage actionnelles. Ces dernières dirigent l’accès aux différentes ressources 
(compétences) et permettent ainsi au sujet d’accomplir des tâches de communication 
concrètes (stratégies pour la planification de l’action, l’exécution, le contrôle des résultats et, le 
cas échéant, la remédiation dans l’action; cf. à ce sujet Bachman & Palmer 1996: 63).  

Le système descriptif du Cadre de référence tient expressément compte du fait que le 
développement et la mobilisation de la compétence de communication n’impliquent pas 
uniquement des dimensions linguistiques, mais par exemple aussi une conscience socioculturelle, 
des aptitudes interculturelles, l’expérience et l’imagination, la motivation, les relations affectives, le 
savoir-apprendre, etc. Les «compétences» sont définies comme «l’ensemble des connaissances, 
des habiletés et des dispositions qui permettent d’agir» (Conseil de l’Europe, 2001: 15). 
Dans le Cadre de référence, il manque des échelles dans de nombreux domaines, comme sur le 
savoir socioculturel, sur les aptitudes interculturelles, sur les stratégies d’apprentissage, mais aussi 
sur certains domaines relevant de la capacité de communication: sur la médiation linguistique, sur 
la lecture de textes littéraires ou encore sur les conversations téléphoniques. Toutefois, cela ne 
signifie aucunement – comme cela est parfois avancé de manière un peu hâtive – que ces 
domaines ne sont pas importants pour le Cadre de référence.  
Dans certains de ces domaines qui n’ont pas d’échelles propres, rien ne s’opposerait à ce que des 
échelles soient élaborées dans le sens des échelles qui existent pour les compétences 
langagières (par exemple dans la médiation linguistique ou d’autres domaines de la capacité de 
communication). D’autres éléments de compétences ne pourraient pas vraiment être mesurés sur 
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une échelle; du moins pas parallèlement aux dimensions de la capacité de communication (surtout 
les «compétences générales»). 
Les compétences non mesurables du sujet communicant ne peuvent être dégagées du modèle 
dans le Cadre de référence, puisqu’elles interviennent dans chaque acte de communication et 
qu’elles sont déterminantes pour la réussite ou l’échec de la communication. De toute évidence, 
les compétences non mesurables s’avèrent aussi particulièrement importantes pour les activités 
extrascolaires et, par exemple, également pour la réussite de tests de langues. 
Initialement, il était prévu de développer, dans le cadre du projet «HarmoS - Langues étrangères», 
le modèle de compétences dans les domaines de la médiation linguistique, des compétences 
(inter)culturelles ainsi que du plurilinguisme, parce qu’il s’agit de domaines qui ne cessent de 
gagner en importance pour l’enseignement des langues étrangères dans le cadre scolaire.  
Pour ce qui est de la médiation linguistique, il a surtout été possible de fournir un travail d’ordre 
conceptuel. Cependant, les approches développées n’ont pu faire l’objet d’un examen empirique. 
Pour pouvoir réaliser des avancées substantielles dans les domaines de la compétence 
(inter)culturelle et du plurilinguisme, il aurait été nécessaire de mener d’autres projets séparément 
(par ex. des projets du Fonds national suisse, dans le cadre du PNR 56). Si de tels projets n’ont 
pas été mis en œuvre, il a toutefois été possible de réaliser des travaux préliminaires pour les 
compétences (inter)culturelle ainsi que méthodologique, travaux qui peuvent être mis à profit dans 
d’éventuels projets HarmoS subséquents, de même que dans le travail sur les plans d’études et 
les moyens d’enseignement (cf. chap. 4.2, «Compétences transversales»). 
 
Les travaux menés dans le cadre d’HarmoS reposent non seulement sur le Cadre de référence lui-
même, mais aussi sur des développements et des concrétisations découlant du Cadre de 
référence. Il s’agit principalement:  
- des résultats du projet alémanique IEF (produit commercial lingualevel), surtout les 

descriptions de la capacité de communication, qui ont été adaptées aux besoins et aux 
possibilités des élèves entre 11 et 16 ans environ; avec en plus des critères complémentaires 
pour une description (plus affinée) des caractéristiques linguistiques des performances orales 
et écrites (Lenz / Studer 2007; 2004); 

- de documents basés sur le Cadre de référence, qui le complètent et qui ont été réalisés dans 
le cadre de projets du Conseil de l'Europe, à l’instar du manuel pour la classification des 
examens de langues (Conseil de l’Europe 2003); des exemples classés et commentés 
d'exercices et de performances notamment en rapport avec la compréhension de l'écrit et de 
l'oral, ainsi qu'avec l'expression orale et écrite, etc. 6; 

- de travaux scientifiques portant sur le Cadre de référence; 
- du Portfolio européen des langues et de travaux réalisés sur le portfolio. 
Parmi les autres sources importantes exploitées, il faut mentionner l’analyse de tous les plans 
d'études cantonaux commanditée par la CDIP, des moyens d’enseignement relativement récents 
destinés à l’enseignement des langues étrangères, ainsi que des travaux de recherche théoriques 
et empiriques sur l'apprentissage des langues et l'évaluation des compétences en langues. 
La contribution des résultats d’HarmoS pour la description des compétences s’inscrit dans le 
contexte d’un modèle de compétences déjà bien développé. Ce qu’il a surtout été possible de 
récolter grâce aux tests réalisés, c’est un grand nombre d’exemples de performances d’élèves 
dans les domaines de compétences de l’expression orale (Prendre part à une 
conversation / S'exprimer oralement en continu) et écrite, ainsi que des exercices de tests relatifs 
à la compréhension écrite, qui ont pu être classés selon les niveaux élaborés et qui permettent 
dorénavant d’illustrer concrètement les niveaux et leurs exigences (cf. le document mis en 
consultation relatif aux standards de base dans les disciplines «Langues étrangères»). Les 
descriptions de niveaux et donc aussi celles des standards se basent toujours sur les travaux 
réalisés antérieurement; les résultats des tests HarmoS ont conduit à des modifications et à des 

                                                
6 Ces documents peuvent être consultés sur le site Internet du Conseil de l’Europe, à l’adresse suivante: 
www.coe.int/t/dg4/linguistic/CADRE_FR.asp.  
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ajouts dans les descriptions de compétences existantes, et constituent une source qui servira à 
concrétiser davantage les descriptions (cf. notamment le chap. 2.1 «Modèle de compétences» du 
présent rapport).  
Dans ce contexte, il paraît utile de faire brièvement référence à des types d’échelles et de 
descriptions essentiellement différents (cf. Conseil de l’Europe, 2001: 35 sq.), qui peuvent être 
appliqués aux standards et à leur vérification: 
- des échelles centrées sur l’utilisateur: elles décrivent des comportements typiques des 

candidats à n’importe quel niveau donné, en rendant compte, de manière principalement 
positive, de ce que quelqu’un est capable de faire. 

- des échelles centrées sur l’examinateur: elles expriment normalement les aspects qualitatifs de 
la performance attendue et ont ainsi pour fonction de guider la notation. 

Les descriptions de niveaux utilisées dans le cadre du projet «HarmoS - Langues étrangères» 
comportent des éléments tirés de ces deux types d’échelles. 
- des échelles centrées sur les exercices (échelles pour les concepteurs de tests): elles décrivent 

habituellement les tâches de communication qui doivent être assez directement mises en 
œuvre dans les exercices des tests.  

- Spécifications centrées sur les tests et les exercices de tests (destinées aux concepteurs de 
tests): ces spécifications techniques règlent par exemple le volume du test et sa composition, 
des options concernant le format des exercices (quels formats ouverts et quels formats 
fermés?) et bien d’autres détails qui peuvent influencer le test et ses résultats de façon 
souhaitable (significative pour le construct7) ou non (pas significative pour le construct).  
Weir (2005b: 46) donne un aperçu des aspects qui doivent (devraient) en principe être réglés 
pour des exercices de tests relatifs à l’expression orale: 

 
Conditions de réalisation: 
- Espaces utilisés (locaux) 
- Exécution concrète 

(préparation, etc.) 
 

Caractéristiques de l’exercice: 
- But de l’exercice 
- Format de la réponse, attentes 

par rapport aux performances 
- Durée, longueur 
- Personnes impliquées 
- Critères linguistiques: 

- lexicaux 
- structurels 
- fonctionnels (par ex. types de 
dialogue) 

- Connaissance du monde 
présupposée  

Interlocuteur(s): 
- Nombre 
- Vitesse d’élocution 
- Accent(s) 
- Degré de familiarisation 
- Sexe 
 

Evaluation: 
- Examinateur (cohérence, 

sévérité) 
- Critères d’évaluation 

Ill. 3: Sources possibles de variance, significatives ou non pour le construct, dans les tests relatifs à 
l’expression orale (d’après Weir 2005b, 46) 

 
Les enquêtes effectuées dans le cadre du projet «HarmoS - Langues étrangères» ont 
principalement porté sur les différents domaines de compétences qui relèvent des aptitudes 
langagières de communication (à savoir, concrètement: la compréhension de l’écrit, ainsi que 
l’expression orale et écrite). Toutefois, on a également retenu comme objectif pour les travaux de 
développement la nécessité de vérifier certains constats et, dans la mesure du possible, de 
dégager des enquêtes HarmoS des éléments pour les spécifications des tests et des exercices de 
tests, et ce pour deux raisons: d’une part, ces spécifications sont indissociablement liées à la 
validation du construct et à l’interprétation des résultats des tests, puisque les exercices des tests 
constituent une forme de transition déterminante entre la vérification et la description d’une 
compétence. En principe, la justification des interprétations tirées des résultats de tests constitue 
un défi primordial permanent, pour les personnes et les institutions chargées des tests de langues 

                                                
7 Ndt: Le terme «construct» est d’usage courant dans la terminologie technique relative aux tests; il renvoie à la 
dimension latente que cherche à mesurer une épreuve grâce aux données observables que constituent les réponses 
des élèves. 
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HarmoS également. D’autre part, les informations ainsi récoltées sur les conditions, de même que 
sur le fonctionnement des tests et des exercices de tests s’avéreront utiles pour les enquêtes qui 
seraient réalisées ultérieurement ainsi que pour le futur monitorage de l’éducation. C’est pourquoi 
le présent rapport expose des aspects relatifs aux spécifications de tests et d’exercices de tests 
parallèlement à la présentation des enquêtes menées sur les différents domaines de 
compétences, par ex. la compréhension de l’écrit au chap. 3.3.1, et de manière plus étoffée au 
point 3.5.5.  
 

2.2 Vérification du «construct» (méthodologie) 
L’une des tâches principales du consortium Langues étrangères, dans le cadre d’HarmoS, a été de 
déterminer des domaines de compétences appropriés pour les groupes cibles, ainsi que de 
développer et de tester des procédures de vérification adaptées sur le plan didactique et du point 
de vue de la technique relative aux tests. Le point de départ conceptuel et pratique pour ces 
travaux a principalement été le Cadre européen commun de référence pour les langues, ainsi que 
les résultats de projets qui y ont fait suite, notamment IEF / lingualevel. 
Un intérêt de recherche spécifique s’est dégagé, dans le contexte des enquêtes de validation, en 
rapport avec certains aspects à approfondir du modèle de compétences: 
- Identifier des facteurs – ou des interactions entre des facteurs – qui influencent le degré de 

difficulté dans les tâches de communication (facteurs «task»); 
- Reconnaître certains liens entre les dimensions de processus et d’action: dans quelle mesure 

les processus cognitifs qui interviennent dans l’exécution de certaines tâches (par ex. 
comportement de recherche, le fait d’interpréter, de tirer des conclusions) influent-ils sur l’issue 
d’une action réalisée dans des tâches de communication?; 

- Identifier des effets liés à l’âge chez les élèves de sixième et de neuvième année. 
Les travaux conceptuels et empiriques menés dans le cadre d’HarmoS visaient non seulement à 
opérationnaliser le point de départ qui sert de base de travail (Cadre de référence, 
IEF / lingualevel, notamment), mais aussi, autant que possible, à soumettre cette base à un 
examen critique, à la compléter et, le cas échéant, à la modifier.  
Cependant, comme l’on pouvait s’y attendre étant donné le redimensionnement du projet et l’état 
de la recherche, ces objectifs ambitieux n’ont pu être que partiellement atteints. 
L’opérationnalisation des descriptions de compétences du Cadre de référence, sous la forme 
d’exercices de tests, est un domaine dans lequel il reste passablement de travaux de 
développement à réaliser. De nombreux projets sont en cours actuellement, à l’échelle 
internationale, dans le domaine de l’opérationnalisation des descriptions de compétences par 
niveaux destinées à l’évaluation, surtout en rapport avec le manuel cité ci-dessus pour la 
classification des examens de langues en fonction du Cadre de référence (Conseil de l’Europe, 
2003; Conseil de l’Europe, 2009). Les atouts des descriptions de compétences présentées dans le 
Cadre de référence (accessibilité aux non-professionnels, plausibilité, concision) sont parfois 
considérés comme étant justement des points faibles: les spécialistes en matière de tests 
notamment trouvent qu’il manque dans les descriptions une prise en compte systématique d’un 
ensemble défini de facteurs d’influence (Weir 2005a); ils déplorent le manque d’inventaires de 
textes, de critères textuels, d’éléments lexicaux et grammaticaux, de listes de conditions générales 
favorables ou défavorables, etc., dont ils pourraient tirer profit dans l’élaboration de tels exercices. 
Quoi qu’il en soit, de tels critères ne constituent pas des valeurs statistiques, et ils ne peuvent 
guère, en tant que tels, être attribués à un niveau précis. Il faut plutôt considérer que des 
interactions complexes se produisent entre, d’une part, les critères textuels et les paramètres 
afférents aux exercices et, d’autre part, les compétences des apprenants dans l’exécution de 
tâches de communication (cf. notamment Bygate et al. 2001). 
De fait, il est question non seulement de comprendre le fonctionnement des tests, mais aussi de 
dégager, à partir de performances d’élèves dans des tests concrets, des indications permettant de 
conclure à la présence d’une compétence donnée qui, dans un certain cadre, peut aussi être 
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généralisable8. Par conséquent, il s’avère nécessaire, malgré l’évidente complexité de la relation 
élèves-exercices, de procéder par une approche fondée sur certains principes. En fin de compte, il 
s’agit, comme c’est d’ailleurs le cas pour toute évaluation, de garantir la validité du construct et, en 
principe, également de la démontrer. 
Les personnes chargées d’élaborer des tests dans le domaine de l’instruction se réfèrent souvent, 
dans leur compréhension de la validité, à Messick9. D’après ce dernier, ce qui est fondamental 
pour la validité des tests, c’est d’éviter une sous-représentation du construct et une variance qui ne 
serait pas significative pour le construct, ainsi que d’assurer une qualité de tests adéquate, du 
point de vue de la technique des tests, et la pertinence des conclusions tirées à partir des résultats 
obtenus dans les tests (Messick 1996: 10; 12 sqq.). Il y a sous-représentation lorsqu’un test ne 
«couvre» pas le construct; c’est le cas par exemple quand les items ont été sélectionnés de façon 
peu diversifiée, ou qu’ils ne figurent pas en nombre suffisant dans le test. Des données lacunaires 
dans ce sens ne permettent guère de tirer des conclusions sur le construct en tant que tel. Une 
variance qui n’est pas significative pour le construct se produit par exemple lorsqu’un format de 
test nécessite la maîtrise d’une certaine capacité qui n’est pas répartie également dans la 
population et qui n’a rien à voir avec le construct à mesurer; des manipulations informatiques 
compliquées dans un test de langues entraîneraient probablement une variance indésirable. De 
plus, une variance qui n’est pas significative pour le construct peut aussi être causée par des 
formes d’évaluation et d’examen qui ne seraient pas suffisamment objectives, comme cela peut se 
produire avec des examens oraux (pour un développement plus complet à ce sujet, se référer à 
Lenz 2006: 210 sq.). 
Nous avons cherché, pour les travaux qui ont été menés dans le cadre d’HarmoS, à satisfaire de 
diverses manières aux exigences posées par Messick. Nous reviendrons à chaque fois sur les 
détails de notre approche dans les sections qui traitent des travaux de développement réalisés 
dans les différents domaines de compétences retenus. 
 
A l’heure actuelle, de nombreux examens qui se réclament du Cadre de référence testent les 
compétences linguistiques (ou plus précisément: le degré de language proficiency démontré dans 
l’utilisation de la langue) par le biais principalement de tâches de communication (communicative 
tasks) spécifiques aux aptitudes langagières (skill-specific); c’est le cas notamment des examens 
de certification de Cambridge, DELF / DALF ou encore Goethe. Le fait de diviser la compétence 
d’utilisation de la langue, selon des aptitudes langagières de communication, en actes de 
compréhension orale, d’interaction orale, etc. a largement fait ses preuves dans la pratique. Cette 
systématique comporte toutefois un certain risque: celui que les actions plus englobantes, qui 
impliquent des activités langagières de différents domaines d'aptitudes, ne soient plus perçues 
comme une unité et ne soient plus testées comme telles. Dans la pratique, il arrive par exemple 
que certaines aptitudes se combinent dans ce sens lorsque le sujet réunit des informations à partir 
de sources orales et écrites pour ensuite les retransmettre sous forme écrite ou orale, ce qui, dans 
certains contextes, peut constituer une tâche tout à fait pertinente. Le consortium HarmoS 
Langues étrangères s’inscrit, lui aussi, avec ses tests dans la tradition d’une évaluation de 
compétences langagières communicationnelles axée sur la tâche10. Concrètement, les tests 

                                                
8 C’est-à-dire des indications en rapport avec le construct: sur les domaines latents de savoir et de savoir-faire que l’on 
cherche à appréhender. 
9 Les références fréquemment citées dans le domaine du language testing spécifiquement sont Bachman et Palmer, 
avec leur notion qualitative de ce qu’ils appellent la test usefulness (Bachman & Palmer 1996, 17 sqq.). Le concept de 
test usefulness y est compris comme un ensemble qui réunit et met en regard différents aspects qualitatifs de tests qui, 
dans d’autres conceptions, ont parfois été interprétés comme des antagonismes: fiabilité, validité du construct, 
authenticité, interactivité (les compétences visées sont-elles impliquées et activées?), impact et praticabilité. Ces deux 
derniers constituent des critères de qualité externes au texte, qui concernent les conséquences sur l’enseignement et 
l’apprentissage des langues (impact), et donc les limites, de la faisabilité pratique (dans ce modèle, le critère le plus 
élevé dans la hiérarchie). 
10 Parmi les raisons qui nous ont poussés à opter pour une orientation sur la tâche, il y en a également d’ordre 
didactique: dans le domaine de la didactique des langues étrangères de manière générale, c’est en effet une approche 
très prometteuse, appelée à se développer, qui a entre-temps été relativement bien étudiée par la recherche et qui, dans 
les régions germanophones, a aussi trouvé, depuis quelques années, un ancrage toujours plus fort dans les 
contributions programmatiques et les travaux de recherche menés dans ce domaine (cf. Bygate, Skehan & Swain, 2001; 
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ont porté sur les compétences dans les domaines d’aptitudes que sont la compréhension de l’écrit 
ainsi que l’expression écrite et, dans une bien moindre mesure, l’expression orale. Cependant, des 
descriptions de niveaux sont aussi proposées, sur la base d’enquêtes antérieures, pour la 
compréhension de l’oral et, à titre d’essai, pour la médiation linguistique. Conformément au modèle 
des aptitudes, les compétences des élèves et donc les standards de base également ne sont pas 
décrits de manière globale pour l’allemand, l’anglais ou le français; les descriptions se présentent 
plutôt en rapport avec, par exemple, la compétence en compréhension écrite ou en rédaction dans 
les différentes langues.  
Afin de garantir une meilleure couverture du construct11 dans chacun des domaines d’aptitudes, on 
a en outre introduit, pour la conception des tests, des catégories linguistico-fonctionnelles, qui ont 
permis d’établir un classement des exercices de tests et de leurs différentes parties. On dénombre 
ainsi cinq types de discours (également appelés fonctions rhétoriques): informer / décrire, 
inviter / motiver à faire quelque chose, raconter / rapporter, exprimer son opinion / argumenter, 
maintenir la relation. Le but de ces catégories de classement était notamment d’éviter que les tests 
d’écriture ne contiennent que des (parties d’)exercices où il est question de descriptions ou de 
récits; il s’agissait donc d’en inclure aussi qui nécessitent que l’élève exprime son avis et le justifie. 
Dans la compréhension de l’écrit, on a ajouté des distinctions fondamentales qui pourraient 
s’avérer significatives pour le construct, sur la base des différences établies pour les processus de 
lecture de PISA. 
Les exercices de tests axés sur l’action qui sont utilisés dans le cadre du projet HarmoS sont en 
principe de type «holistique»; ils font intervenir un grand nombre de compétences, avec une 
complexité qui ne se laisse que difficilement appréhender. Et pourtant, il s’avère judicieux de 
procéder de la sorte, parce qu’on considère qu’une évaluation réductionniste, limitée à des 
compétences isolées (discrete-point testing), livrerait certes des résultats plus clairs à première 
vue, mais ne comporterait pas un potentiel de généralisation permettant, à partir des résultats 
«discrets», de dégager des assertions sur le comportement des personnes testées, notamment 
pour ce qui concerne les exigences de communication extrascolaires. Les exercices de tests qui 
présentent déjà des parallèles essentiels avec des tâches de communication telles que l’on peut 
en rencontrer en dehors de toute situation d’évaluation sont plus susceptibles de conduire à des 
extrapolations plausibles. 
Lors de la conception des exercices, nous avons non seulement tenu compte des critères 
fonctionnels décrits ci-dessus, mais nous avons aussi pris en considération des aspects qui se 
rapportent aux compétences générales et aux compétences langagières communicationnelles 
citées plus haut. Les exigences liés aux compétences générales des élèves (comme la 
connaissance du monde présupposée ou la complexité cognitive d’un thème) ont été, dans la 
mesure du possible, autant contrôlées que celles qui relèvent du domaine des compétences 
langagières communicationnelles (par ex. le degré de différenciation du vocabulaire et la 
complexité des structures dans les textes de lecture). De plus, les ressources linguistiques ont 
joué un rôle important, comme critères, dans les grilles permettant d’évaluer la qualité des 
performances orales et écrites. 
 

Le modèle de compétences qui a été pris comme point de départ pour les tests HarmoS, dans la 
lignée de la tradition du Cadre européen commun de référence, peut être présenté brièvement 
ainsi: 
On cherche à tester la capacité du sujet à poser des actes de communication, dans le cadre 
d’activités langagières pouvant être classées dans les domaines d’aptitudes (skills) 
communicationnels suivants: s'exprimer oralement en continu, prendre part à une  conversation, 
comprendre des textes et écrire. Les activités langagières suscitées par les exercices de tests 
requièrent la mobilisation de capacités dans le domaine des cinq types de discours suivants: 
informer / décrire, inviter / motiver à faire quelque chose, raconter / rapporter, exprimer son 

                                                                                                                                                            
Skehan & Foster, 2001; Bachman, 2002; Ellis, 2003 et 2005; Nunan, 2004; Robinson, 2005; Bausch et al., 2006; Müller-
Hartmann & Schocker-v. Ditfurth 2005; Portmann-Tselikas, 2006; Long 2007). 
11 Par «couverture du construct» on entend une représentation suffisante (dans l’ensemble du test) des aspects (de 
compétences) que l’on cherche à étudier au travers du test. 
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opinion / argumenter, de même que maintenir la relation. Les exercices (et partant les critères 
d’évaluation) sont de plus caractérisés par diverses exigences, notamment dans le domaine des 
ressources linguistiques et communicationnelles (compétences linguistiques, sociolinguistiques et 
pragmatiques).  

Ces aspects essentiels du modèle de compétences opérationnalisé dans le test peuvent être 
représentés graphiquement de la façon suivante: 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Ill. 4: Les trois aspects centraux du modèle de compétences opérationnalisé  
 
Il a fallu déployer des moyens considérables pour procéder à l’analyse statistique des données 
collectées – passablement volumineuses et de nature très diverse – ainsi que pour interpréter, sur 
cette base, les résultats des tests HarmoS. Une analyse et une interprétation qui n’ont, de plus, 
pas toujours pu être menées avec la profondeur et l’étendue souhaitées. En conséquence, il serait 
nécessaire de réaliser d’autres travaux d’analyse et d’interprétation, notamment en rapport avec la 
question, essentielle pour la compréhension des compétences, de savoir dans quelle mesure les 
différents domaines de compétences (les diverses aptitudes langagières de communication 
reprises dans HarmoS, et surtout la compréhension de l’écrit et l’expression écrite) ainsi que 
d’autres catégorisations (telles que celle selon les types de discours ou les processus de lecture) 
se profilent sur le plan statistique comme des dimensions empiriques distinctes. On peut par 
exemple se demander si une personne qui sait mieux lire que la moyenne sait aussi généralement 
mieux écrire que la moyenne – ou ces deux aptitudes sont-elles réparties différemment dans nos 
groupes cibles? En clair, forment-elles deux dimensions de compétence? La compétence lexicale 
se développe-t-elle parallèlement à la compétence grammaticale, ou certains maîtrisent-ils mieux 
la première et d’autres la seconde? Est-ce que certains élèves trouvent plus facile de lire des 
textes argumentatifs, et d’autres des textes informatifs? On ne dispose actuellement que de 
connaissances fragmentaires sur les points mentionnés ci-dessus comme des intérêts de 
recherche. Les interactions complexes qui surviennent entre les facteurs «personnes» et les 
facteurs «tâches» ne sont pas faciles à appréhender; il n’est pas aisé de donner une interprétation 
explicative des résultats empiriques. Par ailleurs, les conditions dans lesquelles s’est déroulée 
l’enquête posent aussi clairement des limites à un certain potentiel de connaissance. Dans ce 
contexte, il est particulièrement regrettable qu’aucune enquête qualitative n’ait pu – contrairement 
à ce qui avait été prévu en 2006 – être réalisée sur le fonctionnement des exercices. De fait, les 
élèves continuent à être une sorte de boîte noire; on ne dispose que de quelques rares données 
sociologiques susceptibles de constituer des facteurs «personnes»12 qui pourraient être interprétés 
en conjonction avec des facteurs «tâches» et des caractéristiques de performances. 
 

                                                
12 Lenz (2006: 214-219) propose un aperçu portant sur un concept de validation plus complet. 
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3 Les enquêtes empiriques menées dans le cadre d’HarmoS 

3.1 Vue d’ensemble 
Dans un premier temps, le consortium Langues étrangères a pris part à l’enquête représentative 
principale qui a été organisée par la direction de projet HarmoS et réalisée au printemps 2007. 
Puis, il a également mené indépendamment des tests d’expression orale sur le terrain au mois de 
mai 2007. Dans les deux cas, seules la Suisse romande et la Suisse alémanique ont participé aux 
enquêtes; ces dernières n’ont pas été réalisées dans les régions italophones de Suisse. L’enquête 
principale comportait uniquement des tests écrits relatifs à la lecture et à l’écriture; on a également 
introduit, à titre d’essai, pour chaque langue, un test C – une sorte de test lacunaire – d’une durée 
de 20 minutes. Mais il restait trop peu de temps à disposition, après les schémas de planification 
infructueux de 2006, pour développer (et pour exécuter) des tests relatifs à la compréhension 
orale.  
La deuxième langue nationale (allemand ou français) a été testée tant en sixième qu’en neuvième 
année; l’anglais, seulement en neuvième, étant donné que les élèves qui accomplissaient leur 
sixième année en 2007 n’avaient pas encore suivi de leçons d’anglais à l’école primaire. 
Dans tous les domaines de compétences (y compr. le test C), une partie des exercices n’a été 
proposée qu’en sixième ou qu’en neuvième année, une autre dans les deux niveaux. Ce 
recoupement des exercices constituait une condition indispensable à l’élaboration d’une échelle 
(empirique) continue, qui permette de mettre en regard, en fonction de la langue cible, tous les 
exercices proposés et tous les élèves ayant participé. Du fait qu’on n’a pas cherché à tester des 
matières curriculaires et des contenus d’apprentissage (achievement testing), mais plutôt à évaluer 
les élèves en fonction de certaines qualifications (proficiency testing) – c’est-à-dire en fonction de 
ce qu’ils sont en mesure d’accomplir en rapport avec certains objectifs opérationnels – il a été plus 
facile de développer, ainsi que de mettre en œuvre et en échelle, des exercices applicables à 
plusieurs niveaux. 
Un grand nombre d’exercices a été utilisé dans les trois langues cibles, moyennant quelques 
minimes adaptations qui s’avéraient nécessaires. Toutefois, il a été passablement difficile d’établir 
et de démontrer des comparaisons entre les résultats obtenus dans les trois langues cibles. Outre 
le recours à des méthodes statistiques (surtout pour la lecture), on a aussi opté pour certaines 
formes d’évaluation comparative, assurée par des experts (par ex. pour les performances relevant 
de la production). Cependant, il serait souhaitable de mener des travaux de recherche 
supplémentaires pour vérifier les résultats obtenus de la sorte. 
A part l’élaboration d’une échelle interne à HarmoS, l’un des enjeux centraux a été d’établir (à 
nouveau) des liens entre les résultats obtenus et l’échelle de référence européenne, illustrée par 
des descripteurs. Cette démarche a démontré que se référer à cette échelle, pour chaque domaine 
de compétences et chaque langue, peut en fait constituer une étape supplémentaire, voire un 
autre moyen important, pour comparer entre eux les résultats des tests qui ont été obtenus dans 
les différentes langues. 
Le fait de mener des tests en parallèle dans trois langues étrangères avec différents groupes dans 
plusieurs parties du pays rend le projet certes très laborieux, mais offre aussi, du point de vue 
scientifique et dans la perspective de la validation des tests, un correctif bienvenu qui permet 
d’éviter de tirer des conclusions hâtives à partir de résultats qui apparaissent, par exemple, dans 
les tests d’une seule langue. 
 

3.2 Ampleur des enquêtes 
Enquête représentative principale: avril-mai 2007 
Les compétences en langues étrangères ont été testées dans la même mesure en Suisse 
romande et en Suisse alémanique. Le jour des tests, les élèves ont tous reçu quatre cahiers 
(2 cahiers de 30 min. et 2 cahiers de 20 min.), contenant des exercices portant sur la langue 
scolaire locale, sur la deuxième langue nationale et / ou sur l’anglais. La rotation des cahiers 
s’effectuait au niveau de chaque élève (à l’exception du test de compréhension orale relatif à la 



16 

langue scolaire locale, que toute la classe a fait en même temps, au début de la journée). 
Quelques rares restrictions ont été définies pour la répartition des exercices; par exemple, il ne 
fallait pas qu’un élève fasse des exercices sur la même aptitude langagière de communication 
(lire / test C, écrire) dans plus de deux cahiers, les trois langues possibles confondues. Ou encore: 
une langue étrangère devait toujours être testée pendant 30 minutes au moins, jamais uniquement 
avec un cahier de 20 minutes. 
L’ensemble des tests a été réparti, à l’aide d’une structure matricielle, en fonction de tous les 
participants, si bien qu’à chaque fois, l’élève ne travaillait sur des cahiers de test que pendant 
100 minutes d’affilée. De manière générale, il a été possible – grâce à une répartition (rotation) 
adéquate des cahiers et à un logiciel qui peut fonctionner avec des données très lacunaires 
(logiciel Rasch «ConQuest») – de collecter des informations qui, dans une configuration sans 
lacunes, auraient nécessité un temps de test individuel bien plus important. Les tableaux suivants 
proposent un aperçu des temps de test totaux (pour l’ensemble des tests virtuels), de même que 
du nombre de cahiers et d’exercices proposés13: 
 
Durée totale pour les tests en 6e année (deuxièmes langues nationales: allemand ou français) 

 Français Allemand 
 Durée totale Nb. ex. Durée totale Nb. ex. Anz. Aufg. Anz. Hefte 
Compréhension 
de l’écrit 

140 min. 13 ex. 
 

5 1/3 cahiers 140 min. 13 ex. 
 

5 1/3 cahiers 

Ecrire 120 min. 6 ex. 6 cahiers 120 min. 6 ex. 6 cahiers 
Test C 20 min. 3 textes /  

60 lacunes 
2/3 cahier 20 min. 3 textes /  

60 lacunes 
2/3 cahier 

Total 280 min.   280 min.   

 

Durée totale pour les tests en 9e année (deuxièmes langues nationales: allemand ou français) 

 Français Allemand 
 Durée totale Nb. ex. Durée totale Nb. ex. Durée totale Nb. ex. 
Compréhension 
de l’écrit 

130 min. 10 ex. 5 cahiers 130 min. 10 ex. 5 cahiers 

Ecrire 130 min. 6 ex. 6 cahiers 130 min. 6 ex. 6 cahiers 
Test C 20 min. 3 textes / 60 

lacunes 
1 cahier 20 min. 3 textes / 60 

lacunes 
1 cahier 

Total 280 min.   280 min.   
 
Durée totale pour les tests en 9e année (anglais) 

 Anglais Suisse alémanique Anglais Suisse romande 
 Durée totale Nb. ex. Durée totale Nb. ex. Durée totale Nb. ex. 
Compréhensio
n de l’écrit 

110 min. 9 ex. 4 1/3 cahiers 110 min. 9 ex. 4 1/3 cahiers 

Ecrire 150 min. 7 ex. 7 cahiers 150 min. 7 ex. 7 cahiers 
Test C 20 min. 3 textes /  

60 lacunes 
2/3 cahier 20 min. 3 textes /  

60 lacunes 
2/3 cahier 

Total 280 min.   280 min.   
 
                                                
13 Pour la compréhension de l’écrit, ce qu’on entend ici par «exercice», c’est une combinaison de texte(s) et d’exercices 
(en moyenne 5 items environ) qui sont reliés par une même mise en situation. Pour ces exercices de lecture, on prévoit 
une durée de travail de 10 ou de 15 minutes. Dans le domaine de l’écrit, un exercice équivaut à rédiger un texte à partir 
d’une donnée. Le temps de travail s’élève à 20 minutes, et à 30 minutes pour un exercice proposé en neuvième année. 
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Les tableaux suivants donnent un aperçu du nombre d’élèves ayant pris part aux tests ainsi que de 
cahiers de test retournés. 
 

Participation des élèves 

 CH além.+CH 
rom. en tout Suisse alémanique Suisse romande 

  6e année 9e année 6e année 9e année 
Nombre d’élèves qui ont 
retourné des cahiers dans les 
langues étrangères 

5412 980 1512 1160 1760 

 
Cahiers de test rendus 
 6e année 9e année 
 Nb. de cahiers 

reçus 
Cahiers reçus 

(%) 
Nb. de cahiers 

reçus 
Cahiers reçus 

(%) 
Compréhension de 
l’écrit / test C - 2e langue 
nationale (D ou F) 

1830 90.4% 1311 86.9% 

Compréhension de 
l’écrit / test C - anglais   1221 86.5 % 
Ecrit – 2e langue nationale 1122 75%14 1101 81.8 % 
Ecrit – anglais 
   1309 84.8% 

 
Le taux enregistré dans les langues étrangères se situe un peu en dessous de ce qui est 
habituellement attendu dans des enquêtes de grande envergure de ce type. Quant au taux relevé 
dans les langues de scolarisation régionales testées simultanément (F et D), il est supérieur à 
90%. Cette différence suscite la surprise. Nous ne disposons d’aucune information susceptible 
d’expliquer le taux plus faible constaté dans les langues étrangères (cf. toutefois la note de bas de 
page relative à l’écrit). 
 
Tests d’expression orale menés sur le terrain en mai 2007 
Le consortium Langues étrangères a mené de sa propre initiative des tests d’expression orale sur 
le terrain. Le but premier de ces enquêtes était de saisir un large spectre de performances 
d’élèves et de les documenter par vidéo, de façon à constituer une base solide pour débattre et 
illustrer des standards de base15. 
La sélection des élèves n’est pas représentative, même si nous avons obtenu une représentation 
régulière des régions linguistiques et une distribution aussi large que possible au sein des cantons 
et des niveaux scolaires (sec. A-C); il a toutefois été difficile de trouver des volontaires dans les 
classes du niveau le plus bas (C). La distribution filles-garçons est équilibrée. En règle générale, 
nous avons filmé à chaque fois, dans une école donnée, trois élèves dans deux classes 
différentes. Ces élèves ont été choisis par l’enseignante ou l’enseignant parce qu’ils représentent 
les tiers inférieur, moyen et supérieur du spectre de performances de la classe (dans le domaine 
de l’expression orale). En tout, 174 élèves ont participé à l’enquête (F: 60; D: 54; E: 60). 

                                                
14 Le nombre de travaux relatifs à l’écrit en 6e année est plus faible uniquement parce que les résultats obtenus pour l’un 
des six exercices proposés ont été exclus de l’analyse. L’exercice en question n’a, contre toute attente, pas pu être 
interprété correctement par les élèves. 
15 Seuls ont été filmés les élèves dont les parents avaient consenti à l’utilisation des enregistrements dans le cadre du 
débat qui a porté sur les standards. 
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Le tableau suivant donne un aperçu global des classes qui ont pris part au projet: 
 
 Français Allemand Anglais 
 6e année 9e année 6e année 6e année 9e année 6e année 
Elèves par niveau 30 30 30 24 30 30 
Nombre 
d’écoles / classes 

5/10 5/10 5/8 4/8 5/10 5/10 

Types de classes Primaire Sec I, A: 2 
Sec I, B: 5 
Sec I, C: 3 

Primaire Sec I, A: 2 
Sec I, B: 5 
Sec I, C: 1 

Sec I, A: 4 
Sec I, B: 4 
Sec I, C: 2 

Sec I, A: 6 
Sec I, B: 3 
Sec I, C: 1 

 
De ces tests sur l’expression orale ont résulté des enregistrements d’une durée brute (y compr. 
brève préparation avant les exercices) de plus de 50 heures. Les performances d’élèves saisies 
illustrent un spectre de niveaux allant de A1.1 à B1.2; certains élèves se situent même légèrement 
en dessus, alors même qu’aucun élève bilingue, au sens strict du terme, ne se trouvait parmi les 
participants. 
 
Dans la planification initiale du projet, il était prévu, en plus de la participation à l’enquête 
représentative principale et des tests relatifs à l’expression orale menés sur le terrain, de réaliser 
des enquêtes complémentaires dans des classes spéciales ou des classes pilotes (par ex. celles 
bénéficiant d’un enseignement CLIL ou d’un début plus précoce), dans le but de réunir davantage 
de points de repère sur les compétences des élèves (pouvant être attendues à l’avenir). Toutefois, 
de concert avec la direction de projet HarmoS, nous avons décidé de ne pas poursuivre ce volet. 
Des enquêtes complémentaires seront envisagées à un stade ultérieur, lorsque le scénario 2010-
2012 aura été mis en œuvre. 
 

3.3 Instruments de test 
3.3.1 Réflexions fondamentales sur l’évaluation des compétences 
Les tests dans HarmoS ont pour fonction d’opérationnaliser un modèle de compétences, de façon 
à pouvoir saisir des performances, qui peuvent à leur tour se rapporter à ce modèle de 
compétences. Pour prouver la légitimité de cette démarche, il faut, dans le cadre d’une validation 
de tests, établir des liens, dans le cadre du modèle, entre les exercices, les performances, 
l’analyse des performances et les constatations qui s’en dégagent. 
L’une des bases conceptuelles utilisées pour l’élaboration des tests dans le cadre du projet 
«HarmoS - Langues étrangères» a été le modèle Evidence-Centred Design (ECD – Mislevy, 
Steinberg, Almond & Russell 2002; Mislevy, Almond & Lukas 2004)16, un modèle d’enquête et de 
validation très courant, qui est aussi régulièrement employé dans le domaine de l’évaluation des 
compétences en langues (Mislevy et al. 2002; Bachman 2002). 
 

                                                
16 Citons un autre modèle intéressant dans ce contexte, celui des Four building blocks de Mark Wilson (2004), qui 
ressemble fortement à celui de l’ECD. 
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Ill. 5: Schéma tiré du modèle Evidence-Centred Design (Mislevy et al. 2002: 481) 
 
Le modèle ECD peut être interprété et utilisé ainsi: les variables significatives (savoir et / ou savoir-
faire) sont spécifiées17, dans le student model, comme constituant des éléments ou des domaines 
de compétences. Le choix de ces éléments est souvent influencé par des réflexions externes (Que 
veut-on / doit-on savoir sur la population?) ou, comme dans le cas d’HarmoS avec le Cadre de 
référence, par une certaine compréhension des compétences. Les variables du student model sont 
des variables latentes, qui doivent être reliées à des variables observables: 

Operationally, SM [student model] variables summarize patterns of values of observable variables, 
along lines we build into the evidence model structures […], as evoked by features we build into 
tasks18. 

