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AVANT-PROPOS

Exhorter les individus, les ¢conomies et les sociétés a rehausser les niveaux de formation est ’objec-
tif majeur des gouvernements, soucieux d’ameéliorer la qualité des systemes d’éducation. Les pays de
I’OCDE doivent en grande partie leur prospéritée a leur capital humain et aux possibilités offertes a leurs
citoyens d’acquérir des connaissances et des compétences qui leur permettront de continuer a apprendre
tout au long de leur vie.

Le Programme international de I’OCDE pour le suivi des acquis des ¢leves (PISA) a été crée pour déter-
miner dans quelle mesure les jeunes sont préparés a relever les défis des soci¢tés modernes a I’approche
de la fin de leur scolarite obligatoire. Tourné vers I’avenir, PISA se concentre sur la capacité des jeunes a
reflechir et a exploiter leurs connaissances et leurs compétences pour faire face aux exigences de la vie
adulte dans le monde réel.

PISA évalue les connaissances et les compétences des ¢leves tous les trois ans dans trois domaines : la
compréehension de I’écrit, la culture mathématique et la culture scientifique. Chaque cycle d’évaluation
concentre le recueil de données dans 'un de ces trois domaines. Lors du cycle PISA 2000, le premier
exercice de recueil de donnéees du PISA, c’est la compréhension de Iécrit qui a éte le domaine majeur et
a fait ’objet de deux tiers environ de I’évaluation. La littératie n’est pas seulement I'un des fondements
essentiels de la progression dans d’autres maticres dans le cadre scolaire, elle est aussi la condition sine qua
non de la réussite dans tous les domaines de la vie d’adulte. Le monde d’aujourd’hui impose aux citoyens
de pratiquer I’apprentissage tout au long de la vie. Pour y parvenir, les ¢leves doivent étre préparés a traiter

I’éventail d’écrits qu’ils seront ameneés a lire durant toute leur vie.

Les premiers résultats du cycle PISA 2000 ont été publiés en 2001 dans un rapport (OCDE, 2001b) qui
englobe les trois domaines d’¢évaluation et ¢tudie la relation entre la performance des ¢leves dans ces
domaines et une serie de caractéristiques individuelles, familiales et scolaires. Le présent rapport a pour

objet d’approfondir ces analyses a propos des résultats en compréhension de I’écrit.

Nous avons intitulé ce rapport La lecture, moteur de changement pour insister sur deux messages qui revétent
une importance capitale. Le premier renvoie a la compétence en compréhension de I’écrit : les résultats du
cycle PISA 2000 suggerent que I’amélioration de la littératie des ¢leves peut avoir un grand impact sur les
perspectives qui s’offriront a eux une fois adultes. Le second message concerne I’engagement a I’ ¢gard de
la lecture : le degre d’interét que les éleves lui portent, leurs attitudes vis-a-vis de I’écrit, le temps qu’ils
passent a lire pendant leurs loisirs et la diversité de leurs lectures sont é¢troitement associé¢s a leur niveau de
compétence en lecture. D’autre part, nos analyses montrent que bien que le degré d’engagement a I’ ¢gard
de la lecture varie d’un pays a I’autre, les jeunes de 15 ans dont les parents accusent le plus faible indice de
statut professionnel, mais qui s’investissent beaucoup dans la lecture, obtiennent de meilleurs résultats en
comprehension de I’écrit que ceux dont les parents affichent un indice moyen ou ¢levé de statut profes-
sionnel, mais qui ne s’intéressent guere a la lecture. Ce constat suggere qu’amener les ¢leves a s’investir
dans la lecture pourrait étre I’'un des meilleurs moyens de stimuler le progres social.

Méme dans les pays affichant un niveau élevé de compétence en compréhension de I’écrit, un nombre
substantiel de jeunes de 15 ans présentent des lacunes en lecture qui sont susceptibles de limiter les choix
et les perspectives qui s’offriront a eux plus tard. Dans ce rapport, nous ne pouvons définir en termes
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I AVANT-PROPOS

genéraux le niveau de compétence ou le point précis sur I’¢chelle combinée en compréhension de I’ écrit
correspondant au degre de litteratie qui garantit la réussite. Les conclusions politiques doivent donc étre
tirées au niveau national : chaque pays doit ¢tudier attentivement ses caractéristiques particulieres et leurs
relations avec le niveau de compétence des ¢leves en compréhension de 1’écrit. Les moyens a mettre en
ceuvre pour combler les lacunes varient selon les pays, en fonction de la structure de leur systeme d’en-
seignement et d’autres variables nationales. Les analyses exposées ici suggerent toutefois que tous les pays
seraient bien avisés de chercher a encourager les ¢leves, en particulier les gargons, a s’investir davantage
dans la lecture.

Pour évaluer le niveau de compétence des ¢leves en comprehension de Iécrit, PISA leur demande de
montrer qu’ils sont capables d’appréhender un large ¢ventail de textes qui s’inscrivent dans des contextes
différents et qui sont abordes selon diverses perspectives. Le présent rapport a notamment pour objet
de présenter de maniere assez detaillee le construct de compréhension de I’écrit qui sous-tend le PISA
et d’expliquer les relations qui existent entre ce construct et les résultats des pays. C’est la raison pour
laquelle nous rendons compte des résultats en les exprimant sous la forme de moyennes et de perfor-
mances réparties sur I’échelle combinée de compréhension de I’écrit, mais ¢galement en les rapportant
sur cinq sous-¢échelles, dont deux portent sur le format des textes (les textes continus et non continus) et
trois distinguent les aspects de la compréhension de I¢écrit (trouver I'information, interpreter le texte, et

réfléchir et évaluer).

Bien que la plupart de ceux qui consultent les enquétes internationales cherchent avant tout a classer les
différents pays sur une échelle de compétence globale, il y a lieu de souligner que les différences de perfor-
mance sont significativement plus importantes au sein des pays qu’entre les pays. Sur I’¢chelle combinée
de compréhension de Iécrit, I’écart de performance entre les éleves les plus forts et les plus faibles (c’est-
a-dire ceux situes au 90° ou 10° percentile) se situe dans chaque pays entre deux niveaux et demi de com-
pétence et quatre niveaux et demi de compétence, ce qui traduit un degré ¢leve et preoccupant d’inégalite
dans quelques pays. Les pays ne sont pas tous logés a la méme enseigne : les différences entre les sexes sont
nettement plus marquées dans certains que dans d’autres. Il en va de méme pour les ¢leves issus de milieux
peu aises, qui sont plus défavorises dans certains pays que dans d’autres. Enfin, la structure ¢ducative de
plusieurs pays semble avoir un impact plus fort sur les differences entre éleves que celle d’autres pays.

Les pays se distinguent également par leurs points forts sur les sous-échelles de compréhension de Iecrit.
Les ¢leves de certains pays obtiennent de meilleurs résultats lorsqu’il s’agit de trouver des informations
dans des textes plutot que de reflechir a ces textes. Ces ¢leves comprennent ¢galement mieux les textes
non continus que les textes continus. En revanche, dans les pays ot les résultats sont meilleurs en reéflexion
qu’en localisation d’informations, les éleves comprennent mieux les textes continus que les textes non
continus. Mais certains pays affichent aussi des tendances assez différentes de résultats sur les sous-échelles
par aspect et par format de I’¢évaluation de la compréhension de I’¢écrit PISA.

Le programme PISA est le fruit d’un effort concerté qui met en synergie I’ expertise scientifique des pays par-
ticipants et que les gouvernements de ces pays dirigent conjointement en fonction de préoccupations com-
munes touchant I’action des pouvoirs publics. Les pays participants assument la responsabilité politique du
projet par I’ entremise du Conseil des pays participants. Des experts des pays participants cooperentau sein de
groupes de travail visant a relier les objectifs d’action politique du programme aux meilleures compétences
techniques disponibles dans le domaine de I’évaluation comparative internationale du rendement scolaire.

En collaborant aux travaux de ces groupes d’experts, les pays veillent a ce que les instruments d’évaluation
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AVANT-PROPOS

utilises dans le cadre de PISA soient valides sur le plan international, prennent en compte le contexte culturel
et educatif des différents pays de I’OCDE, offrent une plate-forme de mesures réalistes et, enfin, mettent
I’accent sur I’authenticite et la validité des données sur le plan ¢ducatif. Le groupe fonctionnel d’experts
qui a dirige I’¢laboration du cadre d’¢valuation de la compréhension de I’écrit, a supervise la préparation
des taches d’évaluation et a contribué a conceptualiser ce rapport, est constitu¢ de membres de neuf pays
qui ont été choisis pour leur spécialisation et leur expertise dans le domaine de la lecture et de I’¢évalua-
tion. La liste des membres de ce groupe figure au dos de cette publication. Des developpeurs de tests de
I’Australian Council for Educational Research (ACER) et du CITO (Pays-Bas) ont selectionne des textes en
veillant a leur diversite culturelle et ont préparé une batterie d’items dans le strict respect des exigences

définies dans le cadre d’évaluation.

Wolfram Schulz, d’ACER, a contribu¢ a I’analyse des données présentées au chapitre 7. Kentaro Yama-
moto, de I’Educational Testing Service (ETS), a realis¢ les analyses qui ont permis de situer les ¢leves de
PISA sur I’¢chelle de textes suivis de ’Enquéte internationale sur la littératie des adultes, le theme du
chapitre 8. Nous tenons ¢galement a remercier Marylou Lennon pour ses commentaires sur les premieres
versions des différents chapitres, ainsi que Lynn Jenkins, pour les travaux de mise en forme de grande qua-
lit¢ qu’elle a realises sur I’ensemble du rapport. Nos remerciements vont aussi a Aletta Grisay, a Eugene

Johnson et aux membres du Conseil des pays participants qui nous ont fait part de leurs commentaires.

Ce rapport est le fruit d’une véritable collaboration entre les auteurs qui sont membres du groupe fonc-
tionnel d’experts chargé de la lecture ou du consortium de PISA. Le mérite que cette publication pourrait

valoir a ses auteurs revient aussi aux personnes et institutions citées.

Irwin Kirsch

John de Jong
Dominique Lafontaine
Joy McQueen

Juliette Mendelovits
Christian Monseur
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Chapitre

PRESENTATION DE PISA ET DU
CONCEPT DE COMPREHENSION
DE ECRIT




B CHAPITRE 1 La lecture, moteur de changement: Performance et engagement d'un pays a lautre

This monograph is concerned with ... the interests, attitudes, and skills that
enable young people and adults to meet effectively the reading demands of
their current lives (and) ... to take full advantage of the many opportuni-

ties now available to make life richer and more satisfying through reading.

[Cette monographie traite [...] des intéréts, des attitudes et des compétences qui permettent aux
jeunes et aux adultes de répondre totalement aux exigences de lecture que leur impose la vie [et]
de tirer pleinement parti des nombreuses occasions qui leur sont offertes d’enrichir leur vie et de la

rendre plus satisfaisante au travers de la lecture. ]

William S. Gray et Bernice Rogers

Maturity in R eading, 1956

Bien qu’écrites voici d¢ja pres d’un demi-siecle, ces lignes refletent les principes fondamentaux du cadre
d’évaluation de la compréhension de I’ écrit adopte par le Programme international pour le suivi des acquis
des ¢leves (PISA), une enquéte internationale sur les compétences en lecture, en mathématiques et en
sciences chez les jeunes ages de 15 ans. Ce cadre d’évaluation ne met pas I’accent sur les mécanismes de la
lecture mais sur les compétences en lecture, appliquées a une serie de situations et a différentes fins. Des
lors, il reconnait a quel point la compréhension de I’écrit est importante dans la vie privée et profession-
nelle, al’¢cole et dans le monde du travail et aussi pour la participation citoyenne et I’apprentissage tout au
long de la vie. Comprendre I’écrit permet a I'individu d’atteindre ses objectifs, qu’il s’agisse d’aspirations
bien definies — par exemple terminer avec fruit I’enseignement initial ou trouver un emploi, — ou d’as-
pirations moins précises et moins immeédiates, mais qui touchent néanmoins I’épanouissement personnel
de I’individu. II est facile a comprendre que la compréhension de I’écrit est une composante importante
du concept de capital humain qui détermine I’avenir social et ¢conomique des individus et des nations
(OCDE, 2001a).

Le niveau global de formation de la population mondiale ne cesse d’augmenter : de décennie en décennie,
les jeunes adultes sont de plus en plus nombreux a atteindre des niveaux supérieurs de formation. Paralle-
lement, le renforcement progressif du réle des connaissances dans les ¢économies modernes a donné¢ lieu a
une ¢lévation du niveau de compétence demandeé sur le marché du travail. L’expansion des systemes edu-
catifs s’est révelée insuffisante pour satisfaire a la demande croissante de travailleurs qualifiés, et d’autre
part, les pays doivent faire face a une augmentation du chomage chez les personnes peu qualifices.

Ce premier chapitre retrace la création de PISA et en présente le contexte. Il montre en quoi PISA se
distingue d’autres enquétes internationales de rendement scolaire, explique I'importance de la compré-
hension de I’¢crit dans les soci¢tés modernes et expose les principes qui ont préside a la définition de ce
concept et a la rédaction du cadre d’évaluation. De plus, il décrit le processus mis en ceuvre pour garantir
la comparabilite des mesures malgre les differences linguistiques et culturelles. Enfin, il présente I’objet

et la structure de ce rapport.
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Présentation de Pisa et du concept de compré/;ens/on de l'écrit CHAPITRE 1 [}

Les objectifs de PISA

Ameliorer la qualité de I’enseignement est un objectif politique majeur des pays Membres de I’ Organisa-
tion de coopération et de développement économiques (OCDE). La priorité donnée a cet objectif s’ex-
plique notamment par le fait que I’on s’accorde de plus en plus a reconnaitre que la prospeérité des nations
depend dans une grande mesure de son capital humain et des possibilités qu’ont les individus d’apprendre

et d’acqueérir des savoirs tout au 1ong de la vie.

Depuis 1985, I’OCDE recueille des données comparables dans divers domaines, notamment les ressour-
ces humaines et financicres investies dans I’enseignement, ’acces et la participation a I’ ¢ducation et la pro-
gression dans les ¢tudes et, enfin, le fonctionnement des systemes educatifs et d’apprentissage. L'OCDE
publie ces indicateurs depuis le début des années quatre-vingt-dix dans des rapports annuels intitules

Regards sur I'éducation.

Le programme PISA, créé pour étayer ces informations, vise a déterminer dans quelle mesure les jeunes
adultes de 15 ans sont préparés a relever les défis de la société de la connaissance a I’approche de la fin de
leur scolarit¢ obligatoire, sinon au terme de celle-ci. L’¢valuation de PISA est prospective, dans le sens
ou elle ne cherche pas a déterminer dans quelle mesure les ¢leves ont assimilé une matiere spécifique du
b . . A \ . b . . \ . .
programme d’enseignement, mais plutot a estimer I’aptitude des jeunes a exploiter leurs connaissances et
compétences pour faire face aux défis de la vie reelle, qu’ils envisagent de poursuivre des études - voire

une carriere universitaire - ou qu’ils se préparent a entrer dans la vie active.

Le programme PISA est une initiative concertée des gouvernements des ¢tats Membres de ’OCDE et
est dirige par le Conseil des pays participants, constitu¢ de représentants de ces pays. Le premier cycle
d’évaluation de PISA a ¢été réalise en 2000 dans 32 pays (28 pays Membres de I’OCDE et quatre pays
tiers), sous la forme d’¢preuves écrites en lecture, en mathématiques et en sciences auxquelles les ¢leves
ont répondu dans leurs écoles en situation de test. L’¢évaluation sera répeétée tous les trois ans en mettant
chaque fois I'accent sur un domaine de compétence différent. Elle vise essentiellement a permettre aux
parties intéressees de suivre le développement des systemes nationaux d’éducation en analysant preécise-
ment I’évolution des résultats au fil du temps.

Le rapport presentant les premiers résultats du cycle PISA 2000 en compréhension de I”écrit, en culture
mathématique et en culture scientifique a ¢té publi¢ en 2001 (OCDE, 2001b). Il contient ¢galement des
variables, telles que I’intérét pour la lecture, qui sont considérées comme faisant partie des résultats de
’apprentissage. Le présent rapport porte sur le domaine majeur du premier cycle, a savoir la compréhen-
sion de I’¢crit. D’autres rapports thématiques basés sur les données recueillies lors de ce premier cycle
seront ¢galement publies.

PISA a pour vocation d’informer les parents, les ¢leves, le grand public et les responsables des systemes
¢ducatifs, de leur montrer si les jeunes approchant de la fin de leur scolarité obligatoire ont acquis les con-
. , , . " i
naissances et compétences nécessaires pour leur permettre de relever les défis de notre société moderne.
I vise plus particuliecrement a determiner si les ¢leves sont suffisamment armés pour continuer a enrichir
leurs savoirs et savoir-faire et, ainsi, faire face aux changements qui ne manqueront pas de survenir. C’est
pourquoi PISA définit les compétences par rapport aux situations de la vie reelle et les considere comme
le bagage intellectuel indispensable que les jeunes doivent posséder pour entrer dans la vie active et se
livrer a l’apprentissage tout au long de la vie. PISA se propose de fournir ces résultats réguliérement etde

comparer leur évolution entre les pays, mais aussi au fil du temps.
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Originalité du programme PISA par rapport aux autres enquétes internationales

Les compétences en lecture ont fait I’objet d’un certain nombre d’enquétes internationales. Deux é¢tudes
ont notamment ¢été réalisees par 1’Association internationale pour I’évaluation du rendement scolaire
(IEA) : la « Six Subject Study » de 1971 consacrée entre autres a la comprehension de I’¢ecrit et a la lit-
térature (Walker, Anderson et Wolf, 1976) et la « Reading Literacy Study » (Enquéte IEA/RLS) de 1991
(Elley, 1992 et 1994). La population cible de la premicre ctait les ¢leves de 10 et 14 ans, et celle de la
seconde, les eleves frequentant des classes constitu¢es en majorite d’enfants de 9 et 14 ans. L’Enquéte
internationale sur la littératie des adultes (IALS) a quant a elle évalué les compétences en lecture d’adultes
agés de 16 a 65 ans dans 23 pays (OCDE et Statistique Canada, 2000). La nouvelle enquéte internationale
sur la littératie et les compétences pour la vie chez les adultes(ALL) vise a mesurer les compétences en
lecture, en calcul et en résolution de problemes des adultes ages de 16 a 65 ans dans les pays participants.

Une différence majeure entre PISA et les deux enquétes de I'IEA sur la littératie est que, contrairement
a ces deux enquétes, PISA a commencé par préparer un cadre conceptuel détaille, definissant les aspects
theoriques, I’organisation des domaines et les méthodes d’évaluation, qui a servi de base a I’¢laboration
des instruments de test. Les cadres d’évaluation de la comprehension de Iécrit, de la culture mathémati-
que et de la culture scientifique ont été soumis aux pays participants, puis modifies en fonction des criti-
ques et commentaires formulés et, enfin, adoptes par les gouvernements des pays de I’OCDE avant que
les ¢preuves d’¢évaluation soient préparces (OCDE, 1999 et 2000). Aucun document de ce type n’a été
diffusé lors de la réalisation des deux enquétes de I'IEA citées ci-dessus, « méme s’il est probable que des
documents de travail de ce type, a usage interne, aient ¢te rédiges lors d’¢tudes antérieures » (Lafontaine,
1999). Un cadre conceptuel a éte preparé pour IALS et fait partie de la documentation relative a I’enquéte
ALL (Kirsch, 2001).

Le programme PISA se distingue nettement des deux enquétes de I'[EA a un autre égard, a savoir le format
des items. Les deux enquétes de 'IEA « Six Subject Study » et IEA/RLS ont utilisé des items a choix mul-
tiple avec, pour la seconde, quelques items ouverts a réponse breve et objective. En revanche, dans PISA,
plus de la moiti¢ des items demandent aux ¢leves d’¢laborer leur propre réponse, souvent en reliant le

texte qui leur est soumis a leurs connaissances et a leurs expériences personnelles.

Une troisicme enquéte, « Progress in International Reading Literacy Study » (PIRLS), a été réalisee en
2001 par I'EA dans les classes frequentées en majorité par des ¢éleves de neuf ans en vue d’¢établir un lien
avec 'IEA/RLS. A Dinstar de PISA, I’enquéte PIRLS a débuté par la préeparation d’un cadre d’évaluation
tres elabore (Campbell, Kelly, Mulis, Martin et Sainsbury, 2001) et a adopté une theorie interactive de la
lecture. Il existe de grandes similitudes entre les deux ¢valuations mais ¢galement des differences signi-
ficatives qui tiennent notamment a leur objectif d’échantillonner des populations différentes. Comme sa
population cible se situe juste apres I’enseignement initial de la lecture, I’enquéte PIRLS s’est attachce a
¢tudier la relation entre, d’une part, les compétences en lecture et, d’autre part, le programme d’ensei-
gnement et les pratiques pédagogiques dans ce domaine. Il n’en va pas de méme pour PISA. En effet, la lec-
ture ne figure pas en tant que telle dans le programme d’enseignement des jeunes de 15 ans qui constituent
la population cible de PISA. Pour cette raison, les facteurs associ¢s au niveau de compétences en lecture
chez les ¢leves de 15 ans ne peuvent étre mis aussi directement en relation avec le programme de cours
et I’enseignement de la lecture. En outre, et c’est peut-étre plus important encore, PISA part du principe
que les jeunes de 15 ans doivent non seulement savoir lire, mais aussi savoir utiliser leurs connaissances

et leurs compétences dans des contextes de la vie quotidienne, car ils entament le processus de transition
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vers la vie adulte. PISA met I’accent sur I’¢évaluation de la compréhension de I’écrit dans des situations de
la vie de tous les jours.

La compréhension de I'écrit, une compétence fondamentale

La compréhension de I’ écrit est une des exigences fondamentales du developpement éducatif des citoyens.
L’apparition du téléphone et de la télévision a un temps donné a croire que les modes oraux et visuels de
communication allaient rapidement supplanter I’écrit (Birkerts, 1994 et 1998 ; Coover, 1992). Or, con-

trairement a ces prévisions, I’écrit a gagné du terrain en tant que moyen de communication.

Selon Halloway (1999), les compétences en lecture conditionnent la réussite scolaire des ¢leves de I’en-
seignement secondaire inférieur et supérieur mais nombre d’entre eux ne maitrisent pas suffisamment
la lecture apres sept ou huit années d’enseignement fondamental et continuent a obtenir des resultats

inacceptables.

Olson (1997a et 1997b) prétend méme que dans nos societés modernes, la littératie introduit un biais dans
le sens ou elle privilegie ceux qui possedent les compétences nécessaires au niveau requis. Elle donne acces
aux institutions et aux ressources bas¢es sur I’¢crit et a un impact sur la cognition (Olson, 1994) ; elle
influe sur notre mode de pensée. Dans le méme ordre d’idee, Elwert (2001) évoque le concept de « litte-
ratie 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 procedures et des documents ecrits, tels que la legislation, les contrats et les publications, que I'indi-
vidu doit pouvoir comprendre pour évoluer dans ces domaines. Quelques années avant, Elwert, Freire et
Macedo (1987) ont écrit que la littératie est le pouvoir du peuple et ont explique qu’ils la considéraient
comme un processus de « prise de conscience » qui implique de lire le monde (reading the world) plutot que
le mot (reading the word).

Dans nos sociétes basées sur I’écrit, la lecture est une condition sine qua non pour réussir dans la vie, mais
elle ne suffit pas. Apprendre, travailler et vivre dependent fortement de la compréehension de Iécrit. Mof-
fett et Wagner (1983) soutiennent que la compréhension de I’écrit ne se distingue pas de la compréehen-
sion géncrale. Les compétences requises pour comprendre des textes - en identifier I'idée principale, se
rappeler des détails, rapporter des faits, tirer des conclusions et prevoir des effets - sont importantes dans
la vie de tous les jours. Pour résoudre les problemes de la vie courante, il faut étre capable d’identifier un
schéma général, de se souvenir de détails, de voir des relations et de tirer des conclusions de ses expérien-
ces. La pratique de la lecture enrichit notre propre expérience et renforce la capacité d’apprendre a vivre

dans notre société.

L’Enquéte internationale sur la litteratie des adultes (IALS : OCDE et Statistique Canada, 1997) montre
que le niveau de littératie a - abstraction faite de I’effet connu des diplomes - un impact direct sur les reve-
nus avant impot, sur I’emploi, la santé et la participation a des activites de formation continue. Cette ¢tude
a ¢galement ctabli que les individus présentant des niveaux inférieurs de littératie étaient plus susceptibles
que d’autres de dépendre de I'aide sociale et de se livrer a des activités criminelles. Kirsch, Jungeblut,
Jenkins et Kolstad (1993) font ¢tat de résultats similaires apres une étude sur la littératie des adultes
menée aux Etats-Unis. Ils en concluent que la littératie peut étre considérée comme une valeur monétaire
dans notre soci¢te. Outre ses conséquences pour I'individu, notamment la probabilit¢ accrue de ne pas
travailler a plein temps ou de vivre dans la pauvrete, la faiblesse du niveau de littératie moyen des citoyens
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d’un pays diminue les ressources de celui-ci ainsi que sa capacité a « atteindre ses objectifs, qu’ils soient
sociaux, politiques, civiques ou économiques » (p. xix).

Lewis (2002) pretend que dans certains etats des Etats-Unis, les pouvoirs publics se basent sur les resultats
en lecture des ¢leves de troisieme année pour calculer le nombre de places a prévoir dix ans plus tard dans
les prisons. Cette these peut certes paraitre peu vraisemblable, mais il n’en reste pas moins vrai que selon
certaines estimations, la moiti¢ de la population adulte incarcérée dans les prisons féderales des Etats-Unis
ne sait ni lire, ni écrire. Le détenu typique age de 25 ans fonctionne a un niveau qui se situe a deux ou trois

annces d’études en dessous du niveau de la derniere année d’études qu’il a achevée (Bellarado, 1986).

L’ Organisation des Nations Unies pour I’éducation, la science et la culture (UNESCO) considere que la
littératie fournit une bonne mesure du rendement de 1’éducation et donne une meilleure indication de
I’enseignement que les chiffres relatifs aux effectifs scolarisés, en particulier pour les populations jeunes
des regions en voie de développement, car elle reflete généralement le niveau minimum d’enseignement
réussi avec fruit (PNUD, 2002). Dans la méme publication, le PNUD souligne I’existence d’une ¢étroite
corrélation entre le niveau de littératie et la réussite sociale. Cette corrélation a ¢galement ¢té observee
dans I’Enquéte internationale sur la littératie des adultes (OCDE et Statistique Canada, 2000).

La lecture est un prérequis pour obtenir de bons résultats dans toute maticre scolaire. En intégrant les trois
domaines de littératie (la Compréehension de I’¢écrit, la Culture mathématique et la Culture scientifique),
le programme PISA 2000 génere des informations sur les relations entre ces domaines d’évaluation. La
correlation entre les résultats en lecture et en mathématiques dans PISA est de 0,81 et la corrélation entre
les resultats en lecture et en sciences est de 0,86. Ces deux corrélations se revelent legerement superieu-
res lorsqu’elles sont calculées seéparement pour les filles et les garcons.

La lecture n’est donc pas seulement un objectif : elle est aussi un instrument important pour I’¢ducation
et I’épanouissement personnel, que ce soit a I’¢école ou plus tard dans la vie. La Commission européenne
(2001) reconnait que les compétences en lecture jouent un role fondamental dans I’apprentissage des indi-
vidus a I’école : « La faculté de lire et de comprendre des instructions et des textes est une condition de base pour la
réussite dans I’ensemble des matiéres enseignées. I'importance des compétences en lecture et en écriture ne cesse toutefois
pas au moment ot les enfants quittent I’école. Ces compétences sont capitales dans tous les domaines de Iéducation ; elles
facilitent la participation au cadre plus large de Iapprentissage tout au long de la vie et contribuent au développement

personnel et a I'intégration sociale des individus ».

Ce qui précede nous amene a conclure que la capacité de lire et de comprendre des informations comple-
xes est importante pour réussir des études de niveau supérieur, pour réussir dans le monde du travail et
dans la vie de tous les jours. Le niveau de littératie conditionne non seulement les résultats dans les autres
maticres enseignées a I’école mais ¢galement la réussite dans la plupart des domaines de la vie adulte (voir
notamment Cunningham et Stanovich, 1998 ; Smith, Mikulecky, Kibby et Dreher, 2000). Tout le monde
s’accorde désormais a reconnaitre que I’apprentissage scolaire ne suffit pas. En effet, il faut amener les
¢leves a utiliser I’écrit — quelle que soit la forme sous laquelle il se présente —a bon escient et sans appre-
hension pour leur permettre de se livrer a I’apprentissage tout au long de la vie.

Combler le foss¢ de compétence en lecture qui existe entre des ¢leves issus de divers milieux defavorises
et leurs condisciples qui se fondent dans la norme est I'un des defis lances aux systemes educatifs a I’aube
de ce nouveau millénaire (Au et Raphael, 2000). L’¢tude de la répartition des niveaux de compétence
entre les jeunes adultes et I’analyse du réseau de relations existant entre ces niveaux et les variables lices
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au milieu des ¢leves sont deux ¢tapes préliminaires qu’il est indispensable de franchir pour s’attaquer au
probléeme posé par I'insuffisance des compétences en lecture des jeunes adultes au terme de leur scolarité

obligatoire.

Contexte du cadre d’évaluation de la compréhension de I'écrit

Comme le laisse transparaitre I’extrait de I’ouvrage de Gray et Rogers cité au début de ce chapitre, la
compréhension de I’écrit est un processus dynamique, et non statique, qui doit suivre I’évolution sociétale
et culturelle. Les compétences en lecture dont on avait besoin il y a vingt ans pour s’épanouir, participer a
la vie économique et se conduire en citoyen ¢taient tres différentes de celles requises aujourd’hui et, selon
toute vraisemblance, de celles qui le seront dans vingt ans. Nous vivons dans un monde en pleine muta-
tion, qui assiste a la multiplication incessante du nombre et des types d’écrits et qui attend d’un nombre
croissant d’individus qu’ils se servent de ces documents en adoptant de nouvelles approches, parfois plus

complexes.

La sociéte industrielle avait seulement besoin de travailleurs qualifiés et instruits dont I’éducation consis-
tait en la maitrise de certains savoirs et savoir-faire assimilés pendant leur scolarite. A I’époque, on atten-
dait uniquement des individus qu’ils puissent accomplir des taches relativement simples et bien définies de
maniere itérative, en s’appuyant essentiellement sur les savoirs et savoir-faire acquis pendant leurs études.
L’entrée dans I’ére de I'information demande aux entreprises d’innover et d’adapter leurs produits en
permanence. Comme le travailleur moyen réoriente sa carricre tous les cinq a dix ans, I’apprentissage tout
au long de la vie est devenu un facteur déterminant pour la réussite de chaque individu. L’objectif de I’en-
seignement a cessé d’¢étre la simple assimilation d’informations statiques, pour étre remplacé par la néces-

sit¢ d’acquerir des compétences qui permettent de traiter, de synthetiser et d’évaluer I'information.

Aux Etats-Unis, la commission ministérielle sur I'acquisition des compétences fondamentales (Commis-
sion on Achieving Necessary Skills, SCANS) estime dans un rapport (1991) qu’a I’avenir, le marche de
I’emploi exigera des travailleurs qu’ils soient capables « d’acquérir, d’organiser, d’interpreéter et d’éva-
luer les informations et d’utiliser un ordinateur pour ce faire ». Dans le méme ordre d’idée, elle définit
le lecteur compétent comme une personne qui « situe, comprend et interprete I'information écrite par
exemple dans des textes continus et des documents — des graphiques et des horaires — pour effectuer des
taches ; qui acquiert des connaissances en identifiant I’idée principale ou le message essentiel d’un texte ;
qui identifie les consignes, les faits et les détails pertinents ; qui deduit la signification de termes inconnus
ou techniques ou du moins les situe, et qui juge de la precision, de I’adéquation, du style et du caractere
plausible de rapports, de propositions ou de théories d’autres auteurs ». Cette maniere de voir les choses
est tres similaire a la deéfinition de la compréhension de I’¢écrit adoptée par PISA; ainsi que le montre le
chapitre 2.

La lecture fait partie de la vie depuis des siccles mais la serie de compétences requises pour lire efficace-
ment ne cesse d’évoluer. Rechercher des informations sur Internet devient pour un nombre croissant d’in-
dividus une activité de tous les jours. C’est aussi un exemple manifeste de contexte qui impose la maitrise
de compéetences en lecture qui vont bien au-dela du simple dechiffrage. Traditionnellement, I¢écrit passe
par un processus de vérification et de mise en forme impliquant un certain nombre de personnes avant
d’atteindre le lecteur. Il n’en va pas de méme sur Internet : la qualit¢ des informations qui y figurent est
plus variable. Certaines de ces informations ont ¢te verifices, certes, mais une partie importante d’entre
elles ne I’ont pas éte. Dans ce contexte, le lecteur doit pouvoir s’appuyer sur ses propres facultés critiques
pour décider s’il convient d’utiliser ces informations ou non, et comment. De plus, le volume important
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d’informations disponibles impose la définition de criteres de sélection. Pour recueillir des informations
sur Internet, il faut étre capable de parcourir et sonder de grandes quantites d’informations et de les
soumettre a un jugement de valeur immédiat. Faire preuve de sens critique est donc devenu un aspect
plus important que jamais de la compréhension de I’écrit (Halpern, 1989 ; Shetzer et Warschauer, 2000 ;
Warschauer, 1999). Warschauer (sous presse) conclut que combler le « foss¢ technologique » n’est « pas
seulement une question d’acces, mais releve aussi de la capacité des individus a s’adapter et a développer
des connaissances a I’aide desTIC ». Il existe une corrélation de 0,53 entre la part de la population des pays
de I’OCDE qui utilise Internet (CIA, 2001) et les scores moyens obtenus par les mémes pays en compre-
hension de I’¢écrit lors du cycle PISA 2000. Il est probable que plus les individus consulteront Internet, plus
ils en deviendront des adeptes. Nos systemes ¢ducatifs peuvent toutefois accelérer le processus en dotant
les jeunes des competences requises en compréhension de Iecrit.

Internet n’est qu’une source d’informations parmi tant d’autres. La capacité d’acceder a tous les types
d’informations, de les comprendre et de réflechir a leur propos est essentielle pour pouvoir participer
pleinement a notre société de la connaissance. C’est la raison pour laquelle le cadre d’évaluation de la com-
prehension de Iécrit chez les ¢leves en fin de scolarite obligatoire se concentre sur les différents aspects de
la lecture que sont la localisation, la s¢lection, 'interprétation et I’¢évaluation des informations provenant

d’un large éventail de textes associés a des contextes scolaires et non scolaires.

Qu’il soit deéfini au niveau national ou local, le curriculum n’est pas le seul facteur qui détermine le niveau
de compétence en lecture. L’engagement des ¢leves (Guthrie et Wigfield, 2000) et I’acces a des materiels
¢crits (Neuman et Celano, 2001) figurent parmi les variables dont il a ét¢ établi qu’elles ¢taient en relation
avec les performances en lecture. Le temps que les ¢leves consacrent a la lecture est ¢galement un indi-
cateur probant de la compréhension de Iécrit (Anderson, Wilson et Fielding, 1988). Si les ¢leves lisent
bien, ils ont tendance a lire davantage et, donc, a acquérir plus de connaissances dans tous les domaines
(Cunningham et Stanovich, 1998). En revanche, les ¢leves qui lisent peu trouvent souvent que les textes
sont trop difficiles (Allington, 1984) et développent des attitudes negatives a I’égard de la lecture (Oka et
Paris, 1986). Ils s’enferment dans un cercle vicieux car le fait de lire moins réduit leurs chances d’¢élaborer
des stratégies en compréhension de I”écrit (Brown, Palincsar et Purcell, 1986). Ils restent a la traine dans
toutes les matieres puisque la lecture est indispensable pour progresser dans toutes les disciplines scolaires

(Chall, Jacobs et Baldwin, 1990).

Ce constat n’implique cependant pas qu’il est impossible de changer le cours des choses. Les parents, les
enseignants et la socié¢té peuvent tres fortement influer sur le volume d’écrits lus par les enfants (Gam-
brell, 1996). En outre, des ¢tudes récentes donnent a penser que I'utilisation consciente des strategies
métacognitives est étroitement corrélée aux performances en lecture et, surtout, que cette utilisation
consciente peut faire I'objet d’un apprentissage efficace (Cornoldi, 1990, Mokhtari et Sheorey, 2001 ;
Paris et Winograd, 1990 ; Winn, 1994).

Les analyses multivari¢es des données recueillies nous permettent en outre de déterminer en quoi les
facteurs liés au milieu et aux attitudes contribuent a expliquer les différences en compréhension de I’écrit
observées au niveau des ¢leves. De plus, le présent rapport etudie la part de variance qui peut étre imputee
aux ¢tablissements et se penche sur les relations complexes entre le milieu des ¢leves et les caractéristiques
de leur école. Il peut donc donner de nouvelles indications sur les différences de performances entre éleves
qui permettront aux décideurs de definir des strategies plus efficaces pour lutter contre ces effets.
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La d¢finition de la compréhension de I’écrit adoptce par PISA s’inspire en partie de la « Reading Literacy
Study » de ’'IEA (Elley, 1992), mais aussi de I’Enquéte internationale sur la littératie des adultes (IALS).
Elle reflete la priorité donnée par cette derniere enquéte a I'importance des compétences en lecture pour
la participation active et critique a la vie en socicte. Elle est ¢galement influencée par des théories récen-
tes sur la lecture qui insistent sur la nature interactive de la compréhension de I’écrit (Dechant, 1991 ;
McCormick, 1988 ; Rumelhart, 1985), par les modeles de la compréhension du discours (Graesser, Millis
et Zwaan, 1997 ; Kintsch et van Dijk, 1978 ; van Dijk et Kintsch, 1983) et par les theories relatives a la
résolution de taches de lecture (Kirsch, 2001 ; Kirsch et Mosenthal, 1990).

