Cadre d'évaluation
de |3 compréhension de l'écrit
du cycle PISA 2009

Ce chapitre présente le cadre conceptuel de |'évaluation des compétences
des éleves en compréhension de |'écrit dans le cadre de I'enquéte PISA 2009.
Il propose la définition PISA de la compréhension de I'écrit et présente,
outre les caractéristiques restées identiques au fil des différents cycles
d’évaluation, un nouvel élément : la lecture et la compréhension de textes
électroniques. Il décrit la facon dont I'enquéte PISA évalue et analyse les
taches de compréhension de I'écrit électronique, ainsi que la facon dont les
éléves naviguent a travers les textes et réagissent au format des épreuves.
Des exemples d'items de compréhension de I'écrit sur papier et de I'écrit
électronique sont inclus tout au long du chapitre pour illustrer au mieux les
caractéristiques de |'évaluation des compétences des éléves. Enfin, les notions
d’engagement dans la lecture et de métacognition sont analysées afin de
rendre compte des caractéristiques motivationnelles et comportementales
de la compréhension de Iécrit.
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INTRODUCTION

Continuité et évolution du cadre d’évaluation de la compréhension de I’écrit
La compréhension de I’écrit constituait le domaine principal d’évaluation lors du premier cycle de I'enquéte PISA
(PISA 2000). Ce sera a nouveau le « domaine majeur » du quatrieme cycle de I'enquéte PISA (PISA 2009), ce qui appelle
une révision profonde de son cadre d’évaluation et I’élaboration de nouveaux instruments d’évaluation.

Le premier cadre d’évaluation PISA de compréhension de I’écrit a été élaboré en vue de I’évaluation PISA 2000
(entre 1998 et 2001) par le travail concerté d’experts en lecture sélectionnés par les pays participants et de « groupes
d’experts PISA2000 ». Des notions retenues dans I’enquéte Reading Literacy Study (1992) de |’ Association internationale
pour I’évaluation du rendement scolaire (IEA) et I’'Enquéte internationale sur la littératie des adultes (EILA, 1994,
1997 et 1998) ont notamment inspiré la définition du concept de compréhension de I'écrit dans I’enquéte PISA. En
particulier, cette définition reflete I'importance, soulignée dans I'EILA, des compétences en lecture pour permettre
aux individus de participer activement a la vie de la société. Elle a également été élaborée a la lumiere de théories
contemporaines de la lecture — toujours d’actualité — qui insistent sur la nature interactive de cette derniere (Dechant,
1991 ; McCormick, 1988 ; Rumelhart, 1985), de modeles de compréhension du discours (Graesser, Millis et Zwaan,
1997 ; Kintsch, 1998) et de théories sur la performance en matiere de résolution de taches de lecture (Kirsch, 2001 ;
Kirsch et Mosenthal, 1990).

L'essentiel du cadre d’évaluation du cycle PISA 2000 est repris dans celui du cycle PISA 2009, au nom du respect d'un
principe fondamental de I'enquéte PISA, a savoir recueillir et présenter des informations tendancielles (comparaisons au
cours du temps) sur la performance des éleves en compréhension de Iécrit, en mathématiques et en sciences. Toutefois,
les cadres d’évaluation PISA ont aussi vocation a évoluer, pour intégrer de nouveaux développements théoriques et
pratiques : cette évolution assez importante du cadre d’évaluation traduit a la fois I’'amélioration de nos connaissances
sur la nature de la lecture et les changements qui interviennent dans le monde.

Deux modifications majeures sont a signaler dans cette nouvelle version du cadre d’évaluation : I'intégration de la
lecture de textes électroniques, d’une part, et le développement des constructs' de métacognition et d’engagement dans
la lecture, d’autre part.

Le cadre d’évaluation de la compréhension de I’écrit élaboré en vue du cycle PISA 2000 évoquait déja brievement
les textes électroniques : « Il est prévu que des textes électroniques seront utilisés dans les prochains cycles de
I’enquéte PISA, mais ils ne seront pas inclus dans ce premier cycle pour des raisons de temps et d’accessibilité » (OCDE,
1999). Avec le cycle PISA 2009, est arrivé le moment de reconnaitre I'importance croissante des textes électroniques
dans de nombreux aspects de notre vie, personnelle, sociale et économique. Ces nouvelles compétences en lecture,
requises par I’ére numérique, ont conduit a inclure des textes électroniques et a redéfinir en partie les textes ainsi que
les processus mentaux a mettre en ceuvre pour aborder des textes. Cette version du cadre d’évaluation reconnait donc
pleinement qu’au XXI¢ siecle, toute définition de la lecture se doit d’englober a la fois les textes sur papier et les textes
sur support électronique.

L'enquéte PISA est la premiére grande étude internationale qui évalue la lecture de textes électroniques. Il va de soi
que ce ne sera qu’un premier essai, méme s'il est étayé par les théories contemporaines et les meilleures pratiques
de par le monde. Cette réalité s'illustre dans le fait que tous les pays participants n’ont pas souhaité prendre part,
lors du cycle PISA 2009, a I'évaluation de la compréhension de I'écrit électronique qui a donc été administrée a titre
d’option internationale. Le cadre d’évaluation de la compréhension de textes électroniques sera révisé et affiné au fil des
cycles pour s’adapter aux progres technologiques, a I’évolution des instruments d’évaluation et a I'lamélioration de nos
connaissances conceptuelles sur I'impact du support électronique.

L'évolution de notre conception de la compréhension de I"écrit depuis 2000 nous a déja amenés a élargir notre définition,
qui inclut les caractéristiques motivationnelles et comportementales de la lecture, en plus des caractéristiques cognitives.
« L'engagement dans la lecture » et « la métacognition » — le fait d’étre conscient de raisonner et de comprendre que
I'on utilise des stratégies de réflexion — sont cités brievement a la fin du premier cadre d’évaluation de compréhension
de I’écrit, sous le titre « Autres questions » (OCDE, 1999). A la lumiere des recherches récentes, le cadre d’évaluation
du cycle PISA 2009 fait une plus large place a I'engagement dans la lecture et a la métacognition, éléments qui peuvent
grandement aider les décideurs politiques a mieux cerner les facteurs qu’il est possible de développer, faconner et
renforcer pour améliorer la compréhension de I"écrit.
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STRUCTURE DU CADRE D’EVALUATION DE LA COMPREHENSION DE L'ECRIT

Ce document explique la notion de « compréhension de I’écrit » retenue dans I'enquéte PISA et la fagcon dont ses
aspects seront évalués lors du cycle PISA 2009. Cette premiere section décrit I'importance de la compréhension de
Iécrit dans les sociétés contemporaines. La deuxieme section présente la définition de la compréhension de Iécrit
dans le cadre d’évaluation PISA et développe certains passages, en présentant les hypotheses a I'origine du choix
des expressions employées. La troisieme section décrit I’organisation de I’évaluation de la compréhension de I’écrit
et explique les caractéristiques des taches demandées dans les épreuves du cycle PISA 2009. La quatrieme section
présente certains des aspects opérationnels de I’évaluation. La cinquiéme section expose les fondements théoriques des
constructs d’engagement et de métacognition dans le contexte de la lecture, et décrit les approches retenues pour les
évaluer. Enfin, la sixieme section présente la fagon dont les données des épreuves de compréhension de Iécrit seront
résumées et expose le projet de compte rendu.

La compréhension de I’écrit, une compétence a la base de I'acquisition d’autres compétences
Nous vivons dans un monde qui évolue tres vite, ou les écrits se multiplient et se diversifient, et ot de plus en plus de gens
doivent utiliser ces documents de fagon nouvelle, parfois plus complexe. Il est désormais communément admis que notre
conception de la « compréhension de Iécrit » évolue au fil des mutations sociétales et culturelles. Les compétences en
lecture dont on avait besoin il y a 20 ans pour s’épanouir, participer a la vie économique et se conduire en citoyen sont tres
différentes de celles requises aujourd’hui et, selon toute vraisemblance, de celles qui le seront dans 20 ans.

L'objectif de I’éducation, qui consistait principalement a emmagasiner des informations et a les mémoriser, s’est
progressivement étendu a une notion plus large du savoir : « Le savoir n’est plus défini comme la faculté de se rappeler
I'information, mais comme la faculté de la trouver et de I'utiliser » (Simon, 1996). Il est essentiel que les individus soient
capables d’accéder a tous types d’information, de les comprendre et d’y réfléchir pour participer pleinement a la vie de
notre société du savoir. Dans I'enquéte PISA, I’évaluation de la compréhension de I"écrit chez les éleves qui approchent
du terme de leur scolarité obligatoire doit donc se concentrer sur une série de compétences, notamment la capacité de
trouver, sélectionner, interpréter et évaluer I'information dans tout I’éventail de textes qui se rencontrent hors les murs
de la classe.

Selon Holloway (1999), les compétences en lecture conditionnent la réussite scolaire des éléves dans le premier et le
deuxieme cycle de I'enseignement secondaire. Olson (1977a ; 1977b) avance que, dans la société contemporaine, la
faculté de lire introduit un biais, car elle favorise ceux qui acquierent les compétences requises. Comme on le dit a
I’école, la faculté de lire donne acces aux savoirs et aux institutions dont le mode de fonctionnement repose sur I"écrit :
cette faculté influe sur la cognition, ou processus de réflexion (Olson, 1994) ; elle fagonne aussi notre fagon de penser.

Savoir lire n’est pas seulement essentiel pour réussir dans d’autres matieres a I’école, c’est aussi une condition sine qua
non pour réussir dans la plupart des domaines de la vie adulte (Cunningham et Stanovich, 1998 ; Smith, Mikulecky,
Kibby et Dreher, 2000).

La demande de compétences de haut niveau et de profils hautement qualifiés est importante et va croissant. Ceux dont le
niveau de formation est inférieur a la moyenne éprouvent de plus en plus de difficultés a gagner plus que le revenu médian
dans les économies mondialisées, ot la restructuration du marché de I’'emploi favorise ceux qui ont fait des études plus
longues et qui possedent de meilleures compétences. lls ont donc peu d’espoir de pouvoir participer pleinement a la vie
de sociétés de plus en plus complexes, qui imposent aux individus de prendre des responsabilités supplémentaires dans
différents aspects de leur vie : il leur faut non seulement planifier leur carriere et élever et orienter leurs enfants, mais aussi
s’y retrouver dans les systemes de soins de santé et prendre en charge, davantage qu’auparavant, leur avenir financier. Le
rendement non économique de I'éducation, c’est-a-dire un plus grand bien-étre individuel et une plus grande cohésion
sociale, est aussi important que son rendement économique et professionnel, selon des études qui font autorité (Friedman,
2005 ; OCDE, 2001). Elwert (2001) évoque le concept de « littératie sociale » qui traduit I'importance fondamentale de
la compréhension de I"écrit pour communiquer avec les institutions d’une société bureaucratique moderne. Le droit, le
commerce et les sciences utilisent des procédures et des documents écrits, tels que les lois, les contrats et les publications,
que les individus doivent pouvoir comprendre pour évoluer dans ces domaines. La Commission européenne (2001) a
résumé cette nature fondamentale des compétences en lecture : « Ces compétences sont capitales dans tous les domaines
de I"éducation ; elles facilitent la participation au cadre plus large de I’apprentissage tout au long de la vie et contribuent au
développement personnel et a I'intégration sociale des individus ». Plus récemment, I'Union européenne a approuvé cette
déclaration en inscrivant la communication dans la langue maternelle (a savoir écouter, parler, lire et écrire) au premier
rang de huit compétences clés « dont les citoyens ont besoin pour leur épanouissement personnel, leur intégration sociale,
la pratique d’une citoyenneté active et leur insertion professionnelle » (Conseil de I'éducation, 2006).
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Les compétences en lecture ne sont pas seulement importantes pour les individus, elles le sont aussi pour I’économie
dans son ensemble. Les décideurs politiques et autres en viennent a reconnaitre que dans les sociétés modernes, le
capital humain —I’ensemble de ce que les individus a la disposition d’une économie savent et sont capables de faire — est
sans doute le capital le plus important. Des économistes ont élaboré, depuis des années déja, des modeles qui montrent
qu’en régle générale, le niveau de formation de la population d’un pays est une variable prédictive de son potentiel
de croissance économique. La corrélation entre ces deux variables est difficile a établir a cause de la variation de la
valeur des qualifications entre les pays, certes, mais des enquétes internationales, telles que I"Enquéte internationale
sur la littératie des adultes (EILA) et le nouveau Programme international de I'OCDE pour I’évaluation des compétences
des adultes (PIAAC), nous permettent maintenant de mesurer les compétences des adultes de facon directe, et plus
uniquement sur la base de leurs diplomes. Ces enquétes nous donnent aussi la possibilité d’établir de fagon plus
probante les liens entre le capital humain et la croissance économique des pays. Dans une étude récente, plusieurs
économistes canadiens ont analysé les liens entre les niveaux de littératie et la performance économique durant une
longue période. lls ont établi que le niveau moyen de littératie d’un pays était une variable prédictive plus probante de
la croissance économique que le nombre moyen d’années de scolarité (Coulombe, Trembly et Marchand, 2004).

L'importance des textes électroniques

Les compétences en lecture sont la clé de la découverte du monde de I’écrit, non seulement sur papier, mais également
sur support électronique. Les textes électroniques constituent une part de plus en plus importante des lectures des
éleves et des adultes. Selon les chiffres de 2007, prés d’un milliard et demi d’individus — un cinquiéme de la population
mondiale — lit des textes en ligne (Union internationale des télécommunications, 2009). L'usage de I'écrit en ligne a
augmenté a un rythme vertigineux, surtout depuis les cinq derniéres années — méme si ce rythme varie fortement selon
les régions du monde (Banque mondiale, 2007). Les différences ne sont pas seulement d’ordre géographique, elles
sont aussi d’ordre social et économique : quel que soit le pays, I'usage d’Internet est étroitement lié au milieu socio-
économique et au niveau de formation (Sweets et Meates, 2004). Or, le fait d’avoir a utiliser un ordinateur ne se limite
pas a des strates économiques et sociales particulieres. L'Enquéte internationale sur la littératie et les compétences
des adultes (OCDE et STATCAN, 2005) a étudié I'usage de I'informatique par type de profession dans sept pays et
régions. Les professionnels du savoir, les scientifiques et les informaticiens, par exemple, font un usage plus intensif de
I'informatique sur leur lieu de travail, mais les employés de bureau et les préposés au service a la clientéle sont eux
aussi de plus en plus amenés a utiliser un ordinateur dans le cadre de leur travail. Il en ressort qu’un vaste éventail de
professions requiert de plus en plus I'usage d’un ordinateur.

Linformatique prend de I'importance au-dela du cadre professionnel, dans la vie personnelle, sociale et civique. Accéder
a l'information via les réseaux informatiques devient la norme pour rester informé et impliqué. Comme les individus
assument de plus en plus de responsabilités dans les décisions concernant leur santé, leur retraite et leur situation
financiere, ces technologies deviennent des sources d’information de plus en plus importantes. Ceux qui ont acces a
Internet et qui possedent les connaissances et compétences requises pour |'utiliser a bon escient sont plus susceptibles
d’étre des patients autonomes capables de prendre des décisions éclairées au sujet de leur santé, des citoyens actifs qui
se servent de la messagerie électronique pour peser sur les orientations politiques du gouvernement ou mobiliser des
électeurs du méme bord qu’eux, ou encore des membres de communautés virtuelles qui, via des groupes de soutien
en ligne, utilisent des services de messagerie instantanée et des forums de discussion pour entrer en interaction avec
d’autres individus au-dela des classes sociales, des groupes raciaux et des générations (Pew Internet et American Life
Project, 2005).

La plupart des compétences requises pour lire sont similaires, qu’il s’agisse de textes imprimés ou de textes électroniques,
mais la lecture de ces derniers impose aux lecteurs d’étoffer leur champ de compétences et leurs stratégies. Pour glaner
des informations sur Internet, il faut étre capable de passer en revue de gros volumes de données et d’en évaluer sur-le-
champ la crédibilité. La réflexion critique est donc un aspect plus important que jamais de la compréhension de I’écrit
(Halpern, 1989 ; Shetzer et Warschauer, 2000 ; Warschauer, 1999). Warschauer en arrive a la conclusion que pour
réduire la « fracture numérique », il faut non seulement permettre aux individus d’accéder aux ressources en ligne, mais
également améliorer leur faculté d’intégrer, d’évaluer et de communiquer I'information.

Aspects motivationnels et comportementaux de la compréhension de I’écrit

Un certain nombre d’études récentes ont établi que le niveau de compétence en compréhension de I’écrit était
étroitement lié aux savoir-faire, aux attitudes, aux intéréts, aux habitudes et aux comportements dans le domaine de la
lecture. Il ressort, par exemple, des résultats du cycle PISA 2000 que le niveau de compétence en compréhension de
I"écrit est davantage corrélé au « degré d’engagement » envers la lecture (soit les attitudes, les intéréts et les pratiques)
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qu’au milieu socio-économique (OCDE, 2002). D’autres études montrent que cet engagement envers la lecture est le
facteur le plus déterminant du niveau de compétence en compréhension de I'écrit, juste apres les antécédents scolaires
(Guthrie et Wigfield, 2000).

On estime depuis longtemps qu’a I'instar de « I"engagement envers la lecture », la « métacognition » est corrélée
au niveau de compétence en compréhension de I’écrit (Brown et al., 1983 ; Flavell et Wellman, 1977 ; Schneider,
1989, 1999 ; Schneider et Pressley, 1997). Toutefois, la plupart des études sur la métacognition sont en grande partie
expérimentales et ciblent les jeunes lecteurs. Le cadre d’évaluation de la compréhension de I"écrit du cycle PISA 2000
évoquait la possibilité de recueillir, au travers de I'enquéte PISA, des informations sur la métacognition qui soient
pertinentes pour les décideurs politiques, mais concluait qu’en I’absence d’instruments utilisables dans une étude a
grande échelle, la métacognition ne pouvait étre intégrée dans I'évaluation de la compréhension de I’écrit en 2000
(OCDE, 1999). Depuis lors, ces instruments ont été mis au point (Artelt, Schiefele et Schneider, 2001 ; Schlagmiiller et
Schneider, 2006), ce qui permet d’inclure dans le cycle PISA 2009 une étude de la métacognition de la lecture.

Certains éléments montrent que les compétences associées a l’engagement et a la métacognition peuvent étre
enseignés. L'intérét de mesurer la métacognition et I'engagement dans le cadre du cycle PISA 2009 tient au fait que les
résultats pourraient fournir des informations hautement pertinentes aux décideurs politiques, influer sur la pratique et
I'apprentissage de la lecture et, par voie de conséquence, sur les niveaux de compétence en compréhension de I'écrit.

LA DEFINITION DE LA « COMPREHENSION DE L'ECRIT »

La définition de la lecture et de la compréhension de I’écrit a évolué au fil du temps, parallelement aux évolutions sociales,
économiques et culturelles. Le concept d’apprentissage, et plus particulierement celui d’apprentissage tout au long de la
vie, a élargi la notion de compréhension de I'écrit. La littératie n’est plus considérée comme une faculté qui ne s’acquiert
que pendant I'enfance et les premiéres années de scolarisation. Elle est désormais définie comme un ensemble dynamique
de connaissances, de compétences et de stratégies que les individus étoffent durant toute leur vie dans les diverses situations
qui se présentent a eux, par leurs interactions avec leurs semblables et la communauté au sens large.

Les conceptions de la compréhension de I’écrit fondées sur les sciences cognitives mettent I’accent sur la nature interactive
de la lecture des textes imprimés et la nature constructive de leur compréhension (Binkley et Linnakyld, 1997 ; Bruner,
1990 ; Dole, Duffy, Roehler et Pearson, 1991) ; ceci est encore plus vrai lorsqu’il s’agit de textes électroniques (Fastrez,
2001 ; Legros et Crinon, 2002 ; Leu, 2007 ; Reinking, 1994). Face au texte, le lecteur construit du sens en utilisant
ses connaissances antérieures et une série d’indices liés au texte et a la situation, qui ont souvent une valeur sociale
ou culturelle. Pour construire du sens, le lecteur utilise divers processus, compétences et stratégies qui lui permettent
d’alimenter, de contrdler et de maintenir sa compréhension. On peut s’attendre a ce que ces processus et ces stratégies
soient variables en fonction des contextes et des objectifs que poursuivent les lecteurs lorsqu’ils interagissent avec divers
types de textes continus et non continus sur papier et, surtout, avec des textes multiples sur support électronique.

La compréhension de I’écrit a été définie comme suit lors du cycle PISA 2000 :

« Comprendre I’écrit, c’est non seulement comprendre et utiliser des textes écrits, mais aussi réfléchir a leur propos.

Cette capacité devrait permettre a chacun(e) de réaliser ses objectifs, de développer ses connaissances et son
potentiel, et de prendre une part active dans la société. »

Vient s’y ajouter en vue du cycle PISA 2009, la notion « d’engagement dans la lecture », en tant que partie intégrante
de la compréhension de I'écrit :
« Comprendre I"écrit, c’est non seulement comprendre et utiliser des textes écrits, mais aussi réfléchir a leur propos

et s’y engager. Cette capacité devrait permettre a chacun de réaliser ses objectifs, de développer ses connaissances
et son potentiel, et de prendre une part active dans la société. »

Chaque partie de cette définition est expliquée en détail ci-dessous, a la lumiére de la définition initiale du domaine de la
compréhension de I'écrit, ainsi que des développements importants qui ont amené a I’actualiser, notamment les résultats
de I’enquéte PISA et d’autres études empiriques, les résultats des avancées théoriques et la nature évolutive du monde.

Comprendre Iécrit...

L'expression « compréhension de I’écrit » a été utilisée de préférence a « lecture » parce qu’elle est susceptible de mieux
traduire, pour un public de non-spécialistes, I'idée de ce que I’enquéte va mesurer. Par lecture, on entend souvent un
simple décodage, ou méme le fait de lire a haute voix, alors que I'intention de cette enquéte est de mesurer quelque chose
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de bien plus vaste et de bien plus profond. La compréhension de I’écrit fait appel a un large éventail de compétences
cognitives, qui vont de la faculté élémentaire de décoder I’écrit a la connaissance du vocabulaire, de la grammaire et
plus largement des structures et caractéristiques linguistiques et textuelles, en passant par la connaissance du monde.
Elle mobilise également des compétences métacognitives, c’est-a-dire le fait d’étre conscient de I’existence de diverses
stratégies et d’étre capable de choisir celles appropriées a la lecture des textes. Les compétences métacognitives sont
mobilisées lorsqu’un lecteur réfléchit sur le contenu d’un texte et qu’il contréle et adapte sa lecture en fonction du but
recherché.

Historiquement, le terme « littératie » (literacy, en anglais) désignait les outils mis en ceuvre par le lecteur pour acquérir
et transmettre des informations écrites ou imprimées. La référence a la lecture en tant qu’outil est proche du sens donné
par I’enquéte PISA a I’expression « compréhension de I’écrit » : I'usage actif, réfléchi et fonctionnel de la lecture dans un
éventail de situations et a des fins variées. L'enquéte PISA cible une population trés diverse d’éléves, dont certains iront a
I"université pour suivre une formation académique, d’autres poursuivront leurs études dans le but de se préparer a entrer
directement dans la vie active et d’autres encore commenceront a travailler des la fin de I’obligation scolaire. Quelles
que soient les aspirations professionnelles ou scolaires de ces éleves, la compréhension de I'écrit sera importante pour
leur vie personnelle et pour leur participation active a la vie de la société et de I'économie.

... c’est non seulement comprendre et utiliser des textes écrits, mais aussi réfléchir a leur propos...

Le verbe « comprendre » est en rapport direct avec la notion de « compréhension de I’écrit », un aspect communément
admis de la lecture. Le verbe « utiliser » fait référence a la notion d’application et de fonction — en I'occurrence faire
quelque chose de ce qui est lu. Le verbe « réfléchir » vient s’ajouter aux verbes « comprendre » et « utiliser » pour insister
sur le caractere interactif de la lecture : le lecteur se base sur ses propres pensées et ses propres expériences lorsqu’il
aborde un texte. Chaque acte de lecture nécessite, a I’évidence, une certaine forme de réflexion sur la base d’informations
extérieures au texte. Méme aux stades les plus précoces, le lecteur fait appel a des connaissances symboliques pour
décoder un texte et a besoin de connaitre du vocabulaire pour donner un sens a ce dernier. A mesure que le lecteur
emmagasine un ensemble d’informations, d’expériences et de croyances, il confronte constamment, quoique souvent
de fagon inconsciente, ce qu’il lit aux connaissances extérieures, et ajuste ainsi continuellement sa compréhension
du texte. Parallelement, la réflexion du lecteur sur les textes peut, de fagon progressive et imperceptible, modifier sa
perception du monde. Cette réflexion peut amener le lecteur a s’interroger sur le contenu du texte, a appliquer ses
connaissances ou a considérer la structure ou la forme du texte.

Comme il n’est pas possible d’'inclure un nombre suffisant d’items de I’évaluation PISA pour faire état de chacun des
cinq aspects dans une sous-échelle distincte, afin d’évaluer la compréhension de I'écrit, ces cinq aspects sont regroupés
en trois grandes catégories d’aspects. Lors des cycles PISA 2000, PISA 2003 et PISA 2006, ces trois grands aspects
étaient désignés respectivement sous les notions suivantes : « Localiser des informations », « Interpréter des textes » et
« Réfléchir sur des textes et les évaluer ». Ces notions ont été modifiées en vue du cycle PISA 2009 afin de mieux prendre
en compte les spécificités du support électronique.

... et s’y engager...

Un individu qui comprend I’écrit posséde les connaissances et compétences requises pour lire, mais au-dela, il valorise
la lecture et I'utilise a diverses fins. C’est donc un objectif de I’éducation non seulement d’amener les éléves a un bon
niveau de compétence en lecture, mais aussi de cultiver leur engagement dans la lecture. Dans ce contexte, la notion
d’engagement recouvre la motivation a lire et se compose d’une série de caractéristiques affectives et comportementales,
dont I'intérét que le lecteur porte a la lecture, le plaisir qu’elle lui procure, le sentiment qu’il a d’exercer un certain
contrdle sur ce qu’il lit, sa sensibilisation a la dimension sociale de la lecture, et ses différentes pratiques et habitudes
de lecture.

... des textes écrits...

L'expression « textes écrits » désigne tous les textes cohérents dans lequel le langage est utilisé sous forme graphique,
soit les textes manuscrits, imprimés et électroniques. Sont exclus les artefacts oraux, tels que les enregistrements
vocaux, les films, les émissions télévisées, les animations visuelles et les images sans légende. Y sont toutefois inclus
les représentations visuelles, telles que les diagrammes, les images, les cartes, les tableaux, les graphiques et les bandes
dessinées, accompagnées de textes (par exemple des légendes). Ces éléments peuvent exister en soi ou étre intégrés
dans des textes. On mentionne les textes « manuscrits » par souci d’exhaustivité : ces textes appartiennent clairement
au monde de I"écrit et les processus et stratégies a mettre en ceuvre pour les lire ne se différencient pas dans une
grande mesure de ceux a mobiliser pour lire des textes imprimés. En revanche, les textes sur support électronique
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se distinguent des textes sur papier a de nombreux égards : leur lisibilité physique, le volume de texte visible par le
lecteur, les connexions entre différents textes ou parties de textes au moyen des liens hypertextes et, fruit de toutes ces
caractéristiques, la fagon dont le lecteur aborde généralement les textes électroniques. Par comparaison avec les textes
manuscrits et imprimés sur papier, les textes électroniques exigent du lecteur qu’il construise dans une plus grande
mesure son propre cheminement pour se livrer a une activité de lecture, quelle qu’elle soit.

Le terme « texte » a été préféré au terme « information » utilisé dans plusieurs autres définitions de la lecture, car il est
associé a |'écrit et renvoie plus directement a la lecture de textes « littéraires » ainsi que de textes d’information.

... de réaliser ses objectifs, de développer ses connaissances et son potentiel, et de prendre une part
active dans la société.