Il est à noter que, dans le student model, on se concentre sur certaines compétences considérées 
comme centrales (c’est-à-dire significatives pour le construct). Il ne s’agit donc pas de l’ensemble 
des compétences dont dispose une personne et qu’elle peut, par exemple, mettre en œuvre pour 
exécuter des tâches (de communication) nécessitant l’utilisation de la langue, que ce soit en 
situation de test ou en dehors d’une telle situation. Néanmoins, il faut aussi prendre en compte, 
durant la phase de création des exercices et d’interprétation des performances, des difficultés 
survenant dans le domaine d’autres compétences (parmi lesquelles certaines ne sont pas 
significatives pour le construct)19. 
Dans la mise en œuvre du student model sous la forme d’exercices, on cherche à créer des 
occasions, en nombre suffisant et de nature suffisamment variée, dans lesquelles il est nécessaire 
d’employer les compétences sur lesquelles se concentre le construct. En même temps, il faut 
aussi contrôler le recours à des compétences qui ne sont pas significatives pour le construct et 
                                                
17 A ce stade, la forme de la description n’est pas encore définie. On peut trouver des indications sur des aptitudes 
abstraites (par ex. «compétence lexicale élevée») ou des généralisations sur une aptitude opérationnelle («Est aussi 
capable, la plupart du temps, de s’exprimer de manière appropriée en cas de…» – c’est ici que l’on classerait les 
descripteurs du Cadre de référence). 
18 Du point de vue opérationnel, les variables SM [student model] synthétisent des ensembles de valeurs de variables 
observables, selon des axes que nous intégrons dans les structures de l’«evidence model» […], à l’instar des 
paramètres [features] que nous développons sous la forme de tâches [tasks] (trad. libre d’une citation tirée de: Mislevy et 
al. 2002: 481). 
19 C’est à partir de ces deux approches de la compétence que s’est fait jour, par exemple, le problème, essentiel pour 
l’interprétation des items de compréhension de l’écrit, de la divergence partielle entre le degré de difficulté tel qu’il est 
estimé (on s’oriente alors principalement selon des aspects linguistiques et communicationnels relatifs à la difficulté et à 
la performance) et le degré de difficulté empirique (qui se rapporte à des exigences / performances effectives dans le 
test, et par là même à des paramètres extérieurs au construct, qui ne sont pas significatifs pour celui-ci). 
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éviter des effets de distorsion, particulièrement lorsqu’il s’agit de difficultés qui peuvent être 
spécifiquement causées par la situation de test (par ex. avec des données d’exercice complexes, 
lorsqu’un appareil audio est de mauvaise qualité, ou que les contenus thématiques ne sont connus 
que de quelques élèves). Quoi qu’il en soit, l’une des difficultés majeures qui se présentent dans 
l’interprétation des résultats d’une enquête (ou de tests) réside dans la nécessité de déterminer la 
part relative des différentes ressources (compétences) dans les résultats obtenus, et ainsi de 
parvenir à des conclusions exploitables concernant le construct (sur les compétences) et 
concernant les compétences des personnes testées. 
Outre le student model, on trouve un deuxième point de départ pour l’élaboration des tests, à 
savoir celui de la tâche (task), avec les modules que sont l’assembly model et le task model. 
Lorsqu’on opte pour une approche «à deux volets», comme l’a fait le consortium Langues 
étrangères en s’inspirant de Bachman & Palmer (1996: 12), il ne s’agit pas uniquement 
d’implémenter les éléments de compétences que l’on veut soumettre à examen (student model) en 
quantité suffisante dans les exercices conçus; il faut aussi le faire sous la forme d’exercices qui 
représentent les aspects particuliers de l’utilisation de la langue qui doivent être vérifiés (cf. à ce 
sujet, Lenz 2006: 214 sqq.). Il n’est normalement pas possible de procéder, dans des exercices de 
tests, à une mise en œuvre «naturaliste» de tâches reflétant des situations de la vie réelle. Les 
tests comportent certaines caractéristiques qui leur sont spécifiques et qui influent inévitablement 
sur les résultats. Dans les tests relatifs à la compréhension de l’oral et de l’écrit, il s’ajoute par 
exemple l’examen indirect de la compréhension au moyen de certains formats de réponse (par ex. 
questions à choix multiples, réponses brèves, évtl. résumés, en fonction des task models concrets 
qui sont choisis). Dans les exercices d’expression orale et écrite, on rencontre souvent un défi 
particulier dans la conception des tâches, à savoir la nécessité de formuler les données de façon à 
ce qu’une intention opérationnelle adéquate soit suscitée chez l’apprenant – un problème qui ne se 
présente souvent pas du tout dans les tâches qui surviennent dans des situations de vie réelle, 
mais qui peut influencer de façon déterminante la performance réalisée dans un test. Une 
«compétence» ne peut en principe être observée directement ni dans le cadre de tests, ni dans 
celui de situations de vie réelle; toutes les conclusions tirées sont donc le produit d’inférences. Or, 
pour permettre des inférences, il faut nécessairement que des éléments essentiels puissent 
d’abord être observés. Cela n’est possible que si les exercices mobilisent des aspects centraux de 
la / des compétence(s) visée(s) et ne produisent parallèlement pas d’effets perturbateurs assez 
forts pour détourner ou déformer le regard qui est porté sur la compétence essentielle (mais 
cachée) – comme ce serait le cas, par exemple, dans un test de compréhension orale qui 
vérifierait la compréhension de la personne en lui demandant de réaliser une performance écrite 
complexe. 
Les evidence models ont pour fonction de saisir les paramètres importants qui se dégagent de la 
combinaison des exercices et des performances correspondantes, réalisées par les apprenants, 
ainsi que de les transférer en propositions concernant les compétences ciblées dans le construct, 
en l’occurrence dans le student model. A l’inverse, les evidence models fournissent également des 
points de repère essentiels permettant de savoir à quoi ressemblent des performances qui 
correspondent à certaines orientations du construct dans certains contextes – en faisant apparaître 
des résultats de tests et des caractéristiques de performances d’élèves auxquels on peut 
s’attendre. Cette double relation d’interprétation, qui s’établit au travers des evidence models, est 
une cheville importante du modèle ECD et constitue un défi permanent, surtout si l’on veut tester 
des compétences en langues sans devoir renoncer, d’une part, à des tâches de communication 
globales et, d’autre part, à des propositions portant sur un sujet aussi complexe que la 
compétence d’utilisation d’une langue20. 

                                                
20 Dans un article de pointe sur le sujet, les auteurs Alderson & Banerjee dressent, après une vingtaine d’années 
consacrées à l’élaboration de tests de communication, un bilan plutôt sceptique: 
Les stratégies et probablement les traits [c’est-à-dire les dispositions cognitives individuelles] peuvent varier selon les 
personnes et les tâches, même lorsque ces personnes obtiennent des résultats identiques. Un même résultat de test 
peut représenter différentes aptitudes, ou diverses combinaisons d’aptitudes, ou encore différentes interactions 
survenant entre des traits et des contextes, et il est actuellement impossible de dire précisément ce qu’un résultat 
signifie exactement. C’est ce qu’on pourrait appeler le «trou noir» des tests de langues (trad. libre tirée de: Alderson & 
Banerjee 2002, 100 sq.). Citation originale: 



21 

Mislevy et al. expliquent ainsi le rapport qui s’établit entre les compétences, les propriétés des 
exercices et les variables observables, donc entre les différents modules du modèle ECD: 

Distinct SM variables are used to maintain belief about distinct knowledge / skills, and a claim is 
associated with particular patterns across them as they are called upon in tasks that stress 
competences in different ways. Thus, students’ proficiency in a domain can be described in 
terms of which skills they possess (via SM variables), tasks can be described in terms of which 
skills they require (via TM [task model] variables) and the outcomes expected from any given 
match-up can be described in terms of values of observable variables21. 

Comme on peut le constater en étudiant le modèle ECD, l’élaboration de tests et le développement 
ainsi que la validation d’un modèle de compétences constituent les éléments interdépendants d’un 
processus récursif; la validation du modèle et de l’instrument de recherche n’est en principe jamais 
achevée – et pourtant elle est indispensable, surtout pour les nouveaux outils développés. Dans ce 
contexte, on peut conclure – dans le sens de Messick – qu’il faut prendre des mesures de 
validation qui entretiennent un rapport approprié avec les conséquences (réelles) qui résultent des 
tests pour les personnes concernées.  
 
3.3.2 Elaboration des tests dans HarmoS 
Si le modèle ECD constituait la base méthodologique pour l’élaboration des tests, c’est le modèle 
de compétences du Cadre de référence qui a en principe été pris pour point de départ, au niveau 
du contenu, pour le développement des tests HarmoS relatifs à la compréhension de l’écrit et à 
l’écrit (enquête représentative), ainsi qu’à l’expression orale en interaction et en production (tests 
menés sur le terrain). Le modèle de compétences du Cadre de référence a été concrétisé dans 
différents documents, dans le Cadre européen commun de référence lui-même et dans des 
documents qui ont ensuite été réalisés sur cette base, parmi lesquels on trouve: 
- le Portfolio européen des langues et des travaux réalisés sur le portfolio; 
- les résultats du projet alémanique IEF (produit commercial lingualevel); 
- des documents basés sur le Cadre de référence, qui le complètent et qui ont été réalisés dans 

des projets du Conseil de l'Europe (manuel pour la classification des examens de langues; la 
grille qu’on appelle Dutch Grid et qui permet de décrire des caractéristiques d’exercices 
significatives; des documents de l’Association of Language Testers in Europe). 

Pour compléter cette base, nous nous sommes également référés à des résultats de recherche 
théoriques et empiriques portant sur l’apprentissage et l’évaluation des langues, dont notamment 
des travaux réalisés en rapport avec PISA (reading literacy). 
Outre la décision de procéder à des tests différenciés par aptitudes langagières de communication 
(compréhension de l’écrit, etc.), et donc de traiter ces dernières comme des domaines de 
compétences distincts, il a aussi été question, assez rapidement, de veiller spécialement à couvrir 
suffisamment le construct dans le domaine fonctionnel. Dans ce but, on a procédé, en s’appuyant 
sur diverses classifications, différant légèrement les unes des autres, à une répartition 
fonctionnelle des exercices selon leurs types de discours dominants (informer / décrire, etc. – cf. à 
ce sujet le chap. 2.2, plus haut).  
 
Un troisième domaine de catégories a été défini avec des composantes constitutives du construct; 
il comprend les différentes ressources du Cadre de référence qui permettent la mise en œuvre de 

                                                                                                                                                            
Strategies, and presumably traits, can vary across persons and tasks, even when the same scores are achieved. The 
same test score may represent different abilities, or different combinations of abilities, or different interactions between 
traits and contexts, and it is currently impossible to say exactly what a score might mean. This we might term The Black 
Hole of language testing. 
21 Des variables SM distinctes sont utilisées pour maintenir une perception de connaissances / capacités distinctes, et on 
associe des spécifications à certains schémas [patterns] récurrents dans ces variables, lesquelles interviennent dans 
des tâches qui mettent en évidence des compétences de différentes manières. Ainsi, le degré de maîtrise des étudiants 
dans un domaine peut se décrire à partir des capacités dont ils font preuve (et ce, par le biais des variables SM); les 
tâches peuvent être décrites sur la base des capacités qu’elles exigent (grâce aux variables TM [task model]), et les 
résultats que l’on peut attendre d’une combinaison donnée peuvent se comprendre en termes de valeurs de variables 
observables (trad. libre d’une citation tirée de: Mislevy et al. 2002: 484). 
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compétences, c’est-à-dire les «compétences générales» et les «compétences communicatives 
langagières» (cf. chap. 2.1, ci-dessus).  
D’autres approches de systématisation ont pu s’y ajouter, selon le domaine de compétences, pour 
l’élaboration des exercices, ce qui devait permettre de couvrir le construct avec une plus grande 
fiabilité (cf. notamment, à ce sujet, le classement des exercices en fonction de processus de 
lecture dans les tests de compréhension écrite). 
Les différents éléments qui ont été retenus pour garantir une meilleure couverture du construct par 
les exercices ont en principe le potentiel d’apparaître, dans l’analyse des résultats empiriques, 
comme des catégories distinctes au niveau empirique, sinon on ne devrait pas en faire état 
séparément. Il doit donc être possible que, en fonction de ces catégories, ce soient à chaque fois 
d’autres élèves qui obtiennent de bons ou de moins bons résultats. Quant à savoir si la preuve 
empirique de la dimensionnalité selon ces catégories est apportée ou non dans un cas concret, 
cela dépend toutefois aussi passablement de l’ampleur des tests réalisés et de la qualité des 
données collectées. 
 
Des construct maps ont été conçues pour servir de base à l’élaboration concrète des exercices 
de tests, mais aussi éventuellement à la définition des grilles d’évaluation appliquées dans les 
différents domaines de compétences (aptitudes langagières de communication). Ces «maps» ont 
permis de concrétiser les catégories mentionnées en fonction des niveaux fixés. Nous avons pris, 
comme principales références pour ces paramètres, les descriptions de niveaux étalonnées du 
Cadre de référence et du projet IEF / lingualevel, lesquelles ont été évaluées en fonction des 
différents éléments en jeu. Les chapitres suivants, qui portent sur les différents domaines de 
compétences, traitent cette question plus concrètement. 
Nous avons également pris des décisions concernant les formes et les formats des exercices: 
- Seules des tâches de communication (communication tasks) sont proposées comme 

instruments de test permettant d’évaluer les différents domaines de compétences. 
De plus, on a introduit pour chaque langue testée un bloc de 20 minutes avec un test C, qui ne 
se rapporte pas d’emblée à un domaine de compétences précis parmi ceux qui font l’objet de 
tests. Le test C est une forme de test lacunaire, qui est proposé pour permettre une évaluation 
intégrative de la compétence langagière. On dit du test C qu’il est idéal pour obtenir, avec un 
degré d’efficience et de fiabilité très élevé, une vue d’ensemble des compétences d’un individu 
dans une langue donnée, ou encore pour dresser un bilan des capacités déployées dans le 
domaine de l’écrit, et particulièrement l’aspect rédactionnel. Jusqu’à présent, le test C a surtout 
été étudié avec des adultes possédant des capacités en littératie bien développées, tels que 
des candidats se préparant à des études niveau haute école22. Le recours, dans le cadre 
d’HarmoS, à un test C (légèrement réduit) avait initialement pour but de sonder son potentiel 
(diagnostique) en rapport avec des apprenants plus jeunes. Cependant, il a fallu repousser 
provisoirement les analyses menées dans ce but. 

- Les tâches de communication font l’objet d’une courte mise en situation à l’intention des élèves; 
la donnée établit un lien avec des situations plausibles en dehors du test, dans lesquelles cette 
tâche ou une tâche semblable peut se présenter. Cette mise en situation vise à susciter une 
attitude qui motive l’élève à exécuter la tâche proposée et l’aide à se concentrer sur ce qui est 
attendu de lui. 

- La langue utilisée pour les explications, les données et les questions est en principe la langue 
de scolarisation de l’élève; ce choix s’explique par différentes raisons: premièrement, les 
exercices doivent être compris, dans une situation de test où l’élève ne reçoit aucune aide 
extérieure; deuxièmement, la compétence en lecture ne doit être testée que là où il est 
expressément question de la tester, et là encore, il s’agit de tester la compétence en lecture de 
manière ciblée, en rapport avec les textes proposés, et non avec les formulations contenues 
dans les exercices (par ex. les réponses à choix multiples); troisièmement, il s’agit d’éviter que 

                                                
22 Le site Internet www.c-test.de donne un bon aperçu de la théorie et de la pratique liées au test C. La liste des 
références bibliographiques propose de nombreuses publications importantes traitant de ce thème, notamment celles de 
R. Grotjahn. 
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des élèves ne répondent juste à un exercice que grâce à des mots contenus dans la donnée 
(qu’ils n’auraient peut-être pas compris sinon). 

- Pour l’expression orale et écrite, nous avons sélectionné des formats d’exercices très ouverts, 
c’est-à-dire pas des textes lacunaires ou des procédés comme les prompts, qui sont contenus 
dans la formulation, et auxquels on ne peut répondre que par un spectre de possibilités très 
limité. 

- Dans les tests de compréhension écrite, on trouve toute une série de formats d’exercice, 
notamment dans l’idée de neutraliser tout effet de distorsion éventuel que pourrait avoir un 
certain format d’exercice, ou éventuellement de pouvoir l’identifier grâce à l’analyse des 
résultats. De manière générale, on a toutefois cherché à éviter des corrections trop importantes, 
donc à ne pas devoir procéder à des évaluations proprement dites de réponses ouvertes 
relativement longues. 

 
Le nombre d’exercices (et d’items) possibles a été déterminé concrètement par le temps de test 
total mis à la disposition des langues étrangères. En procédant à des estimations par niveaux et 
par exercices, nous nous sommes assurés à l’avance qu’il y aurait des exercices appropriés pour 
l’ensemble du spectre des performances que réaliseraient les élèves participant aux tests. Afin de 
permettre la création d’une échelle de compétences continue, une partie des exercices de chaque 
domaine d’aptitudes a été proposée tant en sixième qu’en neuvième année. Les recoupements ont 
été plus importants dans les exercices d’expression orale et écrite, plus «larges» en niveau, que 
pour la compréhension de l’écrit.  
Les exercices ont été développés en plusieurs étapes. Des sous-groupes travaillant par domaine 
ont fait de premières propositions, qui ont ensuite été présentées pour approbation à tout le 
consortium. Après une phase de remaniement, une sélection a été effectuée parmi les exercices et 
ceux qui ont été retenus ont alors été testés en classe dans des conditions temporelles très 
contraignantes. L’ampleur des tests préliminaires n’a pas été la même pour tous les domaines:  
- Compréhension de l’écrit: CH além.: 7 enseignantes et enseignants - 8 classes; CH rom.: 8 

enseignantes et enseignants - 9 classes;  
- Ecrire: CH além.: 16 enseignantes et enseignants - 18 classes; CH rom.: consultation de 3 

didacticiens spécialisés; 
- Parler: différents élèves d’une école primaire et d’une école secondaire de Suisse alémanique; 

puis les exercices ont encore été testés, avec la participation de 6 élèves alémaniques et de 6 
élèves romands, dans le cadre de la formation qui a été dispensée aux interlocuteurs. 

A la suite de ces tests préliminaires, nous avons procédé à des analyses approfondies et à des 
remaniements dans les exercices. 
La traduction des exercices a été assurée en partie par le consortium et en partie par la CDIP. 
Dans les exercices relatifs à l’expression orale et écrite, il s’agissait presque exclusivement de 
traductions d’allemand en français; aucun texte de départ n’a été fourni, qui aurait nécessité une 
traduction dans les trois langues cibles. Pour la compréhension de l’écrit, il a fallu, outre la 
traduction en français des instructions, des mises en situation et des données, traduire également 
une partie des textes de lecture. Les exercices ont toujours été construits sur la base de textes 
réels, dont l’original était soit en français, soit en allemand, soit en anglais. Il a aussi fallu 
entreprendre des traductions en fonction des autres langues cibles pour lesquelles ces textes 
étaient utilisés. L’enjeu de ces traductions a été de reproduire des textes ayant des propriétés 
comparables. 
Suivit un processus laborieux pour les exercices sélectionnés pour l’enquête représentative, 
processus qui se déroula en collaboration avec des graphistes et l’éditeur. Puis il y a encore eu 
quelques difficultés de mise en route, qui ont pris passablement de temps, mais le résultat est tout 
à fait satisfaisant. 
L’enquête représentative s’est déroulée sous la responsabilité de la CDIP. Les langues étrangères 
ont fait partie de l’enquête en Suisse alémanique et en Suisse romande, mais pas au Tessin. La 
réalisation concrète des tests n’a pas été suivie sur place; elle a eu lieu sous la responsabilité des 
écoles qui ont pris part à l’enquête. Il est difficile d’évaluer les conséquences qui en découlent; on 
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ne dispose par exemple que de quelques éléments qui indiqueraient que le temps imparti aurait 
été utilisé pour préparer concrètement les élèves aux exercices des tests.  
Quant aux tests d’expression orale menés sur le terrain, ils ont été réalisés sur place avec la 
participation, à chaque fois, d’une équipe de trois personnes – deux locuteurs dont la langue 
maternelle était la langue testée, plus une personne du consortium, qui assumait la responsabilité 
organisationnelle et disciplinaire du projet. Les contributions des élèves ont toutes été filmées du 
début à la fin. 
 
Les résultats de l’enquête ont été corrigés, évalués, puis codifiés par des personnes externes qui 
ont contribué à cette phase du projet. C’est le groupe «Méthodologie» qui a procédé à l’analyse 
statistique des résultats obtenus dans les tests représentatifs. Les résultats des tests d’expression 
orale menés sur le terrain ont été, autant que cela était possible, évalués du point de vue 
statistique en interne, au sein du consortium. L’analyse des données, notamment celles de la 
partie «Ecrire», s’est avérée si laborieuse qu’il a fallu un mandat supplémentaire pour pouvoir 
analyser de premiers résultats bruts de manière approfondie. De même, en ce qui concerne les 
autres parties, il n’a pas encore été possible de réaliser, dans l’étendue qui est souhaitée, les 
analyses d’approfondissement qui permettent d’expliciter les principaux résultats empiriques. Et 
pourtant, les résultats que l’on obtiendra dans ce domaine sont justement déterminants pour tirer 
des conclusions sur un domaine clé de la validation des tests, à savoir la relation qui s’établit 
entre: modèle de compétences / construct et test. 
 
Les chapitres suivants développent divers aspects des enquêtes qui ont été réalisées dans les 
différents domaines de compétences. Ces développements suivent, pour l’essentiel, les points qui 
ont été traités dans cette introduction: compréhension des compétences / construct; élaboration 
des exercices, collecte des données; correction / évaluation; analyses et résultats. Chaque section 
présente enfin brièvement les perspectives qui s’ouvrent en vue des travaux qui doivent encore 
être menés dans le domaine23. 
 

3.4 Compréhension de l’oral 
Aucune enquête n’a pu être réalisée sur la compréhension de l’oral dans le cadre du projet 
HarmoS24. Or c’est un domaine central de la compétence en langue étrangère, qui joue un rôle clé 
notamment dans l’apprentissage précoce d’une langue. Dans l’utilisation de la langue, la 
compréhension de l’oral ne joue pas seulement un rôle important comme aptitude distincte (et 
comme compréhension audio-visuelle); elle intervient également dans l’interaction orale et la 
médiation linguistique. Par conséquent, la compréhension de l’oral a pleinement sa place dans le 
modèle de compétences «Langues étrangères», et c’est pour cette raison que des standards de 
base ont aussi été proposés pour ce domaine de compétences. 
En vue de situer, ne serait-ce que grossièrement, la compréhension de l’oral, les sections 
suivantes présentent très brièvement et sous une forme synthétique, des positions choisies dans 
la littérature spécialisée, qui se rapportent à des parallèles et à des différences entre l’écoute et la 
lecture, de même qu’entre la compréhension orale dans la langue première et celle dans une 
langue étrangère. Ensuite, vu que les propositions pour les standards de base ont été illustrées 
par des exercices tirés du projet IEF / lingualevel, une section présente plus en détail les tâches de 

                                                
23 Bien que les différentes étapes de développement et de validation décrites puissent être rapportées au cadre 
conceptuel du modèle Evidence-centred Design (cf. 3.3.1), il ne sera plus fait explicitement mention de ce modèle dans 
les sections qui suivent. 
24 S’il a été possible d’observer subsidiairement l’aspect de la compréhension orale dans l’interaction directe qui s’est 
produite dans les conversations des tests d’expression orale menés sur le terrain, on a toutefois renoncé, pour des 
raisons de temps mais aussi pour des considérations méthodologiques, à procéder à une analyse de cet aspect. 
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communication relatives à la compréhension de l’oral qui sont proposées dans le cadre de ce 
projet en particulier25. 
Dans la littérature spécialisée, on considère qu’il existe des parallèles assez prononcés entre les 
processus intervenant dans la compréhension de l’oral et ceux qui se produisent dans la 
compréhension de l’écrit (cf. chap. 3.5). Cependant, il est admis que les «processus en temps 
réel» qui permettent de traiter des informations linguistiques revêtent une signification bien plus 
grande dans la compréhension orale que dans la lecture (cf. notamment Weir 2005, Rost 2002, 
Buck 2001, Solmecke 2000; cf. aussi Nold / Rossa 2006). Dans la compréhension orale, 
l’information à traiter est fugace et ne s’accompagne pas des mêmes possibilités de contrôle que 
dans la lecture. Car en lisant, on peut reconsidérer des passages difficiles plusieurs fois, les relire 
attentivement ou encore les sauter. Dans la compréhension orale, cela n’est pas possible, et des 
problèmes de compréhension se présentent rapidement, par exemple si quelqu’un parle vite ou 
peu distinctement, ou encore que des connaissances contextuelles font défaut. – Dans la 
compréhension orale en langue étrangère, les «processus en temps réel» nécessaires pour 
comprendre la langue sont encore plus susceptibles de connaître des perturbations que dans la 
langue première. Cela s’explique par le fait que les ressources langagières dans la langue 
étrangère sont souvent encore incomplètes, et moins rapidement mobilisables, que dans la langue 
première. A cela s’ajoute le fait que les stratégies d’adaptation de l’écoute dans une langue 
étrangère aux exigences situationnelles, aux textes oraux et aux données des exercices ne se 
transfèrent pas sans difficulté depuis la langue première; ces stratégies doivent souvent d’abord 
faire l’objet d’une prise de conscience dans la langue étrangère, et même être consciemment 
développées.  
Dans le projet IEF / lingualevel, la compréhension de l’oral est conçue, en rapport direct avec le 
Cadre européen de référence, comme une activité communicationnelle de réception, qui peut être 
liée à différentes intentions d’écoute. Parmi ces buts, on trouve (Conseil de l’Europe, 2001, p. 54): 
comprendre «l’information globale» (saisir le sens global), comprendre «une information 
particulière» (obtenir une information très spécifique), comprendre «l’information détaillée» 
(comprendre ce qui est dit dans tous les détails), pouvoir tirer des conclusions, etc. Nous avons 
cherché à mettre en œuvre de tels buts dans les exercices conçus, grâce à des données 
appropriées, à des mises en situation adéquates, ainsi qu’à des textes et des formats adaptés. 
Toutefois, nous n’avons pas systématiquement fait varier les intentions d’écoute.  
Les données des exercices sont largement reprises des descriptions de compétences pour 
l’écoute proposées dans le projet IEF / lingualevel; elles ont été formulées de manière à refléter 
autant que possible des contextes oraux du quotidien. Par des mises en situation adéquates, on 
cherche à produire des attitudes d’écoute aussi réelles que possible, qui peuvent ou pourraient 
s’avérer significatives pour les élèves. Voici des exemples de mises en situation: «Tu as enregistré 
une émission radio avec une jeune sportive»; «Tu veux savoir quelle est la météo dans certaines 
régions de Suisse allemande. Tu as déjà appelé une fois le service météorologique par téléphone 
et tu as pris des notes. Maintenant, tu rappelles et tu vérifies tes notes»; «Tu as été invité à une 
petite fête chez Julia, une amie de Lucerne. Tu entends quelques échanges courts; «Tu entends 
par hasard dans un magasin un jeune Suisse allemand qui commande un jeu d’ordinateur». 
Lorsque c’était possible, nous avons toujours conçu les exercices d’écoute à partir de textes oraux 
authentiques, qui ont été trouvés tels quels ou qui ont ensuite été «reconstitués» en fonction du 

                                                
25 Le projet IEF (Instruments pour l'évaluation des compétences en langues étrangères I «Instrumente für die Evaluation 
von Fremdsprachenkompetenzen») a été lancé et soutenu financièrement par les conférences régionales alémaniques 
de la CDIP, à savoir: NW EDK, EDK-Ost et BKZ (coordination). Le projet a été mené par Peter Lenz et Thomas Studer, 
au Centre d'Enseignement et de Recherche en Langues Etrangères de l’Université de Fribourg (CH). Il s’est déroulé 
entre 2002 et 2005. Dans le cadre de ce projet, des instruments d'auto-évaluation et d'hétéro-évaluation ont été 
développés et testés, en collaboration avec de nombreux enseignants et enseignantes, ainsi qu’avec la participation de 
leurs classes, et ce pour l’enseignement du français et de l’anglais à partir de la 5e et jusqu’à la 9e année. Ces 
instruments peuvent être utilisés à des fins d’évaluation variées. Les instruments ainsi conçus comprennent des 
descriptions de compétences et des exercices de tests pour les cinq aptitudes que sont écouter, lire, expression orale 
interactive, s’exprimer oralement en continu et écrire, ainsi que des grilles d’évaluation et des performances de référence 
commentées pour les aptitudes de production. Ces instruments ont été classés, au moyen de méthodes scientifiques, en 
fonction des niveaux de référence du Cadre européen commun de référence pour les langues du Conseil de l’Europe. Ils 
ont été publiés sous le nom de lingualevel par les éditions scolaires bernoises Schulverlag (cf. www.lingualevel.ch). 
Lenz / Studer 2005 et Studer / Lenz / Mettler 2004 proposent des présentations plus générales du projet. 
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modèle utilisé. Tous les textes ont été prononcés par des locuteurs natifs, qui venaient de 
différentes régions dans lesquelles on parle la langue cible. On constate des variations assez 
importantes pour l’anglais notamment (Angleterre, Etats-Unis, Inde, Irlande). En français, c’est la 
diversité romande qui prédomine. 
Les textes se rapportent premièrement à des domaines privés, scolaires et publics d’utilisation de 
la langue. Sont notamment représentés: des conversations du quotidien (interactions face à face, 
conversations téléphoniques et discussions entre plusieurs personnes), des émissions de radio, 
des entretiens et des annonces. Selon le domaine d’utilisation de la langue, l’input linguistique a 
tendance à être plutôt de type texte conceptuel oral ou texte conceptuel écrit. Les textes 
conceptuels oraux (tels que des conversations du quotidien) s’accompagnent, dans une assez 
grande mesure, de phénomènes spécifiques au langage parlé, comme des assimilations 
phonétiques, des ellipses, des phénomènes d’hésitation et des signaux de réception. Les textes 
conceptuels écrits (par ex. les nouvelles à la radio ou des annonces) sont orientés plus ou moins 
fortement selon des textes écrits et sont souvent caractérisés par des signaux de planification plus 
précise (notamment structure textuelle plus claire, renvois à la langue, souvent aussi syntaxe plus 
complexe). Dans l’ensemble, un large spectre de fonctions linguistiques est réalisé dans les textes 
oraux; on trouve des textes descriptifs et informatifs, tout comme des textes instructifs, narratifs et 
argumentatifs, sans oublier des textes de prise de contact et des échanges pour entretenir la 
relation. 
Les exercices d’IEF / lingualevel comprennent les formats de réponse suivants: juste-faux, 
réponse brève (en partie ouverte, en partie orientée par des mots-clés ou des phrases) ainsi que 
questions à choix multiples. Le choix de ces formats constitue aussi en partie un compromis entre 
des exigences théoriques afférentes aux tests et le naturel de l’approche adoptée dans le projet 
IEF / lingualevel. Par exemple, on pourrait relever qu’avec le format juste-faux, la probabilité de 
deviner juste est relativement élevée. D’un autre côté, l’une des consignes IEF / lingualevel les 
plus courantes dans les items juste ou faux, à savoir le fait de vérifier des attentes ou des 
hypothèses (qui repose en situation réelle sur des connaissances préalables), reflète une attitude 
d’écoute réelle et tout à fait courante. C’est la raison pour laquelle le format juste-faux a également 
été utilisé. 
Dans le but de limiter le risque d’une surcharge (cognitive) des élèves occasionnée par les 
exercices de compréhension orale, les élèves ont pu écouter les textes oraux deux fois (surtout 
lorsque ce serait aussi possible en dehors de la situation de test, par ex. avec des émissions 
enregistrées ou des annonces), ou alors des pauses ont été intégrées dans les textes oraux 
(notamment quand il fallait écrire une réponse courte). De cette manière, les élèves avaient le 
temps de répondre à l’exercice et de se préparer pour le texte oral suivant.  
Toutes les consignes sont formulées en français (donc dans la langue de scolarisation de Suisse 
romande, et non dans la langue cible). Il s’agit premièrement de garantir la compréhension de 
l'exercice; deuxièmement, d’éviter que ce soit la compréhension de l’écrit plutôt que celle de l’oral 
qui soit testée, et troisièmement, d’empêcher que des réponses ne soient données que parce que 
des mots contenus dans la formulation de la consigne seraient reconnus dans le texte oral. De 
manière générale, le recours à la langue scolaire locale dans les exercices des tests constitue une 
mesure cohérente permettant d’accroître la validité des exercices. Il n’est pas du tout question 
d’opposer un mouvement inverse aux efforts, tout à fait positifs, déployés par de nombreux 
enseignants et enseignantes ou didacticiens et didacticiennes pour faire de la langue cible la 
langue de communication durant les cours.  
Les exercices IEF / lingualevel relatifs à la compréhension de l’oral ont été développés entre 2004 
et 2005. Ils ont été validés tant du point de vue qualitatif que par des méthodes statistiques. La 
création des exercices et leur validation ont, pour l’essentiel, comporté les étapes suivantes: 
- étude de la littérature spécialisée et analyse d’exercices déjà existants (dont des exercices 

tirés d’ouvrages d’enseignement, de recueils d’exercices et d’examens de certificats); 
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- élaboration de premiers exercices sur la base d’un ensemble de descripteurs, qui ont été 
conçus durant la première phase du projet IEF26; production de textes oraux; définition de 
dispositions d’exécution et de clés de résolution;  

- vérification qualitative (test) des exercices dans des classes; remaniement des premières 
propositions d’exercices; développement du corpus d’exercices et des clés de résolution; 
finalisation des dispositions d’exécution; 

- exécution des tests de compréhension orale dans un total d’environ 85 classes, avec des 
élèves d’âge et de niveau différents. Nombreux sont les élèves qui ont non seulement répondu 
aux exercices, mais qui ont en plus rempli un questionnaire d’auto-évaluation, composé de 
descriptions de compétences IEF, lesquelles avaient déjà auparavant été classées en fonction 
des niveaux de référence.  

- calibrage des données relatives aux tests et à l’auto-évaluation avec Winsteps et Facets. 
Elimination des items problématiques. Sur la base des auto-évaluations remplies, classement 
des exercices selon les niveaux de référence. 

Ces travaux de développement ont débouché sur 75 exercices de tests validés de manière 
empirique (460 items validés), dont environ la moitié pour le français et l’anglais. Deux tiers de ces 
exercices ont été repris dans le produit commercial lingualevel; un tiers des exercices a été retenu 
provisoirement par les cantons pour certains projets d’évaluation. 
 

3.5 Compréhension de l’écrit 
La compréhension de l’écrit en langue étrangère se conçoit, dans le cadre d’HarmoS, comme une 
aptitude langagière de communication, dont l’acquisition peut être considérablement facilitée par 
l’enseignement disciplinaire des langues étrangères. Les sections suivantes présentent plus en 
détail les enquêtes qui ont été menées sur la compréhension de l’écrit. Le but poursuivi par ces 
enquêtes était de constituer une base empirique pour la définition et l’illustration de standards de 
base en lecture, et de contribuer à concrétiser et à valider, de manière spécifique à cette aptitude, 
le modèle de compétences «Langues étrangères». 
3.5.1 «Construct» et bases conceptuelles 
Le construct «Compétences en lecture dans une langue étrangère» repose particulièrement sur 
trois concepts, qui décrivent des aspects essentiels de la lecture, significatifs pour les groupes 
cibles (concernant le caractère fondamentalement sélectif d’un construct, cf. les réflexions 
présentées en rapport avec le student model au point 3.3.1). Ces concepts sont les suivants: a) les 
processus de la lecture, b) une notion fonctionnelle de la littératie et, partant, des aspects 
opérationnels de la lecture, ainsi que c) les types de textes. Les éléments a) et b) permettent de 
tenir compte des spécificités du domaine de compétences «Compréhension de l’écrit»; la 
catégorie c) constitue une variante, adaptée pour la lecture, des types de discours du modèle de 
compétences «Langues étrangères», lesquels permettent des différenciations judicieuses dans 
tous les domaines de compétences. Le construct «Compréhension de l’écrit» comporte également, 
dans une variante spécifiée pour la lecture, les ressources (compétences) retenues dans le 
modèle de compétences «Langues étrangères» (cf. à ce sujet les développements exposés ci-
dessous, au point c). 
a) Processus de lecture 
Lire est une opération complexe et dynamique, orientée sur la compréhension de textes écrits. La 
lecture fait intervenir un grand nombre de processus linguistiques et cognitifs, qui interagissent 
avec différentes sortes de connaissances. On établit souvent une distinction entre les processus 
qui se produisent au niveau des formes linguistiques et qui se déroulent en grande partie 
automatiquement chez le lecteur exercé (notamment la reconnaissance lexicale, l’accès au lexique 
mental, l’analyse de la syntaxe) et les processus permettant la (re)construction de significations 
ainsi que la compréhension de contenus et de liens logiques, lesquels sont pilotés par des 

                                                
26 Partie Ecouter de la banque de données structurée réunissant des descripteurs, laquelle comprend en tout près de 
250 descriptions de compétences spécifiques à des groupes cibles, validées par voie empirique, pour les cinq aptitudes 
langagières que l’on retrouve aussi dans HarmoS. Les descripteurs sont classés en fonction des niveaux affinés du 
Cadre européen de référence. Au sujet de l’élaboration des descripteurs, se référer à Lenz / Studer (2004). 
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schémas cognitifs et nécessitent, en règle générale, davantage d’attention (Alderson 2000, Wolff 
2002; cf. aussi Nold & Rossa 2006). Les stratégies qui entrent en jeu dans la lecture ont 
notamment pour fonction essentielle de réguler ces processus en fonction des exigences qui 
accompagnent une situation de lecture donnée (Phakiti 2007). Cela signifie également que la 
quantité de processus divers qui interviennent pour la compréhension d’un texte (qu’on appelle 
souvent «modèle mental» du texte) peut être plus ou moins importante. Ehlers (2006, 35) appelle 
«souplesse cognitive» («kognitive Flexibilität») la capacité stratégique qui consiste à pouvoir 
adapter son comportement de lecture aux exigences d’une situation, d’une tâche et d’un texte, et 
traite dans cette optique les formes de lecture bien connues dans la pratique comme la lecture 
«sélective» et la lecture «détaillée». 
En principe, ces processus sont postulés pour la lecture dans la langue première comme dans les 
langues étrangères. Néanmoins, les processus survenant dans la lecture en langue étrangère sont 
influencés par différents facteurs, notamment par les connaissances de la langue dont dispose le 
lecteur (surtout le vocabulaire et la grammaire) et par son aptitude générale à lire, qu’il développe 
principalement par le biais de la langue première. Les traits typiques d’une lecture en langue 
étrangère sont une vitesse de lecture moins élevée, mais aussi souvent une capacité réduite à 
faire des inférences, ce qui, en règle générale, s’explique par des processus encore peu 
automatisés aux niveaux «inférieurs» de traitement de l’information (par ex. la reconnaissance 
lexicale) et des connaissances lexicales limitées, ainsi que par des états de savoir qui ne sont que 
partiellement mobilisables (cf. par ex. Ehlers 2006). 
Dans la lignée de la définition générale de la compétence que reprend HarmoS (cf. 3.1), il est 
particulièrement intéressant pour le construct «Compétences en lecture dans une langue 
étrangère» de voir si les élèves parviennent à adapter leur lecture aux exigences des exercices et 
des textes qui leur sont proposés: sont-ils par exemple capables de lire un texte attentivement, 
notamment pour comprendre précisément des explications ou des instructions, et d’en «survoler» 
un autre pour identifier le thème traité dans le texte? Par rapport à cette question, on établit une 
distinction générale, en s’inspirant d’Urquhart & Weir 1998, Weir 2005 ainsi que de Sigott 2007, 
entre la lecture attentive et précise («careful reading») d’une part et, de l’autre, la lecture cursive et 
sélective («expeditious reading»)27. La lecture attentive et précise vise une compréhension exacte, 
dans le détail, et n’opère pas de sélection. Quant à la lecture cursive et sélective, elle comprend 
plusieurs sortes de lecture dite «rapide», surtout ce qu’on appelle le «skimming» (survoler un texte 
ou certains passages, par ex. pour identifier le thème d’un texte) et le «scanning» (parcourir un 
texte pour trouver certaines informations et repérer certains détails). 
b) Littératie fonctionnelle et aspects opérationnels de la lecture 
Le groupe de travail «Lecture» du consortium Langues étrangères d’HarmoS prend ces 
«processus» de lecture – avec un accent sur la lecture attentive et précise ainsi que sur la lecture 
cursive et sélective – comme point de départ, mais les inscrit dans le cadre plus large de ce qu’on 
peut appeler une «reading literacy», des compétences en lecture. Dans ce cadre, les facteurs qui 
jouent un rôle majeur sont le contexte social de la lecture, mais aussi les lecteurs eux-mêmes, en 
tant qu’acteurs sociaux (cf. notamment Urquhart & Weir 1998). Comme la «literacy» implique en 
règle générale plus que la seule lecture (le fait d’écrire, par exemple, cf. chap. 3.6, mais parfois 
aussi la «numeracy» [numératie]), il est nécessaire de préciser le terme en spécifiant «reading 
literacy». Dans la perspective des standards de base visés, le groupe de travail comprend par 
«literacy» une forme de littératie fonctionnelle; c’est donc la question du quotidien écrit des élèves 