Outre ces aspects proceduraux, PISA utilise différents contextes de lecture, car il vise essentiellement a
mesurer les compétences en lecture dont les jeunes de 15 ans auront besoin pour participer a la vie sociale
en tant que citoyens, travailleurs et apprenants tout au long de la vie. Le Cadre européen de référence pour
les langues (Conseil de I’Europe, 2001) distingue quatre grands domaines d’utilisation des compétences
linguistiques, le domaines privé - ou personnel -, public, ¢ducatif et, enfin, professionnel. Les taches de
lecture congues pour PISA integrent ces spheres, car elles font appel a differents types de lecture, notam-
ment lire des textes éducatifs « pour apprendre » ou des textes professionnels « pour agir » (Sticht, 1975 ;

Stiggins, 1982).

Elaboration du cadre d’évaluation et des instruments de test pour la compréhension de I'écrit,
ainsi que du questionnaire contextuel Eléve

En vertu de I'approche décrite dans les paragraphes précedents, la définition de la compréhension de
I’écrit adoptée par PISA ne s’appuie pas sur une conception unidimensionnelle de la lecture qui pourrait
etre representee fidelement par une simple échelle ou un point donné sur une échelle. Des perspectives
différentes sur le nombre et la composition des échelles définissant la compréhension de Iécrit ont éte
prises en considération lors de la phase de conception de PISA. Ce rapport donne des informations sur la
performance des pays en la rapportant sur une ¢chelle composite de compréhension de I’écrit ainsi que
sur une série de sous-échelles qui traduisent des aspects importants du cadre d’évaluation. Il rend compte
des resultats sur ces sous-échelles dans le but d’¢tudier le processus de lecture dans toute sa complexité et

d’examiner I’hypothese que les compétences en lecture puissent varier d’un pays a ’autre.

Le cadre d’¢valuation a éte redigé collectivement par le groupe fonctionnel d’experts charge de la com-
pré¢hension de I'écrit (RFEG), un comité international de specialistes de la lecture constitu¢ dans le but
de définir I’orientation théorique de I’enquéte. Des versions préliminaires du cadre conceptuel ont éte
soumises aux pays Membres qui ont été invités a faire part de leurs commentaires. Les versions succes-
sives ont ¢t¢ remanices compte tenu de leurs remarques. Comme le cadre d’¢valuation a servi de base a
I’¢laboration des épreuves de lecture, les experts réunis au sein du groupe fonctionnel ont également joue
un role majeur dans la conception des tests : ils ont supervise la selection des textes servant de support a
I’¢évaluation, I’¢laboration des questions associces a ces textes et, enfin, la préparation des guides de cor-
rection relatifs aux items a réponse construite afin de garantir leur adéquation avec I’ objectif des questions.

ou des consignes.

Le Consortium PISA a invite les pays participants a soumettre des taches de lecture opérationnalisant
les specifications du cadre d’évaluation prepare par le groupe d’experts charge de la compréhension de
I’ecrit. Quelque 800 items a réponse construite et a choix multiple ont ¢te sc¢lectionnés parmi les items
soumis par les pays et ceux ¢labores par les développeurs de tests en Australie et aux Pays-Bas. Ces items
ont été testés une premiere fois en Australie et aux Pays-Bas afin de verifier I’adéquation des taches de
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lecture. Ce test pilote a par ailleurs permis de recueillir des exemples de réponses d’¢leves aux items a
réponse construite. Ces exemples de réponses ont été utiliseés pour affiner les guides de correction et lors
de la formation des correcteurs. Apres les feed-back successifs des panels nationaux, 372 items remaniés,
y compris quelques items de I’Enquéte internationale sur la littératie des adultes (IALS), ont fait I’objet
d’un essai de terrain dans les pays participants. Au terme de I’analyse approfondie des résultats de cet essai
de terrain et d’un nouveau processus de consultation des panels nationaux, 141 items, dont 15 tires de

I'IALS, ont ¢té retenus pour la campagne de tests definitive.

Le programme PISA a ¢galement recueilli des informations sur les ¢leves par le biais de questionnaires
congus a cet effet. Le questionnaire Eleve comportait notamment deux séries de questions visant a éva-
luer les pratiques de lecture des ¢leves et leurs attitudes a cet ¢gard. Concernant les pratiques de lecture,
les ¢éleves ont été pries d’indiquer la frequence a laquelle ils lisaient les différents types d’écrit énuméres
dans une liste qui leur était proposce. Un jeu de 10 affirmations a propos de la lecture a éte ¢labore pour
¢valuer leurs attitudes a I’¢gard de la lecture. Les ¢leves ont indique s’ils étaient d’accord ou non avec
chacune des affirmations. Des propositions negatives et positives a propos de la lecture ont ¢té mélangees
afin d’éviter les biais de désirabilite sociale. De plus, les ¢leves ont ¢té invités a indiquer combien de temps
ils consacraient par jour a lire pour le plaisir. Ces questions ont ¢té combinées pour construire un indice

d’engagement a l’égard de la lecture.

Qualité et comparabilité

Mesurer le niveau de littératie dans un large éventail de langues et de cultures différentes est une entre-

prise ambitieuse. L’équivalence culturelle et linguistique des instruments dans tous les groupes partici-

pants s’impose si ’on veut que I’¢évaluation ait du sens. Le Rapport technique de PISA 2000 (OCDE, 2002b)

décrit de maniere détaillée I’ensemble des stratégies qui ont été adoptées pour garantir cette équivalence.
gles q P pour g q

Nous présentons ci-dessous quelques-unes des principales dispositions qui ont été prises pour garantir la

comparabilité des données.

Les différences de structures entre les systemes éducatifs des divers pays empéchent de définir les années

"¢tudes d’une manicre comparable au niveau international. Pour étre valides, les comparaisons interna-
tionales du rendement entre systemes ¢ducatifs doivent se baser sur des populations définies en fonction
de I’age. La population cible de PISA est constituce des jeunes ages de 15 ans au moment de I’évaluation,
quels que soient leur annce d’¢tudes, le type d’établissement qu’ils frequentent et leur mode de scolari-
sation (a temps plein ou a temps partiel). Elle exclut toutefois les jeunes de 15 ans qui ne sont pas inscrits
dans un ¢tablissement d’enseignement. Dans I’ensemble, 95 pour cent au moins de cette population cible
a ¢té couverte par les échantillons utilises pour le cycle d’évaluation de PISA 2000. Des pourcentages
supérieurs ont méme ¢té enregistres dans la majoritée des pays. Ce degre ¢leve de couverture contribue a la
comparabilité des résultats de I’évaluation (consulter le Rapport technique de PISA 2000 pour plus de détails
sur la définition de la population de PISA et la couverture des ¢chantillons).

Plus de 250 000 ¢leves, représentant pres de 17 millions d’¢éleves de 15 ans inscrits dans les établissements
d’enseignement des 32 pays participants, ont répondu a des tests papier-crayon d’une durée de deux
heures. Lors de ce premier cycle, les ¢leves ont consacré en moyenne 85 minutes aux taches de lecture.
L’¢chantillonnage des ¢éleves a partir de la population cible totale de chaque pays participant a éte realise
dans le respect de regles rigoureuses, ¢laborées pour garantir la représentativité des échantillons natio-

naux.
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Dans les ¢tudes comparatives internationales, il est important que les taches proviennent d’un large ¢ven-
tail de cultures et de langues. C’est la raison pour laquelle des le début du processus de développement
des tests du cycle PISA 2000, I’OCDE a invite les pays participants a soumettre des items en suivant des
directives de soumission précises. Ces directives décrivaient notamment I’orientation a I’¢gard de la com-
prehension de I’écrit prise par PISA, et son objectif d’évaluer I’état de préparation des jeunes a la vie adulte.
Les pays participants ont ¢t¢ instamment priés de soumettre des items authentiques. Pres de deux tiers
des pays ont fourni du matériel (voir I'annexe A1.1 pour la liste des pays et organisations ayant contribué¢
a fournir des items pour PISA).

Peut-étre le matériel de compréehension de 1’écrit fourni par un pays donné risque-t-il d’¢tre culturel-
lement peu familier aux ¢leves d’autres pays. On pourrait toutefois avancer que des ¢leves de 15 ans
devraient pouvoir lire du matériel provenant d’autres pays que le leur ou représentant une culture diffe-
rente. L'¢laboration des instruments a éte réalis¢ dans le respect d’un principe general, a savoir I’ équilibre
entre trois composantes clés du cadre d’évaluation de la compréhension de I’écrit : la situation, la struc-
ture des textes et la nature de la question ou de la consigne associce a un texte (OCDE, 1999). Grace a
cette approche, PISA s’est concentre davantage sur le construct ' de comprehension de I’écrit, plutot que
sur les aspects liés au contenu et au caractere familier des instruments. Il n’en reste pas moins vrai que la
collecte de matériels aupres des pays participants a grandement contribu¢ a la présence dans les tests de

comprehension de I’écrit d’autant de perspectives culturelles que possible.

D’autres moyens, notamment ceux décrits ci-dessous, ont ¢té utilisés pour optimiser la pertinence et
I’adéquation culturelle des taches pour tous les pays et tous les sous-groupes participants (voir I’annexe A1
pour les indices quantifiables visant a garantir I’adéquation culturelle dans le cadre de PISA 2000).

* L’adéquation des matériels fournis par les pays participants a ¢te vérifiée lors de la révision approfondie
des items. Ce processus de révision mis en ceuvre avant I’essai de terrain a notamment consisté en I’ana-
lyse des items dans chaque pays et en leur étude détaillee par I’équipe internationale de traducteurs. Les
experts nationaux spécialisés dans les matieres visées ont évalué tous les items et stimuli en fonction de
I’exposition des ¢leves au contenu des items, de leur difficulte, de leur contexte culturel, des biais éven-
tuels, des problemes de traduction et de la priorité générale accordée aux items. Une banque de données
a été créce pour garder la trace de tous les commentaires formulés a propos de chaque item de lecture.
Cette banque de données s’est ajoutée aux autres sources d’information qui ont ¢té utilisees lors de la
révision et de la sélection des items en vue de la campagne de tests definitive.

* Les textes et les items ont ¢té revisés par un panel culturel international. Ce panel a été charge d’¢tudier
I’ensemble des items de compréhension de I’écrit et les guides de correction utilisés lors de I’essai de
terrain, ainsi que les analyses d’item réalis¢es pour chaque tache. Le feedback du panel a éte associ¢ a
d’autres résultats pour revoir et s¢lectionner la batterie définitive d’items en vue de la campagne de tests
définitive.

* L’¢quivalence culturelle a ¢t¢ améliorée grace aux données de I’essai de terrain, qui ont permis d’inclure
dans les guides de correction un ¢ventail plus large d’exemples de réeponses recueillies dans les pays par-
ticipants. Ces données ont ¢galement servi de critere pour décider de I’exclusion d’items présentant des
niveaux inacceptables d’interaction entre le degre de difficulte et le pays, la langue, le sexe ou le milieu
socio-économique.
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* Des procédures de traduction aussi detaillees que rigoureuses ont ¢t¢ mises en ceuvre pour assurer la
qualité et la comparabilité des instruments de tests. Deux versions sources de I’ensemble du materiel de
test ont éte préparces, I'une en anglais et I’autre en francais. Grace a I’¢laboration de ces deux versions
sources parallcles, des biais culturels et des problemes de traduction potentiels ont pu étre repéres a un
stade précoce. Les deux versions ont ensuite été envoyées pour étre traduites dans les pays participants,
accompagnées de consignes de traduction détaillées (concernant tant les questions de psychométrie que
le vocabulaire et les structures de phrase, comprenant une liste de pieges de traduction frequents, des
directives quant aux adaptations acceptables ou non, etc.). Les versions nationales, ¢laborées sur base de
la traduction des deux langues sources et de leur conciliation, ont ensuite ¢té soumises a la vérification
d’une ¢quipe de traducteurs engagée par le Consortium et formeée a controler I’¢équivalence entre les
versions sources et les versions nationales. Les pays ont été autorisés a proceder a des adaptations limi-
tees du materiel de test afin d’en améliorer I’adéquation culturelle et linguistique a leur langue ou a leur
contexte national, pour autant que le Consortium international ait juge que I’adaptation n’affecterait pas
ce qui est mesure.

* Soucieux d’¢éviter que le processus de traduction ne modifie la difficulté des items, les developpeurs de
test ont accompagné certains items de notes de traduction destinées a attirer I'attention sur des proble-
mes potentiels de traduction et d’interpretation. Ils ont ¢galement prépare une synthese de I’ objectif de
chaque question et des processus principaux que chaque item visait a évaluer pour s’assurer que 1’objet
des questions resterait inchange. Au cours du processus de traduction, ils ont accepté ou rejeté les adap-

tations nationales proposées de sorte que celles-ci n’affectent pas I’objectif des items.

* Les correcteurs des pays participants ont suivi une formation commune avant I’essai de terrain et une
autre en vue de la campagne de tests définitive. Pour tous les items nécessitant un codage manuel, des
guides de correction ont éte prépares et illustrés par de nombreux exemples de réponses, couvrant I’en-
semble des scores pouvant étre attribués a chaque item. Les pays participants ont largement contribu¢ a
I¢laboration de ces guides lors de la formation des correcteurs. Les rédacteurs de ces guides ont veille
a mettre en ¢vidence I’objet de la mesure associ¢e a chaque item et ont insiste sur le fait que les guides
devaient étre utilises par les correcteurs pour « coder » les réponses, plutot que de les « noter ». De la
sorte, la subjectivité des correcteurs a pu étre réduite, car la mission qui leur a été confi¢e n’était pas de
juger de la qualité des réponses mais d’assigner a chaque réponse la meilleure classification parmi celles
qui leur ¢étaient proposées dans le guide de correction. La mise au point du codage deéfinitif a ¢té realisce
au terme des analyses des données de I’essai de terrain, qui ont permis de recueillir des informations sur

le caractere adeéquat des « scores » pour chaque catégorie de réponse.

* Le Consortium international a mis en place un service de messagerie ¢lectronique permettant de traiter
les questions des correcteurs en ligne et de s’assurer que les correcteurs de tous les pays interprétaient
et appliquaient d’une maniere similaire les guides de correction. Des données ont ¢te comparées entre
et dans les pays afin de garantir la comparabilit¢ du codage. Les résultats de ces analyses figurent dans le
Rapport technique de PISA 2000 (OCDE, 2002b).

* Lalongueur de chaque test a ¢té contrélée, afin d’¢viter de désavantager les ¢leves n’ayant pas I’habitude
de passer des examens limites dans le temps (le nombre de mots maximum a été détermine sur base des

taux d’omission relevés dans les données de I’essai de terrain).

¢ Un indice statistique appelé fonctionnement différentiel des items (DIF, pour differential item functioning) a été
utilis¢ pour identifier les items qui avaient fonctionné difféeremment dans certains pays. Les items « soup-

B2 © OCDE 2002



Présentation de Pisa et du concept de compré/;ens/on de l'écrit CHAPITRE 1 [}

gonnes » de présenter un biais culturel ont ¢té revus en concertation avec les experts nationaux des pays
concernés. Suite a cette analyse, certains items ont ¢té exclus de I’échelle, comme s’ils n’avaient pas été

administrés dans certains pays.

Objet et structure du présent rapport

Ce rapport analyse de maniere approfondie le construct de la compréhension de Iécrit tel qu’il a eté defini
et opérationnalisé pour PISA. Il est illustré par des items utilisés lors du cycle PISA 2000 et représenta-
tifs des principales composantes du cadre d’¢évaluation. Chaque item utilis¢ dans les tests est une source
importante d’information mise a profit pour tirer des conclusions concernant les connaissances et les
compétences des ¢leves dans les pays participants. Il est important de savoir comment ces items ont éte
¢laborés et ce qu’ils mesurent pour comprendre les résultats et pour en examiner les implications a I’in-
tention des decideurs et des professionnels de I’éducation. Le chapitre 2 préesente le cadre d’évaluation
de la compréehension de Iécrit et définit le principe d’échelle de compétence afin d’expliquer le niveau de
performance par rapport a chaque échelle. Il décrit par ailleurs les sous-échelles de compétence utilisées
pour rendre compte des résultats. Le chapitre 3 illustre ce qui precede par une série d’exemples d’items
et les situe par rapport aux spécifications du cadre d’évaluation.

Si le rapport initial (OCDE, 2001b) documente abondamment le niveau de performance des pays sur
I’¢chelle combinée de compréehension de Iécrit, il ne s’est guere ¢tendu sur les sous-échelles qui ont éte
créées afin d’explorer les éventuelles interactions entre pays. Le chapitre 4 porte sur le classement des
pays et sur la variation du niveau de compétence entre et dans les pays rapporté a deux groupes de sous-
¢chelles. Il met en évidence les différences significatives entre pays relevées sur ces sous-e¢chelles. Enfin,
il présente des statistiques sur I'importance des in¢galités au sein méme des pays, car les pays participants
s’interessent non seulement a la performance globale de leurs ¢leves, mais aussi a I’ampleur de la variation

entre les ¢leves les plus performants et les plus faibles.

Ce rapport apporte une contribution originale par I'importance qu’il accorde au concept d’engagement
dans la lecture. Le chapitre 5 présente la repartition du niveau d’engagement dans la lecture des éleves
des pays participants et explique en quoi il est associ¢ a la performance sur les ¢chelles de compréehension
de I’¢crit. La relation entre le niveau d’engagement a I’¢gard de la lecture et certaines caractéristiques du

milieu des éleéves est égalernent ¢tudiée de maniere approfondie dans ce chapitre.

Le chapitre 6 poursuit ’analyse de la relation entre le niveau de littératie et certaines caractéristiques
contextuelles. Il étudie les différences relevées entre et dans les pays concernant la relation entre les carac-
teristiques individuelles, familiales et scolaires d’une part, la performance sur chacune des sous-echelles
de compréhension de I’écrit ainsi que I’engagement dans la lecture d’autre part.

Le chapitre 7 ¢tudie I'impact des caractéristiques contextuelles des ¢leves sur leur performance par le
biais d’une analyse multivarice. Le modele de régression multivarice multi-niveaux choisi correspond au
meilleur ajustement possible pour les pays participants. Ce chapitre étudie I'importance de chaque carac-
téristique individuelle des ¢leves apres avoir pris en compte toutes les autres variables. Ces analyses, qui
ont eté réalisees pour I’échelle combinée de compréhension de I’écrit ainsi que pour chacune des sous-
¢chelles qui la composent, révelent des interactions intéressantes entre les sous-échelles.

Le chapitre 8 se penche sur la relation entre les résultats de PISA et ceux de I’Enquéte internationale sur
la littératie des adultes (IALS) a la faveur de I’analyse des 15 items tirés de I'IALS qui ont éte utilises lors

du cycle d’évaluation PISA 2000. Le programme IALS a explicitement étudié les relations entre le niveau
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de litteratie des adultes et leurs caracteristiques sociales, culturelles et ¢économiques. Les analyses présen-
tées au chapitre 8 peuvent donc fournir une occasion d’évaluer les perspectives qui s’ offrent aux jeunes de

15 ans en fonction de leur degré de littératie.

Notes

1. NDT : Le terme « construct » a volontairement été laiss¢ en anglais, car il est d’usage courant dans la terminologie technique.
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SYNTHESE

* Ce chapitre presente le cadre conceptuel sur lequel se fonde le choix des textes utilises dans
I’évaluation de PISA et I’¢laboration des taches qui y sont associé¢es. En donnant des indications
sur les connaissances et les compétences des ¢leves qui ont participé a I’évaluation PISA, chacun
des items de lecture permet d’¢tayer les déductions relatives a leur capacit¢ de comprendre et
d’utiliser des informations figurant dans un large ¢ventail de textes qui s’inscrivent a I'intérieur

et a I’extérieur du cadre scolaire.

* La definition de la compréhension de I’écrit est un ¢lement du cadre d’évaluation. La définition
de la lecture et de la compréehension de I’écrit a progressé au fil du temps, parallelement aux
changements de socicte, d’¢économie et de culture. Le concept d’apprentissage et plus particu-
liecrement celui d’apprentissage tout au long de la vie a ¢largi la notion de compréhension de
I’¢crit et a multipli¢ les exigences qui y sont associces. La litteratie n’est plus considérée comme
une faculté acquise uniquement pendant I’enfance et les premicres années de scolarisation. Elle
est desormais définie comme un ensemble de connaissances, de compétences et de strategies
que les individus ¢toffent tout au long de leur vie dans les diverses situations qui se présentent a
cux et par les interactions avec leurs semblables et les communautes dans lesquelles ils vivent.

* Apres la presentation du cadre conceptuel et des taches qui ont éte ¢élaborées dans le but de
mesurer le niveau de compétence en compréehension de Iécrit, ce chapitre explique I’approche
adoptee pour rendre compte des résultats de PISA. La batterie de tests de compréhension de
I’¢crit constituee pour le cycle PISA 2000 est rapportée globalement sur une échelle composite
de compréhension de I’écrit et sur cing sous-échelles, dont trois dites d’aspect (trouver 'infor-
mation, développer une interprétation, réflechir et évaluer) et deux dites de format de texte
(les textes continus et non continus).

* L’¢chelle de compréhension de I’ écrit ne résume pas seulement la compétence mais elle illustre
¢galement la batterie de tests utilisce pour la mesurer en définissant chaque item en fonction de
la méme dimension. Tout comme I’échantillon des ¢leves soumis a I’ évaluation est représentatif
de la population d’¢leves de 15 ans d’un pays, les items de compréehension de Iécrit sont repre-
sentatifs des cate¢gories de taches dans le domaine de la compréhension de I’écrit défini dans le
cadre de PISA. Ce chapitre explique par ailleurs que la progression des items sur I’échelle com-
posite de compréhension de I’ écrit et sur les cinq sous-échelles represente une série de types de
textes et d’exigences articul¢es selon un principe de complexité progressive. Cette progression
est definie en fonction des processus que les ¢leves doivent appliquer et des compétences dont

ils doivent faire preuve pour répondre correctement aux items qui leur sont soumis.
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Ce chapitre décrit les principales composantes du cadre conceptuel de compréehension de I’écrit qui ont
eteé utilisees pour sélectionner les textes des tests et ¢laborer les taches y afférentes. Les items de PISA
ont tous été construits dans le but de fournir des informations sur le statut de la compréhension de I’écrit
chez les ¢leves de 15 ans dans les pays participants. L'objectif essentiel qui a preside a I’¢laboration du
cadre d’¢évaluation de la compréhension de I’écrit est d’ameliorer la qualite des mesures en privilégiant
une interprétation plus significative, fondée sur la détermination de niveaux de performance suffisamment
genéralisables pour permettre des comparaisons valides entre groupes de population et a long terme,
plut6t qu’une interpretation des résultats d’enquéte en termes de taches distinctes ou de valeurs numéri-
ques uniques (par exemple le pourcentage moyen de réponses correctes). Cette approche vise a augmen-
ter la mesurabilité (Messick, 1989). Si I’¢laboration d’un cadre d’évaluation pour la compréhension de
I’¢crit doit bien permettre une meilleure mesurabilite, d’autres avantages potentiels ont ¢té ¢galement

jugés importants :

* le cadre d’¢valuation a le mérite de proposer un langage commun et d’ouvrir le debat a propos de la
definition de son objet et des hypotheses qui la sous-tendent ;

* ces débats offrent la possibilité d’¢laborer un consensus a propos du cadre d’évaluation et des objectifs
de mesure qu’il projette ;

* le processus qui consiste a ¢laborer un cadre conceptuel puis a relier ce cadre aux informations recueillies
ar le biais des épreuves d’évaluation permet d’arriver a une meilleure compréhension de 1’objet des
p P P p ]

mesures ;

* cette compréhension des tenants et aboutissants et son rapport avec ce que nous disons des éleves consti-
tuent un lien important entre I’action publique, I’ évaluation et la recherche, qui renforce encore I'utilité

des données recueillies.

Outre la présentation des principales composantes du cadre d’évaluation de la compréhension de I’écrit,
ce chapitre décrit ¢galement la manicere dont le niveau de compétence des ¢leves dans un ou plusieurs
groupes de taches de lecture est résume et présente aux divers publics cibles de ce rapport.

Caractéristiques du cadre d’'évaluation de la compréhension de I'écrit du programme PISA °

La d¢finition de la lecture et de la compréhension de I’ écrit a progresse au fil du temps, parallelement aux
changements de soci¢te, d’économie et de culture. Le concept d’apprentissage et plus particulierement
celui d’apprentissage tout au long de la vie a ¢largi la notion de compréhension de Iécrit et a multiplic
les exigences qui y sont associces. La littératie n’est plus considérée comme une faculté acquise unique-
ment pendant I’enfance et les premiéres années de scolarisation. Elle est désormais considérée comme un
ensemble en expansion de connaissances, de compétences et de stratégies, que les individus étoffent tout
au long de leur vie, dans les diverses situations qui se présentent a eux et dans les interactions avec leurs
semblables et les communautes dans lesquelles ils vivent.

Au fil d’un processus de recherche de consensus auquel ont participé le groupe fonctionnel d’experts
chargé de la lecture (RFEG) et les groupes de conseillers de PISA, la definition suivante de la comprehen-

sion de I’écrit a éte¢ adoptée dans le cadre de I’enquéte.
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« Comprendre I’écrit, c’est non seulement comprendre et utiliser des textes écrits, mais aussi réﬂécbir 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 sociéte. »

Cette définition va au-dela du simple decodage et de la compréehension littérale. Elle implique que la
compréhension de I’écrit est un concept qui integre la compréhension et I'utilisation de I’ écrit, mais aussi
la réflexion a son propos a différentes fins. Elle prend donc en considération le role actif et interactif que
joue le lecteur lorsqu’il dégage du sens de textes écrits. Elle reconnait par ailleurs le large éventail de
situations dans lesquelles la compréhension de I’écrit intervient pour les jeunes adultes : de la vie privée a
la vie publique, de I¢cole au travail, au cours de toute une vie d’apprentissage et de citoyenneté active. Elle
exprime I'idée que la compréhension de I’écrit permet I’accomplissement des aspirations individuelles,
qu’il s’agisse d’aspirations bien définies — obtenir un diplome ou trouver un emploi, par exemple — ou
d’aspirations moins immeédiates, qui concernent I’épanouissement personnel de I'individu. La compre-
hension de I’¢écrit fournit ¢galement au lecteur tout un ensemble d’outils linguistiques dont il a de plus en
plus besoin pour répondre aux exigences de nos soci¢tés modernes et de leurs institutions officielles, de

leurs grandes administrations et de leurs systemes juridiques complexes.

Les lecteurs réagissent de difféerentes manieres a un texte donné¢ a mesure qu’ils cherchent a comprendre
et utiliser ce qu’ils lisent. Ce processus dynamique implique de multiples facteurs, dont certains peuvent
¢tre opérationnalises dans des ¢valuations a grande echelle telles que PISA. Parmi ces facteurs, citons la
situation de lecture, la structure du texte et les caractéristiques des questions posées au sujet du texte. Ces
facteurs sont tous considérés comme des ¢léments importants du processus de comprehension de I’écrit
et ont ¢té pris en compte lors de la conception des items utilisés.

Pour utiliser la situation de lecture, le texte et les caractéristiques des items de test lors de la conception des taches
d’évaluation et, plus tard, lors de I'interprétation des résultats, il a fallu opérationnaliser ces ¢léments. En
d’autres termes, il a fallu spécifier la valeur et le champ d’application de chacune des composantes, ce qui
a permis de classer les taches par catégorie de sorte que la pondération de chaque composante puisse étre
prise en consideration lors de I’assemblage definitif de I’ ¢valuation.

Situation

La définition de la notion de situation s’est inspirée des travaux du Conseil de I’Europe (2001) sur le
langage. Quatre variables de situation ont ¢té identifi¢es en fonction du contexte dans lequel s’inscrit la
lecture : la lecture a des fins privées, publiques, éducatives et, enfin, professionnelles. Certes, I’objectif de PISA est
d’¢tudier les types de lecture qui se situent tant a I'intérieur qu’a l’extérieur du cadre scolaire ; cependant,
la fagon dont la situation a ¢té définie ne peut se borner a indiquer I’endroit ou se déroule 'activite de
lecture. Par exemple, les manuels scolaires sont lus aussi bien a I’école qu’a la maison et les processus et
objectifs de cette lecture varient tres peu d’un endroit a I’autre. D’autres facteurs interviennent ¢galement
dans le processus de lecture : I'intention de I’auteur, la diversite des types de contenu et aussi la possibilite
que des tiers (enseignants ou employeurs, par exemple) imposent au lecteur ce qu’il doit lire et dans quel
but.

Dans le cadre de cette évaluation, la notion de situation peut étre considérée comme un critere de classifi-

cation des textes sur la base de I'intention de I’auteur du texte, de la relation entre le texte et d’autres per-
. . . . . . ./ 14 14

sonnes auxquelles il est explicitement ou implicitement associ¢ et de son contenu général. Les exemples

de textes s’inscrivent dans un éventail de situations différentes afin d’optimiser la diversité des contenus
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dans I’¢valuation de la compréehension de I'ecrit. L origine des textes s¢lectionnés a aussi fait I’objet d’une
attention toute particulicre. En effet, il fallait trouver un équilibre entre la definition globale de la com-
préhension de I écrit utilisée dans le cadre de PISA et la diversite linguistique et culturelle des pays parti-

. . ) L] 7 r 4 A .
Clpants, pour garantir qu aucun groupe ne soit avantage ou dcsavantagc par le contenu de I’évaluation.

Les quatre situations tirées des travaux du Conseil de I’Europe peuvent étre décrites comme suit :

la lecture a des fins privées (personnelles) : on effectue ce type de lecture pour satisfaire ses intéréts person-
nels, qu’ils soient d’ordre pratique ou intellectuel. Ceci inclut également la lecture réalisée dans le but
de maintenir ou de développer des liens personnels avec d’autres personnes. Parmi les contenus typiques
de ce genre de lecture figurent les lettres personnelles, les textes de fiction, les biographies et les textes
informatifs lus par curiosite, dans le cadre d’activites récreatives et de loisirs ;

la lecture a des fins publiques : ce type de lecture est pratiqué pour prendre part a des activités sociales dans
le sens large. Il comprend la lecture de documents officiels ainsi que d’informations concernant des éve-
nements publics. Généralement, ces taches sont associces a des contacts avec les autres, qui demeurent

relativement anonymes ;

la lecture a des fins professionnelles : bien que seuls quelques jeunes de 15 ans aient réellement a lire dans
un cadre professionnel, il est important de déterminer s’ils sont préts a entrer dans le monde du travail
puisque, dans la plupart des pays participants, plus de 50 pour cent d’entre eux rejoindront la popula-
tion active un ou deux ans apres la réalisation de I’¢évaluation. Les taches prototypiques de ce genre sont
souvent qualifices de taches de « lecture pour agir » (Sticht, 1975 ; Stiggins, 1982), dans la mesure ou
elles sont lices a I’'accomplissement de certaines taches immeédiates ;

la lecture a des fins éducatives : ce type de lecture, qui a pour finalite ’acquisition d’informations, s’inscrit
normalement dans le cadre plus vaste d’une tache d’apprentissage. Le texte n’a souvent pas ¢t¢ choisi
par le lecteur mais donné a lire par un enseignant. Son contenu est habituellement congu a des fins spéci-
fiques d’instruction. Les taches prototypiques de ce genre sont souvent qualifices de taches de « lecture
pour apprendre » (Sticht, 1975 ; Stiggins, 1982).

Le graphique 2.1 présente la répartition des items
de compréhension de I’écrit en fonction de ces Répartition des items de compréhension de
quatre situations. Les items auraient pu étre répartis I écrit en fonction de la situation
uniformément entre les quatre situations mais la Comtexte T
lecture a des fins professionnelles a ¢té minimisée, :

sachant qu’il était peu probable que les jeunes de SCOlalr‘? 39

15 ans soient relativement familiarisés avec ce genre Professionnel 22

de texte. Par ailleurs, il était important de réduire Personnel 26

la dépendance potenticlle a I’¢gard de connaissances Public 54
professionnelles specifiques, un danger inhérent a la Total 141

s¢lection de textes a caractere professionne]. 1. Inclus dans la batterie de test.

© OCDE 2002 290



B CHAPITRE 2 La lecture, moteur de changement: Performance et engagement d'un pays a lautre

Textes

La distinction entre les textes continus et non continus est I’'une des dimensions essentielles sur lesquelles

se fonde l’organisation de I’évaluation PISA :

les textes continus sont conventionnellement constitues de phrases, elles-mémes organisces en paragra-
phes. Ils peuvent s’inscrire dans des structures plus vastes, telles que des sections, des chapitres et des
livres. La classification principale des textes continus se fonde sur leur objectif rhétorique, ¢’est-a-dire
sur le type de texte ;

les textes non continus ou documents, ainsi qu’on les désigne parfois, peuvent étre classés de deux manie-
res. La premicre est I'approche par la structure formelle qu’ont utilisce Kirsch et Mosenthal (1989-
1991)* dans leurs travaux. Ces auteurs distinguent les textes selon la manicre dont sont agencées les
listes sous-jacentes qui composent les differents types de textes non continus. Leur approche est utile
pour comprendre les similitudes et les différences entre les types de textes non continus. L'autre appro-
che utilise des descriptions ordinaires des formats de ces textes. C’est celle qu’a adoptée le PISA pour

classer les textes non continus.

Textes continus

Les types de texte correspondent a des fagons standardisées de classer des textes continus en fonction de

leur contenu et de I’objectif de leur auteur.’

Le texte narratif est un type de texte ot I'information concerne les proprietés des objets dans le temps. La
narration répond typiquement a la question « quand... ? » ou a la question « dans quel ordre. .. ? ».

Le texte informatif est un type de texte dans lequel I'information se présente sous la forme d’un ensem-
ble de concepts ou de constructs mentaux, ou encore sous la forme d’éléments constitutifs de ces con-
cepts et constructs. Le texte fournit une explication sur la fagon dont ces composantes s’organisent pour
former un tout significatif et réepondent souvent a la question « comment... ? ».

Le texte descriptif est un type de texte ou I'information porte sur les proprietés physiques des objets
dans I’espace. La question typique a laquelle les textes descriptifs apportent une réponse est « qu’est-ce

que... ?».

Le texte argumentatif est un type de texte qui présente des propositions relatives aux rapports entre des
concepts ou d’autres propositions. Les textes argumentatifs répondent souvent a la question « pour-
quoi... ? ». Une autre sous-catégorie importante des textes argumentatifs est celle des textes persua-
sifs.

Le texte de directives (appele parfois texte injonctif) est un type de texte qui fournit des directives sur
ce qu’il faut faire. Parmi ces textes figurent les procedures, les regles, les reglements et les statuts qui
spécifient les exigences concernant certains comportements.

Le document, ou rapport, est un texte congu pour standardiser et conserver I'information. Il se distingue

souvent par des caractéristiques textuelles et structurelles extrémement formalisées.
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* L’hypertexte est un ensemble de fragments de textes reliés les uns aux autres de sorte que les unites peu-
vent étre lues dans des ordres sequentiels différents, ce qui permet au lecteur d’emprunter différentes

voies pour prendre connaissance de I’information.

Textes non continus

Les textes non continus sont organis¢s d’une autre maniere que les textes continus et font des lors appel
a des démarches de lecture différentes. Il y a lieu de consulter les travaux de Kirsch et Mosenthal pour
davantage d’informations sur I’approche structurelle adoptée. Selon ces travaux, les listes sont les textes
non continus les plus fondamentaux. Elles sont constitué¢es d’un certain nombre d’éléments qui ont une
ou plusieurs proprietés en commun. Ces proprictés communes peuvent servir de titre ou d’en-téte aux
listes. Les ¢léments d’une liste peuvent étre classés dans un certain ordre (la liste des ¢leves d’une classe
par ordre alphabétique, par exemple) ou non (la liste des achats a faire dans un magasin, par exemple). La
classification des textes non continus en fonction de leur format, comme ci-dessous, permet de determi-

ner assez facilement le type de textes non continus qui peuvent étre inclus dans I’ évaluation.

* Les graphiques constituent des représentations iconiques de données. Ils sont utilisés dans les exposés
scientifiques ainsi que dans des revues et des journaux pour présenter au public des informations chif-
frées dans un format visuel.

* Les tableaux et matrices. Les tableaux sont des matrices de colonnes et de lignes. Les entrées de chaque
colonne et de chaque ligne ont généralement toutes des propri¢tés communes, ce qui explique que les
titres des colonnes et des lignes font partie intégrante de la structure informative du texte. Parmi les
tableaux les plus courants, citons les horaires, les feuilles de calcul, les formulaires de commande et les
index.

* Les diagrammes accompagnent souvent les descriptions techniques (par exemple, pour illustrer les ¢le-
ments d’un appareil ¢lectroménager), les textes informatifs et injonctifs (par exemple, pour presenter
la fagon de monter un appareil ¢lectroménager). Il est souvent utile de faire la distinction entre les
diagrammes de procedure (« comment faire ? ») et les diagrammes de processus (« comment cela fonc-
tionne-t-il ? »).

* Les cartes sont des textes non continus qui indiquent les relations géographiques entre des lieux. Il existe
de nombreuses sortes de cartes. Les cartes routieres indiquent les distances et les itinéraires entre des
lieux donnés. Les cartes thématiques indiquent les rapports entre des endroits et des caractéristiques
sociales ou physiques.

* Les formulaires sont des textes structurés et formatés qui demandent au lecteur de répondre a des
questions spécifiques de maniere specifique. Ils sont utilises par un grand nombre d’institutions pour
recueillir des données. Ils comportent souvent des formats de réponse structurés ou pre-codés. Les
declarations d’impot, dossiers d’immigration, demandes de visa, fiches d’inscriptions, questionnaires
statistiques, etc. sont autant d’exemples de formulaires.

* Les feuilles d’information différent des formulaires en cela qu’elles proposent une information plutét que
de la demander. Elles résument I'information d’une fagon structurée et dans un format tel que le lec-
teur peut facilement et rapidement localiser des informations particulicres. Les feuilles d’information
peuvent contenir diverses formes de textes ainsi que des listes, des tableaux, des schémas, et présenter

une typographie sophistiquée (titres, polices, retraits, encadrements, etc.) pour résumer ou mettre en
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¢vidence I'information. Les horaires, les tarifs, les catalogues et les programmes sont des exemples de

ce type de texte non continu.