Par cette phrase, on entend désigner I’ensemble des situations ol la compréhension de I’écrit joue un réle : de la
vie privée a la vie publique, de I"école au travail, au cours de toute une vie d’apprentissage et de citoyenneté active.
« Réaliser ses objectifs, développer ses connaissances et son potentiel » renvoie a I'idée que la compréhension de I"écrit
permet I’accomplissement des aspirations individuelles, qu’elles soient bien définies comme le fait d’obtenir un dipléme
ou de trouver du travail, ou qu’elles soient moins précises et moins immédiates, comme enrichir sa vie personnelle,
élargir ses horizons et pratiquer I"apprentissage tout au long de sa vie. L'expression « prendre une part active » a été
retenue, car elle signifie que la compréhension de I’écrit permet aux gens non seulement d’apporter une contribution
a la société, mais aussi de répondre a leurs propres besoins ; « une part active » inclut I'engagement social, culturel et
politique. Le fait de comprendre I’écrit permet, par exemple, aux individus de mieux s’y retrouver dans des systemes
institutionnels complexes tels que les soins de santé, les administrations et les instances judiciaires, ou encore de
participer plus pleinement a la vie d’une société démocratique dans la mesure ot ils sont mieux informés au moment de
prendre des décisions, par exemple au moment des élections. C’est aussi étre a méme d’adopter une position critique
et de progresser sur la voie de la libération personnelle et de I'émancipation (Linnakyld, 1992 ; Lundberg, 1991, 1997 ;
MacCarthey et Raphael, 1989).

[I'y a un demi-siecle, Gray a étudié dans un ouvrage fondateur, Maturity in Reading, « les intéréts, les attitudes et les
compétences qui permettent aux jeunes et aux adultes de répondre totalement aux exigences de lecture que leur impose
la vie » (Gray et Rogers, 1956). Le concept de compréhension de Iécrit retenu dans I’enquéte PISA est cohérent avec la
conception étendue et profonde de la « maturité dans la lecture » défendue par Gray, mais il recouvre aussi les nouveaux
enjeux de la lecture au XXI® siecle. La lecture est considérée comme le fondement de la participation pleine et entiere a
la vie économique, politique, communautaire et culturelle de la société contemporaine.

ORGANISATION DU DOMAINE D’EVALUATION

Dans la section précédente, nous avons défini le domaine d’évaluation de la compréhension de Iécrit et exposé les
hypothéses qui sous-tendent cette définition. Dans cette section, nous expliquons comment se représente ce domaine,
point essentiel s’il en est puisque son organisation conditionne la conception des épreuves et, en fin de compte, la
nature des éléments qui pourront étre recueillis, puis communiqués pour décrire les compétences des éleves?.

La compréhension de I’écrit est un domaine multidimensionnel. De nombreux éléments interviennent dans ce construct,
mais tous ne peuvent étre pris en considération et intégrés dans une évaluation telle que celle proposée dans le cadre de
I'enquéte PISA. Dans ce contexte, il faut donc sélectionner les éléments les plus importants pour concevoir les épreuves.

Dans I'enquéte PISA, les deux enjeux majeurs sont de réussir, d’une part, a couvrir largement ce que les éléves lisent
et a quelles fins, dans le cadre scolaire et en-dehors, et d’autre part, a organiser le domaine d’évaluation de sorte qu’il
couvre un large spectre de difficulté. Les taches des épreuves PISA de compréhension de I'écrit sont élaborées autour de
trois grandes caractéristiques : la situation — I'éventail de contextes dans lesquels la lecture intervient ou des usages qui
en sont faits —, le texte — la nature de ce qui est lu — et, enfin, 'aspect — I'approche cognitive qui détermine comment le
lecteur aborde un texte. Ces trois caractéristiques contribuent a garantir la large couverture du domaine d’évaluation.
Dans I'enquéte PISA, les textes et les aspects (mais pas les situations) sont manipulés pour faire varier le degré de
difficulté des taches.

Pour intégrer ces trois caractéristiques des taches dans la conception des épreuves, puis en interpréter les résultats, il
faut les opérationnaliser, c’est-a-dire spécifier la plage de valeurs correspondant a chacune d’entre elles. Cet exercice
permet aux développeurs d’items de classer les contenus et les tiches, en vue de cadrer I'interprétation des résultats et
leur compte rendu.
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La lecture est une activité complexe, dont les différents éléments ne sont pas cloisonnés et indépendants les uns des
autres. La classification des textes et des taches dans les catégories du cadre d’évaluation n’implique pas que ces
catégories sont strictement délimitées ou que le matériel se répartit entre des cases tout a fait distinctes en fonction
d’une structure théorique. Le cadre d’évaluation sert a garantir la couverture du domaine, a orienter le développement
des épreuves et a définir les parametres de compte rendu sur la base des caractéristiques saillantes de chaque tache.

Les situations

Le Cadre européen commun de référence pour les langues (CECR) du Conseil de I'Europe (Conseil de I'Europe, 1996)
propose une opérationnalisation utile des variables de situation. Ce cadre visait initialement a décrire I’apprentissage
d’une deuxieme langue et de langues étrangeres, mais se trouve étre pertinent aussi pour des épreuves en langue
maternelle. Il identifie quatre situations de lecture : a des fins privées, publiques, professionnelles et éducatives. Ces
quatre situations ont été adaptées dans I'enquéte PISA, qui retient quatre « contextes de lecture » : la lecture a usage
privé, public, professionnel et éducatif. Ils sont décrits ci-apres.

La lecture a usage personnel renvoie a des textes lus pour satisfaire des intéréts personnels, qu’ils soient d’ordre pratique
ou intellectuel. Sont également visés les textes qui servent a entretenir ou a développer des relations personnelles avec
autrui. Cette catégorie inclut les lettres personnelles, les fictions, les biographies et les textes informatifs écrits pour étre
lus par curiosité personnelle, dans le cadre de loisirs ou de divertissement. Dans la catégorie des textes électroniques,
les textes a usage personnel comprennent les messages électroniques personnels, les textes de messagerie instantanée
et les blogs de type « journal ».

La lecture a usage public renvoie a la lecture en rapport avec des activités et des préoccupations relevant de la société au
sens large. Sont notamment visés les documents officiels et les informations sur les événements publics. En regle générale,
les textes de cette catégorie supposent des contacts plus ou moins anonymes avec autrui. Entrent également dans cette
catégorie les blogs de type « forum », les sites web d’actualités et les informations publiques (imprimées et en ligne).

Le contenu des textes a usage éducatif est expressément congu a des fins d’instruction. Les manuels imprimés et les
logiciels didactiques interactifs sont des exemples typiques de matériel congu pour ce type de lecture. La lecture a
usage éducatif consiste d’ordinaire a acquérir des informations dans le cadre d’une activité plus large d’apprentissage.
Souvent, ces textes ne sont pas choisis par leurs lecteurs, mais imposés par un enseignant. Les tiches associées a ce type
de lecture relevent généralement de la « lecture pour apprendre » (Sticht, 1975 ; Stiggins, 1982).

Bon nombre des jeunes agés de 15 ans quitteront I’école pour entrer dans la vie active dans un ou deux ans. Une
activité typique de lecture a usage professionnel est celle qui est immédiatement utile pour accomplir une tache. A
titre d’exemples, citons : pour une recherche d’emploi, la lecture des annonces d’emploi dans un journal ou en ligne ;
ou encore la lecture de consignes données sur le lieu de travail. Les taches de lecture de cette catégorie sont souvent
associées a la « lecture pour agir » (Sticht, 1975 ; Stiggins, 1982). Les textes écrits a ces fins et les tiches qui s’y
rapportent sont classés dans la catégorie de la lecture a usage professionnel dans I’enquéte PISA. Bien que seuls certains
des éleves soumis a I"évaluation aient effectivement a lire dans un contexte professionnel, il est important que des
textes en rapport avec le monde du travail soient présents dans les épreuves PISA, puisque I'un des objectifs majeurs
de I’enquéte PISA est de déterminer dans quelle mesure les jeunes sont préts a entrer dans I’age adulte et sont capables
d'utiliser leurs connaissances et compétences pour relever les défis de la vie réelle lorsqu’ils approchent du terme de
leur scolarité obligatoire.

Dans les épreuves PISA de compréhension de I'écrit, la dimension de situation définit les textes et les taches qui y sont
associées, et renvoie aux usages auxquels les auteurs destinent leurs textes et les circonstances dans lesquelles ils prévoient
qu’ils seront lus. La variable de situation est donc spécifiée en fonction du lectorat et de I'usage prévus du texte, et pas
uniquement sur la base du cadre dans lequel s’effectue I’activité de lecture. Ainsi, de nombreux textes sont utilisés en
classe alors qu’ils ne sont pas spécifiquement congus pour cet usage : il est fréquent par exemple que les éleves de 15 ans
lisent des extraits de textes littéraires dans leurs cours de langue maternelle ou de littérature, alors que leurs auteurs les
ont (vraisemblablement) écrits dans le but d’intéresser leurs lecteurs et de leur procurer du plaisir : dans I'enquéte PISA,
ces textes sont classés dans la catégorie des lectures a des fins personnelles. Comme Hubbard (1989) I’a montré, certains
types de lecture pour enfants sont associés a des contextes extrascolaires, par exemple le reglement d’un club ou le compte
rendu d’un match, mais ils se retrouvent souvent aussi dans le cadre scolaire, de maniére informelle. Ces textes sont classés
dans la catégorie des lectures a usage public dans I'enquéte PISA. A I'inverse, les manuels scolaires sont lus aussi bien a
I’école qu’a la maison, mais les processus et les usages dont reléve leur lecture sont similaires d’un endroit a I'autre, c’est
pourquoi ils sont classés dans la catégorie des lectures a des fins éducatives dans I'enquéte PISA.
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[l convient de souligner que ces quatre catégories d’usages de la lecture se chevauchent. En effet, un auteur peut avoir
écrit un texte dans le but d'instruire et de divertir ses lecteurs (usage éducatif et personnel) ou dans le but de prodiguer
des conseils d’ordre professionnel qui ont aussi valeur d’information générale (usage professionnel et public). Bien que
la variable du contenu ne soit pas étudiée en tant que telle dans I’enquéte PISA, on s’est efforcé d'y inclure des textes
relevant de nombreuses situations différentes, afin de diversifier autant que possible les contenus des épreuves PISA de
compréhension de I’écrit.

[l est serait logique de répartir les tiches de compréhension de |’écrit de maniére uniforme entre les quatre situations. Dans
le cadre d’évaluation du cycle PISA 2000, toutefois, la pondération des taches relevant des situations professionnelles
est plus faible, et ce pour deux raisons. D’une part, il a été jugé important de réduire la dépendance potentielle a |’égard
de connaissances professionnelles spécifiques qui peut résulter de la sélection de textes a usage professionnel. D’autre
part, il est possible de concevoir les mémes types de questions et de consignes a partir de textes relevant d’autres
catégories, mais dont le contenu est vraisemblablement plus accessible aux jeunes de 15 ans. Ces considérations restent
valables pour le cycle PISA 2009 : la répartition des taches associées aux textes sur papier entre les quatre types de
situation est deés lors tres similaire dans les épreuves du cycle PISA 2009 et celles du cycle PISA 2000. Le tableau 1.1
montre la répartition approximative des taches par type de situation, pour les textes sur papier et pour les textes sur
support électronique. Il convient de souligner que les pourcentages indiqués dans tous les tableaux de cette section sont
approximatifs, car la répartition des taches entre les variables du cadre d’évaluation n’est pas finalisée au moment de
la publication.

Tableau 1.1
Répartition approximative des taches entre les types de situation lors du cycle PISA 2009
Pourcentage de taches Pourcentage de taches
dans les épreuves papier-crayon dans les épreuves électroniques

Situation lors du cycle PISA 2009 lors du cycle PISA 2009
Personnelle 30 30
Educative 25 15
Professionnelle 15 15
Publique 30 40
Total 100 100

Les textes

La lecture suppose un contenu a lire. Dans une évaluation, ce contenu — un ou plusieurs textes associés a une tache
particuliere — doit étre cohérent en soi. En d’autres termes, le texte doit étre signifiant en tant que tel : le lecteur doit
pouvoir en comprendre le sens sans autre élément a I"appui®. S'il est tout a fait clair que les types de textes sont
innombrables et que toute évaluation doit en inclure un vaste éventail, il est cependant difficile de mettre au point une
répartition idéale des taches entre les types de textes. L'inclusion de textes électroniques rend I'exercice plus complexe
encore pour le cycle PISA 2009. Dans le cycle PISA 2009, il existe quatre grands criteres de classification des textes :

1. Le support : textes sur papier ou textes sur support électronique.

2. Lenvironnement : contenus modifiables ou non modifiables par le lecteur.
3. Le format de texte : continu, non continu, mixte ou multiple.
4

. Le type de texte : description, narration, information, argumentation, instructions ou transaction.

Le critere distinctif principal des textes est leur support — sur papier et sur support électronique. Viennent ensuite le
format et le type, qui s’appliquent également a tous les textes, qu’ils soient sur papier ou sur support électronique.
Enfin, I'environnement ne concerne que les textes électroniques. Ces quatre catégories sont décrites de fagon détaillée
ci-dessous.

Outre les quatre grandes caractéristiques des textes — leur support, leur environnement, leur format et leur type —,
plusieurs autres criteres sont employés ci-apres pour décrire les textes, a la fois sur papier et sur support électronique.

Lobjet des textes désigne le nom courant donné aux textes dans la vie de tous les jours, par exemple un rapport, un
roman, une piece de théatre, un horaire, une page d’accueil ou un message électronique. La nature des textes varie
en fonction de leur support et de leur format. Ainsi, un horaire peut étre un texte non continu sur papier et sur support
électronique, une page d’accueil se présente exclusivement sur support électronique, et un rapport peut étre publié sur
papier ou sur support électronique et dans différents formats.

CADRE D’EVALUATION DE PISA 2009 — © OCDE 2012 ‘ 27




CADRE D’EVALUATION DE LA COMPREHENSION DE L'ECRIT DU CYCLE PISA 2009

Les caractéristiques des textes concernent les informations textuelles que les éleves doivent traiter pour accomplir
une tache, notamment le nombre de textes ou de pages qu’ils doivent lire pour répondre a un item, la longueur et la
complexité linguistique des textes, et la mesure dans laquelle les themes des textes sont familiers aux éleves.

Les instruments de navigation aident le lecteur a parcourir les textes et a passer des uns aux autres. lls sont décrits de
maniere détaillée dans le cadre des textes électroniques. Relevent de cette catégorie les icones, les barres de défilement,
les onglets, les menus, les liens hypertextes intégrés dans les textes, les fonctions de recherche textuelle et les instruments
de représentation globale du contenu, tels que le plan des sites. De nombreux instruments de navigation sont propres au
support électronique et constituent méme certaines de ses caractéristiques. Toutefois, ils ont leur équivalent dans les textes
sur papier, comme de nombreux autres éléments des textes électroniques : a titre d’exemple, citons les tables des matieres,
les index, les chapitres et les sections, les en-tétes et pieds de page, les numéros de page et les notes de bas de page.

Support

Le support est un critere majeur de catégorisation des textes, qui s’applique pour la premiere fois dans les épreuves de
compréhension de I’écrit du cycle PISA 2009. Les deux types de textes retenus sont les textes sur papier et les textes sur
support électronique.

Les textes imprimés se présentent sur papier, que ce soit des feuilles volantes, des brochures, des magazines ou des
livres. La nature méme du texte sur papier encourage le lecteur a aborder le contenu du texte dans un ordre donné (sans
toutefois le lui imposer). Les textes sur papier sont par nature figés, ou statiques. De plus, dans la vie de tous les jours
comme dans le cadre d’épreuves d’évaluation, le volume ou la quantité de texte apparait d’emblée au lecteur.

Les textes électroniques peuvent se définir par le support sur lequel ils s’affichent, écrans a cristaux liquides (LCD),
écrans plasma, écrans a matrice active (Thin Film Transistor, TFT) et autres appareils électroniques. Dans I"enquéte PISA,
toutefois, le support électronique désigne les textes avec liens hypertextes, c’est-a-dire les textes dotés d’instruments
de navigation qui permettent, voire imposent, une lecture non séquentielle. Chaque lecteur se construit un texte « sur
mesure » a partir des liens qu’il suit. Ces textes sont par nature évolutifs et dynamiques. Dans les textes électroniques,
seule une partie du contenu s’affiche en une fois et il est souvent impossible pour le lecteur de se faire une idée du
volume réel du texte complet.

La distinction faite dans I’enquéte PISA entre les textes sur papier et les textes sur support électronique est illustrée dans
les figures 1.1 et 1.2.
= Figure 1.1 =
Textes sur papier dans les épreuves PISA de compréhension de I'écrit

Textes figés
aux limites définies

® Figure 1.2 ®
Textes sur support électronique dans les épreuves PISA de compréhension de I'écrit
: Textes :
Instru.mer.lts : dynar.nlc.]ues Tex.tes
de navigation ¢ aux limites multiples
floues :

Les instruments de navigation jouent un role particulierement important dans les textes électroniques et ce, pour au
moins deux raisons. D’une part, la taille réduite de I’affichage impose le recours a des dispositifs qui permettent aux
lecteurs de faire défiler la page de texte dans la fenétre et de passer d’une page a l'autre, notamment les barres de
défilement, les boutons, les onglets, etc. Le lecteur doit maitriser ces instruments pour pouvoir lire un texte électronique.
Il doit aussi étre capable de se représenter mentalement le passage a la page suivante et a la fenétre suivante. D’autre
part, la lecture de textes électroniques implique habituellement d’aborder des textes multiples, que le lecteur doit parfois
sélectionner dans un volume potentiellement infini. Le lecteur doit maitriser les fonctions de recherche, d’indexation et
de navigation pour faire le lien entre les textes.
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Le menu ou la liste de rubriques, dans lequel le lecteur est invité a choisir une option, est I'une des techniques les plus
anciennes d’indexation des textes électroniques. Le « menu » ressemble a une table des matieres, si ce n’est que les
numéros de page ne sont généralement pas indiqués. En effet, pour sélectionner une option, il suffit au lecteur de saisir
son numéro dans le menu ou de cliquer directement sur cette option ou sur le symbole qui la représente dans le menu.
Le fait de sélectionner une option entraine I"affichage de la page correspondante a la place de la page du menu, ou bien
au-dessus de celle-ci (dans les affichages multi-fenétres. Une fois que le lecteur a affiché une page, il n’a plus d’indice
direct pour se faire une idée de I’endroit ou elle se situe dans sa série de pages puisque les pages ne sont pas numérotées.
Cette information est parfois donnée sous la forme de symboles analogiques (par exemple, une page miniature est
figurée dans une série de pages miniatures au bas de I"écran) ou d’expressions textuelles indiquant un cheminement.
Les menus peuvent étre hiérarchiques, ce qui signifie que la sélection d’une option entraine I'affichage d’un sous-menu
plus spécifique. Ils peuvent s’afficher sur des pages différentes ou une seule page. Ils sont souvent présentés dans un
volet séparé, dans la partie gauche de I"écran. Le lecteur peut actualiser la page tout en gardant le menu inchangé, ce
qui peut l'aider a se « situer » dans le document. Pour bien lire des textes électroniques, il faut donc comprendre le
principe des menus hiérarchiques et des menus linéaires, et étre capable de se représenter mentalement I’organisation
non séquentielle des pages, qu’elle soit hiérarchique ou en réseau.

Le lien hypertexte est un instrument de navigation trés important, qui aide le lecteur a s’y retrouver dans un certain
nombre de textes. Fruit d’une technologie remontant aux années 80, le lien hypertexte permet de relier entre elles des
unités d’information dans des documents électroniques volumineux ; c’est I'un des signes les plus distinctifs des textes
électroniques (Conklin, 1987 ; Koved et Shneiderman, 1986 ; Lachman, 1989 ; Weyer, 1982). Le lien hypertexte, ou
hyperlien, est un élément d’information (un mot, une phrase, une image ou une icone) en relation logique avec un
autre élément d’information (habituellement une page). Cliquer sur un lien entraine soit I’affichage d’une nouvelle page
au-dessus ou en lieu et place de la page qui était en cours d’affichage, soit I’affichage d’une autre section de la méme
page. Les liens hypertextes peuvent se présenter dans des listes (on parle alors de « menus ») ou étre intégrés dans le
contenu des pages, auquel cas ils sont repérables grace a un signe distinctif, par exemple une autre couleur ou un
attribut typographique. Les liens hypertextes permettent de créer des documents constitués d’un grand nombre de pages,
dans une structure en réseau. Contrairement aux listes et aux hiérarchies, le classement des pages n’est pas régi par des
conventions systématiques dans une structure en réseau. Dans ce cas, en effet, le classement se base sur les relations
sémantiques entre les pages. C'est a I'auteur du document électronique qu’il appartient de déterminer les relations entre
les pages et de les matérialiser par Iinsertion de liens hypertextes.

Pour naviguer et s’orienter dans des documents ayant une structure non séquentielle, le lecteur doit pouvoir se représenter
mentalement le mode d’organisation des liens hypertextes. Les systemes qui présentent avec précision la structure des
pages et des liens (au moyen de menus structurés et de plans de site) peuvent étre d’une certaine utilité, pour autant que
le lecteur soit déja familiarisé avec les symboles et les métaphores qui y sont employés (Rouet et Potelle, 2005).

En résumé, pour lire des textes électroniques, passer des uns aux autres et y rechercher des informations, le lecteur
doit étre familiarisé avec les liens hypertextes explicites et intégrés, les structures non séquentielles et les systemes de
représentation de contenu.

Dans le cadre de |’évaluation de la compréhension de I'écrit électronique (Assessment of Electronic Reading, ERA) du
cycle PISA 2009, une série de structures et d’instruments de navigation ont été identifiés pour étre systématiquement
inclus dans les items, au motif qu’ils représentent une composante importante de la mesure des compétences en lecture
sur support électronique : les barres de défilement, pour faire défiler les pages vers le bas et le haut ; les onglets, pour
passer d’un site a I'autre ; des listes de liens hypertextes affichés sur une ligne, dans une colonne ou dans un menu
déroulant ; et des liens hypertextes intégrés dans les paragraphes, les tableaux ou les résultats de recherche. Les liens
hypertextes se présentent sous forme d’icone ou de texte.

La difficulté d’un item dépend en partie des instruments de navigation qui y sont présents. Les taches sont plus ou moins
difficiles selon le nombre et le type des instruments de navigation a utiliser, et le nombre d’opérations a effectuer ou
d’étapes a franchir. En regle générale, plus les opérations sont nombreuses et plus les instruments sont complexes, plus
les items sont difficiles. La difficulté des taches dépend aussi de la mesure dans laquelle les instruments de navigation
présentés sont courants, clairs et « saillants ». Par exemple, il est plus facile d’utiliser un lien hypertexte « Cliquez ici »
qu’un lien hypertexte inséré dans un menu déroulant qui ne s’affiche que si I'utilisateur passe le pointeur de la souris a
I'endroit ou il se situe. Certaines taches de compréhension de I’écrit électronique ne demandent gueére, voire pas du tout,
de navigation. C’est le cas, par exemple, lorsque les éléves doivent localiser ou interpréter un élément d’information sur
une page web dont le texte est affiché en intégralité.

CADRE D’EVALUATION DE PISA 2009 — © OCDE 2012 ‘ 29




CADRE D’EVALUATION DE LA COMPREHENSION DE L'ECRIT DU CYCLE PISA 2009

Environnement

La classification selon I’environnement est une nouvelle variable du cadre d’évaluation de la compréhension de I"écrit
du cycle PISA 2009. Elle s’applique exclusivement aux textes électroniques.

Les textes électroniques se présentent dans un certain nombre d’environnements, dont le web, les fichiers et la messagerie
électronique. L'écrit est utilisé dans d’autres environnements électroniques, comme les messages sur téléphone mobile
ou les entrées dans les agendas électroniques. Toutefois, les épreuves du cycle PISA 2009 ne porteront que sur les
environnements informatiques (comportant un ordinateur).

Deux grands types d’environnement électronique ont été retenus en vue de I"évaluation de la compréhension de Iécrit
électronique. Ce qui les différencie, c’est le fait que le lecteur puisse ou non influer sur le contenu du site. On parle
de contenus non modifiables lorsque le lecteur est un destinataire passif : ces contenus ne peuvent étre modifiés que
par leurs auteurs, et non par leurs lecteurs. Dans le deuxieme type d’environnement, les lecteurs peuvent modifier les
contenus et y ajouter des éléments, on parle alors de contenus modifiables.

Dans I’environnement non modifiable, le lecteur ne peut influer sur les contenus. Ces contenus se situent sur des
sites controlés ou publiés par des sociétés commerciales, des ministeres, des organisations ou des particuliers. C'est
essentiellement en quéte d’informations que les internautes visitent ce type de site. Parmi les objets courants de cette
catégorie, citons des pages d’accueil, des sites annongant des événements, des sites publicitaires, des sites d’information
des services publics, des sites en rapport avec I'éducation ot les éleves peuvent s’informer, des sites d’actualité et des
catalogues de bibliotheque en ligne.

Dans I’environnement modifiable, en revanche, le lecteur est invité a prendre part a la vie des sites et a contribuer a leur
contenu. Ces contenus sont, jusqu’a un certain point, le fruit de collaborations puisque les internautes peuvent, dans
certaines limites, les modifier ou y ajouter des éléments. Les individus visitent ces sites non seulement pour obtenir des
informations, mais également pour communiquer. Les messageries, les blogs, les groupes de discussion, les forums et
les formulaires en ligne sont autant d’exemples d’objets de cette catégorie.

Il va de soi qu’en raison de leur nombre limité de taches, les épreuves PISA ne peuvent représenter toute la diversité
des objets de texte relevant des deux environnements décrits ci-dessus. Elles reprennent en revanche un échantillon des
types de texte que les éléves de 15 ans et les jeunes adultes sont susceptibles de rencontrer dans des contextes éducatifs,
professionnels, personnels et publics.

La classification selon I"environnement n’est pas stricte, a I'instar d’ailleurs des classifications basées sur de nombreuses
autres variables du cadre d’évaluation. Un site web peut, par exemple, étre constitué de textes non modifiables, mais
proposer également une rubrique sous laquelle les internautes sont invités a ajouter un commentaire. En regle générale,
toutefois, les tiches demandées dans les items PISA se rapportent a une partie du stimulus qui est soit modifiable,
soit non modifiable, et sont classées en conséquence. Quelques taches requierent I'utilisation combinée de textes
modifiables et de textes non modifiables : ce sont les taches dites « mixtes ». Le tableau 1.2 montre la répartition des
taches entre les environnements.

Tableau 1.2
Répartition approximative des taches électroniques par environnement
Pourcentage de taches

Environnement dans les épreuves électroniques

Textes non modifiables 70

Textes modifiables 25

Textes mixtes 5

Total 100

La distinction entre les deux environnements (textes modifiables et textes non modifiables) n’intervient pas dans le
degré de difficulté des items. Il n’est pas prévu de créer des sous-échelles de compétence les concernant. La répartition
des taches entre les deux environnements a essentiellement servi a orienter les travaux des développeurs de tests et a
s’assurer que |"éventail de situations de lecture retenu est pertinent pour les jeunes de 15 ans, dans le cadre scolaire et
en dehors.
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Format des textes

La distinction entre les textes continus et non continus est un critere important de classification des textes, c’est méme
I"'une des dimensions fondamentales qui a présidé a I’élaboration du cadre d’évaluation et a la conception des épreuves
lors du cycle PISA 2000. Les textes continus sont composés de paragraphes, eux-mémes composés de phrases. Ils
s’integrent parfois dans des structures plus vastes, par exemple des sections, des chapitres et des livres. Les textes non
continus se présentent le plus souvent sous un format matriciel, basé sur des combinaisons de listes.

Les textes continus et non continus se présentent a la fois sur papier et sur support électronique. Les textes de format
mixte et multiple se rencontrent sur les deux supports, en particulier sur support électronique. Ces quatre formats sont
décrits en détail ci-dessous.