                                                
27 La littérature spécialisée admet un nombre variable de «processus» de ce type, et la terminologie est très peu 
uniforme dans ce domaine (parmi les termes les plus courants, on trouve, en anglais et en allemand: «operations», 
«skills», «strategies», «comprehending strategies», «subskills», «Leseformen», «Lesearten» [pratiques de lecture]). 
Selon Phakiti (2007, 6), il s’agirait d’une stratégie cognitive. Etant donné que le terme «stratégie» évoque parfois de 
manière assez prononcée une action consciente et du fait que le statut de conscience des formes de lecture n’est pas 
étudié chez les groupes cibles, nous ne parlons pas ici de stratégies, mais plutôt provisoirement de «processus» (et 
parfois aussi, en référence à des traditions didactiques, de «Lesearten» [pratiques de lecture]). En psycholinguistique, 
les processus sont en général considérés comme étant en principe accessibles à la conscience, mais ils peuvent aussi 
se produire en deçà du seuil d’attention consciente. – N’étudier que deux (groupes de) processus ou pratiques de lecture 
permet de faire un compromis entre une différenciation motivée au niveau théorique et des nécessités 
d’opérationnalisation pratiques du construct. Le projet spécifique à la lecture des standards de formation autrichiens 
opère également une distinction entre deux processus de lecture différents (cf. Sigott 2007). 
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qui se trouve au cœur de la réflexion, de même que celle de savoir comment les élèves se 
comportent (ou devraient se comporter) dans les différents domaines opérationnels («domains») 
de leur quotidien écrit. Une littératie comprise dans ce sens comporte deux grands avantages: 
d’une part, la lecture peut se concevoir, en accord avec le modèle de compétences du consortium 
Langues étrangères, comme l’utilisation de la langue à des fins de communication (et non pas 
«uniquement» comme un processus psycholinguistique). D’autre part, on se réfère ainsi au 
concept de «reading literacy» de PISA, un concept qui a certes été développé pour la langue 
première, mais qui peut aussi s’appliquer à l’apprentissage des langues de manière générale, et 
peut de ce fait aussi être utilisé, par certains aspects, pour introduire une différenciation dans le 
construct «Compétences en lecture dans une langue étrangère». La définition centrale que donne 
PISA pour la lecture est la suivante: «Comprendre l’écrit, c’est non seulement comprendre et 
utiliser des textes écrits, mais aussi réfléchir à leur propos. Cette capacité devrait permettre à 
chacun de réaliser ses objectifs, de développer ses connaissances et son potentiel et de prendre 
une part active dans la société» (OCDE, 2003, 120). 
Pour affiner la différenciation du construct, une autre distinction est établie entre trois aspects 
opérationnels de la lecture, en référence directe à PISA28: trouver de l’information, développer une 
interprétation, réfléchir sur le contenu d’un texte ou encore l’évaluer (OCDE 2003, 2002). Quelques 
explications à ce sujet: l’aspect trouver de l’information consiste à localiser et à comprendre, dans 
un texte, certaines informations. Pour ce faire, le texte est en général survolé et parcouru par le 
lecteur, qui cherche à repérer et à identifier les informations qu’il recherche. L’aspect de 
l’interprétation comporte d’abord une compréhension «large», assez générale, de l’ensemble du 
texte («form a broad general understanding»; par ex. reconnaître les liens présents dans un texte, 
dans le but d’en comprendre la pensée d’ensemble). Ensuite, dans un second temps, cet aspect 
engage une compréhension plus exacte ou plus englobante de ce qui a été lu, pour laquelle il est 
nécessaire de trouver et de comprendre certains liens de corrélation entre des parties du texte ou 
différents textes (développer une interprétation – «develop an interpretation»). Alors que 
l’interprétation porte sur des informations internes au texte, l’aspect réfléchir sur le contenu d’un 
texte ou encore l’évaluer fait intervenir des connaissances externes au texte qui permettent de 
faciliter sa compréhension; il s’agit donc de comparer et de relier des informations contenues dans 
un texte de lecture et des connaissances provenant d’autres sources (par ex. d’autres textes ou 
ses propres connaissances du monde)29. 
c) Types de textes 
Nous avons retenu un vaste éventail d’écrits dans le but de couvrir de manière satisfaisante le 
construct «Compétences en lecture dans une langue étrangère», dans la perspective d’une 
littératie fonctionnelle (cf. chap. 3.2). Le corpus comprend notamment des textes tirés des médias, 
tout comme des textes relevant du domaine scolaire et privé, des textes narratifs comme des 
textes informatifs continus et des textes argumentatifs, sans compter des textes non continus. Les 
«sortes de textes», généralement désignées ainsi («Textsorten») dans la littérature linguistique 
(surtout Stede 2007), ont été définies de manière plus spécifique pour former des types de 
textes30, sur la base des types de discours du modèle de compétences «Langues étrangères», 
ainsi que de projets traitant de thématiques comparables (dont le «Dutch CEFR Grid 
Reading / Listening», cf. www.lancs.ac.uk/fss/projects/grid/). 
On distingue cinq types de textes. Les critères appliqués pour opérer cette distinction ont été des 
caractéristiques linguistiques des textes et des passages de texte (notamment des types de 
phrases et des signes morphosyntaxiques caractéristiques). Les cinq types retenus sont les 

                                                
28 Dans PISA, on parle de processus ou d’aspects de la lecture. 
29 Parallèlement à cette forme de réflexion sur les contenus textuels, PISA travaille encore avec une autre catégorie, à 
savoir le fait de réfléchir sur la forme d’un texte. Cet aspect n’est toutefois pas repris dans le cadre d’HarmoS, puisqu’il 
ne revêt pas (encore) d’importance particulière pour les groupes cibles dans les disciplines des langues étrangères. 
30 Selon Stede (ibid., 47), les types de textes – compris comme des suites de signes linguistiques interprétables du point 
de vue fonctionnel – peuvent se rapporter à des passages de textes plus ou moins longs, alors que les fonctions 
textuelles se réfèrent au but poursuivi dans l’ensemble du texte (et accessible au lecteur). Cette terminologie tient 
compte du fait que de nombreux textes sont composés de passages remplissant des fonctions différentes (narrative, 
descriptive, etc.). Elle présente l’avantage, pour la codification des textes de lecture, de permettre des types de textes 
différents parmi les passages d’un même texte qui sont nécessaires au lecteur pour traiter les items d’un exercice. 
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suivants: les textes descriptifs et expositifs (ces deux types ont été réunis pour des raisons 
pratiques), narratifs, argumentatifs et instructifs. A cela s’ajoutent les textes non continus, c’est-à-
dire des textes qui ne sont pas suivis, comme c’est le cas habituellement; il s’agit par ex. de listes 
d’éléments ou de tableaux. Les textes non continus ont été inclus parce qu’ils revêtent une 
importance certaine pour les élèves dans la perspective d’une littératie fonctionnelle. Néanmoins, 
ces textes sont traités comme un groupe à part, du fait qu’ils se caractérisent par une diversité 
sémiotique bien plus vaste que les types de textes «classiques» et qu’ils doivent de ce fait parfois 
être décrits autrement. Une question reste également ouverte, celle de savoir dans quelle mesure 
la compréhension de textes non continus et de textes continus fait intervenir des processus de 
traitement différents, ou les mêmes, mais avec une importance relative qui peut varier.  
Les trois illustrations suivantes représentent la répartition des exercices selon les caractéristiques 
suivantes: aspects opérationnels et processus de lecture (Ill. 6), de même que type de texte (Ill. 7). 
Toutes les répartitions se réfèrent au total de 198 items (N=198); ce sont tous des items qui ont pu 
être gradués (env. quatre items par exercice). 
 
 

 

Ill. 6: Répartition des items selon les aspects opérationnels et les processus de lecture 

 
 

 
Ill. 7: Répartition des items d'après les types de texte 
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Ces illustrations montrent que, dans plus de la moitié des items, on a testé une forme de repérage 
de l'information combinée à une lecture cursive et sélective. Dans près d'un quart des items, 
l'interprétation ainsi qu'une lecture attentive précise se placent au premier rang. Par comparaison, 
peu d'items concernent l'aspect «réfléchir sur le texte», dans le sens de l'évaluer. Une grande 
partie des textes de lecture et des passages revêt un caractère descriptif, mais les textes 
instructifs et argumentatifs sont aussi bien représentés. Les textes non continus sont représentés 
par un bon 10%, et les textes narratifs constituent le plus petit groupe. 
Dans l’ensemble, le construct «Compétences en lecture dans une langue étrangère» comprend 
donc les composantes suivantes: deux processus ou pratiques de lecture (lecture attentive et 
précise, ainsi que lecture cursive et sélective), trois aspects opérationnels (trouver de l’information, 
développer une interprétation et réfléchir sur le contenu d’un texte), de même que cinq types de 
textes (descriptifs et expositifs, narratifs, argumentatifs et instructifs), avec également le groupe 
des textes non continus. Ces composantes réunissent les aspects spécifiques de la lecture qui 
s’avèrent particulièrement importants pour la lecture en tant que compétence d’utilisation de la 
langue, de manière générale, et pour l’acquisition de la lecture des groupes cibles dans les 
langues étrangères. Dans ces composantes se trouvent aussi déjà intégrées, d’une manière 
globale, les ressources (compétences) qui sont contenues dans le modèle de compétences 
«Langues étrangères». Chaque texte de lecture fait appel aux compétences communicatives 
langagières du lecteur (notamment sous la forme de structures simples ou complexes, et de 
termes fréquents ou moins courants); de plus, faire un exercice de compréhension écrite mobilise 
aussi toujours des compétences générales (par ex. sous la forme de connaissances au sujet du 
thème abordé dans l’exercice). L’enquête rapportée ici considère de plus près certains aspects de 
la compétence linguistique (en tant que composante significative de la compétence communicative 
langagière), en adoptant la perspective des textes et des exercices. Ces aspects sont présentés 
ci-dessous, en lien avec des réflexions sur la difficulté des items, parce que l’on part du principe 
que des caractéristiques linguistiques peuvent influencer la difficulté des items, en conjonction 
avec d’autres paramètres, comme certaines pratiques de lecture, des aspects opérationnels et 
certains types de textes (cf. mot clé «item maps» dans la section suivante). Par contre, nous 
n’avons pas cherché à opérationnaliser les compétences générales; nous nous sommes contentés 
d’effectuer un contrôle, du moins partiel, de ces dernières, par ex. en clarifiant les intérêts 
thématiques à l’aide des tests préliminaires réalisés, ou en veillant à opter pour différents formats 
de réponse. 
Toutefois, sur la base de la littérature spécialisée en la matière, l’on se montrera prudent, voire 
sceptique, quant à la question (débattue de manière générale au point 3.3.2) de savoir si les 
composantes déployées ici et formant le construct «Compétences en lecture dans une langue 
étrangère» peuvent aussi faire l’objet d’une différenciation par voie empirique (cf. Alderson 2000, 
95; Weir 2005, 87).  
Weir déplace légèrement l’accent dans le débat qui a cours sur la question de la divisibilité ou de 
la dimensionnalité de la compréhension de l’écrit: selon lui, un maniement minutieux des différents 
items se révèle plus important que le débat de fond sur la question. Il considère que, quelle que 
soit la position théorique que l’on adopte, on se met immanquablement à mesurer des 
aptitudes / stratégies de lecture (séparément ou par combinaisons) dès que des items distincts 
sont rédigés sur un passage. Le débat lui semble donc plus porter sur la validité des mises en 
relation supposées qui cherchent à déterminer quelles aptitudes / stratégies sont testées par quels 
items, plutôt que d’évaluer la nécessité de traiter la lecture comme une aptitude unifiée31. 
L’état du débat sur la dimensionnalité de la compréhension de l’écrit a incité le consortium 
Langues étrangères à prendre deux décisions d’ordre méthodologique: 
(1) Puisqu’on ne sait pas précisément si les composantes du construct peuvent faire l’objet d’une 
différenciation empirique, il vaut mieux procéder à des tests qui ne soient pas réducteurs pour 
pouvoir délimiter une compétence de compréhension écrite assez générale (cf. aussi Alderson 
2000, 206 sq.), notamment lorsqu’il s’agit d’une enquête menée à large échelle, comme c’est le 
                                                
31 Citation originale de Weir (2005, 89): Whatever theoretical position we take, we inevitably measure reading 
skills / strategies (individually or in combination) as soon as individual items are written on a passage. The debate would 
seem to be more a question of the strength of any claims concerning which skills / strategies are being tested by which 
items…, than a strong claim for treating reading as a unified skill. 
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cas d’HarmoS. Il peut s’avérer judicieux de réaliser des tests qui visent certains aspects isolés de 
la compréhension écrite dans le cadre d’études exploratoires de moins grande envergure, par 
exemple.  
(2) Des analyses statistiques portant sur la dimensionnalité du construct devraient s’effectuer sur 
la base d’items décrits en termes précis. Dans le cadre de ce volet de projet, les items sont décrits 
par rapport aux composantes spécifiques du construct, y compris certains aspects participant de la 
compétence linguistique. Le but premier de ces descriptions est l’interprétation de la difficulté 
empirique des items. 
 
3.5.2 Instruments 
Le construct «Compétences en lecture dans une langue étrangère» a été concrétisé, dans un 
premier temps, par ce qu’on appelle une «construct map» (cf. point 3.3.2). Dans le volet de projet 
portant sur la «Compréhension de l’écrit», cet instrument de travail a d’abord pris la forme de 
matrices de paramètres échelonnés, puis de descriptions de compétences. Celles-ci se basent 
d’une part sur les composantes du construct qui ont été présentées et, d’autre part, sur des 
analyses plus globales d’exercices de tests et de descripteurs tirés d’autres projets. Nous avons 
notamment analysé des exercices relatifs à la compréhension écrite provenant des projets 
allemands et autrichiens relatifs aux standards de formation32, ainsi que des exercices et des 
descripteurs du projet alémanique IEF / lingualevel. Nous avons identifié dans ces sources des 
paramètres qui pouvaient potentiellement déterminer le degré de difficulté (certains significatifs 
pour le construct, d’autres non). Ceux qui sont significatifs pour le construct ont été classés en 
fonction de niveaux provisoires plus larges. Voici par exemple à quoi ressemblait la construct map 
pour la lecture (extrait pour un niveau inférieur «N1») durant une phase initiale du projet, avant 
l’élaboration des exercices: 
 

N1 (items 
CÉ IEF) 

Caractéristiques des responses 

 Sorte de texte; 
paramètres text. 

Types de lecture  Egalement 
significatif pour 
le construct 

Format de la 
réponse 

Pas significatif 
pour le 
construct? 

CÉ22, Le17 
CÉ 43, Le03 
CÉ104, 
Le01 
CÉ23, Le21 
CÉ105, 
Le17 
 
 
 
 
 

chiffres, suites 
de mots, 
phrases simples, 
textes très courts 
carton 
d’invitation; 
questionnaire 
simple, 
panneaux 
(d’interdiction, 
d’avertissement); 
annonces 
courtes, simples, 
petites 
annonces, 
affiches 

Reconnaître, 
«scanning», 
attentive-locale: 
axée sur le 
«local» 

Informations sur 
la personne; 
événements et 
thèmes très 
connus; mots et 
tournures très 
courants, 
simples 

Transfert d’info 
très simple; 
correspondance 
(surtout avec 
image) 

- ressemblance 
avec l’item en 
exemple? 
(CÉ22, item 5) 
- connaissance 
du monde? 
(CÉ104, item 2)  
- apport de 
l’image? (CÉ23., 
item 3: taux de 
réponse très 
élevé, item 2: 
extrêmement 
difficile) 
- influence 
distracteur? 
(CÉ23, item 5) 

Ill. 8: Extrait de la construct map pour la compréhension de l’écrit (phase de travail initiale; les «responses» 
sont des reconstructions de paramètres d’items, qui pourraient avoir influencé le comportement des 

                                                
32 Standards de formation de la Conférence allemande des ministres de l’éducation et des affaires culturelles des länder 
(KMK) pour la première langue étrangère (anglais / français), destinés au niveau de formation moyen (9e et 10e années); 
décision du 4.12.2003. Standards de formation du Ministère fédéral autrichien de l'éducation, des arts et de la culture 
(BMUKK) pour l’anglais, destinés aux classes de 8e année; phase de test jusqu’en 2007. Epreuves communes qui 
avaient pour but de tester le niveau d’anglais en 9e année, Rhénanie du Nord - Westphalie, Ministerium für Schule, 
Jugend und Kinder, 2004.  
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participants au test; CÉ22, etc. = items de compréhension écrite validés, tirés du projet IEF / lingualevel, 
Le17, etc. = descripteurs validés du même projet) 
 
La construct map a été utilisée pour concevoir les exercices (dans le cadre d’un processus itératif, 
puisque les premières propositions d’exercices ont aussi été mises à profit pour procéder à une 
différenciation de la construct map) et comme ressource pour les descriptions de niveaux 
définitives. 
L’élaboration des exercices de tests a été assumée par le groupe de travail «Compréhension de 
l’écrit» (Verena Tunger, Daniel Elmiger, Thomas Studer). Ce travail peut être résumé en trois 
étapes. Etape 1: création des exercices; étape 2: traductions; étape 3: phase de tests préliminaires 
et révision. Le groupe de travail disposait d’environ quatre mois seulement pour réaliser ces trois 
étapes. 
 
Etape 1: création des exercices 
La première étape a consisté à concevoir 21 exercices en tout, sept pour l’allemand, sept pour 
l’anglais et sept pour le français en langues étrangères, sur la base de la construct map, de la 
littérature spécialisée dans le domaine (par ex. McKay 2006) et des expériences déjà engrangées 
dans l’élaboration de tests dans le cadre d’autres projets. 
Les auteurs ont notamment veillé, dans l’élaboration des propositions, à ce qu’il y ait une 
répartition relativement équilibrée entre les deux processus de lecture et les trois aspects 
opérationnels, ainsi que les différents types de textes du construct. Ils n’ont toutefois pas cherché 
à obtenir une transposition totalement égale, dans les exercices, de la structure des composantes 
du construct; en effet, certaines combinaison de composantes du construct s’avèrent plus 
judicieuses que d’autres, par exemple entre les processus de lecture et les types de textes (Weir 
2005, 69): la lecture «scanning» pourra aisément être testée avec des textes descriptifs, parce que 
ces derniers offrent en règle générale plus de détails factuels, sur lesquels la lecture peut être 
orientée, que ce n’est le cas habituellement dans des textes argumentatifs. A l’inverse, un tissu de 
liens qui s’établissent entre les phrases («macropropositions») est plutôt une caractéristique des 
textes argumentatifs que des textes descriptifs. C’est la raison pour laquelle une lecture cursive 
(«expeditious reading») peut souvent plus facilement être testée avec des textes présentant des 
opinions que des textes descriptifs. On constate aussi des rapports spécifiques entre des 
processus et des aspects opérationnels, certains très étroits (par ex. lien évident entre la lecture 
sélective et la recherche d’informations), d’autres plus vagues (développer une interprétation peut 
demander une lecture cursive et / ou sélective). 
Tous les textes de lectures sont authentiques ou proches de la réalité (par ex. légèrement 
abrégés). Les principales sources utilisées pour ces textes ont été des revues et des magazines 
pour les jeunes lecteurs, ainsi qu’Internet (forums, chat, notamment), mais aussi des documents et 
des prospectus, tirés du domaine scolaire et public, qui sont ou pourraient être intéressants pour 
les groupes cibles. En prenant en compte différentes sources, il a aussi été possible d’obtenir une 
certaine diversité de thèmes. Toutefois, les aspects thématiques n’ont pas été systématiquement 
contrôlés. 
Les exercices de tests s’accompagnent en règle générale d’un cadre d’action, c’est-à-dire d’une 
mise en situation spécifique au groupe cible visé, par ex.: «Tu veux réaménager ta chambre. Sur 
Internet, tu es tombé-e sur un forum de discussion…», «vous préparez une excursion avec la prof 
d’anglais…», «tu dois faire un exposé… et tu as lu dans une revue pour les jeunes…». Ces mises 
en situation dans les exercices de tests ont notamment pour but de rendre plausible le but de la 
lecture, qui est souvent évident dans des situations hors test. Il s’agit aussi de susciter une 
certaine motivation à lire, qui est naturelle dans des conditions normales, en dehors de toute 
situation de test. Pour Alderson (2000, 83), la proximité avec des intentions de lecture survenant 
dans des situations de vie réelles constitue un critère important de validité pour un test. 
Durant la conception des exercices, un soin particulier a été apporté à la sélection du format de 
réponse. Des résultats récents de la recherche montrent que le format de la réponse peut 
influencer considérablement la vérification du construct. Est particulièrement mis en cause le 
format du choix multiple (par ex. Rupp / Ferne / Choi 2006, Kobayahi 2002). Ce format pose 



34 

problème non seulement parce qu’il s’accompagne de probabilités de deviner la réponse, mais 
aussi et surtout en raison de l’influence des propositions de réponse qui servent de «distracteurs». 
En effet, dans la vie réelle, donc en dehors de toute situation de test, la lecture n’est guère 
associée à des distracteurs. Leur influence peut être plus ou moins grande pour différents 
participants; elle est de toute manière fondamentalement difficile à contrôler. De l’autre côté du 
spectre, les formats ouverts soulèvent un autre problème, à savoir que les réponses doivent être 
interprétées et catégorisées, ce qui peut entraîner des différences considérables dans les 
évaluations, malgré des clés de résolution et l’entraînement à l’évaluation («rater training»). Trois 
formats différents ont donc été retenus, de façon à pouvoir au mieux contrôler, tout au moins 
grossièrement, les effets de distorsion: outre les formats de choix multiples (souvent trois 
possibilités de réponse), on a eu recours aux formats de comparaison et de classement («multiple 
matching»), aux questions ouvertes, donc à des réponses courtes, de même qu’à des 
combinaisons de ces trois formats (par ex. «multiple matching» suivi d’une réponse courte). 
Alderson (2000, 206) recommande également de combiner les formats; il mentionne aussi les 
combinaisons de formats dans un seul et même exercice. 
C’est dans la langue de scolarisation respective qu’ont été rédigées les mises en situation et les 
instructions précises permettant de faire les exercices, ainsi que les questions des tests (items). Le 
choix de ne pas utiliser la langue étrangère pour cela s’explique premièrement par l’intention de 
s’assurer que les élèves comprennent ce qu’ils doivent faire et, deuxièmement, par le but de tester 
la compétence en lecture par rapport aux textes à lire, et non pas, par exemple, en lien avec les 
suggestions d’un exercice qui propose des réponses à choix multiple, réponses qui ont été 
formulées par les auteurs des tests. Troisièmement, il s’agissait d’éviter que des réponses ne 
soient données que parce que les mêmes mots apparaissent dans le texte et dans la formulation 
de l’exercice. Ce ne serait alors qu’un indice de reconnaissance lexicale, et non une preuve fiable 
de compréhension de la part du lecteur.  
 
Etape 2: traductions 
Une sélection de 21 exercices (les originaux) a été traduite dans les autres langues. Les 
traducteurs devaient rendre le sens du texte (pas de traduction littérale), conserver le caractère du 
texte et si possible n’apporter aucune modification majeure au texte quant aux difficultés 
linguistiques qu’il comportait. Les textes traduits ont été contrôlés par des membres du consortium, 
surtout pour garantir que les items pouvaient aussi clairement être réalisés avec les textes traduits 
et que leur degré de difficulté ne différait pas trop de celui des textes originaux (des variations qui 
pourraient être causées par un emploi idiomatique plus marqué de la langue de la part de l’un des 
traducteurs). Avec cette façon de procéder, il a été possible de créer des exercices «semblables 
dans leur structure», qui ont pu être utilisés dans toutes les langues cibles. Au final, le corpus de 
textes, avec les traductions, comprenait 46 exercices de communication. Ensemble, ils couvrent le 
spectre de niveaux qui comprend tous les groupes cibles testés. 
 
Etape 3: phase de tests préliminaires et révision 
Les exercices ont été testés dans 17 classes en tout. Ont pris part à cette phase de test neuf 
classes de Suisse alémanique et huit classes de Suisse romande (deux classes de 6e et quatre de 
9e année pour le français, chaque fois trois classes de 6e et de 9e pour l’allemand, ainsi que cinq 
classes de 9e pour l’anglais). 
La phase de test a comporté une vérification quantitative et qualitative des exercices. D’une part, 
chaque exercice a été présenté à au moins deux, voire trois classes en moyenne. Il a ainsi été 
possible d’identifier les items qui ne fonctionnaient pas bien (des items caractérisés par un 
mauvais ajustement au modèle, resp. des valeurs fit et discriminatoires insatisfaisantes). D’autre 
part, les enseignantes et les enseignants ainsi que les élèves ont rempli de courts questionnaires, 
qui nous ont permis de connaître leur avis sur les exercices et les items. Les enseignantes et les 
enseignants ont évalué les exercices selon des critères d’intelligibilité, d’attrait, de complexité et en 
fonction de la durée d’exécution prévue pour chaque exercice. De plus, ils ont consigné les 
éventuels problèmes rencontrés par les élèves dans leur travail sur les exercices proposés. Quant 
aux élèves, ils ont été priés de commenter les exercices par rapport à leur intelligibilité et à leur 
degré de difficulté.  
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Sur le plan qualitatif, les exercices ont été bien notés, dans l’ensemble. Par contre, un tiers environ 
des items a dû être révisé sur la base des constatations quantitatives qui ont été faites. Deux 
exercices ont même été complètement retirés de la série. Trois exercices ont dû être revus, de 
façon à mieux couvrir le niveau inférieur. En tout, le corpus d’exercices définitif comprend 47 
exercices de tests (dont 22 originaux et 25 traductions).  
 
L’illustration suivante montre la répartition des exercices, après révision, en fonction des classes 
de 6e et de 9e année, ainsi que selon les trois langues testées. Le document mis en consultation 
relatif aux standards de base contient des exemples d’exercices et des séries d’exercices à des 
fins d’illustration pour les trois langues représentées. 
   

 
Ill. 9: Répartition des exercices relatifs à la compréhension écrite dans l’enquête de validation nationale – 
couleurs foncées: textes de lecture en langue originale; couleurs claires: textes traduits. Vert: anglais à 
l’origine; rouge: français à l’origine; bleu: allemand à l’origine; jaune: deux langues de base (exercices 
reconstitués). Lorsque les titres des exercices sont les mêmes, cela signifie qu’ils sont semblables dans leur 
structure dans les langues concernées. Les temps indiqués (10’ ou 15’) correspondent à la durée 
d’exécution des exercices en minutes. 
 
Dans le but de pouvoir mieux décrire les items, on a développé ce qu’on appelle des item maps. 
Ces item maps se composent de paramètres dont on suppose qu’ils ont une influence sur la 
difficulté des items. Les orientations spécifiques de ces paramètres peuvent être codifiées et l’on 
peut établir des liens, à l’aide de procédés statistiques, entre la difficulté des items, telle qu’elle a 
été saisie par voie empirique, et ces paramètres. Ainsi, il devient possible de mieux interpréter (et, 
partant, de mieux prévoir) la difficulté empirique des items.  
Dans le cadre de l’enquête menée sur la compréhension de l’écrit, on a sélectionné en tout 
11 paramètres susceptibles de déterminer le degré de difficulté33, dont les trois composantes 
ciblées dans le construct «Compétences en lecture dans une langue étrangère», le format de 
réponse des exercices de tests ainsi que sept autres paramètres. Ces autres paramètres portent 
plus précisément sur la langue utilisée dans les textes de lecture, et particulièrement sur les 
passages des textes auxquels se rapportent les items. On a ainsi pu aussi mettre davantage en 
                                                
33 La sélection s’est surtout opérée sur la base du projet susmentionné «Dutch CEFR Grid Reading / Listening», des 
études PISA ainsi que de la littérature spécialisée en la matière, dont notamment l’excellent aperçu fourni par Grotjahn 
(2000). 
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évidence certaines compétences linguistiques qui doivent intervenir pour que les données 
d’exercices puissent être exécutées et les textes compris.  
Les 11 paramètres ont été définis de manière opérationnelle. Les définitions ont été consignées 
dans un guide de codification. Chaque item des 47 exercices de tests a reçu un code basé sur ces 
11 paramètres.  
L’illustration 10 propose un petit extrait des item maps qui ont été réalisées; les illustrations 11 et 
12 présentent un extrait du guide de codification (l’ill. 11 est un aperçu synoptique, et l’ill. 12 
propose un exemple avec le paramètre «processus de lecture» ou «pratique de lecture»); les 
explications qui suivent résument de quelle manière les orientations des paramètres ont été 
déterminées (évaluation des experts d’une part et, de l’autre, saisie quantitative). 
 

 
Ill. 10: Extrait des item maps. Sont présentés trois items d’exercices pour le français en langue étrangère 
(«Steckbriefe», «Jugendzentrum» et «Taschengeld»). Ces exercices sont reproduits et esquissés à grands 
traits dans le document mis en consultation relatif aux standards de base. Les paramètres mis en évidence 
(cellules surlignées en gris) sont exposés plus en détail dans l’ill. 11. 
 

 
Ill. 11: Présentation synoptique d’un extrait du guide de codification (brève caractérisation des paramètres 
«format de réponse», «type de texte», «processus de lecture», «lisibilité» et «lexique»; les trois premiers 
paramètres ont été codés indépendamment des langues; les deux derniers se rapportent spécifiquement à 
l’une des langues testées); l’ill. 12 montre, à l’exemple du paramètre «processus de lecture», de quelle 
manière ces paramètres d’items ont été opérationnalisés. 
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Ill. 12: Opérationnalisation du paramètre «processus de lecture» ou «pratique de lecture» dans le guide de 
codification (extrait) 

 
Les travaux de codification des items ont été menés parallèlement à l’élaboration des exercices, 
mais se sont étendus sur une période bien plus longue. 
Les différents processus de lecture, les aspects opérationnels et les types de textes, ainsi que le 
format de réponse, ont été soumis à l’évaluation d’experts (décision par consensus au sein du 
groupe de travail). 
Quatre des sept autres paramètres ont été saisis de manière quantitative. Pour chaque texte de 
lecture on a calculé: le nombre de mots, la densité lexicale («lexical density», une sorte de «type-
token ratio», un indice de richesse lexicale), la lisibilité (valeurs moyennes de trois indices de 
lisibilité: Gunning-Fog, «readability», Coleman-Liau) et la fréquence lexicale (proportion de mots 
dans un texte qui figurent parmi les 1000 mots les plus courants d’après les dictionnaires des 
fréquences)34. Ces valeurs peuvent varier selon la langue dans laquelle est rédigé un texte de 
lecture (originaux / traductions). Ainsi, la base de référence pour tous ces calculs n’a pas été le 
total de tous les textes du corpus d’exercices, mais plutôt le total des textes de lecture utilisés dans 
une langue donnée, donc par exemple le total des mots de tous les textes proposés pour 
l’allemand en langue étrangère («Deutsch als Fremdsprache» - DaF). On a ensuite établi des 
calculs comparatifs pour voir, par exemple, si un certain texte DaF comportait un grand nombre de 
mots ou non, par rapport au total de tous les textes DaF.  
Les trois autres paramètres ont été saisis au moyen d’évaluations d’experts (en général décision 
par consensus au sein du groupe de travail). Ils ont estimé: la quantité de texte proposée, le degré 
de difficulté grammaticale ainsi que la difficulté lexicale. Ces estimations ne se rapportent toutefois 
pas à l’ensemble du texte de lecture (comme pour les paramètres quantitatifs); elles portent plus 
spécifiquement sur les passages que les experts considèrent comme étant nécessaires pour 
trouver les réponses aux items. 
Ces items codifiés ont créé une base permettant de clarifier le degré de difficulté des items, et 
donc également de valider (en partie) le construct.  
 

                                                
34 Voici les sources utilisées pour ce calcul: pour le nombre de mots, la densité lexicale et la lisibilité: une ressource 
accessible sur Internet du nom de «topicalizer» (www.topicalizer.com) ainsi que, pour la phase de contrôle, le logiciel 
LingoFox (www.lingofox.de); pour la fréquence lexicale: les données résultant du projet réalisé à l’Université de Leipzig 
sur le vocabulaire (http://wortschatz.uni-leipzig.de/html/sitemap.html) de même que, à des fins de comparaison pour 
l’anglais et le français, une ressource canadienne proposée sur Internet: «lextutor» (www.lextutor.ca ). 
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3.5.3 Collecte des données 
Dans l’enquête de validation qui a été menée à l’échelle nationale, les 47 exercices relatifs à la 
compréhension de l’écrit ont été répartis dans 32 cahiers de tests différents. Les cahiers se 
composaient de deux à trois exercices. Chaque cahier a été fait par 150 à 250 élèves (pour des 
indications plus précises concernant la collecte des données, se référer aux tableaux du point 3.2). 
Un exercice comprenait en moyenne cinq items. Les durées d’exécution prévues pour chaque 
exercice étaient de 10 ou de 15 minutes. Tous les exercices devaient être faits sans aucune aide 
extérieure. 
Dix exercices ont été proposés tant en 6e année qu’en 9e année, dont notamment les exercices 
«Vélo», «Argent» et «Zimmer» (cf. ill. 9). L’ill. 9 montre aussi les recoupements entre les langues; 
les exercices «Vélo» et «Argent», conçus pour le français en langue étrangère, ont par exemple 
aussi été utilisés, sous la forme de textes traduits présentant une structure semblable, pour 
l’allemand et l’anglais en langues étrangères. 
 
3.5.4 Correction 
Quatre étudiants ont été sollicités pour la correction et la saisie électronique des cahiers retournés. 
Chaque personne a assumé la responsabilité de huit cahiers de tests, ce qui correspond à un 
volume de plus de 1000 cahiers d’élèves. Les étudiants ont passé entre 35 et 50 heures à 
effectuer ce travail. 
Les cahiers de tests ont été corrigés à l’aide d’une clé de résolution (des exemples de ces clés de 
résolution ont été inclus, avec les exercices de tests qui servent à illustrer les standards, dans le 
document mis en consultation). La correction s’est effectuée différemment selon le format de 
réponse de chaque exercice. Avec les formats fermés,  les réponses des élèves n’ont pas été 
évaluées, mais «enregistrées», c’est-à-dire qu’on a saisi la position d’une réponse (on a par ex. 
noté la série «1-0-0-0-0» si seul le premier champ d’un tableau contenant cinq colonnes était 
coché), que la réponse soit juste ou fausse. Avec un tel procédé, la correction est plus facile à 
saisir et, de plus, le comportement de réponse des élèves peut être analysé de plus près 
ultérieurement (possibilité d’analyser les éventuels distracteurs). Dans les questions ouvertes, les 
réponses des élèves ont été évaluées en fonction d’un schéma juste-faux. 
Les réponses enregistrées et évaluées ont été saisies par la même personne, à l’aide de masques 
excel. On a renoncé, notamment pour des raisons financières, à procéder à une codification 
systématique double. Une mesure d’assurance qualité a consisté à limiter les possibilités de saisie 
dans ces masques en fonction des exercices et des items. Il a ainsi été possible de limiter 
considérablement le risque de faire des erreurs de saisie. 
Différentes mesures ont été prises afin de parvenir, dans l’ensemble, à une correction aussi fiable 
que possible des données collectées: formation des correctrices lors d’une journée d’introduction, 
mise en place d’une aide en ligne («hotline») pour assurer l’accompagnement du travail individuel 
de correction, contrôles aléatoires par un deuxième correcteur, particulièrement lors de la remise 
des données. De plus, une expérience de petite envergure a été menée, à des fins de contrôle 
supplémentaire, avec des cahiers de tests pour l’anglais. Cette expérience a permis de voir si les 
correctrices appliquaient uniformément les critères et les codes de la clé de résolution (vérification 
de la fiabilité inter-codeur). Les résultats de cette expérience ont été très positifs35.  
De manière générale, on peut partir du principe que les données relatives à la compréhension de 
l’écrit ont été corrigées et saisies de manière fiable.  
 