* Les annonces et les publicités sont des documents destinés a inviter le lecteur a faire quelque chose, par
exemple, acheter des marchandises ou des services, participer a des réunions, des rassemblements, ¢lire
une personne pour une fonction officielle, etc. Le but de ces documents est de persuader le lecteur. Ils
offrent quelque chose et, en méme temps, requicrent de I’attention et appellent a une action. Les récla-
mes, les invitations, les assignations, les avertissements et les notices sont des exemples de ce type de

format.

* Les coupons servent a certifier que leur titulaire est autorise a utiliser tel ou tel service. L’information que
contient le coupon doit étre suffisante pour déterminer s’il est valide ou non. Des exemples typiques de

coupons sont les tickets, les factures, etc.

* Les certificats sont des écrits reconnaissant la validité d’un accord ou d’un contrat. C’est leur contenu qui
est formalis¢ plutot que leur format. Pour garantir la véracite de la déclaration contenue dans le docu-

. =\ 4 / . bl . . 4 o/
ment, ils requicrent en géneral la signature d’une ou de plusieurs personnes autorisces et qualifices. Les
garanties, les certificats scolaires, les diplomes, les contrats, etc., sont des documents qui présentent ces

caracteristiques.

La répartition et la diversite des textes proposes aux ¢leves dans le cadre du programme PISA constituent
une caractéristique essentielle de I’évaluation. Les figures 2.2a et 2.2b montrent la répartition recomman-
dee entre les textes continus et non continus. On constate d’emblée que deux tiers environ des items de
I’¢valuation se rapportent a des textes continus. Dans cette catégorie, le plus grand pourcentage se rap-
porte a des textes informatifs (31 items), tandis que les items se rapportant a des textes injonctifs (9 items)
représentent le pourcentage le plus faible. Les autres items fondés sur des textes continus sont répartis de
manicre assez uniforme entre des textes narratifs, argumentatifs et descriptifs. Les items se rapportant a
des textes non continus représentent environ un tiers de 1’évaluation de la compréhension de I’écrit. La
grande majorite de ceux-ci demande aux ¢leves d’interpreter des tableaux, des diagrammes ou des gra-
phiques. Les autres items fondés sur des textes non continus se réferent a des cartes geographiques, des
messages publicitaires, des schémas ou des formulaires que des ¢leves ages de 15 ans sont censés pouvoir

lire et utiliser.

Graphique 2.2>

Répartition des items de compréehension de I ecrit Répartition des items de compréehension de I écrit en

en fonction du format de texte: textes continus fonction du format de texte: textes non-continous.

Nombre d’items basés Nombre d’items basés

Format de texte sur des textes continus Format de texte sur des textes continus
Narratif 18 Diagrammes et graphiques 16
Informatif 31 Tableaux 15
Descriptif 13 Schémas 5
Argumentatif/ persuasif 18 Cartes 4
Injonctif 9 Formulaires 8
Total 89 Publicités 4
Total 52
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Modalités de questions/réponses et caractéristiques des items

Trois ensembles de variables sont concernés ici : les questions ou consignes, qui présentent aux éleves la
tache a effectuer, les formats de réponse, qui indiquent la fagon dont les éleves sont appelés a montrer
leur compeétence a accomplir la tache, et enfin, les consignes de correction, qui specifient comment les
réponses des ¢eleves doivent étre évaluées. Chacune de ces variables est présentee ci-dessous mais c’est la

premicre d’entre elles qui requiert de loin le plus d’attention.

Questions et consignes — Cing aspects

Pour tenter de simuler des situations authentiques de lecture, I’évaluation PISA mesure les cinq aspects
suivants qui sont associé¢s a une pleine compréhension d’un texte, qu’il soit de type continu ou non con-
tinu. Les ¢leves doivent montrer leur compétence pour chacun de ces aspects :

* comprendre globalement un texte ;
.. .
* trouver |’information ;
* developper une interprétation ;
¢ réfléchir sur le contenu d’un texte et 1’évaluer ;
e réfléchir sur la forme d’un texte et I’évaluer.

La bonne compréhension d’un texte implique la mise en ceuvre de tous ces aspects. Tous les lecteurs,
quel que soit leur niveau de compétence global, doivent étre capables de faire preuve d’un certain
niveau de compétence pour chacun d’eux (Langer, 1995). Bien qu’il y ait une interaction entre les divers
aspects — chacun de ces aspects peut solliciter chez le lecteur plusieurs des mémes savoir-faire sous-
jacents —, la maitrise de I'un n’est pas nécessairement dépendante de la maitrise de 'autre. Certains
considerent ces aspects comme faisant partie du répertoire de tout lecteur a chaque étape de son dévelop-

pement, plutét que comme un ensemble hiérarchis¢ et séquentiel de compétences.

Le graphique 2.3 presente les caracteristiques fondamentales qui permettent de distinguer les cinq aspects
de la lecture mesurés dans PISA. Bien que chaque aspect y apparaisse de maniere simplifiée, ce schema
fournit un cadre utile pour organiser et rappeler les rapports existant entre ces différents aspects. Ainsi que
le montre ce graphique, ces cinq aspects se distinguent en fonction de quatre caractéristiques différentes.
La premiere est la mesure dans laquelle le lecteur devra utiliser des informations provenant essentielle-
ment du texte ou devra aussi faire appel a des connaissances extérieures au texte. La seconde est la mesure
dans laquelle le lecteur devra se concentrer sur des parties isolées du texte ou sur les relations inhérentes
a I'information contenue dans le texte. En effet, le lecteur doit tant6t retrouver des informations isolées,
tantot montrer qu’il a compris les rapports unissant différentes parties de texte. La mesure dans laquelle
le lecteur devra se concentrer sur I’ensemble du texte ou sur des relations entre certaines parties du
texte constitue la troisieme caractéristique distinctive. Enfin, la quatrieme est la mesure dans laquelle on
demande au lecteur de traiter le contenu ou la substance du texte ou alors sa forme, sa structure. Les cinq
aspects de la lecture sont représentes a la dernicre ligne du graphique 2.3, a I'extréemite des différentes
branches. Il suffit de partir du haut du schéma et de suivre chaque branche pour voir quelles sont les carac-

téristiques qui sont associées a chacun des aspects.

© OCDE 2002 330



B CHAPITRE 2 Ld lecture, moteur de changement: Performance et engagement d'un pays a lautre

Graph[que 2.3

Caracteristiques distinctives des cinq aspects de la compréhension de I'ecrit

Compréhension de I’écrit

Utiliser des informations provenant Utiliser des connaissances
essentiellement du texte extérieures au texte
Se concentrer sur des Se concentrer sur des Se concentrer sur . Se concentrer sur la
parties indépendantes du | relations présentes dans le contenu structure
texte le texte

|
|

|
Ensemble du | Relations entre des
texte parties du texte

]
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]

Trouver
9. .
I'information

=
]
—
]
|
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all|

B Comprendre Développer une Réfléchir sur le Réfléchir sur la
| globalement un |5 interprétation | contenu du texte forme du texte

B texte B B et I’évaluer B et I’évaluer

Ci-dessous figure une premicre ¢bauche de définition opérationnelle de ces aspects de la compréhension
d’un texte visant notamment a les associer a des types particuliers de questions et de consignes. Méme si
chacun des aspects est présenté ci-apres dans le cadre d’un texte unique, ils peuvent ¢galement s’appliquer
a plusieurs textes lorsque ceux-ci constituent une seule unité au sein de I’é¢valuation. La description de
chaque aspect comprend deux parties. La premicre partie consiste en une approche globale de I"aspect,
tandis que la seconde décrit des manieres specifiques de I’évaluer.

Trouver I'information. Dans leur vie quotidienne, les lecteurs ont souvent besoin d’informations particulie-
res. Il peut s’agir de trouver un numéro de teléphone, de vérifier I’heure de départ d’un autobus ou d’un
train ou encore de découvrir un fait precis pour etayer ou réfuter une affirmation avancee par quelqu’un.
Dans de telles situations, les lecteurs s’intéressent a la recherche d’une information isolée. Pour la décou-
vrir, ils doivent parcourir des documents, chercher, localiser et sélectionner I’information qui leur sera
utile. Le processus impliqué dans cet aspect de la lecture se situe le plus souvent au niveau de la phrase,
bien que, dans certains cas, I'information puisse se situer dans deux ou plusieurs phrases ou étre répartie

dans différents paragraphes.

Dans les items de I’¢évaluation qui demandent de trouver une information, les ¢leves testés doivent éta-
blir entre I'information fournie dans la question et celle qui figure dans le texte une correspondance qui
peut étre litterale ou synonyme, et I'utiliser pour trouver la nouvelle information requise. Dans ce type
de tache, la localisation d’informations se fonde sur le texte lui-méme et sur I'information explicite qu’il
contient. Les tiches de localisation demandent a I’éléve testé de trouver des informations en se fondant sur
les conditions ou les éléments deéfinis dans les questions ou les consignes. L’¢leve doit repérer ou identifier
un ou plusieurs ¢léments essentiels du message (les personnages, le rythme ou le temps, le cadre, etc.)
avant de rechercher un e¢quivalent qui soit litteral ou synonyme.
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Les items de localisation peuvent ¢galement impliquer difféerents niveaux d’ambiguite. Ainsi, on peut
demander a I’¢leve testé de sélectionner, dans un texte ou dans un tableau, une information explicite, une
indication de temps ou de lieu par exemple. Une version plus difficile du méme type d’item peut consister
a trouver une information synonyme. Cette opération repose parfois sur une catégorisation ou sur une
discrimination entre deux informations semblables. En faisant varier systématiquement les parametres qui
contribuent a la difficulté, on peut mesurer les différents niveaux de compétence associés a cet aspect de

la compréhension.

Comprendre globalement un texte. Pour saisir globalement le texte qu’il a lu, le lecteur doit le considérer
comme un tout, en avoir une vision d’ensemble. Divers types de taches demandent une compréehension
globale de la part du lecteur. Ainsi, les ¢leves testes peuvent faire preuve de leur comprehension initiale
en identifiant le sujet traite ou le message principal ou en cernant I’objectif ou I'usage géncral du texte.
Choisir ou imaginer le titre ou le theme du texte, expliquer I’ordre d’une s¢rie d’instructions simples ou
identifier les dimensions principales d’un graphique ou d’un tableau constituent des exemples de ce type
de tache. Les ¢leves peuvent ¢galement étre priés de décrire le personnage principal, le décor ou le con-
texte d’une histoire, d’identifier le theme ou le message d’un texte littéraire ou d’expliquer I’objectif ou
'usage d’une carte ou d’un schema.

Certaines des taches relatives a cet aspect peuvent demander aux ¢leves testés d’établir une correspon-
dance entre un extrait donné du texte et la question. C’est notamment le cas lorsqu’un théme ou une
idée maitresse est formulé explicitement dans le texte. D’autres taches peuvent demander aux ¢leves de
se concentrer sur plus d’une référence specifique du texte. C’est le cas, par exemple, lorsque le lecteur
doit identifier le theme d’un texte a partir de la répétition d’une catégorie particuliere d’informations.
Sélectionner 'idée maitresse d’un texte implique d’établir une hiérarchie parmi les idées et de choisir les
plus générales et les plus globales. Une tache de ce type permet de vérifier si les éleves testes sont capa-
bles d’établir une distinction entre les idées essentielles et les détails mineurs ou de reconnaitre le théeme

principal résumé dans une phrase ou un titre.

Développer une interprétation. Cette operation demande aux lecteurs d’étendre leurs impressions initiales
de fagon a developper une compréhension plus spécifique ou plus complete de ce qu’ils ont lu. Les items
de cette catégorie font appel a une compréhension logique. En effet, les lecteurs doivent se pencher sur
I’ organisation de I'information dans le texte. Pour ce faire, ils doivent montrer qu’ils ont compris la cohe-
sion du texte, méme s’ils sont incapables de la définir explicitement. Dans certains cas, développer une
interpretation demande aux lecteurs de traiter une sequence de deux phrases seulement qui sont unies par
une relation qui releve de la cohésion locale. Cette opération peut étre facilitee par la présence de connec-
teurs textuels, tels que les expressions « en premier lieu » et « en second lieu » qui indiquent I’ordre de la
sequence. Dans des cas plus difficiles (par exemple, dans le cas d’une relation de cause a effet), il se peut
qu’aucun indicateur explicite ne soit present.

Parmi les taches utilisces pour évaluer cet aspect, citons celles qui demandent aux ¢éleves de comparer
et de confronter des informations, d’¢tablir des inférences ou d’identifier et d’énumérer des éléments
¢tayant I'information. Les taches de comparaison et de confrontation d’informations requicrent de la
part des ¢leves testes qu’ils integrent deux informations, ou plus, présentes dans le texte. Pour traiter des
informations explicites ou implicites a partir d’une ou de plusieurs sources, le lecteur doit souvent inférer
les relations ou la catégorisation que I’auteur a voulu suggérer. Les taches qui demandent a I’¢leve teste de
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faire des inférences sur les intentions de I'auteur et d’identifier les ¢léments lui permettant d’inferer ces
intentions sont d’autres exemples de taches qui évaluent cet aspect de la compréehension.

Réfléchir sur le contenu d’un texte et I'évaluer. Cette opération requiert que le lecteur relie des informations
qu’il a trouvées dans le texte aux connaissances qu’il détient d’autres sources, ou qu’il évalue des affir-
mations énoncées dans le texte par rapport a sa propre connaissance du monde. Dans de nombreuses
situations, les lecteurs sont appelés a justifier et defendre leurs propres points de vue. Pour ce faire, ils
doivent ¢étre capables de développer une compréehension de ce qui est dit et sous-entendu dans un texte
et de confronter cette représentation mentale a leurs propres connaissances et convictions, basées sur des
informations antérieures ou des informations provenant d’autres textes. Ils doivent faire appel a des ¢le-
ments de preuve contenus dans le texte et les confronter a d’autres sources d’information, en utilisant des

connaissances générales et spécifiques tout autant que leur capacité a raisonner de maniere abstraite.

Parmi les taches représentatives de cet aspect de la comprehension de I’écrit, citons : fournir des ¢léments
probants ou des arguments ne provenant pas du texte, ¢valuer la pertinence de certaines informations ou
données ou encore ¢tablir des comparaisons avec des normes morales ou esthetiques (standards). On peut
demander a I’¢leve testé de proposer ou d’identifier une autre information susceptible de confirmer le
point de vue de I’auteur ou d’évaluer si les informations ou les faits fournis dans le texte sont des preuves
suffisantes.

Les informations extérieures a mettre en rapport avec 'information textuelle peuvent provenir des con-
naissances des ¢leves, d’autres textes fournis dans 1’¢valuation ou encore d’idées explicitement fournies
dans la question.

Réfléchir sur la forme du texte et I'évaluer. Les items de cette catégorie demandent au lecteur de se tenir a dis-
tance du texte, de le considérer avec objectivité et d’évaluer ses qualités et sa pertinence. La connaissance
d’¢lements comme la structure, le genre et le registre du texte revét une grande importance dans ces
taches. Ces aspects, qui sont une partie essentielle du « métier » de I’auteur, jouent un réle considérable
dans la comprehension des normes, qui est inhérente aux taches de cette nature. Pour évaluer le talent
d’un auteur a décrire certaines caractéristiques ou a persuader le lecteur, ce dernier doit non seulement
comprendre le contenu du texte, mais aussi détecter les nuances de langage — comprendre par exemple en

quoi le choix d’un adjectif peut nuancer I'interprétation.

Parmi les taches qui imposent aux ¢leves de réfléchir et d’eémettre un jugement de valeur sur la forme et
la structure d’un texte, citons celles qui leur demandent de déterminer I'utilit¢ d’un texte donné pour
atteindre un objectif spécifique ou d’évaluer 'usage

fait par 'auteur de certaines techniques textuelles Graphique 2.4

, . . .
pour parvenir a un but précis. On peut aussi deman- Reépartition des items en fonction des aspects de

der aux ¢leves de définir le style de I'auteur, de la comprehension de I¢crit
commenter 'usage qu’il en fait et d’identifier I’ob- Aspect Nombre d’items
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qu’ils se focalisent sur les relations existant dans un texte. Ces 70 items imposent aux ¢leves soit de com-
prendre globalement un texte, soit de développer une interpreétation a son propos. Pour les besoins de
ce rapport, ils ont été regroupés sous un aspect unique appelé « interpretation de textes ». La deuxieme
plus grande catégorie comprend les 42 items qui demandent aux ¢leves de montrer qu’ils sont capables
de trouver des informations isolées. Chacun de ces aspects, a savoir comprendre globalement un texte,
trouver 'information et développer une interprétation, porte sur la mesure dans laquelle le lecteur est
capable de comprendre et d’utiliser des informations provenant essentiellement du texte. Les 29 derniers
items demandent aux éléves de réfléchir au contenu ou a des informations contenues dans le texte ou a la

structure et a la forme du texte lui-méme.

Formats de réponse

Le graphique 2.5 montre que 63 des 141 items de compréhension de I’écrit de I’¢évaluation PISA sont
des items a réponse construite ouverte qui nécessitent un jugement de la part du correcteur (ou codeur).
Les autres sont des items a réponse construite fermée dont la correction ne demande guere de jugement
subjectif de la part du codeur, ainsi que des items simples a choix multiple - dans lesquels les éleves choi-
sissent une réponse parmi plusieurs alternatives - et des items complexes a choix multiple - dans lesquels

les éleves choisissent plus d’une réponse.

Répartition des items a réponse construite et a choix multiple en fonction des aspects de la compréhen-

sion de I’ écrit

Nombre d’items Nombre d’items a Nombre d’items a
Nombre d’items a complexes a choix réponse construite réponse construite
Aspect choix multiple multiple fermée ouverte
Localisati
ocatsaton 10 2 10 20
d’informations
Interprétation 43 3 5 19
Réflexion 3 2 0 24
Total 56 7 15 63

Ce graphique montre ¢galement que les items a choix multiple et a réponse construite sont répartis entre
les aspects de la compréhension de I’écrit, sans toutefois I’étre de fagon uniforme. En fait, un nombre
plus important d’items a choix multiple est associ¢ aux deux aspects qui portent sur I'interprétation des
relations existant dans un texte, ainsi que I'indique la deuxieme ligne du graphique 2.5. Par contraste,
signalons que sur les 29 items de réflexion et d’évaluation, seuls 5 d’entre eux sont a choix multiple, les
24 autres ¢tant des items a réponse construite demandant un jugement de la part du codeur.

Codage

Le codage est relativement simple pour les items a choix multiple, a corriger de fagon dichotomique : soit
I’¢leve testé a choisi la bonne réponse, soit il ne I’a pas choisie. Des modeles de credit partiel permettent
un codage plus complexe des items. Dans ce systeme, certaines mauvaises réponses sont plus completes
que d’autres : les ¢leves qui fournissent une « presque bonne réponse » regoivent un credit partiel. Les
modeles psychometriques portant sur ce genre de codage a valeurs multiples sont maintenant bien établis
et sont, a certains ¢gards, préférables aux baremes dichotomiques, dans la mesure ot ils utilisent davantage
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I'information contenue dans les réponses. L'interpretation des baremes a valeurs multiples est cependant
plus complexe, car chaque tache présente plusieurs niveaux de difficulte : un pour la réponse a crédit com-
plet et d’autres pour chacune des réponses a crédit partiel. Dans PISA, le crédit partiel a été utilise pour

le codage des items a réponse construite plus complexes.

Echelonnage des items de compréhension de I'écrit

Au total, ce sont 141 items de compréhension de I’écrit qui ont éte ¢laborés et soumis a des échantillons
de jeunes de 15 ans repreésentatifs de la population des pays participants, dans le but de garantir que I’éva-
luation présente la plus grande couverture possible de la compréhension de I”écrit telle qu’elle est définie
ici. Toutefois, il ¢tait impossible de demander aux ¢leves de répondre individuellement a la totalité de ces
items. C’est pourquoi I’évaluation a été congue de maniere a soumettre un sous-ensemble de la batterie
d’items a chaque éleve participant, compte tenu cependant de la nécessite de veiller a ce que chaque item
soit administré a des ¢chantillons d’éleves qui soient représentatifs des populations nationales. Résumer les
performances des ¢leves par rapport a la batterie complete des items représentait un defi considerable.

Conceptuellement, on peut organiser ces 141 items de compréehension de Iécrit selon un continuum basé
tant sur la difficulté que présente chacun d’entre eux pour les ¢leves que sur le niveau de compétence
requis pour y répondre correctement. L’approche adoptée par PISA pour cerner ce continuum de diffi-
culte et de compétence repose sur la theorie de réponse a I'item (IRT: Item response theory). Il s’agit d’un
modele mathématique qui permet d’évaluer la probabilit¢ qu’un individu réponde correctement a une
tache donnee tir¢e d’une batterie de taches specifique. Cette probabilité est modélisee le long d’un conti-
nuum qui résume a la fois la compétence de I'individu en termes d’aptitude et la complexité d’un item en

termes de difficulte. Ce continuum de difficulte et de compétence est designé par le terme « echelle ».

Présentation des résultats

Les resultats de 1’évaluation des compétences en compréhension de I’écrit ont été tout d’abord résumes
sur une ¢chelle composite unique, dont la moyenne a éte fixee a 500 et I’¢écart type, a 100. Les resultats des
¢leves sont ¢galement présentés sur cinq sous-échelles 7 : trois sous-echelles lices aux aspects de la com-
prehension de I’écrit (trouver I’information, développer une interprétation, réflechir et évaluer) et deux
sous-cchelles lices aux types de texte (textes continus et non continus). Ces cinq sous-¢chelles permettent
de comparer les scores moyens et leur répartition entre les sous-groupes et les pays en fonction des diffe-
rentes composantes du construct de comprehension de I’écrit. Bien qu’il existe une forte corrélation entre
ces cing sous-¢echelles, rendre compte des résultats sur chacune d’entre elles offre la possibilité de réeveler
d’interessantes interactions entre les pays participants. Lorsque des phénomenes de cet ordre apparaissent,
ils peuvent étre ¢tudiés et mis en rapport avec les programmes de cours et les méthodes d’enseignement
en vigueur. Ces resultats indiqueront pour certains pays qu’il y a lieu de chercher des moyens de mieux
enseigner le programme de cours existant tandis que, pour d’autres, il ne faut pas seulement remettre en

question la maniere d’enseigner mais aussi les contenus d’enseignement.

Le graphique 2.6 donne, sur les deux sous-¢chelles de format, une vue synoptique des divers types de
textes et des taches qui y sont associées : 'une des sous-échelles de format est basée sur les 89 items por-
tant sur des textes continus et 'autre, sur les 52 items correspondant a des textes non continus. Ce mode
d’organisation des données permet de déterminer I'importance de la variation de compétence entre les

pays en fonction de ces deux dimensions.
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Gmph[que 2.6

Relation entre le cadre d'évaluation de la compréhension de I'écrit et les sous-échelles de format
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Le graphique 2.7 montre de fagon schématique I’organisation des 141 items de lecture en fonction de
trois aspects. Deux raisons ont conduit a réduire le nombre des sous-echelles d’aspect de cinq a trois. La
premicre est pragmatique : en 2003 et en 2006, la compréehension de I’écrit sera un domaine mineur de
I¢évaluation PISA et les tests se limiteront a une trentaine d’items, au lieu des 141 utilises lors du cycle
PISA 2000. Le volume de données sera donc insuffisant pour rendre compte de I’¢volution des perfor-
mances sur cinq sous-echelles d’aspect. La seconde raison est d’ordre conceptuel. Les trois sous-échelles
sont basces sur les cing aspects de la compréhension de I’écrit qui sont décrits dans le graphique 2.3. Les
¢chelles Comprendre globalement un texte et Développer une interprétation ont éte fusionnées, car elles impli-
quent toutes deux pour le lecteur une opération de traitement des informations contenues dans le texte :
I’ensemble du texte pour la premicre, une partie du texte par rapport a une autre pour la seconde. Les
¢chelles Réfléchir sur le contenu du texte et I'évaluer et Réfléchir sur la forme du texte et I’évaluer ont ¢galement éte
réunies en une seule échelle « Réfléchir et évaluer », car la distinction établie entre la réflexion/évaluation
sur le fond et la réflexion/ évaluation sur la forme a, en pratique, ¢té jugée quelque peu arbitraire.

Les scores sur I’échelle composite de compréhension de Iécrit ainsi que sur chacune des cinq sous-échel-
les représentent les différents niveaux de performance. Un score peu élevé indique que les connaissances
et compétences de I’éleve sont tres limitées, et un score tres ¢leve, qu’elles sont assez avancées. L'appli-
cation de la théorie de réponse a I'item (IRT) permet non seulement de réesumer les resultats de diverses
sous-populations d’¢léves mais ¢galement de déterminer la difficulté relative des items de compréhension
de I’¢crit inclus dans I’¢évaluation. En d’autres termes, tout comme une valeur spécifique est attribuce a
I’¢leve sur une échelle de compétence en fonction de ses réponses aux items de I’évaluation, une valeur
spécifique est accordée a chaque item sur une échelle de difficulté, le degre de difficulté des items étant
détermine par la performance des ¢éleves des divers pays participants.
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Graphique 2.7

Caracteristiques distinctives des cinq aspects de la compréhension de I'écrit
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La batterie de tests utilisce dans I’¢évaluation PISA de la compréhension de I’écrit représente un large éven-
tail de types de texte, de situations, d’exigences et de degres de difficulte. Le graphique 2.8 schematise
cet éventail sous la forme d’une carte des items qui présente de maniere visuelle sur I’échelle composite
et les cinq sous-échelles les compétences en lecture des éleves. Cette carte décrit succinctement une série
d’items rendus publics et indique leur valeur sur les échelles de compétence. Ces descriptions concernent
les savoir-faire specifiques que les items sont destinés a mesurer et, dans le cas des items a réponse ouverte,
les criteres appliqués pour déterminer si la réponse est correcte. L’analyse de ces descriptions permet de
mieux cerner les divers processus que les ¢leves doivent appliquer et les compétences dont ils doivent faire
preuve aux differents niveaux des échelles de compréhension de I’écrit.

Il semble utile d’expliquer comment procéder pour interpréter la carte des items. Prenons a titre d’exem-
ple un item du graphique 2.8. qui vaut 421 sur I’¢chelle composite de compréhension de I’¢écrit. Cet item
demande aux éleves d’identifier I’objectif que deux textes courts ont en commun, en comparant les idées
maitresses de ces deux textes. Le score attribu¢ a chaque item se fonde sur I’hypothese qu’un individu
situ¢ a un certain niveau de I’¢chelle est ¢galement capable de mener a bien toutes les taches situces au
méme niveau de I’échelle. En vue de répondre aux objectifs déterminés par le programme PISA, il a
¢te décidé qu’un niveau de compétence attribué a certains ¢leves indiquait qu’il y avait 62 pour cent de
chances que ces ¢leves réussissent les items de ce niveau. En d’autres termes, les ¢leves dont le score est
de 421 sur I’échelle composite de compréhension de I”écrit auront 62 pour cent de chances de répondre
correctement aux items de valeur 421 sur I’¢chelle. Cela ne signifie pas pour autant que les ¢leves ayant
obtenu un score inférieur a 421 répondront systématiquement de manicre erronée a ces items. En fait, la
probabilité que les ¢leves ont de répondre correctement variera en fonction de leur score sur I’échelle de
comprchension de I’écrit. Les ¢leves ayant obtenu un score supérieur a 421 auront plus de 62 pour cent
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de chances de répondre correctement a des items de ce niveau de difficulte, tandis que ceux dont le score
est inferieur a 421 auront moins de 62 pour cent de chances d’y parvenir. Il y a lieu de souligner enfin que
I'item apparait sur I'une des sous-échelles d’aspect et sur I'une des sous-échelles de format, en plus de
I’échelle composite de compréhension de I’ écrit. L'item situ¢ a 421 et choisi a titre d’exemple est un item
d’interpretation et figure donc tant sur I’¢chelle d’interprétation que sur I’¢chelle de texte continu. ®

Niveaux de compétence en compréhension de I'écrit

Tout comme I’échantillon des ¢leves soumis a I’évaluation est representatif de la population d’¢leves de
15 ans d’un pays, chaque item de compréhension de I’écrit est représentatif d’une catégorie de taches
dans le domaine de la compréhension de Iécrit. Il illustre donc un type de texte et un type de traitement
ala portee des éleves de 15 ans. Deux questions s’imposent : « En quoi les items situés au bas de I’ ¢chelle
de compétence se distinguent-ils de ceux situés au milicu ou au sommet de I’¢chelle ? » et « Les ques-
tions situ¢es au méme niveau de I’é¢chelle ont-elles des caractéristiques en commun qui concourent a leur
donner un niveau de difficulté similaire ? » L’analyse superficielle de la carte d’items suffit pour constater
que les items situes au bas de I’échelle different de ceux situés au sommet. Et I’analyse plus approfondie
des items associ¢s a chaque échelle donne des informations sur un ensemble hi¢rarchis¢ de stratégies et de
savoir-faire en matiere de traitement de I’information. Le groupe d’experts charge de la compréehension
de I’écrit a étudi¢ les items un a un pour identifier le jeu de variables influengant la difficulte des items. Les
membres de ce groupe sont arrivés a la conclusion que la difficulté ¢tait en partie déterminée par la lon-
gueur, la structure et la complexité du texte lui-méme. Mais ils ont aussi constate que dans la plupart des
unites de lecture (qui sont constituées d’un texte et d’une série de questions ou de consignes), les ques-
tions ou consignes se répartissaient entre les divers niveaux de I’échelle de compréhension de I’écrit. En
d’autres termes, la difficulté des items est déterminée non seulement par la structure des textes auxquels
ils sont associes, mais ¢galement par la nature de la tache qui est demandée aux ¢leves dans les questions
ou les consignes y afférentes.

Un certain nombre de variables pouvant influencer la difficulté des items de lecture ont ¢té identifices.
Le type de processus impliqué pour trouver une information, interpréter un texte ou réflechir sur le fond
et la forme d’un écrit est manifestement un facteur de difficulte. La complexité et la sophistication des
processus varient. Cela va d’¢etablir des liens simples entre plusieurs ¢léments d’information, a classer des
idées en fonction de criteres donnés, voire a évaluer de maniere critique le passage d’un texte et de cons-
truire des hypotheses le concernant. La difficulte des items de localisation de I’information dépend, outre
du type de processus, du nombre d’¢léments d’information a inclure dans la reponse, du nombre de cri-
teres que les informations localisées doivent respecter et de la nécessité ou non de classer les informations
dans un ordre particulier. En revanche, la difficulte des items de réflexion/d’ évaluation et d’interprétation
reside davantage dans le volume de texte qui doit étre assimile. Dans le cas d’items demandant au lecteur
de reéflechir, la difficulté est également conditionnée par la familiarité ou la spécificité de connaissances
exterieures au texte auxquelles il faut faire appel. Dans tous les aspects de la lecture, la difficulté des items
depend de la perceptibilite des informations qu’il faut exploiter, du nombre d’informations distractrices et

du caractere explicite ou non des idées ou des informations nécessaires pour mener a bien les taches.
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CONSTRUIRE une hypothese a propos d’un phénomene contraire aux attentes sur la base de con-
naissances extérieures au texte et de toutes les informations pertinentes figurant dans un TABLEAU
COMPLEXE consacré a un théme relativement peu familier (niveau 2).

ANALYSER plusieurs cas décrits et les CLASSER dans des catégories définies dans un DIA-
GRAMME EN ARBRE dont certaines mentions figurent en note de bas de page (niveau 2).

CONSTRUIRE une hypothese a propos d’un phénomeéne contraire aux attentes sur la base de con-
naissances extérieures au texte et de toutes les informations pertinentes figurant dans un TABLEAU
COMPLEXE consacré a un theme relativement peu familier (niveau 1).

EVALUER la fin d’'un LONG RECIT compte tenu de son theme ou de son atmosphére implicite (niveau 2)
ETABLIR DES LIENS ENTRE DES NUANCES DE LANGAGE présentes dans un LONG RECIT

et le theme principal de celui-ci malgré la présence d’idées conflictuelles (niveau 2).

LOCALISER des informations dans un DIAGRAMME EN ARBRE compte tenu des mentions
figurant en note de bas de page (niveau 2).

TROUVER le sens d’une phrase en la replagant dans le contexte plus large d’un LONG RECIT.

CONSTRUIRE une hypothese a propos de la décision de I'auteur en établissant une relation entre des faits
présentés dans un graphique et le theme principal d’'un GROUPE DE REPRESENTATIONS GRAPHIQUES.

COMPARER ET EVALUER le style de deux LETTRES ouvertes.

EVALUER la fin d’un LONG RECIT par rapport a son intrigue.

ETABLIR UNE RELATION AN ALOGIQUE entre deux phénomenes présentés dans une lettre ouverte.
IDENTIFIER la date implicite a laquelle commence un GRAPHIQUE.

TROUVER LE SENS de bréves citations extraites d'un LONG RECIT a propos de I'atmosphere ou
d’une situation immeédiate (niveau 1).

ETABLIR UNE RELATION entre des faits présentés dans un LONG RECIT et des concepts person-
nels pour justifier des points de vue contradictoires (niveau 2).

EXPLIQUER la motivation d’un personnage en établissant des liens entre des événements relatés dans
un LONG RECIT.

ETABLIR UNE RELATION cntre DEUX REPRESENTATIONS GRAPHIQUES basées sur des

conventions différentes.
EVALUER I'adéquation d’'un DIAGRAMME EN ARBRE i des fins particulicres.
LOCALISER des informations numériques dans un DIAGRAMME EN ARBRE.

ETABLIR UNE RELATION entre des faits présentés dans un LONG RECIT et des concepts person-
nels pour justifier un point de vue unique (niveau 1).

LOCALISER ET COMBINER des informations dans un GRAPHIQUE LINEAIRE et dans son

introduction pour trouver une valeur manquante.
COMPRENDRE la structure d'un DIAGRAMME EN ARBRE.

CLASSER dans des catégories décrites dans un DIAGRAMME EN ARBRE des cas présentés alors
que certaines des informations requises figurent en note de bas de page.

INTERPRETER les informations figurant dans un seul paragraphe pour comprendre le contexte d’un RECIT.

ETABLIR UNE DISTINCTION entre des variables et des CARACT]’ERISTIQUES STRUCTU-
RELLES d’un DIAGRAMME EN ARBRE.

IDENTIFIER L’OBJECTIF commun de textes courts.

LOCALISER des fragments d’information explicites dans un TEXTE tres structuré.

TROUVER D’IDEE PRINCIPALE d’un GRAPHIQUE EN BATONS sur la base de son titre.
LOCALISER un fragment d’information littéral dans un TEXTE bien structure.

LOCAI’,ISER DES INFORMATIONS EXPLICITES DANS UN PASSAGE BREF ET BIEN SITUE
d’un RECIT.

LOCALISER un fragment d’information explicitement defini dans un TEXTE structuré par des sous-
titres.

RECONNAITRE LETHEME d’un article assez redondant et bien structuré par des sous-titres.

O

O
O

O O

O O

B4
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L’¢chelle composite de comprehension de I’écrit et les cing sous-échelles d’aspect et de format ont éte
divisees en cinq niveaux dans le but de rendre compte de la progression de la difficulté et de la com-

plexiteé.

Niveau Résultats sur 1’ échelle PISA

de 3354407
de 408 a 480
de 481 a 552
de 5534625
plus de 625

gl AW N

Les panels d’experts ont découvert que les items correspondant a chaque niveau de compétence avaient
en commun de nombreuses caractéristiques et exigences et qu’ils différaient par des aspects systématiques
des items correspondant a des niveaux supérieurs ou inférieurs. Ils en ont deduit que ces niveaux permet-
tent de refléter la progression des compétences requises sur chaque echelle. Cette progression est résumeée

dans le graphique 2.9.

Interprétation des niveaux de compétence en compréhension de I'écrit

Chaque niveau de compétence représente non seulement une série de taches et de savoirs et savoir-faire
y afférents, mais ¢galement une série de compétences démontrées par les ¢leves. Comme nous ’avons dit
précedemment, les niveaux de compétence en comprehension de I’écrit ont initialement été définis par
PISA pour représenter un jeu de taches avec des caractéristiques communes. Ces niveaux ont ¢galement
des propriétés statistiques communes. Ainsi, I’¢leve moyen d’un niveau de compétence est censé pouvoir
répondre correctement dans 62 pour cent des cas a une question de difficult¢ moyenne correspondant a
ce niveau. Par ailleurs, les bornes de chaque niveau ont été¢ définies de maniere a ce que, entre autres, les
¢leves situés au bas d’un niveau aient un taux attendu de réussite de 50 pour cent a tout test virtuel qui

serait compose d’une s¢lection aleatoire d’items de ce niveau.

Comme chaque échelle de comprehension de I’écrit représente un continuum de connaissances et de
savoir-faire, les ¢leves ayant atteint un certain niveau de I’¢chelle possedent non seulement les connais-
sances et savoir-faire associ¢s a ce niveau mais ¢galement ceux correspondant aux niveaux inféerieurs. Les
savoirs et savoir-faire attendus a un niveau donné se fondent sur ceux associé¢s aux niveaux inférieurs et
les integrent. Ainsi, un ¢leve situc au niveau 3 sur une ¢chelle de compréhension de I’écrit est capable de
mener a bien les taches associ¢es a ce niveau ainsi que celles associ¢es aux niveaux 1 et 2. Les éleves situes
aux deux premiers niveaux sont censés ne répondre correctement aux taches typiques du niveau 3 que
dans moins de 50 pour cent des cas. En d’autres termes, ces derniers obtiendraient moins de 50 pour cent
a un test constitu¢ d’items correspondant au niveau 3.