Des éléments non textuels sont souvent ajoutés dans les textes sur papier et, surtout, sur support électronique. Des images
et des représentations graphiques illustrent souvent les textes imprimés et peuvent a juste titre étre considérées comme
faisant partie intégrante du contenu des textes. Les textes électroniques sont souvent illustrés par des images statiques,
des vidéos, des animations et des sons, qui peuvent aussi étre considérés comme faisant partie intégrante du contenu des
textes. Les éléments non textuels ne sont pas visés en tant que tels dans les épreuves PISA de compréhension de I"écrit,
mais ils pourraient en principe étre utilisés pour illustrer un contenu (texte). Dans la pratique, toutefois, les animations
et les vidéos sont tres rares dans les épreuves du cycle PISA 2009. Les illustrations sonores ne sont pas utilisées du tout a
cause des contraintes pratiques, notamment la nécessité de les traduire et de fournir des écouteurs aux éleves.

Les textes continus
Les textes continus sont constitués de paragraphes, eux-mémes constitués de phrases.

Leur structure apparait sous forme graphique ou visuelle au travers des alinéas, de la séparation des parties de texte en
paragraphes et d’une hiérarchie signalée par des titres qui aident le lecteur a identifier I’organisation du texte. Ces divers
indices renseignent aussi le lecteur sur les limites du texte (la fin d’une section, par exemple). Le repérage des informations
est souvent facilité par I'utilisation de caracteres de différentes tailles ou polices (italique, gras), d’encadrements et de
mises en forme. Comprendre ces indices liés au format est une sous-compétence essentielle pour lire correctement.

Les marques du discours véhiculent également des informations sur I’organisation des textes. Des connecteurs séquentiels
(premierement, deuxiemement, troisiemement, par exemple) signalent les relations entre les unités et montrent comment
elles s’intégrent dans I’ensemble du texte. Les connecteurs de causalité (en conséquence, pour cette raison, car, par
exemple) révelent les relations de cause a effet entre les parties du texte.

Les articles de journaux, les essais, les romans, les nouvelles, les comptes rendus et les lettres sont autant d’exemples
d’objets de textes continus sur papier. Sur support électronique, on trouve dans cette catégorie les comptes rendus,
les blogs et les rapports en prose. Les textes continus sur support électronique tendent a étre plus courts parce qu’ils
doivent se préter a |'affichage sur écran et a une lecture fragmentée. Les longs textes ont en effet tendance a rebuter les
internautes.

Les textes non continus

Les textes non continus, aussi appelés documents, ne sont pas structurés de la méme maniere que les textes continus. Leur
lecture nécessite donc une approche différente. Si les textes continus sont constitués de phrases (I'unité la plus petite),
les textes non continus sont constitués de listes (Kirsch et Mosenthal, 1990). Ils peuvent se composer de listes simples et
uniques, mais la plupart d’entre eux consistent en une série de listes simples qui sont combinées. Cette conception des
textes non continus ne tient pas compte de leur usage ou de I"'emploi de titres usuels, mais identifie des caractéristiques
fondamentales qui sont communes a un certain nombre de textes différents. Les lecteurs qui comprennent la structure
des textes sont plus a méme d’identifier les relations entre leurs éléments et de repérer les textes qui se ressemblent et
ceux qui se différencient.

Les listes, les tableaux, les graphiques, les diagrammes, les publicités, les horaires, les catalogues, les index et les
formulaires sont autant d’exemples de textes non continus. Ces textes se présentent a la fois sur papier et sur support
électronique.

Les deux formats de texte suivants sont intégrés pour la premiere fois dans le cadre d'évaluation a l'occasion du
cycle PISA 2009 : I'importance que revét la combinaison d’informations provenant de plusieurs textes de format différent
dans le répertoire de compétences du lecteur a conduit a ajouter les textes mixtes et multiples aux deux formats initiaux.
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Les textes mixtes

De nombreux textes, qu’ils soient sur papier ou sur support électronique, sont des ensembles cohérents en soi, qui se
composent d’éléments relevant a la fois du format continu et du format non continu. Les composantes des textes mixtes
bien construits (un texte en prose accompagné d’un tableau ou d’un graphique, par exemple) se conjuguent au moyen
de liens qui ajoutent a la cohérence de I'ensemble, que ce soit ponctuellement ou globalement.

Sur papier, les textes mixtes sont fréquents dans les magazines, les ouvrages de référence et les rapports : leurs auteurs
emploient divers modes de présentation pour communiquer des informations. Sur support électronique, les pages web
non modifiables correspondent généralement a des textes mixtes, puisqu’elles associent souvent des listes et de la prose,
voire des graphiques. Les textes électroniques modifiables, telles que les formulaires en ligne, les messages électroniques
et les forums, combinent également des passages au format continu et non continu.

Les textes multiples

Dans le cadre PISA d’évaluation de la compréhension de I'écrit, les textes multiples désignent des textes congus
indépendamment les uns des autres, cohérents en soi, qui ont été clairement associés dans un but particulier ou
simplement juxtaposés pour les besoins de I’évaluation. Les relations entre les textes n’apparaissent pas nécessairement
d’emblée. Ces textes peuvent étre complémentaires ou antagonistes. Par exemple, des sites web de tour-opérateurs
différents peuvent proposer les mémes itinéraires aux touristes ou au contraire des formules différentes. Les textes
multiples peuvent se présenter sous le méme format (continu, par exemple) ou sous deux formats différents (continu et
non continu).

Les textes utilisés dans les items des épreuves papier-crayon restent en grande partie classés soit dans la catégorie
des textes continus, soit dans celle des textes non continus. Deux tiers des tAches environ sont associées a des textes
continus, et un tiers, a des textes non continus. Des textes mixtes et des textes multiples ont été utilisés dans les
épreuves du cycle PISA 2000, mais sans faire |'objet d’une classification autre que celle basée sur le format (continu
et non continu). Lors de I'élaboration des épreuves du cycle PISA 2009, il a été décidé de faire une plus large place
aux stimuli constitués de textes mixtes et multiples, et d’inclure des taches qui demandent aux éleves d'intégrer des
informations provenant de textes de format différent, en I'occurrence de textes mixtes et de textes multiples. Lors des
cycles précédents, les quelques taches qui imposaient aux éleves de combiner des fragments d’information provenant
de textes mixtes ou multiples étaient classées selon le format de la partie du stimulus jugée la plus pertinente (format
continu ou non continu). En passant a quatre formats différents, on peut désormais classer en « textes mixtes » ou « textes
multiples » les quelques items papier-crayon qui nécessitent d’intégrer des informations entre des formats différents
et entre des textes différents. Ces items sont peu nombreux dans les épreuves papier-crayon, comme lors des cycles
précédents.

Dans les épreuves électroniques, en revanche, la proportion de taches associées a des textes multiples est nettement
plus importante. Comme |’évaluation de la compréhension de I’écrit électronique cible le concept des liens hypertextes,
la quasi-totalité des unités d’évaluation PISA sont basées sur des stimuli constitués de textes multiples et les taches
demandées aux éleves nécessitent de naviguer entre plusieurs textes (des sites différents ou des pages différentes sur le
méme site), qui se présentent sous divers formats, dont des paragraphes en prose, des menus, des diagrammes et autres
éléments graphiques. Une grande partie des taches de I'épreuve électronique reléve donc du format de textes multiples.
Cette épreuve contient donc un nombre relativement restreint de taches que les éléves peuvent mener a bien sur la base
d’un seul texte (continu, non continu ou mixte).

Tableau 1.3
Répartition approximative des taches par format de texte lors du cycle PISA 2009
Pourcentage de taches Pourcentage de taches
dans les épreuves papier-crayon dans les épreuves électroniques
Format de texte (PISA 2009) (PISA 2009)
Textes continus 60 10
Textes non continus 30 10
Textes mixtes 5 10
Textes multiples 5 70
Total 100 100
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Type de textes

Les textes se distinguent également par leur type : description, narration, information, argumentation, instructions
et transaction. Dans les cadres d’évaluation précédents, ces types de textes étaient des sous-catégories des « textes
continus ». Dans cette nouvelle version du cadre d’évaluation, il est admis que les textes non continus (et les éléments
de textes mixtes et de textes multiples) peuvent aussi étre descriptifs, narratifs, informatifs, argumentatifs ou injonctifs.

Les textes qui s'observent dans le monde réel résistent aux classifications : ils tendent a chevaucher une ou plusieurs
catégories car leurs auteurs ne les écrivent généralement pas avec les typologies présentes a I’esprit. Dans un livre, par
exemple, un chapitre peut inclure quelques définitions (textes de type information), diverses consignes pour résoudre
des problemes donnés (instructions), un bref compte rendu historique de la découverte de la solution (narration) et la
description de plusieurs éléments typiques intervenant dans la solution (description). Les limites entre les catégories
de textes sont encore plus floues lorsqu’on en vient aux écrits électroniques, en particulier sur le web, ot la définition
méme du début et de la fin d’un texte est sujette a caution. Les pages web contiennent souvent non seulement divers
types de textes, mais aussi divers types de représentations, dont des mots, des images, des animations, des vidéos et
des sons. Il est toutefois utile dans une évaluation comme I"enquéte PISA de classer les textes par type (déterminé en
fonction des caractéristiques prédominantes du texte) afin de garantir la représentativité de I’échantillon de textes retenu
par rapport aux différents types de lecture.

La classification des textes suivante utilisée dans I’enquéte PISA s’inspire des travaux de Werlich (1976).

Les textes dits de description traitent des propriétés des objets dans I’espace. Les questions typiques auxquelles ils
répondent sont « Qu’est-ce que...?». Les descriptions peuvent se présenter sous diverses formes. Les descriptions
impressionnistes donnent des informations sur des impressions subjectives que laissent des relations, des qualités et des
orientations dans 'espace. Les descriptions techniques donnent des informations a partir d’observations objectives dans
I'espace. Elles se présentent souvent sous la forme de textes non continus, de diagrammes et d’illustrations, par exemple.
La description d’un lieu particulier dans un carnet de voyage ou un journal, un catalogue, une carte géographique,
un horaire de vol en ligne ou la description d’une caractéristique, d’une fonction ou d’un processus dans un guide
technique sont autant d’exemples typiques de ces textes descriptifs.

Les textes dits de narration traitent des propriétés des objets dans le temps. Les questions typiques auxquelles ils
répondent sont « Quand... ? » ou « Dans quel ordre... ? ». lls répondent a d’autres questions importantes, typiquement
celle de savoir pourquoi les personnages d’un récit agissent comme ils le font. Les narrations peuvent se présenter sous
diverses formes : les récits exposent des changements dans le cadre d’un processus subjectif de sélection et d’emphase,
et relatent des actes et des événements dans le temps en fonction d’impressions subjectives ; les rapports présentent des
changements dans un cadre contextuel objectif et rendent compte d’actes et d’événements qui peuvent étre vérifiés par
d’autres ; les articles d’actualités sont censés permettre aux lecteurs de se forger leurs propres opinions sur les faits et
les événements présentés sans étre influencés par les références que les journalistes font a leurs opinions personnelles.
Parmi les exemples d’objets de cette catégorie (textes de narration), citons un roman, une nouvelle, une piece de théatre,
une biographie, une bande dessinée, un article de presse relatant un événement.

Les textes dits d’information présentent des informations sous la forme d’un ensemble de concepts ou de constructs
mentaux, ou des éléments qui permettent d’analyser ces concepts ou constructs mentaux. Ces textes expliquent
comment différents éléments s’associent pour former un tout porteur de sens et répondent souvent a la question
« Comment... ? ». Les textes d’information peuvent se présenter sous diverses formes. Les essais d’information
expliquent simplement des concepts, des constructs mentaux ou des conceptions sous un angle subjectif. Les définitions
montrent en quoi des mots ou termes se rapportent a des concepts mentaux et exposent ces interdépendances
pour expliquer leur signification. Les explications sont des exposés analytiques qui permettent d’expliquer en quoi
un concept mental peut étre associé a des mots. Les concepts y sont traités comme un tout composite, qui peut
étre appréhendé en le décomposant en divers éléments constitutifs que I'on peut nommer et qui sont en relation
les uns avec les autres. Les résumés sont des exposés synthétiques qui permettent d’expliquer et de transmettre le
contenu d’un texte sous une forme plus condensée. Les proces-verbaux sont des comptes rendus de réunions ou
de présentations. Les interprétations de texte sont des exposés a la fois analytiques et synthétiques qui expliquent
les concepts abstraits d’un texte ou groupe de textes donné (de fiction ou non). Parmi les exemples d’objets de
cette catégorie de textes d’information, citons une dissertation, un diagramme montrant un modele de mémoire,
un graphique montrant I"évolution démographique, une cartographie conceptuelle ou encore une entrée dans une
encyclopédie en ligne.
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Les textes dits d’argumentation présentent des relations entre des concepts ou des propositions. Ils répondent a la
question « Pourquoi... ? ». Les textes persuasifs, qui développent des opinions et des points de vue, en constituent une
sous-catégorie importante. Les commentaires ont pour fonction de relier des concepts tels que des événements, des
objets et des idées, a des systemes de pensée, systemes de valeurs ou de croyances. L'argumentation scientifique, quant a
elle, établit la relation entre des concepts (événements, objets, idées) et des systemes de pensée et de connaissances, de
sorte que les propositions qui en découlent peuvent étre vérifiées et déclarées valides ou non valides. Parmi les exemples
d’objets de cette catégorie de textes d’argumentation, citons une lettre envoyée au courrier des lecteurs d’un journal,
une affiche publicitaire, les messages publiés sur un forum en ligne ou une critique de livre ou de film sur le web.

Les textes dits d’instructions (parfois appelés injonctifs) donnent des consignes a suivre. Les consignes expliquent les
comportements a adopter pour effectuer une tache. Les régles, reglements et statuts spécifient certains comportements a
adopter au nom d’un pouvoir impersonnel (que ce soit la validité pratique ou une autorité). Parmi les exemples d’objets
de cette catégorie de textes d’instructions, citons une recette, une série de schémas expliquant la procédure a suivre pour
donner les premiers soins, ou encore |'aide en ligne d’un logiciel.

Les textes dits de transaction exposent des engagements a respecter, par exemple demander I'exécution d’une action,
organiser une réunion ou prendre rendez-vous avec un ami. Avant la généralisation de la communication par messagerie
électronique, les lettres représentaient une grande proportion de ces textes, les conversations téléphoniques étant leur
pendant oral. Ce type de textes n’est pas repris dans la classification de Werlich (1976), la classification de référence du
cadre d’évaluation PISA jusqu’ici.

Dans le cadre de I'enquéte PISA, le terme de « transaction » n’est pas utilisé pour désigner le processus général
d’extraction du sens d’un texte (comme dans la théorie de la lecture et de la réception, mais plutot pour décrire le
type de textes écrits aux fins mentionnées ici. Les textes de transaction sont plus souvent d’ordre personnel que d’ordre
public, ce qui peut expliquer pourquoi ils ne sont pas représentés dans certains des recueils qui recensent les typologies
de textes. Ce type de textes est, par exemple, tres rare sur les sites web, alors que ces derniers constituent souvent le
corpus d’études en linguistique (voir, par exemple, Santini, 2006). Avec |’avénement de la messagerie électronique,
des textos, des blogs et des réseaux sociaux, qui facilitent grandement la communication personnelle, ce type de textes
prendra vraisemblablement beaucoup plus de place dans ce que lisent les individus au cours des prochaines années. Les
textes de transaction se fondent souvent sur I’établissement d’une compréhension commune, voire parfois personnelle,
entre communicateurs. Cette caractéristique est toutefois difficile a analyser dans le cadre d’une évaluation a grande
échelle. Parmi les exemples d’objets de cette catégorie de textes de transaction, citons les courriers électroniques de tous
les jours et les textos que s’échangent collegues ou amis pour prendre et confirmer un rendez-vous.

Les textes de narration dominent dans de nombreuses enquétes nationales et internationales d’évaluation de la lecture.
Certains textes se présentent comme des comptes rendus du monde tel qu’il est (ou était) et relevent donc de la catégorie
des textes factuels et non fictionnels. Les fictions entretiennent une relation plus métaphorique avec le monde tel qu’il est,
puisqu’elles rendent compte du monde tel qu’il pourrait étre ou tel qu’il parait étre. Dans d’autres grandes enquétes sur
la lecture, en particulier aupres des éleves, a savoir le programme National Assessment of Educational Progress (NAEP) et
la Reading Literacy Study (IEARLS) et le Programme in International Reading Literacy Study (PIRLS) de I'lEA, la distinction
majeure est établie entre, d’une part, les textes littéraires et fictionnels et, d’autre part, les textes non fictionnels (« lire
pour l'expérience littéraire » et « lire pour s’informer ou effectuer une tache » dans le programme NAEP, et « |'expérience
littéraire » et « I'acquisition et 'utilisation de I'information » dans I’étude PIRLS). Cette distinction devient de plus en plus
floue, car des auteurs utilisent des formats et des structures typiques des textes factuels lorsqu’ils écrivent une fiction.
L'évaluation PISA de la compréhension de I'écrit integre a la fois des textes factuels et des textes fictionnels, mais elle
inclut aussi des textes qui ne relevent pas clairement de I'une ou l'autre catégorie. Les épreuves PISA ne sont toutefois
pas congues dans I'intention de mesurer les écarts de compétence entre les deux types de textes. Dans I'enquéte PISA,
les textes de fiction sont classés dans la catégorie des narrations. La proportion de textes narratifs dans les épreuves
papier-crayon du cycle PISA 2009 est similaire a celle du cycle PISA 2000 : de l'ordre de 15 %. Dans les épreuves
électroniques, les narrations se présentent plus souvent sous des formes non verbales : des animations ou des films.
L'évaluation de la compréhension de I"écrit électronique ne prévoit donc pas de spécifier la catégorie des narrations.

Aspect

Les caractéristiques et les instruments de navigation sont les attributs visibles ou matériels qui permettent aux lecteurs
de trouver comment aborder des textes, les cerner et passer des uns aux autres, alors que les aspects se rapportent aux
stratégies, approches ou intentions mentales que les lecteurs choisissent pour trouver comment aborder des textes, les
cerner et passer des uns aux autres.
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Cinq aspects ont présidé a I’élaboration des épreuves de compréhension de |’écrit :

= |ocaliser et extraire I'information ;

= comprendre le sens global d’un texte ;

= développer une interprétation ;

= réfléchir au contenu d’un texte et I'évaluer ; et

réfléchir a la forme d’un texte et I’évaluer.

Les épreuves PISA ne permettent pas d’inclure un nombre suffisant d’items pour pouvoir rendre compte de ces cinq
aspects sur une sous-échelle distincte. Pour cette raison, ces cing aspects sont regroupés en trois grandes catégories :

= |ocaliser et extraire ;
= intégrer et interpréter ; et

= réfléchir et évaluer.

Les taches qui consistent a localiser et a extraire des informations, c’est-a-dire qui demandent aux éléves de se concentrer

sur des fragments d’information distincts dans un texte, sont associées a I’échelle de compétence Localiser et extraire.

Les taches qui consistent a comprendre le sens global d’un texte et a développer une interprétation demandent aux
éleves de se concentrer sur les relations présentes dans un texte. Les tiches qui demandent aux éléves de considérer
I'ensemble du texte sont celles qui consistent a comprendre le sens global d’un texte, et celles qui les ameénent a
considérer des relations entre des parties du texte sont celles qui consistent a développer une interprétation. Ces deux
types de taches sont regroupées dans I'échelle de compétence Intégrer et interpréter.

Enfin, les taches associées aux deux derniers aspects, a savoir réfléchir sur le contenu d’un texte et réfléchir sur la forme
d’un texte sont regroupées dans I'échelle de compétence Réfléchir et évaluer. Ces deux types de taches demandent aux
éleves de se baser sur des connaissances extérieures au texte et de les mettre en relation avec ce qu’ils lisent. Les taches
qui consistent a réfléchir sur le contenu d’un texte se rapportent a la substance des textes, alors que celles qui consistent
a réfléchir sur la forme d’un texte se rapportent a la structure et aux caractéristiques formelles du texte.

La figure 1.3 montre la relation entre les cinq aspects retenus lors de la conception des épreuves et les trois grands
aspects retenus pour la présentation des résultats.

Les trois grandes catégories d’aspect sont décrites en détail, a propos des épreuves papier-crayon et des épreuves

électroniques.

= Figure 1.3 =

Relation entre les aspects du cadre d’évaluation et les sous-échelles d’aspect

Utiliser des informations provenant
essentiellement du texte

Compréhension de I’écrit

Utiliser des connaissances
extérieures au texte

|
\ \
Localisation Interprétation Réflexion
d’information de textes et évaluation

Trouver Comprendre Développer Réfléchir Réfléchir
I"information globalement une sur le contenu sur la forme

un texte interprétation du texte du texte
et I"évaluer et I’évaluer
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Localiser et extraire

Localiser et extraire I'information consiste a repérer I’endroit ot est donnée I'information et a parcourir le passage en
question pour localiser, puis extraire un ou plusieurs fragments d’information. Ces taches vont de la localisation des
conditions d’embauche fixées par un employeur dans une offre d’emploi a I'identification d’un fait donné pour étayer
ou infirmer I'assertion formulée par quelqu’un, en passant par Iidentification d’'un numéro de téléphone a plusieurs
préfixes.

Il est fréquent d’avoir a trouver des informations dans la vie de tous les jours. Pour y parvenir, il faut rechercher, localiser
et sélectionner les informations requises dans une source d’information (par exemple, un texte continu, un tableau ou
une liste). La plupart du temps, les informations recherchées se trouvent au méme endroit, mais il arrive qu’elles soient
dispersées dans plusieurs phrases d’un texte, dans plusieurs cellules d’un tableau ou dans plusieurs éléments d’une liste.

Dans les taches ot interviennent la localisation et I’extraction d’informations, les éleves doivent mettre en correspondance
les informations données dans la question avec les informations littérales ou synonymiques dans le texte pour trouver
les informations qui leur sont demandées. Dans ces taches, la localisation et I'extraction d’information se fondent sur
le texte lui-méme et sur les informations explicites qui s’y trouvent. Ces taches demandent aux éléves de trouver des
informations a partir des conditions ou des caractéristiques explicitement énoncées dans la question : ils doivent détecter
ou identifier un ou plusieurs éléments essentiels de la question, qui se rapportent, par exemple, a des personnages, a des
endroits ou a des moments, puis se mettre a la recherche d’informations concordantes présentes dans le texte, soit sous
forme littérale, soit sous forme synonymique.

Le degré d’ambiguité des taches de localisation et d’extraction de I'information varie. Les éleves peuvent, par exemple,
étre amenés a sélectionner des informations explicites, telles que la mention d’un lieu ou d’une heure dans un texte
ou un tableau. Le méme type de tache est plus difficile si les informations demandées sont synonymiques. En effet, ces
taches peuvent faire appel a des compétences de classification ou impliquer de confronter deux fragments d’information
similaires. La variation systématique des éléments qui contribuent a la difficulté des taches permet de mesurer les
différents niveaux de compétence.

Extraire décrit le processus qui consiste a sélectionner I'information, et localiser, celui qui consiste a parvenir a I’endroit
ad hoc, atrouver la source de I'information. Certains items demandent uniquement aux éléves d’extraire I'information, en
particulier dans les épreuves papier-crayon, ou I'information requise apparait d’emblée et ou les éleves ont uniquement
a prélever un fragment d’information dans une source bien définie. En revanche, dans les épreuves électroniques,
certains items exigent davantage : les éleves doivent, par exemple, cliquer sur un lien hypertexte intégré pour ouvrir une
page web (dans un espace d'information trés réduit) ou sur un élément dans une liste de résultats de recherche. Les deux
processus interviennent toutefois dans la plupart des taiches des épreuves PISA. Dans les épreuves papier-crayon, les
éleves doivent parfois se baser sur des éléments de navigation, tels que les titres ou les Iégendes, pour localiser la section
du texte ou se trouve I'information pertinente. Dans les épreuves électroniques, les items de localisation et d’extraction
peuvent demander aux éléves de parcourir plusieurs pages web ou d'utiliser des menus, des listes ou des onglets pour
localiser I'information demandée.

Que |"écrit soit sur papier ou sur support électronique, localiser et extraire I'information est un processus qui fait appel
aux compétences associées a la sélection et a la collecte d’informations. Dans les épreuves électroniques, les items
relevant de cette catégorie peuvent de surcroit demander aux éléves de parcourir un site web (par exemple) pour
trouver I'information requise, voire d’utiliser plusieurs instruments de navigation et d’afficher plusieurs pages. Les éleves
peuvent avoir a cliquer sur un lien spécifique ou a choisir une option dans un menu déroulant. Afficher un site web au
moyen d’un lien hypertexte, afficher une ou plusieurs pages d’un site, ou faire défiler une page puis cliquer sur un lien
hypertexte, sont autant d’exemples de ce type d’opérations. Les éléves doivent déterminer si un lien ou un site contient
I'information qu’ils recherchent, et donc s’interroger sur leur thématique et leur pertinence. Le degré de difficulté de
I'item dépend de plusieurs facteurs, dont le nombre de pages ou de liens a utiliser, le volume d’informations a traiter par
page et, enfin, la spécificité et le caractére plus ou moins explicite des consignes données dans I’item.

Intégrer et interpréter
Le processus d’intégration et d’interprétation consiste a traiter un texte pour en découvrir le sens intrinseque.

Interpréter désigne le processus qui consiste a découvrir un sens implicite, ce qui implique, par exemple, d’identifier une
relation qui n’est pas énoncée de maniere explicite ou, a un niveau plus localisé, d’inférer la connotation d’un passage
ou d’une phrase (en raisonnant a partir de faits). C’est un processus qui amene le lecteur a identifier les hypotheéses ou
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implications sous-jacentes dans I"ensemble ou une partie d’un texte. Un large éventail d’activités cognitives s’effectuent
dans le cadre de ce processus. Certains items demandent, par exemple, aux éleves d’inférer une relation entre deux
parties d’un texte, d’analyser un texte pour en résumer les idées maitresses, d’opérer la distinction entre les éléments
principaux et les éléments accessoires, ou encore de trouver dans un texte un exemple précis d’un phénomene décrit
de maniere générale.

Intégrer désigne le processus qui consiste a démontrer que la cohérence d'un texte est bien comprise. Cela peut aller
de la simple identification d’une cohérence entre deux phrases successives a la compréhension d’une relation entre
plusieurs paragraphes, voire entre plusieurs textes. Ce processus consiste systématiquement a mettre en relation divers
fragments d’information pour construire du sens, que ce soit identifier des similitudes et des différences, comparer des
degrés ou comprendre des relations de cause a effet.

[l faut passer par un processus d’interprétation et d’intégration pour comprendre le sens global d’un texte. Le lecteur doit
considérer un texte dans son ensemble, sous une large perspective. Les éleves comprennent un texte s'ils parviennent a
identifier son theme ou son message principal, ou a en établir I'intention ou I'usage. Parmi les taches relevant de cette
catégorie, citons celles qui demandent aux éléves de choisir ou de créer un titre ou une hypothése a propos d’un texte,
d’expliquer I'ordre dans lequel des instructions simples sont données ou encore d’identifier les dimensions principales
d’un tableau ou d’un graphique. Dans d’autres items, les éleves doivent décrire le personnage principal ou le cadre d’un
récit, identifier le theme d’un texte littéraire ou expliquer a quoi peut servir une carte ou une image.

Certaines taches demandent aux éleves d’identifier un élément d’information précis dans un texte dont I'idée ou le
theme central est explicitement décrit. D’autres ameénent les éléves a se concentrer sur plusieurs parties du texte — ce
qui est le cas, par exemple, lorsque I'item consiste a identifier le theme d’un texte a partir de la répétition d’une certaine
catégorie d’informations. Sélectionner I'idée principale d’un texte revient a en hiérarchiser toutes les idées, puis a choisir
I'idée la plus générale et la plus saillante. Ces taches montrent si les éleves peuvent faire la distinction entre les idées
maitresses et les détails mineurs, ou encore s'ils sont capables d’identifier le theme central d’un texte a partir de son titre
ou d’un de ses passages.