3.5.5 Résultats et analyse des résultats 
Les sections suivantes traiteront de certains résultats en particulier, qui se rapportent a) aux 
exercices et aux items des tests, ainsi qu’à l’élaboration des échelles, b) à la question de la 
dimensionnalité du construct «Compétences en lecture dans une langue étrangère» et c) à la 

                                                
35 Deux correctrices ont corrigé, indépendamment l’une de l’autre, 100 items (dix cahiers d’élèves avec deux exercices 
comportant chacun cinq items). Il s’agissait d’exercices avec des formats ouverts. Il en a résulté un fort recoupement des 
évaluations: kappa 0.9369, erreur-type 0.0206. 
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distribution, au sein de la population, des compétences en lecture dans une langue étrangère. Le 
point b) abordera également la question des conséquences qu’entraînent certains résultats sur des 
aspects de spécifications de tests.  
a) En tout, 198 items relatifs à la compréhension de l’écrit ont pu être mis en échelle, 86 pour 
l’allemand, 82 pour le français et 30 pour l’anglais. Les 198 items se répartissent en 47 exercices, 
ce qui fait environ quatre items par exercice. Initialement, un exercice comportait en moyenne cinq 
items. La perte d’items lors de la mise en échelle s’élève donc dans l’ensemble à environ 20%. Les 
critères de sélection statistiques lors de l’élaboration des échelles ont été les suivants: conformité 
ou «ajustement» des items au modèle (modèle de Rasch; infit < 1.2) et sélectivité des items 
suffisante (discrimination > 0.3), de même que, pour une partie des exercices, fonctionnement 
identique des items en Suisse alémanique et en Suisse romande d’une part et, de l’autre, en 6e et 
en 9e année. Les échelles suivantes ont été constituées sur la base de ces critères: d’abord une 
échelle pour l’allemand, une pour le français et une pour l’anglais, puis une échelle commune pour 
l’allemand et le français (sans l’anglais), et enfin l’échelle définitive, qui comprend les trois langues. 
Au fil de l’élaboration de cette échelle, il est apparu que de nombreux items d’anglais avaient 
fonctionné autrement en Suisse alémanique qu’en Suisse romande, et qu’il fallait donc les écarter. 
En revanche, de nombreux items dans des exercices traduits ont fonctionné de la même manière 
pour l’allemand (en Suisse romande) et pour le français (en Suisse alémanique), ce qui a permis 
une perte d’items plus faible dans ces deux langues. Ce qui est surprenant, ce n’est pas 
uniquement la perte considérable d’items en anglais (mêmes exercices dans les deux parties du 
pays!), mais aussi le parallélisme important d’items pour le français et l’allemand (traductions 
d’exercices semblables «seulement» dans leur structure). Il n’est pas aisé d’expliquer ces 
résultats; dans le cas de l’anglais, la réponse pourrait être liée à la différence de langue première 
des élèves de Suisse alémanique et de Suisse romande, mais aussi à la place différente qui est 
accordée à l’anglais dans ces deux parties du pays; cependant, ce ne sont là que des hypothèses 
provisoires, qu’il s’agirait d’étudier de plus près. 
Après évaluation par des experts (consensus de trois personnes qui connaissent très bien le 
Cadre de référence, et qui ont aussi pris part à différentes conférences d’évaluation comparative 
[«benchmarking»]), des liens de correspondance ont été établis entre les échelles d’items et les 
niveaux du Cadre européen de référence, ainsi que les niveaux affinés différenciés du projet 
IEF / lingualevel. Pour ce faire, on est parti d’exercices et d’items dont la difficulté empirique rejoint 
(largement) le degré de difficulté estimé. Après avoir été classés en fonction de l’échelle de 
référence, ils ont joué la fonction d’items d’ancrage. Le classement des autres items s’est effectué 
en grande partie par procédé mathématique, les items «limite» (cut-offs) entre les niveaux ayant 
aussi parfois été fixés à vue d’œil, à des distances à peu près égales. 
De cette manière, il a finalement été possible de constituer une échelle commune uniforme, c’est-
à-dire valable pour les trois langues et pour les deux niveaux scolaires testés, sur laquelle chaque 
item correspond à un niveau affiné de l’échelle de référence européenne. De plus, les niveaux 
HarmoS pour les classes de 8e et de 11e années ont également été représentés sur cette échelle. 
L’échelle comporte des items pour les niveaux européens entre A1.1 et B2, et pour les niveaux 
HarmoS I8 à V11, mais le niveau le plus bas ne compte que quelques items seulement. 
Pour mieux comprendre la difficulté empirique des items, qui est en partie plausible, en partie 
difficile à saisir, des thèses ont été débattues au sein du groupe de travail sur la divergence 
constatée entre la difficulté empirique et le degré de difficulté estimé pour certains items36. De plus, 
les 11 paramètres susceptibles de déterminer le degré de difficulté, d’après lesquels chaque item a 
été codifié (cf. 3.5.2, «item maps»), ont été soumis, avec les échelles empiriques, à différentes 
analyses statistiques. Des procédés de clustering ont été employés, ainsi que de partitionnement 
et d’analyse des correspondances multiples. La question principale était de savoir quelle part 
jouent séparément et conjointement les différents paramètres (par ex. la quantité de texte, la 

                                                
36 Les divergences vont dans les deux sens: il y a des items qui sont plus difficiles empiriquement que ce n’était prévu, et 
d’autres pour lesquels on constate le contraire. Pour le premier cas, certaines thèses portent sur les formats de réponse 
au sens large (par ex. difficulté accrue par le nombre de possibilités de réponse dans les exercices «multiple matching» 
ou genre de distracteurs dans les exercices à choix multiples). Parmi les facteurs qui interviennent dans les items qui se 
sont avérés plus faciles, empiriquement, que prévu, on pourrait notamment trouver des aspects relevant des 
compétences générales, comme des propriétés linguistiques des textes et des items eux-mêmes.  
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fréquence lexicale, la difficulté grammaticale) dans les degrés de difficulté constatés de manière 
empirique. Les résultats de ces analyses révèlent une certaine prédominance des paramètres 
lexicaux. Néanmoins, ils montrent aussi que tous les paramètres inclus ne peuvent, ensemble, 
«expliquer» qu’un peu moins de la moitié de la difficulté des items (R2 = 0.4637). Notons toutefois 
que ce résultat se situe tout à fait dans l’ordre de grandeur des résultats obtenus dans des projets 
comparables38. 
b) Dans les analyses sur la dimensionnalité du construct «Compétences en lecture dans une 
langue étrangère», il s’agit de voir si les différents éléments de compétences (processus de 
lecture, aspects opérationnels et types de textes) peuvent aussi être différenciés par voie 
empirique. Des possibilités de différenciation empirique laisseraient à penser que ces éléments 
agissent différemment selon les élèves. On ne peut apporter qu’une réponse provisoire à cette 
question sur la base des analyses effectuées pour le français et l’allemand (calcul de corrélations 
latentes directement lors de la mise en échelle des items avec ConQuest). Les résultats les plus 
clairs sont ceux qui concernent les processus de lecture: il se pourrait véritablement que la lecture 
attentive et précise et la lecture cursive et sélective forment deux dimensions différentes 
(corrélation latente de 0.7239). Pour les aspects opérationnels, on dispose certes d’indices qui 
laissent entrevoir une certaine autonomie de l’aspect réfléchir sur le contenu d’un texte / l’évaluer, 
mais cet aspect n’est représenté que par quelques items uniquement. Par contre, il semble que les 
aspects trouver de l’information et développer une interprétation se distinguent à peine comme des 
dimensions distinctes; à noter toutefois que ce constat pourrait aussi être dû à des problèmes 
d’opérationnalisation (en partie des problèmes de délimitation entre les aspects trouver de 
l’information et développer une interprétation)40. Enfin, pour les types de textes, l’image que l’on 
obtient n’est pas uniforme41. – Pour conclure, on constate qu’il y a quelques indications empiriques 
qui laissent à penser que la lecture attentive et précise, d’un côté, et, de l’autre, la lecture cursive 
et sélective fonctionnent différemment selon les élèves (cf. sur ce point, se référer aussi à Sigott 
2007). Ainsi donc, un bon lecteur, attentif, ne serait pas forcément en mesure de bien répondre à 
des questions nécessitant une lecture cursive et sélective – et inversement. Par contre, les indices 
empiriques ne sont pas suffisamment clairs, ou trop hétérogènes, pour établir des assertions 
correspondantes sur les aspects opérationnels et les types de textes. 
Comme on pouvait s’y attendre, le format des réponses semble aussi avoir une influence assez 
importante sur le construct. Les résultats des analyses statistiques laissent entrevoir que les trois 
formats «choix multiple», «multiple matching» et «réponse courte» pourraient former des 
dimensions distinctes au niveau empirique42. Si cette constatation se trouvait confirmée dans le 

                                                
37 Cette valeur a été calculée par partitionnement (partitioning), au moyen du logiciel de statistique JMP, un procédé 
récursif, comprenant plusieurs étapes, qui adopte une approche «top-down», contrairement au clustering hiérarchique, 
de type «bottom-up», et qui permet de faire des recherches en fonction des critères qui fournissent un groupement 
optimal des données. Si ce procédé a souligné l’importance des critères lexicaux, il a également mis en évidence 
l’influence des formats de réponse. 
38 Par exemple, dans le projet DESI spécifique à la compréhension de l’écrit en anglais comme langue étrangère, le 
modèle de régression explique, avec R2 = 0.45, à peine la moitié des différences observées entre les degrés de difficulté 
des items (analyse de régression linéaire multiple; Nold / Rossa 2006, 205). Toutefois, les résultats du projet DESI et 
d’HarmoS ne sont comparables que sur certains points, parce que ces projets se distinguent l’un de l’autre par une série 
de différences d’ordre conceptuel et méthodologique.  
39 Les corrélations latentes s’entendent avec correction des erreurs de mesure et peuvent de ce fait être considérées 
comme des valeurs maximales. 
40 Corrélation de 0.78 entre réfléchir sur le contenu d’un texte / l’évaluer et trouver de l’information; corrélation de 0.77 
entre réfléchir sur le contenu d’un texte / l’évaluer et développer une interprétation. Par contre, la corrélation entre 
trouver de l’information et développer une interprétation est plus élevée (0.87), ce qui renforce l’idée d’une indivisibilité 
de ces deux aspects. 
41 Si certains indices donnent à penser que les types de textes descriptifs (y compr. expositifs) et instructifs d’un côté, et 
les textes narratifs et argumentatifs de l’autre influent de la même manière sur la difficulté des items (corrélations de 0.80 
et plus au sein de ces deux «groupes» de types de textes, mais corrélations plus faibles entre les «groupes», par ex. 
0.66 entre les textes descriptifs et narratifs). Cependant, on constate aussi par ex. une corrélation relativement élevée, 
de 0.81, entre les textes non continus et les types de textes descriptifs. Dans l’ensemble, on ne peut guère, sur la base 
de ces analyses, parler des types de textes comme constituant des dimensions de la lecture. 
42 Les valeurs pour les corrélations latentes sont les suivantes, entre le «choix multiple» (CM) et le «multiple matching» 
(MM): 0.67, entre le «choix multiple» et la «réponse courte»: 0.62 et entre le «choix multiple» et des «formats 
combinés»: 0.73. Les corrélations entre les trois formats pris séparément (CM, MM, réponse courte) et les combinaisons 
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cadre d’autres enquêtes, il faudrait partir du principe qu’une élève sachant par exemple bien gérer 
les exercices avec réponses à choix multiples ne réalisera pas forcément de bonnes performances 
dans des exercices de «multiple matching» ou des exercices nécessitant des réponses courtes. 
Se pose toutefois la question de savoir si les formats des exercices constituent uniquement des 
facteurs qui perturbent la mesure des compétences en rapport avec le construct; en effet, le format 
«multiple matching» pourrait par exemple être plus susceptible de susciter une lecture attentive et 
comparative que le format non spécifique du choix multiple43. Quoi qu’il en soit, il pourrait être 
judicieux – s’il s’avère justement que les formats ont une influence sur les résultats dans le sens 
d’une différenciation des performances – d’utiliser, en vue de promouvoir l’équité dans les tests, 
différents formats dans une même épreuve; en effet, avec différents formats, les participants qui 
rencontrent des difficultés avec un certain format de réponse seront moins fortement 
désavantagés que si un seul format est utilisé. A moins que l’on constate que certains formats sont 
tout simplement meilleurs que d’autres, parce qu’ils gênent moins l’accès aux compétences 
ciblées dans le construct. – Retenons pour l’instant que le format de réponse peut influer 
considérablement sur les performances en lecture, un état de fait qui devrait être encore 
davantage pris en compte pour les futures conceptions de tests, et notamment dans le cadre du 
monitorage de l’éducation qui est prévu, mais par ex. aussi pour l’élaboration ou la révision de 
certificats. Il faudrait également en faire l’objet d’enquêtes préliminaires. 
Tous les résultats obtenus sur la dimensionnalité de la compréhension de l’écrit ont été limités par 
le fait que les analyses à ce sujet n’ont pu être suffisamment poursuivies dans le cadre d’HarmoS 
(on n’a par ex. pas opéré de différenciation en fonction de l’âge et de la langue des groupes 
cibles). 
c) Cette section présente tout d’abord un aperçu sous forme de tableau contenant les résultats 
obtenus par les élèves de sixième et de neuvième année dans les tests de lecture. Puis ces 
résultats sont brièvement explicités. Une échelle unique a été utilisée pour représenter les 
résultats dans les trois langues étrangères. Les valeurs (points) proviennent de la mise en échelle 
des données des tests. La moyenne de 500 points sur l’échelle correspond à la performance 
moyenne de tous les élèves qui ont fait des exercices de lecture en allemand ou en français. 
L’écart-type de la distribution correspondante équivaut à 100 points. L’échelle empirique pour 
l’anglais a été adaptée à cette échelle ultérieurement. La valeur indiquée pour chaque standard de 
base est accompagnée d’une référence à l’échelle européenne.  
 

                                                                                                                                                            
de formats sont particulièrement difficiles à interpréter, du fait que différentes combinaisons sont réunies dans les 
formats combinés.  
43 Cependant, les enquêtes quantitatives ne permettent en principe pas de savoir si ce qui est prévu, dans l’exercice, 
comme une lecture cursive, par exemple, est aussi réalisé conformément à l’intention des auteurs par les personnes 
prenant part au test. Il serait possible d’en apprendre davantage sur de telles questions en optant pour des procédés 
qualitatifs qui incluraient des comptes rendus de réflexions à haute voix. 
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Exercices de lecture 
Suisse alémanique Français 

6e année 
Standard de base – 1re LÉ (A2.1) 
Standard de base – 2e LÉ (A1.2) 

 
465 
400 

6e année tous 480 
Aujourd’hui, le standard de base pour la 1re LÉ serait atteint 
par 55 % des élèves de sixième année. 
Aujourd’hui, le standard de base pour la 2e LÉ serait atteint 
par 80 % des élèves de sixième année. 
6e année – filles 492 
6e année – garçons 471 
9e année 
Standard de base 1re / 2e LÉ (A2.2) 

 
530 

9e année tous 523 
Aujourd’hui, le standard de base serait atteint par 50 % des 
élèves de neuvième année. 
9e année – filles 537 
9e année – garçons 514 
9e année – exigences élémentaires 454 
9e année – exigences élevées 537 
9e année – exigences supérieures 599 

 
Exercices de lecture 
Suisse romande Allemand 

6e année 
Standard de base – 1re LÉ (A2.1) 

 
465 

6e année tous 487 
Aujourd’hui, le standard de base serait atteint par 60 % des 
élèves de sixième année. 
6e année – filles 496 
6e année – garçons 480 
9e année 
Standard de base 1re / 2e LÉ (A2.2) 

 
530 

9e année tous 534 
Aujourd’hui, le standard de base serait atteint par 50 % des 
élèves de neuvième année. 
9e année – filles 540 
9e année – garçons 525 
9e année – exigences élémentaires 470 
9e année – sans séparation 512 
9e année – exigences élevées 530 
9e année – exigences supérieures 575 
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Exercices de lecture 
Suisse alémanique et Suisse romande Anglais 
9e année 
Standard de base 1re / 2e LÉ (A2.2) 

 
530 

9e année tous 512 
9e année – filles 527 
9e année – garçons 497 
CH além.: 9e année tous 515 
Aujourd’hui, le standard de base serait atteint par 45 % des 
élèves de neuvième année. 
CH além.: 9e année – filles 531 
CH além.: 9e année – garçons 498 
CH além.: 9e année – exigences 
élémentaires 

451 

CH além.: 9e année – exigences élevées 524 
CH além.: 9e année – exigences 
supérieures 

593 

CH rom.: 9e année tous 503 
Aujourd’hui, le standard de base serait atteint par 40 % des 
élèves de neuvième année. 
CH rom.: 9e année – filles 513 
CH rom.: 9e année – garçons 491 
CH rom.: 9e année – exigences 
élémentaires 

414 

CH rom.: 9e année – sans séparation 477 
CH rom.: 9e année – exigences élevées 497 
CH rom.: 9e année – exigences 
supérieures 

558 

 
Certains de ces résultats sont brièvement développés et évalués ci-après44. Grâce à l’échelle 
commune établie, il est possible de comparer entre eux les résultats des tests dans les deux 
parties du pays et les trois langues étrangères concernées.  
Une première comparaison montre que les compétences en lecture des élèves romands en 
allemand sont légèrement plus prononcées que celles des élèves alémaniques en français, mais la 
différence n’est pas significative45. 
Pour le français en Suisse alémanique, on obtient l’image suivante: dans les classes de 9e 
année, les compétences en lecture sont, comme on pouvait le penser, plus développées que dans 
les classes de 6e année46. On constate des différences liées au sexe, toujours dans le sens qui 

                                                
44 Des comparaisons entre les groupes de population ont été calculées à l’aide de t-tests et d’analyses de la variance. La 
signification des résultats est indiquée par le signe *, à savoir que *= significatif (p<0.05), **=très significatif (p< 0.01) et 
***=extrêmement significatif (p<0.001). Les données numériques dans les histogrammes ne correspondent pas au 
nombre d’élèves représentés dans l’échantillon; il s’agit en fait de valeurs extrapolées à la population des élèves. La 
qualité de l’échantillon a été prise en compte, dans le calcul du niveau de signification, sous la forme d’un effet de plan 
(«design effect») estimé à 2.  
45Valeur moyenne pour la Suisse romande: 505, valeur moyenne pour la Suisse alémanique: 499, t=1.016. 
46Différence de valeur moyenne entre la 6e et la 9e année: 42, t=5.593*** 
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était prévisible, c’est-à-dire avec des avantages pour les filles, mais ces différences ne sont 
significatives qu’en 6e année. En 9e année, les différences ne sont pas (plus) significatives47. 
L’illustration suivante représente la distribution, en 9e année, des compétences en lecture selon les 
types de sections: 
 

 

 

 

 

3 
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Ill. 13: Compétences en lecture pour le français comme langue étrangère en 9e année (Suisse alémanique) 
selon les types de sections; 3= exigences élémentaires, 4= exigences élevées, 5= exigences supérieures 
 
L’ill. 13 révèle des différences très importantes entre les classes avec exigences élémentaires d’un 
côté et, de l’autre, les classes avec exigences élevées et celles avec exigences supérieures48. La 
valeur moyenne dans les classes de 9e année avec exigences élémentaires est plus faible que la 
valeur moyenne des classes de 6e année (454 points contre 480 points). 
Les résultats correspondants pour l’allemand comme langue étrangère en Suisse romande 
sont les suivants: on retrouve une différence prévisible entre la 6e et la 9e année49. Quant aux 
différences liées au sexe, elles ressemblent également passablement aux résultats obtenus pour 
le français en Suisse alémanique. On constate là aussi que les compétences en lecture sont plus 
élevées chez les filles que chez les garçons, mais ces différences sont (à peine) significatives en 
6e année seulement. En 9e année, les différences ne sont pas (plus) significatives50. 
L’illustration suivante montre la distribution, en 9e année, des compétences en lecture selon les 
types de sections: 
 
 

                                                
47Différences de valeur moyenne entre les filles et les garçons, 6e année: 21, t=2.323*; 9e année: 23, t=1.675. 
48 La différence entre les valeurs moyennes s’élève à 105 points, t= 7.894***; une analyse de la variance incluant les 
trois types de classes confirme cette différence importante: F= 42.114***, df=2. 
49 Différence de valeur moyenne entre la 6e et la 9e année: 46, t=6.670*** 
50 Différences de valeur moyenne entre les filles et les garçons, 6e année: 16, t=1.963*; 9e année: 15, t=1.422 
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Ill. 14: Compétences en lecture pour l’allemand comme langue étrangère en 9e année (Suisse romande) 
selon les types de sections; 2= exigences élémentaires, 3= sans séparation, 4= exigences élevées, 5= 
exigences supérieures 
 
L’ill. 14 montre que les différences entre les divers types de sections en Suisse romande doivent 
être évaluées de manière différenciée. On observe des différences significatives entre les deux 
sections inférieures («exigences élémentaires» et «sans séparation») ainsi qu’entre les deux types 
de sections supérieures («exigences élevées» et «exigences supérieures»). Par contre, les 
différences entre les deux sections moyennes ne sont pas significatives, donc entre les classes 
intégrées et les classes avec des exigences accrues («sans séparation» et «exigences 
élevées»)51. En Suisse romande aussi, on remarque que les compétences en lecture dans les 
classes de 6e année se profilent en moyenne mieux que dans le niveau inférieur de 9e année 
(487 points contre 470 points). 
Pour l’anglais comme langue étrangère, les classes de 9e année atteignent dans l’ensemble une 
valeur moyenne de 512 points. En comparaison des valeurs moyennes pour l’allemand 
(533 points) et le français (523 points) en 9e année, cette valeur est légèrement inférieure. Cette 
différence est minime si l’on songe que le temps d’apprentissage moyen pour l’anglais avait été 
bien moins long, au moment où les données ont été collectées, pour l’anglais que pour les langues 
nationales52. En Suisse alémanique, la valeur moyenne pour l’anglais est légèrement supérieure à 
celle en Suisse romande, mais la différence n’est pas significative53. On constate une différence de 
                                                
51 Différence de valeur moyenne entre les «exigences élémentaires» et le type «sans séparation»: 42, t=2.666**; 
différence de valeur moyenne entre les «exigences élevées» et les «exigences supérieures»: 45, t=3.607***; différence 
de valeur moyenne entre le type «sans séparation» et les «exigences élevées»: 18, t=1.275. Dans l’ensemble, c’est-à-
dire si l’on prend en compte les quatre types de classes, la différence est hautement significative (F=20.01***, df=3). 
52 Il s’agit toutefois d’interpréter avec prudence les comparaisons établies entre l’allemand et le français d’un côté et, de 
l’autre, l’anglais, parce que l’échelle pour l’anglais n’est pas directement rattachée par des moyens statistiques à 
l’échelle pour l’allemand et le français; la mise en regard a en fait été réalisée ultérieurement, par le biais d’un procédé 
qualitatif. 
53 Différence de valeur moyenne: 13, t=1.177 
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maîtrise de l’anglais entre les filles et les garçons dans les deux parties du pays, mais la différence 
n’est significative qu’en Suisse alémanique54. Par contre, on observe des différences notables en 
anglais entre les types de sections, tant en Suisse alémanique qu’en Suisse romande. En Suisse 
alémanique, la différence n’est pas seulement significative entre la section inférieure (exigences 
élémentaires) et les sections supérieures (exigences élevées et exigences supérieures); elle est 
aussi marquée entre les exigences élevées et les exigences supérieures55. En Suisse romande, la 
situation pour l’anglais est identique à celle pour l’allemand: les différences sont significatives entre 
les deux sections inférieures («exigences élémentaires» et «sans séparation») ainsi qu’entre les 
deux sections supérieures («exigences élevées» et «exigences supérieures»). En revanche, les 
différences constatées ne sont pas significatives entre les deux types de sections moyennes 
(«sans séparation» et «exigences élevées»)56. 
On peut dresser le bilan suivant à partir des résultats relatifs à la population: les compétences en 
lecture dans les langues étrangères suivent une distribution similaire en Suisse alémanique et en 
Suisse romande. Des différences très marquées se font jour, dans les deux parties du pays, entre 
les différents types de sections, et ce tant pour les langues nationales que pour l’anglais. Citons 
encore un élément qui retient l’attention: les compétences en lecture sont, en moyenne, plus 
prononcées dans les classes de 6e année que dans le niveau inférieur des classes de 9e année. 
Cette constatation est particulièrement significative pour la Suisse alémanique, parce qu’une plus 
grande proportion d’élèves de 9e année y suit sa scolarité dans des classes de type «exigences 
élémentaires». Si les différences liées au sexe sont particulièrement marquées en 6e année, elles 
semblent toutefois s’atténuer jusqu’en 9e année. 
 
3.5.6 Bilan et perspectives 
Il a été possible de constituer, pour la compréhension de l’écrit en allemand, en français et en 
anglais comme langues étrangères, une échelle uniforme sur laquelle on a pu situer les 
compétences en lecture dont disposaient des élèves de classes de 6e et de 9e année au moment 
de l’enquête. L’échelle comprend près de 200 items (tirés d’environ 50 exercices de tests), 
lesquels ont tous été attribués à un niveau affiné de l’échelle de référence européenne et sont 
décrits plus précisément par des caractéristiques qui se rapportent au modèle de compétences 
«Langues étrangères» et, plus spécifiquement, au construct «Compétences en lecture dans une 
langue étrangère». Ce matériel peut être exploité à diverses fins, notamment pour illustrer, de 
manière compréhensible, probante et orientée vers le développement, ce qu’on peut attendre, en 
compétences de lecture, des futurs élèves des classes de 8e et de 11e année (cf. illustration du 
domaine de compétences «Compréhension de l’écrit» et exemples d’exercices de lecture dans le 
document mis en consultation relatif aux standards de base). Il a ainsi été possible de réaliser l’un 
des principaux objectifs du travail délimité par le mandat confié. 
L’analyse statistique des données a livré quelques résultats importants, tant sur le construct 
«Compétences en lecture dans une langue étrangère» que sur la distribution, au sein de la 
population, des compétences en lecture. 
Les analyses relatives au construct peuvent être interprétées ainsi: les deux (groupes de) 
processus ou pratiques de lecture différents que sont la lecture attentive et précise d’une part et, 
de l’autre, la lecture cursive et sélective constituent des dimensions autonomes de la lecture. Par 
contre, les indices empiriques pour les différents aspects opérationnels et les types de textes 
devraient être plus prononcés et homogènes pour que l’on puisse parler de «dimensions». Les 
analyses sur la dimensionnalité ont permis de fournir une contribution en vue de la validation 
empirique du construct, même si elles devraient encore faire l’objet d’une différenciation et d’une 

                                                
54 Différence de valeur moyenne pour l’anglais en Suisse alémanique: 33, t=2.430*; différence de valeur moyenne pour 
l’anglais en Suisse romande: 21, t=1.743 
55 Différence de valeur moyenne entre les exigences élémentaires d’un côté et, de l’autre, les exigences élevées et 
supérieures: 99, t=7.502***; différence de valeur moyenne entre les exigences élevées et les exigences supérieures: 69, 
t=4.684*** 
56 Différence de valeur moyenne entre les «exigences élémentaires» et le type «sans séparation»: 63, t=3.501**; 
différence de valeur moyenne entre les «exigences élevées» et les «exigences supérieures»: 61, t=4.378*** ; différence 
de valeur moyenne entre le type «sans séparation» et les «exigences élevées»: 19, t=1.198.  
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confirmation supplémentaire, sans quoi il n’est pas possible d’en déduire des conséquences 
didactiques fiables, par exemple. 
Les analyses relatives à la population révèlent notamment des différences notables dans les 
compétences en lecture selon le type de section. Si l’on veut – comme le prévoit le concept des 
standards de base – qu’à l’avenir les élèves des classes avec exigences élémentaires puissent 
aussi atteindre les standards de base, il s’avère indispensable que toutes les personnes 
impliquées dans l’enseignement et l’apprentissage des langues déploient des efforts considérables 
pour y parvenir.  
De plus, les analyses ont permis d’obtenir quelques indications sur le fonctionnement des tests et 
sur les conditions attachées aux exercices de tests. Parmi les principaux constats obtenus dans ce 
domaine, on peut citer le fait que les formats de réponse, tels que le choix multiple, le «multiple 
matching» ou la réponse courte, peuvent exercer une influence considérable sur les résultats, au 
point d’avoir un effet de différenciation sur les performances réalisées. Cette constatation peut 
notamment inciter à vérifier les dispositifs de tests existants et à opérer des différenciations dans 
les futurs tests qui seront élaborés. Etant donné que, pour déterminer les compétences en lecture, 
on ne peut pas renoncer à des exercices de tests comportant certains formats de réponse, il 
s’agira de relever le défi, dans le cadre de tests futurs, d’étudier l’influence des formats, de la 
révéler et de la contrôler aussi bien que possible.  
Ajoutons pour terminer que toute une série de travaux complémentaires prometteurs s’est profilée 
au cours des enquêtes qui ont été réalisées sur la compréhension de l’écrit. Parmi les travaux qui 
pourraient s’appuyer sur les données collectées, on trouve notamment des analyses comparatives 
sur 
- les bons et les mauvais lecteurs; 
- les compétences en lecture des élèves qui, dans le cadre de l’enquête de validation, ont 

travaillé sur des cahiers de lecture dans deux langues étrangères;  
- les compétences en lecture et en écriture dans une langue étrangère, ou les compétences en 

lecture et les résultats des tests C; 
- les compétences en lecture dans la langue étrangère et dans la langue scolaire locale. 
Parmi les autres intérêts de recherche, on pourrait mentionner: 

- élaboration et développement du catalogue de paramètres qui ont permis de codifier les 
items des tests: on peut supposer que la «variance expliquée», établie sur la base des 
différentes caractéristiques, serait plus élevée si l’on intégrait dans le catalogue d’autres 
paramètres encore, dont le thème des textes ou l’organisation textuelle par exemple, et / ou 
des prévisions concernant l’intelligibilité des textes de lecture en fonction du contenu traité 
dans le texte (par ex. sur la base du modèle dit «de Hambourg» («Hamburger Modell»)).  

- développement et test d’exercices complémentaires, notamment sur les éléments de 
compétences qui sont plutôt sous-représentés dans le corpus. Cela implique par ex. des 
exercices sur l’aspect opérationnel réfléchir sur le contenu d’un texte ou des exercices 
portant sur des textes narratifs. Les résultats qui se dégageraient de telles enquêtes 
pourraient contribuer à une meilleure évaluation d’indices à disposition sur la «divisibilité» 
de la compréhension de l’écrit. 

- des enquêtes qualitatives portant sur la question du comportement qu’adoptent, très 
concrètement, les groupes cibles lorsqu’ils sont confrontés aux exercices relatifs à la 
compréhension de l’écrit. Des études de ce type, qui étaient d’ailleurs prévues dans le 
cadre d’HarmoS, mais qui n’ont pas pu être menées, pourraient (en complément, mais pas 
seulement, des analyses quantitatives sur la dimensionnalité de la compréhension de 
l’écrit) livrer des informations plus précises permettant de savoir si les apprenants adaptent 
leur comportement de lecture aux exigences de la situation, des textes et des exercices, et 
s’ils le font comme cela est prévu dans la donnée (par ex. lecture sélective ou lecture 
précise). Parmi les méthodes qui s’avéreraient appropriées pour de telles études, on 
trouverait notamment des formes d’observation et de réflexion à haute voix57. 

                                                
57 Un premier pas dans cette direction a été entrepris, dans le cadre d’un séminaire au Département des Sciences du 
plurilinguisme et des langues étrangères de l’Université de Fribourg. Lors de ce séminaire, des élèves ont été interrogés, 
dans le cadre de projets empiriques de petite envergure, sur les parcours de résolution qu’ils adoptaient pour répondre à 
des exercices de tests HarmoS relatifs à la compréhension de l’écrit. Les premiers résultats qui se dégagent des 
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3.5.7 Résumé 
La compréhension de l’écrit en langue étrangère a été intégrée, dans le cadre d’HarmoS, comme 
une aptitude langagière de communication et étudiée par voie empirique lors de l’enquête de 
validation qui a été menée à l’échelon national. Cette enquête visait à saisir les compétences en 
lecture (en allemand, en français et en anglais comme langues étrangères) des élèves dans les 
classes actuelles de 6e et de 9e année. Il s’agissait d’une part de créer une base empirique pour 
déterminer et illustrer des standards de base relatifs à la compréhension de l’écrit et, d’autre part, 
de contribuer à la concrétisation, par aptitude, et à la validation du modèle de compétences 
«Langues étrangères». 
L’étude a porté en particulier sur certains aspects de la lecture qui s’avèrent significatifs pour 
l’acquisition de la lecture des groupes cibles dans les langues étrangères et pour l’enseignement 
disciplinaire des langues étrangères dans la lecture. Les principales thématiques abordées ont été 
les suivantes: les élèves parviennent-ils à adapter la lecture aux exigences qui se posent dans 
certaines situations, certains exercices et textes? Autrement dit, sont-ils capables de lire par ex. un 
texte avec attention et précision, et un autre de manière sélective? Avec quelle facilité les élèves 
réussissent-ils à trouver de l’information dans différents textes? Avec quelle facilité interprètent-ils 
des textes et réfléchissent-ils sur le contenu d’un texte? Quelle est l’influence de la sorte / fonction 
d’un texte et de certains aspects qualitatifs des textes de lecture (par ex. difficulté du lexique et de 
la grammaire, fréquence lexicale) sur le comportement de lecture des élèves? 
Ces questions ont été traitées à l’aide d’un corpus de près de 50 exercices de tests axés sur la 
communication. 
Parmi les principaux résultats, on peut nommer les suivants: il a été possible de constituer, pour la 
compréhension de l’écrit en allemand, en français et en anglais comme langues étrangères, une 
échelle uniforme, comprenant près de 200 items qui ont tous été classés en fonction des niveaux 
du Cadre européen de référence et des niveaux affinés d’IEF / lingualevel. On a pu situer sur cette 
échelle les compétences en lecture dont disposaient des élèves de 6e et de 9e année au moment 
de l’enquête. Il a ainsi été possible de réaliser l’un des principaux objectifs de l’enquête. 
De plus, il a été possible d’apporter une contribution à la validation empirique du construct 
«Compétences en lecture dans une langue étrangère». S’il est clair que certains résultats obtenus 
dans ce domaine devraient être soumis à des analyses et à des interprétations synoptiques 
supplémentaires, il est néanmoins apparu que les deux processus ou pratiques de lecture – la 
lecture attentive et précise d’un côté et, de l’autre, la lecture cursive et sélective – constituent des 
dimensions que l’on peut distinguer par voie empirique. C’est donc avec raison qu’elles ont été 
intégrées comme des composantes indépendantes dans le construct (selon toute probabilité, tel 
n’est pas le cas pour les aspects opérationnels et les types de textes).  
En ce qui concerne la distribution des compétences en lecture au sein de la population, on 
constate qu’elles sont développées à peu près de la même manière chez les élèves de Suisse 
romande et de Suisse alémanique. De très grandes différences de performances apparaissent 
toutefois dans les classes de 9e année en fonction des types de sections, et ce dans les deux 
parties du pays, tant pour les langues nationales que pour l’anglais. 
Enfin, on a pu dégager des informations sur l’effet de différenciation qu’exercent les formats de 
réponse sur les performances des élèves, des conclusions qui peuvent être exploitées pour de 
futures spécifications de tests et d’exercices. 
 

                                                                                                                                                            
réponses obtenues indiquent qu’il y a effectivement des raisons de conclure à un comportement «conforme aux 
attentes» (par ex. lorsque, dans des exercices sur la lecture sélective, l’élève lit en effet d’abord la question, l’item, et 
parcourt ensuite le texte pour trouver la réponse). Mais certains signes donnent aussi à penser que ce comportement 
peut très rapidement être perturbé et qu’il peut être influencé par des facteurs très divers, notamment par des aspects 
liés au format de la réponse, tout comme des paramètres linguistiques des textes, des items et des distracteurs.  
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3.6 Ecrire 
3.6.1 Situation initiale 
A l’heure actuelle, l’écrit ne revêt pas une grande importance, en tant que domaine de 
compétences propre, ni dans les manuels scolaires ni dans la pratique de l’enseignement à l’école 
primaire. On «note» (vocabulaire, exercices), plutôt que de rédiger en vue d’accomplir un acte de 
communication. Au degré secondaire, cette fonction de soutien de l’écrit demeure, mais les élèves 
doivent aussi écrire des textes – en général assez courts – dans un but de communication.  
L’écrit à des fins de communication trouve un ancrage solide dans les futurs scénarios 
d’enseignement, dans lesquels des éléments de la pédagogie des échanges ainsi que le recours à 
des contenus disciplinaires (par ex. dans le cadre du CLIL) jouent un plus grand rôle.  
Dans le cadre d’HarmoS, il a été décidé, vu cette évolution, de tester le domaine de compétences 
de l’écrit, tant en sixième qu’en neuvième année. L’un des principaux enjeux était la perspective de 
dégager des informations, à l’aide d’exercices d’écriture, sur la capacité des élèves de 
communiquer par écrit – capacité qui n’est certes guère développée de manière ciblée dans 
l’enseignement (des langues étrangères), mais qui, selon toute probabilité, est mobilisable, jusqu’à 
un certain point, chez les élèves. On a considéré que les élèves pourraient transférer, dans le 
contexte de la langue étrangère, des compétences relevant du domaine de l’écrit axé sur l’action, 
à partir de l’enseignement des langues reçu à l’école ou encore d’expériences acquises dans leur 
quotidien. Cependant, il est clair que l’évolution de l’écriture ne peut être considérée comme étant 
achevée chez la grande majorité des élèves (particulièrement pas chez les élèves de sixième 
année), même dans la langue L1, que ce soit d’un point de vue cognitif ou sur le plan fonctionnel 
(compétence relative aux sortes de textes!)58. 
La base sur laquelle reposent les tests HarmoS, orientés sur l’action, est constituée d’un modèle 
sociocognitif de l’écrit, qui s’intéresse d’une part à des éléments de compétences linguistico-
cognitifs et, de l’autre, à la capacité des apprenants d’intégrer, de manière appropriée, dans leurs 
textes écrits, des facteurs contextuels, qui résultent de la donnée et du contexte de l’exercice 
(cf. Shaw / Weir 2007, 62). C’est pourquoi tous les exercices sont assortis d’une mise en situation 
claire et d’un accent opérationnel bien défini, que les élèves devaient prendre en compte. 
L’évaluation a porté tant sur l’exécution de l’exercice du point de vue fonctionnel, du contenu, que 
sur la réalisation linguistique et communicationnelle. 
La capacité des élèves de communiquer par écrit a été testée à l’aide de neuf exercices différents. 
Ces exercices ont été conçus de façon à tenir compte des divers types de discours mentionnés ci-
dessus. La distinction qu’opère le Cadre de référence entre l’interaction écrite et la production 
écrite n’a pas, contrairement à l’expression orale (voir ci-dessous), été mise en exergue dans 
HarmoS; toutefois les tests comportent des exercices sur les deux modes de communication.  
Les tests sur l’écrit ont pu être réalisés, au printemps 2007, en complément des tests (de 
réception) sur la compréhension de l’écrit, dans le cadre de l’enquête représentative, tandis que 
pour les tests relatifs à l’expression orale, il n’aurait pas été envisageable, pour des raisons 
pratiques, de faire participer un nombre d’élèves qui soit représentatif.  
 
3.6.2 Instruments (exercices) 
Les concepteurs des exercices et des instruments d’évaluation – qui se conçoivent comme des 
moyens complémentaires nécessaires à la mise en œuvre d’un construct – se sont notamment 
inspirés, pour la base conceptuelle du projet, du Cadre de référence et des sources déjà 
mentionnées plus haut, qui ont été réalisées dans cette même lignée, notamment les descriptions 
de compétences, les critères d’évaluation et les exercices de communication du projet alémanique 
IEF / lingualevel; ils ont également consulté des documents de référence développés par ALTE 
(2003, a; b) pour l’élaboration et la description d’exercices d’écriture, lesquels ont été inclus dans 
le projet de manuel du Conseil de l’Europe (2003). Par ailleurs, les auteurs ont eu recours à la 

                                                
58 Cf. notamment pour la compétence en écriture et le construct relatif à l’écriture: Baer et al. 1997; 
Bereiter / Scardamania 1987; Grabe / Kaplan 1996; Harsch 2005; Hayes / Flower 1980 et Shaw / Weir 2007. 
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littérature spécialisée sur la compétence en écriture, de même qu’à celle relative aux tests et à 
l’évaluation dans le domaine de l’écriture59. 
Plusieurs générations de construct maps ont été élaborées pour un usage interne, dans le but de 
servir de base de planification pour les paramètres des exercices et pour les instruments 
d’évaluation correspondants. Elles comportaient notamment des paramètres issus de descriptions 
de compétences orientées sur l’action et de grilles d’évaluation spécifiques aux ressources 
langagières; à cela se sont ajoutés des éléments systématiques, dont le rôle était de garantir que 
le construct soit couvert, en particulier la représentation, dans la série d’exercices, de types de 
discours jugés essentiels. 
Le tableau suivant donne un aperçu des exercices proposés. Il comprend des indications sur les 
types de discours visés par les (différentes parties d’)exercices, ainsi que sur la répartition des 
exercices en fonction des niveaux des classes.  
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Informer / 
décrire X X  X  X    

Inviter / 
motiver à faire quelque 
chose 

  X    X   

Raconter / 
rapporter X    X   X  

Exprimer son opinion / 
argumenter      X X X X 

Maintenir la relation X  X    X   

Proposés dans les 
classes suivantes:          

Allemand, 6e année          
Allemand, 9e année          
Français, 6e année          
Français, 9e année          
Anglais, 9e année,  
CH além. et CH rom.          

 
Dans la répartition des exercices en fonction des classes, on n’enregistre que quelques différences 
minimes entre les langues. De nombreux résultats peuvent par conséquent faire l’objet de 
comparaisons directes dans le cadre d’enquêtes plus poussées.  
Selon les exercices, il fallait travailler avec un ou plusieurs type(s) de discours pour répondre à ce 
qui était demandé. Dans l’exercice 909 («Un jour inoubliable»), par exemple, les lignes directrices 
demandaient à l’élève de raconter un jour inoubliable et d’expliquer (justifier, argumenter) pourquoi 
ce jour avait été particulier.  

                                                
59 A noter en particulier les ouvrages mentionnés dans la note de bas de page précédente; pour des informations 
spécifiques aux tests et à l’évaluation, cf.: Beck / Klieme (2007); Cushing Weigle 2002; Harsch (2006); McKay (2006); 
Wolfe-Quintero / Inagaki & Kim (1998). 
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La présentation des exercices d’écriture dans les cahiers de tests suit, dans les grandes lignes, la 
structure des exercices que l’on retrouve dans tous les domaines de compétences testés. 
Concrètement, les exercices d’écriture ressemblaient à ceci (exemple avec l’exercice 906): 
1. Instructions générales avec indication du temps à disposition. Les 20 minutes imparties 

(30 minutes dans le cas de l’exercice 912) étaient calculées assez juste; c’est pourquoi les 
instructions précisaient que les élèves ne devaient pas avoir trop peur de faire des fautes. 
Cette précision a été ajoutée après quelque hésitation, parce qu’elle pouvait être mal 
interprétée (ce n’est pas grave de faire des fautes); finalement, c’est l’intérêt de motiver les 
élèves à écrire qui l’a emporté. 

 

 
Ill. 15: Instructions générales pour l’exercice 906 

 
2. Mise en situation de l’exercice, avec référence à une tâche réelle qui peut se présenter: 
 

 
Ill. 16: mise en situation de l’exercice 906 
 
3. Lignes directrices: grâce à ces lignes, les élèves n’ont pas vraiment eu besoin de se soucier de 

la structure conceptuelle du texte. Cette restriction se justifie par plusieurs raisons: le peu de 
temps dont disposaient les élèves n’aurait pas été suffisant, pour nombre d’entre eux, pour 
planifier la structure de la réponse, puis rédiger un texte qui aurait été le reflet de cette 
planification. Lorsque les contenus (et les fonctions) sont imposés, les travaux réalisés sont 
plus faciles à comparer. Il s’avère moins aisé d’avoir recours à des stratégies d’évitement, si 
bien que les déficits dans le domaine des ressources (compétences) langagières sont plus 
souvent observables. Comme désavantage possible, on pourrait citer le fait que la capacité 
d’un élève à créer, sur la base de sa propre planification, des textes qui sont adaptés à une 
mise en situation générale imposée peut moins bien s’exprimer60. De plus, il faut s’attendre à 
ce que les élèves réalisent des textes qui, en quelque sorte, répondent aux lignes directrices 

                                                
60 Le peu de temps mis à disposition, la restriction imposée par le nombre relativement élevé de lignes directrices et, 
jusqu’à un certain point, l’interdiction d’avoir recours à des ouvrages de référence peuvent être vus comme une limitation 
de la validité cognitive (cf. Shaw / Weir 2007, 34 sqq.) des tests d’écriture, puisque les compétences de planification 
d’une part et, de l’autre, les compétences de remaniement ne peuvent se manifester que dans une certaine limite.  



52 

de manière séquentielle. Néanmoins, on a considéré que les avantages présumés 
l’emportaient sur les inconvénients potentiels. 