Le graphique 2.10 chiffre la probabilité que les ¢leves situes a des niveaux donnés de I’¢chelle combinee
de compréhension de I’écrit répondent correctement a des items de difficulte varice: les deux premiers
items correspondent respectivement aux niveaux 1 et 3 et le troisiétme correspond aux niveaux 4 et 5.
Le tableau montre qu’un ¢leve situé en dega du niveau 1 avec un score de 298 n’a que 43 pour cent de
chance de répondre correctement a la tache du niveau 1 qui se situe a 367 sur I’¢chelle de compréhension
de I’ecrit, a peine 14 pour cent de chances d’y arriver dans le cas d’un item de niveau 3 et pratiquement
aucune chance de mener a bien une tache de niveau 5. Pour un ¢éleve situé au milieu du niveau 1 (soit un

score de 371), la probabilit¢ de réussite est de 63 pour cent dans le cas de I'item de 367, un peu plus de
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Carte des niveaux de compétence en compréhension de Iécrit

Localisation d’informations Interprétation Réflexion

Textes continus : appréhender des textes dont la structure n’apparait pas d’emblée ou n’est pas clairement ¢tablie, pour discerner des
relations entre des passages spécifiques du texte et son theme ou intention implicite. Non-continuous

Textes non continus : identifier des tendances parmi de nombreux fragments d’information figurant dans des représentations qui peuvent
étre longues et détaillées, parfois sur la base d’informations mentionnées en dehors des représentations. Dans certains cas, le lecteur peut
avoir a prendre conscience qu’il doit se référer a un passage séparé d’un méme document, tel qu’une note de bas de page, pour comprendre
une partie du texte de maniére approfondie.

Textes continus : suivre des liens linguistiques ou thématiques pendant plusieurs paragraphes, souvent en I’absence d’¢léments organi-
sant clairement le texte, pour localiser, interpréter ou évaluer des informations enfouies dans le texte ou dégager le sens psychologique ou
métaphysique du texte.

Texte non continu : parcourir un texte long et détaillé pour trouver les informations pertinentes qu’il faut comparer ou combiner, sans
I'aide ou presque d’éléments organisant clairement le texte, tels que des titres.

Textes continus : utiliser les éventuelles conventions organisant le texte et suivre des liens logiques explicites ou implicites, tels que les
relations de cause a effet, chevauchant des phrases ou des paragraphes pour localiser, interpréter ou évaluer des informations.

Textes non continus : ¢tudier une représentation a la lumiere d’une autre représentation, séparer un document ou une représentation
¢éventuellement dans un format différent ou combiner plusieurs fragments d’informations circonstancielles, factuelles ou numériques figurant
dans un graphique ou sur une carte pour tirer des conclusions a propos des informations données.

Localiser un ou plusieurs fragments d’infor- Identifier I'idée principale d’un texte, compren- Faire une comparaison ou établir des
mation, parfois dans le respect de critéres dre des relations, constituer ou appliquer des relations entre le texte et des connais-
multiples, en présence d’informations catégories simples ou trouver le sens d’un passage  sances extérieures ou expliquer une
concurrentes. délimité d’un texte alors que les informations ne caractéristique du texte sur la base d’ex-

sont pas explicites et que des inférences de niveau  périences ou d’attitudes personnelles.
inférieur sont requises.

Textes continus : suivre des relations logiques et linguistiques dans un paragraphe pour localiser ou interpréter des informations ;

ou synthétiser des informations dans des textes ou fragments de textes pour inférer I'intention de 'auteur.

Textes non continus : démontrer une compréhension de la structure sous-jacente d’elements visuels, tels un diagramme en arbre simple
ou un tableau, ou combiner deux fragments d’informations d’un graphique ou d’un tableau.

Localiser un ou plusieurs éléments d’informa-  Reconnaitre le theme principal ou I'intention de Etablir une relation simple entre des
tion indépendants et explicites habituellement 1’auteur d’un texte consacré a un sujet fami- informations figurant dans le texte et
dans le respect d’un seul critére dans un texte lier dans lequel les informations requises sont des connaissances courantes.

ne comportant guere d’informations concur-  saillantes.

rentes, voire aucune.

Textes continus : utiliser la redondance, les titres de paragraphes ou des conventions typographiques courantes pour se faire une idé¢e de

I'idée maitresse du texte ou pour localiser des informations explicitement mentionnées dans un passage court du texte.

Textes non continus : se concentrer sur des ¢léments d’information discrets, figurant généralement dans une représentation simple telle
) . s . A - S . S

qu’une carte, un graphique linéaire ou un diagramme en batons, qui présente un nombre limit¢ d’informations de maniere directe et des

textes courts ne comptant que quelques termes ou phrases.
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25 pour cent dans le cas de I'item de 508 et 7 pour cent seulement dans le cas de I’item de niveau 5. Par
contraste, un ¢leve situe au niveau 3 doit en principe répondre correctement a I'item de 367 dans 89 pour
cent des cas et a des items de 508 , ¢’est-a-dire proches du milieu du niveau 3, dans 64 pour cent des cas.
Cet ¢leve n’a toutefois qu’une chance sur quatre environ (27 pour cent) de répondre correctement a des
items situés au milieu du niveau 5. Enfin, un éleve situé au niveau 5 est censé répondre correctement a
pratiquement tous les items. Ainsi que le montre le graphique 2.10, un ¢leve ayant obtenu un score de 662
sur I’¢échelle combin¢e de compréhension de I’écrit doit en principe répondre correctement a un item de
367 dans 98 pour cent des cas, a un item de 508 (niveau 3) dans 90 pour cent des cas et a un item de 652

(situé a peu pres au milieu du niveau 5) dans 65 pour cent des cas.

Graphique 2.10

Probabilite de répondre correctement a des items sélectionnes de difficulte variable en fonction du

. ! ! \
niveau de compétence des ¢leves

Item de niveau 1 Item de niveau 3 Item de niveau 4 Item de niveau 5

(367) (508) (567) (652)
Eléves situés en deca du niveau 1 (298) 43 14 8 3
Eléves situés au niveau 1 (371) 63 27 16 7
Eléves situés au niveau 2 (444) 79 45 30 14
Eléves situés au niveau 3 (517) 89 64 48 27
Eléves situés au niveau 4 (589) 95 80 68 45
Eléves situés au niveau 5 (662) 98 90 82 65

Le graphique 2.10 nous amene par ailleurs a évoquer la question des niveaux maximum et minimum
designes. L'¢chelle de comprehension de I’écrit n’a pas de niveau maximum mais nous pouvons affirmer
avec un certain degre de certitude que les ¢leves extrémement compétents sont capables de répondre cor-
rectement a des items associé¢s au niveau le plus ¢leve de compétence. Le probleme est plus délicat pour
les ¢leves qui se situent a I’extrémité inférieure de I’échelle. Comme le niveau 1 commence a un score de
335, il y a dans tous les pays un certain pourcentage d’¢leves que I’on estime situé¢ en dega de ce niveau.
Méme si aucun item de lecture inférieur a 335 n’a ¢te inclus dans les tests, il serait faux de dire que ces
¢leves ne possedent aucune compétence en comprehension de I’écrit ou sont « totalement illettrés ». Tou-
tefois, leurs resultats a la batterie de tests utilisés dans I’évaluation permettent de supposer qu’ils auraient
obtenu moins de 50 pour cent a un test constitu¢ d’items de niveau 1. Ces ¢leves sont donc consideres

comme situés en deca du niveau 1.

Le cadre d’evaluation de PISA n’a pas prévu de déterminer si les ¢leves de 15 ans ¢taient capables de lire
au sens technique du terme, parce que relativement peu de jeunes adultes dans nos societés sont totale-
ment dénués de compétence en lecture. PISA n’a donc pas cherche a évaluer si les éleves de 15 ans lisaient
couramment, ¢taient capables de reconnaitre des mots ou avaient une bonne orthographe. En revanche,
PISA reflete les theories contemporaines sur la lecture qui considerent que les ¢leves sur le point de quitter
I’enseignement secondaire doivent étre capables de construire du sens, développer ce sens et y réflechir a
partir de ce qu’ils ont lu dans un grand éventail de textes continus et non continus généralement associes a
une serie de situations de lecture tant a 'intérieur qu’a I’extérieur du cadre scolaire. Nous ne sommes pas
en mesure de définir les connaissances et compétences en lecture que les éleves situés en dega du niveau 1
sont susceptibles de posseder, mais nous pouvons affirmer sur la base de leur niveau de competence qu’ils
ne sont sans doute guere capables d’utiliser la lecture comme un outil indépendant pour acquérir des con-
naissances et des savoir-faire dans d’autres domaines.
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Notes

Ces paragraphes s’inspirent fortement du cadre d’évaluation PISA de la compréhension de I’écrit qui a été redige par le
Groupe fonctionnel d’experts chargé de lalecture (RFEG) et approuve par le Conseil des pays participants (BPC). Ce docu-
ment peut étre consulté sur le site web-de PISA. Le lecteur est invité a prendre connaissance de ce document s’il souhaite

des informations plus détaillées sur certains des aspects présentés ici.

Le modele de Kirsch et Mosenthal a été présenté en détail dans une série d’articles mensuels intitulée « Understanding

Documents », parus entre 1989 et 1991 dans le Journal of Reading.

Cette section se base sur les travaux de Werlich (1976). Les appellations de catégorie placées entre parentheses sont des

dénominations alternatives.

Iy alieu de noter que deux types de textes continus - les documents/enregistrements et I’ hypertexte - et trois types de textes non

continus - les feuilles d’information, les coupons et les certificats - n’¢taient pas représentés dans 1’évaluation PISA 2000.

Chaque sous-échelle a été construite en conservant des parametres d’item fixes et en réévaluant la distribution des compé-

tences pour chaque pays sur base de ce sous-ensemble précis d’items de compréhension de Iécrit.

Le graphique 2.8 présente chaque item de lecture en fonction de sa position sur I’échelle composite de compréhension de

Iécrit ainsi que sur I'une des trois sous-échelles d’aspect et sur 'une des deux sous-échelles de format.
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L’id¢e sous-jacente a la définition de la compréhension de I’écrit et au cadre conceptuel d’évaluation dans
PISA est que les jeunes adultes vivant dans les pays développés doivent étre capables, a I’approche de la fin
de leurs ¢tudes, de construire et de développer du sens a partir de ce qu’ils ont lu dans un large éventail
de textes continus et non continus géncralement associ¢s a une scrie de situations s’inscrivant a l'inte-
rieur et a ’extérieur du cadre scolaire. Les taches ¢laborées selon le cadre conceptuel donnent toutes des
informations sur la nature et le niveau des compétences acquises dans ce domaine par les ¢leves des pays

participants.

Ce chapitre présente quelques items qui ont été selectionnés dans la batterie de tests de compréhension
de I’ecrit du cycle PISA 2000. La plupart de ces 141 items n’ont pas ¢té rendus publics par I’OCDE afin
qu’ils puissent figurer dans les cycles ultérieurs et, ainsi, permettre de mesurer I’¢volution des tendances
au fil du temps dans le domaine des compétences en compréhension de I’écrit. Une série de 45 items a
toutefois ¢té publice dans Sample tasks from the PISA 2000 Assessment — Reading, Mathematical and Scientific
Literacy (OCDE, 2002a) et peut étre consultee sur le site OCDE/PISA www.pisa.oecd.org. Les 19 items pre-
sent¢s dans ce chapitre sont tirés de cette publication et sont accompagnés de commentaires qui expliquent
les divers types d’information que chacun d’entre eux permet de recueillir a propos des competences en
comprehension de I’ écrit.

Sélection et organisation des exemples d’item

Les textes et les items choisis pour ce chapitre couvrent les divers degres de difficulte associes a chacune
des trois sous-échelles d’aspect et des deux sous-échelles de format qui ont été décrites dans le chapitre
précedent. Parmi les 19 items repris ici, 13 sont dits « dichotomiques » : les réponses des ¢leves sont soit
correctes, ce qui vaut un credit complet (1 point), soit incorrectes, ce qui vaut un crédit nul (0 point).
Les six items restants sont corriges de fagon dite « polytomique » : ils peuvent donner droit a un credit
complet (2 points), a un credit partiel (1 point) ou a un crédit nul (0 point). Tant les crédits complets que
partiels donnent des informations sur le degre de difficulté d’un item. Une serie de « 25 degrés de dif-
ficulté » a été deérivee de ces 19 items : quatre d’entre eux correspondent au niveau 1, cinq au niveau 2,
sept au niveau 3, trois au niveau 4 et six au niveau 5. Les items s¢lectionnés sont présentés dans le graphi-

que 2.8, au chapitre 2.

Lors du cycle PISA 2000, la compréehension de I’écrit a été évaluée a I’aide d’une série de textes auxquels
diverses taches ont ¢té associces. Le ou les textes et les taches y afférentes constituent ce que I’on appelle
une unité. Les items proposés dans ce chapitre sont tirés de six unités : les trois premieres unités sont

basées sur des textes continus et les trois derniéres, sur des textes non continus.

La présentation des textes qui servent de stimulus a chaque unité est relativement proche de celle qui a
¢té soumise aux éleves de I’échantillon PISA. Cette approche a été choisie afin de donner au lecteur du
présent rapport une idee aussi précise que possible de ce qui ¢tait évalue. En effet, la présentation d’un
texte — la mise en page, la taille de la police, les titres et les illustrations, par exemple — peut influencer son
impact sur le lecteur et, donc, les réponses a toutes les questions qui y sont associ¢es dans une évaluation.
Les textes sont precedes d’une breve description qui explique en quoi ils refletent les composantes du
cadre d’évaluation et pourquoi ils ont ¢té choisis pour figurer dans la batterie de tests de compréehension
de I’écrit.
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Chaque item est précédé d’une description des caractéristiques dont ont pense qu’elles contribuent a sa
difficulté globale. Ces caracteristiques permettent également de distinguer les items en fonction de leur

niveau de difficulté et des sous-échelles auxquelles ils se rapportent.

Comme nous ’avons dit dans le chapitre 2, 55 pour cent environ des items de lecture de la batterie de
tests du cycle PISA 2000 étaient des questions a choix multiple ou des taches dont la réponse ne demandait
guere de jugement de la part du correcteur. Les 45 pour cent restants ¢taient des items a réponse cons-
truite qui, eux, appelaient un jugement de la part du correcteur. Pour aider ce processus de codage, les
items ¢taient assortis de guides de correction décrivant le type de reponse requise pour chaque catégorie
de code et fournissant des exemples de réponses pour chacune d’entre elles. Ces exemples de réponses
¢taient principalement issus des réponses d’¢leves recueillies lors de I'essai pilote international et des
essais de terrain. Tous les correcteurs ont suivi un programme intensif de formation et le processus de
codage a ¢te strictement controlé du debut a la fin. La méthodologie appliquée pour la correction des tests
est decrite en detail dans le Rapport technique PISA 2000 (OCDE, 2002b).

Chaque item a réponse construite présente dans ce chapitre est classé en fonction de la situation, du format
du texte, de I’aspect étudié¢, du niveau et du score sur les échelles PISA. Ainsi, dans I’exemple qui suit,
I'item s’inscrit dans un contexte scolaire et est bas¢ sur un texte non continu. Il s’agit d’un item de loca-
lisation d’informations qui correspond a un score de 460 sur I’¢chelle PISA, ce qui le situe au niveau 2 en
termes de difficulté.

Situation : scolaire

Format de texte : non continu
Aspect : Trouver Iinformation
Niveau : 2

Score sur I’échelle PISA : 460

Baskets

Le premier texte est de type informatif et est extrait d’un magazine belge de langue francaise destiné aux
adolescents. Il est considéré comme s’inscrivant dans le contexte scolaire. L'une des raisons qui ont dicte
son inclusion dans la batterie de tests de compréehension de I’écrit du cycle PISA 2000 est son theme, juge
tres interessant pour la population cible de PISA, a savoir les jeunes de 15 ans. L’article en question est
illustre par un dessin amusant qui s’inspire de la bande dessinée et est structure par des sous-titres accro-
cheurs. Il appartient a la cat¢gorie des textes continus et constitue un exemple d’¢crit informatif dans la
mesure ou il développe un concept mental en énumeérant une série de criteres qui permettent de juger de
la qualité de chaussures de sport du point de vue des jeunes sportifs.

Les items de cette unité concernent les trois aspects de la compréhension de I’écrit — trouver I’informa-
tion ; développer une interpretation ; reflechir et évaluer —mais ils sont tous relativement faciles puis-
qu’ils correspondent au niveau 1.

Deux des quatre items de I'unite Baskets sont reproduits ci-apres.
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Bien dans ses baskets

Le Centre médical de Meédecine Sportive de Lyon (France) a mene pendant 14 ans des recherches sur les lésions qui

affectent les jeunes qui font du sport et les sportifs professionnels. D aprés les conclusions, le mieux a faire est de

preévenir. .. et de porter de bonnes chaussures.

Chocs, chutes, usure...

Dix-huit pour cent des sportifs
de 8 a 12 ans souffrent d¢ja de
lesions au talon. Le cartilage
de la cheville des footballeurs
encaisse mal les chocs, et 25 %
des professionnels se décou-
vrent la un vrai point faible. Le
cartilage de la d¢licate articula-
tion du genou s’abime lui aussi
de facon irréversible et, s’il
n’est pas soigné des I’enfance
(10-12 ans), cela peut provo-
quer une arthrose précoce. La
hanche n’est pas ¢pargnee et,
la fatigue aidant, les joueurs
risquent des fractures, résultat
de chutes ou de collisions.

Selon 1’étude, les footballeurs
de plus de dix ans de pratique
présentent I'une ou I'autre
excroissance osseuse au tibia ou
au talon. C’est ce qu’on appelle
« le pied du footballeur », une

Source : Revue ID (16) Ter-15 juin 1997.

déformation provoquée par des

chaussures aux semelles et tiges
trop souples.

Protéger, soutenir, stabiliser,
amortir

Trop rigide, la chaussure géne
les mouvements. Trop souple,
elle augmente les risques de
blessures et de foulures. Une
bonne chaussure de sport doit
répondre a quatre criteres:

D’abord, protéger de Iextérieur :
contre les chocs avec le ballon
ou avec un autre joueur, résis-
ter aux inégalites du sol et
garder le pied au chaud et au
sec malgré le gel et la pluie.

Elle doit soutenir le pied et
surtout |’articulation de la che-
ville, pour éviter les entorses,
inflammations et autres maux,
méme au genou.

Elle assurera aussi une
bonne stabilité aux joueurs,
pour qu’ils ne glissent pas
sur un sol mouillé ou ne
dérapent pas sur un ter-

rain trop sec.

Enfin, elle amortira les chocs,
surtout ceux qu’encaissent
les joueurs de volley et de
basket, qui sautent sans arrét.

A pieds secs

Pour éviter les ennuis de par-
cours mineurs, mais doulou-
reux — cloques et ampoules,
voire crevasses ou mycoses
(champignons) — la chaussure
doit permettre I’évaporation
de la transpiration et empé-
cher '’humidité extérieure
de pénétrer. La matiere
ideale pour cela est le cuir. Et
il peut étre impermeabilisé
pour éviter que la chaussure
ne soit detrempee par la pre-

micre pluie.
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Question 1 : BASKETS

Que veut montrer I'auteur de ce texte ?
A Que la qualité de beaucoup de chaussures de sport a été fortement améliorée.
B Qu’il vaut mieux ne pas jouer au football quand on a moins de 12 ans.

C Que les jeunes ont de plus en plus de blessures a cause de leur mauvaise condition
physique.
@ Quril est trés important pour les jeunes sportifs de porter de bonnes chaussures de sport.

Situation : scolaire

Format de texte : continu

Aspect : développer une interprétation
Niveau : |

Score sur I’échelle PISA : 356

La tache la plus facile de cette unité [R110QO01]" est une tache d’interprétation et se situe au niveau 1 avec

un score de 356 sur I’¢chelle PISA. Elle demande au lecteur d’identifier I’idee principale d’un article qui
porte sur un sujet familier.

Le message principal de I’auteur n’est pas exprime directement, ni méme de maniere synonymique, ce qui
classe cet item dans la catégorie des taches d’interprétation du texte plutot que dans celle de localisation
d’informations. Deux caractéristiques au moins expliquent la facilite de cet item. Tout d’abord, les infor-
mations requises sont situ¢es dans I'introduction, qui est un passage assez court du texte. Deuxiemement,
on a une redondance marquee dans le texte puisque 'idee principale exprimée dans I'introduction est
répetee a diverses reprises tout au long du texte. Les items de lecture sont relativement faciles lorsque
I'information que le lecteur doit utiliser figure au début du texte ou est répetee, deux criteres que I’on

retrouve dans cet item.

La question a pour objectif de déterminer si les ¢leves sont capables de comprendre un texte globalement.
Rares sont les ¢leves qui n’ont pas choisi la bonne réponse. Les réponses incorrectes se répartissent entre
les trois distracteurs A, B et C. Les ¢leves les moins compétents, qui constituent le plus faible pourcentage,
ont choisi la réponse B : « Qu’il vaut mieux ne pas jouer au football quand on a moins de 12 ans ». Ces
¢leves ont probablement tenté de trouver une équivalence entre des termes de la question et des ¢léements
du texte en reliant le « 12 » du distracteur B aux deux reférences aux jeunes de 12 ans qui figurent au
début de I'article.

Question 2 : BASKETS

Draprés I'article, pourquoi les chaussures de sport ne doivent-elles pas étre trop rigides ?

Situation : scolaire

Format de texte : continu
Aspect : trouver I'information
Niveau : |

Score sur I’échelle PISA : 392
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Ce deuxieme item [R110Q04] se situe ¢galement au niveau 1 avec un score de 392 sur I’¢chelle PISA
et est classe en termes d’aspect dans la catégorie « Trouver I'information ». Il requiert du lecteur qu’il

trouve une information explicitement exprimée qui répond a un seul critere.

Le lecteur peut directement associer le terme « rigide » figurant dans la question au passage adequat du
texte, ce qui rend I'information facile a trouver. Bien que I'information requise se trouve au milieu du
texte — et non au début comme dans la tache précedente —, elle est relativement perceptible, car proche
du debut de 'une des trois sections délimitées par un sous-titre.

Pour obtenir un crédit complet, les ¢leves doivent faire référence au fait que cela géne les mouvements. 11
s’agit pourtant d’une question assez facile puisque le credit complet est accordé aux réponses citant direc-
tement un passage du texte : « ...la chaussure géne les mouvements ». De nombreux ¢leves ont cependant
choisi d’exprimer cette idée avec leurs propres mots, par exemple :

« Elles vous empéchent de courir facilement. »
ou
«Vous pouvez bouger. »

Aucun crédit n’est accordé aux réponses qui témoignent d’une compréhension incorrecte ou qui sont peu

plausibles ou hors de propos. Voici une mauvaise réponse courante :

« Parce qu’il faut soutenir le pied. »

Cet exemple est a I'opposé de la réponse requise, bien qu’il s’agisse ¢galement d’une idée exprimée dans
le texte. Les ¢leves qui ont répondu de la sorte ont probablement négligé la tournure negative de la ques-
tion (« pourquoi les chaussures de sport ne doivent-elles pas étre trop rigides ? ») ou ont associ¢ les idees
de «rigidite » et de « soutien», ce qui les a amenés a prendre en considération un passage du texte qui
ne convenait pas pour la tache. Exception faite de cet ¢lement, il n’y a guere d’informations distractrices
susceptibles de lancer le lecteur sur une mauvaise piste.

Graffiti

Le stimulus de cette unite est constitué de deux lettres mises en ligne sur Internet a I’origine en Finlande.
Les taches qui y sont associées simulent des activites typiques de compréhension de I’écrit, puisque les
lecteurs sont souvent appelés a résumer, comparer et confronter des idées provenant de deux sources
différentes, sinon davantage.

Comme ces lettres ont été publices sur Internet, I'unité Graffiti s’inscrit dans une situation dite « publi-
que ». Ces textes appartiennent a la catégorie générale des textes continus et sont argumentatifs, dans la
mesure ou ils avancent des propositions et tentent de convaincre le lecteur de partager un point de vue.

Comme pour I'unité précedente Baskets, on a estime que le theme de Graffiti serait interessant pour les
jeunes de 15 ans. Le débat sous-jacent entre les auteurs des lettres, ¢’est-a-dire la question de savoir si les

graffiteurs sont des artistes ou des vandales, doit en principe interpeller les ¢leves testes.

La difficulté des quatre items de 'unité Graffiti utilisés pour évaluer les compétences en compréehen-
sion de I’écrit lors du cycle PISA 2000 se situe entre le niveau 2 et le niveau 4. Les aspects évalués sont
« Développer une interprétation » d’une part et, d’autre part, « Réflechir et evaluer » d’autre part.
Trois de ces quatre items sont présentés ci-apres.
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Je bous de rage en voyant que le mur de I’¢cole
a été nettoye et repeint pour la quatrieme fois
consécutive pour effacer des graffiti. La créa-
tivit¢ est admirable, mais les gens devraient
trouver le moyen de s’exprimer sans infliger

des cotits supplémentaires a la societeé.

Pourquoi tenez-vous a ternir la réputation des
jeunes en peignant des graffiti la ou ¢’est inter-
dit ? Les artistes professionnels n’accrochent
pourtant pas leurs tableaux dans la rue ! Ils
cherchent plut6t a obtenir des subventions
et se font connaitre a travers des expositions

légales.

A mon sens, les batiments, les palissades et les
bancs publics sont eux-mémes déja des ceuvres
d’art. C’est vraiment pitoyable de gacher
cette architecture par des graffiti et, de plus,
la méthode utilisée détruit la couche d’ozone.
Vraiment, je ne comprends pas pourquoi ces
artistes criminels prennent tant de peine, alors
que leurs « ceuvres d’art » sont, chaque fois,
simplement o6tees de la vue.

Helga

Source : Mari Hamkala.

On n’a pas a rendre compte de ses gofits.
Notre sociéte est envahie par la communica-
tion et la publicite. Logos d’entreprises, noms
de boutiques. Immenses affiches s’imposant
partout dans les rues. Sont-elles acceptables ?
Oui, pour la plupart. Les graffiti sont-ils
acceptables ? Certains disent que oui, d’autres
disent que non.

Qui paie le prix des graffiti ? Qui, en fin de
compte, paie le prix de la publicité ? Bonne

question. Le consommateur.

Les gens qui ont place des panneaux pub-
licitaires vous ont-ils demandé la permission ?
Non. Les auteurs des graffiti devraient-ils le
faire, dans ce cas ? N’est-ce pas simplement
une question de communication — votre
propre nom, les noms de bandes et de grandes

ceuvres d’art dans la rue ?

Pensez aux vétements a rayures et a carreaux
qui ont fait leur apparition dans les magasins
il y a quelques années. Et aux ¢quipements
de ski. Les motifs et les tons ont souvent été
empruntes tout droit a ces murs de béton
fleuris. Il est assez amusant de constater que
ces motifs et ces tons sont acceptes et admires,
mais que les graffiti du méme style sont con-

sidérés comme abominables.
Les temps sont durs pour Iart.

Sophie

Question 3 : GRAFFITI

Le but de ces deux lettres est :

A dexpliquer ce que sont les graffiti.
de présenter une opinion sur les graffiti.
C de démontrer la popularité des graffiti.
D de faire savoir aux gens ce que cela coiite deffacer les graffiti.
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Situation : publique

Format de texte : continu

Aspect : développer une interprétation
Niveau : 2

Score sur I’échelle PISA : 421

Cet item [R081Q01] d’interpretation de niveau 2, avec un score de 421 sur I’échelle PISA, demande aux
¢leves d’identifier le but que deux textes courts ont en commun en comparant les idées principales de
chacun d’eux. L'information n’est pas clairement perceptible et il y a liecu de faire une inférence de bas
niveau. L’objectif de cette question est d’¢tablir si I’¢leve peut comprendre globalement le texte et en
identifier le but. Le lecteur doit suivre des liens logiques et synthétiser les informations issues des deux
textes pour déduire les objectifs des auteurs. La nécessite de comparer et de confronter deux lettres rend
la tache plus difficile que celle qui demanderait par exemple d’identifier I’objet d’une seule lettre.

Parmi les ¢leves qui n’ont pas choisi la réponse correcte, la proposition B en I’occurrence, les plus nom-
breux ont opté pour la proposition D : « de faire savoir aux gens ce que cela colte d’effacer les graffiti ».
Bien que cet aspect ne soit I'idée principale d’aucun des deux textes, il se rapporte clairement aux pre-
micres lignes du premier texte. Ce choix peut refléter une difficulte caractéristique des lecteurs moins
compétents, pouvoir aller au-dela de la premiere partie d’un texte.

Question 4 : GRAFFITI

Pourquoi Sophie évoque-t-elle la publicité ?

Situation : publique

Format de texte : continu

Aspect : développer une interprétation
Niveau : 3

Score sur I’échelle PISA : 542

Cet item d’interprétation [RO81QO05] basé sur les textes de I'unité Graffiti est plus difficile que les prece-

dents et se situe au niveau 3 avec un score de 542 sur I’échelle PISA.

La tiche requiert des éléves qu’ils suivent un lien logique implicite entre les phrases, en I’occurrence une
q q £1q p P )

comparaison entre la publicite et les graffiti. La difficulté relative de cette question peut étre imputée au
fait que la comparaison doit étre construite a partir d’une série de questions. Pour répondre correctement

q p P q P )
les ¢leves doivent se rendre compte qu’une comparaison est faite entre les graffiti et la publicite. La réponse
doit étre cohérente avec I'idée que la publicité est une forme légale de graffiti. Ou alors, il faut qu’ils com-
prennent que la référence a la publicité est une stratégie pour défendre les graffiti. Les réponses caractéristi-
ques du crédit complet sont celles qui donnent une explication spécifique relativement détaillée, comme
dans le premier exemple ci-dessous, ou celles qui font simplement état de la comparaison de ’auteur entre

les graffiti et la publicité, comme dans le deuxieme exemple ci-dessous :

« Parce que de nombreuses affiches publicitaires sont de la pollution visuelle, mais qu’elles sont légales. »
« Elle dit que la publicité, c’est comme les graffiti. »

Aucun crédit n’est attribu¢ aux réponses vagues ou insuffisantes, ni a celles qui témoignent d’une compréhen-
sion incorrecte du texte ou qui sont peu plausibles ou hors de propos.
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Question 5 : GRAFFITI

On peut parler de ce que dit une lettre (son contenu).
On peut parler de la facon dont une lettre est écrite (son style).

En faisant abstraction de votre propre opinion, qui a écrit la meilleure lettre, d'aprés vous ?
Justifiez votre réponse en vous référant a la facon dont Ia lettre choisie est écrite (ou a la
facon dont sont écrites les deux lettres).

Situation : publique

Format de texte : continu
Aspect : réfléchir et évaluer
Niveau : 4

Score sur I’échelle PISA : 581

Parmi les items associés aux textes de I'unite Graffiti, le plus difficile [RO81QO6B] se situe au niveau 4,
avec un score de 581 sur I’échelle PISA. Il demande aux éleves d’exploiter des connaissances formelles
pour évaluer le talent d’un auteur en comparant les deux lettres. En termes d’aspect, il se classe dans la
categorie des taches de réflexion sur la forme d’un texte et d’évaluation car les ¢leves doivent se baser sur
leur propre conception de la qualite du style pour y répondre.

On peut attribuer un crédit complet a de nombreuses réponses, notamment celles qui traitent du ton ou
des strategies d’argumentation d’un ou des deux auteurs ou encore de la structure du texte. Les ¢leves
doivent expliquer leur point de vue en faisant référence au style ou a la forme d’une ou des deux lettres. La
ré¢férence a des criteres tels que le style, la structure argumentative, le bien-fondé des arguments, le ton,
le registre et les strategies de persuasion du lecteur vaut un crédit complet, mais des formulations du type

« de meilleurs arguments » doivent étre justifiées.
Citons en exemple quelques réponses donnant lieu a un credit complet :

« La lettre d’Helga est efficace parce qu’elle s’adresse directement aux auteurs de graffiti. »

\
« A mon avis, la deuxieme lettre est meilleure, car elle comprend des questions qui vous interpellent, ce qui

donne I'impression de participer a un débat et pas d’assister a une conférence. »
Les réponses qui n’ont donné lieu a aucun credit etaient vagues ou pouvaient s’appliquer indifféeremment
aux deux lettres, ainsi que le montrent les exemples suivants :

« La lettre d’Helga est la meilleure, car elle est plus digne de foi. »

« Celle de Sophie est mieux écrite. »
Aucun crédit n’a éte accorde aux réponses qui traitaient du contenu plutot que du style, comme les sui-
vantes :

« Celle d’Helga. Je suis d’accord avec tout ce qu’elle dit. »

« Celle de Sophie, parce que le graffiti est une forme d’art. »

De méme, aucun crédit n’a été attribu¢ aux réponses qui témoignaient d’une mauvaise compréhension du

ton rhétorique des lettres, en particulier de la seconde, comme celle-ci :
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« Celle d’Helga est la meilleure, parce que Sophie ne donne pas son opinion et qu’elle ne fait que poser des

questions. »

La difficulte relative de cet item, a I'instar de celle d’autres items similaires proposés dans I’évaluation
PISA de la compréhension de I’¢écrit, donne a penser que de nombreux jeunes de 15 ans ne sont pas habi-
tués a se servir de leurs connaissances formelles a propos du style et de la structure pour procéder a des
¢valuations critiques de textes.

Le cadeau

Les items de cette unité s’inscrivent dans une situation personnelle et sont associes a un texte continu de

type narratif.

Cette nouvelle, venue des Etats-Unis d’Ameérique, reflete les qualités humaines, affectives et esthétiques
de la litterature qui font de la lecture de ce genre de texte une composante importante de la vie per-
sonnelle de nombreux individus. Elle doit notamment son inclusion dans les tests d’évaluation PISA a sa
qualité litteraire : I'usage mesure et precis de la langue et la description puissante mais subtile de I’¢tat
d’esprit du personnage principal et de I’¢évolution de sa réaction face au puma.

Une des autres raisons qui expliquent I'inclusion du texte Le Cadeau dans I’ ¢valuation PISA est sa longueur.
Il s’agit d’une nouvelle relativement courte en comparaison de beaucoup d’autres nouvelles publices, mais
d’un texte assez long par rapport a ceux généralement proposés aux ¢leves dans ce type de tests. Le groupe
international d’experts charge de la lecture qui a rédige le cadre conceptuel d’évaluation et supervise
I¢laboration des tests a considérée que la perséverance nécessaire pour lire des textes plus longs, était une
facette importante des compétences en compréhension de I'écrit qu’il fallait prendre en considération
dans I’évaluation PISA.

Dans les tests PISA, le nombre de taches associ¢es a chaque texte est plus ou moins proportionnel a la
longueur des textes. C’est donc Le Cadeau, le texte le plus long de I’¢valuation, qui a donné lieu au plus
grand nombre d’items. Cinq des sept taches de cette unite sont présentées et commentées ci-dessous.
L’ensemble des taches associées a cette unité couvre les trois aspects et les cing niveaux de compétences

en comprechension de I’ecrit.

Combien de jours, se demandait-elle, ¢tait-elle restée assise ainsi, a regarder 1’eau brune et
froide monter peu a peu et engloutir le promontoire ? Elle se souvenait a peine quand la pluie
s’était mise a tomber, arrivant par le sud sur le marais et frappant la charpente de sa maison.
Ensuite, ¢’¢tait la riviere qui avait commencé a monter, d’abord lentement, jusqu’a ce qu’enfin
5 elle s’arréte, pour repartir de plus belle. D’heure en heure, elle remplissait le lit des ruisseaux
et les fossés et submergeait les basses terres. La nuit, pendant son sommeil, elle avait pris
possession de la route et ’avait encerclée, la laissant assise seule, sa barque disparue, sa maison
comme échouée sur son promontoire. A présent, les eaux venaient méme lecher les planches

goudronnées des piliers. Et elles montaient toujours.

10 Aussi loin qu’elle pouvait voir, jusqu’au sommet des arbres, ou se trouvait auparavant la rive
d’en face, le marais n’¢tait plus qu'une vaste ¢tendue d’eau déserte, balayée par des torrents de
pluie, la riviere perdue quelque part au milieu de son immensité. Avec son rez-de-chaussée en
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forme de bateau, sa maison avait été congue pour résister a une telle inondation, s’il en venait
jamais une, mais aujourd’hui elle était vieille. Peut-étre les planches du bas ¢taient-elles en
partie pourries. Peut-étre le cable qui amarrait sa maison au tres vieux chéne allait-il céder et la

laisser dériver au fil du courant, tout comme sa barque, qui ¢était partie ainsi.

Personne ne pouvait plus venir. Elle pouvait crier, mais cela ne servirait a rien, personne

n’entendrait. Tout autour du marais, d’autres luttaient pour sauver le peu qu’ils pouvaient

) p peu q p )

peut-étre méme leur vie. Elle avait vu toute une maison partir a la derive, tellement silencieuse

u’elle s’était crue en train d’assister a des funérailles. En la vovant, elle avait pensé qu’elle
q yant, p q

savait a qui ¢tait la maison. Cela avait été pénible de la voir dériver ainsi, mais ses propriétaires

bl
avaient dd s’enfuir vers les hautes terres. Plus tard, alors que la pluie et I’obscurité se faisaient
) q

plus denses, elle avait entendu le cri d’un puma en amont.

A présent, la maison paraissait trembler autour d’elle comme quelque chose de vivant. Elle
se pencha pour attraper la lampe qui glissait de la table de nuit, et la cala entre ses pieds pour
la maintenir fermement. Alors, craquant et grondant sous I’effort, la maison s’arracha de la
terre argileuse et se mit a flotter, dansant sur I’cau comme un bouchon et se laissant ballot-
ter par le courant de la riviere. Elle s’agrippa au bord de son lit. Balancée de tous les cotes, la
maison parvint au bout de son amarre. Il y eut une secousse et une plainte provenant des vieilles
poutres, puis le silence. Doucement, le courant relacha sa pression et laissa la maison revenir
en arriere en gringant, vers son point d’attache. Elle retint son souffle et resta assise un long
moment a sentir les lents mouvements de balancier. L’ obscurité tomba sur la pluie incessante.

La téte reposant sur un bras, elle s’endormit cramponnée au lit.