Le processus d’interprétation et le processus d’intégration se retrouvent également dans celui qui consiste a développer
une interprétation, un exercice qui demande aux éleves d’aller au-dela de leurs premieres impressions générales pour
comprendre ce qu’ils lisent de maniere plus approfondie, plus spécifique ou plus complete. Nombreuses sont les
taches de cette catégorie qui font appel a des compétences de compréhension logique : les éléves doivent appréhender
I'organisation des informations dans le texte. Pour y parvenir, ils doivent montrer qu’ils en comprennent la cohérence,
méme s’ils ne savent pas exactement ce que ce terme signifie. Dans certains cas, il leur suffit de parcourir deux phrases
pour découvrir la cohérence. La présence d’indicateurs de cohérence, par exemple I'emploi de premiérement et
deuxiemement pour indiquer un ordre, peut leur faciliter la tiche. Dans les items plus difficiles, il n’y a parfois aucun
indicateur explicite (qui dénoterait une relation de cause a effet, par exemple).

D’autres taches consistent @ comparer et confronter des informations, puis a identifier des éléments pour étayer sa
réponse et a en dresser la liste. Ces tiches demandent aux éléves de réunir plusieurs fragments d’information d’un texte.
Les éleves doivent souvent inférer une relation ou une catégorie intentionnelle pour cerner des informations explicites
ou implicites provenant d’une ou plusieurs sources.

Comme les taches d’intégration, les taches d’interprétation peuvent demander aux éleves de faire une inférence sur la
base d’un passage plus localisé : par exemple, interpréter le sens d’un terme ou d’une phrase qui apporte une nuance
particuliere au texte. Ce processus de compréhension est également évalué par des taches dans lesquelles les éleves
doivent inférer I'intention de I’auteur ou identifier les éléments dont ils se servent pour faire cette inférence.

Dans les textes traditionnels sur papier, I'information peut se trouver dans un seul paragraphe ou dans plusieurs paragraphes
ou sections d’'un méme texte, voire dans plusieurs textes. Dans les textes électroniques, le processus d’intégration peut
se révéler plus complexe. Sur les sites web, par exemple, les informations peuvent étre reliées entre elles de maniere
non séquentielle, au moyen de liens hypertextes. Le processus d’intégration peut étre plus complexe a effectuer dans
les textes électroniques, certes, mais ces environnements fournissent des outils qui peuvent aussi le faciliter. Ainsi, un
programme de traitement de texte permet de modifier les fenétres a I’écran de sorte que des informations provenant
de diverses sources peuvent étre affichées en méme temps, ce qui facilite les comparaisons. Dans ce cas, les éleves
doivent connaitre les instruments qu’ils peuvent utiliser pour faciliter Iintégration des informations, qu’ils doivent avoir
identifiées au préalable.
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La fagon dont on résume I'information n’est pas non plus la méme dans I’environnement électronique. Il est certes
courant de résumer un texte sur papier, mais la plupart du temps, cette opération porte sur un texte continu que son
auteur a lui-méme structuré. La lecture de textes électroniques est un processus différent, dans la mesure ol c’est en
partie le lecteur qui structure ce qu'’il lit, en choisissant les liens qu’il suit, en compilant différents textes et en résumant
des aspects essentiels de chacun de ces textes a mesure qu’il les comprend. La synthese de textes est un processus
différent aussi dans I’environnement électronique : lorsqu’il se trouve sur une page web, le lecteur a tendance a laisser
de coté davantage d’informations : les unités d’information qu’il juge utiles sont plus courtes et il lit rarement toutes les
informations contenues sur la page.

Dans les épreuves électroniques, les taches d’intégration et d’interprétation peuvent, par exemple, demander aux
éleves de parcourir plusieurs pages d’un site web, de combiner des informations provenant de plusieurs sites différents
ou de faire des inférences sur la base d’informations fournies sur une seule page. Comme dans les épreuves papier-
crayon, les taches de cette catégorie consistent a comparer et confronter des informations, a trouver des éléments a
I"appui, a établir I'influence de tel ou tel aspect, a faire des généralisations et a analyser des subtilités de langage.
Le degré de difficulté d’une tache dépend de plusieurs facteurs, dont le nombre d’éléments d’information a intégrer
et le nombre de sources d’information, ainsi que la complexité verbale des textes et le caractere familier ou non de
leur theme.

Comme nous |'avons vu ci-dessus, le processus d’interprétation consiste a découvrir un sens implicite. Comme une
certaine forme d’interprétation s'impose pour reconnaitre ou identifier une relation qui n’est pas énoncée de manieére
explicite, il est probable que ce processus intervient systématiquement dans le processus d’intégration décrit ci-dessus.
La relation entre le processus d’intégration et le processus d’interprétation peut des lors étre qualifiée d’étroite et
d’interactive. L'intégration consiste a inférer une relation dans un texte (une forme d’interprétation), puis a réunir des
éléments d’information pour en dégager une interprétation qui forme un nouveau tout intégré.

Réfléchir et évaluer

Le processus de réflexion et d'évaluation fait intervenir des connaissances, des idées ou positions extérieures au texte,
dans la mesure ot il demande au lecteur de mettre en relation les informations fournies dans le texte avec son propre
cadre conceptuel et empirique de référence.

Les items de réflexion sont ceux qui demandent aux éleves de se baser sur leurs connaissances et expériences personnelles
pour faire des comparaisons et élaborer des hypothéses. Quant aux items d’évaluation, ils les ameénent a poser des
jugements en se fondant sur des normes extérieures au texte.

Pour réfléchir sur le contenu d’un texte et I’évaluer, les éleves doivent établir un lien entre des informations du texte
et des connaissances extérieures au texte. lls doivent aussi juger de la pertinence des assertions avancées dans le
texte en se basant sur leur propre connaissance du monde. lls sont souvent amenés a élaborer leur propre point de
vue, puis a le défendre. Pour ce faire, ils doivent étre capables d’appréhender ce qui est dit et ce qui est sous-entendu
dans le texte. Ils doivent ensuite confronter cette représentation mentale a leurs connaissances et leurs convictions,
qu’elles leur viennent de leurs acquis ou d’informations trouvées dans d’autres textes. En outre, les éleves doivent
trouver dans le texte des éléments qui étayent leur point de vue, puis confronter ces éléments a ceux d’autres sources
d’information, ce qui leur demande de mobiliser des connaissances a la fois générales et spécifiques, ainsi que leur
faculté de raisonnement abstrait.

Les taches d’évaluation de cette catégorie demandent notamment aux éleves de fournir des éléments ou des arguments
extérieurs au texte, d’évaluer la pertinence de certains faits ou de certains fragments d’information et de juger des
situations a la lumiere des principes de la morale ou de I'esthétique (normes). Elles les aménent souvent a proposer ou
a identifier d’autres éléments d’information pour appuyer le propos d’un auteur, ou a estimer si les informations ou les
arguments fournis dans un texte sont suffisants.

Les « connaissances extérieures » auxquelles il faut relier les informations fournies dans les textes désignent soit les
connaissances personnelles des éleves, soit celles qui leur viennent d’idées explicitement énoncées dans la question.
Dans les épreuves PISA, toutes les connaissances extérieures aux textes sont celles que les éleves de 15 ans ont en
principe acquises. On peut attendre des éleves de 15 ans qu’aller au cinéma, par exemple, soit une expérience familiere
pour eux : ce contexte a été retenu dans le stimulus de I'unité Macondo, décrite ci-apres.
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Pour réfléchir sur la forme d’un texte et ['évaluer, les éleves doivent s’éloigner du texte, le considérer en toute objectivité
et juger de sa qualité et de sa pertinence. Les connaissances implicites sur la structure du texte, les styles typiques des
différentes catégories de textes et des différents registres jouent un grand role dans ces taches. Ces caractéristiques,
fondamentales dans I’art de I"écriture, sont trés importantes pour comprendre les normes inhérentes a ce type de
taches. Pour évaluer le talent d'un auteur a décrire certaines caractéristiques ou a persuader le lecteur, il faut non
seulement pouvoir s’appuyer sur de solides connaissances, mais aussi avoir la faculté de détecter des nuances de
langage — comprendre, par exemple, que le choix d’un adjectif peut influencer I'interprétation.

Parmi les taches caractéristiques du processus qui consiste a réfléchir sur la forme d’un texte et a I’évaluer, citons celles
qui demandent aux éleves de juger de la pertinence d’un texte par rapport a un objectif donné et d’évaluer 'usage qu’un
auteur fait de certains attributs pour accomplir un objectif spécifique. Les éleves peuvent aussi étre amenés a décrire ou
a commenter le style d’un auteur, et a identifier son intention et sa position.

Les modes de réflexion et d’évaluation auxquels les épreuves papier-crayon font appel se retrouvent aussi dans les
épreuves électroniques, mais ils prennent un tour légerement différent.

Les textes sur papier sont écrits, édités et passent par de nombreuses étapes au cours du processus de publication. Sur le
web, en revanche, n’importe qui peut publier n’importe quoi. De plus, ['homogénéité des formats électroniques (fenétres,
cadres, menus et liens hypertextes) tend a estomper les distinctions entre les types de textes. Ces caractéristiques des
textes électroniques demandent au lecteur d’étre plus attentif a I'origine des informations, a leur exactitude, a leur qualité
et a leur crédibilité. En regle générale, les sources sont clairement mentionnées dans les textes sur papier (il est d’usage,
par exemple, de citer un auteur, voire d’y ajouter ses titres, le nom de son éditeur, le lieu et la date de publication
de son ouvrage), mais ces informations importantes ne sont pas toujours indiquées dans les textes électroniques. Le
lecteur de textes électroniques doit se livrer a un processus plus intense d’évaluation et de raisonnement a propos des
sources. L'évaluation est un aspect qui prend de plus en plus d’importance sachant que I'on a maintenant acces a un
volume croissant d’informations dans des environnements en réseau. Les informations publiées sur papier sont censées
passer par un processus de révision et d’édition qui leur confere une certaine légitimité, alors que les informations
publiées en ligne proviennent de sources plus diversifiées, dont certaines font autorité, mais d’autres sont inconnues
ou d’une authenticité incertaine. Il faut évaluer I'exactitude de ces informations, leur fiabilité et leur pérennité. Il est
donc important d’admettre que le processus d’évaluation est permanent lors de la lecture de textes électroniques, ce
qui en fait une composante majeure de cette activité. Une fois que le lecteur a localisé I'information qu’il recherche
pour répondre a une question ou résoudre un probleme, il doit la soumettre a une analyse critique. L'analyse critique
est importante aussi lors de la lecture de textes sur papier, certes, mais elle I’est encore plus lors de la lecture de textes
en ligne. De surcroit, elle fait appel a des compétences que peu d’adolescents semblent posséder. En effet, les jeunes
se font facilement piéger par les fausses informations qui circulent sur le web et ne maitrisent pas toujours les stratégies
requises pour vérifier leur véracité (voir, par exemple, Leu et Castek, 2006).

Sur support électronique, les lecteurs compétents savent comment s’y prendre pour évaluer des informations douteuses.
s savent aussi utiliser un moteur de recherche pour glaner des informations supplémentaires a propos d’un site : il leur
suffit d’effectuer une recherche sur le nom du site accompagné de mots-clés tels que « canular », « vrai ¢ » ou « exact ¢ ».
L'analyse critique est une composante de la compréhension de I’écrit, mais elle prend un relief particulier lors de la
lecture de textes électroniques et requiert de nouvelles compétences de la part du lecteur. La connexion généralisée
des établissements d’enseignement a Internet amene, par exemple, les enseignants a prévoir dans leurs méthodes
pédagogiques des devoirs qui consistent a chercher des documents. Pour ce faire, les éleves doivent non seulement bien
comprendre ce qu'ils lisent, mais aussi maitriser les techniques de recherche. Cette pratique peut étre mise en regard de
celle d’un cours plus traditionnel, ou I'enseignant choisit un seul document et en distribue un exemplaire a ses éleves
en leur demandant de le lire attentivement et de |’étudier en profondeur.

Rieh (2002) identifie deux types de jugement distincts que les internautes tendent a poser : le jugement prédictif et le
jugement évaluatif. Les taches de réflexion et d'évaluation peuvent, par exemple, demander aux éléves de formuler
un jugement prédictif sur les sites a consulter parmi ceux qui leur sont proposés, sur la base de leur pertinence, de
leur authenticité et de la mesure dans laquelle ils font autorité. Une fois le site choisi, ils doivent rendre un jugement
évaluatif : ils peuvent par exemple avoir a déterminer dans quelle mesure un site ou un lien fait autorité et si ses
informations sont fiables et crédibles. Il peut leur étre demandé d’indiquer s’ils estiment que les informations fournies
sont officielles ou font autorité, constituent une opinion personnelle sans fondements ou relévent d’une propagande
destinée a influencer les lecteurs.
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Certains items demandent aux éleves de réfléchir au contenu d’un site web et de I’évaluer selon un processus similaire
a celui auquel font appel des items dans les épreuves papier-crayon, par exemple lorsque les éleves doivent opposer
une réaction personnelle a des idées et a des opinions, sur la base de leurs connaissances et de leurs expériences.
Comme dans les épreuves papier-crayon, la difficulté des items de réflexion et d’évaluation dépend de plusieurs facteurs,
dont le volume d’informations a traiter, leur caractere plus ou moins explicite, et la mesure dans laquelle elles portent
sur des sujets courants.

Tout jugement critique requiert de la part de celui qui le pose de se baser sur sa propre expérience. En revanche, certaines
formes de réflexion ne nécessitent pas d’étape d’évaluation (par exemple, comparer une expérience personnelle a une
situation décrite dans un texte). L'évaluation peut donc étre considérée comme une composante de la réflexion.

Les « aspects » de la compréhension de I’écrit dans les épreuves papier-crayon

et les épreuves électroniques

Les trois grands aspects retenus dans |’évaluation PISA de la compréhension de I’écrit sont interdépendants, et non des
entités totalement distinctes. Ils sont méme a considérer comme semi-hiérarchiques dans le processus cognitif : il nest
pas possible d’interpréter ou d’intégrer des informations avant de les avoir localisées et extraites, pas plus qu’il n’est
possible d'y réfléchir ou de les évaluer sans les avoir soumises au préalable a une certaine forme d’interprétation. Dans
I’enquéte PISA, toutefois, la méthode consiste a élaborer un cadre d’évaluation, qui est destiné a guider la conception
des épreuves : il s’agit d’opérationnaliser les différents aspects de la compréhension de I’écrit afin de pouvoir en
mesurer la maitrise par les éléves. Le cadre d’évaluation décrit les aspects de la compréhension de I'écrit en faisant
la distinction entre les différentes approches que le lecteur adopte selon les contextes et les objectifs, ce qui se reflete
dans les épreuves par le fait que chaque tache vise plus spécifiquement un aspect. Tous les lecteurs, quel que soit
leur niveau global de compétence, sont censés avoir un certain niveau de compétence dans chacun des aspects de la
compréhension de I'écrit (Langer, 1995), puisque tous les aspects appartiennent au répertoire de chaque lecteur a tout
degré de développement.

= Figure 1.4 =
Relation entre la tache, le texte et les aspects dans les épreuves papier-crayon

Question / Consigne

Texte figé aux
limites définies

Localiser Localiser '—OCéi“S?r
et extraire et extraire et extraire
Intégrer Intégrer Intégrer
et interpréter et interpréter et interpreter
Réfléchir o Réfléchir ,\_/
et évaluer ‘\—/ Réfléchir R_/A et évaluer
et évaluer

Comme ces aspects ne sont pratiquement pas séparables, le classement des taches par aspect est souvent le fruit d’'une
analyse approfondie, qui consiste a identifier leurs traits marquants (les plus importants) ainsi que I’approche jugée la
plus susceptible d’étre adoptée par les éleves pour effectuer ces taches. Les figures 1.4 et 1.5 montrent comment les
aspects sont opérationnalisés dans les différentes taches, d’une part dans les épreuves papier-crayon, d’autre part dans
les épreuves électroniques. Les aspects encadrés sont ceux sur lesquels porte la tache, et les autres sont repris pour
montrer que tous sont susceptibles d’intervenir (en tant que processus cognitifs) dans chaque tache.
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= Figure 1.5 =
Relation entre la tache, le texte et les aspects dans les épreuves électroniques

Question / Consigne

Instruments i Texte dynamique ! Textes
de navigation i aux limites floues multiples

Localiser Localiser Localisgr

et extraire et extraire et extraire

Intégrer Intégrer Intégrer
et interpréter et interpréter et interpreter
Réfléchir Y\/ ) Réfléchir J
et évaluer Refléchir Y\_/ et évaluer
et évaluer

Lidentification de I’aspect majeur de chaque tache PISA de compréhension de I'écrit — la tache étant la question ou
la consigne donnée aux éléves — dépend dans une grande mesure de I'objectif de la tache. Extraire un seul élément
d’information explicitement énoncé dans une page web (par exemple, trouver le nombre d’internautes dans le monde)
peut nécessiter un processus complexe en plusieurs étapes qui consiste a évaluer la pertinence de différents résultats sur
la page d’un moteur de recherche, a comparer et confronter les descriptions, et a identifier parmi plusieurs sources celle
qui est la plus susceptible de faire autorité. Toutefois, comme cette tache vise un objectif, en I'occurrence le nombre
d’internautes dans le monde, qui est explicitement indiqué une fois la page localisée, elle est classée dans la catégorie
de localisation et d’extraction. C'est la méthode retenue dans I’enquéte PISA pour classer les taches par aspect.

Taches complexes de compréhension de I’écrit électronique - Simuler la complexité de la lecture

en situation réelle

Dans la vie réelle, la lecture, que ce soit de textes sur papier ou sur support électronique, commence souvent par une
recherche d’informations dans un espace pratiquement infini. Dans le contexte de |’écrit sur papier, cette recherche
peut consister a se rendre a la bibliotheque, a en parcourir les catalogues, voire les rayonnages, puis, une fois le ou les
livres localisés, a les passer en revue et a les feuilleter pour en sélectionner un ou plusieurs passages. Dans le monde
numérique, le méme processus s’effectue dans une base de données ou sur Internet, assis devant un écran d’ordinateur.
Ce processus est nettement plus confiné dans le temps et I'espace, mais les étapes qu’il implique, a savoir le tri, la
sélection, I"évaluation et I'intégration, sont tres similaires a celles a effectuer lors de la recherche de textes sur papier.
Pour des raisons pratiques, des épreuves de lecture telles que celles de I'enquéte PISA ne peuvent évaluer le niveau
de compétence des éléves dans le domaine de la recherche de publications sur papier. C’est pourquoi jusqu’a présent,
I"évaluation de la compréhension de I’écrit a grande échelle s’est limitée a des taches portant sur des textes relativement
courts et clairement identifiés. Grace au support électronique, les épreuves a grande échelle peuvent évaluer, de fagon
authentique, la capacité des éléves a localiser, sélectionner et extraire des informations dans un large éventail de sources
possibles. Dans la mesure ot les processus cognitifs qui interviennent dans les deux supports (papier et numériques) sont
similaires, les épreuves électroniques d’évaluation de la lecture permettent désormais de mesurer des compétences qui
jusqu’a présent ne se prétaient pas a une évaluation dans une enquéte a grande échelle.

Parmi les différences entre les textes sur papier et les textes électroniques, il en est une particulierement importante, en
I'occurrence le fait que le lecteur ne regoit pas de directives claires a suivre dans les publications électroniques. Dans
les textes sur papier, les auteurs montrent au lecteur la structure et I'organisation de leur texte, au moyen des pages,
des chapitres ou des grandes sections. Le lecteur peut choisir d’emprunter une autre voie, mais un cheminement lui est
suggéré par 'organisation physique du texte. Dans les publications électroniques en revanche, le lecteur n’a aucune
information sur ce cheminement — ou, si I'on considére les choses sous un jour plus positif, il a bien plus d’emprise sur
ce qu'il choisit de lire et I'ordre dans lequel il le lit. En fait, le controle est délégué au lecteur par la force des choses.
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Les épreuves électroniques proposent plusieurs tiches complexes pour simuler la liberté (ou I'indépendance forcée)
de la lecture de textes électroniques dans la vie réelle. Dans ces taches, I'éventail de textes est relativement indéfini
et, qui plus est, I'ordre optimal dans lequel franchir les étapes qui menent a la solution n’est pas indiqué. Il existe des
taches qui tirent parti de la compression et de I'économie des ressources électroniques, et qui font intervenir tous les
aspects des compétences : la localisation et |'extraction d’informations, I'interprétation et I'intégration, et la réflexion et
I’évaluation. Elles ne peuvent donc pas étre classées par aspect. Le statut égal des trois aspects, et leur relation avec les
textes dynamiques, sont présentés a la figure 1.6.

= Figure 1.6 =

Relation entre la tache, le texte et les aspects dans les taches complexes
des épreuves électroniques

Question / Consigne

Instruments i Texte dynamique ! Textes
de navigation i aux limites floues : multiples
R .
Localiser
et extraire
Intégrer
et interpréter
Réfléchir
et évaluer

Ces trois aspects ne sont généralement pas totalement dissociables, que ce soit dans les items papier-crayon ou dans les items
électroniques, mais il est possible de concevoir des taches relativement simples qui relévent clairement de I'un d’entre eux.
Dans les taches complexes, en revanche, les processus ne se définissent pas avec autant de précision. Les éleves doivent
assimiler ce qui leur est demandé, puis ils doivent surmonter les problemes d’interprétation, d’extrapolation et d’évaluation
du texte qu’ils ont sous les yeux (par exemple, la page d’accueil d’un site web) pour trouver les informations pertinentes.
Les individus expérimentés dans la lecture de textes électroniques mettent a profit leurs connaissances sur I’acces aux sites
et des structures typiques des sites (comme le font les individus expérimentés dans la lecture de publications sur papier
avec leurs connaissances sur les caractéristiques et des structures génériques de I'écrit). Ce n’est toutefois pas uniquement
une question de connaissances : les individus expérimentés dans la lecture de textes électroniques doivent aussi étre
capables de théoriser et de construire des relations logiques et interprétatives entre des textes multiples, affichés et non
affichés. Dans un exercice authentique de lecture électronique, le lecteur doit traiter ce qu’il a sous les yeux et I'extrapoler :
localiser I'information, la synthétiser et la juger dans un processus intégré et récursif.

Par souci de continuité et d’équilibre entre les aspects représentés dans les épreuves d’évaluation, la répartition des taches
par aspect est similaire a celle du cycle PISA 2000 dans les épreuves papier-crayon. Dans les épreuves électroniques, les
taches se répartissent plus uniformément entre les trois aspects classiques et le nouvel aspect composite, a savoir I"aspect
complexe. Le tableau 1.4 montre la répartition approximative des taches par aspect dans les épreuves papier-crayon et
les épreuves électroniques.

Tableau 1.4
Répartition approximative des taches par aspect lors du cycle PISA 2009
Pourcentage de taches Pourcentage de taches
dans les épreuves papier-crayon dans les épreuves électroniques
Aspect du cycle PISA 2009 du cycle PISA 2009
Localiser et extraire 25 25
Intégrer et interpréter 50 35
Réfléchir et évaluer 25 20
Complexe 0 20
Total 100 100
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Synthése de la relation entre les taches et les textes dans les épreuves papier-crayon

et les épreuves électroniques
Le tableau 1.5 résume les similitudes et les différences intrinseques fondamentales entre la lecture de textes sur papier
et la lecture de textes électroniques. Dans de nombreux cas, les caractéristiques sont les mémes dans les deux types
d’épreuves mais les descriptions fournies dans ce tableau mettent aussi en évidence des différences majeures.

Tableau 1.5

Similitudes et différences entre les épreuves papier-crayon et les épreuves électroniques,
selon les caractéristiques retenues dans le cadre d'évaluation

Epreuves papier-crayon

Epreuves électroniques

Situations Personnelle Personnelle
Publique Publique
Professionnelle Professionnelle
Educative Educative

Textes : Non applicable Textes non modifiables

Environnements

Textes modifiables

Textes : Continu [Continu]
Formats Non continu [Nqn continu]
[Mixte] il
[Multiple] Multiple
Textes : Argumentation Argumentation
Types Description Description
Information Information
Narration Narration
Instructions Instructions
Transaction Transaction
Aspects 1 Localiser et extraire Localiser et extraire
Rechercher Rechercher
S’orienter et évoluer dans un espace concret d’information S’orienter et évoluer dans un espace abstrait d’information
Exemple : aller dans une bibliotheque, parcourir un Exemple : saisir I'URL d’un site, utiliser un moteur de
catalogue, trouver un livre recherche
Utiliser les structures et les instruments de navigation Utiliser les structures et les instruments de navigation
Exemple : table des matiéres, numéros de page et glossaire Exemple : utiliser les menus ou les liens hypertextes
Sélectionner I'information et organiser la lecture Sélectionner I'information et organiser la lecture
- Faible degré de maitrise de la part du lecteur - Grand degré de maitrise de la part du lecteur
- Séquence unique de lecture linéaire - Séquences multiples de lecture linéaire
Aspects 2 Intégrer et interpréter Intégrer et interpréter
Intégrer & un niveau peu élevé d’exigence : des parties plus Intégrer & un niveau élevé d’exigence : des parties limitées
longues visibles en méme temps visibles en méme temps
(une ou deux pages) (limitation en fonction de la taille de I'écran)
Développer une interprétation Développer une interprétation
Comprendre le sens global d’un texte Comprendre le sens global d'un texte
Aspects 3 Réfléchir et évaluer Réfléchir et évaluer
Pré-évaluer I'information Pré-évaluer I'information
Exemple : utiliser une table des matiéres, écrémer des Exemple : utiliser des menus, écrémer des pages web, vérifier
passages, vérifier la crédibilité et I'a-propos la crédibilité et I'a-propos
[Evaluer la crédibilité de la source Evaluer la crédibilité de la source
— Etape généralement moins importante, étant donné le filtrage | — Etape généralement plus importante, étant donné le manque
et la présélection durant le processus de publication] de filtrage et de présélection dans un environnement ouvert
Evaluer la plausibilité du contenu Evaluer la plausibilité du contenu
Evaluer la cohérence et I'homogénéité Evaluer la cohérence et I'homogénéité
Faire des hypothéses Faire des hypotheses
Réfléchir par rapport a son expérience personnelle Réfléchir par rapport a son expérience personnelle
Aspects 4 Complexe Complexe

L'éventail des sources a consulter est relativement indéfini
L'ordre dans lequel franchir les étapes n’est pas défini
Exemple : trouver, évaluer et intégrer des informations dans
plusieurs textes sur papier

L'éventail des sources a consulter est relativement indéfini
L'ordre dans lequel franchir les étapes n’est pas défini
Exemple : trouver, évaluer et intégrer des informations dans
plusieurs textes électroniques
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Ce tableau montre aussi les similitudes et les différences entre ce que les épreuves PISA évaluent dans les deux types de
support. Dans certains cas, les différences tiennent seulement a la plus ou moins grande importance donnée a telle ou telle
caractéristique : les objectifs indiqués entre crochets sont ceux qui sont secondaires dans les épreuves PISA. Dans d’autres
cas, au contraire, les différentes sont plus tranchées. Diverses caractéristiques se retrouvent dans les deux supports, mais
elles ne sont pas nécessairement évaluées, ou ne peuvent I'étre. Ces dimensions sont indiquées en grisé. L'un des principes
qui préside a la conception des cadres d’évaluation PISA et des épreuves qui les opérationnalisent est de représenter les
domaines de la fagon la plus « authentique » possible. Il n’y a pas de méthode définie pour ce faire, et les décisions et
les sélections sont jusqu’a un certain point arbitraires — méme si elles se fondent sur le jugement d’experts internationaux
spécialisés dans la lecture. La fagon de décrire le domaine d’évaluation et de I'opérationnaliser est le fruit de considérations
conceptuelles, empiriques et politiques. La description du champ d’application du domaine d’évaluation, faite ci-dessus,
permet d’expliquer comment la construction des épreuves du cycle PISA 2009 cherche a refléter la substance de la
compréhension de |’écrit. Ces épreuves permettront de réunir des données a partir desquelles il sera possible de rendre de
compte du niveau de compétence des éléves de 15 ans de maniere approfondie, porteuse de sens et pertinente.