 

 
Ill. 17: Lignes directrices pour l’exercice 906 

 
Comme le montre l’exemple, les exercices d’écriture ne sont pas présentés dans la langue cible, 
mais entièrement dans langue scolaire locale, contrairement à ce qui est courant dans les 
examens internationaux connus ou à ce qui est habituel (jusqu’à présent) dans les examens 
allemands et autrichiens sur les standards de formation. On peut avancer différents arguments qui 
appuient cette décision: 1) dans des exercices de tests de ce genre, qui sont orientés sur l’action, 
la donnée joue un rôle important. Il ne s’agit pas simplement de rédiger un texte quelconque; il est 
question d’accomplir une tâche de communication réalisant des buts imposés. La mise en situation 
et la donnée remplacent ce qui, dans des occasions d’écriture réelles, va souvent de soi: le 
contexte opérationnel et l’intention de l’écriture. 2) Le but n’est pas de tester les compétences en 
écriture en fonction des compétences en compréhension écrite; à l’inverse, la mise en situation et 
la donnée ne doivent pas fournir des moyens linguistiques qui pourraient être repris pour l’écrit; 
cela d’autant plus que les élèves n’ont pas du tout les mêmes habitudes, suivant la pratique de 
leur enseignante ou enseignant, en ce qui concerne les moyens linguistiques à disposition 
(certains enseignants interdisent, d’autres encouragent leur utilisation). 3) Contrairement à une 
situation d’enseignement normale, les élèves doivent se débrouiller tout seuls dans les exercices 
des tests HarmoS. De plus, la compréhension de l’exercice doit prendre le moins de temps 
possible, étant donné le peu de temps mis à la disposition des élèves. Contrairement à HarmoS, 
les examens de diplômes internationaux peuvent en règle générale partir du principe que les 
candidats connaissent bien les formats de réponse possibles et le langage des instructions, 
puisqu’ils s’y sont spécifiquement préparés. 
 
L’élaboration concrète des exercices s’est passée en plusieurs étapes. Une petite équipe (Ruth 
Keller et Peter Lenz) a rédigé, sur la base des construct maps, une série d’exercices qui ont été 
présentés en plusieurs cycles au consortium. Dans ce processus, les exercices ont été 
régulièrement modifiés; certains ont aussi été éliminés.  
Enfin, des tests préliminaires ont été réalisés dans 18 classes d’allemand, de français et d’anglais. 
De plus, trois didacticiennes / didacticiens spécialisés dans les langues étrangères ont été 
consultés en Suisse romande. Les exercices ont alors encore pu être optimisés, sur la base des 
textes d’élèves ainsi rédigés, de l’analyse des questionnaires que les enseignantes et enseignants 
ainsi que les élèves des classes d’essai devaient remplir, et grâce aux suggestions soumises par 
les didacticiennes / didacticiens spécialisés.   
Finalement, les exercices ont été traduits en français et ajoutés à la série des exercices de tests.  
Il s’est avéré par la suite, durant l’enquête elle-même, que, malgré toutes les mesures prises, 
l’exercice 602 («Envoyer une carte d'anniversaire») était compris de façon tellement variée par les 
élèves de sixième année que les textes qui en ont résulté n’ont pas pu être mis à profit dans 
l’enquête HarmoS sur l’écrit. 
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3.6.3 Collecte des données 
Dans le cadre de l’enquête de validation organisée par la CDIP, les élèves ont dû rédiger au 
maximum deux textes dans une langue étrangère, soit dans la même langue, soit dans deux 
langues différentes. Chaque exercice a été fait par 150 à 250 élèves, suivant la langue et le 
groupe dans lequel il a été proposé. Etant donné que les cahiers de tests ont été différenciés au 
niveau des élèves, on a obtenu un très grand nombre de combinaisons d’exercices dans chaque 
langue et dans les trois langues testées la même demi-journée (L1 et deux langues étrangères). 
La durée d’exécution s’élevait, pour huit des neuf exercices d’écriture dans les langues étrangères, 
à 20 minutes; pour l’exercice 912 («Interdiction des téléphones portables») à 30 minutes. Aucune 
aide n’était autorisée. En raison du dispositif choisi pour l’enquête (la responsabilité pour 
l’exécution des tests a été entièrement déléguée aux enseignantes et enseignants, et les 
consortiums n’ont eu aucun accès aux classes prenant part à l’enquête), on sait très peu de 
choses sur le déroulement de la matinée de test et sur les réactions des élèves ainsi que des 
enseignantes et enseignants face aux modalités des tests et aux données des exercices. Outre les 
productions des élèves, on dispose uniquement d’un petit nombre de données sociologiques, qui 
ont été prélevées au moyen d’un bref questionnaire distribué aux élèves. 
 
3.6.4 Evaluation 
A la suite de l’enquête principale, les textes ont dû être évalués selon certains critères. On opère 
alors une distinction entre l’évaluation holistique et l’évaluation analytique. Les deux 
évaluations ont été réparties dans le temps et réalisées indépendamment l’une de l’autre. Pour 
l’évaluation holistique des textes d’élèves, les évaluateurs avaient pour tâche de parvenir à une 
seule évaluation globale pour chaque texte, en tenant compte de certains points prédéfinis. Pour 
l’évaluation analytique, ces points et d’autres encore ont été analysés et concrétisés, puis saisis 
séparément par les évaluateurs.  
Les ressources étant limitées, en temps et en personnel, il ne nous a pas été possible d’évaluer la 
totalité des textes. Lorsque, pour un même exercice61, nous avions reçu un nombre plus élevé que 
la moyenne de textes d’une même sous-population, nous avons éliminé, avant d’entamer 
l’évaluation holistique, un nombre relativement petit de textes sur la base d’un processus aléatoire. 
Après un premier examen, il s’est avéré que les travaux réalisés à partir de l’exercice 602 
(«Envoyer une carte d'anniversaire») ne pouvaient pas du tout être retenus. Quant aux travaux sur 
les quatre exercices 801 («Se présenter brièvement»), 807 («Un jour d'école ordinaire»), 808 
(«Expérience avec un animal domestique») et 811 («Avis sur les devoirs»), ils ont aussi été 
évalués par voie analytique dans toutes les langues testées, à l’aide d’un catalogue de critères 
assez long (voir ci-dessous). Précisons toutefois qu’il n’a pas été possible de procéder à une 
évaluation analytique lorsque le texte faisait moins de 25 mots environ. De ce fait, un nombre de 
textes plus ou moins important (selon les exercices) a dû être écarté, surtout parmi les textes des 
élèves de sixième année. Au final, le nombre de textes évalués par procédé analytique va de 100 
à plus de 200 par exercice / langue cible. Ces textes proviennent, suivant l’exercice et la langue 
cible, de classes de 6e et de 9e année, ou parfois uniquement de l’un des deux niveaux.  
L’évaluation holistique peut être considérée comme la colonne vertébrale de l’enquête. La base de 
données est structurée de manière à pouvoir représenter tous les élèves, à l’aide d’une analyse de 
Rasch (à plusieurs facettes), sur une seule échelle, «équitable», qui tient compte des différents 
degrés de difficulté des exercices et de la sévérité des différents évaluateurs. L’évaluation 
analytique visait à dégager des éléments assez différenciés, notamment dans le but d’optimiser les 
instruments d’évaluation pour de futures enquêtes; de plus, il s’agissait de créer une base de 
données dans le but d’identifier, dans le cadre d’études plus poussées, des schémas 
caractéristiques dans les profils de compétences des apprenants. 
Lors de l’évaluation holistique, on a chaque fois eu recours à une échelle avec un barème allant 
de 0 à 5, la note «0» n’ayant été attribuée que lorsque rien n’avait été écrit, ou du moins rien qui 

                                                
61 Le nombre inégal de textes d’élèves par exercice et par sous-population est essentiellement dû à la rotation des items: 
lorsque plus d’élèves devaient répondre à moins d’exercices dans le temps total imparti, on a obtenu davantage de 
travaux d’élèves sur le même exercice. Ainsi, les élèves de sixième année de Suisse romande ont reçu, dans 
l’ensemble, un spectre d’exercices moins large à accomplir durant la demi-journée de test en langues que les autres 
groupes ayant participé aux tests. 
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allait dans le sens de ce qui était demandé dans l’exercice. Si les notes 1 à 5 ont été fixées de 
manière spécifique à chaque exercice, elles ont toutefois été définies de manière aussi analogue 
que possible pour tous les exercices. Les différents points qui ont été inclus dans les descriptions 
associées aux notes concernent d’une part des aspects fonctionnels et pragmatiques et, d’autre 
part, des éléments linguistiques. La note 2 de l’échelle d’évaluation pour l’exercice 807 a par 
exemple été décrite ainsi:  
 
2 Un texte recevant cette note présente une bonne partie des caractéristiques suivantes: 

 • texte court, parfois fragmentaire, qui produit un effet de communication limité 

 • description élémentaire et / ou en partie incohérente, dans laquelle quelques aspects sont 
mentionnés 

 • idées formulées simplement, suivant souvent la même structure de phrase, simple  

 • comporte un spectre limité de moyens linguistiques élémentaires, contient plusieurs fautes qui 
brouillent le message 

 
Les évaluateurs ont été chargés de déterminer quelles étaient les descriptions associées aux 
notes (0, 1, 2 …5) qui correspondaient le mieux à chaque texte évalué. Pour l’évaluation des 
textes dans les différentes langues cibles, on a utilisé les mêmes échelles pour un même exercice, 
de sorte que finalement, ce sont huit échelles holistiques qui se sont profilées, différant les unes 
des autres par quelques concrétisations spécifiques aux exercices. 
Vu que les notes d’évaluation 1 à 5 sont décrites en fonction des exigences de chaque exercice, 
un élève donné devrait en principe obtenir une meilleure évaluation dans un exercice assez facile 
que dans un exercice plus difficile, pour autant qu’il ait réussi à mobiliser de la même manière ses 
compétences dans les deux exercices. Dans ce procédé, il ne s’agit donc pas d’un classement en 
fonction d’une échelle de référence commune pour tous les exercices, par ex. les niveaux du 
Cadre européen de référence. Ce rapport-là est établi dans un deuxième temps, sur la base de la 
mise en l’échelle, par voie empirique, de tous les textes réalisés à partir des différents exercices. 
La raison principale qui justifie ce procédé indirect vient du fait que, de cette manière, il est 
possible – vu qu’une partie des élèves a fait deux exercices d’écriture à chaque fois – de quantifier 
le facteur «difficulté des exercices», en ayant recours à une échelle de Rasch. Des évaluateurs 
humains ne seraient probablement pas en mesure d’estimer, avec la certitude souhaitée, 
l’influence de la difficulté des exercices sur les performances, ni d’en tenir suffisamment compte, 
comme d’un élément de relativisation, dans leurs évaluations. Pouvoir dégager des assertions, 
vérifiées empiriquement, sur la difficulté des exercices constitue une étape importante en vue de la 
validation du construct et un pas préalable important pour de futures spécifications d’exercices. 
En général, pour l’évaluation holistique, quatre évaluateurs se tenaient à disposition par exercice 
pour chacune des trois langues cibles. Comme la codification a pris plus de temps que prévu 
initialement, les évaluateurs n’ont pas tous pu participer jusqu’à la fin. En revanche, quatre autres 
évaluateurs ont ensuite rejoint l’équipe. Pour chaque exercice, une partie des textes a chaque fois 
été évaluée, par langue cible et par sous-population (6e ou 9e années / CH além. ou CH rom.), par 
tous les évaluateurs. On a visé une évaluation commune de 15 textes par combinaison langue 
cible / population, ce qui signifie notamment que, pour les exercices qui ont été faits tant dans des 
classes de sixième que dans des classes de neuvième année, on a pu parvenir à une trentaine de 
textes évalués par tous. L’évaluation multiple des performances par différents évaluateurs permet 
une estimation de la fiabilité inter-examinateur, qui se compose à son tour de la cohérence 
(interne) de chaque évaluateur et de la sévérité dont il fait preuve dans son évaluation. Les 
analyses ont montré que les évaluateurs portent des jugements parfois assez différents quant au 
degré de sévérité. Néanmoins, vu que la sévérité des évaluateurs peut être incluse, comme une 
«facette» dans l’analyse statistique avec le logiciel Rasch «ConQuest», et qu’elle peut être 
largement neutralisée dans la mise en échelle, cela ne pose problème que dans les cas extrêmes 
(aux extrémités de l’échelle, lorsque par exemple 1 et 2 sont nivelés vers 1). Par contre, la 
cohérence de l’évaluateur doit être garantie dans le processus d’évaluation déjà, puisqu’aucune 
correction de cet aspect n’est possible ultérieurement.  



55 

Des mesures d’assurance qualité ont été prises dans ce sens durant le processus d’évaluation: 
une phase d’entraînement à l’évaluation («rater training») a eu lieu au début du processus, puis à 
chaque fois que les évaluateurs se mettaient à travailler sur de nouveaux exercices. Les 
principaux objectifs poursuivis dans ce contexte ont été de permettre aux évaluateurs d’adopter 
une compréhension des échelles qui corresponde à l’intention des auteurs, et de préparer une 
application sûre des critères pour les différents textes d’élèves. Dans un premier temps, les 
expériences des évaluateurs ont aussi chaque fois été mises à profit pour améliorer encore les 
échelles, et surtout pour lever les ambiguïtés éventuelles dans les formulations. Pour éviter que, 
après une concordance initiale, les interprétations des échelles ne divergent trop vite, on a repris, 
après une courte période d’évaluation individuelle, des textes à évaluer ensemble, puis une fois 
encore quand la moitié du travail environ avait été effectuée; les résultats ont ensuite été discutés 
au sein des groupes de travail spécifiques aux langues. La concordance entre les évaluateurs a 
aussi régulièrement fait l’objet de vérifications durant les premiers jours, au moyen de petits tests 
statistiques sur la fiabilité inter-examinateur (kappa de Cohen pour deux évaluateurs à chaque 
fois). Lorsqu’on remarquait quelque chose chez un évaluateur, on abordait la question avec la 
personne concernée62. 
Les mesures prises pour la coordination de l’évaluation entre les langues ont été moins 
nombreuses qu’au sein des langues elles-mêmes, notamment pour des raisons de faisabilité – mis 
à part un départ commun, tout au début du travail d’évaluation, puis à l’introduction d’un nouvel 
exercice (et d’une nouvelle échelle). Le principal lien entre les langues provient des échelles 
d’évaluation identiques par exercice et des débats des «groupes de langues» avec les mêmes 
responsables membres du consortium. 
Les évaluateurs ont à chaque fois travaillé sur des textes dans une seule langue. Sur la base des 
observations faites durant les sessions d’évaluation, nous pensons pouvoir affirmer que les 
évaluateurs n’ont, en moyenne, pas fait preuve de la même sévérité suivant les langues. C’est 
pourquoi on ne peut pas simplement mettre au même rang la sévérité moyenne des évaluateurs 
par langue pour établir des moyens de comparaison entre les langues. Des possibilités de 
comparaison ne se font jour qu’avec le classement des trois échelles spécifiques aux langues, 
définies par voie empirique, en fonction de l’échelle de référence européenne (pour le procédé, 
voir plus bas). 
 
L’évaluation analytique s’est déroulée de la même manière que l’évaluation holistique. Toutefois, 
comme nous l’avons déjà mentionné, il a fallu opérer un tri, en raison du manque de temps à 
disposition, entre les exercices et les textes reçus. De plus, il n’a parfois pas été possible d’obtenir 
des évaluations multiples de textes en quantité suffisante, c’est-à-dire permettant une exploitation 
systématique. En conséquence, les résultats de l’évaluation analytique ne se prêtent – comme 
c’était prévu dès le départ – qu’à des enquêtes complémentaires, principalement exploratoires, et 
non pas à des conclusions générales sur les populations d’élèves, par exemple.  
Les différents items des instruments d’évaluation analytique se retrouvent dans les points suivants: 
1) effet de communication (global) et pertinence du texte 
2) adéquation et degré d’élaboration du texte à partir des points de contenu 
3) aspects pragmatiques au niveau du texte: 

- longueur du texte 
- structure du texte 
- développement des thèmes 

4) aspects lexicaux 

                                                
62 Les interventions au cours d’une évaluation peuvent poser problème car elles comportent le risque que les 
évaluateurs se montrent tout à coup plus sévères ou moins sévères, en raison des comparaisons établies, dans les 
jugements qu’ils portent. Cette forme d’incohérence ne peut être saisie directement par des moyens statistiques. Le 
consortium a opté pour la forme d’accompagnement du processus d’évaluation présentée ci-dessus, estimant qu’il était 
plus important et plus efficient de chercher à empêcher l’apparition de points de vue divergents sur les textes des 
apprenants, plutôt que de saisir (seulement) certains effets après coup, par des méthodes statistiques. 
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- spectre lexical 
- correction lexicale 
- aspects linguistiques de la structure du texte (cohésion) 

5) aspects grammaticaux 
- domaine verbal 
- domaine de la phrase 

Les grilles d’évaluation relatives aux quatre exercices qui ont également fait l’objet d’une 
évaluation analytique sont identiques, dans la mesure du possible, ou du moins analogues. Outre 
les aspects ayant trait au langage, aux niveaux pragmatique et linguistique, le contenu est aussi 
saisi de manière détaillée (sur la base des lignes directrices définies dans les données 
d’exercices), et ce dans le but de faire quelque peu la lumière sur le rapport généralement assez 
«encombrant» entre le contenu et la qualité du texte. Les critères qui se rapportent à des 
caractéristiques linguistiques sont formulés à un niveau relativement concret et concernent par 
exemple l’emploi des temps, les formes de phrases utilisées ou les moyens de cohésion déployés. 
On souhaitait que par ex. les formulations parfois peu concrètes des critères contenus dans le 
Cadre de référence («structures grammaticales simples») soient saisies, sur la base des résultats 
obtenus, de manière plus explicite et puissent être proposées pour de futurs instruments. Elles 
devraient aussi pouvoir être employées pour identifier, dans le cadre d’enquêtes plus poussées, 
des profils de compétences, évtl. spécifiques à la langue cible ou à la langue source, chez les 
élèves. 
 
 
3.6.5 Résultats de l’enquête 
La mise en échelle des données a pris plus de temps que prévu initialement, tant pour les 
évaluations holistiques que pour les évaluations analytiques. C’est pourquoi il a fallu, en raison des 
contraintes temporelles qui accompagnaient le projet, inverser le procédé qui aurait semblé 
naturel: la sélection des textes d’élèves pour illustrer les propositions de standards de base n’a pu 
(dans un premier temps) se faire sur la base des échelles empiriques; ce tri a dû s’effectuer sur la 
base des évaluations des experts. A cet effet, ils se sont appuyés sur les descriptions de niveaux 
contenues dans le document relatif aux standards de base HarmoS, qui reposent sur différents 
textes voisins du Cadre de référence, ainsi que sur les textes de référence que le Conseil de 
l’Europe a publiés pour illustrer les niveaux de référence.  
Ce n’est que par la suite que les trois échelles établies par voie empirique pour l’allemand, le 
français et l’anglais comme langues étrangères (à chaque fois une échelle distincte) ont été mises 
en regard des niveaux de référence européens. Les trois échelles se basent sur l’évaluation 
holistique. Pour le classement en fonction du Cadre de référence, on a à nouveau eu recours à un 
procédé qui repose sur le consensus des experts, mais qui prend comme point de départ, à l’instar 
de la procédure connue sous le nom de bookmark standard setting, l’échelle empirique de tous les 
textes dans une langue. Concrètement, les experts se sont fixé comme objectif d’identifier, sur 
l’échelle, au moins deux points éloignés l’un de l’autre, auxquels ont lieu des transitions de 
niveaux. A l’aide des exemples concrets, il s’est avéré qu’aux points de transition entre les niveaux 
A1.2 et A2.1 ainsi que B1.1 et B1.2, il y avait suffisamment de travaux d’élèves qui convenaient 
pour pouvoir fixer, avec une certaine assurance, les bookmarks (litt.: «marque-pages») en 
question. Ensuite, à partir de ces points fixes, les autres transitions de niveaux ont été déterminées 
de façon purement mathématique, en respectant des intervalles réguliers63. Les attributions de 

                                                
63 Dans la méthode du bookmark standard setting, on ne se base pas généralement sur des distances égales entre les 
transitions de niveaux. Toutefois, ce procédé se justifie en raison des propriétés des deux échelles: l’échelle de 
référence européenne a été établie par une mise en échelle de Rasch et constitue de ce fait une échelle à intervalles 
linéaire. De plus, les niveaux comportent sur cette échelle chaque fois autant de logits (unités dans l’échelle de Rasch) 
dans le domaine considéré. L’échelle empirique pour l’écrit est une échelle du même type qui, du point de vue 
psychométrique, est certes seulement plus ou moins parallèle à l’échelle de référence et dont les unités ne peuvent être 
directement comparées, mais qui peut (et qui doit, si l’on veut que la mise en regard soit légitime) quand même être 
considérée comme suffisamment égale pour que les distances relatives entre les niveaux puissent être reprises. 
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niveaux qui en résultent pour les différents travaux ont ensuite été vérifiées, quant à leur 
plausibilité, au moyen d’échantillons. Grâce aux liens établis entre les trois échelles et l’échelle de 
référence (niveaux de référence européens), les résultats qui ont été obtenus dans les trois 
langues (étrangères) peuvent faire l’objet de comparaisons quantitatives directes. Toutefois, dans 
toute comparaison entre les langues, il faut garder à l’esprit l’imprécision de la procédure 
d’equating qui a été choisie.  
Comme cela était déjà le cas pour la compréhension de l’écrit, les résultats sont exprimés sur une 
«échelle HarmoS», qui s’oriente selon la répartition empirique des résultats en allemand et en 
français (6e et 9e année)64. Voici les correspondances établies entre cette échelle (ligne inférieure 
du tableau) et les niveaux de référence européens, de même que les niveaux HarmoS: 
 
Cadre européen de 

référence 
A1.1 A1.2 A2.1 A2.2 B1.1 B1.2 B2 et plus 

HarmoS 8e année I8 II8 III8 IV8 V8   
HarmoS 11e année   I11 II11 III11 IV11 V11 

Echelle HarmoS 
pour l’écrit 
(500/100) 

 

– 
 (4

77
) –

 

– 
52

7 
– 

– 
57

7 
– 

– 
62

7 
– 

– 
67

7 
– 

– 
 (7

27
) –

  

 
Les cases surlignées en gris correspondent aux standards minimaux suggérés par les experts 
pour les niveaux de 8e année (l’actuelle 6e année) et de 11e année (l’actuelle 9e année). Les 
valeurs numériques relatives aux transitions de niveaux sont indiquées pour l’échelle HarmoS de 
l’écrit car elles sont significatives pour les standards minimaux: ce qui est attendu, c’est «un bon 
A1.2» pour les classes de 8e année, et «un bon A2.1» pour les classes de 11e année. Les valeurs 
moyennes pour les différents niveaux peuvent être aisément calculées en cas de besoin. 
Comme dans la section sur la compréhension de l’écrit, quelques résultats sont présentés ci-après 
en rapport avec la distribution des compétences en écriture au sein des populations testées. Ces 
résultats sont aussi mis en regard des propositions des experts pour les standards de base, de 
façon à montrer dans quelle mesure ils seraient déjà atteints aujourd’hui, c’est-à-dire avant que les 
nouveaux scénarios pour l’enseignement des langues étrangères aient déployé leurs effets.  
 

                                                
64 Le résultat moyen obtenu en allemand et en français correspond à 500 points; l’écart-type de la distribution équivaut à 
100 points. 



58 

Exercices d’expression écrite 
Suisse alémanique Français 

6e année 
Standard de base 1re / 2e LÉ (A1.2) 

 
527 

6e année tous 462 
Aujourd’hui, le standard de base serait atteint par 20 % des 
élèves de sixième année. 
6e année – filles 471 
6e année – garçons 452 
9e année 
Standard de base 1re / 2e LÉ (A2.1) 

 
577 

9e année tous 553 
Aujourd’hui, le standard de base serait atteint par 40 % des 
élèves de neuvième année. 
9e année – filles 568 
9e année – garçons 533 
9e année – exigences élémentaires 485 
9e année – exigences élevées 553 
9e année – exigences supérieures 630 
 
Exercices d’expression écrite 
Suisse romande Allemand 

6e année 
Standard de base 1re / 2e LÉ (A1.2) 

 
527 

6e année tous 453 
Aujourd’hui, le standard de base serait atteint par 20 % des 
élèves de sixième année. 
6e année – filles 466 
6e année – garçons 441 
9e année 
Standard de base 1re / 2e LÉ (A2.1) 

 
577 

9e année tous 536 
Aujourd’hui, le standard de base serait atteint par 35 % des 
élèves de neuvième année. 
9e année – filles 548 
9e année – garçons 523 
9e année – exigences élémentaires 447 
9e année – sans séparation 525 
9e année – exigences élevées 543 
9e année – exigences supérieures 579 
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Exercices d’expression écrite 
Suisse alémanique et Suisse romande Anglais 
9e année 
Standard de base 1re / 2e LÉ (A2.1) 

 
577 

9e année tous 578 
9e année – filles 592 
9e année – garçons 562 
CH além.: 9e année tous 584 
Aujourd’hui, le standard de base serait atteint par 50 % des 
élèves de neuvième année. 
CH além.: 9e année – filles 598 
CH além.: 9e année – garçons 567 
CH além.: 9e année – exigences 
élémentaires 

532 

CH além.: 9e année – exigences élevées 591 
CH além.: 9e année – exigences 
supérieures 

644 

CH rom.: 9e année tous 558 
Aujourd’hui, le standard de base serait atteint par 40 % des 
élèves de neuvième année. 
CH rom.: 9e année – filles 568 
CH rom.: 9e année – garçons 546 
CH rom.: 9e année – exigences 
élémentaires 

478 

CH rom.: 9e année – sans séparation 525 
CH rom.: 9e année – exigences élevées 553 
CH rom.: 9e année – exigences 
supérieures 

597 

 
Comme nous l’avons déjà mentionné, le rapport entre les trois échelles repose sur une procédure 
d’equating réalisée grâce aux liens établis avec les niveaux de référence; nous avons par 
conséquent renoncé à proposer ici des comparaisons directes entre les langues (avec indication 
des significations). Les résultats numériques confirment toutefois les tendances qui se sont 
profilées au cours du processus d’évaluation, notamment l’observation selon laquelle les élèves de 
neuvième année ont rédigé de meilleurs textes en anglais que dans les langues nationales; c’est 
particulièrement le cas en Suisse alémanique, où l’on a récolté, dans l’ensemble, de meilleurs 
textes en anglais qu’en français. Dans la rédaction de textes en anglais, les jeunes Alémaniques 
présentent aussi des performances significativement meilleures que les jeunes Romands. Comme 
c’était déjà le cas pour la compréhension de l’écrit, les filles réalisent à nouveau des performances 
sensiblement meilleures, dans toutes les populations et sous-populations, que les garçons65. Du 
reste, les résultats dans le domaine d’aptitudes de l’écriture peuvent, dans l’ensemble, assez 
facilement être comparés à ceux obtenus dans celui de la compréhension de l’écrit. 
De manière générale, et notamment dans le cas des élèves de sixième année, on constate que les 
standards de base proposés seraient atteints actuellement par une minorité d’élèves uniquement, 

                                                
65 Il n’y a que dans les résultats en français pour la sixième année que l’écart observé n’est pas significatif. Dans les t-
tests permettant de définir le niveau de signification, les données ont été pondérées sur la base des caractéristiques des 
échantillons d’élèves; on a également admis un effet de plan («design effect») de 2, qui s’est répercuté sous la forme 
d’une évaluation plus prudente des significations. 
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et ce malgré le fait que les standards pour la première langue étrangère en 8e année et 
généralement en 11e année sont fixés moins haut dans l’écrit que dans les autres aptitudes 
langagières de communication.  
Ce résultat modeste en comparaison des standards proposés peut tout à fait être le reflet de 
compétences passablement faibles à l’écrit chez les élèves testés. Les résultats en moyenne très 
modestes s’expliquent certainement en partie, surtout pour les élèves de sixième année, par le fait 
que l’expression écrite avec intention de communication ne figure en général pas dans les objectifs 
d’apprentissage (prioritaires). Cependant, ce résultat est peut-être aussi en partie un effet des 
conditions difficiles dans lesquelles les élèves ont dû rédiger leurs textes. Le nombre de feuilles 
rendues vierges ou presque donne en effet à penser que, étant donné le peu de temps qui était 
accordé pour les exercices (20 minutes par texte), certains élèves se seraient simplement 
résignés, particulièrement parmi les plus jeunes. Les conditions difficiles dans lesquelles a eu lieu 
l’enquête pourraient donc avoir déclenché ce qu’on appelle un «effet plancher» (floor effect): des 
élèves qui, dans des circonstances favorables, auraient peut-être pu atteindre le niveau A1 ont pu 
être bloqués dans les conditions concrètes de l’enquête et n’ont pas pu montrer qu’ils auraient en 
fait pu réaliser de meilleures performances que d’autres. La distribution des points attribués 
initialement (à la place des mesures qui ont été exposées ci-dessus et qui, sur la base d’une mise 
en échelle, tiennent compte de la difficulté des exercices) nous permet de supposer qu’un tel effet 
s’est produit, vu la concentration extrême des résultats à gauche chez les élèves de sixième année 
(asymétrie positive [positive skew]; beaucoup de «0» et de «1» sur l’échelle allant de 0 à 5). Le 
graphique suivant montre avec quelle fréquence les différentes évaluations ont été atteintes par 
des élèves de sixième et de neuvième année pour un exercice plutôt simple. 

 
Ill. 18: Distribution des évaluations par points pour des élèves de sixième et de neuvième année 
 
De plus, on peut se demander si le classement des performances en fonction des niveaux de 
référence ne devrait pas, du fait des conditions difficiles rencontrées (pression par le temps 
inhabituelle, surtout pour les plus jeunes), être assorti d’un point d’interrogation: en effet, le lien 
entre les échelles empiriques et l’échelle de référence se base sur une comparaison des textes 
d’élèves (et de leurs caractéristiques) avec des descriptions de compétences en écriture et des 
paramètres textuels correspondant aux différents niveaux de référence. Ce rapport repose aussi 
sur une comparaison des textes d’élèves avec des textes de référence. Les conditions de 
réalisation des textes ne peuvent donc pas être prises en compte, alors même que l’expérience 
montre que des conditions difficiles peuvent avoir des effets systématiques sur les résultats. Cette 
éventualité devrait être considérée dans l’interprétation qui est faite des résultats HarmoS. Il n’est 
toutefois pas possible de procéder à une amélioration «technique» des résultats empiriques, 
puisque des données consolidées par rapport à l’ampleur de l’effet présumé font défaut. 
Pour ce qui est des propositions de standards de base faites par les experts dans le domaine de 
l’écrit, on constate – comme d’ailleurs avec celles qui concernent la compréhension de l’écrit – 
qu’elles sont exigeantes et qu’elles ne peuvent assurément pas être atteintes par le nombre 
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souhaité d’élèves si les nouveaux scénarios d’enseignement ne permettent pas d’obtenir des 
résultats sensiblement meilleurs qu’à l’heure actuelle. 
  
3.6.6 Analyses des résultats 
Le pool de données d’HarmoS, vaste et diversifié, engage vraiment à effectuer bien plus 
d’analyses que ce qui a pu être réalisé jusqu’à présent. Nous nous contenterons ici d’aborder le 
facteur de la difficulté des exercices (a), ainsi que quelques conclusions tirées de l’analyse de 
l’évaluation analytique (b). 
a) Difficulté des exercices 
Comme nous l’avons déjà décrit, les tests d’écriture sur les langues nationales étaient composés 
de 9 exercices différents (dont 8 qui ont pu être exploités), et le test d’anglais de 7 exercices. On a 
estimé que les séries de tests permettraient, dans l’ensemble, d’obtenir un large spectre de 
compétences. L’évaluation des textes d’élèves au moyen de catégories holistiques, axées sur le 
produit et décrites en termes identiques ou analogues, a permis une évaluation de la difficulté des 
différents exercices grâce à une échelle de Rasch – ou plus précisément: une évaluation de la 
difficulté à atteindre les notes 1 à 5 dans les différents exercices. Les graphiques suivants 
présentent un aperçu des résultats: 
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Ill. 19: Comparaison des degrés de difficulté de tous les exercices dans les tests de français, d’allemand et 
d’anglais 
A ce sujet tout d’abord un exemple de lecture et une remarque préliminaire «technique»:  
Exemple de lecture: l’axe des ordonnées représente les unités de difficulté, ou de compétence, 
qu’on appelle les logits; sur l’axe des abscisses figurent les évaluations (théoriquement de 0 à 5), 
ou plus précisément les points auxquels une évaluation donnée devient plus probable que celle qui 
est immédiatement inférieure. Les informations sur l’exercice «07-Schultag» (français) peuvent se 
lire ainsi: pour qu’un élève obtienne, pour un texte relatif à cet exercice, la note «1» plutôt que «0», 
il doit disposer d’une compétence de -3.13 logits; pour avoir la note «2» plutôt que «1», sa 
compétence doit être de -1.49 logits (sur l’échelle de l’écrit en français – entre les langues, seuls 
les positionnements relatifs sont comparables avec cette forme de représentation). Avec une 
compétence égale, seul l’exercice «01-Se présenter» lui permettrait d’obtenir plus facilement un 
«2». 
Remarque préliminaire technique: le manque d’indications sur la difficulté des différents steps 
(nœuds sur les lignes), plus élevés ou moins élevés, dans les différents exercices, s’explique par 
le fait que la catégorie de points immédiatement supérieure ou inférieure est trop rarement 
disponible pour pouvoir établir des échelles fiables66. Le nombre d’évaluations à disposition a été 
sensiblement restreint par le fait que seuls les élèves qui avaient écrit deux textes dans la langue 
considérée pouvaient être utilisés de manière productive dans l’échelle pour dégager des 
indications sur la difficulté relative des exercices. Parmi les exemples notables d’exercices qui 
n’ont que peu de steps évalués statistiquement, citons, pour le français, l’exercice 05 «Tomek»67; 
pour l’allemand (et, dans une moindre mesure, pour l’anglais) l’exercice 12 «Interdiction des 
téléphones portables». Les raisons pourraient être que l’exercice 05 («Tomek») en test de français 
n’a été proposé qu’à des élèves de sixième année, et que ceux-ci disposent d’un spectre de 
compétences limité. Quant à l’exercice 12 («Interdiction des téléphones portables»), l’élément 
déterminant pourrait être que l’exercice est assez difficile, ou du moins donne cette impression. 
Pour ce qui est de la difficulté des exercices, on observe dans l’aperçu que, pour les langues 
nationales, où des élèves de sixième comme de neuvième année ont été testés, une hiérarchie de 
difficulté se profile, qui correspond dans l’ensemble à ce qui était attendu (assurément relativement 
simples: «01-Se présenter», «07-Un jour d’école ordinaire», «05-Tomek»; assurément plus 
difficiles: «11-Avis sur les devoirs», «12-Interdiction des téléphones portables»). Une exception se 

                                                
66 Les représentations choisies sont basées sur une mise en échelle des item steps (seuil de 50% entre deux catégories 
d’évaluation, par ex. «1» et «2»), avec le modèle Rasch «partial credit». 
67 Dans cette section, ce sont les désignations de l’ill. 19 qui sont reprises. Contrairement à ce qu’on peut lire dans 
l’aperçu des exercices qui se trouve au début du chapitre 3.6.2, le premier chiffre (6, 8 ou 9) a chaque fois été omis. 
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fait jour dans les tests de français avec l’exercice «05-Tomek», la réponse attendue étant une 
lettre sous la forme d’un e-mail. Contrairement aux deux autres langues, cet exercice n’a été 
proposé, en français, qu’à des élèves de sixième année. Ces derniers ont à l’évidence (et à notre 
surprise) eu de la peine à faire cet exercice; ils ont même eu de la peine à atteindre la note «3». 
En outre, plus de 25% de ces élèves de sixième ont rendu une feuille plus ou moins vierge, 
obtenant ainsi la note «0». Comme cet exercice n’a pas été fait par des élèves de neuvième 
année, il manque en l’occurrence le «regard d’en haut» qui atténue souvent de tels effets (cf. à ce 
sujet le comportement de «05-Tomek» dans le test d’allemand, dans lequel près de 20% des 
élèves de sixième année ont obtenu la note «0», mais dans lequel les élèves de neuvième année 
ont visiblement rétabli les relations de difficulté). Dans le test d’allemand, les deux exercices qui 
n’ont été proposés qu’à des élèves de sixième année («01-Se présenter» et «07-Un jour d’école 
ordinaire») se sont comportés conformément aux attentes et paraissent être plus faciles que les 
autres exercices. Il est intéressant de noter que, dans le test d’anglais, auquel seuls des élèves de 
neuvième année ont pris part, les degrés de difficulté des exercices sont très proches. Du reste, 
dans l’exercice «01-Se présenter», la note «5» a été attribuée si souvent que c’est le seul exercice 
où cette note figure sur l’échelle. Par contre, dans l’exercice «12-Interdiction des téléphones 
portables», la note «4» n’a pas pu être reprise sur l’échelle par manque de données. Les faibles 
effets liés aux exercices dans le test d’anglais et le résultat surprenant de l’exercice «05-Tomek» 
en français pourraient indiquer que les exercices doivent être sélectionnés et formulés très 
soigneusement, surtout pour les élèves de sixième année, si l’on veut éviter qu’un «effet plancher» 
se produise pour des raisons qui ne relèvent pas de la substance même du construct pour l’écrit. A 
l’inverse, les résultats montrent également que les exercices qui visent une portée et un caractère 
opérationnels pour les niveaux inférieurs permettent encore des différenciations aux niveaux 
supérieurs. Cela s’explique probablement en partie par le fait que, dans les textes des exercices 
notés par exemple de quatre points, on doit trouver, au niveau linguistique également, plusieurs 
éléments qui pointent vers une évidence positive et, en même temps, peu d’éléments tendant vers 
une évidence négative. Les ressources qui doivent être mobilisées pour une certaine qualité et un 
certain effet du texte semblent largement se correspondre, indépendamment de l’exercice68. Dans 
ce contexte, il n’est pas aisé d’interpréter la faible augmentation des valeurs de difficulté à 
l’extrémité supérieure de l’échelle en allemand. La progression parabolique (plutôt que linéaire) 
des courbes de difficulté et particulièrement les grands sauts que l’on constate entre les 
évaluations «1» et «2» semblent surtout indiquer une interprétation plus stricte des évaluations 
«2» et «3» par les évaluatrices de l’allemand, si bien que, en fin de compte, la différence de 
contenu entre les catégories «3» et «4» n’était plus que minime et que les deux notes ont été 
attribuées presque indifféremment.  
b) Les évaluations analytiques n’ont, pour l’instant, été analysées de plus près que pour l’anglais, 
et ce surtout par rapport à la dimensionnalité qui apparaît dans les items analytiques. Les 
évaluations holistiques ont aussi été en partie reprises dans ces analyses, dans le but de repérer 
où se situent les évaluations holistiques en rapport avec les sous-dimensions (par ex. «contenu», 
«langue») qui se profilent potentiellement dans les items analytiques69. Les analyses exploratoires 
avaient pour but de vérifier les instruments d’évaluation et de permettre une meilleure 
compréhension des évaluations. Il s’agissait aussi de dégager des indications, en vue des travaux 
qui seront entrepris à l’avenir, permettant une optimisation des instruments d’évaluation. 
Concrètement, les évaluations ont été analysées à chaque fois séparément pour trois exercices 
d’anglais. Pour les analyses, on a travaillé – par une approche imbriquée – avec la méthode de 
l’analyse factorielle et l’échelle de Rasch, notamment des analyses de Rasch pluridimensionnelles 
du programme «ConQuest». Les trois exercices d’anglais ont livré des résultats assez semblables, 
au point qu’il est possible de faire certaines généralisations (du moins pour l’anglais). Voici un 
aperçu de quelques-uns des résultats qui ont été obtenus: 

                                                
68 C’est du moins ce qui semble se confirmer dans le cas de ces exercices et de l’échelle d’évaluation développée dans 
ce cadre. Cela ne nous permet toutefois pas de savoir dans quelle mesure ces conclusions peuvent aussi être reportées 
sur des exercices et des textes qui nécessitent une CALP (communicative academic language proficiency) bien 
développée. 
69 Les domaines qui devraient être saisis avec l’évaluation analytique sont mentionnés plus haut, dans la section 3.6.4. 
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- Une comparaison entre les évaluations holistiques et la totalité des évaluations analytiques 
pour les trois exercices révèle des corrélations (sans correction des erreurs de mesure) de 0.71, 
0.74 et 0.83. Celles-ci sont légèrement supérieures lorsqu’on n’inclut pas tous les items 
analytiques dans la comparaison, mais qu’on prend seulement les trois items qui s’évaluent 
rapidement et facilement, à savoir 110 «effet de communication», 710 «spectre lexical» et 300 
«longueur du texte»: 0.72, 0.75, 0.85. (Une comparaison entre ces trois items et la vingtaine 
d’items de l’évaluation analytique totale montre pour sa part une corrélation haute, d’au moins 
0.91.) La longueur du texte seule (nombre effectif de mots exprimé dans les catégories 
d’intervalles 0 à 5) est en corrélation, avec quelques points de pourcentage de moins que 
l’ensemble des items analytiques, avec les évaluations holistiques. Des analyses factorielles 
relatives aux trois exercices étudiés, pour lesquels on a rassemblé les données holistiques et 
analytiques, montrent que les items 110, 300 et 710 suivent effectivement une orientation très 
semblable à l’évaluation holistique, et qu’ils font de plus très fortement appel à la dimension 
principale de Rasch70. 