Le hurlement la réveilla dans la nuit, un cri si angoisse qu’elle fut debout avant d’étre éveillée.
Dans I’obscurite, elle se cogna contre le lit. Cela venait du dehors, de la riviere. Elle pouvait
entendre quelque chose bouger, quelque chose de grand qui faisait un large bruit de raclement.
C’etait peut-étre une autre maison. Puis cela vint frapper, non de plein fouet, mais obliquement,
le long de sa maison. C’¢tait un arbre. Elle entendit les branches et les feuilles se degager pour
s’en aller au fil du courant, faisant place a la pluie et aux clapotis de I’inondation, qui étaient
devenus des bruits tellement constants qu’ils semblaient faire partie du silence. Recroquevillee
sur son lit, elle s’etait presque endormie quand un second hurlement se produisit, si proche
cette fois qu’il aurait pu provenir de la picce. Les yeux grand ouverts dans le noir, elle recula sur
le lit jusqu’a ce que sa main rencontre la forme froide de la carabine. Ensuite, tapie contre son
oreiller, elle tint le fusil posé en travers de ses genoux. « Qui est la ? », cria-t-elle.

La réponse fut un autre hurlement, moins pergant celui-la, comme fatigue, avant qu’un profond
silence ne retombe. Elle se recroquevilla sur son lit. Quoi que ce soit, elle pouvait I’entendre
bouger autour de la véranda. Les planches gringaient et elle pouvait distinguer le bruit d’objets
renverses. Il y eut un grattement sur le mur, comme si on voulait le déchirer pour entrer. Elle
sut alors de quoi il s’agissait : ¢’¢tait un gros felin, dépose par I'arbre déracine qui ¢tait passe
pres d’elle. Il était arrive avec I'inondation, un cadeau.

Inconsciemment, elle passa une main sur son visage et le long de sa gorge contractée. La carab-

ine chancela sur ses genoux. Elle n’avait jamais vu de puma de sa vie. Elle avait entendu d’autres
personnes en parler, elle les avait entendus pousser leurs cris au loin, comme des cris de souf-
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france. Le f¢lin grattait le mur a nouveau, faisant bouger la fenétre pres de la porte. Tant qu’elle

55 surveillerait la fenétre et que le felin resterait coincé entre le mur et I’eau, il ne pouvait pas lui
arriver grand chose. Dehors, I’animal s’ ¢tait arrété pour faire ses griffes contre la moustiquaire
extéerieure rouillée. De temps en temps, il gémissait ou grondait.

Lorsque, enfin, la lumiere perca au travers de la pluie, comme une autre sorte d’obscurite, elle
¢tait encore assise sur son lit, toute raide et glacée. Ses bras, habitués a tenir les rames sur la
60 riviere, ¢taient douloureux a force de rester immobiles a tenir la carabine. Elle avait a peine ose
bouger, de peur qu’un bruit ranime le felin. Pétrifice, elle oscillait au rythme de la maison. La
pluie continuait de tomber comme si elle ne devait jamais s’arréter. A travers la lumiére grise,
elle finit par entrevoir les eaux de I'inondation piquetées par la pluie et, au loin, la forme vague
du sommet des arbres immergés. En ce moment, le félin ne bougeait pas. Peut-étre ¢tait-il parti.
65 Laissant le fusil, elle se glissa hors du lit et s’approcha sans bruit de la fenétre. Il était encore
la, tapi pres du bord de la véranda, observant le vieux chéne, point d’amarrage de la maison,
comme pour évaluer ses chances d’atteindre en bondissant quelque branche saillante. Il ne sem-
blait pas si effrayant, maintenant qu’elle pouvait le voir, sa fourrure ¢paisse aux poils colles en
epis, ses flancs creusés laissant voir ses cotes. Il serait facile de tirer sur lui, la ou il était assis, sa
70 longue queue balayant le sol. Elle reculait pour prendre le fusil, lorsqu’il se retourna. Sans aver-
tissement, sans ¢lan ou tension des muscles, il bondit vers la fenétre, et brisa un carreau. Elle
tomba en arriere, étouffant un cri, saisit le fusil et fit feu a travers la fenétre. Elle ne voyait plus
le puma a présent, mais elle avait manqué son coup. Il s’¢tait remis a marcher de long en large.
Elle pouvait apercevoir sa téte et la cambrure de son dos lorsqu’il passait devant la fenétre.

75 Tremblante, elle revint vers le lit et se coucha. Le bruit bergant et régulier de la riviere et de la
pluie, le froid pénétrant, entamerent sa détermination. Elle fixa la fenétre et garda le fusil prét.
Apres un long moment, elle se leva a nouveau pour regarder. Le puma s’ ¢tait endormi, la téte
sur les pattes, comme un chat domestique. Pour la premiere fois depuis que la pluie s’ ¢tait mise
a tomber, elle eut envie de pleurer, sur elle-méme, sur tous, sur tout ce qui ¢tait touché par

80 T’inondation. Elle se laissa glisser sur le lit et s’enveloppa dans I’¢dredon. Elle aurait dt s’en aller
quand elle le pouvait, quand les routes ¢taient encore ouvertes, ou avant que sa barque ne soit
emportee. Alors qu’elle se balangait d’avant en arriere au rythme des oscillations de la maison,
une crampe a I’estomac lui rappela qu’elle n’avait pas mange. Elle ne pouvait se souvenir depuis
quand. Comme le felin, elle était affamee. Elle se faufila dans la cuisine, alluma un feu avec les

85 quelques morceaux de bois qui restaient. Si la crise se prolongeait, elle devrait braler la chaise,
peut-étre méme la table. S’emparant du dernier morceau de jambon fumé qui pendait au pla-
fond, elle coupa d’¢épaisses tranches de la viande brun rouge et les mit dans une pocle. L’odeur
de la viande en train de frire lui donna le vertige. Il restait quelques biscuits rassis de la derniere
fois ou elle avait cuisiné et elle pourrait faire du café. Ce n’¢était pas I’eau qui manquait.

90 Pendant qu’elle se préparait a manger, elle oublia presque le félin, jusqu’a ce qu’il émette
un gémissement. Il avait faim, lui aussi. « Laisse-moi manger », lui langa-t-elle, « ensuite, je
m’occuperai de toi ». Et elle rit sous cape. Alors qu’elle accrochait le reste du jambon a son clou,

le puma poussa un profond rugissement qui fit trembler sa main.

Quand elle eut fini de manger, elle retourna a son lit et s’empara a nouveau de la carabine. La

95 maison ctait a présent montee si haut qu’elle ne raclait plus le promontoire lorsque le mouve-
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ment de la riviere I’y repoussait. La nourriture I’avait réchauffée. Elle pouvait se débarrasser de
I’animal tant que la lumiere traversait encore le rideau de pluie. Elle se glissa lentement vers la
fenétre. Il était toujours la, feulant, et s’¢tait mis a tourner en rond autour de la véranda. Elle
I’observa un long moment, sans crainte. Puis, sans réfléchir a ce qu’elle faisait, elle déposa le
100 fusil, contourna le lit et alla a la cuisine. Derricre elle, le puma s’agitait, indécis. Elle decrocha
ce qui restait du jambon, traversa la picce qui tanguait pour aller vers la fenétre, ou elle fit passer
la viande par le carreau cassé. De 'autre coté, il y eut un grondement affame, et ce fut comme
si une onde de choc passait entre I’animal et elle. Stupefaite de ce qu’elle venait de faire, elle
retourna a son lit. Elle pouvait entendre le puma en train de déchirer la viande. La maison se
105 balancait autour d’elle.

Lorsqu’elle se réveilla a nouveau, elle sut immédiatement que tout avait changé. La pluie avait
cess¢. Elle tenta de sentir les mouvements de la maison, mais celle-ci ne se balangait plus sur
I'eau. Elle ouvrit la porte et vit a travers la moustiquaire déchirée un monde tout différent.
La maison reposait sur le promontoire, ou elle avait toujours été. A quelques pas de la, la ri-

110 viere coulait toujours en torrent, mais elle ne recouvrait plus les quelques pas qui séparaient la
maison du vieux chéne. Et le puma avait disparu. Partant de la terrasse en direction du chéne et
s’enfongant sans doute vers le marais, des traces de pas indistinctes disparaissaient déja dans la
boue molle. Et la, sur la terrasse, ronge jusqu’a I’os, se trouvait ce qui restait du jambon.

Source : Louis Dollarhide, « The gift » dans : Mississippi Writers: Reflections of Childhood and Youth, Volume 1. Publié¢ par
Dorothy Abbot, University Press of Mississippi, 1985.

Question 6 : LE CADEAU

Voici un extrait de dialogue entre deux personnes qui ont lu « Le cadeau ».

e —

- — _a-"'_'__ e,
“\\I/f Comment peux-tu
Je trouve que la femme dire cela ? Je trouve au contraire

I~\ du récit est sans coeur et que ¢ "est une personne tres
- cruelle. compatlssantc

3 LA
ﬁ*@; &

Trouvez dans le récit des éléments que chacun des interlocuteurs ci-dessus pourrait utiliser
pour justifier son point de vue.

Interlocuteur 1 ...,

Interlocuteur 2 ..o
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Situation : personnelle
Format de texte : continu
Aspect : réfléchir et évaluer
Niveaux :niveau 2 et niveau 3

Score sur I’échelle PISA : 480 et 537

Parmi les taches de réflexion et d’évaluation associces au texte Le cadeau, celle-ci [R119Q09] est la plus
facile : elle demande aux éleves de faire des comparaisons et d’établir des liens entre le texte et des con-
naissances extérieures au texte en se basant sur leurs expériences et leurs attitudes personnelles. Pour
obtenir un credit complet, les ¢leves doivent faire le rapprochement entre le comportement d’un person-
nage de I’histoire et leurs valeurs personnelles, en s’appuyant sur leur conception de la compassion et de

la cruauté et en utilisant des éléments d’information contenus dans le texte.

Au codage, cet item peut recevoir un crédit complet ou un crédit partiel et compte des lors deux degres
de difficulte. Pour obtenir un credit partiel (niveau 2, score de 480 sur I’échelle PISA), les ¢leves doivent
trouver dans le texte des ¢léments qui démontrent soit la compassion, soit la cruauté, et pour obtenir un
crédit complet (niveau 3, score de 537 sur I’échelle PISA), des ¢lements qui démontrent a la fois la com-
passion et la cruauté. Le credit complet reflete la capacite de prendre en considération des concepts oppo-
sés ou ambigus, une compétence supérieure a celle généralement associ¢e au niveau 2. Les réeponses qui

sont insuffisantes ou qui témoignent d’une compréehension incorrecte du texte ne regoivent aucun creédit.

Le contenu de la réponse ne doit pas étre tres elabore pour recevoir un credit. La réponse typique d’un
credit complet est « parce qu’elle était sur le point de tirer sur le puma » pour la partie A et « parce qu’elle
a finalement nourri le puma » pour la partie B.

Dans d’autres taches, comme les deux que I’on trouve ci-apres, plus la lecture du texte est ¢laborée, plus

le credit attribué est important.

Question 7 : LE CADEAU

Pensez-vous que la derniére phrase du récit « Le cadeau » est une fin appropriée ?

Justifiez votre réponse en indiquant comment vous interprétez la relation entre cette
derniére phrase et la signification du récit.

Situation : personnelle
Format de texte : continu
Aspect : réfléchir et évaluer
Niveaux : niveau 4 et niveau 5

Score sur I’échelle PISA : 567 et 647

Comme la précedente, cette deuxieme tache de reflexion et d’évaluation [R119Q05] regoit au codage
un credit complet ou un credit partiel. Avec le credit partiel, elle se situe au niveau 4 avec un score de
567 sur I’¢chelle PISA, tandis qu’avec le credit complet, elle se classe au niveau 5 avec un score de 647 sur
I’échelle PISA.

Pour obtenir un crédit complet, le lecteur doit aller au-dela de I'interprétation littérale du récit et jeter

un regard critique sur le texte en se basant sur ses connaissances spécialis¢es et sur sa comprehension

approfondie de ce texte, long et complexe. Il doit commenter de maniére critique le caractére approprié de la
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fin du récit en reflechissant aux liens qui existent entre la fin et le theme général ou la tonalite du texte.

Il doit ¢tablir des inférences en s’appuyant sur des idées qui ont surgi pendant la lecture, mais qui ne
sont pas exprimees de manicre explicite. Le lecteur doit implicitement baser sa réponse sur sa propre
conception de ce qu’est une fin « appropriée », sachant qu’a ce niveau, les criteres auxquels on fait
appel sont profonds et abstraits plutot que superficiels et littéraux. Ainsi, une réponse valant un credit
complet peut commenter la signification métaphorique de 1’os ou encore la touche finale apportée au
theme du récit. Ces concepts, qui se basent sur des notions formelles de la littérature, peuvent étre
considéerés comme des connaissances spécialisees pour les jeunes de 15 ans. L’éventail d’interpretations
auxquelles ce recit peut donner lieu est refléte dans les réponses ci-apres, qui ont regu un crédit com-
plet. Citons quelques exemples :

« Oui. Je suppose que les restes du jambon laissés par le puma sont aussi un cadeau, dont le message est «Vivre

et laisser vivre». »

. . . . o A .. .
«Je pense que la fin est appropri¢e, parce que je crois que le puma ¢tait le cadeau pour arréter I'inondation.
Comme la femme I’a nourri au lieu de le tuer, I'inondation a cessé¢ et, assez mystérieusement, les restes de

jambon sont sur la terrasse comme pour dire merci. »

« 'inondation a cess¢, tout ce qui en reste sont les degéts. En fait, ¢’est ce que dit la derniere ligne, avec la blan-

cheur de Ios qui est tout ce qui reste du jambon. »

Pour obtenir un credit partiel, les ¢leves doivent évaluer le caractere approprié¢ de la fin a un niveau plus
littéral en commentant sa cohérence par rapport au récit. A Vinstar de la categorie de reponses donnant
lieu a un credit complet, cette catégorie a crédit partiel demande aux ¢leves de procéder a une évaluation
(positive ou négative) en se basant sur leur conception de ce qu’est le caractere appropri¢ de la fin d’un
récit mais, a la différence de la premiere, elle se réfere a des caractéristiques superficielles du récit, telles que
la cohérence de I'intrigue. La difficulte relative de cette catégorie (niveau 4) s’explique par le fait que la
reponse doit faire référence a certains criteres formels d’adéquation et, plus important encore, qu’elle
doit démontrer une comprehension précise d’un texte long et complexe. A titre d’illustration, voici quel-

ques exemples de réponse ayant regu un credit partiel :

« Je trouve que c’est une bonne fin. Une fois qu’elle lui a donné de la nourriture, tout a été micux. L’animal I’a

laiss¢e tranquille et tout a changé. »
« Oui, c’est fini, parce que le jambon est fini, comme I’histoire d’ailleurs. »

« Je pense que c’est une fin stupide, parfaite pour cléturer une histoire stupide ! Bien str que le jambon va étre

mang¢. Je le savais, mais je n’ai jamais imaginé que I’auteur serait assez idiot pour le mentionner. »

Comme le montrent ces exemples, un credit peut étre attribué aussi bien aux évaluations positives qu’aux
¢valuations negatives. Ce principe s’applique ¢galement a des taches similaires. La pertinence de la
réponse est jugée en fonction de la qualité de la compréhension du texte et de la sophistication des outils
critiques mis en jeu, plut6t qu’en fonction d’une quelconque notion d’un point de vue, correct ou non,

¢émis par le lecteur.

Certaines réponses n’ont donne lieu a aucun crédit. Parmi ces réponses, figurent celles qui étaient peu
plausibles ou hors de propos, comme dans le premier exemple ci-dessous, ou celles qui ¢taient considerées

comme trop vagues, comme dans le deuxieme exemple ci-dessous.
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« Je pense que ¢’est une fin appropriée. Elle montre qu’il n’y a peut-étre jamais eu de puma et le jambon qu’elle

ajete par la fenétre est la pour le prouver. »
« Oui, parce qu’elle explique ce qui s’est passe a la fin. »

A Vinstar des deux premieres taches de réflexion et d’évaluation, la tache d’interprétation suivante regoit
au codage un crédit complet /ou un crédit partiel. Le crédit complet la situe au niveau 5, avec un score
de 645 sur I’¢chelle PISA et le credit partiel, au niveau 3, avec un score de 539 sur I’¢chelle PISA. Les
niveaux de difficulte de ces deux categories de réponses sont donc séparés par un ¢cart de plus de 100,

soit plus d’un écart type, sur I’échelle de compréhension de I’écrit.

Question 8 : LE CADEAU

Voici quelques-unes des premieres reférences au puma dans le récit :
« le hurlement Ia réveilla dans la nuit, un cri si angoissé... » : (ligne 34).

« La réponse fut un autre hurlement, moins percant celui-la, comme fatigue, ... »
(ligne 45).
« ...elle les avait entendus pousser leurs cris au loin, comme des cris de souffrance. »
(lignes 53-54).
En tenant compte de ce qui se passe dans la suite du récit, pourquoi pensez-vous que
I'auteur a décidé d'introduire le puma par de telles descriptions ?

Situation : personnelle

Format de texte : continu

Aspect : développer une interprétation
Niveaux : niveau 3 et niveau 5

Score sur I’échelle PISA : 539 et 645

Pour obtenir un crédit complet a cette tache [R119Q07], les ¢leves doivent construire du sens a partir
d’un langage tout en nuances tout en ¢tant confrontés a des notions contraires aux attentes. Ils doivent
aborder un texte dont la structure rhétorique n’apparait pas d’emblée, pour distinguer la relation entre
des passages specifiques du texte (indiqués dans la question) et son theme implicite.

Le texte est deliberement ambigu, car il contient des idées qui sont contraires aux attentes. Bien que la
peur soit la réaction principale de la femme lorsqu’elle prend conscience de la présence du puma, le choix
delibére et subtil de décrire les cris de I’animal par les termes « angoiss¢ », « comme fatigué » et « souf-
france » implique le pathos, plutot que la menace. Cette suggestion, qui figure au debut de Ihistoire, est
importante pour comprendre parfaitement le comportement « inattendu » de la femme a la fin et, donc,
le theme implicite du récit. Pour obtenir un crédit complet, les éleves doivent comprendre que ces descrip-

tions ont pour but de susciter la pitié.

Un credit partiel est attribué aux réponses qui traitent le texte a un niveau plus direct et qui relient a
I'intrigue les phrases citées dans la question. A propos des descriptions citées dans la question, les ¢leves
peuvent faire é¢tat d’intentions (ou d’effets) possibles autres que celles de susciter la pitié. A ce niveau, la question
demande de suivre des liens logiques implicites qui unissent les phrases entre elles pour inférer que le
puma crie parce qu’il a faim. Il existe une seconde catégorie de réponses qui donnent lieu a un credit par-
tiel, celles qui relient différents passages du texte pour en identifier I’idée maitresse. Ce type de réponse
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identifie I’atmosphere qui régne a ce stade du récit. Les ¢éleves peuvent faire reférence a I'information lit-

térale contenue dans les passages cités.

Question 9 : LE CADEAU

Lorsque la femme dit : « ensuite, je m'occuperai de toi » (lignes 91-92), elle veut dire :

A queelle est siire que le félin ne lui fera pas de mal.
B quelle essaie deffrayer le félin.
(O quelle a lintention de tirer sur le félin.

D quelle envisage de nourrir le félin.

Situation : personnelle

Format de texte : continu

Aspect : développer une interprétation
Niveau : niveau 4

Score sur I’échelle PISA : 603

Cette tache [R119Q04] requiert des ¢leves qu’ils etablissent une inférence de haut niveau en se basant sur
le texte pour dégager le sens d’un passage en contexte et de traiter des ambiguites et des idees qui peuvent
étre contraires aux attentes. Pour désigner laquelle des quatre options constitue la meilleure réponse, le
lecteur doit inférer une signification psychologique en suivant des liens thématiques situés dans plusieurs

paragraphes .

Hors contexte, la phrase citée dans la question est ambigué et méme replacce dans son contexte, elle
donne lieu a diverses interprétations alternatives, apparemment plausibles. Cet item a éte spécialement
congu pour évaluer la capacité des ¢leves a aborder de telles ambiguites. Parmi les notes de traduction qui
ont ¢té envoyées aux equipes nationales en méme temps que les deux versions sources du materiel de test
(I'une en frangais et I’autre en anglais), il en est une qui concerne ce passage : « Veillez a faire en sorte que
la phrase « ensuite, je m’occuperai de toi » puisse permettre les deux interprétations suivantes : « ensuite, je te
nourrirai » et « ensuite, je te tirerai dessus ». Pourtant, une seule interpretation est cohérente avec la séquence
psychologique du recit : la femme doit avoir I'intention de tuer le puma, puisqu’elle s’est saisie du fusil
juste apres en se disant qu’elle pouvait « se débarrasser de I’animal tant que la lumiere traversait encore
le rideau de pluie ». L’¢éventuelle compassion de la femme pour le puma est un distracteur puissant, con-
traire aux attentes suggerces ailleurs dans le récit. L'option de la question a choix multiple basce sur cette
interprétation — « qu’elle envisage de nourrir le félin » —a convaincu pres de la moiti¢ des ¢leves. Ceux-ci
ont de toute ¢vidence suivi la trame du récit sans changer de niveau. Ils ont identifi¢ un theme majeur et
ont construit du sens dans une partie limitée du texte (des compétences relevant des niveaux 1 et 2), mais
ils n’ont pas tenu compte des ambiguités et des idées contraires aux attentes, une exigence associée aux
taches d’interpretation de niveau 4.

Dans I’ensemble, les taches basc¢es sur ce texte long et relativement subtil sont difficiles. Néanmoins, cette

unite contient ¢galement une tache de niveau 1.
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Question 10 : LE CADEAU

« Alors, craquant et grondant sous l'effort, la maison s’arracha... » (lignes 26).

Qu’est-il arrivé a la maison a ce moment du récit ?

A Elle s'est écroulée.

Elle s'est mise 3 flotter.

C Elle 3 heurté le chéne.

D Elle 3 coulé au fond de I3 riviére.

Situation : personnelle
Format de texte : continu
Aspect : trouver une information
Niveau : niveau I

Score sur I’échelle PISA :367

Cette tache [R119Q06] demande aux ¢leves de localiser une information explicitement exprimée dans un
passage court du texte et de la faire correspondre avec I'une des quatre options de réponse proposées.

Bien que le texte soit long, le passage du texte auquel les ¢leves doivent se reférer est bref et tres expli-
citement localis¢ dans la question, par sa citation directe ainsi que par la référence aux numéros de ligne.
La réponse correcte — « Elle s’est mise a flotter » — contient un terme qui correspond directement a un
terme figurant immediatement apres le passage cité : « Alors, craquant et grondant sous I’effort, la maison
s’arracha de la terre argileuse et se mit a flotter... ».

Le lac Tchad

Les textes constituant le stimulus de cette unité appartiennent a la catégorie des textes non continus.
L'unité Le lac Tchad propose deux graphiques extraits d’un atlas arche¢ologique. La graphique A de cette
unite est un graphique lincaire et la graphique B, un histogramme horizontal. Cette unité comprend égale-
ment un troisicme type de texte non continu, a savoir une petite carte du lac insérée dans la graphique A.
Enfin, deux textes courts accompagnent ces illustrations.

En juxtaposant ces ¢lements d’information, I’auteur invite le lecteur a inférer un lien entre I’évolution du
niveau du Jac Tchad au fil du temps et les périodes au cours desquelles certaines especes d’animaux peu-

plaient les environs.

Ce genre de texte est typique de ceux que les ¢leves peuvent rencontrer dans le cadre scolaire. Toutefois,
la situation des textes de cette unité est considéerée comme publique car Iatlas dont sont tires les textes est
destin¢ au grand public. Les cinq questions de cette unité couvrent les trois aspects de la compréehension
de I’écrit et présentent une difficulté allant du niveau 1 au niveau 4.

Quatre des questions de I’unité Le lac Tchad sont présentées ci-apres.
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La figure A présente les changements de niveau du lacTchad, situ¢ au Sahara, en Afrique du Nord. Le lac
Tchad a complétement disparu vers 20 000 av. J.-C., pendant la dernicre ere glaciaire. Il a réapparu vers
11000 av. J.-C. A présent, son niveau est a peu pres le méme que celui qu’il avait en 1 000 apr. J.-C.

profondeur en métres

Figure A

LacTchad : changements de niveau

10 000 av. J.C.

La figure B présente ’art rupestre saharien (c’est a dire les dessins et les peintures prehistoriques
trouves sur les parois des cavernes) et I’évolution de la faune.

buffle
rhinocéros
hippopotame
aurochs
¢éléphant
girafe
autruche
gazelle
bovidé
chien
cheval

dromadaire

Source : Copyright Bartholomew Ltd. 1988. Extrait de The times Atlas of Archaeology et reproduit avec I'autorisation de

Harper Collins Publishers.

22131223133

8000 av. J.C.

6000 av. ].C.

4000 av. J.C.

Figure B

2000 av. ].C.

Art rupestre saharien et évolution de la faune

1000 apr. J.-C. —

8000 av. J.C.

7000 av. J.C.

6000 av. ].C.

5000 av. J.C.

4000 av. J.C.

3000 av. J.C.

2000 av. J.C.

1000 av. J.C. —

1000 apr. J.-C.
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Question 11 : LE LAC TCHAD

Quielle est la profondeur du lac Tchad a présent ?

CAD Environ deux métres.

B Environ quinze metres.

C  Environ cinquante métres.

D Il 3 completement disparu.

E  Linformation nest pas donnée.

Situation : publique
Format de texte : non continu
Aspect : trouver I’information

Niveau : niveau 2

Score sur I’échelle PISA : 478

Cette premicre tache [R040Q02] est une tache de localisation d’informations de niveau 2 avec un score de
478 sur I’échelle PISA. Elle demande aux éléves de localiser et de combiner des éléments d’information
situés dans un graphique lincaire et dans le texte d’introduction.

La locution adverbiale « a présent » qui figure dans la question peut étre mise directement en correspon-
dance avec la phrase adéquate de I'introduction qui explique qu’ « a présent », le niveau du lac est a peu
pres le méme que celui qu’il avait en 1 000 de notre ére. Les ¢leves doivent combiner cette information
avec I'information de la figure A en situant I’an 1 000 sur le graphique, puis en lisant le niveau qu’avait
alors le lac. Des informations distractrices sont presentes, sous forme de dates multiples dans la figure A
et de la répetition de « 1 000 Apr. J.-C. » dans la figure B. Cette question est néanmoins assez facile car
I'information cle est exprimée explicitement dans I'introduction textuelle. La plupart des ¢leves qui n’ont
pas choisi la bonne réponse, la proposition A « Environ deux metres », ont opté pour la proposition E
« L’information n’est pas donnée ». Leur erreur provient vraisemblablement du fait qu’ils se sont limites
a la figure A, sans combiner les informations qui s’y trouvaient avec le texte d’introduction. Les items de
niveau 2 basés sur des textes non continus, tels que ceux-ci, demandent parfois de combiner des infor-
mations tir¢es de differentes représentations, alors que les items de niveau 1 portent en principe sur des
¢léments d’information distincts, qui figurent habituellement dans une seule représentation.

Question 12 : LE LAC TCHAD

A peu preés en quelle année commence le graphique présenté par la figure A ?

Situation : publique

Format de texte : non continu
Aspect : trouver I'information
Niveau : niveau 3

Score sur I’échelle PISA : 540
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Cette deuxieme tache de localisation d’informations [RO40QO03A] est plus difficile que la premiere et se
situe au niveau 3 avec un score de 540 sur I’ échelle PISA.

Pour répondre a cette question, les eleves doivent localiser et identifier les relations entre des informations
situces dans le graphique lincaire et dans le texte d’introduction, tout en ayant affaire a des informations

distractrices bien perceptibles.

Comme dans la tache précédente, le lecteur doit localiser I'information adéquate dans le texte d’introduc-
tion (« Il a réapparu vers 11 000 av. J.-C. ») et la mettre en rapport avec la partie spécifice du graphique
(I’époque a laquelle il commence). Cet item peut sembler plus facile que le précédent dans la mesure ou
les ¢leves sont explicitement invités a consulter la figure A. Toutefois, les informations distractrices sont
plus fortes. L'erreur courante qui s’est produite montre bien I’efficacité du leurre : on a pris a tort la
premicre date inscrite en abscisse sur la graphique A (10 000 av. J.-C.) pour le début du graphique lin¢aire
représentant le niveau du lac Tchad vers 11 000 av. J.-C.

Cette tache est classe¢e parmi celles de localisation d’informations car elle demande avant tout de trouver
des informations dans un texte. Toutefois, elle nécessite ¢galement la mise en ceuvre de stratégies d’in-
terprétation pour inférer la bonne réponse du graphique. De plus, elle impose aux lecteurs de reflechir a
ce qu’ils savent sur les conventions en matiere de dates et de se baser sur un concept contextuel connu, a
savoir que les dates situ¢es avant notre ere vont « a rebours ». Ces ¢léments montrent le chevauchement
considérable des trois aspects de la compréhension de I’écrit que sont « trouver une information ; déve-
lopper une interpretation ; réflechir et évaluer » : la plupart des taches imposent un certain nombre d’exi-
gences diverses aux lecteurs et chacun d’eux peut les aborder de différentes fagons. Comme le souligne
le cadre d’évaluation de la compréhension de I’écrit (OCDE, 1999), associer un item a une des échelles
d’aspect revient souvent a porter des jugements sur ses caractéristiques principales et sur ’approche que
les lecteurs vont le plus vraisemblablement adopter pour y répondre.

Question 13 : LE LAC TCHAD

La figure B se fonde sur I'hypothése que :

CAD les animaux représentés dans |'art rupestre étaient présents dans la région 3 I'époque ot ils ont
été dessinés.

B les artistes qui ont dessiné les animaux étaient trés doués.

C  les artistes qui ont dessiné les animaux avaient la possibilité de voyager loin.

D il n'y eut aucune tentative de domestiquer les animaux représentés dans l'art rupestre.

Situation :pub]ique

Format de texte : non continu

Aspect :déve]opper une interprétation

Niveau : niveau 1

Score sur I’échelle PISA : 397

Cet item [R040Q04], le plus facile de I'unité Le lac Tchad, correspond a un score de 397 sur I’échelle PISA,

c’est-a-dire au niveau 1. L’item demande aux ¢leves d’identifier Iidée principale d’un graphique ou les

informations ne sont pas perceptibles et se concentrent dans une seule représentation accompagnée d’un

texte explicatif tres bref.

© OCDE 2002 7l



B CHAPITRE 3 La lecture, moteur de changement: Performance et engagement d'un pays a lautre

Le stimulus de I"unite Le lac Tchad comporte deux figures mais cette question invite les ¢leves an’en con-
sulter qu’une seule, la figure B. Cette figure ne comporte que peu d’indications (les dates et le nom des
animaux) et les symboles qu’elle contient sont figuratifs, et non abstraits. En d’autres termes, un traite-
ment d’un niveau relativement bas suffit pour interpréter la figure. Par contre, Iinformation requise dans
le texte n’apparait pas d’emblée, en 'absence de toute reférence explicite au fait que les artistes peignaient
ce qu’ils voyaient ; en fait, il n’y a méme aucune référence directe aux artistes. Il ressort toutefois des

resultats que les ¢leves n’ont eu aucun mal a faire cette inférence.

Question 14 : LE LAC TCHAD
Pour répondre a cette question, vous devez utiliser des informations provenant a la fois de
la figure A et de la figure B.

La disparition des rhinocéros, des hippopotames et des aurochs de I'art rupestre saharien
s‘est produite :

A au début de la période glaciaire la plus récente.

B au milieu de la période ot le niveau du lac Tchad était le plus éleve.

(Oapres que le niveau du lac Tchad a progressivement baissé pendant plus de mille ans.

D au début d'une période ininterrompue de sécheresse.

Situation : publique
Format de texte : non continu
Aspect : développer une interprétation

Niveau : niveau 3

Score sur I’échelle PISA : 508

Cet item d’interprétation [R040QO06], le plus difficile de I'unité Le lac Tchad (niveau 3, avec un score de
508 sur I’échelle PISA), demande aux ¢leves de relier entre elles plusieurs parties de textes non continus
pour comprendre une relation et de comparer les informations données dans les deux graphiques.

La nécessité de combiner des informations provenant de deux sources contribue modérément au niveau
de difficulté de la tache (niveau 3). Une autre de ses caracteristiques est qu’elle se base sur deux types de
graphiques differents (un graphique lincaire et un histogramme) dont le lecteur doit interpréter les struc-

tures pour transposer les informations nécessaires de I’'un a I'autre.

Parmi les ¢leves qui n’ont pas choisi la réponse correcte, les plus nombreux ont opté pour le distrac-
teur D : « au début d’une période ininterrompue de sécheresse ». Si on neglige les textes, cette option est
la plus plausible des réponses incorrectes. Sa sélection frequente indique que ces ¢leves ont probablement
traité cet item comme une question de réflexion et d’évaluation de niveau 2, pour laquelle il aurait été
indiqué de construire des hypotheses pour expliquer un ¢lément du texte en se basant sur des connaissan-

o\ ! .
ces familieres extérieures.

Population active

Les taches de I'unité Population active se fondent sur des textes appartenant a la Catégorie des textes non
continus. Cette unité repose sur un diagramme en arbre qui présente la structure et la répartition de la
population active d’un pays en 1995. Ce diagramme a ¢éte publie dans un manuel d’économie destiné
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a des éleves frequentant le deuxieme cycle de I’enseignement secondaire. C’est la raison pour laquelle
cette unité s’inscrit dans un contexte (situation) scolaire. Les informations spécifiques figurant dans le
diagramme se rapportent a la Nouvelle-Z¢lande, mais les définitions et les termes utilisés sont emprun-
tés a la terminologie officielle de I'OCDE. Le stimulus peut donc étre considéré comme présentant une
dimension essentiellement internationale.

Cette unité n’est pas aussi attractive que d’autres qui ont ¢te présentées ci-dessus. Son contenu ne risque
guere de susciter un grand enthousiasme chez les jeunes de 15 ans et sa présentation est de toute ¢vidence
tres académique. Il suffit pour s’en convaincre de la comparer au texte de la dernieére unité de la présente
s¢lection : celui-ci est accompagné de quelques petites illustrations qui donnent une touche plus gaie aux
chiffres et aux informations figurant dans les graphiques. Toutefois, I'unité Population active est un type de
texte que les adultes sont susceptibles de rencontrer et qu’ils doivent étre capables d’interpréter pour
participer pleinement a la vie ¢économique et politique d’une soci¢té contemporaine.

L'unité Population active compte cing taches qui couvrent les trois aspects de la compréhension de I’écrit
et dont les degrés de difficulté sont compris entre les niveaux 2 et 5. Quatre de ces taches sont présentées
ci-dessous.

Le diagramme en arbre ci-dessous présente la structure de la population active d’un pays, ¢’est-a-
dire sa « population en age de travailler ». En 1995, la population totale de ce pays était d’environ
3,4 millions d’habitants. .

La structure de la population active au 31 mars 1995 (x 1 OOO)1

*
=

1. Le nombre de personnes est exprimé en milliers (x 1 000).

2. La population en dge de travailler est définic comme I’ensemble des personnes agées de 15 a 65 ans.

3. Les personnes qui « ne sont pas sur le marché du travail » sont celles qui ne sont pas activement a la recherche d’un emploi ou ne sont pas disponibles pour travailler.

Source : D. Miller, Form 6 Economics, ESA Publications, Box 9453, Newmarker, Auckland, NZ, p. 64.

© OCDE 2002 ] |



B CHAPITRE 3 La lecture, moteur de changement: Performance et engagement d'un pays a lautre

Question 15 : POPULATION ACTIVE

Combien de personnes en age de travailler ne sont pas sur le marché du travail ?
(Ecrivez le nombre de personnes, non le pourcentage).

Situation : scolaire
Format de texte : non continu
Aspect : trouver ]’ir}formation

Niveaux : niveau 3 et niveau 5

Score sur I’échelle PISA : 485 et 631

Cette premicre tache [RO88Q03] comporte deux niveaux de difficulté : I'un associ¢ a la catégorie de
réponses sanctionnées par un crédit partiel qui se situe au niveau 3 avec un score de 485 sur I’échelle PISA
et I'autre, a la categorie de réponses donnant droit a un credit complet qui équivaut au niveau 5 avec un
score de 631 sur I’¢chelle PISA. L’item de niveau 5 est le plus difficile des items de localisation d’informa-
tions de la batterie de tests de compréehension de I’écrit de I’évaluation PISA.

Pour obtenir un crédit complet (niveau 5), les ¢leves sont tenus de trouver une information numérique
figurant dans le corps du texte (le diagramme en arbre) et de la combiner avec une mention située dans une
note de bas de page, ¢’est-a-dire en dehors du corps du texte. De plus, ils doivent utiliser cette information
mentionnée en note de bas de page pour calculer le nombre correct de personnes appartenant a la catego-
rie ad¢quate. Ces deux caractéristiques contribuent a rehausser le degre de difficulte de I'item.

Pour obtenir un crédit partiel (niveau 3), les ¢leves doivent uniquement localiser le nombre fourni dans
la catégorie adéquate du diagramme en arbre. Ils ne sont pas tenus d’utiliser I’information figurant dans la note
de bas de page pour se voir attribuer un credit partiel. Méme sans cette information importante, la tache

reste assez difficile.

En regle générale, la nécessite d’utiliser une information située en dehors du corps du texte accroit signifi-
cativement la difficulté des items. Cet aspect est bien illustre par les deux catégories de réponses associces
a cette question. En effet, la différence entre les réponses qui regoivent un credit complet et celles qui
recoivent un crédit partiel réside dans I’association ou non de I’information située en dehors du corps du
texte a une information numérique correctement identifi¢e dans le corps du texte. L’écart de difficulte
entre ces deux catégories de réponse représente plus de deux niveaux de compétence.

Question 16 : POPULATION ACTIVE

Faites une croix pour indiquer a quelle catégorie du diagramme en arbre appartiennent les
personnes suivantes, pour autant qu’il y ait une catégorie qui convienne.

Indiquez votre réponse en faisant une croix dans la case appropriee.

La premiére croix a été faite a votre place, a titre d’exemple.

Situation : scolaire
Format de texte : non continu
Aspect : développer une interprétation

Niveaux : niveau 2 et niveau 5

Score sur I’échelle PISA : 473 et 727
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« Sur le marché du « Sur le marché du «Ne sont pas sur le  N’est compris dans

travail: actifs occupés »  travail : chémeurs » ~ marché du travail » aucune catégorie

Un serveur a mi-temps, age de 35 ans

Une femme d’affaires de 43 ans qui travaille

60 h par semaine

Un étudiant a plein temps, agé de 21 ans

Un homme, age de 28 ans, qui a cedé son com-

merce récemment et qui cherche du travail.