EVALUER LA COMPREHENSION DE L'ECRIT

Dans la section précédente, nous avons décrit le cadre conceptuel de la compréhension de I’écrit. Le moment est venu
de transposer les concepts du cadre d’évaluation dans des taches et des items qui permettront de recueillir des données
sur le niveau de compétence des éleves.

Conception des taches des épreuves papier-crayon

La répartition des taches entre les grandes variables du cadre d’évaluation, en I'occurrence les situations, les types
et formats de texte et les aspects, est décrite dans la section précédente. La présente section aborde quelques autres
principes majeurs de la conception et de 'opérationnalisation de I’évaluation, a savoir les facteurs influant sur la
difficulté des items et les moyens de faire varier le degré de difficulté, le choix des formats de réponse et plusieurs
aspects du codage des réponses.

Facteurs influant sur la difficulté des items

L'évaluation PISA de la compréhension de I’écrit a pour objet de rendre compte du niveau de compétence des éleves
de 15 ans a I’approche du terme de leur scolarité obligatoire et de suivre son évolution. Les taches des épreuves sont
toutes congues pour recueillir un élément spécifique d’information sur ce niveau de compétence et simulent des lectures
qu’un adolescent ou un adulte peuvent faire dans le cadre scolaire et extrascolaire.

La difficulté des taches des épreuves PISA de compréhension de I'écrit varie : certaines se prétent a un processus tres direct
de compréhension, mais d’autres passent par des activités relativement complexes qui demandent une compréhension
approfondie. Le degré de difficulté de toute tache de lecture dépend de I'action conjuguée de plusieurs facteurs : comme
le montrent les travaux de Kirsch et Mosenthal (voir, par exemple, Kirsch, 2001 ; Kirsch et Mosenthal, 1990), il est possible
de faire varier le degré de difficulté des items grace au controle des variables d’aspect et de format suivantes.

Dans les taches de localisation et d’extraction, la difficulté dépend du nombre d’éléments d’information a localiser, de
I'importance des inférences a faire, du volume et de la visibilité des informations concurrentes, ainsi que de la longueur
et de la complexité du texte.

Dans les taches d’intégration et d’interprétation, la difficulté dépend du type d’interprétation a effectuer (faire une
comparaison est plus facile qu’identifier un contraste, par exemple), du nombre d’éléments d’information a traiter, et
du volume et de la visibilité des informations concurrentes. La nature du texte intervient aussi : plus le texte est long et
complexe, et plus son sujet est abstrait et peu familier, plus la tiche s’avere difficile.

Dans les taches de réflexion et d’'évaluation, la difficulté dépend du type de réflexion et d’évaluation a effectuer (selon
un degré croissant de difficulté, ces processus consistent a établir des liens, a expliquer et comparer, et enfin, a faire des
hypotheses et a évaluer), de la nature des connaissances extérieures au texte auxquelles il faut faire appel (les taches sont
plus difficiles si les connaissances requises sont spécialisées et pointues, et non générales et courantes), de la longueur du
texte et de son caractére plus ou moins abstrait, et enfin, du degré de compréhension requis pour mener les taches a bien.

Dans les taches associées a des textes continus, la difficulté dépend de la longueur du texte, de la « transparence » et
du caractere explicite de sa structure, de la visibilité des relations entre les passages du texte et son theme général, de la
présence ou non d’éléments textuels, tels que les titres et les paragraphes, et de marques de discours, tels que les mots
de liaison.
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Dans les taches associées a des textes non continus, la difficulté dépend du volume d’informations dans le texte, du
type de listes (les listes simples sont plus faciles a appréhender que les listes complexes), de la mesure dans laquelle les
composants sont classés et explicitement structurés (par exemple, par le biais de titres de rubriques ou d’une mise en
forme particuliere) et de la localisation des informations requises (dans le corps du texte ou dans une autre partie, en
note de bas de page, par exemple).

Formats de réponse

La maniere dont les données sont recueillies — le format de réponse — varie selon la nature des éléments jugés appropriés
pour les collecter, mais elle est également dictée par les limitations pratiques inhérentes a une évaluation a grande
échelle. Dans toute évaluation de ce type, I’éventail des formats de réponse possibles est en effet limité, et les items a
choix multiple ou a réponse construite courte (les éleves écrivent leur réponse) sont les formats les plus gérables.

Plusieurs études des données PISA montrent que le format de réponse a un impact sensible sur la performance de
certains groupes d’éleves : par exemple, les éleves qui se situent a des niveaux de compétence différents (Routitsky et
Turner, 2003), les éleves de certains pays (Grisay et Monseur, 2007) et les filles et les gargons (Lafontaine et Monseur,
2006). Cette variation a amené Lafontaine et Monseur a lancer une mise en garde : pour suivre |"évolution au fil du
temps, il est important de garder des proportions similaires d’items a choix multiple et a réponse construite d’un cycle a
I’autre. Autre point sensible dans le contexte de la compréhension de I"écrit, les items a réponse construite ouverte sont
particulierement probants pour sonder les processus de réflexion et d’évaluation, car I'objectif a cet égard est souvent de
juger de la qualité du raisonnement plutot que de sa conclusion. Enfin, les éleves sont plus ou moins familiarisés avec les
divers types de format de réponse selon les pays. Inclure des items aux formats de réponse différents permet de parvenir
a un certain équilibre entre les formats plus et moins familiers pour tous les éléves, quel que soit le pays.

En résumé, les épreuves PISA de compréhension de I’écrit restent constituées d'items a choix multiple et d’items a réponse
construite ouverte pour garantir la couverture du spectre des compétences dans les différents pays, pour neutraliser les
biais qui s’observent entre les pays et entre les sexes, et pour mesurer de maniere valide les compétences associées a
I'aspect de réflexion et d’évaluation. Tout changement majeur dans la répartition des items des épreuves papier-crayon
pourrait avoir un impact sur la mesure des tendances. Toutefois, une plus grande proportion d’items ne nécessitant pas
de jugement de la part du correcteur est incluse dans les épreuves électroniques par souci d’économie et grace a la
possibilité de codage automatique qu’offre ce support.

Les tableaux 1.6 et 1.7 montrent les modalités de codage des items, d’une part des épreuves papier-crayon, d’autre part
des épreuves électroniques. Les items sont répartis selon leurs modalités de codage dans les trois aspects retenus dans les
épreuves papier-crayon et dans les quatre aspects retenus dans les épreuves électroniques. Les items appelant une réponse
construite ouverte ou une réponse construite courte nécessitent un jugement de la part du correcteur. Les items a choix
multiple et a choix multiple complexe et les items a réponse construite fermée ne nécessitent aucun jugement de la part du
correcteur. Les items a réponse construite fermée demandent aux éléves de produire leur réponse, mais ils ne nécessitent
qu’un jugement minime de la part du correcteur. Ces items a réponse construite fermée sont ceux qui demandent, par
exemple, aux éleves d’indiquer un seul mot tiré du texte, sachant que la seule réponse acceptable est un mot précis. Leur
codage représente un co(it réduit, et ces items peuvent en pratique étre classés avec les items a choix multiple.

Ces tableaux montrent que les items appelant ou n’appelant pas de jugement de la part du correcteur ne sont pas répartis
de maniere uniforme entre les aspects mesurés. Les items a réponse construite, qui nécessitent un jugement de la part
du correcteur, sont proportionnellement plus nombreux parmi les taches de réflexion et d’évaluation dans les deux types
d’épreuves, et parmi les taches complexes dans les épreuves électroniques.

Tableau 1.6

Répartition approximative des taches par modalités de codage dans les épreuves papier-crayon
du cycle PISA 2009

Pourcentage de taches appelant |Pourcentage de taches n’appelant pas
un jugement de la part de jugement
Aspect du correcteur de la part du correcteur Pourcentage total de taches
Localiser et extraire 11 14 25
Intégrer et interpréter 14 36 50
Réfléchir et évaluer 18 7 25
Total 43 57 100
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Tableau 1.7

Répartition approximative des taches par modalités de codage dans les épreuves électroniques
du cycle PISA 2009

Pourcentage de taches appelant Pourcentage de tiches n’appelant
un jugement de la part pas de jugement
Aspect du correcteur de la part du correcteur Pourcentage total de taches
Localiser et extraire 0 25 25
Intégrer et interpréter 0 36 35
Réfléchir et évaluer 15 5 20
Complexe 15 5 20
Total 30 70 100

Codage et attribution des crédits

Des codes sont attribués aux réponses des éleves : dans les items a choix multiple, par le biais d’un processus plus ou
moins automatisé d’enregistrement de I’option de réponse choisie par les éléves ; dans les items a réponse construite,
c’est un correcteur expérimenté qui sélectionne le code qui traduit le mieux les réponses données par les éléves. Les
codes, qu’ils soient attribués automatiquement ou par un correcteur, sont ensuite convertis en scores. Le codage est un
processus relativement simple dans les items a choix multiple et les items a réponse fermée qui consistent, par exemple,
a sélectionner une option dans un menu déroulant dans les épreuves électroniques. Dans ces items en effet, la réponse
est correcte (code « 1 ») ou ne I'est pas (code « 0 »).

Les modeles de « crédit partiel » permettent de procéder a un codage plus précis des items a réponse construite. Des
réponses, méme incomplétes, sont plus correctes que d’autres. Des crédits partiels sont donc prévus pour les réponses
incompletes, dans la mesure ol elles dénotent un niveau plus élevé de compétence que les réponses incorrectes
ou trop imprécises. Le codage de ces questions est polytomique, car les réponses peuvent donner lieu a un crédit
complet, a un ou plusieurs crédits partiels, et a un crédit nul. Ce mode de codage polytomique est bien établi par des
modeles psychométriques et est préférable au codage dichotomique (crédit complet ou nul), puisqu’il rend compte
des informations contenues dans les réponses avec plus de précision. Linterprétation du codage polytomique est
toutefois plus complexe. En effet, chaque tache occupe donc plusieurs positions sur I’échelle de difficulté : la position
correspondant au crédit complet et celles correspondant aux différentes valeurs de crédit partiel. Cette forme de codage
est utilisée pour les items a réponse construite, les plus complexes des épreuves PISA.

Il existe un vaste éventail d’items a réponse construite. Certains requierent un jugement limité de la part du correcteur,
par exemple ceux qui demandent simplement aux éleves d’entourer des passages dans un texte ou d’énumérer quelques
termes. D’autres, en revanche, nécessitent un jugement plus approfondi de la part du correcteur, par exemple ceux qui
demandent aux éleves d’expliquer I'idée principale d’un texte dans leurs propres mots.

Afin d'illustrer les variables majeures retenues pour concevoir les items de compréhension de I’écrit des épreuves papier-
crayon, a savoir la situation, le format de texte, le type de texte et I'aspect, trois exemples d’unités PISA sont présentés
ci-apres. Ces unités montrent aussi I’éventail de formats de réponse et de modalités de codage. Elles proviennent des
épreuves PISA de compréhension de |’écrit mises en ceuvre lors de I'essai de terrain du cycle PISA 2009, et la premiére
et la troisieme sont des reprises de la campagne de tests définitive du cycle PISA 2000.

46 ‘ © OCDE 2012 — CADRE D’EVALUATION DE PISA 2009




CADRE D’EVALUATION DE LA COMPREHENSION DE L'ECRIT DU CYCLE PISA 2009

UNITE N° 1 DE COMPREHENSION DE LECRIT SUR PAPIER :
MACONDO

Eblouis par tant d’inventions, et si merveilleuses, les gens de Macondo ne savaient par ol commencer & s'étonner. lls
passaient des nuits blanches a contempler les pales ampoules alimentées par le groupe électrogéne qu’avait rapporté
Aureliano le Triste lors du second voyage du train, et a I'obsédant teuf-teuf duquel on ne s’habitua qu‘a la longue,
péniblement. Ils furent indignés par les vivantes images que le riche commercant Don Bruno Crespi projetait dans le
théatre aux guichets en gueules de lion, a cause d'un personnage mort et enterré dans certain film, sur le malheur
duquel on versa des larmes ameres, et qui reparut bien vivant et transformé en arabe dans le film suivant. Le public, qui
payait deux centavos pour partager les mésaventures des personnages, ne put supporter cette inqualifiable moquerie
et brisa tous les siéges. Le maire, cédant aux instances de Don Bruno Crespi, dut faire une proclamation publique pour
expliquer que le cinéma n’était qu'une machine a illusions, laquelle ne méritait pas ces débordements passionnels du
public. A la suite de cette décevante explication, beaucoup estimérent qu'ils avaient été victimes d’'une nouvelle et
spectaculaire affaire de gitans, si bien qu’ils choisirent de ne plus se rendre au cinéma, considérant qu’ils avaient assez
de leurs propres peines pour aller encore pleurer sur les malheurs d'étres imaginaires.

Macondo est un texte en prose tiré du roman Cent ans de solitude de I'écrivain colombien Gabriel Garcia Marquez. Il
est classé dans la catégorie des situations personnelles, car il a été écrit pour éveiller I'intérét du lecteur et lui procurer
du plaisir. Dans les épreuves PISA, 'unité Macondo commence par une breve introduction pour orienter les éleves :
« Le texte de la page ci-contre est extrait d’'un roman. Dans cette partie du récit, on vient d’introduire le chemin de fer
et I'électricité dans la petite ville imaginaire de Macondo, et d’ouvrir le premier cinéma. » Le passage en question traite
de la réaction que suscite la découverte du cinéma chez les habitants. Tandis que le cadre historique et géographique
de ce passage est exotique pour la plupart des éleves, la situation -aller au cinéma- est au contraire courante pour les
jeunes de 15 ans ; quant aux réactions des personnages, elles sont a la fois intrigantes et familieres sur le plan humain.
Macondo, qui se classe dans la catégorie des textes continus en termes de format, est un exemple de récit narratif qui
explique pourquoi les personnages se comportent comme ils le font et rend compte d’actes et d’événements a partir
d’impressions subjectives, dans un style typique de ce genre de texte.

L'unité Macondo comporte des taches qui appellent un processus d’intégration et d’interprétation, et un processus de
réflexion et d’évaluation. L'une de ces taches est reprise ci-dessous. Des taches supplémentaires peuvent étre consultées
a I’annexe A1. La numérotation des taches est identique a celle utilisée dans les carnets de test distribués aux éleves.

MACONDO - QUESTION 3

A la fin du passage, pourquoi les gens de Macondo ont-ils choisi de ne plus se rendre au cinéma ?
A. lls voulaient s'amuser et se distraire, mais ils ont trouvé que les films étaient réalistes et déprimants.
B. Ils n‘avaient pas les moyens de payer le prix des billets.
C. Ils préféraient garder leurs émotions pour des occasions de [a vie réelle.

D. lls cherchaient 3 s'impliquer émotionnellement, mais ils ont trouvé les films ennuyeux, peu convaincants et de
mauvaise qualité.

La réponse correcte est I'option C.

La tiche demandée consiste a mener un processus d'intégration et d'interprétation pour comprendre le sens global du
texte. Les éléves doivent synthétiser des éléments épars dans le texte pour trouver la réponse correcte, en I'occurrence la
raison pour laquelle les personnages finissent par se comporter comme ils le font. Pour sélectionner I'option C, ils doivent
exclure d’autres raisons qui peuvent expliquer pourquoi les personnages décident de ne plus aller au cinéma : ces raisons
se présentent sous la forme de distracteurs plausibles, mais basés sur des idées précongues, et non sur le texte.

Le tableau 1.8 résume les caractéristiques de cette question tirée de I'unité Macondo en fonction des dimensions
conceptuelles du cadre d’évaluation.

Tableau 1.8
Caractéristiques conceptuelles de la question Macondo
Situation Personnelle
Format de texte Continu
Type de texte Narration
Aspect Intégrer et interpréter : comprendre le sens global d’un texte
Format d’item Choix multiple

CADRE D’EVALUATION DE PISA 2009 — © OCDE 2012 ‘ 4‘7




CADRE D’EVALUATION DE LA COMPREHENSION DE L'ECRIT DU CYCLE PISA 2009

Ul\_lITE N° 2 DE COMPREHENSION DE LECRIT SUR PAPIER :
METROTRANSIT

L'unité Métrotransit, qui a été administrée lors de |'essai de terrain du cycle PISA 2009, commence par un plan tiré d'un
document public, en I'occurrence la carte d’un réseau de transport urbain sous une forme schématisée. Les noms de
lieux sont fictifs, et les pays participants ont été invités a les adapter a leur contexte national. Il s’agit d’'un texte non
continu, que I'on peut définir comme une liste combinée de stations classées par ligne, moyen de transport et lieu.
Ce document est relativement simple dans I'ensemble, mais il comporte un élément qui le complique - I'emploi de
symboles. Les éléves doivent tenir compte de cet élément pour obtenir un crédit complet a la question ci-dessous.
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METROTRANSIT — QUESTION 4
Vous voulez trouver ['itinéraire le plus court en métro depuis |3 station Satie jusqu'a la station Forét.

Tracez sur le plan |'itinéraire que vous devriez prendre.

Cette tache de localisation et d’extraction demandent aux éleves de situer, puis de classer de nombreux éléments
d’information — les noms de station — pour tracer un itinéraire. Elle simule une situation de la vie réelle qui appelle
la lecture attentive d’un texte non continu. Cet item est congu de sorte que des informations conditionnelles, en
I'occurrence situées a la périphérie du texte, doivent étre utilisées pour trouver la réponse correcte. Pour obtenir un
crédit complet, les éleves doivent utiliser un élément d’information fourni dans la légende : la ligne du réseau qui est
en construction. Ceux qui en tiennent compte réalisent que ce qui est apparemment l'itinéraire le plus court est encore
impossible a emprunter. Le fait d’avoir a utiliser cet élément d’information ajoute beaucoup a la difficulté de I'item. Lors
de I'essai de terrain, un tiers environ des éléves ont obtenu un crédit complet a cet item. Plus de la moitié des autres
éleves ont tracé un itinéraire via des stations de la ligne 5. Ces éléves ont obtenu un crédit partiel : ils démontrent qu’ils
ont compris les informations qu’ils ont sélectionnées et qu'’ils savent les utiliser, a I’exception d’un seul élément (crucial,
en I'occurrence). Des exemples de réponse donnant lieu a un crédit complet et a un crédit partiel sont repris ci-dessous.

Crédit complet Crédit partiel

La plupart des items PISA sont a choix multiple ou appellent une réponse rédigée dans les épreuves papier-crayon. Cet
item a réponse courte, qui consiste a tracer un itinéraire sur une carte, illustre le fait que le type de réponse peut varier
en fonction du format qui semble le plus approprié a la tache. L'éventail de réponses possibles est toutefois limité par les
contraintes pratiques inhérentes a I’administration a grande échelle d’épreuves papier-crayon.

Le tableau 1.9 résume les caractéristiques de cette question tirée de I'unité Métrotransit en fonction des dimensions
conceptuelles du cadre d'évaluation.

Tableau 1.9
Caractéristiques conceptuelles de la question Métrotransit

Situation Publique

Format de texte Non continu

Type de texte Description

Aspect Localiser et extraire : localiser et extraire I'information
Format d’item Réponse courte
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UNITE N° 3 DE COMPREHENSION DE LECRIT SUR PAPIER :
AVIS D’ELEVES

Il'y a tant de gens dans le monde qui meurent de faim et de maladie, et pourtant nous nous préoccupons
davantage des progres a venir. Nous laissons ces gens sur la touche en essayant d'oublier et d'aller de
I'avant. Chaque année, des milliards de dollars sont versés pour la recherche spatiale par de grandes
entreprises. Si I'argent dépensé pour I'exploration de I'espace bénéficiait aux démunis plus qu’aux
nantis, les souffrances de millions de personnes pourraient étre soulagées.

Anna

Le défi de I'exploration spatiale est pour beaucoup de gens une source d'inspiration. Depuis des milliers
d'années, nous regardons le ciel en révant, brGlant d’envie d’atteindre les étoiles et de les toucher,
brdlant d’envie de communiquer avec quelque chose dont nous ne pouvons qu’‘imaginer |'existence,
bralant d’envie de savoir... Sommes-nous seuls dans |’'Univers ?

L'exploration spatiale est comme une métaphore de la volonté de savoir, et la volonté de savoir est ce qui
fait avancer le monde. Tandis que les réalistes nous rappellent sans cesse les problémes du présent, les
réveurs nous ouvrent I'esprit. Ce sont les visions, les espoirs et les désirs des réveurs qui nous conduiront
dans le futur.

Béatrice

Nous détruisons les foréts tropicales parce qu'il y a du pétrole en dessous, nous creusons des mines dans
des terres sacrées pour chercher de I'uranium. Serions-nous préts a dévaster aussi une autre planete pour
trouver une solution aux problémes que nous avons nous-mémes créés ? Mais bien sar !

L'exploration de I'espace renforce la croyance dangereuse que I'humanité peut résoudre ses problémes
en étendant toujours davantage sa domination sur I'environnement. Les hommes continueront a se
sentir en droit d'abuser en toute liberté des ressources naturelles — par exemple, des fleuves ou des foréts
tropicales — si nous savons qu'il y a toujours, a notre portée, une autre planéte qui attend d'étre exploitée.

Nous avons fait assez de dégats sur la Terre. Nous devrions laisser |'espace en paix.
Denis

Les ressources de la Terre s'épuisent rapidement. La population de la Terre augmente a une vitesse
effrayante. La vie ne pourra plus étre maintenue si nous continuons a vivre ainsi. La pollution a creusé
un trou dans la couche d’ozone. Les terres fertiles viennent a manquer, et d’ici peu nos ressources
alimentaires se réduiront. La surpopulation a déja provoqué des cas de famines et d'épidémies.

L'espace est une vaste région déserte que nous pouvons utiliser a notre avantage. En encourageant
I’exploration de |'espace, peut-étre trouverons-nous un jour une planéte sur laquelle nous pourrons
vivre. Actuellement cela parait inimaginable, mais I'idée méme de voyage dans I'espace était autrefois
considérée comme irréalisable. Interrompre I'exploration spatiale pour résoudre des problémes
immédiats témoignerait d'une vision étroite et a court terme. Nous devons apprendre a nous soucier,
non pas seulement de cette génération-ci, mais aussi des générations a venir.

Félix

Ignorer ce que I'exploration de I'espace peut offrir serait une grande perte pour toute I'humanité. Les
occasions d'accéder a une meilleure compréhension de I'univers et de ses origines sont trop précieuses
pour étre négligées. L'étude d’autres corps célestes a déja fait mieux prendre conscience des problémes
d’environnement et de I'avenir qui pourrait guetter la Terre si nous n'apprenons pas a gérer nos activités.

Pensons aussi aux retombées indirectes de la recherche sur les voyages spatiaux. La mise au point de
la technologie du rayon laser et une série d’autres traitements médicaux peuvent étre portées au
crédit de la recherche spatiale. Des matieres comme le téflon sont le fruit de la conquéte de |'espace
par I’"humanité. Les nouvelles technologies créées pour la recherche spatiale peuvent donc avoir des
avantages immédiats pour tout un chacun.

Cathy
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Le stimulus de I'unité Avis d’éleves est constitué de cinq petits textes argumentatifs qui présentent des points de vue sur
la conquéte spatiale. Il est classé dans la catégorie des situations éducatives, car les textes qui le composent sont tirés
de dissertations faites par des éleves en derniere année. En termes de format, le stimulus est classé dans la catégorie des
textes multiples, car bien que ces petits textes soient tous continus, ils ont été écrits indépendamment les uns des autres
et rassemblés pour le besoin des épreuves. Le stimulus appartient a la catégorie des textes d’argumentation, car les textes
avancent des propositions et tentent de rallier le lecteur a un point de vue.

Plusieurs des questions associées a ce stimulus sont des taches d’intégration et dinterprétation typiques d’une lecture
active, car elles simulent le processus dans lequel le lecteur s’engage lorsqu’il compare et confronte des points de vue
différents sur un theme. Certaines de ces taches font intervenir un autre processus typique de la lecture active d'un ou
de plusieurs arguments, en I'occurrence celui qui consiste pour le lecteur a les confronter a son propre point de vue.
La question suivante illustre cette forme de lecture axée sur la réflexion et I’évaluation. Des taches supplémentaires
peuvent étre consultées a I'annexe A1. La numérotation des taches est identique a celle utilisée dans les carnets de test
distribués aux éléves.

AVIS D’ELEVES — QUESTION 6

Pensez aux idées maitresses avancées par les cing éléves. Avec lequel de ces éleves étes-vous le plus d'accord ?
Nom de l'éléve : oo,

En utilisant vos propres mots, expliquez votre choix en une ou deux phrases, en vous référant 3 votre opinion
personnelle et aux idées maitresses avancées par cet éléve.

Cet item demande aux éleves de s’appuyer sur leurs connaissances et leurs convictions pour évaluer les arguments
avancés par les auteurs, et ceci en comparant le fond plutét que la forme. En termes d’aspect, elle se classe dans la
catégorie des taches de réflexion sur le contenu d’un texte. Pour obtenir un crédit complet, les éleves doivent démontrer
explicitement ou implicitement qu’ils ont compris I'idée maitresse de I’argumentation qu’ils ont choisie, puis justifier
leur choix, soit en invoquant leurs propres arguments, soit en résumant ou en interprétant les arguments de l"auteur
qu’ils ont choisi.

Le crédit complet peut étre attribué quel que soit I’auteur choisi par les éleves dans leur réponse, pour autant que les
criteres décrits ci-dessus soient respectés. Ci-dessous quelques exemples de réponse valant un crédit complet :

= Anna
Je pense qu’on devrait s’occuper de ce qui se passe sur terre au lieu de dépenser tout I'argent pour I’exploration
spatiale. Je sais que I'exploration spatiale, c’est important aussi, mais je pense qu’il faut d’abord éliminer la famine et
les maladies sur terre.

= Denis
Je suis d’accord avec lui parce qu’il s'inquiete pour I’environnement et qu’il pense qu’on devrait laisser I'espace en paix.

= Félix
Je suis d’accord avec Félix parce que si on ne veut pas risquer I'extinction, on n’aura nulle part d’autre ot aller une
fois qu’on aura détruit la terre.

Parmi les réponses ne valant pas de crédit, nombreuses sont celles qui citent simplement un passage de I'un des textes,
sans rien ajouter, alors que la consigne donnée aux éleves est d'utiliser leurs propres mots. D’autres réponses sont vagues
ou se limitent a un point de vue général, sans référence a I'un des textes (par exemple « Denis. Il faut voir la réalité en
face »).
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Le tableau 1.10 résume les caractéristiques de cette question tirée de I'unité Avis d’éléves en fonction des dimensions
conceptuelles du cadre d’évaluation.

Tableau 1.10
Caractéristiques conceptuelles de la question Avis d’éléves
Situation Educative
Format de texte Multiple
Type de texte Argumentation
Aspect Réfléchir et évaluer : réfléchir sur le contenu d’un texte et I'évaluer
Format d’item Réponse construite ouverte

Développer le potentiel descriptif des échelles de compétence PISA gréce a la manipulation

du degré de difficulté des items

Il est apparu lors des cycles PISA 2000, PISA 2003 et PISA 2006 qu'il était possible de déterminer avec précision le
niveau de compétence des éleves, mais que des informations descriptives manquaient sur les capacités des éléves situés
aux deux extrémes de I'échelle de compétence — en particulier au niveau le plus bas de I'échelle. Cela s’explique par
le fait que les épreuves PISA contiennent peu de taches aux deux extrémes du spectre de difficulté, qui correspondent
toutefois aux niveaux de I’échelle de compétence ou des proportions significatives d’éléves se situent dans tous les pays
participants. C'est pourquoi il a été décidé d’inclure quelques items tres faciles et tres difficiles lors de la conception des
taches du cycle PISA 2009. Cette meilleure adéquation entre le degré de difficulté des items et la répartition des éleves
entre les niveaux de compétence devrait non seulement développer le potentiel descriptif de I’échelle de compétence,
mais également améliorer la fiabilité des estimations de parametres au niveau de toute la population. De plus, les
éleves, en particulier ceux dont le niveau de compétence est tres bas, vivront les épreuves comme une expérience plus
satisfaisante.