- Tant les analyses factorielles que les calculs qui s’y réfèrent, réalisés à l’aide du logiciel 
«ConQuest» qui se prête particulièrement bien au travail avec plusieurs dimensions 
psychométriques, révèlent l’existence d’une certaine dimensionnalité au sein des items de 
l’instrument d’évaluation analytique, c’est-à-dire que l’on parvient à mesurer différentes 
dimensions de compétences. Ces dimensions peuvent être schématiquement caractérisées 
ainsi: contenu+structure du texte+longueur du texte vs. langue (vocabulaire et grammaire, y 
compr. cohésion). Les groupes d’items ainsi définis présentent, selon l’exercice, des 
corrélations de 0.78 à 0.85. Vu que «ConQuest» mesure des dimensions qu’on appelle 
«latentes», avec correction des erreurs de mesure (elles indiquent de ce fait la limite supérieure 
de l’intervalle d’estimation), on peut réellement parler de dimensions distinctes. Néanmoins, 
elles n’apparaissent pas assez distinctement pour qu’une échelle de Rasch unidimensionnelle, 
avec prise en compte des items qui saisissent ces dimensions probables, ne soit plus légitime. 
Au contraire, la dimensionnalité qui se profile devrait être une indication du fait qu’un instrument 
d’évaluation comporte effectivement des items des deux groupes et qu’ils devraient évtl. être 
pondérés de manière ciblée. 

- Des analyses relatives au fonctionnement différentiel des items («differential item functioning» - 
DIF) ont également été réalisées parallèlement à la mise en échelle des items analytiques. On 
a constaté que le DIF n’est apparemment pas uniforme, suivant les éléments de compétences 
auxquels se rapportent les items: pour les élèves plus faibles, les items relatifs au contenu 
seraient en fait plus faciles, et les items linguistiques plus difficiles qu’ils n’apparaissent sur la 
base de l’échelle qui inclut toute la population des élèves. Cela va (probablement) de pair avec 
le constat (fait au cours de l’analyse de Rasch, où les dimensions étaient séparées) que les 
items relatifs au contenu causent moins de dispersion que les autres. Ces premiers résultats 
concernant ce DIF non uniforme devraient être approfondis, parce que ce phénomène pourrait 
avoir des conséquences sur la formulation des grilles de compétences, qui comportent tant des 
éléments de contenu que des aspects linguistiques. 

- Pour l’évaluation analytique, on a formulé des items qui devaient permettre de saisir la 
compétence grammaticale de manière plus concrète que ce n’est fait par exemple dans la grille 
(applicable à plusieurs langues) utilisée pour évaluer la capacité de communication orale dans 
le Cadre de référence; il s’agit par exemple d’items qui se rapportent aux formes verbales ou 
aux types de phrases. Au cours de la mise en échelle (uniquement pour l’anglais), certains de 
ces items se sont révélés problématiques dans la mesure où ils présentaient un fit relativement 
insatisfaisant ou qu’on ne pouvait guère les classer sur une échelle parce que les phénomènes 
auxquels ils se référaient n’ont pu être observés que rarement (par ex. les négations). D’autres 
items, par exemple ceux relatifs aux phrases principales et subordonnées, se sont avérés 
productifs. Il serait intéressant de procéder à une comparaison transversale du fonctionnement 
des critères dans les trois langues étrangères qui ont été testées.  

 
                                                
70 Les analyses ont été effectuées surtout à l’aide de Winsteps. Outre les résultats des analyses en composantes 
principales (principal components analysis), les faibles valeurs infit donnent aussi à penser que ces quelques items 
reflètent une bonne partie de ce qui est saisi dans l’ensemble par l’évaluation holistique et analytique fusionnée. 
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3.6.7 Etat des travaux et perspectives 
Comme il ressort implicitement et explicitement des résultats présentés ci-dessus, les données 
provenant de l’évaluation analytique fournissent une bonne base pour des enquêtes 
supplémentaires plus poussées, surtout du fait que les données disponibles proviennent de trois 
tests, qui portent en plus sur des langues différentes. En effet, il est ainsi bien moins probable de 
tirer des conclusions hâtives, basées sur des faits observés qui seraient dus au hasard, que si l’on 
ne se réfère qu’à une seule base de données.  
Parmi ces enquêtes possibles, nous estimons que les travaux suivants notamment pourraient 
valoir la peine d’être menés et s’avérer importants: 
- la finalisation d’un instrument d’évaluation qui permette de saisir de manière efficiente, sur une 

échelle complète, les aspects essentiels au point de voir apparaître un jugement d’ensemble 
correct. 
A cet effet, il s’agit notamment d’identifier d’autres éléments essentiels pour la description des 
aspects grammaticaux des performances d’élèves dans différentes langues et à divers 
niveaux, ainsi que de décider de la pondération des différents éléments de compétences.  

- Une correction et un accroissement du pool d’exercices: il devrait y avoir, à l’intention des 
apprenants plus jeunes et plus faibles, plus d’exercices qui leur permettent de montrer ce dont 
ils sont capables dans le domaine de l’écrit (qui s’effectue en fin de compte à des fins) de 
communication.  
Il faut aussi se demander s’il est vraiment judicieux d’utiliser autant d’exercices (7 resp. 9), 
dans le but de couvrir le construct et spécifiquement de tenir compte de différents types de 
discours. Il serait sûrement difficile de trancher cette question sur la base des résultats 
empiriques disponibles, parce que, avec environ deux exercices par type de discours, on ne 
dispose pas d’une base suffisante pour tirer des conclusions permettant des généralisations. 
Les différences constatées entre les résultats des différents exercices ne peuvent 
probablement pas être attribuées avec certitude aux types de discours respectifs; elles peuvent 
tout aussi bien être liées au thème ou à la complexité du contexte. 

- Des assertions sur les profils de compétences de certains sous-groupes des populations 
testées. Les évaluations analytiques offrent la base de données nécessaire pour dresser une 
description, dans le sens d’une différenciation, de profils de compétences de différents types 
d’apprenants sur un domaine de niveaux relativement étendu71. 

 

3.7 Parler 
3.7.1 Situation initiale et bases de travail 
Le domaine d’aptitudes «Parler» constitue déjà actuellement l’une des priorités déclarées de 
l’enseignement des langues étrangères à l’école – au degré primaire encore plus qu’au degré 
secondaire. Néanmoins, jusque-là rien n’est dit sur la façon dont l’expression orale est 
effectivement considérée, enseignée et évaluée. On ne sait en particulier pas dans quelle mesure 
la classe «agit» effectivement dans la langue étrangère durant l’enseignement, c’est-à-dire dans 
quelle mesure on fait plus que des exercices et des jeux de rôle dans la partie orale de 
l’enseignement. Et l’enseignement de l’oral ne perdra pas de son importance dans les nouveaux 
scénarios d’enseignement. L’expression orale joue un rôle central, tant dans le cadre d’une 
pédagogie des échanges que dans un enseignement de plus en plus axé sur des contenus 
conceptuels – des domaines qui constituent tous deux des tendances d’évolution possibles. Il se 
pourrait même que la production orale (S'exprimer oralement en continu) gagne en importance 
avec cette approche des contenus conceptuels. 
Dans la perspective de ces scénarios relatifs à l’utilisation de la langue en rapport avec 
l’enseignement, on a testé, dans l’expression orale comme dans l’écrit, la capacité d’action 

                                                
71 Se basant sur les résultats HarmoS en anglais, un membre du consortium aborde, dans son travail de thèse, la 
question des différents (types de) profils de compétences d’une part et, de l’autre, celle de la description des 
performances dans le cadre d’une approche dite «novice-expert» (cf. Bereiter / Scardamalia 1987). 
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langagière et communicationnelle, à l’aide d’exercices (pour la majeure partie) clairement délimités 
sur le plan fonctionnel. Tous les exercices proposés nécessitaient une expression relativement 
spontanée, avec un accent sur le contenu72. 
Le savoir et le savoir-faire pragmatique et stratégique revêtent une importance considérable dans 
un modèle sociocognitif, orienté sur l’action (recours à la langue dans différentes situations, 
adaptation de l’usage de la langue à la situation qui se présente; compensation, clarification, 
coopération, autocorrection – McKay 2006; Conseil de l’Europe 2000, Bachmann / Palmer 1996). 
Mais en même temps, l’aptitude d’expression orale comporte aussi, comme construct théorique, le 
savoir grammatical et textuel (connaissances en vocabulaire, syntaxe et phonologie; élocution 
cohérente et structurée), comme cela a par exemple été mis en exergue, de manière 
déséquilibrée, dans les jeux de rôle traditionnels, que l’on apprend par cœur.  
Les tests HarmoS relatifs à l’interaction orale comprenaient différentes situations impliquant plus 
ou moins de personnes: d’une part, l’interaction avec des élèves du même âge que l’élève testé; 
d’autre part, une conversation avec un locuteur adulte, compétent, de la langue cible. Le but de ce 
procédé était de faire naître, du fait de ces différentes «combinaisons», d’autres interprétations de 
rôles et donc différentes nécessités, surtout par rapport aux compétences pragmatiques et 
stratégiques. D’après certaines études réalisées en la matière, l’aptitude cognitive et sociale qui 
permet de réaliser des interactions de manière contrôlée et de réagir à un vis-à-vis devrait, en 
principe, être pleinement développée chez un enfant de dix ans (McKay 2006, Cameron 2001). 
Contrairement à ce qui a été fait pour l’écrit, l’interaction et la production ont été saisies 
séparément, parce que cette séparation est très ancrée dans la pratique et surtout parce que l’on 
pouvait supposer que les résultats ne correspondraient pas chez tous les élèves et que des 
différences apparaîtraient éventuellement en fonction du niveau de compétence (ou d’autres 
variables, telles que le développement cognitif ou l’âge). Contrairement à l’interaction, où le 
partenaire de discussion contribue en règle générale au processus de conversation, la production 
orale nécessite des aptitudes cognitives et linguistiques suffisamment développées pour que 
l’élève puisse maintenir une conversation de manière autonome, sur une certaine durée. Chez les 
jeunes apprenants, ces aptitudes dépendent à l’évidence fortement des compétences en littératie 
(literacy skills) qu’ils ont acquises dans la langue première (McKay 2006).  
 
Comme cela a été décrit au chap. 3.2, 174 élèves en tout ont été testés sur leur expression orale, 
dans le but d’obtenir des points de repère relatifs au spectre de performances observable 
actuellement. Tous les élèves ont été testés, à l’aide des trois «combinaisons» de personnes déjà 
évoquées, quant à leurs compétences dans les deux domaines de la production orale et de 
l’interaction orale:  
- Dans la production orale: monologue autonome; 
- Dans l’interaction orale: 

- conversation avec un partenaire de discussion du même âge, en général d’une classe 
parallèle (non-native-speaker peer interaction); 

- entretien avec un locuteur adulte dont la L1 est la langue cible (native-speaker / non-native-
speaker interaction). 

En plus de cela, le test débutait par une prise de contact à trois locuteurs. 
Dans la partie «production orale», les élèves devaient montrer avec quelle aisance ils étaient 
capables de produire une contribution orale d’une certaine longueur, basée sur une donnée écrite 
concrète et préparée en peu de temps seulement. 
Dans la partie «interaction entre pairs» (peer interaction), les élèves devaient exécuter, à deux, un 
exercice d’interaction écrit, imposé en termes concrets, qui, suivant l’exercice, mettait en évidence 
soit des éléments de coopération, soit des éléments de confrontation. 

                                                
72 Les productions orales non (ou peu) préparées se constituent par unités d’idées, et sont habituellement caractérisées 
par des phrases incomplètes, des mots de remplissage (non-specific words), qui ne contiennent pas ou que peu 
d’informations, ainsi que des pauses dans le discours. Les unités d’idées s’orientent à la capacité de mémorisation et de 
production du locuteur de même que, dans l’interaction, à celle de l’auditeur (Luoma 2004). 
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La conversation finale entre un élève et un locuteur natif (native speaker, appelé ci-après: 
interlocuteur) prenait essentiellement la forme d’un entretien. Contrairement à ce qui se passait 
dans les deux autres parties du test, les apprenants pouvaient alors compter sur les impulsions 
dans la conversation et le soutien offerts par l’adulte, plus compétent sur le plan linguistique. 
L’adulte avait pour tâche de sonder les limites linguistiques des élèves en adoptant un 
comportement adaptatif durant l’entretien. 
 
3.7.2 Instruments (exercices) 
Pour l’élaboration des exercices d’expression orale, on a essentiellement suivi les mêmes étapes 
et adopté les mêmes sources (documents et instruments relatifs au Cadre de référence; 
lingualevel) que pour les exercices d’écriture. A cela se sont ajoutées des contributions de la 
littérature spécialisée sur la compétence orale, ainsi que sur les tests et l’évaluation de 
l’expression orale73. 
On a à nouveau conçu des construct maps, dans lesquelles on a intégré des paramètres 
concernant les exercices et les performances pour différents niveaux de compétence. Elles ont 
servi de base pour l’élaboration des exercices et des échelles d’évaluation. Dans l’interaction et la 
production orales, on a également veillé à couvrir les différents types de discours dans des parties 
d’exercices adaptées en conséquence. On a toutefois fixé certaines priorités entre les différentes 
parties des tests: le type de discours «raconter / rapporter» n’a pas été mis en œuvre dans des 
exercices d’interaction orale entre élèves du même âge, parce que s’exprimer en continu, pendant 
un certain temps, constitue la priorité de la partie «production orale». Les types de discours 
«Maintenir la relation» et «Inviter / motiver à faire quelque chose» ont été principalement repris 
dans l’interaction entre élèves du même âge, dans le sens où ceux-ci devaient maintenir une 
conversation tout seuls et négocier quelque chose au travers d’un échange oral (par ex. se mettre 
d’accord sur un endroit idéal pour un camp scolaire, ou organiser une fête), ou encore demander à 
l’autre de faire quelque chose (par ex. passer un objet).  
Le tableau suivant donne un aperçu des exercices, des types de discours visés et de la répartition 
des exercices en fonction des niveaux des classes.  

                                                
73 Cf. notamment Fulcher (2003), Kurtz (2001), Luoma (2004), McKay (2006), Weir (2005). 
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Interaction orale avec des élèves du même âge (peer interaction, non-native) 
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Interaction orale avec des adultes (native speakers) 
 
 

 
 
Types de discours 

Domaine thématique A 
famille / animaux 

domestiques 
météo / saisons 

loisirs 
vacances / voyages 

Domaine thématique B 
télévision ou lecture? 

fast-food ou bio? 
santé 

technologie 

Domaine thématique C 
rêves 
avenir 

gagner à la loterie! 
surprise 

Informer /  
Décrire 

x x x 

Inviter / motiver à faire 
quelque chose    

Raconter /  
Rapporter 

x x x 

Exprimer son 
opinion / argumenter  x x 

Maintenir la relation    

Exercices proposés 
en:    

6e année (D / F) 1) 2) 2) 
9e année (D / F) 1) 2) 2) 
Anglais, 9e année, CH 
além. et CH rom. 1) 2) 2) 

 
1) désigne l’ensemble des thèmes de départ pour tous les niveaux scolaires, 2) domaines 
thématiques plus difficiles. Comme l’entretien constituait une forme d’évaluation adaptative, 
lorsque les thèmes du domaine A avaient été traités, certains thèmes plus difficiles des 
domaines B voire C – niveau encore plus élevé – étaient abordés, en fonction de la performance 
orale de l’élève, indépendamment de son niveau scolaire. 
 
La structure des exercices est comparable à celle des exercices d’écriture. Voici l’articulation 
suivie dans les exercices: 
1) Mise en situation: l’élève doit pouvoir facilement se placer en pensée dans le contexte 

d’expression proposé: 

Situation 

On discute dans votre école pour savoir s’il faut introduire un uniforme scolaire. 
Votre avis nous intéresse! 

 
Ill. 20: Mise en situation de l’exercice IP5 
 
2) L’exercice lui-même, avec l’objectif d’expression visé, les lignes directrices sur les contenus 

attendus ainsi que des indications sur les types de discours imposés: 
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Devoir 

1) Décris les vêtements que tu portes d’habitude pour aller à l’école. 

2) Discutez: les uniformes scolaire oui – non ? Avantages et inconvénients ?  

3) Choisis l’uniforme qui te plaît le plus (1 ou 2). 
Convaincs ton vis-à-vis des qualités de cet uniforme. 

uniforme scolaire 1 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

 

4) Mettez-vous d’accord sur un uniforme possible pour votre école. 

Ill. 21: Donnée d’exercice structurante pour l’exercice IP5 

 
 
Au travers de la prise de contact à trois et de l’interaction orale avec un locuteur adulte, il s’agissait 
de créer une situation d’expression spontanée aussi naturelle que possible, raison pour laquelle 
les élèves ne disposaient ni d’une feuille d’exercice, ni de temps de préparation. Durant la prise de 
contact, il y avait à chaque fois deux élèves. L’interlocuteur adulte leur a posé des questions 

uniforme scolaire 2 



71 

concrètes, dont l’ordre n’était pas prévisible pour les élèves mais correspondait à un principe 
précis (même nombre de premières questions et de questions subséquentes). 
Pour l’interaction orale, chaque élève était seul avec un interlocuteur, qui était tenu de s’engager 
dans la discussion en montrant de l’intérêt et de s’adapter, dans le choix des moyens linguistiques 
et du tempo, au niveau de l’élève. Au départ, l’élève a pu choisir une carte parmi les quatre qui lui 
étaient présentées (domaine thématique A). Pour pouvoir sonder les limites de la capacité de 
performance langagière de l’élève, l’interlocuteur a fait augmenter, au cours de la conversation, le 
degré de difficulté à deux niveaux: d’abord au niveau des prompts et des questions (au départ, 
questions ouvertes, puis questions plus dirigées), ensuite au niveau des thèmes abordés 
(introduction avec le cercle thématique A: «informer et décrire» un sujet relevant de la sphère 
personnelle; cercle thématique B: exprimer son avis sur des thèmes (encore) familiers à l’élève; 
cercle thématique  C: décrire des rêves et des éventualités dans le domaine de thèmes abstraits). 
Ce dispositif de test adaptatif a été conçu pour permettre à l’élève de montrer quelle est sa 
compétence langagière, sans aucune limitation qui serait imposée par une donnée d’exercice 
orientant fortement la structure de la réponse. 
 
Les exercices de tests ont été développé par une petite équipe (Sandra Hutterli et Peter Lenz), 
sur la base de la construct map, et présentés, en plusieurs étapes, à un cercle plus large 
d’expertes et d’experts du consortium et du conseil consultatif; ils ont alors été soit adaptés en 
conséquence, soit écartés. Les exercices ont été testés dans la pratique, au cours d’une phase de 
test préliminaire, à l’aide d’un échantillon d’élèves provenant de deux classes différentes (classe 
primaire de 6e année et classe secondaire de 9e année), et les performances des élèves ont été 
filmées. Une fois les exercices terminés, les élèves ont répondu à des questions sur le 
déroulement des tests et donné leur avis personnel sur les exercices. L’analyse des réponses 
reçues et des enregistrements vidéo a fourni diverses indications sur les exercices: 
 
1) Il est judicieux de garder la langue scolaire pour les instructions sur les exercices, puisque le 

temps de préparation est très court et que l’exercice doit être compris rapidement. 
2) La mise en situation de l’acte de parole aide les élèves à s’imaginer être dans la situation. Elle 

doit toutefois être rédigée en quelques mots (entre une et trois phrases au maximum), et doit 
être directement orientée sur l’objectif visé. 

3) Les éléments de contenu imposés sont compris le plus facilement lorsque les notions clés sont 
surlignées en couleur et que les aspects centraux sont illustrés par des images. Ces éléments 
contribuent à une élocution aussi libre que possible, détachée de la feuille d’exercice.  

4) Les élèves ont réagi positivement à cette forme de tests et l’ont décrite comme leur donnant 
une possibilité de montrer leurs capacités. Parmi les points positifs, ils ont notamment relevé 
que les thèmes proposés leur laissaient une certaine marge de manœuvre, tant sur le plan de 
la langue que du contenu, et qu’on ne leur demandait pas des connaissances explicites. 

 
Les adultes qui ont joué le rôle des interlocuteurs ont été choisis parce qu’ils étaient des 
locuteurs natifs (native speaker), qu’ils avaient le contact facile avec les enfants et les jeunes et 
qu’ils avaient eu l’occasion de travailler avec des personnes de langue étrangère. Mais, dans 
l’idéal, nous voulions éviter de prendre des personnes actives dans l’enseignement. Ce qu’on 
attendait d’eux, c’était un comportement sensible et encourageant; nous ne souhaitions pas une 
attitude scolaire, prompte à corriger les erreurs, ni trop fortement impliquée, surtout pas pour la 
dernière partie du test. De plus, il paraissait important que les interlocuteurs ne soient pas trop 
proches en âge des élèves de neuvième année, de façon à ce que les rôles soient intuitivement 
clairs. Ce dernier critère n’a toutefois pas été pleinement rempli par les interlocutrices de langue 
maternelle allemande; âgées de 25 ans, elles se sont parfois trop adaptées aux jeunes dans les 
entretiens menés. Un autre fait s’est aussi révélé problématique: par manque d’expérience avec le 
groupe cible, elles ont parfois adopté un allemand (trop) fortement influencé par des dialectes 
alémaniques ou n’ont pas su adapter suffisamment les moyens linguistiques employés en fonction 
des possibilités de leurs vis-à-vis.  
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Les interlocuteurs ont au préalable été formés pendant deux jours. Ils ont exécuté des versions 
précédentes des tests avec des élèves de 6e et de 9e année, et ont été filmés pendant l’exercice. 
Ils ont reçu une introduction à leur travail au moyen d’analyses des enregistrements vidéo et de 
commentaires ouverts. Parmi les priorités de la formation, citons, outre une introduction générale 
au dispositif de test, une sensibilisation des interlocuteurs à la nécessité de mener des entretiens 
comparables et de donner à la conversation une orientation claire, mais aussi naturelle que 
possible. 
 
3.7.3 Collecte des données 
Les tests oraux se sont déroulés dans les écoles des participants, ce qui a nécessité une 
souplesse considérable de la part de l’équipe d’examinateurs, composée à chaque fois de trois 
personnes – des démarches qui ne seraient guère envisageables avec des échantillons 
représentatifs sur le plan statistique. Tous les tests ont été filmés.  
Chaque élève devait faire toutes les parties des tests:  
- prise de contact à trois; 
- production orale; 
- interaction orale avec un partenaire de conversation du même âge; 
- interaction orale avec un interlocuteur adulte. 
Du fait qu’il y avait un nombre assez élevé d’exercices différents, chaque exercice n’a été fait que 
relativement peu de fois dans chacune des trois langues. Les exercices d’allemand ou de français 
qui ont été réalisés uniquement par des élèves de sixième ou par des élèves de neuvième année 
ont été exécutés par 8 élèves; les exercices proposés dans plus d’un degré et les exercices 
d’anglais, par 14 élèves. En tout, nous avons obtenu un total de 540 performances orales.  
Des indications temporelles étaient seulement données pour la préparation. Avant les parties 
«production orale» et «interaction orale» avec un élève du même âge, les élèves disposaient, 
après une première lecture de l’exercice écrit, d’une minute pour se préparer mentalement au 
thème proposé, activer le bon champ lexical et noter quelques mots clés (rien de plus!). Ce temps 
de préparation devait donner la possibilité aux élèves de se placer dans le contexte opérationnel 
proposé et d’activer leurs ressources en matière de communication. Ces indications ont été 
données dans le but de permettre un rapprochement entre les conditions du test et des situations 
de conversation semblables survenant en dehors de toute situation de test. Avant les deux autres 
parties, aucune préparation n’était nécessaire, puisque la planification de la conversation était en 
principe assumée par l’interlocuteur et que le but était de communiquer aussi spontanément que 
possible. En ce qui concerne le temps de parole pour les différents exercices, il n’y avait aucune 
indication précise. On a, en règle générale, laissé les élèves parler aussi longtemps qu’ils 
s’exprimaient en rapport avec l’exercice. Les transitions entre les différentes parties du test ont été 
réalisées de façon aussi naturelle que possible. Le temps de test s’est élevé, en tout, à près de 20 
minutes par élève.  
 
3.7.4 Evaluation 
Chaque test a été évalué en trois étapes distinctes: 1) exercice relatif à la production orale; 
2) exercice relatif à l’interaction entre pairs (peer interaction – l’accent étant mis, à chaque 
processus d’évaluation, sur un seul élève); 3) entretien (y compr. prise de contact tout au début).  
Les parties de test 1) et 2) relatives à la production et à l’interaction orales ont été évaluées de 
manière très détaillée. Pour ce faire, nous avons employé des instruments qui ont été développés 
spécialement à cet effet au sein du consortium. A l’aide des catégories retenues, on cherche à 
mettre en œuvre, de manière assez complète, les catégories pertinentes pour l’approche orientée 
sur l’action du Cadre de référence. Bon nombre de ces descriptions reprennent des catégories et 
des éléments de description du Cadre de référence. On ne vise toutefois pas une mise en regard 
directe avec le Cadre de référence; il s’agit plutôt d’obtenir une description de la performance qui 
fasse abstraction, par exemple, des exigences liées aux différents exercices – comme cela a 
d’ailleurs été fait pour les exercices d’écriture. Les critères auxquels nous avons eu recours sont 
tantôt spécifiques à l’exercice (conceptuels-thématiques), tantôt propres au type de discours en 
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question (par ex.: qualité de l’acte d’information ou d’argumentation); parfois, ils sont liés à 
l’aptitude considérée (capacité d’interaction, capacité de production) ou encore se rapportent de 
manière générale à toutes les performances orales réalisées (éléments linguistiques et certains 
aspects pragmatiques). Ils ne se réfèrent toutefois jamais uniquement à l’une des trois langues 
testées. Les échelles pour les critères analytiques comportent à chaque fois des barèmes allant de 
0 à 4 ou 5, ce qui permet de saisir un large spectre de compétences et d’exclure ainsi dans une 
grande mesure des «effets plancher» (floor effects) ou des «effets plafond» (ceiling effects), c’est-
à-dire que l’on peut encore opérer des différenciations dans les performances qui se classent aux 
extrémités de l’échelle. Plusieurs exercices proposaient deux parties avec des types de discours 
différents, par ex. «informer / décrire» en premier, puis «exprimer son opinion / argumenter». Dans 
ces cas-là, les deux parties ont été évaluées séparément, parce que l’on peut en principe 
s’attendre à ce que les différentes exigences liées à un type de discours donné auront des 
conséquences sur la façon dont les ressources linguistiques pourront être mobilisées.  
L’imbrication des critères au-delà des limites des exercices et des aptitudes sera brièvement 
démontrée ici à l’aide de deux exercices d’interaction orale et de deux exercices de production 
orale: 
 

IP2 «Camp scolaire» IP5 «L’uniforme à 
l’école?» (Partie II) 

P2 «Portrait de 
classe» 

P5 «TV – ordinateur – 
téléphone?» 

Capacité de production / compétence relative 
au discours 
(2 éléments) 

Capacité d’interaction (8 éléments) 

Evaluation globale de 
l’exécution de 

l’exercice  
(type «informer / 

décrire») 

Evaluation globale de 
l’exécution de 

l’exercice  
(type «exprimer son 

opinion / argumenter») 

Evaluation globale de 
l’exécution de 

l’exercice  
(type «informer / 

décrire») 

Evaluation globale de 
l’exécution de 

l’exercice  
(type «informer / 

décrire») 
Réalisation des lignes 

directrices de 
l’exercice IP2 

Réalisation des lignes 
directrices de 
l’exercice IP5 

Réalisation des lignes 
directrices de 
l’exercice P2 

Réalisation des lignes 
directrices de 
l’exercice P5 

Aspects linguistiques et pragmatiques: 
Prononciation / intonation 

Aisance 
Cohérence et cohésion 

Grammaire (domaine verbal: 3 éléments; domaine de la phrase: 3 éléments) 
Vocabulaire (2 éléments) 

 
Ainsi pour toutes les performances relevant de la production orale on applique les mêmes critères 
de «capacité de production»; il en va de même pour l’interaction orale. Par contre, l’évaluation 
globale de l’exécution des exercices est différente d’un exercice à l’autre, sauf lorsque ces 
exercices nécessitent le même type de discours. Quant à la réalisation des lignes directrices, elle 
est jugée de manière spécifique à chaque exercice. 
Pour la troisième partie du test (entretien et prise de contact), l’intention et le procédé de 
l’évaluation ont été fondamentalement différents: les performances des élèves devaient être 
classées directement en fonction des niveaux de référence, au moyen de critères tirés du Cadre 
de référence de même que d’autres critères attribués au Cadre de référence. Un classement qui 
devait du reste s’avérer possible et approprié, avec ce dispositif de test, puisque les interlocuteurs 
avaient pour tâche de sonder, au fil de la conversation, les limites de la capacité de performance 
langagière des élèves testés.  
Dans le cadre de l’évaluation qui a été effectuée, on a procédé, dans un premier temps, à une 
évaluation globale, de type holistique, de l’acte de parole. L’instrument utilisé à cet effet 
correspond largement à l’échelle globale pour la communication orale (cf. Schneider / North 2000, 
341) du projet de recherche suisse, d’où sont tirés la plupart des descripteurs du Cadre de 
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référence, avec en plus quelques compléments du projet IEF / lingualevel (pour le domaine de 
niveaux inférieur). Cette estimation permet d’établir une première conclusion sur l’aisance d’un 
élève dans ses actes de parole. Dans le cadre de l’évaluation analytique qui a suivi, différents 
aspects qualitatifs de l’acte langagier ont été étudiés séparément. L’instrument employé est 
étroitement calqué sur le tableau 3 du Cadre de référence (Conseil de l’Europe 2000, 28 sq.) et, 
comme l’échelle globale, complété par IEF / lingualevel; cette échelle comporte les aspects 
qualitatifs suivants: (capacité d’)interaction, étendue (du vocabulaire), correction (grammaticale), 
aisance, prononciation / intonation et cohérence (premièrement dans le sens de la cohésion).  
 
Les évaluations ont été effectuées, pour chaque langue, par deux étudiantes / étudiants en 
linguistique avancés (une doctorante, cinq licenciées / licenciés). Parmi eux, deux étaient de 
langue maternelle allemande, une de langue maternelle français, et les trois autres disposent 
d’une compétence linguistique élevée et d’une bonne expérience de la langue. 
Nous avons procédé en six étapes pour permettre aux évaluateurs de se familiariser avec les 
instruments et de s’aligner fondamentalement sur les niveaux (ou plus précisément: les niveaux 
affinés A1.1, A1.2, etc.) du Cadre de référence, tant pour l’interaction que pour la production: 
1. Informations sur HarmoS, notamment sur la compréhension des compétences; référence au 

Cadre européen commun de référence; 
2. Explication des exercices, l’accent étant mis sur le déroulement, les contenus et les objectifs; 
3. Auto-évaluation de sa propre compétence orale dans une langue étrangère de son choix, à 

l’aide de l’échelle globale relative à l’expression orale ainsi que des descripteurs tirés du 
Portfolio européen des langues pour jeunes et adultes (Schneider / North / Koch 2000). 

4. Familiarisation concrète avec l’échelle globale pour la codification de la partie 3 du test, 
interaction avec des locuteurs natifs: les évaluateurs classent les différentes descriptions par 
niveau et font ensuite ressortir, dans la grille d’évaluation analytique détaillée relative à 
l’interaction, les caractéristiques des différentes descriptions de niveaux; ils soulignent les 
points importants et approfondissent leur compréhension des niveaux en en discutant avec les 
autres évaluateurs et les formateurs. 

5. Evaluation commune de six entretiens (deux par langue) dans le groupe au complet. On 
procède à une évaluation globale après la première moitié environ de chaque conversation; on 
passe alors à l’évaluation détaillée grâce aux critères analytiques. 

6. Evaluation individuelle de trois autres exemples (un par langue), avec comparaison finale et 
discussion des résultats. 

 
Afin d’assurer la comparabilité des évaluations dans les différentes langues, trois performances 
d’élèves (une par langue) étaient évaluées conjointement au début de chaque journée 
d’évaluation. Chacun procédait d’abord à une évaluation individuelle, puis tous en parlaient jusqu’à 
ce qu’un consensus soit trouvé. Une autre mesure prise pour garantir la fiabilité inter-examinateur 
a été de faire en plus évaluer par une experte du consortium un échantillon de 36 performances 
orales. Lorsqu’il y avait divergence, les personnes concernées parlaient ensemble de l’évaluation. 
La fiabilité inter-examinateur a aussi pu être vérifiée en permanence grâce aux 10% environ de 
performances qui étaient à chaque fois évaluées par les deux évaluatrices / évaluateurs 
compétents pour une même langue cible. En vue d’assurer une meilleure fiabilité intra-
examinateur, la dernière performance évaluée le jour précédent était à chaque fois reprise, au 
début de la matinée, par le même évaluateur, qui l’examinait à nouveau; enfin, les évaluations ont 
été comparées et, quand cela s’est avéré nécessaire, on a procédé aux corrections qui 
s’imposaient. Après la pause de midi, les deux évaluatrices / évaluateurs travaillaient tous deux sur 
la même performance, comparaient leurs évaluations et passaient en revue les différences. 
 
3.7.5 Analyses et résultats 
Seules les données d’évaluation relatives à la partie 3 du test ont pu être valablement exploitées 
sur le plan statistique; il s’agit de l’entretien réalisé avec un partenaire de conversation adulte, dont 
la langue maternelle est la langue testée. Cependant, l’élaboration des exercices et des 
instruments d’évaluation, la formation des interlocuteurs, l’exécution des tests et l’évaluation elle-
même ont livré un grand nombre de conclusions importantes, sur lesquelles il sera possible de 
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construire à l’avenir. Qui plus est, le projet a permis la réalisation d’environ 50 heures de matériel 
filmé ainsi qu’une série de transcriptions scientifiques de performances d’élèves, qui peuvent être 
mises à profit pour des analyses subséquentes.  
Les données relatives à la partie 3 ont été exploitées en premier lieu avec le logiciel de statistiques 
Facets: on a opté pour une analyse Rasch à plusieurs facettes, qui permet de compenser 
particulièrement bien la différence de sévérité entre les évaluateurs et de vérifier les propriétés 
psychométriques des critères. Les résultats obtenus sur les critères confirment en partie ce qui a 
déjà été révélé par des enquêtes antérieures; mais ils posent aussi de nouvelles questions: 
comme nous l’avons constaté au fil de l’évaluation déjà, le critère de la prononciation / intonation 
contribue peu à une différenciation des élèves. Ces derniers sont presque tous assez bons en ce 
qui concerne ce paramètre; de plus, ceux qui rencontrent d’habitude des difficultés ne sont pas 
forcément moins bons que les autres sur ce point. Il n’est donc pas surprenant que cette variable 
ait dû être exclue sur la base des indices psychométriques. Comme toujours dans pareils cas, il 
faut décider si – et si oui, sous quelle forme – cet aspect important, surtout aux yeux des non-
professionnels, doit être inclus dans de futures évaluations. Vu qu’il est visiblement presque 
évident que, chez les élèves actuels, l’accent n’empêche guère le locuteur de se faire comprendre, 
ce critère pourrait bien être entièrement écarté. Par contre, il a été plutôt surprenant de constater, 
au cours de l’analyse des critères d’évaluation, que celui de la «correction (grammaticale)» n’a lui 
non plus pas obtenu de bonnes valeurs, du moins en allemand et en anglais. Apparemment, le 
degré d’élaboration ou de correction grammaticale n’est pas fondamentalement important pour 
réaliser une communication efficace; il se peut aussi que ces résultats révèlent que de se 
concentrer sur des aspects grammaticaux risque plutôt de gêner la performance de 
communication générale (par ex. dans les domaines de l’aisance et de la capacité d’interaction). 
La question des conséquences sur les futurs instruments d’évaluation se pose donc aussi avec ce 
critère. Si le domaine de la grammaire est séparé des autres points et forme une dimension en soi, 
il devrait pouvoir être mieux saisi, de façon plus variée. D’ailleurs, les difficultés, exprimées de 
manière informelle, qu’ont rencontrées les évaluatrices / évaluateurs dans ce domaine indiquent 
qu’il est de toute façon nécessaire de faire quelque chose par rapport à cet état de fait. Mieux 
saisir ces critères, de façon plus précise – et peut-être de manière spécifique à chaque langue – 
pour les différents niveaux est un travail qui devrait être entrepris dans un avenir proche, par 
exemple dans le cadre de travaux de séminaires ou de master. 
Parmi les objectifs premiers de l’enquête relative à l’expression orale figurait tout simplement le 
projet de créer une série de performances orales d’élèves, qui puissent être utilisées comme 
illustrations et base de discussion pour le débat portant sur les standards (et sur les plans 
d’études). Le graphique suivant donne un aperçu du matériel disponible dans chaque langue: 
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Ill. 22: Aperçu des niveaux des élèves ayant passé des tests d’expression orale dans le cadre de l’enquête 
HarmoS (sur la base des évaluations brutes, et non pas de l’échelle de Rasch). 

Il apparaît que le spectre de niveaux souhaité n’a pas pu être atteint pour chaque langue. Pour 
l’allemand en langue étrangère, on a filmé un grand nombre de performances très modestes dans 
les quelques classes choisies de façon assez aléatoire, surtout dans les classes de sixième 
année. En revanche, pour le français, on a obtenu des performances excellentes, mais pas 
représentatives; elles ont été réalisées par des élèves de sixième année de la partie 
germanophone du canton de Fribourg, si bien que là on constate plutôt des lacunes dans le 
domaine de niveaux inférieur. Mais dans l’ensemble, c’est un beau corpus qui a été constitué, et 
qui peut être exploité de bien des manières. Quant à savoir combien les niveaux proposés comme 
standards de base sont réalistes, il n’est pas possible de trancher la question de façon définitive 
sur la base des résultats obtenus en expression orale. Néanmoins, le fait est que, parmi les élèves 
testés, il s’en trouve un nombre élevé qui n’atteindraient pas les standards de base de leur 
niveau74. 
Comme cela a déjà été mentionné, la troisième partie du test a été réalisée dans le but de faire 
apparaître, grâce au comportement adaptatif des interlocuteurs, le «vrai» niveau de compétence 
des élèves. Et, de l’avis des personnes impliquées, cela s’est fait dans bien des cas, même si les 
interlocuteurs ne se sont évidemment pas toujours comportés de façon idéale – et ce, justement 
parce qu’ils disposaient d’une grande marge de manœuvre et qu’ils devaient faire preuve de 
souplesse. Il est par ailleurs certain que le facteur «interlocuteur» entraîne aussi, jusqu’à un certain 
point, un effet de distorsion dans ce contexte, parce que des comportements sous-jacents comme 
la bonne volonté ou la critique ne peuvent jamais être complètement contrôlées. A cela s’ajoute le 
fait que certains élèves – par exemple les élèves de sixième année de Fribourg – n’ont guère eu 
de peine à communiquer authentiquement avec des locuteurs de la langue cible, parce qu’ils 
bénéficiaient d’une grande expérience dans ce domaine, alors que d’autres ne pouvaient 
visiblement pas s’appuyer sur des expériences du quotidien (même extrascolaires) et que, de ce 
fait, c’était pour eux un défi bien plus grand sur le plan émotionnel.  
Plus que dans la troisième partie, c’est en considérant les performances réalisées dans la 
deuxième partie du test (peer interaction) que l’on a l’impression que les élèves n’ont que rarement 
pu ou voulu montrer ce dont ils seraient probablement capables s’ils en avaient l’occasion ou s’ils 

                                                
74 Classe de 8e année (actuelle 6e année), 1re langue étrangère: A2.1; classe de 8e année, 2e langue étrangère: A1.2; 
classe de 11e année, 1re ou 2e langue étrangère: A2.2. 