Une femme de 55 ans qui n’a jamais travaillé ni

voulu travailler en dehors de son ménage

Une grand-mere dgee de 80 ans qui travaille

L XM
XL
XX
XL OO L

encore quelques heures par jour sur le stand

que la famille tient au marche.

Ce deuxieme item [RO88Q04] bas¢ sur le diagramme en arbre est classe¢ dans la catégorie des taches d’in-
terprétation d’un texte. Il présente également deux degrés de difficulte : I'un associ¢ aux réponses sanc-
tionnées par un credit partiel, qui se situe au niveau 2 avec un score de 473 sur I’echelle PISA et I'autre,
aux réponses donnant droit a un crédit complet qui équivaut au niveau 5 avec un score de 727 sur I’échelle
PISA.

Cette tache exige des ¢leves qu’ils analysent plusieurs cas décrits et classent chaque cas dans une des cate-
gories du diagramme en arbre. Les cas décrits sont destinés a déterminer si les eleves ont compris, totale-
ment et dans le détail, les distinctions et les definitions du diagramme. Comme dans I’item précedent, une
partie des informations adéquates figure dans des notes de bas de page en dehors du corps du texte.

Pour se situer au niveau 5, les ¢leves doivent prouver qu’ils ont compris le texte totalement et dans ses
moindres détails, en se référant parfois a des informations extérieures a la représentation principale. Pour

obtenir un crédit complet, ils doivent répondre correctement aux cinq parties de la question.

Pour obtenir un credit partiel ¢équivalant au niveau 2 avec un score de 473 sur I’échelle PISA, les éleves
doivent faire la preuve qu’ils ont compris certains aspects du texte — en reliant correctement trois ou
quatre des cinq cas décrits aux catégories correspondantes de la population active. Les ¢leves participant
a PISA 2000 ont le plus souvent choisi la bonne catégorie pour les deuxieme et quatrieme cas proposes,
c’est-a-dire ceux qui ne nécessitent pas I'utilisation des informations situ¢es dans les notes de bas de page
n* 2 et 3 (la définition des personnes « en age de travailler » et des personnes qui « ne sont pas sur le
march¢ du travail »). Les cas les plus difficiles a classer correctement sont ceux situés en troisieme, cin-
quieme et sixieme positions. Il s’agit de ceux qui imposent I’assimilation des informations figurant dans les
notes de bas de page. A Dinstar de la tche précedente, le recours nécessaire a une information situce en
dehors du corps du texte contribue a rendre I'item plus difficile. Un autre facteur de difficulte réside dans
la nécessité pour les éleves de fournir plusieurs réponses indépendantes.
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Question 17 : POPULATION ACTIVE

Supposez que des informations sur la structure de la population active soient présentées
chaque année dans un diagramme comme celui de cet exercice.

Le tableau ci-dessous présente quatre données figurant dans le diagramme. Peut-on
s'attendre a ce que ces données changent d'une année a I'autre ? Répondez en entourant
« Changeront » ou « Ne changeront pas » pour chacune des quatre données. La premiére
réponse a été entourée a votre place, a titre d'exemple.

Données du diagramme Réponses
fizst:;‘t:atitlﬂ:)s.de chaque cellule (par ex. : « sont sur le marché Changeront /@
Les pourcentages (par ex. « 64,2 % »). @nge@/ Ne changeront pas
Les chiffres (par ex. « 2656,5 »). @nge@ Ne changeront pas
Les notes au bas du diagramme en arbre. Changeront /@nger@

Situation : scolaire

Format de texte : non continu
Aspect : réfléchir et évaluer
Niveaux : niveau 2

Score sur I’échelle PISA : 445

Ce troisieme item [RO88QO05] de I'unité Population active est une tache de réflexion et d’évaluation relati-
vement facile, qui se situe au niveau 2 avec un score de 445 sur I’¢chelle PISA.

Cette tache requiert des ¢leves qu’ils identifient les caractéristiques du texte en démontrant qu’ils ont
compris la structure sous-jacente d’un diagramme en arbre en ¢tablissant des distinctions entre variables
et constantes. Bien qu’il ne soit pas nécessaire de connaitre les termes techniques que sont « variable » et
« constante », il faut pleinement comprendre la structure du diagramme en arbre pour répondre correc-
tement a cette question. Cet item est class¢ parmi les taches « réflechir et évaluer », non pas parce qu’il
demande une évaluation critique ou une réponse personnelle, mais parce qu’il impose au lecteur de con-
sidérer I’ écrit comme un artefact, du moins en termes de forme et de structure. Pour obtenir un crédit
complet, les ¢leves doivent repondre correctement aux trois parties de la question. Les ¢éleves n’ayant
repondu correctement qu’a une ou deux parties ne regoivent pas de credit

Question 18 : POPULATION ACTIVE

Linformation sur la population active est présentée sous forme de diagramme en arbre,
mais elle aurait pu étre présentée de bien d'autres maniéres, par exemple une description
écrite, un diagramme en « camembert », un graphique ou un tableau.

Le diagramme en arbre a vraisemblablement été choisi parce qu'il est particulierement utile
pour présenter :

A l'évolution dans le temps.
B lataille de la population totale du pays.

(O les catégories au sein de chaque groupe.

D I taille de chacun des groupes.
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Situation : scolaire

Format de texte : non continu
Aspect : réfléchir et évaluer
Niveaux : niveau 3

Score sur I’échelle PISA : 486

Cette derniere tache [RO88Q07] basce sur le diagramme en arbre Population active requiert d’évaluer une
caracteristique du texte. Elle a pour objet de comparer la pertinence du diagramme en arbre en regard
de ses objectifs particuliers par rapport a d’autres formes de presentation. Les connaissances formelles
sur les structures textuelles et leurs avantages et inconvénients respectifs appartiennent a un domaine
relativement peu familier pour les jeunes de 15 ans, ce qui contribue a expliquer la difficulté moyenne de
cet item (niveau 3). Contrairement a la question précédente de 'unité Population active qui ne demande
qu’implicitement aux ¢leves de montrer qu’ils ont compris la structure de I’écrit, cette tache impose cette
exigence de manicre explicite. Pour obtenir un credit, les ¢leves doivent reconnaitre la pertinence des
diagrammes en arbre pour présenter des catégories dans des groupes. L’approche ouvertement abstraite
de la question pourrait contribuer sa difficulte. Les deuxiecme et quatrieme distracteurs, qui ont picge un
nombre significatif d’¢leves, se concentrent sur des informations qui sont présentées dans le diagramme,
mais la structure de celui-ci ne se préte pas particulicrement a leur mise en évidence. Les ¢leves qui ont
choisi ces distracteurs semblent avoir abordé cette question comme si elle visait a trouver des informa-
tions (« Parmi ces types d’information, lesquels sont presentés dans le diagramme ? »), et non a évaluer la

structure de la presentation.

PLAN International

Le troisiecme et dernier texte non continu présenté ici est un tableau contenant des informations sur les
types d’interventions proposces par une organisation humanitaire internationale, PLAN International. Il
est extrait d’un rapport public diffus¢ par cette organisation, ce qui explique le classement de cette unite

dans la Catégorie des situations publiques.

Le tableau énumere les pays situés dans une region d’intervention de PLAN International et les types
d’interventions proposes (27 types d’interventions regroupés dans trois grandes catégories) ; il quantifie
les travaux effectués dans chaque pays et dans chaque catégorie d’interventions. Le tableau contient un
volume important d’informations présentées de maniere plutot dense, susceptible de dérouter les lecteurs
moins compétents. Les lecteurs plus a I’aise vont vraisemblablement commencer par parcourir le tableau
pour se faire une id¢e de sa structure et de son contenu, plutot que de s’astreindre a lire chaque detail du
tableau indifféremment.
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Une seule question de I'unit¢ PLAN International a ¢té incluse dans la construction de I’¢chelle de com-
prehension de I’écrit de PISA.

PLAN International - Résultats des programmes pour ’année budgétaire 1996
Région : Afrique de I'Est et du Sud RAES
s z
7 et . 3 5 § %2 20 S
=9 2 > = < Q S0 - <
. Grandir en bonne santé 5 = g s 3 e 2 : £ 3
M N = A = o N N =
Dispensaires construits (4 chambres ou moins) 1 0 6 0 7 1 2 0 9 26
Assistants en soins de santé formés pendant une journée 1053 0 719 0 425 1003 20 80 1085 4385
Enfants ayant requ un complément nutritionnel > 1 semaine 10 195 0 2240 2400 0 0 0 0 251402 266 237
Enfants ayant requ une aide financiére pour des 984 0 396 0 305 0 581 0 17 2283
soins de santé /des traitements dentaires
% {3 3
I&r gﬁ Apprendre
Enseignants formés pendant une semaine 0 0 367 0 970 115 565 0 303 2320
Cahiers scolaires achetés / regus en don 667 0 0 41200 0 69106 0 150 0 11123
Manuels scolaires achetés / recus en don 0 0 45650 9600 1182 8769 7285 150 58387 131023
Uniformes scolaires achetés / confectionnés / regus endon 8 897 0 5761 0 2000 6040 0 0 434 23132
Enfants ayant bénéficié d’une aide pour les droits
d’inscription a I’école / ayant obtenu une bourse 12321 0 1598 0 154 0 0 0 2014 16 087
Pupitres construits / achetés / regus en don 3200 0 3689 250 1564 1725 17% 0 4109 16 331
Salles de classe permanentes construites 44 0 50 8 93 31 45 0 82 353
Salles de classe remises en état 0 0 34 0 0 14 0 33 81
Adultes ayant recu des cours d’alphabétisation 1160 0 3000 568 3617 0 0 350 8695
au cours de cette année budgétaire
ok
E:h'l:;a Habitat
Latrines ou toilettes creusées / construites 50 0 2403 0 57 162 23 96 4311 7102
Maisons raccordées a de nouveaux égouts 143 0 0 0 0 0 0 0 143
Puits creusés / remis en état (ou sources captées) 0 0 15 0 7 13 0 0 159 194
Nouveaux puits forés avec succes 0 0 8 93 14 0 27 0 220 362
Systemes d’eau potable a alimentation par gravité installés 0 0 28 0 1 0 0 0 0 29
Systemes d’eau potable réparés / améliorés 0 0 392 0 2 0 0 0 31 425
Maisons remises en état grace a un projet PLAN 265 0 520 0 0 0 1 0 2 788
Nouvelles maisons construites pour les bénéficiaires 225 0 596 0 0 2 6 0 313 1142
Salles publiques construites ou remises en état 2 0 2 0 3 0 3 0 2 12
Dirigeants de collectivités formés pendant un jour ou plus 2214 95 3522 232 200 3575 814 20 2693 13 365
Kilometres de route remis en état 1.2 0 26 0 0 0 0 0 5,34 80,6
Ponts construits 0 0 4 2 11 0 0 0 1 18
Familles ayant bénéficié directement du contréle de I’érosion 0 0 1092 0 1500 0 0 0 18 405 20997
Maisons nouvellement desservies par un projet d’¢électrification 448 0 2 0 0 0 0 0 44 494
Source : adaptation du rapport financier de PLAN International pour I’exercice 1996, annexe du rapport trimestriel au
Conseil international, premier trimestre de 1997.
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Question 19A : PLAN INTERNATIONAL

Dapres le tableau, comment se situait le taux d’interventions effectuées en 1996 par PLAN
International en Ethiopie, comparativement aux autres pays de cette région 7

A Letaux d'interventions en Ethiopie a été comparativement élevé.
Le taux d'interventions en E’thiopl’e 3 €té comparativement bas.
C 1l 3 été 3 peu pres le méme que dans les autres pays de la région.

D 1l 3 été comparativement élevé pour la catégorie « Habitat », mais bas pour les autres
catégories.

Question 19B: PLAN INTERNATIONAL

En 1996, I'Ethiopie était I'un des pays les plus pauvres du monde.

A votre avis, en tenant compte de ce fait et des informations fournies par le tableau, qu’est-
ce qui pourrait expliquer le taux d’interventions de PLAN International en Ethiopie, comparé
a celui de ses interventions dans d‘autres pays ?

Situation : publique

Format de texte : non continu
Aspect : réfléchir et évaluer
Niveaux :niveau 5

Score sur I’échelle PISA : 705 et 8§22

Les consignes de correction pour cette tache [R099Q04B] sont assez complexes. Bien que les éleves aient a
répondre a deux questions dans cette tache - I'une a choix multiple et I’autre a réponse construite —, seule
la seconde est codée. Comme cette tache est class¢e dans la catégorie « Reflechir et évaluer », I'item a
choix multiple qui consiste essentiellement en une localisation d’informations ne vaut en soi aucun crédit.
Toutefois, il est pris en considération dans la mesure ot les ¢leves doivent y repondre correctement pour
obtenir un crédit pour la seconde question, qui demande une réponse construite.

La deuxieme question peut donner lieu a un credit partiel ou total mais les deux catégories de réponse la
situent au niveau 5 (avec des scores respectifs de 705 et 872 sur I’échelle PISA). Elle requiert des ¢leves
qu’ils formulent des hypotheses sur le contenu du texte en se basant sur des connaissances specialisces et
qu'’ils appréhendent un concept contraire aux attentes. Les ¢leves doivent également identifier des schémas
parmi les nombreux ¢lements d’information qui figurent dans cette préesentation complexe et detaillee.

Les ¢leves doivent donc reéflechir a I'importance de I'aide apportée a I’Ethiopie par PLAN International
et la comparer a celle dont bénéficient d’autres pays de la région. Pour ce faire, ils doivent formuler une
hypothese plutét que de se borner a expliquer simplement un fait, etant donné que fort peu de jeunes de
15 ans sont susceptibles d’étre au fait des raisons pour lesquelles cette organisation humanitaire a pu accor-
der a l’léthiopie une quantite d’aide donnée. Les connaissances auxquelles cette question fait appel sont
dites specialisées, dans la mesure ot le travail des organisations humanitaires n’est pas un domaine familier
pour la majorité¢ des adolescents, méme si I’on peut supposer que des jeunes de cet age ont une certaine
idée des actions mences par ces organisations. En revanche, il est peu vraisemblable qu’ils possedent des
connaissances specifiques a propos de la situation économique de tel ou tel pays ; et c’est pourquoi cette
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/
unite fournit I'information relative a la pauvret¢ qui regne en Ethiopie. Cette tache fait reférence a un
phénomene contraire aux attentes, a savoir qu’une organisation humanitaire apporte une aide relativement

limitée a un pays treés pauvre.

Pour obtenir un credit complet, les ¢leves doivent répondre correctement a la question 19A, puis construire leur
réponse en se fondant sur toutes les informations fournies par cette réponse. Ils doivent formuler une hypothese a
propos des raisons qui expliquent pourquoi I’Ethiopie n’a beneficie que d’une aide relativement réduite de
la part de PLAN International, compte tenu de toutes les informations pertinentes figurant dans le tableau
— a la fois le volume d’aide et le type d’intervention — et des informations fournies dans la question. Plu-
sieurs hypotheses qui s’appuient sur toutes les informations présentées dans le tableau ont ¢té émises par
les éleves. Parmi les réponses qui ont donné lieu a un crédit complet, citons les suivantes :

« PLAN a aidé¢ les dirigeants de collectivités a devenir autonomes. Comme il s’agit d’une organisation humani-

taire, cela semble étre la meilleure idée. »

« La seule aide dont a bénéficié¢ I’Ethiopic concerne la formation des dirigeants de collectivités. Peut-étre que

l’Ethiopie ne laisse pas PLAN International s’impliquer dans d’autres aspects de la vie du pays. »

Pour obtenir un credit partiel, les ¢leves doivent répondre correctement a la question 194, puis prendre en considé-
ration une partie, mais pas I’ensemble, des informations pertinentes figurant dans le tableau : le volume d’aide
mais pas le type d’intervention. De plus, leur hypothese doit étre cohérente par rapport aux connaissances
extérieures sur le travail des organisations humanitaires. Parmi les hypotheses le plus souvent avancees qui
ont donne lieu a un credit partiel, citons les exemples suivants :

«Il y a peut-étre eu des inondations ou quelque chose d’autre dans le pays qui les ont amenés a arréter leur

aide. »

« Peut-étre que PLAN International vient de commencer dans cette communauté et que ¢’est pour ¢a que leurs

activités sont réduites. »

« Peut-étre que d’autres organisations humanitaires travaillent déja en léthiopie et que les gens n’ont pas trop
besoin de PLAN. »

« Cest tout simplement trop difficile d’aider la-bas. »

Plusieurs raisons, en plus de celles évoquées ci-dessus, expliquent pourquoi cette tache est particuliere-
ment difficile. En premier lieu, elle impose la synthese d’un grand nombre d’informations qui se trouvent
a la fois dans le texte et en dehors du texte. En second lieu, elle ne donne qu’une indication minimale sur
la partie du texte qu’il faut consulter pour obtenir un crédit complet. Plus particulierement, elle n’indique
pas que le type d’aide dont benéficie I’Ethiopie doit étre mentionneé dans la réponse pour obtenir un crédit
complet. En d’autres termes, les informations requises ne sont pas du tout perceptibles, ni dans la question
ni dans le texte lui-méme. C’est probablement la conjonction de tous ces facteurs qui explique pourquoi
cette tache est I'une des plus difficiles de I’¢valuation en comprehension de I’¢écrit du programme PISA.
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Notes

1. Dans PISA, chaque item a un identifiant unique. Cet identifiant est présenté entre crochets, comme [R110Q01] dans ce
chapitre. Cet dentifiant est destin¢ aux utilisateurs qui souhaitent consulter des réponses d’¢leves a cet item dans la banque
de données en ligne-de PISA 2000 (http:/ /www.pisa.oecd.org/ pisa/ outcome. htm).
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Données des graphiques

Les données auxquelles les chapitres 4 a 8 font référence sont présentées dans I’annexe B a la fin du
volume, et des détails supplémentaires sont disponibles sur www.pisa.oecd.org. Les symboles suivants

indiquent que des donn¢es sont manquantes dans les tableaux et figures :
n.a.la catégorie ne s’applique pas au pays concerné, les donnees sont donc manquantes.

m les données ne sont pas disponibles. Si aucune autre précision n’est donnée, ces données ont été
e . Ny o 5 i .z . s
recueillies mais retirées soit a la demande du pays concerné, soit en raison de considérations

techniques.

x les données figurent dans une autre Catégorie ou colonne du tableau.

Calcul des moyennes internationales

Une moyenne de I’OCDE a éte calculée pour la plupart des indicateurs présentés dans ce rapport.
La valeur totale, représentant I’ensemble du territoire de I’OCDE, a ¢galement ¢té calculée pour

certains indicateurs.

La moyenne de 'OCDE, aussi appelée moyenne des pays, est la moyenne des valeurs de tous les
pays de ’OCDE pour lesquels des données sont disponibles ou peuvent étre estimées. La moyenne
de ’OCDE sert notamment a comparer la valeur d’un indicateur d’un pays donné¢ a celle d’un pays
typique de I’OCDE. Elle ne tient pas compte des effectifs absolus d’¢leves dans les pays. En d’autres

termes, chaque pays intervient de la méme manicre dans la moyenne.

Les valeurs de trois pays de I’OCDE, a savoir les Pays-Bas, la République slovaque (devenue membre
de ’OCDE en 2000) et laTurquie sont exclues des calculs de moyenne ou d’autres estimations globa-
les. Les Pays-Bas ont éte exclus, car des estimations fiables des scores moyens n’ont pu ¢étre calculées
en raison de taux de participation insuffisants. La République slovaque et la Turquie participeront a
PISA a partir du cycle d’évaluation de 2003.

Par ailleurs, il arrive que les donnees de certains pays ne soient pas disponibles pour des indicateurs
spécifiques, ou que des catégories particulieres de données ne soient pas appliquées. Les lecteurs
doivent donc garder a I’esprit que les termes Moyenne de I'OCDE et Total de I'OCDE font référence aux
pays de ’OCDE qui font I’objet d'une comparaison.

Indice de tendance centrale

La moyenne ou la valeur médiane peuvent toutes deux étre utilisces pour illustrer la tendance géneé-
rale observee dans ’analyse des pays. Dans certains cas, il est préferable d’utiliser la valeur mediane
pour eviter d’accorder trop de poids aux valeurs extrémes qui ont éte observées dans certains pays.

La valeur médiane divise la distribution en deux parties ¢gales et est équivalente au 50° percentile.



Le regles suivantes ont été adoptees pour les besoins de ce rapport : les fréquences moyennes ou
moyennes ont éte utilisées pour les analyses descriptives ; pour les analyses bivari¢es ou multivarices

(correlations ou analyses de régression), les valeurs médianes ont éte utilisces.

Présentation des données relatives aux éléves

Le rapport désigne souvent la population cible de PISA par I’expression « les jeunes de 15 ans ».
Pratiquement, la population cible comprend les ¢leves dont I’age se situait entre 15 ans et trois mois
(accomplis) et 16 ans et deux mois (accomplis) au début de la periode d’évaluation et qui ¢taient
inscrits dans des ¢tablissements d’enseignement, quels que soient leur année d’¢tudes, le type d’¢ta-
blissement fréquenté et leur mode de scolarisation (a temps plein ou a temps partiel).

Présentation des données relatives aux établissements

Les chefs des etablissements frequentés par les éleves soumis a I’évaluation ont été priés de remplir

un questionnaire portant sur les caracteristiques de leur école. Les réponses des chefs d’établisse-
A 14 ! ! 14 ! o\ \ A .

ment présentees dans ce rapport ont été pondérées de maniere a étre proportionnelles au nombre de

jeunes de 15 ans inscrits dans chaque établissement.

Arrondis

Dans certains tableaux, il arrive que la somme des chiffres ne corresponde pas exactement au total
mentionné en raison des ajustements d’arrondis. Les totaux, les différences et les moyennes sont
systématiquement calculés a partir des chiffres exacts. Ils ne sont arrondis qu’une fois calculés.

Abréviations utilisées dans ce rapport

Les abréviations suivantes ont été utilisees dans ce rapport :

]éc. t. Ecart type
Er. t. Erreur type

Documentation complémentaire

Pour plus d’informations sur les instruments d’évaluation de PISA et les méthodes utilisées, voir Con-
naissances et compétences : des atouts pour la vie. Premiers résultats de PISA 2000 (OCDE, 2001b), le Rapport
technique de PISA 2000 (OCDE, 2002b) et le site Internet de PISA (www.pisa.oecd.org).
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SYNTHESE

Sur I’¢chelle combinée de compréhension de I’écrit, dont la moyenne est fixee a 500 et I’écart
type, a 100, I’écart entre le score moyen du pays en téte du classement et celui du pays au bas du

classement est de 150, soit I’eéquivalent de plus de deux niveaux de compétence.

* Le score moyen de la majorité des pays correspond au niveau 3. C’est également au niveau 3 que
se situe la proportion la plus ¢levee d’¢leves dans la plupart des pays, tant sur I’¢chelle combinée
de compréhension de Iécrit que sur les sous-échelles. Tous pays de I’OCDE confondus, un peu
plus d’un quart des ¢éleves se situent au niveau 3 sur chaque échelle.

* La répartition des éléves entre les niveaux varie considérablement de pays a pays, méme dans le
Y YS,
as de moyennes nationales semblables. La variation est particulierement prononcée entre les
cas d tional blables. L t t particul t tre 1
proportions d’¢leves situes aux deux extrémites des échelles. Ainsi, la proportion d’¢leves ayant
atteint le niveau 5 va de moins de 1 pour cent a un petit peu moins de 20 pour cent.

* Dans tous les pays, certains ¢leves se situent en dega du niveau le plus bas sur I’¢chelle, tandis que

d’autres ¢leves se situent au niveau le plus élevé de I’échelle.

* Dans de nombreux pays, un nombre élevé d’¢éleves font preuve de compétences limitées en com-
prehension de Iécrit, ainsi qu’en témoigne le fait que dans plus d’un tiers des pays participants,
plus de 20 pour cent des ¢leves ne parviennent pas a atteindre le niveau 2 sur I’échelle de com-
pétence en lecture de PISA.

* Les corrélations entre les trois sous-¢chelles d’aspect et entre les deux sous-echelles de format
sont genéralement importantes. Toutefois, certaines differences relevees dans le profil de com-
pétence des pays selon les sous-échelles meritent d’étre soulignees. Certains pays affichant une
performance globale des plus faibles obtiennent de meilleurs réesultats sur la sous-echelle Réfléchir
et évaluer que sur la sous-echelle Trouver I'information. Les pays dont la performance globale est
peu ¢levée obtiennent également un meilleur score sur la sous-échelle Textes continus que sur la

sous-échelle Textes non continus.

* En ce qui concerne les trois sous-¢chelles d’aspect, ¢’est la sous-échelle Développer une interprétation
qui affiche les plus faibles variations de compétence, et la sous-échelle Trouver I'information, les

plus fortes variations.

* En termes de format, la variation de performance est sensiblement plus importante lorsque les
items sont basés sur des textes non continus que lorsqu’ils sont associés a des textes continus.
Pour chaque pays, I’¢cart entre les scores des ¢leves les plus compétents et les moins compétents
(représentes par le 90° et le 10° percentile) sur I’échelle combinée de compréhension de I’écrit
varie entre deux niveaux et demi et quatre niveaux et demi. Cela signifie que dans de nombreux
pays, I'inégalite des réesultats dans le domaine de la comprehension de I’¢écrit est importante et

préoccupante.
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L'une des premieres questions que suscite une enquéte internationale sur le rendement scolaire est sans
aucun doute : « Comment nous situons-nous par rapport a... ?». Ce chapitre propose des réponses a
une série de questions sur le sujet : non seulement nous analyserons la performance moyenne des pays en
comprchension de I’écrit, mais nous nous pencherons ¢galement sur la répartition des différents niveaux
de compétence entre pays et dans les pays, ainsi que sur les différences relatives de performance relevées

dans les diverses composantes de ce domaine d’évaluation.

Nous commencerons par présenter les scores moyens des pays et leur répartition sur 1’échelle combin¢e
de compréhension de I’écrit. Nous poursuivrons par I'analyse des performances sur chacune des trois
sous-cchelles d’aspect (Trouver I'information, Développer une interprétation, Réfléchir et évaluer) et des deux
sous-¢chelles de format (textes continus et textes non continus). Nous conclurons par une analyse des différen-

ces d’acces a la compréhension de I’écrit et de leurs conséquences pour les individus, les sociétés et les

pays.

Les résultats rapportés sur I’échelle combinée de compréhension de Iécrit et les trois sous-échelles
d’aspect sont publi¢s dans le rapport initial du cycle PISA 2000 (OCDE, 2001b). Par comparaison avec
d’autres enquétes internationales sur la litteratie, les sous-echelles d’aspect permettent d’envisager la
compréhension de I’écrit sous un nouvel angle et fournissent de précieuses informations aux décideurs.
Ces deux raisons nous ont amene¢s a inclure les résultats sur ces sous-échelles dans le rapport initial. L’ana-
lyse des resultats des ¢leves rapportes sur les deux sous-échelles de format de PISA, a savoir textes continus
et textes non continus, est présentée pour la premiere fois dans ce rapport. La distinction établie en fonction
du format de texte dans le domaine de la comprehension de I’¢écrit ne surprendra pas les lecteurs qui con-
naissent les enquétes internationales antérieures. A titre d’exemple, citons la « Reading Literacy Study »
mise en ceuvre par 'IEA (Elley, 1992 ; 1994), qui différencie les textes narratifs et informatifs (similaires
aux textes continus de PISA) des documents (comparables aux textes non continus de PISA) pour rendre
compte de la performance en lecture des ¢leves de 10 et de 14 ans ; ou encore I’Enquéte internationale
sur la littératie des adultes (voir OCDE 1995, 1997, 2000) qui rend compte des résultats séparément pour
les textes en prose (textes continus) et pour les documents (textes non continus). Présenter les resultats
de PISA sur les deux sous-échelles de format fournit donc aux pays de nouveaux points de comparaison
avec d’autres ¢tudes et permet ¢galement, tout comme les trois sous-¢chelles d’aspect, d’alimenter des
analyses qui peuvent avoir d’importantes implications pour les programmes de cours et I’enseignement
de la lecture.

Ce chapitre est essentiellement descriptif. Son objectif est de communiquer aux pays participants les
principales données sur les résultats, sous I’angle de la comparaison. Ces données ne manqueront pas de
susciter des questions et des hypotheses, dont certaines seront ¢tudiées de maniere plus approfondie dans
la suite de ce rapport. Ainsi, nous nous pencherons sur la relation entre les performances en lecture et
I’engagement a I’¢gard de la lecture ou les profils de lecteur (chapitre 5), sur la relation entre les perfor-
mances en lecture et les caracteristiques contextuelles des ¢leves, de leur famille et de leur environnement
scolaire (chapitre 6) et, enfin, sur la relation entre les performances en lecture et certaines combinaisons
de ces variables, les structures scolaires en particulier (chapitre 7). Bien que certaines observations, jugées
utiles, soient émises ici a propos de pays particuliers ou de groupes de pays, un grand nombre d’analyses,
qui permettraient d’expliquer les résultats de pays donnés a certains égards, sortent du cadre du présent
chapitre, voire du présent rapport. Nous espérons toutefois que les informations contenues dans ce cha-
pitre ameneront les pays a se poser de telles questions et a se livrer a des analyses plus approfondies, en
particulier a I’échelon national.
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G}‘aph[que 41

Comparaisons multiples de la performance moyenne sur I’échelle combinée de compréhension de I’écrit

2k
ZEz
Moyenne £ 32280000 2888282335338%2328388837549 3
546 | (2.6) A A A A A AAAAAAAAALMAALAALAALAALAAAALAAAAALAALAALAAALADN
534 1 (l.e) OO O AAOAAAAAAAAAALMADAAAAAAAALAALAALAAADN
529 |(2.8) VWV O OO OO O AAAAAAAAAAALAALAAAAALAALAAAALAALAADL
528 1 (3.5 VYV O O OO OOO AAAAAODOAAAAAALAAAALADALAALAAAAALAD
527 1 3.2y YV O O O OO OO AAAAAOCAAAAAALAAALAAAAALAALAAADN
525 |24 V VO O O OO O A AAAAOAAAAAAAAALMADAALAALAAALAADN
523 | (26) YV VO O O O O O A A A AAOAAAAAALAAAAAAALAALAAANAD
522 | (5.2) VOOOOOOigOOOOOOAAAAAAAAAAAAAAAA
516 |22y V VV.OOOODO OO AOAOAAAAAAAAAAAAAAANL
507 |24 V VVVVVVOO OO OO0OOOO AAAAAAAAAAAAALADN
507 |36) VVVVVVVOOO OOOOOOC AAAAAAAAAAAAADN
507 | (1.5 V VVVVVVOVOO OO O AOAAAAAAAAAAALAAADL
Norvege 505 |28 VVVVVVVOOOODO OO OO AAAAAAAAAAAAANAN
France 505 |27 VVVVVVVOVOOODO OO O A AAAAAAAAAAAANAAN
Etats-Unis 504 [ (7.00 VVVOOOOOOOOOOO OO OOO0OO0OO0OO0OOCAAAAAAA
Danemark 497 |24 VVVVVVVVVOOVOOO OO OO AOAAAAAAAAAL
Suisse 494 |42 VVVVVVVVVOOOOOOO OO0OO0OO0OOOO AAAAAAA
493 (7 VVVVVVVVVVVVVVOOO OO O0OO0OOOAAAAAAALA
492 |4 VVVVVVVVVVVVVVOOOO OO OOOAAAAAAAL
487 (29 VVVVVVVVVVVVVVOOOOO OO OOOAAAAAA
484 (25 VVVVVVVVVVVVVVOVOOODO OO OOOAAAAA
483 |4y VVVVVVVVVVVVVVOOOOOOO OO OO AAAAA
480 (400 VVVVVVVVVVVVVVOVOOOOODO OO O A AAAA
479 |¢5 V VVVVVVVVVVVVVOVOOOOOOO OO OO A AA
474 (5,00 VVVVVVVVVVVVVVVVVVVOOOOO O OO A A A
470 |45 VVVVVVVVVVVVVVVVVVVVOOOODO OO A A A
462 |(42) VVVVVVVVVVVVVVVVVVVVVVVOODO O A A A
458 [(53) VVVVVVVVVVVVVVVVVVVVVVVOOODO O A A
41 |16y VVVVVVVVVVVVVVVVVVVVVVVVVVVO A A
42133 VVVVVVVVVVVVVVVVVVVVVVVVVVVVYV A
396 | (3.1) VVVVVVVVVVVVVVVVVVVVVVVVVVVVVVJ

Instructions:

Pour procéder a la comparaison, il suffit de choisir un pays en abscisse et de le comparer avec I'un des pays en ordonnée. Les symboles indiquent que sta-
tistiquement, la performance moyenne du pays en abscisse est significativement inférieure ou supérieure a celle du pays en ordonnée ou ne s’en écarte pas
significativement.

A Performance moyenne significativement supérieure sur le plan statistique a celle du pays en ordonnée.
O Pas de différence statistiquement significative par rapport au pays en ordonnée.

V' Performance moyenne significativement inférieure sur le plan statistique a celle du pays en ordonnée.

Pas d’écart statistiiuement siiiilcatif iar raiiort ala moienne de 'OCDE

Source : Base de données PISA de ’OCDE, 2001, tableau 4.1.
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Performance sur I'échelle combinée de compréhension de I'écrit

Scores moyens

Une batterie de quelque 141 items de lecture a éte utilisée pour recueillir, dans les pays participants, des
informations sur les compétences des jeunes de 15 ans en comprehension de I’écrit, comme le définit le
cadre d’évaluation de PISA. Les échelles de compétences en lecture décrites plus haut, basées sur le cadre
d’évaluation, ont été développées en fonction des résultats obtenus par les éleves a ces items d’évaluation.
Les scores obtenus par les ¢leves ont été transformes pour générer une échelle combinée numérique de
comprehension de I’écrit qui se rapporte aux échelles décrites. L’échelle combinée de compréhension de
Iécrit est construite en sorte qu'un score moyen vaille 500 et I’écart type, 100, tous pays de I’OCDE

confondus.

Le graphique 4.1 montre le score moyen et I’écart type de I’échelle combinée de compréhension de I’écrit
qui ont éte calculés pour chaque pays.' Elle compare également les performances des pays et indique si
la performance d’un pays donne est équivalente ou significativement supérieure ou inférieure a celles de

chacun des autres pays participants.”

Encadré 4.1 : Les différences de scores sont-elles significatives ?

Lors de la comparaison des scores moyens, il y a lieu de garder présent a I’esprit le fait que les ecarts
de score ne sont pas tous statistiquement significatifs. Chaque mesure comprend une certaine marge
d’erreur dont I'importance dépend de facteurs tels que la taille de I’¢chantillon, la méthodologie
d’échantillonnage et les instruments d’évaluation utilisés. En raison de cette marge d’erreur, les
différences entre les scores moyens des divers pays participants ne correspondent pas forcément
aux différences de compétence entre les populations étudices. Un test statistique est appliqué a la
différence entre les moyennes des divers pays. Si la probabilit¢ qu’une différence soit due au hasard
est inférieure a cinq pour cent, cette différence est considérée comme significative.

Les scores moyens des pays sur I’¢chelle combinée de compréhension de I’écrit sont compris entre 396
(Brésil) et 546 (Finlande). Cet écart représente 1’équivalent d’un peu plus de deux niveaux de compétence
sur cette échelle qui en compte cing : en Finlande, I’¢leve moyen se situe dans la partie supérieure du
niveau 3, tandis qu’au Bresil, I’¢leve moyen se situe dans la partie supérieure du niveau 1.°

Il ressort de I’analyse des moyennes nationales que 22 pays se situent au niveau 3, huit au niveau 2 et un
au niveau 1. La moyenne de 5 pays (le Danemark, les Etats-Unis, la France, la Norvege et la Suisse) ne
s’¢carte pas significativement de la moyenne de ’OCDE. En revanche, celle de 14 pays (I’ Allemagne, le
Bresil, I’Espagne, la Fédération de Russie, la Grece, la Hongrie, I'ltalie, la Lettonie, le Liechtenstein, le
Luxembourg, le Mexique, la Pologne, le Portugal et la République tcheque) est significativement inferieure
a la moyenne de ’OCDE, tandis que celle de 12 pays (I’ Australie, I’ Autriche, la Belgique, le Canada, la
Cor¢e, la Finlande, I'Irlande, I’Islande, le Japon, la Nouvelle-Zélande, le Royaume-Uni et la Suede) lui est

significativement supérieure.
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Pour avoir une idée plus precise du niveau global de compétence de chaque pays, il est utile ¢galement de
connaitre la position de la proportion la plus importante d’¢éleves de chaque pays sur I’échelle de compe-
tence. Dans le cas de 23 pays, cette proportion se situe au niveau 3, ainsi que le montre le graphique 4.2.

En Belgique, en Finlande et en Nouvelle-Z¢lande, le niveau le plus souvent atteint est le niveau 4 ; en
Lettonie, au Luxembourg, au Mexique et dans la Fédération de Russie, il s’agit du niveau 2 et, au Brésil,

du niveau 1.

Niveau de compE’:tence sur 1'Fchelle combinFe de ComprE,hension de 1'Ferit comptant la proportion

la plus HevEe d'Heéves dans chaque pays

M En deca du niveau 1 [ Niveau 1 Niveau 2 B Niveau 3 M Niveau4 M Niveau 5

| | 30 | |
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Source : Base de données PISA de I'OCDE, 2001, tableau 4.2.
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Encadré 4.2 : Moyennes et répartition des scores

Les scores moyens donnent une idée de la performance globale de chaque pays mais ne nous appren-
nent rien sur la variation et la répartition des niveaux de compétence au sein des pays. Or des pays
affichant des moyennes similaires peuvent présenter des profils de compétence fort différents.

A titre d’exemple, ¢tudions le graphique 4.3 qui presente la performance de trois pays hypotheti-
ques sur I’échelle combinée de comprehension de I’ écrit.