Les items associés a des niveaux peu élevés de compétence ont été congus grace a la manipulation de variables décrites
dans le cadre d’évaluation PISA :

= des textes plus courts et plus simples ;
= une plus grande correspondance littérale entre les termes de I'item et les termes du texte ;
= des indications plus précises sur I’endroit du texte ou se trouve I'information pertinente pour répondre a I'item ;

= le choix de situations personnelles et familieres, et non abstraites et lointaines, y compris dans les items qui consistent
a réfléchir sur le contenu du texte et a I’évaluer ; et

= le choix de caractéristiques concretes dans les items qui consistent a réfléchir sur la forme d’un texte et a |’évaluer.

Les deux exemples ci-dessous illustrent les taches délibérément congues pour mieux cerner les deux extrémités du
spectre de difficulté dans les épreuves PISA de compréhension de I’écrit. Le premier est un item tres facile, et le second,
un item tres difficile. Les deux items ont été administrés lors de |’essai de terrain du cycle PISA 2009.
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UNITE N° 4 DE COMPREHENSIOI\! DE LECRIT SUR PAPIER :
AVIS AFFICHE AU SUPERMARCHE

et |

Alerte : Allergie aux arachides
Biscuits fourrés au citron

Date de I'alerte : 4 février

Nom du fabricant : Fine Foods s.a.

Informations sur le produit : Biscuits fourrés au citron, 125 g
(Date de péremption : le 18 juin et Date de péremption :
le 1" juillet)

Détails : Certains biscuits de ces lots peuvent contenir des
morceaux d’'arachides, qui n'apparaissent pas sur la liste
des ingrédients. Les personnes allergiques aux arachides
ne doivent pas manger ces biscuits.

Recommandations : Si vous avez acheté ces biscuits,
vous pouvez les rapporter au point de vente pour étre
intégralement remboursé. Pour plus d’informations,
appelez le 0 800 034 241.

o o e e e e i —— —— — — — — — s ]

Cet avis destiné a un affichage public est un texte trés court dont la fonction releve de la vie courante : prévenir les
consommateurs de I"existence d’un risque concernant un produit et leur expliquer la marche a suivre pour retourner
le produit et en obtenir le remboursement. Le format du stimulus est conforme aux normes internationales des avis de
rappel de produits, mais il est possible que de nombreux éléves n’aient jamais vu de tels avis. Toutefois, le contenu de
Iavis est clair et tient en peu de mots. Le produit en cause (biscuits fourrés au citron) a été choisi, car il est familier
et susceptible d’intéresser les éléves. Comme indiqué précédemment, les items tres faciles sont congus sur la base de
stimuli simples, au contenu familier. Cette approche permet non seulement d’alléger le poids cognitif des items, mais
aussi de présenter des textes qui ne risquent pas d’intimider les éléves dont le niveau de compétence est peu élevé
en lecture, car ceux-ci peuvent tres vite se décourager et abandonner jusqu’a I'idée d’essayer de lire un texte s’il leur
apparait trop ardu ou trop long. En termes de format, le stimulus de cette unité se classe dans la catégorie des textes
non continus, car il se compose d’une liste descriptive de caractéristiques. Cet avis est un texte d’instructions, puisqu’il

explique la marche a suivre aux consommateurs qui auraient acheté le produit en cause.

Plus de 80 % des éleves ont répondu correctement a quatre des cing questions associées a ce stimulus qui ont été
administrées lors de Iessai de terrain. La question reprise ci-dessous est la plus facile de toutes : plus de 90 % des éleves
ont obtenu un crédit complet. Des taches supplémentaires peuvent étre consultées a I'annexe A1. La numérotation des

taches est identique a celle utilisée dans les carnets de test distribués aux éleves.
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AVIS AFFICHE AU SUPERMARCHE - QUESTION 3
Quel est le nom de l'entreprise qui a produit ces biscuits ¢

Pour répondre correctement a cette question, les éleves doivent localiser une information explicitement mentionnée dans
le texte et établir une correspondance synonymique entre I’énoncé de la question et les termes du texte (« fabricant » et
« entreprise qui a produit »). La tache est d’autant plus facile que le texte est tres court et que I'information a localiser
se situe au début du texte. Il s’agit d’un item a réponse construite fermée, car seule une réponse (a quelques variantes
pres : « Fine Foods » et « Fine Foods s.a. ») donne droit a un crédit complet.

Le tableau 1.11 résume les caractéristiques de cette question tirée de I'unité Avis affiché au supermarché.

Tableau 1.11
Caractéristiques conceptuelles de la question Avis affiché au supermarché

Situation Publique

Format de texte Non continu

Type de texte Instructions

Aspect Localiser et extraire : localiser et extraire I'information
Format d’item Réponse construite fermée

Le dernier exemple proposé dans cette section pour illustrer les items de lecture est un item concu pour affiner la
description des compétences des éleves qui se situent au sommet de I’échelle de compétence PISA.
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UNIT_E N° 5 DE CO_MPRE!-IENSION DE LECRIT SUR PAPIER :
LA DEMOCRATIE A ATHENES

PARTIE A

Thucydide est un historien et militaire qui vécut au cinquiéme siécle avant J.-C., durant la période classique de la Grece
antique. Il est né a Athenes. Pendant la guerre du Péloponnese entre Athenes et Sparte (de 431 a 404 avant J.-C.),
il commandait la flotte qui avait pour mission de protéger la ville d’Amphipolis, en Thrace. Il ne parvint pas a rejoindre
la ville a temps. Celle-ci tomba aux mains du général spartiate Brasidas, ce qui valut vingt ans d'exil a Thucydide. Cela
lui donna l'occasion de recueillir des renseignements détaillés auprés des deux camps en guerre et d'effectuer des
recherches pour son ceuvre, Histoire de la guerre du Péloponnése.

Thucydide est considéré comme un des grands historiens de I'’Antiquité. Pour expliquer I’évolution de I'Histoire, il se
concentre sur les causes naturelles et le comportement de chaque individu plutét que sur le destin ou l'intervention
de divinités. Dans son ceuvre, les faits ne sont pas présentés comme de simples anecdotes, mais ils sont exposés pour
essayer de mettre a jour les raisons qui ont poussé les principaux personnages a agir comme ils I’ont fait. L'importance
que Thucydide accorde aux comportements des individus I'a amené quelquefois a introduire des discours fictifs :
ceux-ci I'aident a expliquer les motivations des personnages historiques.

PARTIE B

Thucydide attribue & ’'hnomme d’Etat athénien Périclés (cinquiéme siécle avant J.-C.) le discours suivant, prononcé en
I’honneur des soldats tombés durant la premiére année de la guerre du Péloponnése.

Notre systéme de gouvernement ne copie pas des lois des Etats voisins ; nous sommes plutét un modeéle pour les
autres, que des imitateurs. Notre systéme a pour nom démocratie, parce que son administration dépend du plus
grand nombre et non d’une minorité. Nos lois garantissent a chacun les mémes droits dans les affaires privées, tandis
que dans la vie publique, le prestige dépend du mérite plutét que de la condition sociale.

Quiconque voulant exercer une fonction publique n’en sera pas empéché par sa condition sociale (...). Et, de méme
que nous n'intervenons pas dans les affaires privées, nous ne transgressons pas les lois lorsqu’il s’agit d’affaires
publiques. Nous obéissons a ceux que nous avons mis en position d’exercer I'autorité et nous obéissons aux lois elles-
mémes, en particulier a celles qui protegent les opprimés et méme aux lois non écrites, qui attirent la honte sur celui
qui les transgresse.

De plus, nous offrons de nombreux moyens de se distraire I'esprit. Les jeux et les sacrifices célébrés tout au long de
I'année et le raffinement de nos habitations privées constituent une source quotidienne de plaisir, qui aide a bannir
tout souci ; les nombreux habitants de la cité font affluer les produits du monde entier vers Athénes, pour que les
fruits des autres pays deviennent aussi familiers aux Athéniens que les leurs.

Thucydide, Histoire de la guerre du Péloponnése (adaptation)

Le stimulus de I'unité La démocratie a Athénes est constitué de deux textes courts, mais denses. Le premier texte est
classé dans la catégorie des textes d’information, méme si son premier paragraphe releve davantage de la narration
puisqu’il relate des faits, en I'occurrence des événements qui ont émaillé la vie d’un personnage. Toutefois, a I"échelle
de toute la partie A, ce paragraphe biographique sert plutot d’introduction au second paragraphe qui situe Thucydide par
rapport a ses idées et décrit sa spécificité d’historien. Dans I'ensemble, la partie A explique des concepts ou constructs
mentaux, ce qui est typique des textes d’information.

La partie B donne un exemple des « discours fictifs » écrits par Thucydide qui sont évoqués dans la partie A. Il s’agit d’un
texte d’argumentation, en I'occurrence les propos que Péricles aurait pu tenir dans un discours politique. La difficulté
réside notamment dans le fait que les éleves doivent lire le stimulus comme un tout et comprendre la relation entre les
deux textes qui le constituent : cette relation n’est pas énoncée de maniere explicite, mais elle peut étre inférée de la
derniere phrase de la partie A et de I'introduction de la partie B. D’autres éléments ajoutent a la difficulté de ce stimulus
pour des jeunes de 15 ans : il traite d’un sujet éloigné de la vie de tous les jours, le langage est abstrait et le registre est
soutenu, en particulier la facon de rendre le style de Thucydide. Ceci dit, il est raisonnable de penser que la plupart des
éleves qui approchent du terme de leur scolarité obligatoire sont assez familiarisés avec I'histoire en tant que concept et
ont une notion — méme si elle n’est pas nécessairement structurée — de ce qu’est la démocratie. Ce contexte a été jugé
suffisant pour permettre aux éleves d’aborder le stimulus de I'unité La démocratie a Athénes.
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Les items associés a ce stimulus, qui ont été administrés lors de I’essai de terrain du cycle PISA 2009, illustrent deux
aspects de la compréhension de I’écrit : localiser et extraire et intégrer et interpréter. Certaines questions portent plus
spécifiquement sur I'une des deux parties du stimulus, alors que d’autres demandent une compréhension intégrée des
deux. La question ci-dessous porte essentiellement sur la partie B. Des taches supplémentaires peuvent étre consultées
a I’annexe A1. La numérotation des taches est identique a celle utilisée dans les carnets de test distribués aux éleéves.

LA DEMOCRATIE A ATHENES — QUESTION 3

Un des buts du discours présenté dans la partie B était « d’honorer les soldats tombés durant 3 premiére année de la
querre du Péloponnése ».

Quel était un AUTRE but de ce discours ¢

C’est I'un des items les plus difficiles qui ait été soumis aux éleves lors de I'essai de terrain du cycle PISA 2009. Son
codage prévoit un crédit complet, que seuls les éléves les plus performants ont réussi a obtenir, et un crédit partiel. Pour
obtenir un crédit complet, les éleves doivent identifier I'objet du discours de Périclés en le replacant dans son contexte,
qui est décrit en partie dans le texte d’information et, de fagon plus directe, dans I'introduction et le corps du discours.
Ils doivent comprendre les deux textes parfaitement et dans le détail, et faire une inférence de haut niveau dans un
contexte non familier qui présente une certaine ambiguité (a propos de I'auteur du discours). Les réponses valant un
crédit complet font référence a la motivation politique de Périclés et citent, entre autres buts, le fait de convaincre les
soldats de continuer la lutte, de consoler les familles des défunts, de susciter la fierté chez les citoyens athéniens, ou de
mettre en avant les vertus d’Athénes par rapport a Sparte ou a d’autres cités. Des réponses valant un crédit complet sont
reprises ci-dessous :

= rendre les gens fiers d’Athenes ;

= promouvoir les avantages de la démocratie athénienne ;

= faire croire aux gens qu’Athénes se porte toujours bien malgré le fait qu’elle soit en difficulté a ce moment-la ;
= renforcer I'optimisme et les attitudes positives ;

= rendre les gens agressifs envers les Spartiates.

Les réponses qui font référence a un aspect plus abstrait qui transparait dans la partie A valent également un crédit
complet, en I"occurrence au fait que Thucydide cherche a comprendre le profil psychologique de Péricles ou son état
d’esprit :

= expliquer la motivation de Péricles en tant que personnage historique.

Les réponses valant un crédit complet ne doivent étre ni longues, ni développées. Et pourtant, un quart a peine des
éleves ont obtenu un crédit complet lors de I'essai de terrain. Un cinquieme environ des éléves ont réussi a démontrer
qu’ils comprenaient le texte en partie et ont évoqué son theme, en 'occurrence la démocratie, mais n’ont pas réalisé
que son intention était de convaincre. Des réponses valant un crédit partiel sont reprises ci-dessous :

= présenter la démocratie ;

= expliquer la démocratie au peuple.

Conception des téches des épreuves électroniques

Cette section aborde plusieurs principes fondamentaux retenus lors de la conception de I'évaluation de la compréhension
de I’écrit électronique et de son opérationnalisation : la relation entre le processus de navigation et le processus de
traitement des textes, |’analyse des taches en vue de faire varier le degré de difficulté des items et, enfin, les formats de
réponse et certains aspects du codage. Cette section se termine par la description du mode de suivi de la progression
des éléves dans les épreuves électroniques.
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Relation entre le processus de navigation et le processus de traitement des textes

La lecture de I’écrit sur papier et celle de I"écrit au format numérique mobilisent bon nombre de compétences et facultés
de compréhension similaires, mais les deux supports font également intervenir des compétences et des connaissances
spécifiques, en particulier au sujet des conventions qui font partie du contexte de la lecture. Maitriser quelques
techniques et fonctions de navigation est une compétence fondamentale pour pouvoir lire des textes électroniques, tout
comme savoir dans quel sens tenir un livre et comment en tourner les pages pour pouvoir lire des textes sur papier. Ces
connaissances et compétences fondamentales sont a considérer comme des connaissances et compétences qui relevent
de la maitrise des technologies de I'information et de la communication (TIC) et sont liées aux compétences associées a
la compréhension de I’écrit. La lecture de I’écrit au sens traditionnel du terme, tout comme la faculté de naviguer dans
I'environnement numérique, font partie intégrante de la compréhension de I’écrit.

Dans les épreuves de compréhension de I'écrit électronique, les taches demandent toutes aux éléves de lire, mais
I'importance du traitement (interpréter un paragraphe en prose, par exemple) et de la navigation qu’elles impliquent varie.
La relation entre le traitement mental requis pour prendre les décisions de navigation d’une part, et pour appréhender
les textes d’autre part, est décrite dans la figure 1.7 ci-dessous.

= Figure 1.7 =

Relation entre le processus de navigation et le processus de traitement des textes
dans les taches de compréhension de I'écrit électronique

Navigation

v

Processus de traitement des textes

Chaque tache se situe a un endroit spécifique de la figure, dont I’abscisse représente la charge cognitive du traitement
des textes et I'ordonnée, la charge cognitive du processus de navigation. Dans toute tache associée a un stimulus
électronique, la charge cognitive du processus de navigation et du processus de traitement des textes varie. Certaines
taches sont tres directes, et les deux processus se réduisent a leur plus simple expression. Ces taches se situent dans
le coin inférieur gauche de la figure, non loin du point d’intersection entre |"abscisse et I'ordonnée. Vient ensuite un
deuxieéme type de taches, en I'occurrence celles qui demandent aux éléves de traiter un texte qui s’affiche a I'écran en
intégralité : elles ne nécessitent donc que peu de navigation, voire pas du tout. La charge cognitive de ces taches est
lourde quant au traitement du texte, mais légere quant au processus de navigation. Ces taches se situent dans la partie
en grisé le long de I'abscisse. Le troisieme type de taches peut impliquer une ou plusieurs étapes de navigation entre
plusieurs sites, avec quelques mots seulement par page. Ces taches, qui requierent essentiellement de la navigation et
demandent un traitement minimal des textes, se situent dans la partie en grisé le long de I'ordonnée. Enfin, le quatrieme
type de taches implique un processus substantiel de navigation et de traitement des textes (que ce soit en termes de
volume et/ou de complexité). Ces taches se situent dans la partie non grisée de la figure, une zone qui refléte une charge
cognitive importante a la fois en matiere de navigation et de traitement des textes. Plus les taches s’éloignent du point
d’intersection entre I’abscisse et I'ordonnée, plus elles sont difficiles.
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Comme la partie non grisée de la figure 1.7 le montre, la plupart des taches de compréhension de I'écrit électronique
sont associées a une lourde charge cognitive en matiere de navigation et de traitement des textes. Certaines d’entre
elles ne demandent guere, voire pas du tout, de navigation, et reposent essentiellement sur un traitement direct des
textes. Il a été jugé nécessaire d’en inclure quelques-unes dans les épreuves électroniques, car ces taches font appel a
des compétences de lecture qu’il est courant d’avoir a utiliser dans I’environnement électronique dans la vie de tous
les jours. Exclure ce type de taches des épreuves aurait eu pour conséquence de mettre une distance artificielle entre
la lecture de I'écrit électronique et la lecture de I'écrit sur papier. A I'autre extréme, une petite proportion de taches
dépendent essentiellement d’un processus de navigation et requiérent un processus de compréhension de I’écrit réduit a
sa plus simple expression. Ces taches apportent néanmoins une contribution valide a I’évaluation de la compréhension
de I"écrit électronique : il a donc été décidé d'inclure quelques items de ce type, qui demandent aux éleves de naviguer
dans I’environnement électronique, de faire usage de leurs connaissances et compétences sur les conventions propres a
cet environnement, et de réfléchir aux relations entre I’objet des textes et les instruments de navigation.

Analyse des tédches de compréhension de I’écrit électronique

Pour appréhender la complexité des étapes que le lecteur doit effectuer pour en arriver a la réponse explicitement
demandée, les développeurs de tests ont utilisé un systeme d’analyse qui leur a permis de décrire les composantes de
navigation et de traitement des textes de chaque tache.

Toutes les taches dont le degré de difficulté est modéré dans les épreuves électroniques peuvent étre effectuées de
différentes fagons. Les développeurs de tests ont imaginé un cheminement optimal détaillé pour décrire et analyser les
« sous-taches », dont chaque étape correspond a une action. Par action, on entend le fait de cliquer sur un lien ou sur
un bouton, de saisir un texte dans le navigateur ou dans le cadre réservé a la réponse, de sélectionner une option parmi
celles proposées dans un item a choix multiple, ou tout simplement de faire défiler une page a I'écran.

Dans cette analyse, chaque sous-tiche accomplie par une action est décrite selon différentes caractéristiques
la complexité de I'écrit, les instruments de navigation ou les caractéristiques des textes a utiliser, I’aspect de la
compréhension de I'écrit et, enfin, I'action a effectuer. Cette analyse est proposée ci-dessous sur I'exemple d’'une tache
de I’évaluation de la compréhension de I’écrit électronique qui a été soumise aux éleves lors de I’essai de terrain.
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COMPREHENSION DE LECRIT ELECTRONIQUE :
UNITE OSONS PARLER

ECRAN IA Dsons perler - Les Forums du Résesu de MEducstion - EO22P01 - Navi Internet =]
S T 8. E—
| Lanmmsdun&:eaudel'édnmLiou|

Réseau de I'Education > Etudes > Tuyaux

- Bonvanua |
x Ta darnlére visite : aujourd'hul
‘ Parler en public Maasa;“gnmpern:nn::?l:) nnnulu.TnlaJ o

Michelle 10 mars & 15h32
O Merei & tous ceux qui m'ont répondu et merci aussi & Marc pour e lien du Dr N.

Le saul true, c'est gua maintenant je ne sais plus quol penser. Julle, Thismy, PeychoWeb at
le Dr. Nauckunaile disent tous des choses diférentes. Des quatre, qui en sait le plus sur la
question ?

Massage : B3

Julig 7 mars a 10h14

Je penze que la _capaclln} de parler en publlc_dépend de Ea_pelsonna_llm_da chacun. c_emlm_; oy

Cette unité simule un forum de discussion en ligne, dont le sujet est la difficulté a s’exprimer en public. La discussion a
été lancée par Michelle : elle évoque la terreur qu’elle éprouve a I'idée de parler en public, devant sa classe, et demande
de I'aide et des conseils dans un message qui se trouve au bas de I’écran du forum de discussion (voir I’écran Te). Cette
discussion, qui se situe dans un contexte éducatif, est un exemple de contexte familier pour la plupart des éleves cibles
de I'enquéte PISA. Le format et le type des textes présentent certaines similitudes avec ceux de l'unité Avis d’éleves
décrite ci-dessus : il s’agit de textes multiples, puisqu’ils sont écrits par des auteurs différents, qui se classent dans la
catégorie des textes d’argumentation. Toutefois, contrairement a I'unité Avis d’éleves, I'unité Osons parler présente une
situation interactive, dans laquelle les auteurs se répondent directement. C’est une forme d’échange nouvelle, ou du
moins tres accélérée, qui prend de plus en plus d’importance dans le domaine de la communication. Dans ce type de
textes multiples, la compréhension de chacune des interventions dépend en partie de la compréhension de I'ordre dans
lequel elles s’affichent.

La page du forum de discussion est relativement longue : elle comporte huit interventions. Il faut faire défiler la page
jusqu’en bas pour pouvoir lire la toute premiere intervention. Les écrans 1b a 1e montrent ce qui s’affiche successivement
a I’écran lorsque le lecteur fait défiler la page vers le bas.

ECRAN IB Osons parker - Les Forums du Réseau de Mducation - E022P01 - Navigateur Internet 9]
i< e f ducston og 158 I =Y

Les Forume du Réseau da Mducation |

L]

Julie 7 marsa 10h14
Je pense que la capacité de parler en public dépend de la perscnnalité de chacun. Certains
sont totalement incapables de parler en public. Et s'ls dohwent le faire, ils ont les mains qui
A trembilent et |2 voix qui chewote. Par conire, d'autres personnes peuvent parler dun sujet L

avec aisance d'une fagon qui rend le sujet intéressant pour le public. Ces persennes-a
Magsage : 22 donnent lmprassion d'étre brillanies méme si elles n'ont pas su le temps de se préparer |
En fait, g2 ne sert & fen diessayer de changer ce qu'on est.

hoWeb 28 février & 22h51

La fagon d'aborder idée de parer en public dépend beaucoup de 'Age. Clest & trois ans quil
=5t |e plus facile de s'sxprimer en public. A cet dge, on parle tout le temps, en employant
des mots de son inventicn. On joue awee le langage sans sa soucier du vocabulaine, Les

] auss| trés facl - p na rt, ne ploure ou ne Montre son
désespoir dune maniére plus expressive qu'un gamin de I'école matemnelle. Pourquol est-on
aussi franc & cet Bge 7 Parce qu'on ne porte pas de jugement sur sei, qu'on n'a pas de
regard sur soi et qu'on ne porte pas |e poids d'expériences douloureuses. Clest A [école
secondaire qu'on se rend subitement compte quion est incapable de parler quand on est
appelé & s'exprimer devant toute la classe.
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Dsons parker - Les Forums du Résea de Mducation - E122P01 - Navigateur Internet

ST | = kel /v forume-reseai-shcaton.crg 5 | =Y
| Les Forums du Réseau de Mducation | |
La]
Arthur 3 février & 21h07
E‘r Je suis quelquiun de normel. Je n'ai pas de problé hysiologi hol
Commanl axpliquer alors que dés que je dois parer an pubhc mcn ocaur sa mal A ba!lna a
= toute allure et Je me liguéfic complitement 7 Jessale blen sir de me ressalslr mals ce n'est
» pas évident. Jai peur d'awoir ce probléme toute ma vie si je n'amive pas & y faire face et 3 le
Mesgage : 82 surmaonkar.
Marc 28 janvier a 13h28
Qui, je suls d'accord avec tel & tout point de we. On ne peut I'éviter. Jal trouvé un article
intéressant en ligne, d'un certain Docteur Nauckunate. Jette un coup dosil..
Message : 24

Osons parier - Ls Forure du Réseau de [Education - ED22P01 - Navigateur Intemet

=T EE

Adresse  hittp f

| Les Forums du Risseau de (B

| Les Forums du Réssau de [Educathn |_

Mare 28 janvier & 13n28 B
Qui, je suis d'accord svec toi & fout peint de we, On ne peut ['@vter. J'si trouve un article
ﬁ intéressant en ligne, d'un cerain Docleur Nauckunaite. Jette un coup d'osil..
Message - 24
Laurence 27 janvier 4 13h12
- A mon avis, ouloir ésdter de parler en public n'est pas une bonne idée. Il vaul misux tentar
Q la coup pour rdussir 3 surmonter sa peur. Tu ne pourras pas dvler de parler en pubdic toute
oy 1avie. Et méme 2i lu es trés angoissée & idée de texprimer en public, il y a des choses
que tu peax faire powr surmonter ka paur.
Message :3
Thiarry 15 janvier & 16h40
Q‘ Je répéte les exposés importants 2 la maison. Je les lis & voix haute avec les supports
& wisuels que [ prévels d'utlliser lers de man expesé en publie. Comme ¢a, non seulement |e
= risgue meins d'avoir un troe de mémoire pendant que je parde., mais mon exposé sappuis E|
D565 parier - Las Forums du Réseay de % EN22R01 - Tntarnet =
[ oo o] A i epsticiery 5 I I | =

Message : 18

Thierry 15 janvier & 16h40
E\ Y Je répdte les exposés importants & la maison. Je les lis & woix haule avec les supports
2 sisuels que je prévols dutillser lors de mon exposé en public. Comme ¢a, non seulement |¢
risgue moins d'avoir un trou de mémaire pendant que je parle., mais mon exposé s'appuie
aussi sur des supports visuels. C'est imp de ne pas se de lire simp
Message : 82 ses notes. |l faut pouvoir s'exprimer avec aisance et ne jster un osil sur ses notes gue de
temps en temps. S'entrainer permel de surmonter sa peur. Toul comme la fail de savoir
gu'on maitrise parfaltemnent son sujet.
Michelle 15 janvier & 15h32

Cala m'sst amwé quelgues fois de prendre [a pamole devant toute ma classe. La demiére fois,
c'élail homible. Jawais toul oublié, je mangeais mes mots et je parlais & touls vilesse. Jai
un autre axpesé A falre devant la classe la semalne prochalne. Je ne supporte pas Ndde
d'svoir tous ces yeux fixés sur mol. Comment puis<e éviter de parier en public 7
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Le stimulus de cette unité ne comporte que la premiere page, et un seul autre élément, auquel le lecteur peut accéder
en cliquant sur un lien intégré dans I'une des interventions qui évoque des « conseils d’expert ». Pour pouvoir lire les
conseils du docteur Nauckunaite, il faut également faire défiler le deuxieme écran.

ECRAN ZA Osans parker - Canseils pour parlar &n publc - E0Z2P04 - Kavigateur Tntemet =]
o e S R [ | —]
ILﬁFu'ursdu Réceau de MEducation | Consalis pour parer en public |

Ty

Ir]

Dr Zita Nauckunaite
Conseils pour parler en public I

Il st normal d'&re nerveux quand on doit faire un expeosé.
Concentrez-vous. Essayez de ne pas penser a limpression que vous
donnez aux autres ou & votre nenosité, mais seulement au sujet de
wolre expose.

©On devient walment trés nerveux quand on sent que les autres volent
qu'on mangque de confiance en soi. Sivous sawz comment
dissimuler votre peur, celle-ci diminuera d'elle-méme.

Comme c'est au début de leur exposé que la plupart des gens ont le
plus peur, un bon moyen de surmonker sa peur, c'est d'apprendre le
début de son exposé par coeur. Avent de commencer & parler,
regardez le public. Vous vous sentinez plus & l'aise si wus sawesz
exactemeant & qui vous vous adressez,

ECRAN ZB 1/ Cisans parker - Cansells pour parier en publc - E122P04 - Navigateur Intemet =]
Suwllo | i 5w oot ot [ ][]l
©n desient waiment trés nerveux quand on sent que los autres valent B

qu'on mangque de confiance en soi. Si vous savez comment
dissimuler votre peur, celleci diminuera d'elle-méme,

Comme c'est au début de leur expesé que la plupart des gens ont le
plus peur, un bon moyen de surmenber sa peur, c'est d'apprendre le
début de son exposé par cosur. Avent de commencer & parler,
regardez le public. Vous wus sentirez plus & l'sise si vous sawez
exacternant & qui vous wous adressez.