Niveaux des élèves dans les entretiens réalisés 
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étaient explicitement invités à agir. A l’évidence, un grand nombre d’élèves n’avait pas l’habitude 
de faire des tests d’interaction avec un partenaire, ou même de communiquer un contenu (plutôt 
que des jeux de rôle ou des exercices de structure) à un élève du même âge, dans la langue 
étrangère. On a notamment observé qu’un nombre relativement élevé d’élèves avait tendance à se 
cacher plutôt qu’à se montrer, si bien qu’au final, nous ne disposions (souvent pour l’un des deux 
élèves) que de très peu de matériel pour tirer des conclusions sur la capacité de communication 
de l’élève en question. Les exercices dans lesquels il fallait manier du matériel (surtout 
l’exercice IP1) ont aussi joué un rôle certain dans le fait que les élèves se sont parfois peu 
exprimés dans la partie peer interaction. Une bonne partie pouvait assez bien être réalisée par un 
langage non verbal ou avec peu de mots, que les élèves répétaient souvent. – L’interaction entre 
pairs, dite peer interaction, s’est développée ces dernières années jusqu’à devenir un élément 
standard de la partie «expression orale» des examens de diplômes internationaux connus, et elle 
est généralement reconnue comme y ayant sa place, ce qui a pour effet en retour (washback 
effect) positif le fait que l’expression interactive est effectivement entraînée, par deux, dans le 
cadre des préparations aux examens. Et justement, dans des classes comptant 20 élèves ou plus, 
cette forme sociale est l’une des rares possibilités de pratiquer, mais aussi d’évaluer, 
régulièrement la capacité d’interaction des élèves. Par conséquent, les expériences d’HarmoS, qui 
semblent probablement parfois un peu teintées de scepticisme, ne devraient pas amener le lecteur 
à conclure que cette forme de test n’est pas appropriée, mais plutôt que cette forme de 
collaboration devrait réellement être encouragée dans l’enseignement oral des langues 
étrangères.  
Les données relatives à la production orale n’ont, comme celles qui portent sur l’interaction entre 
pairs (peer interaction), pas pu être mises en échelle à cause d’un volume de données insuffisant. 
Toutefois, dans l’optique d’illustrer les propositions de standards de base, plus de 50 performances 
d’élèves en tout, relatives à la production orale, ont été classées conjointement par des expertes et 
des experts du consortium et attribuées aux niveaux de référence75. Une comparaison simple de 
ce classement avec les attributions de niveaux effectuées sur la base de la partie 3 du test révèle 
une tendance à l’«effet seuil»: les élèves plus faibles, dans le domaine de niveaux A1.2 / A2.1, ont 
pu réaliser une meilleure performance (ou faire croire à une plus grande compétence de 
communication langagière) dans l’interaction avec l’interlocuteur adulte que dans la production 
orale, où ils «crochaient» souvent et avaient beaucoup de peine à s’exprimer sans le soutien actif 
d’une personne plus compétente qu’eux au niveau du langage.  
Comme cela a été mentionné, les instruments d’évaluation complets qui ont servi à codifier les 
performances dans les parties de tests 1 et 2 n’ont pas pu, par manque de données, être vérifiés 
et étalonnés en fonction de leurs propriétés statistiques. Cependant, dans le cadre de la 
collaboration intensive et de très bonne qualité qui s’est établie avec les évaluateurs, il a quand 
même été possible d’optimiser de nombreuses formulations et de récolter des commentaires de 
toute sorte sur les critères employés. Des éléments de ces formulations ont été intégrés dans la 
description des niveaux de compétences, lorsqu’ils caractérisaient des phénomènes intervenant 
de manière répétée dans les performances des différents niveaux. 
 
3.7.6 Perspectives: examen de la compétence orale dans le cadre du monitorage de l’éducation 
Dans le cadre de la scolarité obligatoire, l’expression orale relève sans nul doute des compétences 
de communication langagières centrales. En même temps, les tests classiques d’expression orale 
nécessitent – à l’instar de ceux qui ont été décrits ci-dessus – beaucoup plus d’efforts pour leur 
exécution que les tests portant sur les aptitudes langagières de réception, en particulier. Et 
pourtant, il serait problématique, du fait du signal que cela communiquerait, que l’expression orale 
ne trouve pas, pour des raisons de coûts, sa place dans un futur monitorage de l’éducation.  
L’institut IQB de Berlin développe, sur mandat de la conférence allemande KMK, des tests 
d’expression orale sur ordinateur. Le but visé par des tests sur ordinateur de ce genre est de créer 

                                                
75 Dans l’ensemble, il a été difficile d’attribuer, avec une certaine assurance, l’un des niveaux de référence aux élèves, 
particulièrement dans les niveaux inférieurs, sur la base de leur réussite (ou de leur échec) dans un seul exercice de 
production orale. Un «style de communication» particulièrement dirigé par la volonté d’éviter toute erreur chez un certain 
nombre d’élèves plus faibles (surtout des élèves romands de sixième année) a rendu la tâche des évaluateurs 
extrêmement difficile; en fait, il n’a guère été possible d’établir une évaluation équitable. 
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un procédé dans lequel l’exécution et l’évaluation s’effectuent complètement automatiquement; on 
obtient ainsi des tests qui sont très bon marché. Mais il y a là aussi un prix à payer puisqu’en règle 
général cela pose des problèmes de validité, dans le sens où les conversations sont réduites, 
jusqu’à un certain point, à des successions de prompts de l’ordinateur et de réaction des élèves. 
Les exigences se situent plutôt au niveau des moyens linguistiques que de la capacité 
d’interaction. Le potentiel des tests sur ordinateur dans l’expression orale dépend fortement de 
l’état de la technologie dans le domaine du traitement des langues naturelles (natural language 
processing); cela se vérifie tant dans l’authenticité et le naturel de l’interaction que dans la fiabilité 
de l’évaluation. Les progrès réalisés dans ce domaine sont considérables; les rapports sur les 
tests d’expression orale (mais aussi d’expression écrite) sur ordinateur ne sont plus seulement 
négatifs, si bien qu’on observe aujourd’hui un potentiel qui devrait dans tous les cas être examiné 
de manière approfondie, d’autant plus qu’envisager un monitorage de l’éducation sans tests 
d’expression orale n’est pas la bonne solution dans l’alternative qui se pose à l’heure actuelle. 
Une réflexion s’impose, au-delà du monitorage de l’éducation proprement dit, face à la question 
suivante: dans quelle mesure d’autres moyens d’assurance qualité pourraient décharger quelque 
peu le monitorage de l’éducation et contribuer à promouvoir la compétence langagière orale? Une 
approche plutôt informelle pourrait être proposée avec la mise à disposition d’instruments 
d’évaluation tels que lingualevel, accompagnée d’une introduction active à ces instruments; elle 
serait proposée dans le cadre de la classe et permettrait de mesurer les performances des élèves 
à l’aide d’échelles externes qui facilitent la comparaison. Une autre possibilité serait de proposer 
des certificats de langues dans les écoles publiques. Des parties orales bien développées font 
partie intégrante, depuis longtemps, des examens de certificats, et peuvent visiblement aussi être 
financées76. Des tests informels assez ciblés, renforcés par une offre d’examens de certificats 
comprenant des parties orales complètes, permettraient jusqu’à un certain point de renoncer à des 
solutions maximales dans le cadre du monitorage de l’éducation. 
 

4 Domaines de compétences n’ayant pas été étudiés empiriquement 

4.1 Médiation linguistique 
Le Cadre de référence distingue, en plus de la réception, de la production et de l’interaction, orales 
et écrites, un quatrième domaine de compétences: la médiation linguistique orale et écrite. Les 
activités orales et écrites relevant de la médiation linguistique permettent à des personnes qui ne 
communiquent pas directement dans la même langue de se comprendre. Font partie des activités 
langagières de médiation la traduction et l’interprétation (dans notre contexte, il ne s’agit toutefois 
pas de traduction ou d’interprétation au sens littéral), ainsi que le fait de résumer ou de 
paraphraser des textes dans la même langue ou dans une autre langue. Les activités langagières 
de médiation consistent à retransmettre, oralement ou par écrit, pour une personne qui ne 
comprend pas ou pas suffisamment la langue utilisée, le sens de communications que l'on a 
entendues ou lues, dans une autre langue qu'elle comprendra.   
Le Cadre de référence précise que: «les activités langagières de médiation, (re)traitant un texte 
déjà là, tiennent une place considérable dans le fonctionnement langagier ordinaire de nos 
sociétés» (CECR, 18). Par conséquent, on part du principe que les activités langagières de 
médiation devraient aussi faire partie des domaines de l’évaluation et de la certification. 
L’évaluation ne se concentrerait pas sur la compétence du sujet dans une seule langue, mais 
porterait sur les «capacités de gestion d’un tel répertoire» comprenant différentes langues (CECR,  
130). 
S’alignant sur le Cadre de référence, le consortium Langues étrangères a adopté la médiation 
linguistique comme l’un des domaines de compétences s’intégrant dans le modèle de 
compétences. Ce choix sort en fait du cadre du mandat reçu puisque l’élaboration de standards de 
base est prévue, dans le projet HarmoS, pour des disciplines isolées. En effet, le mandat consistait 
                                                
76 Dans le cadre de l’école publique, il peut toutefois s’avérer très problématique que des mesures essentielles 
d’assurance qualité deviennent du ressort de la volonté personnelle, donc de l’économie privée, et doivent être financées 
par les parents des élèves. 
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– malheureusement, mais de façon réaliste vu les conditions temporelles dans lesquelles s’est 
déroulé le projet – à concevoir un modèle de compétences et des standards pour les disciplines de 
l’allemand, du français et de l’anglais, donc pour des disciplines isolées, et non pas un modèle qui 
s’étendrait à une compétence plurilingue.  
A l’heure actuelle, la médiation linguistique ne figure que dans quelques rares plans d’études et 
c’est à peine si les activités langagières de médiation jouent un rôle actuellement dans 
l’enseignement des langues étrangères. Pourtant, on doit s’attendre à ce que la médiation 
linguistique prenne plus de place si l’apprentissage simultané de deux langues étrangères ainsi 
que – nous l’espérons – une didactique intégrée des langues correspondante sont mis en œuvre 
dans le cadre du scénario 2010-2012.  
En vue de cette évolution, nous souhaitions esquisser des pistes, du moins dans les grandes 
lignes, afin de montrer dans quelle direction on pourrait se diriger pour la formulation de standards 
dans ce domaine.  
Dans le cadre du présent projet, il n’a pas été possible de mener des enquêtes empiriques sur la 
médiation linguistique. Du reste, si l’on avait réalisé, à ce stade, des tests sur les compétences en 
médiation linguistique, les résultats n’auraient pas été très probants, vu que la médiation 
linguistique n’est guère pratiquée et entraînée actuellement dans le cadre de l’enseignement des 
langues étrangères.  
Les descriptions de niveaux qui ont été intégrées dans le document relatif aux standards de base 
ne reposent donc pas – comme d’ailleurs toutes les descriptions proposées jusqu’ici en rapport 
avec la médiation linguistique – sur des résultats empiriques, qui auraient été obtenus à partir 
d’exercices de test spécifiques à la médiation linguistique, mais sont dérivées d’autres sources, qui 
seront brièvement exposées ci-dessous.  
Le Cadre de référence ne contient pas de descriptions de compétences pour les activités 
langagières de médiation. Certes, on trouve quelques rares descriptions de «capacités à faire» 
(«Kannbeschreibungen») pour la médiation linguistique parmi les standards de formation publiés 
par la Conférence allemande des ministres de l’éducation et des affaires culturelles des länder 
(KMK), de même que dans les standards de formation et les programmes fondamentaux de 
différents länder allemands. Cependant, ces descriptions sont souvent très générales. Une liste 
systématique, assez détaillée, de descriptions de «capacités à faire» relevant de la médiation 
linguistique figure dans Profile deutsch (Glaboniat et al. 2005). En plus des descriptions de 
«capacités à faire», on y trouve systématiquement des exemples d’activités langagières de 
médiation dans divers domaines de la vie (adulte), notamment dans la sphère privée et publique, 
ainsi que dans les domaines de la formation et de la profession. Mais Profile deutsch ne propose 
pas de mise en œuvre pour les descriptions de «capacités à faire», et ne comporte pas 
d’exemples d’exercices concrets. En outre, les descriptions de «capacités à faire» n’ont pas fait, 
en tant que telles, l’objet d’une validation empirique pour l’instant. 
Les descriptions de «capacités à faire» de ces sources pourraient être utilisées comme impulsion 
de départ, mais elles ne pourraient pas être reprises; celles des standards de formation de la KMK 
ne s’y prêtent pas parce qu’elles sont trop vagues et pas assez spécifiques à des niveaux, celles 
de la liste complète de Profile deutsch pas non plus parce qu’elles sont plutôt destinées à des 
adultes et que la systématique qui y a été adoptée entraîne des formulations assez compliquées. 
 
Voici comment nous avons procédé pour la sélection et la formulation des activités langagières de 
médiation.  
Dans une première étape, nous avons restreint le champ des exercices, en excluant la médiation 
linguistique qui se produit au sein d’une seule et même langue, comme le fait de résumer un texte 
compliqué en le simplifiant, par ex. quand on paraphrase des textes spécialisés pour des profanes. 
Nous nous limitons donc à la médiation linguistique entre une langue étrangère et la langue 
scolaire locale premièrement et, secondement, entre une première et une seconde langues 
étrangères. 
Dans une deuxième étape, nous avons identifié, dans le champ ainsi délimité, des types d’activités 
langagières de médiation. Ces activités résultent de la combinaison des facteurs: 1. langues 
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impliquées; 2. oral–écrit; 3. type de situation de communication: directe (en face à face) ou 
décalée dans le temps. 
Nous avons sélectionné, sans prétention d’exhaustivité, les combinaisons suivantes, qui nous 
paraissent pertinentes pour le groupe cible:  
a) Médiation linguistique oral ↔ oral: alternativement de la langue étrangère dans la langue 

scolaire locale et de la langue scolaire locale dans la langue étrangère (interprétation 
informelle); 

b) Médiation linguistique oral ↔ oral: alternativement d’une langue étrangère dans une deuxième 
langue étrangère (interprétation informelle); 

c) Médiation linguistique oral ↔ oral: de la langue scolaire locale dans la langue étrangère; 
d) Médiation linguistique oral → écrit: de la langue scolaire locale dans la langue étrangère; 
e) Médiation linguistique oral → oral / écrit: de la langue étrangère dans la langue scolaire locale; 
f) Médiation linguistique écrit → oral / écrit: de la langue étrangère dans la langue scolaire locale; 
g) Médiation linguistique écrit → écrit: d’une langue étrangère dans une autre. 
Dans une troisième étape, nous avons formulé des descriptions de «capacités à faire» qui 
s’orientent, pour ce qui est du potentiel d’action dont dispose une personne dans des activités de 
médiation linguistique, selon les compétences qu’elle a acquises dans les aptitudes langagières 
qui interviennent, à savoir celles de réception, de production et d’interaction. Les exigences seront 
différentes suivant si la retransmission s’effectue oralement ou sous forme écrite, étant donné que 
les standards de base pour le domaine de l’expression orale ont été fixés plus haut que pour l’écrit. 
Dans les cas où quelque chose a été lu ou entendu dans une langue étrangère et est retransmis 
dans la langue scolaire locale, on applique les standards de base pour la compréhension de l’oral 
ou de l’écrit dans la langue étrangère respective.  
C’est la raison pour laquelle les formulations des «capacités à faire» relatives à la médiation 
linguistique reprennent littéralement des éléments de descriptions des autres domaines, ce qui 
permet de donner des précisions et des restrictions propres aux différents niveaux (par ex. 
«thèmes bien connus», «à l'aide de phrases et de tournures simples», etc.). 
Les descriptions de «capacités à faire» (en gras) sont à chaque fois quelque peu concrétisées au 
travers de divers exemples d’activités langagières de médiation dans des situations du quotidien et 
de la vie scolaire.  
Pour ce qui est de la qualité des productions orales ou écrites dans la langue étrangère, on 
pourrait, pour compléter, se référer aux descriptions relatives au spectre de moyens linguistiques à 
disposition, à l’aisance et à la correction, qui sont notées pour l’expression orale et écrite du 
standard de base en question. A noter toutefois que le recours aux descriptions de compétences 
des diverses aptitudes orales et écrites de réception et de production revêtent un caractère 
hypothétique. Il s’agirait de vérifier empiriquement, dans le cadre d’enquêtes complémentaires, si –
 et si oui, dans quelle mesure – par ex. la capacité de traitement limitée lorsqu’il faut agir dans 
deux langues en même temps ou la nécessité d’être attentif aux besoins des partenaires de 
communication permettent encore des performances de même nature, dans les diverses 
combinaisons relevant de la médiation linguistique, que celles décrites pour les différentes 
aptitudes impliquées.  
Les descriptions de «capacités à faire» formulées, à titre d’exemple, pour des classes de 
11e année et les exemples d’activités langagières de médiation peuvent d’une part donner des 
impulsions pour une plus grande prise en compte de ce domaine de compétences dans les plans 
d’études et les ouvrages d’enseignement. D’autre part, elles peuvent aussi servir de point de 
départ pour l’élaboration d’exercices dans ce domaine. Car si un jour le scénario 2010-2012 pour 
la réforme de l’enseignement des langues étrangères est réalisé et qu’une didactique intégrée des 
langues est mise en œuvre, il faudra développer, dans le cadre d’une enquête subséquente dans 
la lignée du projet HarmoS, des exercices de tests portant sur les combinaisons de la médiation 
linguistique, et formuler, pour ce domaine de compétences, des standards basés sur les exercices, 
en prenant appui sur une base empirique. 

 



81 

4.2 Compétences transversales 
4.2.1 Généralités 
La compétence interculturelle et la compétence méthodologique figurent parmi les composantes 
des «compétences générales» dans le modèle de compétences «Langues étrangères» – tout 
comme dans le modèle dont il s’inspire, celui du Cadre de référence. Si l’importance de ces 
domaines de compétences est expressément soulignée, il manque néanmoins des descriptions de 
compétences et des échelles pour ces domaines-là. Le Cadre de référence a régulièrement fait 
l’objet de critiques sur ce point, et les auteurs tant du Cadre de référence que de projets réalisés 
par la suite dans la périphérie du Cadre de référence sont conscients de ces lacunes. C’est ainsi 
par exemple que Daniel Coste a constaté que «tout ce qui touche à la compétence (inter)culturelle 
reste peu développé dans le Cadre et demande là aussi, dans bien des contextes, des 
descripteurs, voire des types de descripteurs, autres que ceux dont on dispose déjà» (Coste 2007, 
51). Il est compréhensible que certains praticiens, et surtout les auteurs de plans d’études et les 
enseignants, attendent aussi du projet «HarmoS - Langues étrangères» des propositions de 
standards pour ces domaines de formation importants. Cependant, il n’est pas possible, pour 
plusieurs raisons, de répondre à cette attente dans le cadre du projet «HarmoS - Langues 
étrangères». 
Dès le départ, le consortium Langues étrangères a souligné qu’il reste encore beaucoup de 
travaux fondamentaux à réaliser pour pouvoir parvenir à des définitions et à des niveaux de 
compétences étayés sur le plan théorique et empirique. Il a également relevé que des projets de 
recherche supplémentaires seraient nécessaires à cet effet (par ex. dans le cadre du programme 
national de recherche, PNR 56, «Diversité des langues et compétences linguistiques en Suisse»). 
De tels projets n’ont cependant pas été lancés.  
Dans la lignée de l’expertise Klieme, HarmoS se concentre sur la question des compétences dans 
des disciplines isolées, en l’occurrence les compétences des élèves dans certaines langues 
étrangères, et non pas sur des compétences interdisciplinaires. Les compétences interculturelles 
et méthodologiques, de même que la conscience linguistique sont très proches des disciplines que 
sont les langues étrangères, mais elles ne peuvent se développer dans le cadre d’une seule 
discipline de langues étrangères, ni d’ailleurs dans les langues étrangères uniquement.  
Vu le calendrier serré du projet HarmoS, il n’a pas non plus été possible de tester des exercices ou 
des questionnaires sur des questions d’attitudes par exemple, de comportement adopté en vue de 
résoudre des problèmes, ou encore de savoir culturel. De notre avis, il serait problématique de 
formuler, sans aucune base empirique, des descriptions étalonnées de compétences et de vouloir 
proposer des standards de base. On courrait alors le risque que la différence de statut entre les 
descriptions des compétences communicatives langagières d’un côté et, de l’autre, celles des 
compétences interculturelles et méthodologiques ne soit pas suffisamment prise en considération 
dans la pratique.  
Nous nous voyons confortés dans notre analyse lorsque nous lisons par exemple dans le manuel 
présentant les standards de formation autrichiens, qui comporte une liste de capacités pour ces 
domaines de compétences: «les descripteurs relatifs aux domaines de capacité dynamiques que 
sont la compétence communicationnelle, interculturelle, sociale et les stratégies d’apprentissage 
ne peuvent que très difficilement être classés en fonction des différents niveaux; ils se 
comprennent donc, du moins provisoirement, comme s’appliquant à plusieurs niveaux77». Et puis, 
plus loin: «Les descripteurs des capacités dynamiques risquent – et les auteurs en ont tout à fait 
conscience – de dériver vers des exigences exagérées de «fitness» interculturel, social et en 
matière de stratégies d’apprentissage. Pourtant, ils ont leur justification, pas comme des objectifs 
d’enseignement à atteindre à tout prix, mais comme des lignes de pensée et d’action, qui ne 
peuvent certes pas vraiment être catégorisées et mesurées en fonction de degrés de difficulté, 
mais qui nécessitent une attention et un entraînement particuliers pour avoir une chance réelle de 
contribuer à la maturité intellectuelle et émotionnelle ainsi qu’à la formation de la personnalité des 

                                                
77 Sous l’appellation de «compétence communicationnelle», qui prête à confusion, on trouve, dans la liste des 
descripteurs relatifs aux capacités dynamiques des standards de formation autrichiens, des stratégies visant à favoriser 
la communication, telles que poser des questions de clarification ou être attentif aux signaux non verbaux. 
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élèves78». A l’évidence, il ne s’agit donc plus ici de définition de standards – ni de base ni 
réguliers – mais de formulation d’objectifs d’apprentissage.   
A l’instar des standards autrichiens, les standards de formation allemands (des standards réguliers 
dans les deux cas) contiennent aussi des descriptions relatives aux compétences interculturelles 
et méthodologiques. Cependant, ces descriptions ne vont pas sans poser certains problèmes, et 
ce pour plusieurs raisons: elles ne sont pas justifiées sur le plan théorique par des références à un 
modèle de compétences; elles ne sont pas ou presque pas formulées en fonction de niveaux; elles 
ne sont pas illustrées par des exemples d’exercices. Qui plus est, elles mélangent des objectifs de 
formation tout à fait généraux, applicables dans toutes les disciplines, comme «travailler de 
manière autonome et savoir coopérer» (KMK) ou «est capable de travailler au sein d’un groupe et 
d’y partager ses propres idées» (Gassner 2005), avec des objectifs qui sont plus étroitement liés 
aux langues étrangères, par ex. «est capable de se mettre à la place de son partenaire d’une autre 
culture en étant ouvert à sa façon de voir et de penser» (KMK) ou «sait que les modes de 
comportement du quotidien et les principes tels que les règles de circulation, les habitudes à table 
ou le langage du corps dépendent de la culture de la personne, et qu’ils sont donc 
fondamentalement équivalents» (Gassner 2005). La sélection (pour les standards) semble parfois 
quelque peu aléatoire, et il est probable qu’elle n’obtiendrait pas forcément une évaluation 
convergente de la part de didacticiens spécialisés. Citons par ex.: «répète après le locuteur natif et 
sait imiter l’intonation et la prononciation du modèle langagier» ou «s’amuse parfois à se faire la 
conversation dans la langue étrangère» (Gassner 2005). 
Lors d’un panel d’experts (membres du conseil consultatif et didacticiens spécialisés invités à la 
rencontre), nous avons fait évaluer et commenter près de 50 descripteurs relatifs aux 
compétences interculturelles et méthodologiques, qui provenaient de différentes sources (dont les 
standards de formation autrichiens et allemands). A cette occasion, il s’est avéré premièrement 
que, pour plus de la moitié des descripteurs, les priorités fixées étaient passablement différentes; 
deuxièmement, qu’il ne semblait que rarement possible d’établir un classement clair en fonction 
des niveaux scolaires de 8e ou de 11e année ainsi que de la première ou de la deuxième langues 
étrangères; et troisièmement, que dans leurs commentaires, les expertes et les experts ont fait, à 
plusieurs reprises, référence, avec un certain scepticisme, au caractère idéaliste de telles 
compétences et aux difficultés qui se poseraient si l’on cherchait à les tester. 
C’est pour toutes ces raisons que nous avons décidé de ne pas inclure, dans les documents 
relatifs au modèle de compétences et aux standards de base, des descriptions de dispositions et 
d’aptitudes interculturelles et méthodologiques, ou encore d’autre ordre, figurant dans le Cadre de 
référence sous les «compétences générales». Nous avons préféré indiquer par un commentaire 
que les compétences interculturelles et méthodologiques constituent des objectifs de formation 
centraux de l’école, et qu’elles doivent recevoir une place en conséquence dans les plans d’études 
régionaux. De plus, nous considérons qu’il vaut mieux, en l’état actuel des connaissances, 
renoncer à inclure des tests sur ce domaine dans le monitorage de l’éducation et miser 
entièrement sur l’évaluation (formative) qu’offre le portfolio des langues. En effet, le portfolio  des 
langues permet une évaluation individuelle, réflexive, des expériences tant culturelles et 
interculturelles que de celles que font les élèves dans leur apprentissage des langues et par 
rapport à la diversité linguistique. Cette position est aussi confirmée par la littérature sur le sujet, 
dans laquelle le rôle central de l’auto-évaluation et de l’approche du portfolio est souligné à 
maintes reprises. Vollmer s’exprime ainsi sur la question: «Pour l’évaluation des compétences 
interculturelles, c’est bien l’auto-évaluation qui me semble de toute façon être la forme première, si 
ce n’est la seule forme valable, d’évaluation79» (cf. par ex. Beacco 2004, 251; 
Byram / Gribkova / Starkey 2002, 33; Lázár et al. 2007, 29; Scarino 2007, 5). 
En exposant notre choix, nous avons évoqué l’état actuel de la recherche, qui sera esquissé de 
manière synthétique dans les sections suivantes, dans le but de donner des indications en vue de 
l’élaboration de plans d’études et d’ouvrages d’enseignement, mais aussi dans la perspective des 
projets qui seront menés dans la lignée d’HarmoS. Les travaux de recherche et de développement 
dans ces domaines sont en bonne voie. Il est à espérer que des progrès seront faits, par rapport 
tant à la conceptualisation qu’aux possibilités d’évaluation dans ces domaines. Il faudrait que les 
                                                
78 Trad. libre de deux citations tirées de: Buchberger et al. 2002, 19. 
79 Trad. libre d’une citation tirée de: Vollmer (2005, 267). 
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domaines de compétences discutés ici reçoivent une attention particulière dans le cadre des 
projets qui seront réalisés à la suite d’HarmoS, et que des ressources correspondantes soient 
aussi libérées pour les enquêtes qui s’avéreront nécessaires. Contrairement à ce qui se fait dans 
les projets actuels, il faudrait prévoir, de manière ciblée, une collaboration étroite des consortiums 
dans les différents domaines disciplinaires, notamment une coordination entre les projets conçus 
pour les langues scolaires (L1) et ceux destinés aux langues étrangères (L2 / L3). Cela signifie 
qu’il faudrait partir d’un concept de compétence plurilingue et pluriculturelle, et remanier les 
standards à partir de cette approche, dans la perspective d’une didactique intégrée des langues. 
 
4.2.2 Compétences culturelles et interculturelles 
Le domaine des compétences culturelles et interculturelles a été conceptualisé de différentes 
manières, tant au niveau de ses composantes, de ses dimensions, qu’en ce qui concerne son 
développement ou son organisation en niveaux. 
Composantes / dimensions de la compétence (inter)culturelle 
Dans le Cadre de référence – qui s’aligne largement sur des travaux préliminaires de Byram et 
d’autres auteurs – les compétences interculturelles se conçoivent comme faisant partie des 
compétences générales et sont réparties en quatre catégories de savoir et de savoir-faire:  
1. Savoir: en font partie, outre les connaissances générales a) le savoir socioculturel sur la culture 
cible respective, par ex. les traits caractéristiques, spécifiques à la culture, de la vie quotidienne, 
des relations interpersonnelles, des systèmes de valeurs, des conventions sociales, du langage du 
corps, notamment, et b) la prise de conscience interculturelle, par ex. connaître les similitudes et 
les différences, ou encore avoir conscience des stéréotypes existants. 
2. Aptitudes et savoir-faire: dans cette catégorie, on trouve, outre les aptitudes pratiques, des 
aptitudes interculturelles, à savoir: 
- la capacité d’établir une relation entre la culture d’origine et la culture étrangère; 
- la sensibilisation à la notion de culture et la capacité de reconnaître et d’utiliser des stratégies 

variées pour établir le contact avec des gens d’une autre culture;  
- la capacité de jouer le rôle d’intermédiaire culturel entre sa propre culture et la culture 

étrangère et de gérer efficacement des situations de malentendus et de conflits culturels; 
- la capacité à aller au-delà de relations superficielles stéréotypées (Conseil de l’Europe 2001, 

82 sqq.). 
3. Savoir-être: à part les motivations, les styles cognitifs et d’autres facteurs liés à la personnalité, 
les éléments significatifs ici concernent particulièrement les attitudes des apprenants face à ce qui 
est étranger et à ce qui est nouveau, notamment: 
- ouverture et intérêt envers de nouvelles expériences, les autres, d’autres idées, d’autres 

peuples, d’autres civilisations; 
- volonté de relativiser son point de vue et son système de valeurs culturels; 
- volonté et de capacité de prendre ses distances par rapport aux attitudes conventionnelles 

relatives aux différences culturelles (Conseil de l’Europe 2001, 84). 
4. Savoir-apprendre: ici, ce sont premièrement des aptitudes générales à l’étude et au travail qui 
sont mentionnées, comme «coopérer efficacement au travail en groupe et par deux»; 
deuxièmement, des techniques d’apprentissage et des aptitudes heuristiques, qui se rapportent à 
l’apprentissage des langues au sens strict, et troisièmement des aptitudes en rapport avec de 
nouvelles expériences (inter)culturelles: 
- la capacité d’apprendre de manière efficace (aux plans linguistique et socioculturel) par 

l’observation directe et la participation à des actes de communication et par le développement 
des aptitudes perceptives, analytiques et heuristiques; (…) 

- la capacité de l’apprenant à s’accommoder d’une expérience nouvelle (des gens nouveaux, 
une langue nouvelle, de nouvelles manières de faire, etc.) et de mobiliser ses autres 
compétences (par exemple par l’observation, l’interprétation de ce qui est observé, l’induction, 
la mémorisation, etc.) pour la situation d’apprentissage donnée (Conseil de l’Europe 2001, 
86). 

Comme nous l’avons mentionné, le Cadre de référence ne contient aucune assertion relative au 
développement et à l’organisation en niveaux de ces domaines de compétences. Les 
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compétences interculturelles ne semblent en principe pas y être rattachées à des compétences 
linguistiques d’un niveau précis. 
 
Byram (1997) différencie les types de savoir un peu autrement, et nomme, en plus du savoir en 
tant que connaissance proprement dite, un savoir-comprendre: une compréhension qui fait 
intervenir le savoir culturel. Il ajoute un savoir s'engager, qui fait appel à des aptitudes d'évaluation 
critique en rapport avec sa propre culture et celle de l’autre80.  
De nombreuses autres modélisations de la compétence interculturelle proposent aussi une 
distinction entre les dimensions du savoir, des attitudes, des aptitudes et de la conscience. 
Plusieurs des paramètres suivants apparaissent fréquemment dans ce contexte: respect, 
empathie, souplesse, patience, intérêt, curiosité, ouverture, volonté, sens de l’humour, tolérance à 
l’ambiguïté, absence de jugement, et d’autres encore (on trouve un bon aperçu des différentes 
modélisations dans: Humphrey 2007, ainsi que: Sinicrope / Norris / Watanabe 2007). Selon Bolten, 
«des caractéristiques de la compétence interculturelle régulièrement citées comme étant 
significatives (l’empathie, la distance au rôle, la tolérance à l’ambiguïté, la capacité d’établir une 
[méta]communication, etc.) contribuent également à la réussite ou à l’échec de certaines actions 
qui ne sont pas caractérisées par des situations de chevauchement culturel81». Dans la 
perspective d’une promotion de la compétence interculturelle comme tâche transversale de l’école, 
il rappelle que, par exemple, «l’empathie, la distance au rôle ou encore la souplesse constituent 
aussi des prérequis intraculturels indispensables», «pour réussir à bien gérer l’action sociale. Dans 
ce contexte, il paraît logique de comprendre la compétence interculturelle non pas comme un 
domaine de compétences à part, mais plutôt comme la capacité à combiner le mieux possible des 
compétences spécifiques, qu’elles soient personnelles, sociales, disciplinaires ou stratégiques, 
dans des contextes d’action interculturels82». 
 
Le projet européen Leonardo INCA (= Intercultural Competence Assessment), qui s’appuie sur le 
Cadre de référence et dans lequel Michael Byram a notamment joué un rôle prépondérant, 
distingue six éléments de compétences, à savoir: l’empathie, l’ouverture à d’autres cultures, 
l’acquisition de savoir, la conscience communicationnelle, la tolérance à l’ambiguïté, la capacité 
d’adapter son comportement à la situation. Ces six éléments sont résumés, pour permettre une 
meilleure compréhension de l’utilisateur, en trois «piliers» de la compétence interculturelle: 
ouverture, savoir et capacité d’adaptation: 
L’ouverture comprend le respect d’autres cultures et la tolérance à l’ambiguïté.  
Le savoir comporte l’acquisition de connaissances et l’empathie.  
La capacité d’adaptation se compose de la capacité d’adapter son comportement à la situation et 
de la conscience communicationnelle. (INCA 2004) 
Dans le cadre du projet Socrates LOLIPOP, un portfolio des langues a été conçu en ligne, lequel 
se propose de mettre un accent particulier sur l’apprentissage interculturel. Il distingue les trois 
dimensions du savoir, du savoir-faire et du savoir-être, lesquelles sont décrites à l’aide de 
descripteurs – qui n’ont toutefois pas été vérifiés par voie empirique. 

Ces trois types de savoir forment aussi la dimension du concept de compétence interculturelle qui 
sous-tend le projet du Centre européen pour les langues vivantes de Graz relatif au 
développement et à l’évaluation d’une compétence de communication interculturelle (Lázár / 
Huber-Kriegler / Lussier / Matei / Peck 2007). 

                                                
80 Le modèle de Byram (1997) a été utilisé, dans le cadre du projet LACE de l’UE, parallèlement au modèle de 
Chen / Starosta (1998) et au Cadre de référence, pour procéder à une analyse de plans d’études et de la pratique 
d’enseignement en rapport avec des objectifs interculturels (Franklin et al. 2007). En dépit de certaines lacunes 
méthodologiques, les résultats de base de l’enquête menée par les pays participants s’avèrent tout à fait probants – 
même pour la Suisse qui n’y a pas pris part: la valeur et la place des objectifs interculturels est relativement faible dans 
les plans d’études et l’enseignement actuel. Ce sont les aspects du savoir et de l’attitude qui y trouvent le plus souvent 
un ancrage; quant à la compétence d’action interculturelle, elle n’y figure par contre qu’assez rarement.  
81 Trad. libre d’une citation de Bolten (2007). 
82 Trad. libre de deux citations de Bolten (2001). 



85 

Dans sa «Proposition pour un référentiel pour les compétences culturelles dans l’enseignement 
des langues», Jean-Claude Beacco, conseiller de programme de la Division des Politiques 
linguistiques (DPL) du Conseil de l’Europe adopte une répartition en plusieurs dimensions: savoir, 
attitudes, situations (d’interaction) et formes de discours. Il se concentre sur les compétences 
(socio)culturelles et tente de les décrire en restant aussi proche que possible des compétences 
langagières de communication. Il opère une distinction – pas toujours facile à appréhender – entre 
les composantes suivantes: 

les dimensions actionnelles (dites aussi sociopragmatiques) : elles permettent de décrire un 
«savoir agir» minimum dans une communauté peu connue ou inconnue, de manière à pouvoir y 
gérer sa vie matérielle et relationnelle (…) 

les dimensions ethnolinguistiques permettent de caractériser le «vivre ensemble verbal», comme 
ensemble de normes concernant les comportements communicatifs (relevant de l’ethnologie de la 
communication) et qui ont des effets directs sur la réussite de la communication. (…) 

les dimensions relationnelles concernent les attitudes et les compétences verbales nécessaires à 
une gestion appropriée d’interactions portant explicitement, même partiellement, sur la matière 
culturelle et sociétale elle-même. Ces interactions ne relèvent pas uniquement d’un savoir-faire 
d’ordre interactionnel : elles constituent l’une des formes de la «communication verbale 
interculturelle» et impliquent la constitution ou le renforcement d’attitudes positives comme la 
curiosité, la bienveillance et la tolérance culturelle ; 

les dimensions interprétatives concernent la manière dont les utilisateurs / apprenants donnent 
sens à des sociétés qui ne leur sont pas familières, dont ils ne partagent pas les normes et bien des 
référents et en rendent compte (pour eux-mêmes et à d’autres). (…) 

les dimensions éducatives ou interculturelles concernent la matière culturelle en tant qu’elle est 
objet de jugements évaluatifs, susceptibles, en particulier, d’activer des réactions d’ethnocentrisme 
et d’intolérance ou des processus d’acculturation et de dépendance culturelle, d’enfermement 
identitaire ou d’aliénation. (Beacco 2004, 253-254). 

Dans le détail, la proposition de Beacco comporte toute une série d’impulsions intéressantes, mais 
il reste toutefois à un niveau d’abstraction élevé, ce qui ne favorise pas une mise en œuvre dans la 
pratique de l’élaboration des programmes et des plans d’études.  
Le problème des délimitations justifiées sur le plan théorique et en même temps plausibles, et 
donc le problème des chevauchements et des redondances, qui se pose dans la proposition de 
Beacco, se fait aussi jour dans le projet CARAP83, et il est d’ailleurs abordé à plusieurs reprises 
dans le rapport de projet. Dans le cadre de ce projet du Centre européen pour les langues vivantes 
de Graz, on a tenté de développer un cadre de référence pour des approches plurielles des 
langues et des cultures. Comme dans le Cadre de référence, où l’on retrouve souvent la formule 
«compétence plurilingue et pluriculturelle», le CARAP cherche aussi à combiner la compétence 
plurilingue et la compétence interculturelle.  

On distingue alors trois «zones»: 
1. La zone de la gestion de la communication linguistique et culturelle en contexte d’altérité 
Dans ce domaine de compétences relatif à la communication en situation d’hétérogénéité 
culturelle, on trouve: 
- la compétence de résoudre des conflits, de lever des obstacles, de clarifier des malentendus 

dans le domaine interculturel; 
- la compétence de négociation dans l’interaction interculturelle; 
- la compétence de médiation linguistique; 
- la compétence d’adaptation. 
2. La zone de construction et d’élargissement d’un répertoire linguistique et culturel pluriel 
Ce domaine de compétences se compose de deux micro-compétences, à savoir:  
- la compétence de mettre à profit ses propres expériences interculturelles et plurilingues; 
- la compétence d’initier des processus d’apprentissage systématiques et contrôlés, en fonction 

de contextes interculturels, tant dans le cadre scolaire qu’en dehors. 

                                                
83 CARAP = Cadre de Référence pour les Approches Plurielles des Langues et des Cultures. 
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3. Une zone intermédiaire 
Cette zone intermédiaire comporte des micro-compétences qui sont considérées comme utiles 
pour les deux zones susmentionnées, à savoir: 
- la compétence de changer de perspective; 
- la compétence de donner du sens à l’inconnu linguistique et / ou culturel  
- la compétence de prendre du recul; 
- la compétence de porter une analyse critique sur sa propre situation de communication ou une 

situation d’apprentissage et les activités en cause; 
- la compétence de reconnaître l’altérité de l’autre dans ses différences et ses similitudes 

(Candelier et al. 2007). 
 
Si la quantité de descriptions de compétences proposées – principalement tirées de la littérature 
spécialisée – est impressionnante et si le CARAP peut être mis à profit par les praticiens comme 
source d’inspiration, on ne peut toutefois pas dire qu’on ait ainsi créé un cadre de référence pour 
une compétence plurilingue et pluriculturelle. Le cadre ne dépasse guère le stade de la collecte de 
matériel. C’est la raison pour laquelle une demande de poursuite du projet a été déposée dans le 
cadre du prochain programme de développement du Centre européen pour les langues vivantes 
de Graz.  
 
Pour les plans d’études, il faut une répartition des dimensions de la compétence interculturelle plus 
simple, permettant une bonne vue d’ensemble, facile à saisir pour les auteurs d’ouvrages 
d’enseignement ainsi que les enseignants, comme c’est le cas dans les standards de formation de 
la KMK. Cette dernière a en effet opéré une distinction analogue aux trois types de savoir (savoir, 
savoir-être, savoir-faire) en retenant les domaines suivants:  
- savoir d’orientation socioculturel 
- gestion compréhensive de la différence culturelle 
- maîtrise pratique de situations de rencontre interculturelles (KMK 2005, 8) 
 
La commission souligne aussi à juste titre que le développement des compétences dans ces 
domaines relève des tâches générales de l’école84. 