Le pays A affiche un score moyen nettement supérieur a la moyenne de I’OCDE et les résultats des
¢leves se concentrent sur une section limitée de I’échelle combinée de compréhension de Iécrit. Le
score moyen du pays B est inferieur a celui du pays A mais reste supérieur a la moyenne de I'OCDE,
avec des résultats se situant sur une section limitee de I’échelle de comprehension de I’écrit. Enfin,
le score moyen du pays C est équivalent a celui du pays B mais les resultats des ¢leves y sont plus
disperses. Cela signifie qu’il y a davantage d’¢leves « forts » a I’extrémite superieure et davantage
d’éleéves faibles a I’extrémité inférieure de I’ échelle.

Graphique 4.3

Performance de trois pays fictifs

Moyenne

Moyenne

Moyenne

de 'OCDE

Echelle combinée de compréehension de I'écrit

Pays A Pays B Pays C

© OCDE 2002 87l



"""""""""""" B CHAPITRE 4 La lecture, moteur de changement: Performance et engagement d'un pays a lautre

Les resultats du pays A sont assez incontestablement les plus enviables. En effet, dans ce pays, les
scores des ¢leves sont relativement bons en moyenne, ceux des ¢éleves les plus « forts » sont excel-
lents et ceux des ¢leves les plus « faibles » s’écartent a peine de la moyenne internationale. On
pourrait expliquer ces bons résultats par ’homogenéite de la population ou I’efficacite du systeme
¢ducatif a réduire les inegalites. Quelle qu’en soit la raison, la combinaison d’un score moyen ¢leve
et d’une concentration des scores sur I’échelle de compréhension de I’écrit indique que la plupart
des ¢leves possedent les compétences requises pour non seulement s’insérer dans la societe et lui
apporter leur contribution, mais aussi pour développer leur potentiel.

Passons maintenant aux deux autres pays. Dans lequel des deux la repartition des resultats est-elle
la plus enviable ? Dans le pays B, méme les ¢leves les moins performants se situent a des niveaux de
competence acceptables, ce qui indique que pratiquement tous les ¢leves sont capables de satisfaire
aux exigences normales de lecture imposées aux adultes dans la vie courante, notamment se tenir
au courant de 'actualité en lisant le journal, poser sa candidature pour un emploi, comprendre les
declarations politiques d’un candidat aux ¢lections locales ou encore lire un roman pour le plaisir.
Mais les resultats de ce pays montrent aussi que les ¢leves les plus compétents n’arrivent pas au
méme niveau que les ¢leves les plus compétents de par le monde. Ce constat suggere que le pays B
manque probablement d’un nombre important de jeunes adultes a méme de rivaliser avec I’¢lite
internationale, une lacune qui pourrait désavantager toute la nation; ou encore, que les ¢leves les
plus brillants n’ont pas la possibilité de tirer pleinement parti de leur potentiel, alors que des res-

sources relativement importantes sont consacrees aux ¢leves les moins compétents.

Dans le pays C, les ¢leves les plus brillants sont au moins aussi compétents que ceux des deux autres
pays, et sont donc susceptibles de gérer correctement leur pays dans un contexte international. En
revanche, il n’est guere probable que les ¢leves les moins compétents de ce pays puissent satisfaire
aux exigences de lecture de la vie adulte. Ce phénomene n’a probablement pas d’impact ¢cono-
mique au sens strict du terme (il existe aujourd’hui encore des metiers qui demandent peu ou pas
de compétence en lecture, sinon aucune). Certains iront méme jusqu’a prétendre que prodiguer
des niveaux élevés de formation a chacun contribue a provoquer une pénurie de travailleurs peu
qualifies. Mais les personnes ne sont pas uniquement des unités ¢conomiques : elles ont une famille,
vivent dans une communaute et ¢lisent leurs représentants au gouvernement. Une proportion
¢levee d’adultes incapables d’évoluer dans un contexte familial, culturel et politique n’est pas
souhaitable. Dans une démocratie moderne, il faut que chacun puisse satisfaire aux exigences de
lecture qu’imposent la vie familiale (lire un article a propos des soins a donner a un nouveau-ne¢,
par exemple), la vie sociale (lire un avis annongant une séance publique d’information a propos du

developpement d’un centre commercial, par exemple) et la vie politique.

Des performances moyennes similaires dans deux pays différents peuvent de toute évidence mas-
quer des répartitions tres différentes de compétence. Quelle que soit la stratégie appliquee par les
pays pour optimiser I’organisation et le financement de leur systeme d’¢ducation, c’est une ques-
tion de justice sociale que de veiller a ce que les systemes d’éducation visent a former tous les ¢leves

pour leur permettre de tirer pleinement parti de leur potentiel.
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Graphique 4.4

Répartition des performances des eleves sur I'échelle combinée de compréhension de 1'écrit
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Source : Base de données PISA de I'OCDE, 2001, tableau 4.16.

© OCDE 2002 8ol



B CHAPITRE 4 La lecture, moteur de changement: Performance et engagement d'un pays a lautre

Répartition des scores : dispersion des scores pour différentes populations

Le graphique 4.4 montre la variation de la performance des ¢leves sur I’échelle combinée de compre-
hension de I’écrit. La dispersion des scores par rapport a la moyenne est exprimée par I’¢cart type. Pour
interpréter I’écart type de chaque pays, il y a lieu de garder présent a I’esprit le fait que dans une repar-
tition normale, 95 pour cent des performances se situent dans un intervalle égal a deux écarts types par
rapport a la moyenne et 68 pour cent des performances, dans une plage ¢gale a un écart type. Sur I’échelle

de compréhension de I’écrit de PISA, un ¢cart type correspond a 100.

C’est la Finlande qui présente la répartition de scores la plus proche de celle du pays A représenté dans
le graphique 4.3 ci-dessus. La Finlande allie a une dispersion relativement limit¢e des scores une perfor-
mance moyenne (546) nettement supérieure a celle de tout autre pays. Son écart type est de 89. Seuls

quatre pays de I’OCDE affichent des écarts types plus faibles.

La Cor¢e et la Nouvelle-Z¢lande ressemblent respectivement aux pays B et C du graphique 4.3. Ces deux
pays affichent des moyennes supérieures a celle de I’OCDE et qui ne sont pas statistiquement différentes
I'une de 'autre. En revanche, c’est en Corée que I’on observe la repartition la plus compacte de scores par
rapport a tous les autres pays, avec un ecart type de 70, alors que la Nouvelle Zélande obtient la deuxieme
plus grande dispersion de scores.

Le Brésil et le Mexique figurent ¢galement au nombre des pays qui affichent des dispersions relativement
limitées des scores : tous deux ont un ecart type de 86 . Il y a lieu de souligner toutefois que la faiblesse
du taux de scolarisation peut expliquer en partie ce résultat. Ainsi, au Bresil, seulement 53 pour cent des
jeunes de 15 ans fréquentent les classes du grade 7 au grade 10 et sont donc concernés par I’évaluation
PISA. En conséquence, il est probable que les écarts types relativement réduits de ce pays s’expliquent
par la définition de la population cible de PISA, puisqu’une une grande part de la population susceptible
d’obtenir les moins bons résultats a été exclue de I’échantillon. Pour plus de détails sur la couverture de la
population et les taux d’exclusion, voir le Rapport technique de PISA 2000 (OCDE, 2002b).

Le contraste entre les ¢carts types de I'Italie et de I’ Allemagne est intéressant. En effet, les scores moyens
de ces deux pays ne sont pas sensiblement différents (487 pour le premier et 484 pour le second), mais il
n’en va pas de méme pour leur écart type. L'Italie est le septieme pays affichant I’¢cart type le plus faible
(91), tandis que I’ Allemagne accuse I’¢cart type le plus important (111). Ce contraste nous rappelle que,
si les moyennes sont utiles pour résumer la performance globale des pays, elles ne rendent pas compte des

différences dans la répartition des scores.

Nous pouvons aussi donner une idée de la répartition des scores en comparant les pourcentages d’éléves
situés a chaque niveau de compétence. Le graphique 4.5 présente les pourcentages d’éléves situés a chacun

des niveaux 1 a 5 et en dega du niveau 1 sur I’¢chelle combin¢e de compréhension de I’écrit.

Les profils qui ressortent de la comparaison de la répartition des ¢leves de chaque pays entre les niveaux
de competence de PISA sont, sans surprise, similaires a ceux révéles par la comparaison des scores moyens
et des ecarts types de chacun d’entre eux. En Finlande, environ 60 pour cent des ¢leves atteignent les
niveaux 3 et 4 et seuls 7 pour cent d’entre eux se situent en dega du niveau 2. I’¢cart type de 108 enregis-
tré en Nouvelle-Z¢lande se reflete dans la proportion plus faible d’¢leves situes aux niveaux 3 et 4 (environ
50 pour cent) et dans la proportion plus ¢levée d’¢leves au bas de I’échelle : 14 pour cent des ¢leves n’at-

teignent pas le niveau 2. Dans ces deux pays cependant, 19 pour cent des ¢leves parviennent au niveau 5.
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La Coré¢e allie une performance moyenne ¢levée a un écart type limite : la majorite des ¢leves coréens
— 70 pour cent — se concentrent aux niveaux 3 et 4 mais ils ne sont que 6 pour cent a atteindre le niveau 5
ou a se situer en dega du niveau 2. Cette proportion d’¢leves en dega du niveau 2 est la plus faible de tous

les pays participants.

Au Japon, la répartition des scores révele la concentration des ¢éleves aux niveaux 3 et 4 (62 pour cent),

A . . L L e e .
méme si elle est moins marquée qu’en Corée. Bien que le score moyen du Japon soit inférieur a celui de la
Corée, la proportion d’¢leves japonais situés au niveau 5 est supérieure (10 pour cent).

Graphl'que 4.5

Pourcentage d'éleves situes a chaque niveau de competence sur I'echelle
combiné¢e de compréehension de I'écrit
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Source : Base de données PISA de I'OCDE, 2001, tableau 4.2.
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L’¢cart type de I’Espagne (85 ) reflete une dispersion des scores similaire a celle du Japon, mais avec un
niveau global de performance significativement plus bas. Dans ce pays, 33 pour cent des ¢leves se concen-
trent au niveau 3. Seuls la Corée et le Japon comptent plus d’¢éleves a ce niveau. Par ailleurs, le second
groupe le plus important d’¢leves espagnols (26 pour cent) se situe au niveau 2, tandis qu’en Corée et au
Japon, le deuxieme plus grande concentration d’¢leves se situe au niveau 4.

Répartition des scores : Proportions d'éléves aux extrémités de I'échelle

L’analyse des proportions d’¢leves de chaque pays qui peuvent étre considérés comme tres peu ou extre-
mement compétents en comprehension de I’écrit révele d’importantes disparités dans la distribution des
scores. Le graphique 4.6 indique pour chaque pays le pourcentage des éleves situes au niveau 5 et en dega
du niveau 2 de I’échelle de compétence. La proportion d’¢leves au niveau 5 varie de 1 a 19 pour cent
selon le pays. La proportion moyenne d’¢leves a ce niveau est de 9 pour cent pour les pays de ’OCDE. En
Australie, au Canada, en Finlande, en Nouvelle-Z¢lande et au Royaume-Uni, cette proportion représente

Graphique 4.6

Pourcentage d'¢leves situés au niveau 5 et en dega du niveau 2 sur I'échelle combinée de
comprehension de I'écrit
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au moins 16 pour cent. Comme nous I’avons dit, ils ne sont que 6 pour cent au niveau 5 en Corée, un pays
dont le score moyen n’est pourtant pas significativement différent de celui de I’ Australie, de la Nouvelle-
Z¢lande et du Royaume-Uni.

Les pays ou les proportions d’¢leves situes au niveau 5 sont similaires se distinguent souvent par des
proportions d’¢leves différentes aux autres niveaux et, donc, par des scores moyens différents. A titre
d’exemple, comparons la Pologne et la Corce. Dans ces deux pays, 6 pour cent des ¢leves se situent au
niveau 5, mais seuls 47 pour cent des ¢leves se concentrent aux niveaux 3 et 4 en Pologne alors qu’ils sont
70 pour cent a ces niveaux en Corée. La Corée obtient des lors un score moyen supérieur de 46 a celui
de la Pologne. Quatorze pour cent des ¢leves testes se situent en dega du niveau 2 en Nouvelle-Z¢lande
contre 7 pour cent seulement en Finlande, alors que dans ces deux pays, 19 pour cent des ¢leves parvien-
nent au niveau 5. En Allemagne et en Autriche, la proportion d’¢leves situés au niveau 5 (8,8 pour cent
dans chacun de ces deux pays) est proche de la moyenne de I'OCDE (9,5 pour cent). Mais en Allemagne,
23 pour cent d’¢leves ne parviennent pas au niveau 2, une proportion qui est nettement supérieure a la
moyenne de ’OCDE (18 pour cent) et qui contraste fortement avec celle de I’ Autriche (15 pour cent).
En fait, I’Allemagne preésente le cinquieme pourcentage le plus ¢levé d’¢leves situes en dega du niveau 1.

Chaque pays compte un certain nombre d’¢leves dont les compétences sont inférieures a celles associces
au niveau le plus ¢lementaire de I’ ¢chelle de compréhension de I’écrit. La proportion d’¢leves appartenant
a cette catégorie varie selon les pays participants : de 1 pour cent (en Corée) a 23 pour cent (au Bresil).
De tous les pays de ’OCDE, c’est le Mexique qui accuse la plus forte proportion d’¢leves en dega du
niveau 1 (16 pour cent). Dans 18 pays, plus de 5 pour cent des ¢leves ne parviennent pas au niveau 1. Les
¢leves dont les scores sont en dega du niveau 1 sont incapables de mener a bien les taches de lecture les
plus élémentaires que PISA cherche a mesurer. Cela ne signifie pas qu’ils n’ont aucune compétence en
lecture. Il est méme probable que la plupart de ces ¢éleves sachent lire au sens technique du terme. Toute-
fois, ils rencontrent de sé¢rieuses difficultes lorsqu’il s’agit d’utiliser la compréhension de I ¢crit comme un
moyen efficace pour étendre et approfondir leurs connaissances et savoir-faire dans d’autres domaines. En
consequence, ils risquent non seulement de passer plus difficilement de leurs ¢tudes au monde du travail,
mais aussi de ne pouvoir accéder aux ¢tudes supérieures ou bénéficier d’occasions de s’instruire tout au
long de leur vie.

Il'y a lieu de souligner que les proportions relatives d’¢leves situes aux niveaux les plus bas de I’¢chelle de
compétence ont pu étre influencées dans une certaine mesure par des décisions differentes prises par les
pays concernant I'identification des groupes d’¢leves a exclure de I’évaluation. Les pays ont été autorisés
a exclure de I’évaluation les ¢leves appartenant a un certain nombre de catégories, notamment les ¢leves
dont les retards mentaux, les troubles émotionnels ou les handicaps physiques les rendraient trop peu per-
formants face aux tests PISA, ainsi que les ¢leves allophones ayant suivi moins d’une année d’¢tudes dans
la langue de I’¢valuation. Tous les pays, sauf trois, ont atteint la couverture requise de 95 pour cent de la
population cible souhaitée, et la moiti¢ des pays ont couvert 98 pour cent ou plus de cette population. Le
taux d’exclusion limité a un maximum de 5 pour cent de la population cible garantit que le biais potentiel
resultant des exclusions ne dépasse pas une erreur type d’échantillonnage. Il est probable que les ¢leves
susceptibles d’étre exclus ne possedent que de faibles compétences en compréhension de I'écrit. Les
taux globaux d’exclusion pour PISA 2000 sont présentes dans le Rapport technique de PISA 2000 (OCDE,
2002b).
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Performances en compréhension de I'écrit sur les sous-échelles d'aspect

Apres avoir examine les performances sur I’échelle combinée de comprehension de I’écrit, nous allons
maintenant passer a une analyse plus détaillée de la performance en lecture. Dans PISA, la compréhension
de I’écrit est modélisée sous la forme d’un systeme complexe de relations entre perspectives, strategies
et approches, désignés par le terme « aspect »: trouver I'information, développer une interprétation, réfléchir et
évaluer. Comme son nom I’indique, 'aspect Trouver I'information demande aux ¢leves d’identifier une ou
plusieurs données ou idées distinctes figurant dans le texte. L’aspect Développer une interprétation les invite a
montrer qu’ils sont capables de faire des inférences et de relier des passages du texte. Enfin, I"aspect Réflé-
chir et évaluer leur impose d’établir un lien entre le texte et leur propre conception du monde. Ces trois
aspects sont essentiels pour satisfaire aux exigences de lecture du monde moderne et peuvent tous trois
étre associes a différents degres de complexite et de difficulte.

Pour I’ensemble des pays participants, les corrélations entre les aspects sont généralement importantes
mais elles ne sont pas uniformes. Les corrélations les plus fortes sont relevées entre la localisation d’infor-
mations et I'interprétation de textes, le coefficient median s’¢établissant a 0,95. Pour les pays considéres
séparement, la corrélation la plus faible enregistrée entre ces deux aspects est de 0,90 et la plus ¢levée,
de 0,96. Les coefficients de corrélation entre la localisation d’informations et la réflexion et I’ évaluation
sont genéralement plus faibles que les précedents : ils sont compris entre 0,74 et 0,92, avec une valeur
médiane de 0,88. Entre 'interpretation de textes et la réflexion et I’évaluation, les coefficients de corre-
lation se situent entre 0,80 et 0,95, avec une médiane de 0,92*. Malgré I'importance de ces corrélations
et la similitude générale entre les résultats sur les sous-échelles d’aspect et ceux sur I’échelle combinée de
comprehension de Iécrit, les profils de performance de certains pays sur ces trois sous-¢chelles presentent
des différences interessantes. Ces interactions peuvent traduire des différences dans les pratiques pedago-
giques privilegices par les pays ou encore suggérer aux décideurs d’envisager certains types d’ameliora-
tions. Ainsi, dans un pays donne, I’enregistrement d’une performance ¢levee sur la sous-échelle Trouver
I’information mais faible sur la sous-échelle Réfléchir et évaluer peut indiquer que les futurs citoyens de ce
pays sont a I'aise quand il s’agit d’informations purement factuelles mais le sont nettement moins quand
il s’agit de poser des jugements critiques sur ce qu’ils ont lu. Les décideurs avisés de I’émergence de ce
profil de performance dans leur pays peuvent envisager de placer davantage I’accent sur les compétences
d’évaluation critique dans leur systeme d’éducation. A Dinverse, les pays qui affichent une performance
relativement ¢levée sur la sous-echelle Réfléchir et évaluer mais faible sur la sous-échelle Trouver I’information
peuvent envisager la possibilite de concentrer les efforts pedagogiques sur I’amelioration de la précision
lors de la lecture et des capacités de recherche d’information. Nous allons a présent rendre compte des
scores moyens et de la répartition des performances aspect par aspect dans chaque pays. Nous poursui-
vrons par I’analyse des écarts de performance relevés entre les aspects dans certains pays.

Scores moyens

Le tableau 4.3 présente le score moyen et I’¢cart type des pays pour chaque aspect et précise les erreurs
types correspondantes.

Le score moyen de I'OCDE sur la sous-échelle Trouver I'information s’ ¢tablit a 498. Les scores sont significa-
tivement supérieurs a la moyenne de I’OCDE dans 12 pays et significativement inférieurs dans 13 pays. Ils
ne s’en écartent pas de manicere significative dans six pays. Le score moyen des pays participants est com-
pris entre 556 (en Finlande) et 365 (au Bresil). De tous les pays membres de I'OCDE, c’est le Mexique qui
accuse le score moyen le plus faible (402). C’est pour cet aspect que I'intervalle de scores moyens, repre-

sentant I’¢quivalent de pres de trois niveaux de compétence, est le plus étendu. Le tableau 4.4 compare la
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performance des pays sur la sous-¢chelle Trouver I'information et indique si la performance d’un pays donnée
est équivalente, significativement supérieure ou inférieure a celle de chacun des autres pays participants.

Sur la sous-¢échelle « Développer une interprétation », les scores moyens sont compris entre 555 (en Finlande)
et 400 (au Bresil). Parmi les pays membres de ’OCDE, c’est le Mexique qui affiche le score moyen le plus
faible (419). Douze pays présentent un score moyen significativement supérieur a la moyenne de I’OCDE
(qui est de 501), 14 pays, un score significativement inférieur et cinq pays, un score qui ne s’en ¢carte pas
significativement. L'intervalle des scores moyens représente I’équivalent d’un peu plus de deux niveaux
de compétence. Le tableau 4.5 compare la performance des pays sur I’¢chelle Développer une interprétation
et indique si la performance d’un pays donn¢ est équivalente, significativement supérieure ou inférieure a
celle de chacun des autres pays participants.

Sur la sous-echelle Réfléchir et évaluer, le score moyen le plus ¢leve est celui du Canada (542) et le plus
faible, celui du Bresil (417). Parmi les pays membres de I’OCDE, c’est le Luxembourg qui obtient le score
moyen le plus faible (442). L'intervalle des scores moyens représente ’équivalent d’un peu moins de deux
niveaux de compétence et ¢’est pour cet aspect qu’il est le moins é¢tendu. Dix pays ont un score nettement
supérieur a la moyenne de ’OCDE, qui se situe a 502 . C’est un chiffre inférieur a celui enregistre pour
les deux autres aspects. Le tableau 4.6 compare les résultats des pays sur I’échelle Réfléchir et évaluer, et
indique si la performance d’un pays donné est e¢quivalente, significativement supérieure ou inférieure a
celle de chacun des autres pays participants.

Pour chacun des aspects, les scores moyens de 21 ou 22 pays se situent au niveau 3, et ceux de 7a 9 pays au
niveau 2. Seule la Finlande affiche des scores moyens qui atteignent de justesse le niveau 4 sur les echelles
Trouver I'information et Développer une interprétation. Les scores moyens du Brésil et du Mexique se situent
au niveau 1 sur I'échelle Trouver I’information. Le score du Brésil correspond également au niveau 1 sur
I’échelle Développer une interprétation.

Répartition des compétences en compréhension de I'écrit au sein des pays sur les trois sous-échelles
d'aspect

Trouver l'information

L’écart type moyen de I'OCDE sur I’échelle Trouver I’information s’¢tablit a 111 , ainsi que le montre le
tableau 4.3. La valeur de cet écart indique que la dispersion des scores est plus marquée dans cet aspect
que dans les deux autres (100 sur la sous echelle Développer une interprétation et 106 sur celle Réfléchir et
évaluer). Les écarts types des pays considéres isolement sont compris entre 82 (pour la Corée) et 120 (pour
la Belgique). La dispersion des scores enregistrée en Belgique (120) contraste avec celle de I’ Autriche
(96), alors que les scores moyens de ces deux pays ne sont pas statistiquement différents. En comparaison
avec I’ Autriche, la Belgique compte davantage d’¢leves situes en dega du niveau 1 et au niveau 5, et moins
d’¢leves aux niveaux 2 et 3. La variance importante observee en Belgique peut étre lice aux différences
entre ses deux principales communautés linguistiques (la Communauté flamande et la Communauté fran-
caise).

Le tableau 4.7 présente pour chaque pays le pourcentage de jeunes de 15 ans qui se situent a chaque niveau
de compétence PISA sur la sous-échelle Trouver I'information.

Dans 22 des 31 pays, c’est le niveau 3 qui rassemble le plus d’¢leves sur I’échelle Trouver I’information.
Cette proportion est certes importante, mais elle est legerement inférieure a celle enregistrée sur les deux

autres sous-echelles d’aspect.
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De nombreux pays affichent de fortes proportions d’¢leves situes au bas de la sous-¢chelle Trouver I'infor-
mation. Ainsi, dans 16 pays, il y a au moins 16 % d’¢leves situés en dega du niveau 2, et dans 7 autres pays,

ce nombre s’¢leve a plus de 30 % (respectivement 68 et 52 pour cent).

Certains des pays qui présentent des proportions similaires d’¢leves en dega du niveau 2 se différencient
fortement par leurs proportions aux niveaux supérieurs de I’échelle. Ainsi, 8 pour cent des ¢leves n’attei-
gnent pas le niveau 2 en Cor¢e et en Finlande mais 54 pour cent se situent aux niveaux 4 et 5 en Finlande,
contre 41 pour cent seulement en Corce. De méme, tant en Belgique qu’au Danemark, 19 pour cent des
¢leves ne parviennent pas au niveau 2 sur I’échelle Trouver I'information alors qu’ils sont respectivement 43

et 32 pour cent a se situer aux niveaux 4 et 5.

Développer une interprétation

Sur la sous-échelle Développer une interprétation comme sur celles des deux autres aspects, la proportion la
plus importante d’¢leves se situe au niveau 3 dans la plupart des pays (23 pays). C’est pour I"aspect Inter-
prétation que le nombre de pays présentant au moins 20 pour cent d’¢leves en dega du niveau 2 est le plus
faible : ils sont 11 pays a figurer dans cette catégorie, alors qu’ils sont respectivement 16 et 15 pays sur

I’échelle Trouver I'information et sur I’échelle Réfléchir et évaluer.

Dans plusieurs pays, notamment en Allemagne, en Belgique et en Nouvelle-Zélande, une proportion
moderce a ¢levee d’¢leves incapables de depasser le niveau 1 est associ¢e a une proportion considérable
d’¢leves situés a I’extrémité superieure de I’echelle. La grande dispersion des scores enregistrée dans ces
pays se reflete dans leur écart type, qui est compris entre 105 et 111, ainsi que le montre le tableau 4.3.
La Nouvelle-Z¢lande présente I’¢cart type le plus ¢leve de tous les pays (111). Elle contraste fortement
avec la Coree, dont I’¢cart type n’est que de 69 mais dont le score moyen (525) ne s’¢carte du sien que
d’un seul point. L’écart type international moyen de la sous-échelle Développer une interprétation représente
I’¢quivalent de 100, une valeur inférieure a celle de I¢cart type international moyen des deux autres sous-
¢chelles (111 sur la sous-échelle Trouver une information et 106 sur la sous-échelle Réfléchir et évaluer).

Le tableau 4.8 présente pour chaque pays les pourcentages de jeunes de 15 ans qui se situent a chaque
niveau de compétence PISA sur la sous-échelle Développer une interprétation.

Réflechir et évaluer

Comme le montre le tableau 4.9, dans la plupart des pays, 24 en I’occurrence, les ¢leves se situent a nou-
veau en majorité au niveau 3 sur la sous-échelle Réfléchir et évaluer. Plus de 90 pour cent des ¢éleves dépas-
sent le niveau 1 dans cinq pays - au Canada, en Cor¢e, en Finlande, en Irlande et au Royaume-Uni. Dans
15 pays, plus de 20 pour cent des ¢leves ne parviennent pas au niveau 2.

Avec un écart type de 124 (voir le tableau 4.3), I’Allemagne est de loin le pays qui présente la plus
grande dispersion des scores sur I’¢chelle Réflechir et évaluer, ainsi, d’ailleurs, que sur I’¢chelle combin¢e
de compréehension de I’écrit et sur les autres sous-échelles. Si I’on compare la repartition des résultats
de I’ Allemagne avec celles de la Hongrie et du Portugal, dont les scores moyens ne s’¢cartent pas signi-
ficativement du sien, on voit clairement que I’ Allemagne présente une proportion nettement plus ¢levee
d’¢leves situés soit au niveau 5, soit en dega du niveau 1, et une proportion nettement plus faible d’¢leves
aux niveaux 2 et 3.
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Comparaison des scores sur les sous-échelles d’aspect au sein des pays

Scores moyens

Les moyennes de I’OCDE sur les trois sous-échelles d’aspect sont pratiquement identiques (498 pour
Trouver I'information, 501 pour Développer une interprétation et 502 pour Réfléchir et évaluer), mais chacun des
aspects s’est revele plus facile dans certains pays et plus difficile dans d’autres.

Graphique 4.73

Différence de performance entre les sous-échelles Trouver I'information et Réfléchir et évaluer
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Graphique 4.7b

Différence de performance entre les sous-échelles Trouver I'information et Développer une interprétation
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Source : Base de données PISA de I'OCDE, 2001, tableau 4.3.

Trois pays - la Finlande, la France et le Liechtenstein - affichent des performances relativement élevées
sur la sous-échelle Trouver I'information, supérieures de 20 points environ a leur score moyen sur les sous-
¢chelles Réfléchir et évaluer et Développer une interprétation (voir le graphique 4.7a). La Fédération de Russie,
I'Islande, le Luxembourg et la Republique tcheque obtiennent les meilleurs scores sur la sous-échelle Déve-
lopper une interprétation par rapport aux deux autres sous-¢chelles, méme si les ¢carts sont parfois minimes.
Au Breésil, en Espagne, en Grece, au Mexique et au Portugal, les ¢carts sont tres marques, les scores les
plus ¢leves ¢tant enregistres sur la sous-echelle Réfléchir et évaluer et les moins ¢levés sur la sous-échelle
Trouver I'information. Dans ces cinq pays, les scores moyens sur ces deux sous-echelles different de plus
de 20 points. Il est intéressant de noter la présence des quatre pays hispanophones et lusophones dans ce
groupe, ce qui peut suggérer un effet linguistique, culturel ou pedagogique.
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Graphique 4.8

Pourcentage d'eleves situes a chaque niveau de compétence sur les sous-échelles d'aspect
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Encadré 4.3 : Evaluation des différences de performance sur les sous-échelles au sein des pays

Les resultats rapportés sur les sous-échelles Trouver I'information, Développer une interprétation et
Réfléchir et évaluer ne sont pas le fruit de mesures indépendantes, puisque les niveaux de difficulte de
toutes les taches ont ¢te estimes lors de la méme analyse. Cette remarque s’applique ¢galement aux
sous-échelles de textes continus et non continus. Les tests classiques de signification ne sont donc
. , . . ! .

pas appropriés dans ce cas. La présentation de la variation des profils nationaux de performance sur
les trois sous-echelles d’aspect et sur les deux sous-échelles de format se base sur I'identification de
tendances dans les données et non sur des tests statistiques de signification.

Aucun autre profil manifeste ne caracterise les groupes de pays unis par des liens linguistiques ou culturels.
Ainsi, parmi les pays essentiellement anglophones, le Canada, les Etats-Unis, I'Irlande et le Royaume-
Uni obtiennent les meilleurs scores sur la sous-echelle Réfléchir et évaluer alors que I’ Australie et la Nou-
velle-Zélande enregistrent les meilleures performances sur la sous-é¢chelle Trouver I'information. En ce
qui concerne le groupe des pays nordiques, les résultats de la Finlande sont comparativement bons sur
les sous-échelles Trouver I’information et Développer une interprétation, alors que c’est en interprétation que
I'Islande et la Suede obtiennent les meilleurs scores. Enfin, il n’existe pratiquement aucun écart de per-
formance entre les trois sous-échelles au Danemark et en Norvege. Dans les pays ou vit une population
majoritairement germanophone, I’ Autriche présente d’assez bons résultats sur la sous-¢chelle Réfléchir
et évaluer, contrairement a I’Allemagne, au Liechtenstein et a la Suisse, dont les scores sont relativement
faibles sur cette sous-échelle.

Répartition

Le graphique 4.8 montre la proportion de jeunes de 15 ans qui se situent aux cinq niveaux de compétence
et en dega du niveau le plus faible sur les trois sous-echelles d’aspect dans chaque pays.

L’écart important enregistré en Finlande entre les scores moyens sur les sous-échelles de Trouver I'informa-
tion et Réfléchir et évaluer correspond a des différences dans la répartition entre les niveaux 3,4 et 5. L’écart
le plus grand concerne le niveau 5, que seuls 14 pour cent des ¢leves finnois atteignent sur la sous-échelle
Réflechir et évaluer alors qu’ils sont respectivement 24 et 26 pour cent a y parvenir sur les sous-¢chelles

Développer une interprétation et Trouver I'information.

Plusieurs pays affichent des proportions relativement ¢levées d’¢éleves aux deux niveaux supérieurs de
I'une des sous-echelles d’aspect : celle de localisation dans le cas du Canada, de la France, du Liechtenstein
et du Royaume-Uni et celle de réflexion et d’évaluation dans le cas de I’Espagne. Au Japon, en revanche,
la proportion d’¢éléves au niveau 5 est nettement plus faible en interprétation de textes qu’en localisation
d’informations ou en réflexion et évaluation, ce qui est compensé par de plus fortes proportions d’¢leves
aux niveaux 2 et 3. En Fédeération de Russie, la proportion assez ¢levee d’éleves situés au niveau 3 de la
sous-¢chelle Développer une interprétation est compensée par une proportion plus faible d’¢leves situés, non

pas au niveau 5 comme au Japon, mais au niveau 1.
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Au Brésil, c’est en dega du niveau 1 que se situe ’écart le plus important entre les proportions d’¢leves
selon les trois aspects, puisqu’on y trouve 37 pour cent des ¢leves sur I’échelle Trouver I'information contre

respectivement 22 et 19 pour cent sur les échelles Développer une interprétation et Réfléchir et évaluer.

Le profil du Mexique est similaire, quoique moins prononcé : 26 pour cent des ¢leves se situent en deca
du niveau 1 sur la sous-échelle Trouver I'information, contre 15 et 16 pour cent sur les deux autres sous-

échelles.

Les ¢leves grecs se concentrent davantage en dega du niveau 2 sur la sous-échelle Trouver I'information
que sous le niveau 2 des deux autres sous-échelles (33 pour cent, contre 23 pour cent sur celle d’inter-
prétation de textes et 22 pour cent sur celle de réflexion et d’évaluation), et aux niveaux 4 et 5 sur la
sous-échelle Réfléchir et évaluer (33 pour cent, contre 20 pour cent sur celle d’interprétation de textes
et 18 pour cent sur celle de localisation d’informations). Les proportions plus faibles d’¢leves situes aux
extrémites de la sous-échelle Développer une intrprétation se refletent dans un écart type peu important, de
seulement 89 points, contre 109 sur la sous-échelle Trouver I'information et 115 sur la sous-echelle Réfléchir

et évaluer.

Performance en compréhension de I'écrit sur les sous-échelles de format de texte

Nous allons a présent aborder les résultats obtenus par les éleves en fonction du format des textes aux-
quels les items sont associ¢s. Comme nous I’avons dit au chapitre precedent, les textes selectionnés pour
les epreuves d’¢évaluation de la compréhension de I’¢écrit de PISA représentent un grand ¢ventail de types
de textes qui se classent dans deux grandes catégories de format, les textes continus et non continus. Les
textes continus sont des textes en prose, constitucs de paragraphes qui sont eux-mémes composes de
phrases completes. Cette catégorie comprend des textes narratifs, informatifs, argumentatifs et injonctifs.
Les textes non continus (parfois appelés « documents ») peuvent contenir des phrases mais ils ne sont
pas structurés en paragraphes. Ils peuvent inclure des graphiques de types différents, ainsi que des mots.
Genéralement, leur sens dépend dans une large mesure de la disposition des informations sur la page. Les

tableaux, les graphiques, les cartes et les formulaires sont autant d’exemples de textes non continus.

Les résultats plus ou moins ¢levés obtenus aux items de compréhension de I’écrit portant sur des textes
continus et non continus donnent une idée des pratiques pédagogiques et du contenu des curriculum en
cours dans les différents pays. Il est de tradition d’associer essentiellement la lecture a la prose. Dans les
cours de langue d’enseignement, les systemes ¢ducatifs et les enseignants se préoccupent surtout d’ap-
prendre aux éleves a lire des textes littéraires ou informatifs en prose. Toutefois, la lecture et la compre-
hension d’autres textes que ceux en prose sont au moins aussi importantes pour reussir dans d’autres
matieres du curriculum. Ainsi, les ¢leves doivent étre capables de comprendre et d’interpréter des cartes
et des tableaux pour suivre les cours de sciences sociales, et des graphiques et des diagrammes pour suivre
ceux de physique ou de chimie. De plus, en dehors de I’¢tablissement scolaire, les documents constituent
une large part des textes que les adultes doivent impérativement lire : les declarations fiscales, les horai-
res des transports publics, les graphiques de consommation d’¢énergie domestique, etc. Dans les socictés
modernes, il est important que les citoyens puissent comprendre des textes non continus, que ce soit dans
la vie familiale, professionnelle ou sociale. Toutes ces raisons expliquent pourquoi il est intéressant, dans
une ¢tude qui évalue la capacite des jeunes gens a satisfaire aux exigences de lecture de la vie adulte, de
mesurer leur aptitude a apprehender tant des textes continus que des textes non continus. Les systemes
¢ducatifs peuvent alors s’attaquer aux faiblesses ¢pinglées dans la compréhension de textes de I'un ou
’autre format en consacrant du temps d’enseignement a leurs structures et a leurs usages respectifs.
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Scores moyens

Le tableau 4.10 présente le score et I’écart type de chaque pays sur les deux sous-échelles de format et

précise les erreurs types correspondantes.

Le score moyen de I’OCDE sur la sous-échelle de format de texte continu se situe a 501. Les scores
moyens sur cette sous-échelle sont compris entre 408 (Brésil) et 544 (Finlande). En d’autres termes, au
Brésil, I"¢leve moyen se situe juste entre les niveaux 1 et 2, tandis qu’en Finlande, I’¢leve moyen atteint
pratiquement le sommet du niveau 3, ce qui représente un ¢cart de pres de deux niveaux de compétence.
Le score moyen dans la plupart des pays se situe au niveau 3, sauf au Bresil, en Fédération de Russie, en

Lettonie, au Luxembourg, au Mexique et au Portugal, ot il ne dépasse pas le niveau 2.

Sur la sous-échelle de format de textes non continus, les scores des pays sont compris entre 366 (Bresil)
et 554 (Finlande), la moyenne de I’OCDE se situant a 500. Ils se situent entre le niveau 1 (au Brésil et au
Mexique) et le niveau 4 (en Finlande). Comme dans le cas de la sous-échelle de format de textes continus,
dans la majorite des pays, le score moyen correspond toutefois au niveau 3. Huit pays - la Fédeération de
Russie, la Grece, la Hongrie, I'talie, la Lettonie, le Luxembourg, la Pologne et le Portugal - affichent un

score moyen de niveau 2.