Si vous sentez que la peur vous saisit pendant voltre exposé, essayez
de ne pas fixer une personne précise dans le public. regandez plutdt
le milieu de 'assemblée. Si wus uiilisez cette technique, ceux qui
sont assis devant al deridee auront l'impression que wous dtes en it
en traln de les regarder. Arleulez chaque mot de manidre claire. Rlen
n'est plus apaisant que le son clair et posé de sa propre voix. =

Extrait de
L'art oratoire, Dr Z Nauckunaite, Faculté de Philologie,
Université de pédagogie de Vilnius, Lithuanie

Cette unité de compréhension de I'écrit électronique, qui a été administrée lors de I'essai de terrain du cycle PISA 2009,
comporte plusieurs taches qui demandent aux éleves de comprendre |'organisation du site web, d’identifier les idées
principales de différentes interventions et de prendre conscience des divergences de vues. La derniére tache dirige les
éleves vers la derniere intervention (la premiere qui s’affiche sur la page du forum de discussion) dans laquelle Michelle
demande en quelque sorte un conseil final aprés avoir lu toutes les interventions selon le scénario imaginaire. Cette
tache est présentée ci-dessous.

EXERCICE : OSONS PARLER

Lisez le message que Michelle 3 écrit le 10 mars. Cliquez sur le bouton « Répondre » pour lui écrire un message.
Répondez 3 s3 question de savoir qui de tous ceux qui ont écrit en sait le plus sur la question selon vous.
Expliquez pour quelle raison.

Cliquez sur le bouton « Envoyer la réponse » pour ajouter votre réponse sur le forum.
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Cette taiche demande aux éleves d’accéder a plusieurs fragments d’information, puis de les intégrer. Dans sa deuxieme
intervention, Michelle invite le lecteur a comparer quatre petits textes (écrits par Julie, Thierry, PsychoWeb et le docteur
Nauckunaite). Pour mener cette tache a bien, les éléves doivent évaluer les interventions et juger soit de leur crédibilité
sur la base du statut professionnel de leur auteur, soit de leur qualité intrinseque et du pouvoir persuasif de leurs
arguments. Il s’agit d’un item complexe, car il s’appuie sur les trois aspects : localiser et extraire, intégrer et interpréter,
et réfléchir et évaluer.

Ce qui rend la tache difficile est que les éléves doivent démontrer qu’ils sont capables de manipuler la structure formelle et
les conventions de navigation dans un environnement électronique dont le contenu est modifiable : faire défiler les pages,
cliquer sur un lien intégré dans le texte, puis cliquer sur un autre type de lien (un bouton) pour écrire leur réponse. Le fait de
cliquer sur le bouton « Répondre » affiche I’écran suivant, ot une réponse peut étre saisie dans un cadre prévu a cet effet.

ECRAN 3 Disins parier - Las Farums du Résaay de [Education - EZ2P0Z - Navigateur Trtasnet =
@ Relour Addresse  bittps e Forums- reseau-education. org =] [&]

| Les Forume du Réseau de 'Education I

__Les Forums du Réseau de I'Education

KLY Réscau de I'Education > Etudes > Tuyaux

Bienvenue |
- N Votra derniéra vigito @ sujourdhul
 Parler en public Messages persannals -0 non fu, Total 0

Répondre

Ecris ta réponse icl...

[ W Ervoyeria réponse |

Le codage de cet item de I'essai de terrain du cycle PISA 2009 se base sur la réponse textuelle que les éleves saisissent
dans le cadre de réponse. (Il y a lieu de souligner que le crédit complet peut étre accordé méme si les éleves ne cliquent
pas sur le bouton « Envoyer la réponse », un détail ajouté dans un souci d’authenticité.) Toutefois, lors du développement
de cet item, les variables de traitement du texte et du processus de navigation ont été délibérément manipulées pour que
I'item apporte une contribution optimale a la description du volet informatique de I’évaluation. Le tableau 1.12 propose
une version simplifiée de I’analyse de cet item de I'unité Osons parler, en termes de traitement des textes et de navigation.

Dans cette tache, neuf étapes distinctes sont décrites (la derniere étant facultative). Toutefois, le méme résultat peut étre
atteint si les étapes ne sont pas franchies dans cet ordre, a I'exception de la huitieme étape. Ainsi, I'étape n° 1 peut étre
suivie de I’étape n° 3, ou le processus peut commencer par I'étape n° 7 (mais en cliquant sur le bouton « Répondre »
affiché sur I’écran 1a, puis sur le bouton « Retour » pour revenir a la page d’accueil du forum). Il existe de nombreuses
autres combinaisons possibles. Cette tache montre bien que les lecteurs de textes électroniques se construisent jusqu’a
un certain point leurs propres textes dans la mesure ou ils choisissent I'ordre dans lequel ils consultent les pages et
traitent I'information, et ce, méme si le nombre de pages interconnectées est relativement limité. Pour mener a bien
I’étape n° 8 et obtenir le crédit complet, les éleves doivent posséder de bonnes compétences de navigation dans les
textes électroniques (étapes n° 1 a 7) et d’excellentes compétences en matiere de traitement des textes, car ils doivent
traiter, intégrer et évaluer des textes multiples, dont un au moins est relativement difficile (voir les étapes n° 4 et 5).

L'analyse aussi détaillée des taches sert au moins quatre objectifs. En premier lieu, elle permet d’aider les développeurs de
tests a s’assurer que les éléments du cadre conceptuel d’évaluation se refletent dans les taches, et en proportions adéquates.
En deuxieme lieu, elle peut contribuer a prévoir le degré de difficulté des items d’une maniere systématique, afin de
constituer des épreuves reflétant un large spectre de difficulté. En troisieme lieu, elle permet d’étayer la construction de
I’échelle ou des échelles de compétence pour rendre compte des résultats de I’évaluation de la compréhension de I’écrit
électronique du cycle PISA 2009. Enfin, elle pourrait aussi contribuer a faire progresser la recherche dans ce domaine grace
a la description plus précise des compétences de compréhension de I’écrit électronique, sur la base d’éléments empiriques.
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Analyse d'un item de I'unité Osons parler de I'évaluation de la compréhension de I'écrit électronique

Tableau 1.12

Premiére page/
Traitement des textes/

Instruments
de navigation a utiliser/

Aspect/Description

Etape Degré de complexité des textes Caractéristiques textuelles | du traitement des textes Action
1 Ecran 1a Barre de défilement Interpréter : comprendre le sens global de | Faire défiler la page
Un petit texte d’argumentation la questnc:jn pﬁ)see par Michelle dans son vers le bas
message du 10 mars.
Degré de complexité : moyen 'g o . .
Localiser : inférer que les interventions
des quatre participants mentionnés dans
le message de Michelle sont accessibles
moyennant I"utilisation de la barre
de défilement, le nom de la premiére
participante (« Julie ») apparaissant déja a
I"écran.
2 Ecran 1b Barre de défilement Extraire : établir un lien avec deux noms Faire défiler la page
Deux petits textes d’argumentation dans le message de Michelle (« Julie » et vers le bas
. o « Psychoweb »).
Degré de complexité : moyen )
Interpréter : comprendre le sens global de
Iintervention de Julie et de PsychoWeb.
Localiser : inférer que certaines
interventions sont accessibles moyennant
I"utilisation de la barre de défilement
3 Ecran 1c Lien intégré Localiser et extraire : localiser le lien du Cliquer sur un
Deux termes mis en évidence dans dDr r\NAauckunalte intégré dans I'intervention :lgn intégré dags "
un petit texte d’argumentation € Marc. intervention de Marc
Degré de complexité : faible
4 Ecran 2a Barre de défilement Interpréter : comprendre le sens global Faire défiler la page
Texte formel comportant des de la pre;(mere; partie de I'intervention du vers le bas
éléments d’information et des DriNauekunaite:
instructions Localiser : inférer que I'intervention se
Degré de complexité : moyen a legursutt au-dela de ce qui s'affiche a
élevé ecran.
5 Ecran 2b Bouton « Retour » Interpréter : comprendre globalement les Cliquer sur le bouton
Texte formel comportant des ;gees prmqpa(ljes de la delf(XlerT"le partie de | « Retour »
éléments d’information et des intervention du Dr Nauckunaite.
instructions Localiser : revenir a la page du forum de
Degré de complexité : moyen 2 d'lscussm')n al alde‘du bouton « Retour »
élevé (instruction de navigation explicitement
fournie dans la tache).
6 Ecrans 1aa le Barre de défilement Localiser : inférer que I'utilisation de Faire défiler la page
Huit petits textes d’argumentation la barre dg def[]emen’.(\est nécessaire vers le bas
I, pour localiser la derniére intervention
(écrémage) ! ’ .
P ; mentionnée dans le message de Michelle.
cran Te o o A .
. Extraire : établir un lien avec le nom dans le
;J“ des deux petits textes message de Michelle (« Tobias »).
‘argumentation
g, » Interpréter : comprendre globalement
Degré de complexité : moyen les idées principales de I'intervention de
Tobias.
7 Ecran Te Bouton « Répondre » Localiser : accéder a la page permettant de | Cliquer sur le bouton
p page p q
Bouton « Répondre » répondre a Michelle « Répondre »
Degré de complexité : tres faible
8 Ecran 3 Aucun Réfléchir et évaluer : sélectionner le texte Saisir une réponse
P
Encadré et bouton « Répondre » qui fait le plus autorité, sur la Ii/)lase de textuelle
B ) ) ) connaissances extérieures et d’informations
[Remer’r}oratlon des_trOIS petits contenues dans les trois petits textes
gi’;;essd1 2rg1ubm(§n1ti“2?ddue:exte g’arfgumentation gt le texte plus long
/ 4 ‘information et d’instructions.
formel comportant des éléments
d’information et des instructions
des écrans 2a et 2b]
Degré de complexité : tres élevé
9 fcran 3 Bouton « Envoyer la réponse » | Non applicable Cliquer sur le bouton
(Facultative)

Bouton « Envoyer la réponse »

« Envoyer la réponse »
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Le cinquieme objectif de cette analyse, qui ne sera pas encore opérationnel pour la campagne PISA 2009, est la
notation analytique des composantes de traitement des textes et de navigation. Les données des huit étapes décrites
dans le tableau 1.12 pourraient étre combinées pour concevoir un systeme de codage a crédit variable, ou un crédit
partiel pourrait, par exemple, étre accordé aux éleves qui ont réussi a accéder a la page du Docteur Nauckunaite,
mais qui n’ont obtenu aucun crédit pour la réponse qu'ils saisissent. A I'inverse, il est également possible d’envisager
de n’accorder le crédit complet qu’aux éléves qui menent a bien les huit étapes (quel que soit I'ordre dans lequel ils
les effectuent).

Sous sa forme et son mode de correction actuels, cet item de I'unité Osons parler peut tout a fait étre résolu moyennant
un effort minime de traitement des textes et de navigation (c’est-a-dire les étapes n° 1, 7 et 8). Selon la méme logique,
les éleves pourraient parfaitement accomplir I'une des taches de I'unité Avis d’éléves en ne lisant que les dernieres
phrases de I'intervention d’Anna. Nous sommes souvent dans I’obligation de nous livrer a des conjectures a propos du
cheminement cognitif des éleves lorsqu’ils répondent aux items. L'administration informatisée des épreuves nous offre
la possibilité de cerner avec beaucoup plus de précision les processus cognitifs — qui ressortent des parcours empruntés
pour passer d’un texte a I"autre — dans lesquels les éléves s’engagent. La conception technique des épreuves électroniques
de compréhension de I"écrit du cycle PISA 2009 peut nous fournir des informations sur les pages parcourues, les
instruments de navigation utilisés, I'ordre des étapes et le temps consacré a chaque item. Les données recueillies lors
de ces épreuves constitueront, a n’en pas douter, une base trés riche de recherche. Toutefois, comme I’administration
informatisée d’épreuves a grande échelle n’en est qu’a un stade préliminaire de développement, les items seront codés
selon des méthodes bien établies.

Le codage des items des épreuves de compréhension de |'écrit électronique est effectué soit automatiquement, soit
par des experts. Par souci de fiabilité et pour des considérations d’ordre pratique et (surtout) financier, il est préférable
d’accroitre au maximum la proportion d’items qui se prétent a un codage automatique et de réduire au minimum la
proportion d’items dont le codage nécessite I'intervention d’un correcteur. Par ailleurs, comme la compréhension de
Iécrit électronique est conceptualisée dans le cadre général de la compréhension de I'écrit, il est important de garder
des formats d’item similaires entre les épreuves électroniques et les épreuves sur papier. C’est la raison pour laquelle les
épreuves électroniques sont constituées a hauteur de 30 % environ d’items dont le codage nécessite I'intervention d’un
correcteur. Le tableau 1.7 montre la répartition des items des épreuves électroniques par mode de codage et par aspect.

Les items électroniques qui se prétent a un codage automatique sont des items a choix multiple ainsi que des items
qui demandent aux éleves de sélectionner des liens dans des menus déroulants ou de cliquer sur des boutons dans un
navigateur.

Les items électroniques dont le codage nécessite I'intervention d’un correcteur sont ceux qui appellent une réponse
personnelle de la part de I’éleve, et donc un jugement de la part du correcteur. Dans les épreuves du cycle PISA 2009, le
format de ces items est soit une réponse textuelle, que ce soit dans un environnement simulé, par exemple un message
électronique ou un blog (comme dans I'unité Osons parler ci-dessus), soit dans un cadre de réponse, plus habituel dans
des épreuves. Les items dont le codage nécessite I'intervention de correcteurs expérimentés sont ceux qui demandent
aux éleves de comparer et de confronter des informations entre des textes, de justifier un choix en démontrant qu'il
satisfait aux conditions énoncées ou de juger de la crédibilité d’une source d’information. En régle générale, ces items
ne sont utilisés que lorsqu’il n’existe aucune alternative pouvant se préter a un codage automatique.

Contréle de I’administration des tédches dans les épreuves de compréhension de I’écrit électronique
Comme les captures d’écran de I'unité Osons parler le montrent, |'interface des unités électroniques (une unité étant
constituée d’un stimulus et d’une série d’items s’y rapportant) se divise en deux parties : la tache, c’est-a-dire la question
ou les consignes, s’affiche dans la partie inférieure de I’écran, et le navigateur, ou se situe le stimulus, dans la partie
supérieure de I’écran. La tache reste affichée pendant la durée de I'item, mais les éléves peuvent naviguer entre les pages
web ou les applications situées dans la partie « navigateur » de I’écran.

Dans les épreuves électroniques, les unités et les items sont administrés dans un ordre précis qui ne peut étre modifié.
En d’autres termes, les éléves ne peuvent revenir a une unité ou a un item une fois qu’ils sont passés a l'unité ou a I'item
suivant. Une boite de dialogue s’affiche chaque fois que les éléves cliquent sur le bouton « Suivant » de I'épreuve pour
leur indiquer qu’ils sont sur le point de passer a I'item suivant et qu’ils ne pourront revenir a I'item qu’ils s’apprétent
a quitter. A ce stade, les éléves peuvent soit confirmer qu'ils veulent effectivement passer a I’item suivant, soit annuler
I"'opération et revenir a I'item qu’ils s’apprétaient a quitter.
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Cette approche présente I’avantage d’optimiser I'indépendance des items au sein d’une unité, et entre les unités, dans la
mesure ou les éléves ne peuvent trouver dans les tiches suivantes des indices qui leur permettraient de répondre a des
taches précédentes. Vu sous un autre angle, les items suivants peuvent révéler la réponse a des items précédents sans
que les éleves aient la possibilité d’y modifier leur réponse. Cette approche permet d’utiliser de maniéere optimale les
stimuli, qui sont colteux a produire.

La conception des épreuves en termes d’affichage présente une autre caractéristique : la partie de la page qui s'affiche
dans le navigateur au début de chaque item est fixe, c’est-a-dire que chaque éleve voit la méme page s’afficher au
début de chaque item, et ce indépendamment de |'étape a laquelle il a terminé I'item précédent. Cette caractéristique
contribue également a I'indépendance des items les uns par rapport aux autres, dans la mesure ou les éléves, lorsqu’ils
abordent un nouvel item, ne sont pas avantagés ou désavantagés par la partie de la page qu'’ils ont affichée lors de I'item
précédent. Ce mode d’affichage a été retenu aussi dans le souci de ne pas trop frustrer les éléves : il évite a certains de
se sentir « perdus » dans un environnement web simulé, tout en évitant que d’autres reviennent en arriere pour retracer
leur parcours s'ils en éprouvent le besoin.

Bien que seuls 19 des pays et économies participant a I'enquéte PISA aient administré |’option facultative internationale
d’évaluation de la compréhension de I"écrit électronique, les enseignements tirés sur la nature de ce domaine d’évaluation
et les problemes opérationnels et possibilités rencontrés lors de la mise en ceuvre d’une évaluation informatisée a
grande échelle de ce type seront partagés avec |’'ensemble des pays de I'OCDE et des pays et économies partenaires, et
contribueront a une compréhension plus approfondie pour les prochains cycles d’évaluation PISA.

COMPOSANTES MOTIVATIONNELLES ET COMPORTEMENTALES DE LA COMPREHENSION
DE L'ECRIT

La métacognition et I'engagement dans la lecture ne sont que tres brievement abordés dans les versions précédentes du
cadre d’évaluation. Eu égard a leur importance dans la compréhension de I'écrit, ces deux composantes prennent une
plus large place dans le cycle PISA 2009, et sont développées ci-dessous.

Engagement dans la lecture

L'importance de ’engagement dans la lecture

Améliorer la compréhension de I’écrit ne revient pas uniquement a étoffer des connaissances et a améliorer des
compétences. C’est aussi une question de motivation, d’attitude et de comportement. La littérature actuelle considere
ces éléments comme des facteurs-clés des compétences en lecture (voir Guthrie et Wigfield, 2000 ; McKenna, Kear
et Ellsworth, 1995). Des études empiriques ont mis en évidence le lien entre les pratiques de lecture et le niveau de
compétence en compréhension de I’écrit a la fois chez les adultes et les éleves (Campbell, Voelkl et Donahue, 1997 ;
Guthrie et Wigfield, 2000 ; OCDE et STATCAN, 2000). Les résultats du cycle PISA 2000 ont montré, dans tous les pays
participants, I'existence d’une corrélation positive et significative entre le degré « d’engagement » des éleves dans
la lecture et leur niveau de compétence en compréhension de I’écrit. C’est méme la plus forte corrélation médiane
observée avec la performance en compréhension de I'écrit : elle dépasse la corrélation médiane mesurée entre les
statut socio-économique et la performance en compréhension de I'écrit des éleves (OCDE, 2002). Dans I'ensemble,
ces résultats et d’autres confirment que I'engagement dans la lecture peut grandement contribuer a combler les écarts
de performance entre les divers sous-groupes de population, dans tous les pays participants. lls plaident en faveur de
I'inclusion de cette dimension dans le cycle PISA 2009, voire de son expansion.

Comme on I’a vu précédemment, le cadre d’évaluation de la compréhension de I"écrit du cycle PISA 2009 accorde
une place importante aux textes électroniques dans son construct. Pour mesurer |’'engagement dans la lecture a la fois
dans les épreuves sur papier et dans les épreuves électroniques, un cadre commun est proposé. Ce cadre prévoit deux
constructs : « |'engagement individuel » et « I'engagement scolaire ».

Le concept d’engagement repose sur les fondements de la théorie de I'autodétermination (Ryan et Deci, 2000). Selon
cette théorie, les individus les plus compétents sont ceux qui font preuve de la plus grande autodétermination. Ces
individus ont des valeurs et des objectifs en harmonie avec leur culture, tout en étant compétents et confiants lorsqu’ils
décident eux-mémes de leurs actions. Un lecteur « autodéterminé » posséde une motivation intrinseque, ce qui désigne
le fait de lire pour lire, pour la valeur méme de la lecture. Ses lectures sont vastes, en termes de centres d'intérét
et d’objectifs visés, et il s’approprie ses sujets ou ses auteurs favoris. Il a des valeurs, des convictions et des buts en
matiere de lecture qui lui permettent d’atteindre ses objectifs et de mener a bien ses activités dans le cadre éducatif,
professionnel, personnel et sociétal.
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Définir 'engagement individuel dans la lecture et I’évaluer dans I’enquéte PISA

Le cadre d’évaluation du cycle PISA 2009 définit I'engagement individuel dans la lecture comme suit :

L’engagement individuel dans la lecture désigne les caractéristiques motivationnelles et comportementales des
éléves dans le domaine de la lecture.

Dans la littérature empirique, les constructs dominants de I’engagement individuel dans la lecture sont l'intérét,
I’autonomie percue et les interactions sociales. Quant aux caractéristiques comportementales, elles incluent le volume
et I’éventail des activités de lectures.

Des recherches récentes donnent a penser que les lecteurs « engagés » ont des centres d’intérét bien développés et
des sujets, ou lectures, de prédilection (intérét), ils apprécient de maitriser leurs lectures et se livrent a des activités de
lecture de leur propre chef (autonomie), ils s’appuient sur un réseau social pour améliorer leurs compétences et partager
leurs connaissances et leurs expériences (disposition sociale), et enfin, ils lisent souvent et leurs lectures sont diversifiées
(comportement).

Ces quatre caractéristiques (largement interprétées) sont opérationnalisées comme suit en vue du cycle PISA 2009 :
= intérét pour la lecture, soit la disposition a lire des textes littéraires et d’information par plaisir et par curiosité ;

= ["autonomie pergue, soit la perception par I'individu de la maitrise de ses activités, de ses choix et de ses comportements
dans ses activités de lecture ;

= les interactions sociales, soit les objectifs sociaux de la lecture et les compétences d’interactions ; et

= les pratiques de lecture, I'engagement comportemental en rapport avec le volume et les types d’activités de lecture.

Les pratiques de lecture sont plus précisément définies comme la fréquence déclarée des activités de lecture en rapport
avec des contenus et des supports divers. 1l est important de souligner que la forme d’engagement peut varier selon le
type de texte. En effet, les individus peuvent lire pour acquérir des connaissances ou obtenir des informations, pour vivre
une expérience littéraire, pour effectuer une tache spécifique, par exemple trouver un renseignement, ou pour pratiquer
une forme de communication sociale. Ces expériences ne s’excluent pas nécessairement les unes les autres, mais elles
peuvent permettre de pointer des différences réelles dans la fagon dont les éléves interagissent avec un texte particulier
ou dans leur degré d’engagement dans des textes sur papier ou sur support électronique. Tres rares sont, par exemple,
les individus qui déclarent se « pelotonner » devant un ordinateur portable pour lire des fictions — le support papier est
nettement plus apprécié pour ce type de lecture. A I'inverse, nombreux sont ceux qui déclarent utiliser un ordinateur a
des fins sociales. Ces individus accordent une grande priorité a la messagerie électronique, aux textos, aux forums de
discussion, a la correspondance, aux listes de diffusion, aux blogs et aux tableaux d’affichage de post-its électroniques.
Les textes électroniques semblent étre largement utilisés a des fins sociales.

Aux degrés les plus bas d’engagement dans la lecture, tels que définis dans PISA, se trouvent les éléves qui consacrent peu
de temps a la lecture, qui n’en retirent pas de plaisir, qui n’y portent pas d’intérét, qui ont des lectures peu diversifiées et
qui ne sont guére motivés a I'idée de lire quelque chose, que ce soit de leur propre initiative ou dans un contexte social.

A I'autre extrémité de I’échelle, les lecteurs trés « engagés » passent beaucoup de temps a lire par plaisir. Leurs lectures
sont tres diversifiées, aussi bien sur papier que sur support électronique, méme si les types de textes qu’ils lisent
généralement varient selon le sexe et le pays (OCDE, 2002). Ces individus considérent non seulement que la lecture
est précieuse et intéressante en soi, mais ils sont également conscients de son importance dans les relations sociales.

L'importance du contexte scolaire pour ’engagement dans la lecture

Comme |'enquéte PISA vise a éclairer les responsables de la politique de I’éducation, il est important d’inclure des
variables qui se prétent a I'influence des orientations politiques. L'impact du contexte de I"école et de la classe sur
I’engagement dans la lecture compte parmi les grandes variables pertinentes pour I’action publique.

L'autodétermination dans la lecture s"améliore lorsque les individus en viennent a apprécier les valeurs que des personnes
qui comptent a leurs yeux attachent a la lecture et les comportements qu’elles adoptent en matiere de lecture. Dans
un premier temps, ce sont les parents qui transmettent les valeurs de la lecture a leur enfant et dirigent leurs lectures.
Progressivement, |’enfant fait siens les valeurs et les objectifs transmis par d’autres, et en vient a valoriser la lecture. |l
peut en arriver a considérer que la lecture est bénéfique pour sa scolarité et son avenir d’acteur de la société, méme si
ce n’est pas son passe-temps favori. Au fil du temps, la lecture peut finir par s’élever au rang de valeur personnelle et
devenir le moyen privilégié de stimulation mentale et de satisfaction émotionnelle.
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La progression des éleves sur la voie de I"autodétermination dans la lecture dépend de I"appui de personnes de référence.
Un contexte favorable est la clé du développement des compétences en lecture et de I’lamélioration de |I"autonomie dans
les activités personnelles de lecture. Si le milieu familial et le contexte scolaire donnent confiance en soi (compétence
percue) et autonomie (le fait de s’assumer) dans les lectures, I'individu acquiert une motivation intrinseque et devient
autodéterminé en la matiére.

L'enseignant est une « personne de référence » en matiere de lecture. Un grand nombre d’études montrent que
les enseignants qui améliorent les compétences de leurs éleves et les amenent a s’approprier leurs lectures leur
permettent de devenir des lecteurs actifs, trés performants en compréhension de I’écrit. En revanche, les enseignants
qui négligent ces aspects dans leurs pratiques pédagogiques sapent les efforts que consentent les éléves pour prendre
leur autonomie, ce qui a pour conséquence de les décourager de lire et de les empécher de progresser en lecture
(Guthrie, 2008).

En résumé, les pratiques pédagogiques sont déterminantes pour le degré d’engagement des éleves dans la lecture.
Sachant que le lien entre I’engagement dans la lecture et le niveau de compétence en la matiere est établi, il est pertinent
pour l"action publique de recueillir des informations sur la contribution de I’école a I'engagement dans la lecture.

Définir et mesurer la contribution scolaire a I’engagement dans la lecture dans le cadre

de I’enquéte PISA

Le cadre d’évaluation du cycle PISA 2009 définit « I’engagement scolaire », autrement dit la contribution de I’école et
de la classe a I’engagement dans la lecture, comme suit :

L’engagement scolaire dans la lecture désigne le soutien, tel qu’il est percu par les éléves, que I'enseignant, la
classe et I'école apportent a leurs caractéristiques motivationnelles et comportementales dans le domaine de la
lecture.

Deux caractéristiques de I’engagement scolaire dans la lecture ont été opérationnalisées en vue du cycle PISA : la
« pertinence » et le « soutien a l'autonomie ». Ces caractéristiques s’alignent sur celles d’intérét pour la lecture et
d’autonomie dans la lecture dans le construct d’engagement individuel dans la lecture décrit plus haut.

La pertinence : le fait que la classe et I’école mettent I'accent sur la pertinence de I’écrit pour les connaissances
et I'expérience des éleves concourt a éveiller leur intérét pour la lecture (Assor, Kaplan et Roth, 2002). Les éleves
comprennent mieux les textes qui leur sont présentés comme étant en rapport direct avec leurs centres d’intérét
personnels que les textes qu’ils lisent dans le seul but d’obtenir de bons résultats scolaires (Vansteenkiste, Lens et Deci,
2006). Les textes en rapport direct avec des expériences immédiates ou des activités de laboratoire sont mieux compris
que ceux qui ne sont pas aussi pertinents (Guthrie et al., 2006). De méme, les textes jugés « intéressants » sont lus de
maniére plus approfondie que les autres (Schiefele, 1999).