Le développement de compétences interculturelles est une tâche générale qui incombe à l’école, à 
laquelle l’enseignement des langues étrangères contribue considérablement. Face aux expériences 
de plus en plus fréquentes de diversité culturelle qui surviennent sur le plan personnel et au travers 
des médias, il revient aussi à l’enseignement des langues étrangères de faire des élèves des 
citoyens capables de communiquer et donc ouverts, tolérants et responsables, dans une Europe qui 
se rapproche. Avec la capacité de comparer, par une approche tolérante et critique, ses propres 
opinions, valeurs et rapports sociétaux dans certains contextes avec ceux d’autres cultures, et avec 
la volonté de faire preuve d’intérêt et de compréhension pour les modes de vie et manières de 
penser, les valeurs, les normes et les conditions de vie de personnes issues d’un autre cercle 
culturel, les élèves connaîtront un gain d’expérience et vivront un renforcement de leur identité. 
L’enseignement des langues étrangères contribue surtout à cette perspectivité plurielle du 
développement de la personnalité par un savoir d’orientation sur des thèmes et des contenus 
phares,  ainsi que par la transmission de capacités relatives à la communication interculturelle. (KMK 
2005, 6)  

Les éléments les plus spécifiques pour les disciplines de langues étrangères, ce sont les objectifs 
et les contenus en rapport avec le savoir socioculturel et culturel. A cet égard, il faut retenir ceci: 
- par rapport aux objectifs pour la discipline de la deuxième langue nationale: qu’il y a, toutes 

régions linguistiques confondues, de nombreux points communs et un savoir socioculturel 
partagé (en rapport avec les institutions, la politique, l’histoire, etc.); 

                                                
84 Trad. libre d’une citation tirée de la décision de la KMK du 25.10.1996: «Beschluß der Kultusministerkonferenz vom 
25.10.1996». In: Bundeszentrale für politische Bildung (éd.), Interkulturelles Lernen. Bonn 1998: «L’aspect interculturel 
ne doit pas alors être cloisonné dans certains thèmes, certaines disciplines ou certains projets; il fait partie en réalité des 
tâches transversales de l’école.» (trad. libre) Concernant la problématique que pose la mise en œuvre de cette exigence, 
cf. Bolten 2001. 



87 

- qu’on assiste de plus en plus à l’émergence d’une culture jeunes internationale (dans laquelle 
l’anglais – et la culture américaine – joue un rôle important); 

- que la culture dans laquelle vivent les apprenants (école et environnement) ainsi que la culture 
de la / des langue(s) cible(s) ne sont pas homogènes et fermées sur elles-mêmes, mais 
qu’elles sont empreintes de mixité et deviennent «transculturelles»; cette «hybridation» de la 
culture continuera de s’accentuer avec l’intensification de la mondialisation.  

La compétence d’action interculturelle devrait être encouragée en lien, le plus possible, avec des 
projets d’échange et de rencontre réels et virtuels. Dans le cadre d’une pédagogie des échanges, il 
peut aussi faire sens de s’orienter d’après des incidents critiques («critical incidents») possibles, 
des points névralgiques («hotspots») de la communication interculturelle et des mots clés 
(«hot words») (Heringer 2004). Mais là aussi, il ne faut pas oublier que les situations de rencontre 
interculturelles ne doivent pas nécessairement être recherchées en dehors de la région 
linguistique de l’élève; elles peuvent en effet se présenter dans l’environnement des apprenants et 
dans le cadre d’une classe multiculturelle.  
 
Niveaux de compétence (inter)culturelle 
Comme nous l’avons mentionné à plusieurs reprises, le Cadre de référence ne contient pas 
d’échelle relative aux compétences socioculturelles et interculturelles. Il n’avait pas été possible, 
dans le cadre du programme national de recherche PNR 33, d’étalonner des descripteurs en 
rapport avec ces domaines de compétences (Schneider / North 2000, 89-90). Différentes 
tentatives ont été lancées – indépendamment du Cadre de référence ou en rapport avec celui-ci – 
pour établir des niveaux de compétence (inter)culturelle.  
Le modèle de développement influent de Milton Bennett, que l’on désigne fréquemment par le 
sigle DMIS, pour «Developmental Model of Intercultural Sensivity», distingue six niveaux en faisant 
appel à des aspects cognitifs, affectifs et afférents au comportement85. Parmi ces six niveaux, trois 
sont définis par des orientations ethnocentriques, et les trois autres par des approches 
«ethnorelatives» (Bennett 1993). La différenciation en six orientations et leur organisation n’ont pu 
être reproduites empiriquement dans toutes les enquêtes. C’est pourquoi, dans le projet DESI, les 
six orientations interculturelles du modèle de Bennett ont été «comprises comme des 
classifications de la compétence interculturelle, sans faire d’hypothèses sur leur organisation86». 
Par ailleurs, les six classes initialement définies ont été synthétisées en trois classes de 
compétence interculturelle pour des questions de chevauchement et «pour des raisons 
d’économie de présentation». 
La prudence démontrée dans l’enquête DESI fait très clairement ressortir les difficultés qui se 
posent lorsque l’on veut étayer empiriquement des niveaux de progression pour la compétence 
interculturelle. 
Souvent, c’est avec moins de prudence que des niveaux de compétence interculturelle sont 
postulés sur une base intuitive. Ainsi, dans certaines versions antérieures du portfolio européen 
des langues, et récemment aussi dans le portfolio en ligne appelé LOLIPOP, des descriptions de 
compétences interculturelles des types «savoir», «savoir-comprendre», «savoir-faire», «savoir-
être» et «savoir-apprendre» ont été classées de manière intuitive – et de façon assez 
problématique – en fonction des niveaux de compétence langagière A1-C2 (pour un débat de la 
problématique, se référer à Schneider / Lenz 2001; Little / Simpson 2003; Lenz / Schneider 
2004)87. 

                                                
85 Comme le dit le nom du modèle, ce dernier porte sur la sensibilité interculturelle, qui est définie comme la capacité à 
distinguer et à expérimenter des différences culturelles significatives («ability to discriminate and experience relevant 
cultural differences»), contrairement à la compétence interculturelle, qui se définit comme la capacité à penser et à agir 
de manière appropriée dans une situation d’interculturalité («ability to think and act in interculturally appropriate way» - 
Hammer, Bennet & Wiseman 2003). 
86 Trad. libre d’une citation tirée de: Hesse / Göbel 2007, 266. 
87 N’ont par exemple pas non plus été validées empiriquement les propositions de niveaux pour la formation 
interculturelle de Gogolin (2003) et pour la compétence de traitement des textes littéraires de Burwitz-Melzer (2005 et 
2008). 
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Beacco (2004) classe également ses descriptions de compétences culturelles et interculturelles en 
fonction des niveaux A1-C2. Sa proposition, qu’il soumet expressément au débat, se veut avant 
tout une aide de planification pour l’enseignement des langues étrangères. D’ailleurs, lui-même fait 
remarquer, en toute clairvoyance:  

«Ces spécifications des compétences devraient être en mesure de constituer la base d’un référentiel 
culturel, sans que soient pour autant résolues la question de la diversité des situations éducatives et celle 
de leur organisation en niveaux successifs de compétences, comme pour les compétences langagières 
et communicationnelles. C’est peu dire que la détermination de niveaux de maîtrise distincts pour ces 
compétences culturelles demeure extrêmement problématique» (Beacco 2004, 253). 
 

Le projet INCA établit trois niveaux de compétence: degré 1 = compétence faible, degré 2 = 
compétence moyenne et degré 3 = compétence élevée. Ces trois degrés sont décrits dans une 
version pour les utilisateurs (assessee version) et une version pour les évaluateurs (assessor 
version). Les deux versions comportent une échelle globale (avec une formulation qui varie 
légèrement) ainsi que des échelles relatives aux six éléments de compétences que sont: 
l’empathie, l’ouverture à d’autres cultures, l’acquisition de savoir, la conscience 
communicationnelle, la tolérance à l’ambiguïté, de même que la capacité d’adapter son 
comportement à la situation. Il est à noter que, dans la version pour les utilisateurs (assessee 
version), contrairement à celle pour les évaluateurs (assessor version), les descriptions de niveaux 
sont formulées en termes majoritairement positifs. Les descriptions des trois niveaux font 
référence les unes aux autres – ce ne sont donc pas des formulations isolées, des stand-alone 
statements; elles prennent appui sur le degré de compétence inférieur. Ainsi, la «définition 
générale» de la compétence moyenne (dans la version pour les utilisateurs) est décrite en ces 
termes: «Sur la base de mon expérience et de mes acquis, je commence à reconnaître des liens 
de corrélation dans certains aspects de rencontres interculturelles, que j’ai jusqu’à présent 
considérés comme étant des événements uniques». La description pour le degré 3 (compétence 
élevée) commence ainsi: «Maintenant, j’emploie intuitivement un grand nombre des compétences 
que j’ai développées consciemment au deuxième degré de compétence». La version utilisateurs 
des échelles à trois degrés est aussi reprise dans le «passeport de la compétence interculturelle» 
(Passport of Intercultural Competence) du portfolio INCA, et doit servir d’«évaluation de 
performance continue sur le lieu de travail ainsi que dans le cadre de mesures de formation». 
 
De même, trois niveaux différents sont définis – sur la base des travaux de Denise Lussier – dans 
le projet du Centre européen pour les langues vivantes de Graz qui porte sur le développement et 
l’évaluation de compétences de communication interculturelles. Lázár et al. se réfèrent, pour 
l’évaluation sommative, d’une part à l’échelle à trois degrés du projet INCA et, d’autre part – ce qui 
est peu compréhensible – à l’échelle à six niveaux de Valdes (1986) qui, de par son orientation sur 
l’idéal du locuteur natif (native speaker), ne correspond toutefois guère à l’approche du projet, qui 
s’inspire sinon du Cadre de référence et du projet INCA. Par ailleurs, une échelle à trois niveaux 
est aussi proposée, sur le CD et sur le site Internet du projet, pour chacun des trois domaines que 
sont: le savoir interculturel, les aptitudes interculturelles et les attitudes interculturelles. Ces 
échelles doivent servir d’aide aux évaluateurs et de support pour l’usage en classe. Toutefois, on 
peut se demander si ces outils sont utilisables car les descripteurs – réunis en sections assez 
longues, dans le sens d’échelles globales – sont souvent très généraux, vagues, peu uniformes et 
parfois formulés de manière compliquée. La délimitation des trois domaines ne semble pas 
toujours claire et plausible. Aucune information précise n’est donnée sur l’origine des descripteurs, 
ni sur la validation de l’organisation en degrés qui est proposée. A l’évidence, ces descripteurs ne 
se prêtent pas à la pratique de l’auto-évaluation, et n’ont pas non plus été prévus à cet effet. 
 
Evaluation de compétences interculturelles 
Scarino estime quant à lui qu’une évaluation de l’apprentissage interculturel des langues doit 
satisfaire notamment à une série d’exigences: 

Given the features of intercultural language learning, its assessment needs to: 

– position the student as both performer and analyser in interaction, though in any individual procedure 
one or the other role may be foregrounded for different purposes; (…) 
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– draw upon a range of assessment-types including interviews, conferences, journals, observations, 
story-telling, and capture students’ cumulative learning so that development and progress can be 
taken into account, for example, through portfolios; 

– include self-assessment that recognises learning as a personal process; 

– include dimensions that require reflection on the part of students on their developing knowledge and 
understanding88. 

 

Lázár et al. (2007) soulignent eux aussi la nécessité d’inclure une diversité de procédés et 
d’instruments d’évaluation; parmi les moyens qui permettent d’obtenir des informations utiles, ils 
citent: «les instruments d'enquêtes en pré- et post-formation ou enseignement, l'auto-évaluation 
des apprenants, l'observation de  la démarche d'apprentissage et des progrès de l'apprenant à 
l'aide de grilles d'évaluation remplies par l'enseignant, les évaluations de l'enseignant et le portfolio 
de l'apprenant». Cependant, dans le même document, ils attribuent ensuite, de manière assez 
simplificatrice, certaines méthodes aux trois domaines du savoir:  

«Les méthodes d'évaluation vont donc varier en conséquence afin d'évaluer l'apprenant aussi 
efficacement que possible: procédures d'évaluation indirectes pour les «savoirs», réalisation de tâches 
pour le «savoir-faire», auto-évaluation, questionnement sur les attitudes, grilles de l'enseignant et 
portfolio de l'apprenant pour le «savoir-être». (Lázár et al. 2007) 

 
C’est bien dans le projet INCA que l’évaluation de la compétence interculturelle est mise au point 
de la manière la plus concrète. L’évaluation INCA comprend trois instruments, ou procédures, 
désignés comme des «types de tests»: 
1. deux questionnaires qui permettent aux évaluateurs d’obtenir des indications sur l’arrière-plan 

professionnel de la personne évaluée, ainsi que sur son expérience personnelle en situation 
d’interculturalité; 

2. des scénarios: la personne évaluée doit répondre à des questions portant sur des scénarios qui 
lui sont proposés dans des textes et dans un enregistrement vidéo, et qui présentent des 
situations interculturelles - chaque question couvrant un aspect de la compétence 
interculturelle; 

3. des jeux de rôle, dans lesquels les personnes évaluées doivent interagir et communiquer selon 
un rôle imposé. Les jeux de rôle doivent couvrir les six éléments de compétences sans 
exception. 

Différents évaluateurs sont prévus pour les trois types de tests. Les résultats sont discutés lors 
d’une rencontre des évaluateurs, qui s’entendent sur un résultat global pour les trois piliers de la 
compétence interculturelle. Cette procédure laborieuse, exécutée à la manière d’un centre 
d’évaluation, avec des éléments d’évaluation électronique (e-assessment), présuppose une 
formation approfondie des évaluateurs (cf. Bolten 2007). Le concept d’évaluation du projet INCA, 
axé sur les adultes et leur monde professionnel, ne se prête pas, ne serait-ce que parce qu’il 
nécessite tant de travail, aux tests qui seront menés dans le cadre du monitorage de l’éducation 
pour le degré secondaire I. 
Caractéristique de ce projet, un «portfolio interculturel» vient compléter la procédure d’évaluation 
d’INCA. Avec ses trois parties, il fait penser, par bien des aspects, au portfolio européen des 
langues, et comporte notamment une grille d’auto-évaluation. 

                                                
88 Compte tenu des caractéristiques de l’apprentissage interculturel des langues, une évaluation dans ce domaine doit: 

- placer l’étudiant comme sujet agissant et analysant, en interaction, même si, dans toute procédure individuelle, 
l’un ou l’autre de ces rôles peut être mis en avant pour différentes raisons; (…) 

- être composée d’une palette de différents types d’évaluation, comme les entretiens, les conférences, les 
journaux personnels, les observations, les narrations, et saisir l’apprentissage cumulatif des étudiants de façon 
à prendre en compte leur développement et leurs progrès, par exemple au moyen de portfolios; 

- inclure un volet d’auto-évaluation, qui reconnaisse l’apprentissage comme étant un processus personnel; 
- comprendre des dimensions qui nécessitent une réflexion de la part des étudiants quant à l’évolution de leur 

savoir et de leur compréhension (trad. libre d’une citation de Scarino (2007). 
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Comme nous l’avons fait remarquer en introduction, il nous semble approprié de miser, au degré 
secondaire I, entièrement sur l’évaluation formative dans le travail avec le portfolio des langues. 
Les indications et les instruments proposés dans le PEL II formulent le programme sous une forme 
compréhensible pour les apprenants (PEL II, Introduction, p. 8): 
La biographie langagière t'aidera... 
- à décrire tes expériences de langue et ce que tu as appris sur d'autres personnes, pays et 

cultures; 
- à mieux connaître et à respecter les langues et les cultures des personnes qui t'entourent. 
 
Les élèves apprennent à noter leurs réflexions sur les expériences qu’ils ont faites avec d'autres 
cultures et d'autres langues, à les discuter, les décrire et les documenter. Parmi les éléments 
expressément mentionnés, on trouve notamment les expériences acquises au contact de 
camarades venant d'autres cultures, par la correspondance avec des amis de l'étranger et lors de 
rencontres extrascolaires.  
 
Au cours du panel d’experts évoqué en introduction, ces derniers ont aussi évalué des 
descripteurs relatifs à la compétence interculturelle, certains originaux d’autres adaptés, qui 
avaient été tirés de différentes sources. A cette occasion, l’objectif suivant a été jugé très 
significatif pour le groupe cible d’HarmoS; il s’agit d’un descripteur qui fait référence au portfolio: 
 
- la volonté et la capacité de consigner, par ex. dans le portfolio des langues, des expériences vécues au 

contact d’autres cultures et ses réflexions à ce sujet.  

Les deux autres descripteurs jugés également importants et comportant des objectifs pour 
l’apprentissage interculturel à l’école étaient les suivants: 
  
- la volonté et la capacité de découvrir le quotidien des autres régions linguistiques (avec l’aide 

notamment de la langue scolaire locale), de le comparer avec son propre monde d’expérience et de se 
préparer à rencontrer réellement des locuteurs d’autres régions linguistiques; 

- savoir et comprendre qu’il existe plus d’une identité linguistique et plus d’une identité culturelle. 

 
 
4.2.3 Compétences méthodologiques 
Dans les résultats des exercices de tests de communication HarmoS, on découvre des influences 
qui dénotent la mise en œuvre de différentes stratégies, notamment: 
- la répercussion des stratégies d’apprentissage appliquées au fil du parcours scolaire, ainsi que 

des stratégies de communication favorisant l’apprentissage qui ont été employées dans le 
passé, dans des situations de communication scolaires et extrascolaires; 

- l’effet des stratégies d’utilisation de la langue, qui sont mises en œuvre en situation de test (par 
ex. des stratégies d’interprétation des textes, des stratégies de planification pour l’écrit ou des 
stratégies de communication dans l’interaction); 

- l’effet des stratégies de test qui sont déployées avant un test ou en situation de test.  
L’influence de telles stratégies n’est pas directement saisie ou contrôlée dans les exercices de 
tests, et aucun standard de base n’a été défini pour les stratégies des apprenants. Cela ne doit en 
aucun cas être interprété comme une dévalorisation de ces domaines de compétences. Ils doivent 
au contraire avoir une place centrale dans les plans d’études régionaux, dans l’enseignement ainsi 
que dans la formation des enseignantes et des enseignants.  
Depuis les années quatre-vingt du siècle passé, les stratégies d’apprentissage font l’objet de 
nombreuses études dans la recherche et la didactique des langues étrangères. On trouve des 
définitions plus ou moins englobantes et de nombreuses organisations différentes dans ce 
domaine. Ce qui est caractéristique de cette évolution, c’est que le domaine des stratégies des 
apprenants a été saisi de façon de plus en plus large et de plus en plus complexe. Ainsi, Rebecca 
Oxford (1990) a inclus, dans son inventaire de stratégies bien connu (Strategy Inventory for 
Language Learning, SILL), des groupes de stratégies affectives et sociales, ainsi que des 
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stratégies de mémorisation, en plus des stratégies de communication et des stratégies cognitives 
ou métacognitives (O'Malley / Chamot 1990).  
Récemment, le concept des stratégies des apprenants s’est fortement rapproché des concepts de 
conscience linguistique, d’éveil aux langues (language awareness) d’une part (cf. par ex. 
Eckerth / Riemer 2000; McIntosh / Noels 2004; Morkötter 2005; Svalberg 2007; Candelier et  al. 
2007), et d’autonomie des apprenants d’autre part (voir par ex. Wolff 1989; Bimmel / Rampillon 
2000). Ainsi, on lit par exemple dans le rapport de la CDIP relatif au projet «JALING»: 

«La rencontre avec les langues doit: 
– éveiller la conscience et l’intérêt de la personne pour sa (ses) propre(s) langue(s), de même que 

pour d’autres langues,  
– renforcer la motivation à apprendre des langues étrangères et des langues scolaires, 
– transmettre une compétence méthodologique dans le sens de stratégies de compréhension, 

d’apprentissage et d’«étude», et stimuler le travail autonome dans l’apprentissage des langues, 
– et aider la personne à développer des capacités métalangagières et métacognitives par la réflexion 

comparative sur la (les) langue(s) et l’apprentissage des langues89.  
Si l’on dispose de certains supports pouvant servir d’impulsion pour le développement de tels 
domaines de compétences (par ex. Balsiger et al. 2005), des activités dans le sens de 
l’ELBE / EOLE (éducation et ouverture aux langues à l'école, language awareness, Begegnung mit 
Sprachen) ne font toutefois pas encore partie intégrante des plans d’études. De telles activités 
doivent trouver un ancrage adéquat dans les nouveaux plans d’études régionaux. Cela est 
également valable pour les aptitudes essentielles de la comparaison, dans le sens d’une 
didactique intégrée des langues ou d’une didactique du plurilinguisme, ainsi que pour les 
stratégies d’intercompréhension et de transfert (cf. notamment Berthele 2007; Candelier et. al. 
2007; Doyé 2006; Edmondson 2001; Meißner 2002, 2004, 2006). 
Pendant longtemps, les stratégies des apprenants n’ont été considérées qu’en lien avec une 
langue étrangère à la fois. Les ouvrages d’enseignement et la pratique proposent surtout des 
stratégies et des trucs pour la compréhension de l’écrit et l’apprentissage du vocabulaire. Il est 
assez rare, par exemple, que des stratégies de planification et de remaniement de textes soient 
explicitement encouragées dans une langue étrangère, et encore plus rare de rencontrer des 
stratégies d’intercompréhension.  
Au chapitre 2 («Kompetenzbereiche für die erste Fremdsprache») des standards de formation 
élaborés par la KMK pour la première langue étrangère et applicables à la section «Hauptschule» 
(9e année), on peut lire, sous le titre «Compétences méthodologiques» (Methodische 
Kompetenzen): 

Des compétences méthodologiques sont systématiquement développées dans le cadre des cours de 
langue étrangère. Les élèves peuvent développer des compétences dans ce domaine. Ils peuvent: 
– prendre des décisions concernant des voies d’apprentissage appropriées, en fonction de leur style 

d’apprentissage personnel, 
– utiliser différentes méthodes pour appréhender et analyser des textes oraux ou écrits, 
– mettre en œuvre des procédés pour réaliser des textes oraux et écrits, 
– appliquer des formes de travail coopératives, 
– déployer des techniques et des stratégies d’apprentissage pour étendre leurs connaissances dans 

la première langue étrangère ainsi que pour acquérir d’autres langues. 
Les élèves disposent ainsi des bases qui leur sont nécessaires pour un apprentissage des langues 
tout au long de la vie90. 

 

                                                
89 Trad. libre d’une citation de: Saudan et al. 2005, 9. 
90 Trad. libre d’une citation tirée de: KKM 2005, 10; faisant référence à: KMK 2004, 10. 
Dans les standards de formation pour la section scolaire moyenne (10e année), on peut lire la description synthétique 
suivante (trad. libre d’une citation tirée de: KMK 2004, 10):  
«Les élèves disposent ainsi de la capacité à mettre en œuvre un comportement d’apprentissage des langues autonome 
et coopératif, qui leur servira de fondement pour l’acquisition d’autres langues ainsi que pour un apprentissage des 
langues autonome tout au long de la vie». 
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Le chapitre intitulé «Standards für die Kompetenzbereiche» présente ensuite, pour les domaines 
suivants, des «techniques de travail et des méthodes disciplinaires et transdisciplinaires», que les 
élèves doivent pouvoir mettre en œuvre: 
– Réception de textes (compréhension de l’écrit et de l’oral); 

par ex.: «mettre en œuvre différentes techniques d’écoute et de lecture (notamment écoute et lecture 
globales, sélectives, détaillées) suivant la fonction / tâche à accomplir»; 

– Interaction; 
par ex.: «respecter les règles fondamentales de la conversation et surmonter des problèmes de 
compréhension par des questions de clarification et des moyens non verbaux»; 

– Production de textes (expression orale et écrite);  
par ex.: «appliquer des techniques pour préparer ses propres textes ou présentations, par ex. se noter 
des mots clés, établir des plans, préparer des rampes d’action, utiliser des images»; 

– Stratégies d’apprentissage;  
par ex.: «mettre en œuvre des procédés pour mémoriser et retrouver des mots, des moyens de 
discours»; 

– Présentation et utilisation des médias;  
«Employer de nouveaux médias pour se procurer de l’information, pour réaliser des interactions de 
communication et pour apprendre» mais aussi: «Utiliser des techniques de présentation pour exposer les 
résultats d’un travail (choisir des médias, appliquer des techniques d’articulation et de visualisation)»; 

– Apprentissage conscient et organisation de l’apprentissage 
par ex.: «travailler de manière autonome et coopérative»; «reconnaître et mettre à profit les conditions 
d’apprentissage que l’on sait propices, organiser son travail d’apprentissage et gérer son temps»91. 

 
Si l’on cherche à fixer des standards pour les compétences méthodologiques (des standards 
réguliers, dans le cas de la KMK), la question se pose de savoir comment il faut procéder pour 
opérer une sélection justifiée parmi les compétences méthodologiques et pour établir des niveaux 
de progression. 
Les travaux de recherche et les débats menés depuis Wenden / Rubin (1987) au sujet du «bon 
apprenant en langues» ont montré que le succès de l’apprentissage ne peut pas être attribué à 
une certaine combinaison de stratégies d’apprentissage. S’il y a des signes indiquant que 
l’apprenant qui réussit dispose souvent d’une plus grande palette de stratégies, dont il sait bien 
faire usage (Skehan 1989; Cohen 1998; Dornyei 2005 notamment), la préférence pour certaines 
stratégies et leur utilisation est fortement déterminée par le type d’apprenant et le style 
d’apprentissage de la personne. Or les styles d’apprentissage ne se laissent que difficilement 
modifier (Grotjahn 2003). C’est pourquoi il est essentiel que les apprenants puissent développer le 
répertoire de stratégies qui est le plus approprié pour eux; cela nécessite donc que l’enseignement 
en propose une palette diversifiée, et que de nombreuses occasions soient données aux 
apprenants d’essayer différentes stratégies, de réfléchir aux résultats obtenus avec chacune et de 
voir lesquelles leur conviennent individuellement (cf. par ex. Tönshoff 1998, 182). 
Il s’avère cependant extrêmement difficile de vérifier si des apprenants disposent réellement du 
répertoire qui leur correspond, et donc s’ils remplissent un standard donné. 
Relevant que le Cadre de référence ne contient «que des explications générales sans niveaux de 
progression» pour les compétences méthodologiques, les auteurs des standards de formation 
allemands ont avancé des «propositions basées sur l’expérience» (KMK 2005, 11). Les 
descriptions des compétences méthodologiques attendues pour la 9e année («Hauptschule») et 
pour la 10e année (section scolaire moyenne) sont partiellement différentes. Mais il semble s’agir 
plutôt de différences de formulation qui peuvent s’expliquer par le fait qu’elles ont été élaborées 
par différents groupes d’auteurs. On n’y trouve guère de véritables différences de contenu, ni un 
concept clair pour les différents niveaux d’exigences. Parfois, les formulations pour la 9e année 
sont par exemple plus générales et semblent de ce fait décrire des compétences plus englobantes 
que les descriptions détaillées équivalentes pour la 10e année.  

                                                
91 Trad. libre d’un extrait de: KMK 2005, 15-16; KMK 2004, 17-18. 
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Rampillon (2003) tente d’établir des niveaux d’exigences pour la compétence d’apprentissage et, 
comme l’indique le titre de sa contribution, de définir un profil minimal pour des «Stratégies 
d’apprentissage au seuil de L2 / L3». Elle apporte quelques nuances à ce sujet (Rampillon 2003, 
90):  

Les stratégies d’apprentissage dépendent, dans leur forme et leur nombre, de la créativité et des 
enseignants et des apprenants. On ne peut donc pas en faire une liste définitive, mais seulement 
une compilation des méthodes les plus importantes et les plus fréquemment appliquées. C’est dans 
cette optique qu’a été établie la liste des compétences de base des stratégies d’apprentissage 
présentée ci-dessous. Elle représente le profil minimal de la compétence d’apprentissage acquise en 
L2 et fournit aussi, en même temps, la base du transfert de cette compétence dans la L3. On peut à 
tout moment y faire des compléments. 

Rampillon est consciente de ce que sa liste se compose d’hypothèses, et elle soumet 
expressément sa proposition à débat (Rampillon 2003, 91):  

L’une des difficultés de définir ce que devrait être une connaissance de base pour la L2 et / ou la L3 
tient au fait qu'il n'existe pas de principes directeurs permettant de décrire un profil minimal ou un 
profil de développement ou peut-être même un profil de perfection. En outre, le point de départ des 
connaissances de l’apprenant en matière de stratégies d’apprentissage est hypothétique, puisque 
l’on ne sait pas non plus ce qu’il lui vient de son apprentissage préscolaire ou de son instruction 
primaire, ni dans quelle mesure il maîtrise ces connaissances et est capable de s’en servir. Puisque 
cela relève en partie de la spéculation, il a fallu faire certaines suppositions. 

Au sujet de la démarche intéressante qui consiste à différencier des objectifs de stratégies 
d’apprentissage pour la première et la deuxième langues étrangères, elle fait remarquer que la 
répartition des différentes stratégies d’apprentissage entre L2 et L3 a «souvent été faite de façon 
arbitraire, puisqu’on ne donne pas toujours une progression selon les degrés de difficulté. Il s’agit 
donc souvent d’une distribution plutôt quantitative, où les stratégies d’apprentissage citées sont en 
fin de compte interchangeables» (Rampillon 2003, 91). Il est à noter que la répartition, pas toujours 
facile à saisir, des stratégies entre la première et la deuxième langues étrangères devrait être 
adaptée suivant l’âge qu’ont les apprenants lorsqu’ils commencent à apprendre la deuxième 
langue étrangère. Rampillon souligne elle-même que «le nombre d’impondérables est encore très 
élevé à l’heure actuelle et que des recherches supplémentaires s’avèrent nécessaires pour 
parvenir à des résultats fiables» (Rampillon 2003, 103). 
Vollmer (2004) plaide aussi pour une définition de certains niveaux de progression «malgré les 
difficultés qui se posent et le caractère provisoire des niveaux définis», et ce en rapport avec les 
domaines de compétences suivants: la compétence de réflexion linguistique92 (ou «conscience 
linguistique» - Sprachbewusstheit), la compétence d’apprentissage des langues93 (ou «conscience 
d’apprentissage des langues» - Sprachlernbewusstheit) ainsi que la compétence stratégique94 (ou 
«conscience stratégique» - Strategiebewusstheit). Il propose d’intégrer «des mesures concrètes 
dans un modèle standard de compétences comme dans un modèle de développement didactique. 
Cet objectif n’est certes pas facile à réaliser, mais malheureusement indispensable à long terme. 
Seule l’élaboration d’un tel cadre, l’opérationnalisation des compétences et des niveaux de 
compétences impliqués ainsi que leur examen empirique procurent à une didactique et à une 
méthodologie du plurilinguisme la perspective qui convient95». 
A n’en pas douter, il reste encore énormément de travail de recherche à accomplir pour atteindre 
cet objectif. Il serait souhaitable que des projets faisant suite à HarmoS puissent aussi contribuer à 
faire avancer ce domaine de recherche. Cependant, le travail qui s’effectue au niveau des plans 
d’études ne peut attendre que de nouveaux résultats de recherche soient présentés; il doit fixer les 
objectifs méthodologiques sur la base des connaissances et des expériences dont nous disposons 
à l’heure actuelle. On trouve d’ailleurs de nombreuses impulsions dans les travaux déjà effectués, 
dans les diverses listes de compétences méthodologiques à disposition (par ex. 
Bimmel / Rampillon 2000; Rampillon 2003; KMK 2004, 2005), et surtout dans les nombreux 
portfolios de langues existants.  
                                                
92 Dans l’original: «Sprachreflexionskompetenz». 
93 Dans l’original: «Sprachlernkompetenz». 
94 Dans l’original: «Strategiekompetenz». 
95 Trad. libre d’une citation de: Vollmer 2004, 244. 



94 

Il faut absolument que des représentants de la langue scolaire, des langues étrangères et des 
autres disciplines collaborent, tant pour les projets de recherche que pour le travail sur les plans 
d’études. Car les stratégies d’apprentissage des langues nécessitent de développer la coopération 
transcurriculaire, comme le fait remarquer le titre de Grenfell / Harris (2004): «a case for cross-
curricular collaboration» («un plaidoyer pour la collaboration transcurriculaire - cf. Vollmer 2006a, 
2006b). En Suisse aussi, on constate qu’il y a encore des résistances et un certain scepticisme par 
rapport à la mise en œuvre d’une didactique intégrée des langues. Meißner souligne à juste titre: 
«Pourtant, au niveau du développement de la compétence d’apprentissage, il s’avérerait justement 
judicieux d’opter pour une approche relevant d’une didactique du plurilinguisme96» (cf. notamment 
Behr 2007). Mais cela exige nécessairement de la collaboration (Behr 2007, 91; Meißner 2004, 
156; Vollmer 2004, 243; Schneider 2007, 150). 
Coopérer entre les différentes disciplines implique aussi de travailler avec le portfolio européen 
des langues qui, en tant qu’instrument non rattaché à une seule discipline, revêt une importance 
considérable. Le portfolio des langues dans la version pour les enfants et les jeunes de 11 à 15 
ans (PEL II) incite à mener une réflexion sur sa propre biographie langagière et sa biographie 
d’apprentissage linguistique. Il propose, dans ses rubriques «Mes meilleures façons d'apprendre», 
de nombreuses impulsions incitant l’utilisateur à essayer différentes stratégies, à en prendre 
conscience, à les appliquer et à les évaluer. Toutefois, pour que le portfolio puisse déployer 
pleinement ses effets, il ne doit pas seulement être employé ponctuellement et exécuté comme un 
exercice imposé. De nombreux enseignants considèrent encore que cela représente une charge 
supplémentaire dans l’horaire que de travailler expressément sur les stratégies et le portfolio des 
langues. C’est pourquoi il faut encore investir beaucoup dans la formation des enseignantes et des 
enseignants: ceux-ci devraient avoir l’occasion, dans le cadre de leur formation initiale et continue, 
d’expérimenter eux-mêmes l’approche d’une didactique intégrée: dans des cours de langues, lors 
d’événements et de projets faisant intervenir plusieurs langues, durant leurs stages et au travers 
de divers échanges. Dans le cadre de leur formation initiale et continue, ils devraient non 
seulement se familiariser avec le portfolio des langues et apprendre à l’employer, dans toutes ses 
versions, en fonction des différents groupes d’apprenants, mais ils devraient aussi avoir à remplir 
leur propre portfolio avec des documents, des comptes rendus et des réflexions personnelles sur 
leur propre biographie langagière, leurs parcours et leurs habitudes d’apprentissage, de même que 
leurs stratégies en la matière (Schneider 2007, 150). 
 
 

                                                
96 Trad. libre d’une citation de: Meißner 2006, 163. 
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5 Propositions des experts pour des standards de base 
Le chapitre 3.6 du présent rapport compare des compétences en lecture et en expression écrite, 
mesurées dans le cadre des enquêtes HarmoS, avec les propositions de standards de base 
avancées par les experts. Il apparaît, dans l’ensemble – avec quelques légères différences – que 
seulement près de 50% des élèves actuellement en sixième et en neuvième année atteindraient 
les standards de formation suisses, définis comme des standards de base, c’est-à-dire des 
standards minimaux. Or les standards de base devraient, une fois qu’ils ont été adoptés, être en 
fait atteints par tous les élèves des niveaux concernés, pour autant que ceux-ci ne connaissent 
pas de graves difficultés d’apprentissage ou des circonstances exceptionnellement défavorables, 
qui les empêcheraient d’atteindre les standards fixés.  
Le consortium Langues étrangères s’est trouvé dans une situation difficile pour donner un avis 
d’experts, puisqu’il a dû prédire, sur la base des compétences mesurées auprès d’élèves dans le 
courant de l’année 2007, les compétences (minimales) des élèves qui, au moment des prochaines 
mesures, dans quelques années, auront suivi des cours dans des conditions tout à fait autres, dont 
on pense qu’elles permettront d’obtenir de meilleurs résultats.  
En vue d’étayer plus largement sa proposition de standards de base, le consortium Langues 
étrangères a organisé, les 23 et 24 novembre 2007, une rencontre d’experts (panel) sur la 
définition des standards de base. Y ont participé les membres et le conseil scientifique du 
consortium, ainsi que d’autres experts actifs dans le domaine de la didactique des langues 
étrangères – en tout, plus de 20 personnes.  
De manière générale, on a travaillé à partir de descriptions de niveaux, d’exemples d’exercices et 
de performances d’élèves. A cela se sont ajoutées des informations sur les performances des 
élèves, collectées à l’occasion des tests HarmoS – particulièrement en lien avec la compréhension 
de l’écrit. Concrètement, le processus de définition s’est déroulé selon le schéma suivant pour 
toutes les aptitudes:  
1) Les participants au panel ont examiné le matériel mentionné, puis ont dû décider 

provisoirement, à partir des descriptions de compétences (base: Cadre de référence et 
IEF / lingualevel), quel était le niveau minimal qui devrait être atteint par pratiquement tous les 
élèves des futures classes de sixième et de neuvième années.  

2) Ensuite, on leur a présenté des exercices et des performances qui, de l’avis du consortium, 
illustraient ces niveaux. La première question à laquelle les participants devaient répondre était 
celle de savoir si les exercices / performances présentés pouvaient illustrer le niveau en 
question.  

3) Dès que les participants s’entendaient sur les performances qui convenaient, ils avaient 
l’occasion de revenir sur leur décision concernant les niveaux et d’ouvrir le débat sur le niveau 
qui leur semblait être «le bon».  
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4) La décision quant au niveau à fixer pour chaque standard de base a finalement été prise à 
l’aide d’un vote (à main levée). 

Cette façon de procéder n’a pu être suivie dans toutes ses étapes pour chacune des aptitudes 
(pas pour la compréhension de l’oral, par ex.); mais toutes les suggestions ont été débattues sur la 
base au moins des descriptions de compétences, puis des décisions prises en conséquence. 
 
Le consensus au sein du groupe était assez élevé. Il n’y a eu que quelques rares avis divergents, 
et ce tant vers le bas que vers le haut. Au fil de la rencontre, il est apparu assez rapidement que, 
pour la grande majorité des experts, il ne s’agit pas de maintenir la pratique actuelle dans 
l’enseignement des langues étrangères, mais bien de saisir la chance qu’offrent les standards de 
formation pour faire un pas décisif en avant et adopter, dans les langues étrangères, un nouveau 
type d’enseignement, qui soit plus près de la pratique et plus à même de mener les élèves vers le 
but à atteindre.  
Lors de la rencontre, les experts ont régulièrement été confrontés à la difficulté qui consistait à 
penser à des standards de base uniquement et systématiquement. Dans les remarques des 
participants, il apparaît qu’ils étaient souvent tentés de penser à «l’élève moyen» et à ce que ce 
dernier devrait être capable de faire au terme d’un niveau donné.  
Afin de faciliter la compréhension du lecteur, nous reproduisons ci-dessous l’aperçu des décisions 
prises par le panel d’experts au sujet des niveaux à atteindre. Il s’agit d’une vue d’ensemble de la 
proposition de standards complète avancée par les experts:  
 
Standard niveau 8e année / 1re langue étrangère 
 

Niveaux de référence A1.1 A1.2 A2.1 A2.2 B1.1 B1.2 B2 
Niveaux HarmoS I8 II8 III8 IV8 V8   

Compréhension de 
l’oral 

       

Compréhension de 
l’écrit 

       

Prendre part à une 
conversation 

       

S'exprimer oralement 
en continu 

       

Ecrire 
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nc
es

 

Médiation 
linguistique 

       

 
Standard niveau 8e année / 2e langue étrangère 

Niveaux de référence A1.1 A1.2 A2.1 A2.2 B1.1 B1.2 B2 
Niveaux HarmoS I8 II8 III8 IV8 V8   

Compréhension de 
l’oral 

       

Compréhension de 
l’écrit 

       

Prendre part à une  
conversation 
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 linguistique 
 

Standard niveau 11e année: 1re et 2e langues étrangères 
 

Niveaux de référence A1.1 A1.2 A2.1 A2.2 B1.1 B1.2 B2 
Niveaux HarmoS   I11 II11 III11 IV11 V11 

Compréhension de 
l’oral 
 

       

Compréhension de 
l’écrit 
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Ill. 23: Aperçu des propositions des experts pour des standards de base dans les disciplines des langues 
étrangères 
 
Le consortium approuve la proposition avancée par les experts, mais il la voit également comme 
une contribution au débat; il est donc prêt à en débattre ouvertement, sans prévention. 
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