Les tableaux 4.11 et 4.12 comparent les performances moyennes des pays sur les sous-¢chelles de textes
continus et non continus et indiquent si elles sont ¢quivalentes, significativement supérieures ou inférieu-

res a celles des autres pays participants et a la moyenne de ’OCDE.

Répartition des compétences en compréhension de I'écrit au sein des pays sur les deux sous-échelles
de format

Textes continus

Sur la sous-échelle de textes continus, I’écart type moyen de I’OCDE s’¢tablit a 101, le plus faible étant
celui de la Coree (69) et le plus ¢leve, celui de I’ Allemagne (115), ainsi que le montre le tableau 4.10. Ces
deux valeurs sont relativement ¢loignées de celles des deuxiemes ecarts types plus faible et plus ¢leve, qui
sont respectivement celui de I’Espagne (84) et de la Nouvelle-Z¢lande (110). Il n’existe pas de différences
significatives entre le score moyen de la Corée, dont I’¢cart type est le plus faible de I’OCDE, et celui de
la Nouvelle-Zélande, dont I’écart type est le deuxieme plus important.

Parmi les autres pays, certains de ceux qui ne présentent pas d’écart significatif en termes de scores
moyens affichent parfois des dispersions de scores tres differentes, ainsi que le montrent les écarts types.
A titre d’exemple, comparons les ¢carts types des pays suivants, groupés deux par deux en raison de leurs
scores moyens assez proches : I’Allemagne (dont le score moyen est de 484 et I¢cart type de 115) et la
Hongrie (481 et 92), la Suisse (494 et 104) et 'Espagne (493 et 84), la Belgique (503 et 108) et la France
(500 et 94) et, enfin, la Nouvelle-Zelande (526 et 110) et la Coree (530 et 69).

L’analyse des pourcentages d’¢leves situés a chaque niveau de competence, présentés dans le tableau 4.13,
donne un autre éclairage sur la répartition des performances en compréehension de I¢écrit au sein des pays.
Sur la sous-échelle des textes continus, plus de 40 pour cent des ¢leves se situent au moins au niveau 4 en
Australie, au Canada, en Finlande, en Irlande et en Nouvelle-Zélande. Cette proportion avoisine méme les
50 pour cent en Finlande. AT autre extréme, 50 pour cent au moins des ¢leves ne dépassent pas le niveau 2
dans six pays, le Bresil, la Fédération de Russie, la Lettonie, le Luxembourg, le Mexique et le Portugal. Et
dans ce méme groupe de pays, au moins 25 pour cent des ¢leves se situent au niveau 1, voire en dega.
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Textes non continus

Sur la sous-échelle de format de textes non continus, I’¢cart type varie entre 81 et 114 points selon les
pays (voir le tableau 4.10). L’¢cart type moyen de ’OCDE s’¢tablit a 109. Tous les pays sauf trois (I’Al-
lemagne, I’ Australie et le Royaume-Uni) affichent une variation de compétence plus importante sur la
sous-échelle de textes non continus que sur celle de textes continus.

Comme sur la sous-échelle de textes continus, certains des pays qui affichent des moyennes similaires sur
la sous-¢chelle de textes non continus présentent des profils de dispersion quelque peu différents, méme
si ce phénomene est moins prononce sur cette sous-échelle. Parmi ces pays dont les scores moyens sont
similaires mais dont les dispersions sont différentes sur la sous-échelle de format de textes non continus,
le contraste le plus frappant est celui que revele la comparaison des deux pays présentant I’ecart type le
plus faible et le plus ¢levé, a savoir la Coréee, dont le score moyen est de 517 et I’écart type, de 81, et la

Belgique (respectivement 516 et 114).

Le tableau 4.14 permet de constater que les pourcentages d’¢leves situés a chaque niveau de compétence
sur la sous-échelle de textes non continus sont similaires a ceux enregistres sur la sous-echelle de textes
continus. Plus de 40 pour cent des ¢leves parviennent aux niveaux 4 et 5 de la sous-échelle de textes non
continus en Australie, en Belgique, au Canada, en Finlande, en Irlande, en Nouvelle-Z¢lande, au Royaume-
Uni et en Suede. Ils sont méme plus de 50 pour cent en Finlande. En revanche, plus de 50 pour cent des
¢leves ne dépassent pas le niveau 2 sur cette sous-échelle dans huit pays, a savoir au Bréesil, dans la Fédeéra-
tion de Russie, en Grece, en Lettonie, au Luxembourg, au Mexique, en Pologne et au Portugal.

Comparaison des performances sur les sous-échelles de format de texte, au sein des pays

Les instruments d’évaluation ont été congus de maniere a ce que les items basés sur les deux formats
varient en termes de difficulté, de format d’item (items a choix multiple et a réponse construite) et d’as-
pect et soient associ¢s a de nombreux types de texte. Cela signifie que les différences de performance
entre les deux sous-échelles de format peuvent étre imputées a la variable de format, et non aux autres

variables.

Scores moyens

Le score moyen de ’OCDE est pratiquement identique sur les deux sous-échelles de format : il est de
501 sur celle de textes continus et de 500 sur celle de textes non continus (voir le tableau 4.10). La cor-
relation entre les performances sur les deux sous-échelles de format de texte varie entre 0,83 et 0,94, la
valeur médiane étant de 0,90. Ces similitudes pourraient donner a penser que la performance des ¢leves
d’un pays sur I'une des sous-¢chelles est tres proche de sa performance sur I’autre sous-¢chelle. Force est
de constater pourtant que dans de nombreux pays, il existe des ¢carts importants entre les sous-¢chelles
de format tant en termes de performance moyenne que de dispersion des scores, comme le montre le

graphique 4.9,
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Différence de performance entre les sous-échelles Textes continus et Textes non continus
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Dans 16 des pays participants, dont tous les pays majoritairement anglophones, tous les pays d’Europe
septentrionale (a I’exception de I’Islande) et tous les pays comptant une population francophone (a I’ex-
ception du Luxembourg), les scores sur la sous-échelle de textes non continus sont au moins ¢quivalents
a ceux enregistres sur la sous-c¢chelle de textes continus. C’est en France que I’écart le plus important
(19 sur I’échelle PISA) est observé en faveur de la sous-échelle de textes non continus. Des écarts de
10 points environ, favorables au format non continu, sont enregistrés en Australie, en Belgique, en Fin-
lande, en Nouvelle-Z¢lande, en République tcheque et au Royaume-Uni. Dans la plupart des pays, les
scores moyens sur les deux sous-cchelles se situent au méme niveau de compétence, a savoir le niveau 3.
La Finlande fait figure d’exception : son score moyen sur la sous-¢chelle de textes continus correspond au

niveau 3, mais au niveau 4 sur celle de textes non continus.
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Dans huit pays, I’¢écart moyen entre les scores sur la sous-échelle de textes continus et sur celle de textes
non continus depasse dix points. Ce groupe comprend plusieurs des pays qui affichent les performances
moyennes les moins ¢levées, mais aussi la Coree, qui affiche une performance globale parmi les plus ¢le-
vees. Dans cing pays, le score moyen sur la sous-¢chelle de textes continus se situe a un niveau supérieur
a celui du score moyen sur la sous-¢chelle de textes non continus. Il s’agit de la Grece, de I'ltalie et de la
Pologne (le niveau 3 pour le format continu et le niveau 2 pour le format non continu) ainsi que du Bresil
et du Mexique (les niveaux 2 et 1 respectivement). Comme nous I’avons dit précédemment, ce phéno-
mene peut étre di au caractere plus traditionnel des programmes de cours de langue dans ces pays, plus
ax¢s sur la littérature et qui privilégient les textes littéraires et informatifs au détriment des textes qui ne
sont pas en prose, qu’ils s’inscrivent dans le cadre scolaire ou celui de la vie courante. Ce constat pourrait
¢galement expliquer la performance relativement plus faible de la Corée et du Japon sur la sous-échelle
de textes non continus. Toutefois, il convient de ne pas exclure I’hypothese de différences culturelles qui
pourraient contribuer a rendre certains formats non continus peu familiers, un phénomene susceptible
d’étre aggrave par I'utilisation de caracteres romains lors de la traduction de plusieurs textes non conti-

nus.
Reépartition

Comme nous I’avons souligne ci-dessus, la moyenne de ’OCDE sur la sous-¢chelle de textes continus
(501) est pratiquement identique a celle enregistrée sur la sous-¢chelle de textes non continus (500) mais
il n’en va pas de méme pour I’écart type moyen de ’OCDE, qui s’¢tablit respectivement a 101 et 109.
Ce phénomene indique qu’en moyenne, les écarts de scores sont plus ¢tendus sur la sous-échelle de textes
non continus que sur celle de textes continus. Le graphique 4.10 montre la répartition des ¢leves entre
les cing niveaux de competence des deux sous-échelles de format dans chaque pays. La répartition des
performances de chaque pays est symbolisée par le trait supérieur pour la sous-échelle de format de textes
continus et par le trait inférieur pour la sous-échelle de format de textes non continus.

Le profil de répartition entre les niveaux des deux sous-échelles est assez similaire pour les pays suivants :
I’ Allemagne, I’ Australie, I’ Autriche, le Canada, le Danemark, les Etats-Unis, I'Irlande, I'Islande, I'Italie, le
Liechtenstein, le Luxembourg, la Norvege, la Pologne, le Portugal, le Royaume-Uni et la Suisse.

Dans d’autres pays, les scores divergent selon les deux sous-¢chelles de format. En Corée, les éleves sont
nettement plus nombreux a atteindre le niveau 4 sur la sous-¢chelle de textes continus que sur celle des
textes non continus et nettement moins nombreux aux niveaux 1 et 2. Globalement, en Corée comme
dans la plupart des autres pays, les scores sont plus disperses sur la sous-échelle de textes non continus que
sur celle de textes continus. L’¢cart type de la Corée est toutefois inférieur a celui de tout autre pays, tant
sur la sous-échelle de textes non continus que sur celle de textes continus.

La répartition des scores enregistrée au Bresil et au Mexique est relativement similaire a celle observee
en Corée : les ¢leves se concentrent davantage aux niveaux supérieurs sur la sous-échelle de textes conti-
nus que sur celle de textes non continus. Toutefois, leurs scores sont genéralement inferieurs a ceux de la
Core¢e sur les deux sous-échelles. Au Bresil et au Mexique, les proportions d’¢leves situes aux niveaux 2
et 3 sont plus importantes sur la sous-échelle de textes continus que sur celle de textes non continus.
De plus, la proportion d’¢léves en deca du niveau 1 est nettement supérieure sur I’échelle de textes non
continus que sur celle de textes continus. En Fedération de Russie, en Grece et en Lettonie, la proportion
d’¢leves situés aux niveaux inférieurs est plus importante sur la sous-échelle de textes non continus que
sur celle de textes continus.
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Graphique 4.10
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Source : Base de données PISA de I'OCDE, 2001, tableaux 4.13 et 4.14
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D’autres pays presentent un profil de répartition inverse. Dans ces pays, les ¢leves se concentrent davan-
tage aux niveaux supérieurs de la sous-échelle de textes non continus que sur celle de textes continus.
Ainsi, en Belgique, en Finlande, en France et en République tcheque, les proportions d’éleves situés au
niveau 5 sont nettement plus importantes sur la sous-échelle de textes non continus que sur la sous-échelle
de textes continus, et les proportions d’¢leves situés aux niveaux inferieurs sont nettement plus importan-
tes sur la sous-échelle de textes continus. En République tcheque, la proportion d’¢leéves situés au niveau 3
est particuliecrement plus ¢levée sur la sous-¢chelle de textes continus que sur celle de textes non continus.
Cette concentration d’¢leves autour du milieu de la sous-échelle de texts continus est reflétée par un écart
type de 93, nettement inférieur a celui de la sous-échelle de textes non continus (112). Seuls quatre pays
affichent un ¢cart type supérieur sur la sous-cchelle de textes non continus, alors que 19 pays presentent
une dispersion plus étendue que la République tcheque sur la sous-échelle de textes continus.

La tendance a une concentration accrue d’éléves aux extrémités des sous-échelles de format s’observe
uniquement dans un sens : aucun pays ne compte davantage d’¢leves aux extrémités de la sous-échelle de
textes continus qu’aux extrémités de la sous-échelle de textes non continus. Il y a lieu de souligner toute-
fois que deux pays ¢chappent a la tendance générale, a savoir une dispersion plus importante des scores sur
la sous-échelle de textes non continus. Le Royaume-Uni présente un écart type de 104 sur la sous-échelle
de textes continus et de 101 sur celle de textes non continus et I’Allemagne, des écarts types de 115 et

113 respectivement.

Inégalités entre et dans les pays participants

La question de I'in¢galit¢ surgit iné¢vitablement lors de I’¢tude de la compré¢hension de Iécrit, car le
niveau de littératie a un impact considérable sur le bien-étre personnel de I'individu, sur I’¢tat de la nation
et sur 'importance économique des pays dans le monde. L’association entre le niveau de litteratie et
I’ épanouissement personnel de I'individu est ¢tudi¢e de maniere plus approfondie dans le chapitre 8. Dans
le présent chapitre en revanche, c’est pour attirer I’attention sur les différences potentielles d’acces aux
opportunites educatives, sociales et ¢conomiques entre les deux groupes que nous analysons I’¢cart entre

les lecteurs les plus forts et les plus faibles.

Un des moyens de mesurer les inégalités consiste a mesurer I’ampleur de I’¢écart de performance s¢parant
les groupes d’¢leves les plus « forts » et les plus « faibles » d’un pays. Pour cela, nous avons utilise ici la
différence de performance entre le 90°et le 10° percentile d’un pays donné. Dans un pays, le 90° percentile
correspond au score en dessous duquel se trouve 90 pour cent de I’ ¢chantillon national et le 10° percentile,
au score en dessous duquel se trouve 10 pour cent seulement de I’échantillon national. La différence entre
ces scores représente I'intervalle des scores obtenus par les 80 pour cent médians de I’¢chantillon d’un
pays. Plus cet intervalle est étendu, plus I’¢cart est important entre les ¢leves situés aux deux extrémes et

plus les inégalités sont grandes.

Le graphique 4.11 montre I’¢cart entre les scores du 90° et du 10°percentile sur I’¢chelle combinée de
compréhension de I’écrit. Les pays sont classés dans le graphique en fonction de I'importance de I’écart
sur I’échelle combinée de compréehension de I'écrit. Les tableaux 4.16 a 4.21 indiquent I’¢cart type et les
scores des 10° et 90° percentiles sur I’¢chelle combinée de compréhension de I’écrit et sur les cing sous-
échelles.
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Différences de score entre le 10° et le 90° percentile sur I'echelle combin¢e de comprehension de 1'écrit

Echelle combinée de o R
compréhension de I'écrit O 10" percentile A 90" percentile

700

A
Y
ATA
AAAAAAAA
600 AA A A N
TN TA B
& A
550 »
A
500 A
450
O O
400 o | 4 |
- ]
! H oo all 4| O
|
350 Onf O 0 &
O o o ]
|
300 0o
O
250
L2 Y S EL 2 Y Y YSs L YL eogH¥oyygyY Le g ogE oPYE YL F
S s g885 £ 5 g9 E&E»Z’_gmé“,vgco?g’gogorggbsvﬁgﬁﬁ
S ESE i3 MEAS S At fEECE "5 RS 2FE R A
i C = 3 g = 9] @ )
NEZES BT EA& 2 22 E2 & ITH & E=:Sd
© <] S| < A & % 9] i
3 g 2 ks & 85
> ~ — o
=
o
z.

Source : Base de données PISA de 'OCDE, 2001, tableau 4.16.

En Coré¢e, I'intervalle de scores compris entre le 90° et le 10° percentile sur I’échelle combinée de
comprehension de I’écrit est de 175, soit I’équivalent d’un petit peu moins de deux niveaux et demi de
compétence. C’est de loin I"écart le plus faible de tous les pays de 'OCDE. Dans ce classement, la Corce
est suivie par I’Espagne et le Japon qui affichent un écart de 218, soit I’¢quivalent de trois niveaux de

compétence.

A Tautre extréme se trouve I’ Allemagne, qui enregistre un ¢cart de 284 entre le 90° et le 10° percentile,
soit I’¢quivalent de pres de quatre niveaux de compétence. L'intervalle représente plus de 270 en Belgi-

que, aux Etats-Unis et en Nouvelle-Zélande.

En Finlande et au Mexique, I¢écart entre le 90° et le 10° percentile est similaire (respectivement 225 et 223).
Par contraste avec quelques autres pays, aucun de ces deux pays ne presente d’écart sérieux entre les ¢leves
les plus compétents et les moins compétents. Mais au Mexique, avec 44 pour cent des ¢leves de 15 ans en
dega du niveau 2, une grande proportion de la population mexicaine ne semble pas armee pour faire face
a un monde en mutation, tandis qu’en Finlande, tous les ¢leves, sauf 7 pour cent, se situent a des niveaux

supérieurs a ceux des 44 pour cent d’¢leves mexicains.
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Des trois aspects, c’est celui qui consiste a trouver une information qui donne licu a la dispersion des
scores la plus ¢tendue chez les ¢leves appartenant au groupe des 80 pour cent médians. Dans les pays de
I’OCDE, Iécart moyen entre les scores du 90° et du 10° percentile représente 284, soit I’¢quivalent de
quatre niveaux de compétence. La dispersion la plus importante s’observe en Belgique, ot un ¢cart de
313 sépare les eleves situés au sommet de I’échelle de ceux au bas de I’ échelle, soit I’équivalent de pres de

quatre niveaux et demi de compétence.

Pour ’aspect Développer une interprétation, I’ écart entre les scores du 90° et du 10° percentile est moindre
que pour les deux autres aspects. L’écart moyen de ’OCDE entre ces deux percentiles représente 257,
soit 12 points de moins que pour Réfléchir et évaluer et 27 points de moins que pour Trouver une information.
L’écart des scores de la Coree ne représente que 176, soit 26 points de moins par rapport au pays qui la

suit dans ce classement. L’écart le plus important est enregistré en Nouvelle-Zélande (289).

Pour I'aspect Réfléchir et évaluer, 'intervalle des scores obtenus en Allemagne par les ¢leves appartenant au
groupe des 80 pour cent médians represente 316, soit I’¢équivalent de quatre niveaux et demi de compe-
tence environ. Cet ¢cart est superieur de 20 points a celui de la Grece, qui arrive en deuxieme position
dans le classement par importance de 'intervalle des scores entre le 90° et le 10° percentile sur la sous-
¢chelle Réfléchir et évaluer. Aucun pays sur aucune autre sous-échelle n’affiche d’écart plus important entre
les scores des 10° et 90° percentiles.

Sur les sous-échelles de format de texte, les écarts entre le 90° et le 10° percentiles sont plus importants
sur la sous-échelle de textes non continus que sur celle de textes continus dans tous les pays, sauf en Alle-
magne, en Australie, au Liechtenstein et au Royaume-Uni. L’¢cart le plus faible est enregistré en Corce
(172) sur la sous-échelle de textes continus, tandis que le plus important est observe en Belgique (296)
sur la sous-échelle de textes non continus.

Tant en Allemagne qu’en Belgique, des écarts considérables entre le 90e et le 10e percentiles s’ observent
systématiquement sur toutes les sous-¢chelles. L’ Allemagne accuse I’écart le plus ¢levé sur la sous-échelle
Réflechir et évaluer et celle de textes continus et la Belgique, I’¢cart le plus important sur la sous-échelle
Trouver I'information. Ces écarts représentent quatre niveaux et demi sur I’échelle de compétence. De plus,
il n’y a jamais plus de cinq pays qui presentent des écarts plus importants sur une sous-¢chelle que ceux

de I’ Allemagne ou de la Belgique.

Par contraste, quelle que soit la sous-échelle, c’est la Corée qui affiche I’écart de performance le plus faible

entre ¢leves se situant au 90° et au 10° percentiles.

Jusqu’ici, nous avons présente les tendances qui correspondaient a des écarts uniformément élevés ou
faibles sur les sous-echelles. Il ne faut toutefois pas en conclure que des différences considérables sur I'une
des sous-¢chelles en impliquent nécessairement d’autres sur les autres sous-échelles. Plusieurs pays pre-
sentent des profils tres differents de dispersion selon les sous-échelles. Le Mexique en est I’exemple le
plus frappant. Ce pays arrive en deuxieme position dans le classement des pays qui présentent le plus faible
¢cart de performance sur la sous-échelle Développer une interprétation. Les 80 pour cent medians d’¢leves se
répartissent sur un intervalle de 202, soit moins de trois niveaux de compétence sur cette sous-échelle. En
revanche, I'intervalle des scores des ¢leves mexicains entre les 10° et 90° percentiles représente 283 points
sur la sous-échelle Réfléchir et évaluer, soit I’équivalent de pratiquement quatre niveaux de compétence.
Seuls sept pays accusent une dispersion plus étendue. D’autres pays affichent des profils de dispersion assez
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différents selon les sous-echelles, que ce soit en termes absolus ou par rapport a d’autres pays. Il s’agit de
la Grece, de la Hongrie, de I'Irlande, de la Lettonie, de la République tcheque et du Royaume-Uni.

Certains profils de répartition semblent aller de pair avec des groupes linguistiques différents. Ainsi, sur
la sous-échelle Développer une interprétation, la dispersion des scores des 80 pour cent médians d’¢leves
tend a étre plus étendue dans les pays anglophones que dans les autres pays. Quatre pays anglophones
figurent parmi les sept pays qui affichent les ¢carts les plus importants sur cette sous-¢chelle d’aspect. La
dispersion des scores est systématiquement moins importante en réflexion et évaluation qu’en interpréta-
tion des textes dans ces pays. En Nouvelle-Z¢lande par exemple, 'intervalle des scores entre le 90° et le
10° percentile est plus ¢tendu que dans tous les autres pays sur la sous-échelle Développer une interprétation,
alors que sur celle Réfléchir et évaluer, dix pays affichent des intervalles de scores plus étendus. Les pays
ot I’anglais n’est pas la langue d’enseignement presentent un tout autre profil : I'intervalle de scores des
80 pour cent medians est plus ¢tendu en réflexion et évaluation qu’en interprétation de textes dans tous
les pays sauf la Finlande, I'Islande et la Suede. La variation de ces profils de performance peut s’ expliquer
par des pratiques pédagogiques differentes. Une des hypotheses qu’il convient d’envisager est la suivante :
privilegier un aspect de la lecture au détriment d’autres aspects peut avoir pour effet de rehausser le niveau
de compétence des éleves pour cet aspect.

Dans ce rapport, nous avons systématiquement épingle les différences importantes de performance entre
les pays sur I’echelle combinée de compréhension de Iécrit ainsi que sur les sous-échelles. L’¢cart entre
le score moyen le plus ¢leve et le plus faible de deux pays quels qu’ils soient représente 150 points sur
I’échelle combinée de compréehension de I'ecrit, soit I’équivalent de plus de deux niveaux de perfor-
mance. La proportion d’¢leéves situés aux deux niveaux supérieurs de cette échelle va de 4 pour cent a plus
de 50 pour cent selon les pays. Ces écarts peuvent étre lourds de conséquences pour les pays qui cherchent
a renforcer leur role économique et a affirmer leur presence politique dans des contextes internationaux.
A T’heure de la mondialisation, les niveaux de compétence en compréehension de Iecrit sur lesquels les
pays peuvent compter ont assurément un impact considérable sur leur capacité a se distinguer sur la scene
internationale. Les pays qui accusent un faible niveau général de compétence en compréehension de I’ écrit
courent le risque d’étre a la traine dans d’autres domaines.

Les différences relevées au sein des pays sont au moins aussi importantes que celles observées entre les
pays. C’est un fait etabli que la presence de niveaux inégaux de compétence en comprehension de I’écrit
est associce a de nombreuses formes de malaise social et est lourde de conséquences tant pour I'individu
que pour la socicte dans son ensemble. 1l existe une relation positive entre la litteratie et I’emploi, la satis-
faction professionnelle, les revenus, la longévite et la sante. Cette relation s’explique peut-étre en partie
par le renforcement de la capacité a prendre des décisions. Il est établi que la litteratie a un effet impor-
tant non seulement sur le produit intérieur brut mais aussi sur la cohésion sociale et la richesse culturelle
(OCDE et Statistique Canada, 2000, pp. 80-81). Les individus qui possedent de bonnes compétences en
comprehension de I’écrit sont les mieux armés pour développer leurs savoirs et savoir-faire, en particulier
par le biais de I’auto-apprentissage. Ils sont moins exposés au chomage provoqué par I’¢évolution rapide du
monde qui les entoure. Ils sont moins susceptibles de se livrer a des activités criminelles et plus suscepti-
bles de participer a la vie publique. La soci¢té dans son ensemble bénéficie de multiples fagons de ce que
peuvent lui apporter des niveaux de littératie ¢leves et ¢quitablement répartis.
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Notes

1. Le taux de participation initial n’¢tait que de 27 pour cent aux Pays-Bas. C’est pourquoi la performance moyenne des
Pays-Bas ne peut pas étre comparce a celles des autres pays et les données relatives aux Pays-Bas ne sont pas incluses dans
les analyses de ce chapitre. Les données néerlandaises ont toutefois ¢té considérées suffisamment fiables pour étre incluses
dans les analyses présentées aux chapitres 5, 6 et 7. Pour davantage de détails, consulter le rapport initial de PISA (OCDE
2001b), p. 236.

2. Une moyenne des pays de ’OCDE a été calculée pour un grand nombre des indicateurs présentés dans ce chapitre. Le rap-
port initial de PISA 2000 (OECD 2001b) définit la moyenne de I’OCDE comme suit : « la moyenne des valeurs de tous les
pays de I’OCDE pour lesquels des données sont disponibles ou peuvent étre estimées. La moyenne de I’OCDE sert notam-
ment a comparer la valeur d’un indicateur d’un pays donné a celle d’un pays type de 'OCDE. Elle ne tient pas compte des
effectifs absolus d’éleves dans les pays. En d’autres termes, chaque pays intervient de la méme maniére dans la moyenne. »

3. Comme nous I'avons expliqué au chapitre 2, I’¢chelle de compréhension de I’écrit a ¢té divisée en niveaux sur la base de
criteres conceptuels et statistiques. Il y a lieu de se reporter a ce chapitre pour des informations détaillées a propos de ces

o
criteres.

\
4. Alinstar des autres coefficients de corrélation présentés dans ce chapitre, ces coefficients sont des estimations de corréla-

tions latentes.

© OCDE 2002 1110






Cbapi tre

'ENGAGEMENT DES JEUNES DE
15 ANS A EGARD DE LA LECTURE




------------------ B CHAPITRE 5 La lecture, moteur de changement: Performance et engagement d'un pays i lautre

Synthése

* Plusieurs profils de lecteur ont été identifiés. Certains jeunes de 15 ans centrent leurs lectures
sur un ¢ventail limite d’écrits : les revues uniquement, ou les revues et les journaux. D’autres
diversifient davantage leurs lectures : certains lisent des bandes dessin¢es en plus des revues et
des journaux, tandis que d’autres preferent les livres, de fiction ou non, aux bandes dessinées.

* Les profils de lecteur varient sensiblement d’un pays a I’autre. Dans certains pays, en Finlande et
au Japon par exemple, une forte proportion des ¢leves qui diversifient leurs lectures lisent essen-
tiellement des journaux, des revues et des bandes dessinées. Dans d’autres pays, notamment en
Australie, en Nouvelle-Z¢lande et au Royaume-Uni, ces ¢leves tendent a lire des journaux, des
revues et des livres (de fiction ou documentaires).

¢ Les filles et les gargons présentent de toute evidence des profils différents en matiere de lecture.
La repartition entre les sexes est équivalente chez les ¢leves associés aux deux premiers profils
de lecteurs, ¢’est-a-dire ceux qui ne diversifient guere leurs lectures et qui lisent essentiellement
des revues et des journaux. Pour le troisieme profil, les gar¢ons sont majoritaires parmi les ¢leves
qui preferent les bandes dessinées et les filles sont plus nombreuses a correspondre au profil des
lecteurs qui préferent les livres (de fiction surtout).

* En toute logique, les ¢leves de 15 ans qui diversifient leurs lectures sont plus performants que
ceux qui limitent leurs lectures. Mais I’écart de performance entre ceux qui lisent des bandes
dessinées ou des livres de fiction n’est pas énorme. Il semble que la lecture quotidienne de
revues, de journaux et de bandes dessinées — un type d’écrit peut-étre moins valorisé par I’école
que les livres de fiction — soit un bon moyen de devenir un lecteur compétent, du moins dans

certains contextes culturels.

* Il n’existe qu’une faible corréelation entre les profils de lecteur et le milieu socio-économique
des ¢leves. Il n’en va pas de méme pour 'acces a I’écrit a la maison, qui est déterminant pour
les profils de lecteur. Les jeunes de 15 ans qui n’ont acces qu’a un nombre limite de livres a la
maison ont, en moyenne, des lectures peu diversifices. Ils lisent essentiellement des revues et
des journaux. En revanche, ceux qui ont acces a un plus grand nombre de livres diversifient
davantage leurs lectures et s’intéressent a d’autres types d’écrits, tels que les livres (de fiction ou

documentaires) ou la bande dessinée.

* L’engagement a I’¢gard de la lecture tel qu’il est defini ici (le temps passe a lire pour le plaisir, la
diversité des lectures, une motivation et un intérét ¢leve pour la lecture) varie considérablement

d’un pays a I'autre. En moyenne, les filles sont plus engagées que les gargons dans la lecture.

* Lesjeunes de 15 ans dont les parents présentent le statut professionnel le plus faible mais qui sont
tres engages dans la lecture obtiennent en comprehension de I’écrit des scores supérieurs a ceux
des ¢leves dont les parents affichent un statut professionnel moyen a ¢leve mais qui ne sont guere
engages dans la lecture.
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Dans ce chapitre, nous commencerons par présenter des « profils de lecteurs » ¢tablis sur la base d’une ana-
lyse typologique des types d’écrit que les jeunes de 15 ans déclarent lire. Les ¢leves sont repartis dans des
groupes correspondant a des profils de lecteurs différents, définis par la diversification et la frequence de
leurs lectures. Nous poursuivrons en comparant les performances de ces quatre groupes d’¢leves sur I’¢échelle
combinée de comprehension de I’écrit ainsi que sur les trois sous-échelles d’aspect et les deux sous-échelles
de format. Pour conclure cette analyse, nous déterminerons dans quelle mesure les profils des lecteurs peu-
vent étre associés a certaines de leurs caractéristiques. Nous passerons ensuite au concept plus vaste d’« en-
gagement a I’¢gard de la lecture » qui integre les trois variables décrites plus haut dans un indice composite
unique'. Nous comparerons les pays en fonction des valeurs de cet indice pour I’ensemble des ¢leves et par
sexe. Enfin, nous cloturerons ce chapitre en abordant une question fondamentale : I’engagement a I’¢gard de
la lecture peut-il atténuer Ieffet du statut professionnel des parents ? La réponse a cette question est cruciale

pour orienter I’action publique dans le domaine de l’enseignernent de la lecture.

Les analyses exposées dans le présent chapitre sont univariées. Elles sont réalisées sans tenir compte
d’éventuelles interactions plus complexes entre plusieurs variables. Les analyses multivari¢es sont présen-

tées au chapitre 7.

La lecture n’est pas seulement un acte cognitif, elle comporte aussi des aspects non cognitifs, tels que les
attitudes a I’¢gard de la lecture ou les pratiques de lecture. Qu’ils portent sur I’acquisition des compéten-
ces ou sur les résultats de I’apprentissage, la plupart des modeles contemporains de littératie considerent
les attitudes, ou la motivation, et les pratiques comme des facteurs clés de la compréhension de I’écrit
(pour une synthese, voir Kamil ez al., 2000 ; McKenna et al., 1995). Guthrie et Wigfield (2000) estiment
que la motivation fait le lien entre la fréquence des lectures et les résultats en compréehension de Iécrit. La
motivation pour la lecture génere '« effet Matthieu » (Stanovich, 1986) qui désigne la relation de causalite
circulaire entre les pratiques et les compétences. Comme ils sont motives, les lecteurs compétents ont
tendance a lire davantage et, en conséquence, a enrichir leur vocabulaire et a am¢liorer leurs compeétences.

Il s’ ensuit que le foss¢ entre les « bons » et les « mauvais » lecteurs ne cesse de se creuser au fil du temps.

Aux Ftats-Unis, le « National Assessment of Educational Progress » rapporte des résultats interessants (Cam-
pbell, Voelkl et Donahue, 1997) qui démontrent le lien entre les performances et I’engagement a I’¢gard de
la lecture. Cette ¢tude a confirmée que les lecteurs qui s’investissaient davantage dans la lecture ¢étaient plus
compétents que ceux qui s’y investissaient moins et ce, dans les trois classes d’age cibles (9, 13 et 17 ans). De
plus, elle a montré que les scores moyens des ¢leves de 13 ans affichant un degré important d’engagement a
I’¢gard de la lecture ¢taient supérieurs a ceux des ¢leves de 17 ans qui ¢taient peu motives. Enfin, il est apparu
lors de cette méme ¢tude réalisce a I’ ¢chelle nationale que les lecteurs « engagés » issus de familles plus defa-
vorisées tant en termes de moyens financiers que de niveau de formation obtenaient de meilleurs resultats
que les jeunes moins engagés vivant dans des familles plus privilegices. Selon Guthrie et Wigfield, si les ¢leves
deviennent des lecteurs engagés, ils s’offrent des occasions de se livrer a certaines formes d’apprentissage
autonome qui équivalent a plusieurs années d’études. I’ engagement a I’¢gard de la lecture peut attenuer dans
une large mesure I'impact d’un milieu familial pauvre ou peu instruit (2000, p. 404).

Des ¢tudes empiriques documentent également le lien entre la motivation pour la lecture, les pratiques de
lecture et les compétences en compréhension de Iécrit chez les adultes. Le rapport final de IALS (OCDE
et Statistique Canada, 2000) fait é¢tat d’une correlation positive entre le niveau de littératie et 'importance
de Dactivité de lecture sur le lieu de travail et a la maison. Si ces variables semblent jouer un réle moins

déterminant que le niveau de formation dans une population adulte, il n’en ressort pas moins que, dans
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certains pays (au Chili et en Communauté flamande de Belgique, par exemple), les pratiques de lecture
figurent parmi les quatre facteurs qui ont le plus d’impact sur le niveau de littératie.

L'évaluation de I'engagement a I'égard de la lecture dans PISA

L’engagement a I’¢gard de la lecture est mesure via les réponses des ¢leves aux questions concernant le
temps consacr¢ a la lecture, I'interét et les attitudes a I’¢gard de la lecture ainsi que la diversité et les con-
tenus de lecture. Cette mesure est une extension de I'indice d’engagement a I’¢gard de la lecture présente
dans Connaissances et compétences : des atouts pour la vie. Premiers résultats de PISA (OCDE, 2001b). L'indice
d’engagement a I’¢gard de la lecture utilis¢ dans le présent rapport a ¢té construit de maniere a saisir le
concept d’une fagon plus large et davantage en conformité avec la theorie, tout en restant cohérent avec la
mesure antérieure de I’engagement a I’¢égard de la lecture, essentiellement axce sur les attitudes des ¢leves
vis-a-vis de la lecture.

Lors du cycle PISA 2000, les ¢leves ont éte pries de répondre a plusieurs questions congues pour évaluer
des composantes de leur engagement a I’égard de la lecture’. Dans la littérature, le concept d’« engage-
ment a I’¢gard de la lecture » englobe deux aspects : les pratiques et les attitudes. En effet, les lecteurs
« engages » lisent regulicrement différents types d’¢ecrits, ils adoptent des attitudes positives a I’¢gard de
la lecture, ils portent un grand interét a cette activite et ils sont tres motivés pour la lecture. Ils estiment

que la lecture est une activité intéressante, source de plaisir et de connaissance.

Trois séries de questions relatives a la notion d’engagement dans la lecture ont été posées dans le question-
naire Eléve de PISA.

* Temps consacré a la lecture : les ¢leves ont indiqué combien de temps ils consacraient chaque jour a la lec-
ture pour le plaisir. Ils ont éte priés de répondre a cette question en choisissant I’option décrivant le
mieux le temps pass¢ a lire parmi les cing proposees, allant de « Je ne lis pas pour mon plaisir » a « Plus
de deux heures par jour ».

* Diversité et contenu des lectures : les ¢leves ont éte pries d’identifier les types de textes lus par plaisir dans la
liste proposée, qui comprenait des journaux, des revues, des bandes dessinees, des livres de fiction, des
ouvrages documentaires, du courrier ¢lectronique ou des pages web. Il leur a ¢té demandé de préciser
la fréquence a laquelle ils lisaient chacun des types d’écrit en choisissant parmi des options allant de

« Jamais » a « Plusieurs fois par semaine ».

* Intérét et goiit pour la lecture : une ¢chelle d’attitudes comportant neuf propositions, positives ou négati-
/

ves, a propos de la lecture a été incluse dans le questionnaire Eleve. Les ¢éleves ont ¢te pries d’indiquer

s’ils étaient d’accord ou non avec ces propositions en choisissant une option parmi les quatre proposees,

allant de « Pas du tout d’accord » a « Tout a fait d’accord ».

Les profils de lecture

On sait qu’il existe une corrélation positive entre le temps consacre a la lecture et le niveau de compétence
en compréhension de 1’écrit. Mais qu’en est-il de la maniere dont ce temps est mis a profit ? Est-il préfe-
rable de lire certains textes plutot que d’autres ? Smith (1996) livre une ¢tude intéressante a ce sujet sur la
base des résultats de la « National Adult Literacy Survey » (NALS) realis¢e aux Etats-Unis. Smith a élaboré
des profils de lecture sur la base de la fréquence a laquelle plusieurs types d’écrit sont lus®. Les adultes qui
lisent beaucoup un type d’écrit, quel qu’il soit, obtiennent en moyenne de meilleurs résultats que ceux qui
ont déclaré ne pas lire du tout. Les gains de performance sont significatifs a chaque fois qu'un type d’¢écrit
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Graphique 5.1

Pourcentages moyens d’¢leves declarant lire chaque type d'écrit souvent, occasionnellement ou jamais,
par profil de lecteur, tous pays de I'OCDE confondus
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