Le soutien a I'autonomie : le degré d’autonomie percu, I’élément principal de la motivation intrinseque, est plus élevé
si des possibilités de choix et de controle sont offertes en classe (Skinner, Furrer, Marchand et Kindermann, 2008). Les
enseignants ont un grand éventail de moyens a leur disposition pour partager le contréle avec leurs éleves (Flowerday
et Schraw, 2000). Lorsque les enseignants sont formés a partager le controle avec leurs éleves, ce qui consiste, par
exemple, a laisser les éleves choisir des textes ou a les inviter a intervenir dans des décisions, I'engagement scolaire des
éleves dans la lecture augmente (Reeve, 2004).

Recueillir des données a propos de I’engagement dans la lecture

Les items consacrés a |"évaluation de |’engagement individuel dans la lecture sont répartis entre diverses questions
concernant la motivation (intérét, autonomie et interactions sociales) et les pratiques de lecture sur papier et sur support
électronique. Les items qui concourent a |évaluation de |'’engagement scolaire dans la lecture sont répartis entre diverses
questions sur les activités en classe.

Les items consacrés a I'évaluation de I’engagement dans la lecture sont inclus dans le questionnaire Eléves et ce construct
est donc également décrit dans le cadre conceptuel des questionnaires (voir le chapitre 4). Ces items sont repris a
I'annexe B. lls se présentent sous la forme de questions générales qui invitent les éleves a décrire leur comportement
dans certains contextes. Le format de réponse est soit I’échelle de Likert (« D’accord » / « Pas d’accord »), soit la
fréquence (« Jamais » / « Plusieurs fois par semaine »).
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Métacognition en lecture

L'importance de la métacognition

Comme I'engagement, la métacognition est significativement corrélée avec le niveau de compétence en compréhension
de I’écrit et subit I'influence de I'enseignement et de I’apprentissage. Un certain nombre d’études concluent a I'existence
d’une relation entre la métacognition et le niveau de compétence en compréhension de I'écrit (Artelt, Schiefele et
Schneider, 2001 ; Brown, Palincsar et Armbruster, 2004). L'enseignement explicite ou cadré de ces stratégies est supposé
améliorer la compréhension de I'écrit et |'utilisation des informations lues. Plus spécifiquement, on estime que I"éleve
devient indépendant de I’enseignant une fois qu’il a assimilé ces stratégies de traitement de I'écrit et qu’il est en mesure
de les appliquer sans trop d’efforts. Fort de ces stratégies, I’éleve peut vraiment entrer en interaction avec I'écrit : il
congoit la lecture comme une tache de résolution de probleme qui implique un raisonnement stratégique, et se livre en
retour a une réflexion stratégique pour résoudre des probléemes de compréhension de I"écrit.

La conclusion générale du rapport de I’'U.S. National Reading Panel (2000) est que I'enseignement de compétences
métacognitives permet d’améliorer de pietres performances en compréhension de I'écrit. En d’autres termes, les éleves
qui se voient inculquer des stratégies cognitives et métacognitives spécifiques affichent des gains de performance en
compréhension de I"écrit plus importants que ceux soumis exclusivement a des pratiques pédagogiques conventionnelles
(Pressley, Graham et Harris, 2006 ; Pressley et al., 1989 ; Rosenshine et Meister, 1994 ; Rosenshine, Meister et Chapman,
1996).

Les données recueillies lors du cycle PISA 2009 sur des aspects de la métacognition dont il est établi qu’ils sont en
corrélation avec le niveau de compétence en compréhension de I’écrit devraient permettre de fournir des informations
utilisables pour améliorer la compréhension de I’écrit, ce qui est précisément un objectif de I’enquéte PISA : proposer
aux décideurs politiques des stratégies a mettre en ceuvre pour améliorer le rendement scolaire de leurs éleves.

Définir la métacognition en lecture

La métacognition en lecture désigne le fait d’étre conscient de I’existence de diverses stratégies a adopter pour aborder
Iécrit dans un but précis, et d’étre en mesure de les appliquer. Pour apprendre en lisant, le lecteur doit s’attribuer un
role actif dans sa lecture, ce qui consiste a faire des inférences, a combler les lacunes, a générer des macrostructures
(conceptualisation de la structure du texte au sens large) et a développer ce qui est lu. Pour appliquer de telles stratégies,
il faut étre conscient de la structure de I'écrit et savoir en quoi elle facilite la compréhension. Il est important dutiliser
de maniére stratégique a la fois des connaissances linguistiques et textuelles, et des connaissances thématiques, pour
identifier les informations pertinentes, resituer de fagon sélective des informations lues antérieurement, se remémorer des
informations assimilées depuis longtemps ou les restituer, ou mener a bien tous ces processus en méme temps (Baker et
Brown, 1984 ; Borkowski et Turner, 1990 ; Korkel et Schneider, 1992). Il faut aussi comprendre les différentes exigences de
traitement associées aux divers types de taches et savoir comment s’y prendre pour mettre cette compréhension a profit.

Dans I'ensemble, les connaissances cognitives et métacognitives concernant I’application des stratégies cognitives en
général, et des stratégies de lecture en particulier, renvoient aux activités mentales ou comportementales qui aident les
individus a accomplir des objectifs cognitifs dans le cadre de leur apprentissage. Ces stratégies appellent des efforts
importants, sont potentiellement conscientes et sont contrélables (Flavell, Miller et Miller, 1993). Il est possible, par
exemple, d’apprendre a un lecteur a se poser des questions sur un texte au moment ou il le lit. Ces questions sont du
type « Qu’est-ce que ? », « Comment ? », « Pourquoi ? » ou « OU ¢ ». Lorsque le lecteur se pose ces questions et qu’il
tente d’y répondre, il traite le texte d’'une maniere plus active. Parmi les autres stratégies associées a différents objectifs
de la lecture, citons les diverses formes de mise en évidence et de synthese des informations importantes (identification
des idées principales), I'autoévaluation et le contréle fréquent de la compréhension, et le choix d’approches appropriées
pour surmonter les difficultés du texte (clarification).

L’évaluation de la métacognition en lecture dans I’enquéte PISA

Le concept de compréhension de Iécrit retenu dans I’enquéte PISA renvoie a un grand éventail de textes, de contextes
et d’approches a I’égard de la lecture, qui vise a refléter autant que possible les nombreuses situations dans lesquelles la
lecture est importante pour I'individu et la société au XXI¢ siecle. Le construct de métacognition et les items y afférents
du cycle PISA 2009 se concentrent spécifiquement sur la lecture pour apprendre — c’est-a-dire la lecture dans un
contexte éducatif (voir les textes éducatifs, dans la section « Les situations »).

Un individu qui se sert intelligemment d’une stratégie spécifique possede vraisemblablement quelques connaissances
métacognitives sur cette stratégie, alors qu’un individu qui ne I"applique pas n’a probablement pas autant de connaissances
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en la matiére. En d’autres termes, il existe une corrélation entre des éléments appropriés de connaissances métacognitives
et I'application effective de stratégies. Il faut impérativement posséder des connaissances métacognitives pour se livrer a
un apprentissage stratégique et réfléchi. Dans ce contexte, il n’est pas surprenant que des corrélations fortes et cohérentes
soient établies entre les connaissances métacognitives, le comportement stratégique dans une tache de traitement de I'écrit
et la remémoration des informations lues (voir, par exemple, Baker et Brown, 1984 ; Borkowski et Turner, 1990 ; Korkel
et Schneider, 1992). La relation entre les connaissances métacognitives et la compréhension d’un texte dans une situation
donnée subit toutefois I'influence de la motivation réelle de I'éleve a I'idée de lire ou de faire des efforts.

Des éléments empiriques donnent a penser qu’il existe une corrélation entre, d’une part, des éléments appropriés
de connaissances métacognitives et l'application effective des stratégies y afférentes et, d’autre part, le niveau
de compétence en lecture. Un test d’évaluation a été soumis a des éléves qui ont participé au cycle PISA 2000 en
Allemagne, pour évaluer leurs connaissances métacognitives sur la compréhension de |'écrit. Sur cette évaluation, le
coefficient de corrélation (1) calculé entre I’échelle combinée de compréhension de I'écrit et I’échelle de connaissances
métacognitives s’établit a 0.51 (Artelt, Schiefele et Schneider, 2001). Les recherches menées sur la base des résultats du
cycle PISA 2003, ot la méme approche a été mise en ceuvre, ont révélé I'existence d’une corrélation similaire entre
les connaissances métacognitives et le niveau de compétence en compréhension de I’écrit (Schlagmdiller et Schneider,
2006). Un test d’évaluation comparable est utilisé dans le cycle PISA 2009.

Recueillir des données a propos de la métacognition

Le cycle PISA 2009 prévoit de présenter un certain nombre de petits scénarios de lecture aux éléves qui seront invités a
juger, dans chaque scénario, de I'efficacité des différentes stratégies de lecture et de compréhension de I’écrit proposées
pour atteindre I'objectif énoncé.

Le classement des stratégies par scénario sera comparé a un classement « optimal » établi par des experts spécialisés
dans le traitement de I’écrit (chercheurs, enseignants et psychopédagogues). Les écarts entre le classement des experts
et le classement des éleves permettront de déterminer le degré de métacognition des éleves, c’est-a-dire la mesure dans
laquelle ils savent quel est le meilleur moyen pour assimiler des informations écrites et appréhender des objectifs de
compréhension et de mémorisation. Pour obtenir de bons résultats aux items de métacognition, les éleves doivent faire
intervenir des connaissances concernant des ressources cognitives, la nature de la tache et les stratégies qui facilitent la
compréhension, la mémorisation et la remémoration d’informations.

Des items de métacognition qui ont été administrés lors de I'essai de terrain du cycle PISA 2009 sont proposés ci-
dessous a titre d’exemple.

Tache de lecture : vous voulez aider un éléve de 12 ans a comprendre un texte de trois pages sur les animaux
et les plantes de la forét.

Quelle note attribuez-vous a lefficacité des stratégies suivantes pour aider un éleve de 12 ans a comprendre ce texte de trois pages ?

Notes
Pas efficace du tout Trés efficace
Stratégies possibles
a) | L'éleve de 12 ans commence par rédiger un résumé du texte.
Ensuite, nous vérifions ensemble si son résumé contient les points D] DZ D3 D4 DS D6
les plus importants.
b) | Je demande a I’éléve de 12 ans de lire le texte a voix haute deux
fois de suite, et ensuite de le recopier entierement. D1 Dz Ds D4 Ds Db
c) | Une fois que I’éleve de 12 ans a lu le texte a voix haute, nous
discutons des mots difficiles qu’il n’a pas compris. D1 Dz Dz DA DS Dé
d) | Je lui donne un deuxieme texte sur le méme sujet, que nous lisons
ensemble immédiatement apres avoir lu le premier texte. Dl Dz Ds DA Ds Ds
e) | Je lis le texte a voix haute, et pendant ce temps |’éleéve de 12 ans
souligne les mots qu’il ne comprend pas. Ensuite, j’essaie
de laider a clarifier ce qu’il n’a pas compris ; enfin, il résume le D1 Dz Dz DA DS Dé
texte par écrit.
f) | Léleve de 12 ans lit le texte a voix haute et je le corrige chaque
fois qu’il fait une erreur. Ensuite, je lui explique le sens des mots D] Dz D3 D4 1 D6
qu’il n’a pas lus correctement.
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Les experts jugent les stratégies a), c) et e) plus efficaces que les stratégies b), d) et f) pour aider un éléve plus jeune a
comprendre le texte d’'un manuel. Plus le classement fait par les éleves s’approche du classement des experts — a), ¢)
et e) > b), d) et f) —, plus leur score est élevé. Par exemple, les éleves qui attribuent un « 6 » a la stratégie a), un « 3 »
a la stratégie b), un « 5 » a la stratégie ¢), un « 3 » a la stratégie d), un « 6 » a la stratégie e) et un « 1 » a la stratégie f)
obtiennent le score le plus élevé a cet item. A I'inverse, les éléves qui, par exemple, attribuent un « 6 » a la stratégie )
obtiennent un score peu élevé a cet item. Les résultats de I’essai de terrain montrent que le score de cet item est
fortement corrélé a la performance dans les épreuves cognitives. En d’autres termes, les éleves qui ont obtenu un score
élevé a cet item de métacognition tendent a afficher de bons résultats aux épreuves PISA de compréhension de I'écrit.

PRESENTATION DES RESULTATS EN COMPREHENSION DE L'ECRIT

Les résultats de I'enquéte PISA sont présentés sur des échelles de compétence qui se prétent a une interprétation
pertinente pour I’action publique. Lors du cycle PISA 2000, dont la compréhension de I'écrit était le domaine
majeur d’évaluation, les résultats de ces épreuves ont été présentés sur une échelle combinée de compréhension
de I"écrit, dont la moyenne a été fixée a 500 points et I’écart type, a 100 points. La performance des éléves a de
surcroft été rapportée sur cinq sous-échelles, en I"occurrence trois sous-échelles d’aspect (retrouver I"information,
interpréter le texte et, enfin, réfléchir et évaluer et deux sous-échelles de format de texte (textes continus et textes
non continus) (OCDE, 2001, 2002). Ces cinq sous-échelles permettent de comparer les scores moyens des pays et
leur variation entre des sous-groupes d’éléves en fonction des diverses dimensions du construct de compréhension
de I’écrit. Ces sous-échelles sont fortement corrélées, mais rendre compte des résultats sur chacune d’entre elles
révele des différences intéressantes entre les pays participants. Ces différences peuvent étre examinées a la lumiere
des programmes d’enseignement et des méthodes pédagogiques des pays : pour certains pays, la question centrale est
d’améliorer la fagon d’enseigner les programmes ; pour d’autres, il s’agit essentiellement de faire évoluer le contenu
du programme lui-méme.

Lors des cycles PISA 2003 et 2006, dont la compréhension de Iécrit était un domaine mineur d’évaluation et a fait
I'objet d’un nombre plus restreint d’items, les résultats des éléves ont été présentés sur une seule échelle composite
de compétence (OCDE, 2004). La compréhension de |’écrit sera de nouveau le domaine majeur d’évaluation lors du
cycle PISA 2009, comme lors du cycle PISA 2000 : le compte rendu des résultats s’articulera donc vraisemblablement
autour d’une échelle combinée et d’un certain nombre de sous-échelles de compréhension de I'écrit.

Interprétation et utilisation des données

Les taches de compréhension de I'écrit sont congues, puis administrées a des échantillons représentatifs d’éleves
de 15 ans dans les pays participants, le but étant de garantir que les épreuves couvrent aussi largement que possible le
domaine d’évaluation décrit ici. Toutefois, comme il n’est pas possible pour un éléve de répondre a la batterie d’items
dans son intégralité, les épreuves sont structurées de sorte que chaque éleve participant se voit attribuer une partie des
items, tout en s’assurant que chaque item est passé par un échantillon représentatif d’éleves a I’échelle nationale.

Les taches de compréhension de I’écrit se répartissent le long d’une échelle selon le niveau de difficulté qu’elles
présentent pour les éleves et le niveau de compétence requis pour les mener a bien. Cette échelle résume a la fois le
niveau de compétence des éleves et le degré de difficulté des items.

Les taches PISA de compréhension de I’écrit sont trés différentes non seulement en termes de contexte, de format de
texte et de taches requises, mais aussi en termes de difficulté. Ce spectre de difficulté est représenté par ce que I'on
appelle la cartographie des items. La cartographie des items présente, sous une forme schématique, les compétences
de lecture des éleves a différents niveaux de I’échelle. Elle décrit brievement un certain nombre d’items rendus publics
et indique leur position sur I’échelle de difficulté. Ces descriptions précisent les compétences spécifiques que les items
sont censés évaluer et, dans le cas des items a réponse ouverte, les criteres a appliquer pour juger si la réponse est
correcte. 'analyse de ces descriptions permet de cerner I"éventail de processus que les éleves doivent mener a bien
et les compétences qu'ils doivent mettre en ceuvre aux divers niveaux de difficulté de I'échelle de compréhension de
I"écrit. Une ou plusieurs cartes d’items seront élaborées pour montrer la progression le long de I’échelle ou des échelles
congues pour le cycle PISA 2009.

Niveaux de compétence en compréhension de I’écrit

Chaque tache de compréhension de I'écrit est représentative d’une série de taches retenues dans le cadre d’évaluation
de la compréhension de I’écrit, au méme titre que I"échantillon d’éleves est représentatif de la population d’éleves
de 15 ans d'un pays. Les taches ne sont pas les mémes selon qu’elles se situent au bas ou au sommet de I’échelle
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combinée et des sous-échelles de compréhension de I'écrit. Leur difficulté dépend en partie de la longueur, de la
structure et de la complexité de leurs textes. Si la structure des textes contribue a la difficulté des items, le traitement
que les éléves doivent réserver aux textes, défini dans la question ou les instructions, se conjugue aux textes pour
influer sur le degré global de difficulté. Un certain nombre de variables qui concourent a la difficulté des taches ont
été identifiées : la complexité et la sophistication des processus mentaux relatifs aux aspects des taches (localiser et
extraire, intégrer et interpréter, et réfléchir et évaluer), le volume d’informations a assimiler et le caractere familier ou la
spécificité des connaissances sur lesquelles les éleves doivent s’appuyer, qu’elles figurent ou non dans les textes. Lors du
cycle PISA 2000, les sous-échelles et I'échelle combinée de compréhension de Iécrit ont été divisées en cinq niveaux
de compétence pour tenter de refléter cette progression de la difficulté.

Niveau Scores sur I’échelle PISA
5 Scores supérieurs a 625 points
4 Scores compris entre 553 et 625 points
3 Scores compris entre 481 et 552 points
2 Scores compris entre 408 et 480 points
1 Scores compris entre 335 et 407 points
Sous le niveau 1 Scores inférieurs a 335 points

Ces niveaux sont utiles pour explorer la progression de la difficulté des taches le long des sous-échelles et de I"échelle
combinée de compréhension de I"écrit.

L'échelle permet de synthétiser a la fois la performance des éléves en termes de compétences et la complexité des items
en termes de difficulté. La répartition des éleves et des items sur une échelle illustre I'idée selon laquelle les éleves
sont plus susceptibles de réussir les taches situées a un niveau identique (ou inférieur) au leur sur I’échelle, et moins
susceptibles de réussir les taches situées a un niveau supérieur de I'échelle.

En principe, ces niveaux définis lors du cycle PISA 2000 seront conservés sur |’échelle combinée pour évaluer les
tendances (évolution des performances au cours des cycles). De nouveaux items congus en vue du cycle PISA 2009
contribueront a améliorer la description des niveaux de compétence existants et, idéalement, a décrire les niveaux de
compétence au-dela des limites supérieure et inférieure de I'échelle utilisée lors du cycle PISA 2000.

Comme I’échelle de compréhension de I’écrit n’a pas de limite supérieure, une certaine incertitude régne quant aux
niveaux de compétence des éléves extrémement performants, qui sont toutefois censés étre capables de mener a bien les
taches demandant le plus haut niveau de compétence. Le probleme est plus préoccupant pour les éléves qui se situent
au bas de I’échelle de compétence. Il est possible de mesurer le niveau de compétence en compréhension de I’écrit en
deca du niveau 1, certes, mais pas encore de décrire leurs compétences. Le niveau T commence a 335 points, mais un
pourcentage significatif d’éléves, dans tous les pays participants, affiche un score inférieur. Lors de la conception des
nouveaux items du cycle PISA 2009, une attention toute particuliere a été accordée a I'élaboration d’items permettant
de mesurer les compétences de compréhension de I'écrit en deca de l'actuel niveau 1, en vue de les décrire et, le
cas échéant, de définir un ou plusieurs niveaux sous le niveau 1. (Voir les deux premiers paragraphes de la section
« Développer le potentiel descriptif des échelles de compétence PISA grace a la manipulation du degré de difficulté des
items ».)

Présentation des résultats de compréhension de I’écrit du cycle PISA 2009

Cette nouvelle version du cadre conceptuel étend le domaine d’évaluation pour ajouter les textes électroniques aux
textes sur papier. Le compte rendu des résultats s’en trouve un peu plus compliqué. Il estimportant de conserver |’échelle
combinée et les sous-échelles initiales pour suivre I’évolution des tendances en matiere de compréhension de I’écrit sur
papier. Ces échelles seront donc les mémes que celles utilisées pour rendre compte des résultats du cycle PISA 2000 et
seront pertinentes pour tous les pays participants.

Le tableau 1.13 ci-dessous montre les échelles et sous-échelles de compréhension de Iécrit utilisées pour rendre compte
de I"évolution des tendances lors des cycles PISA 2000, 2003, 2006 et 2009. Les cellules sont numérotées de 1 a 5 par
souci de concision pour la suite de cette section. Il y a lieu de rappeler que les taches sont toutes classées par aspect et
par format de texte.
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Tableau 1.13
Compte rendu des résultats aux épreuves de compréhension de I'écrit sur papier

Localiser et extraire

Aspect (antérieurement : trouver l’information) 1
Intégrer et interpréter )

(antérieurement : interpréter un texte)

Réfléchir et évaluer

- P . 3

(antérieurement : réfléchir et évaluer)
Format de texte Continu 4
Non continu 5

Les cellules numérotées de 1 a 3 correspondent aux taches classées par aspect. Toutes les tiches de compréhension de
I"écrit sur papier se regroupent dans ces trois cellules. Une échelle combinée (1 + 2 + 3) sera construite pour décrire la
performance dans I'intégralité des items sur papier, et des sous-échelles distinctes d’aspect (1, 2 et 3) seront extraites par
catégorie de taches.

Les cellules numérotées 4 et 5 correspondent aux taches associées respectivement aux textes continus et aux textes non
continus. Des sous-échelles seront extraites de I"échelle combinée (1 + 2 + 3) pour ces deux formats de texte. Dans
les épreuves sur papier, quelques taches se classent dans la catégorie des textes mixtes ou des textes multiples, mais
elles ne sont pas suffisamment nombreuses pour construire des sous-échelles distinctes (voir le tableau 1.2). Les taches
associées a des textes mixtes et a des textes multiples ne contribueront donc pas aux sous-échelles de format, mais elles
interviendront dans I’échelle combinée et les sous-échelles d’aspect de compréhension de I"écrit sur papier.

L'échelle combinée (1 + 2 + 3) et les sous-échelles n° 1, 2, 3, 4 et 5 seront mises en correspondance statistique avec I'échelle
combinée et les sous-échelles du cycle PISA 2000 pour rendre compte de I’évolution des tendances. Les sous-échelles
d’aspect seront directement comparables avec celles du cycle PISA 2000, méme si elles porteront un nom différent.

Dans les pays qui ont opté pour I"administration des épreuves de compréhension de I’écrit électronique, une nouvelle
échelle de compétence sera créée et servira de point de départ au futur suivi des tendances en la matiere. De plus,
la possibilité d’élaborer une échelle globale de compréhension de I’écrit qui associerait les résultats des épreuves sur
papier et des épreuves électroniques sera mise a Iétude lors de I’analyse des données de la campagne de tests définitive.
S'il est établi que combiner les données des deux types d’épreuves est une approche valide, la possibilité de créer des
sous-échelles d’aspect qui associent les deux supports sera également mise a I’étude au niveau national. Il peut s’avérer,
toutefois, que les performances aux évaluations de compréhension de I'écrit sur papier et de I’écrit électronique ne
présentent pas un degré de corrélation suffisant pour justifier I’élaboration d’une échelle ou de sous-échelles globales.
L'analyse de ces résultats peut, en outre, présenter un intérét tout particulier pour les pays participants car elle ouvre la
voie a une étude plus approfondie des liens potentiels entre certains éléments de la compréhension de I"écrit et différents
types de mécanismes de compréhension et de connaissances, et peut permettre de dégager des variations de niveaux de
compétences en fonction de différents sous-groupes (par exemple, selon le sexe).

Le tableau 1.14 montre les composantes des épreuves sur papier et des épreuves électroniques qui pourraient se
combiner a différents égards pour constituer des échelles et des sous-échelles de compétence.

Les cellules numérotées de 1 a 3 représentent les mémes items que celles numérotées de 1 a 3 dans le tableau 1.13, les
cellules numérotées de 6 a 8 représentent les items des épreuves électroniques qui se classent dans une seule catégorie
d’aspect (localiser et extraire, intégrer et interpréter ou réfléchir et évaluer) et la cellule n° 9, les items complexes des
épreuves électroniques, c’est-a-dire ceux dont les aspects sont indissociables.

Tableau 1.14
Compte rendu conjoint des résultats des épreuves sur papier et des épreuves électroniques

Compréhension Compréhension

Aspect de I’écrit sur papier de I’écrit électronique

Localiser et extraire 1 6

Intégrer et interpréter 2 7

Réfléchir et évaluer 3 8

Complexe 9
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Dans les pays participant a I'option internationale d’évaluation de la compréhension de I’écrit électronique, une sous-
échelle sera construite pour les taches correspondant aux cellules numérotées de 6 a 9, en plus de I"échelle combinée
et des cinq sous-échelles de compréhension de I'écrit sur papier. De plus, la possibilité d’élaborer plusieurs autres
échelles associant les résultats des épreuves sur papier et des épreuves électroniques sera mise a I’étude, en I'occurrence
une échelle combinée de compétence (1 +2 + 3 + 6 + 7 + 8 + 9) et trois sous-échelles d’aspect, soit « Localiser et
extraire » (1 + 6), « Intégrer et interpréter » (2 + 7) et « Réfléchir et évaluer » (3 + 8). La construction de I’échelle et des
sous-échelles communes aux deux types de supports dépendra des éléments empiriques qui auront pu étre recueillis
en faveur de "hypothése d’une forte corrélation entre la performance globale en compréhension de I'écrit sur papier et
celle en compréhension de I'écrit électronique, ainsi qu’au sein de chaque aspect.

Contrairement aux épreuves sur papier, les épreuves électroniques ne donneront pas lieu a I’élaboration de sous-
échelles distinctes de compétence, car la batterie de test est trop limitée pour permettre la construction de sous-échelles
signifiantes.

CONCLUSION

L'une des vocations premiéres de I'enquéte PISA est d’éclairer les décideurs politiques sur I’évolution des tendances
au fil du temps. C’est la raison pour laquelle I'analyse des tendances est prioritaire dans tous les projets de compte
rendu. Ce principe sera respecté lors du cycle PISA 2009, grace a la construction d’une échelle et de sous-échelles
de compétence exclusivement basées sur les épreuves de compréhension de I"écrit sur papier. Un groupe distinct
d’échelles sera élaboré pour rendre compte des résultats des épreuves électroniques et, le cas échéant, des résultats
combinés des épreuves sur papier et des épreuves électroniques. Cela permettra d’établir un nouveau point de référence
pour suivre I"évolution des tendances au fil des cycles PISA. Le cadre d’évaluation PISA de compréhension de I’écrit
prévoit un grand éventail d’options de compte rendu, de fagon a pouvoir constituer une large base de données et, ainsi,
éclairer décideurs politiques, chercheurs et professionnels de I’éducation.

Le construct de compréhension de I"écrit présenté dans ce document reprend la plupart des principes et caractéristiques
opérationnelles du construct du cycle PISA 2000, tout en ouvrant de nouvelles perspectives. Parmi ses grandes
nouveautés, citons I'inclusion des composantes motivationnelles et comportementales dans la définition et la description
de la compréhension de I"écrit. Cette notion PISA de la compréhension de I’écrit implique des lors d’aller au-dela de la
simple mesure de la capacité des éleves a décoder et a comprendre des informations littérales, pour évaluer dans quelle
mesure les éleves sont capables de comprendre I'écrit, de I'utiliser, de réfléchir et de s’engager dans les textes, tant pour
accomplir des objectifs personnels que pour participer pleinement a la vie de la société.
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Notes

1. NdT: le terme anglais « construct » est retenu, car il est d’'un emploi courant dans les descriptions techniques relatives aux tests : il
renvoie a la dimension latente que cherche a mesurer une épreuve grace aux données observables que constituent les réponses des
éleves.

2. Cette section porte sur la lecture de textes imprimés et électroniques, sauf mention contraire.

3. Cela n’exclut pas d'associer a une tache plusieurs textes, le fait est que chacun des textes doit étre cohérent en soi.
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