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LE PROFIL DE PERFORMANCE DES ELEVES EN SCIENCES

CONSEQUENCES POUR L'ACTION PUBLIQUE

Répondre aux besoins d’excellence en sciences

Satisfaire la demande croissante de compétences scientifiques sur le marché du travail constitue un énorme
défi a relever dans de nombreux pays. La comparaison des générations plus jeunes et plus dgées montre
qu’en moyenne, dans les pays de I'OCDE, la proportion de titulaires d’un dipléme de fin d’études tertiaires
a doublé dans I'ensemble et triplé dans les matiéres scientifiques en 30 ans (OCDE, 2007). En particulier
pour les pays proches de la frontiere technologique, la part de scientifiques tres qualifiés dans la main
d’ceuvre constitue un moteur important pour la croissance économique et le développement social.

Si les éleves de 15 ans des pays de I'OCDE font état, en général, de dispositions positives envers les
sciences, 37 % d’entre eux en moyenne déclarent vouloir exercer une carriére a caractere scientifique et
21 % se disent intéressés par un métier scientifique de haut niveau. Les décideurs doivent donc prendre
des mesures visant a s’assurer que leur pays soit bien préparé et dans la meilleure position possible pour
parvenir a I’excellence scientifique a I’avenir. PISA 2006 montre qu’en moyenne, dans les pays de 'OCDE,
seuls 9.0 % des éleves de 15 ans se situent aux deux niveaux les plus élevés de I'échelle de culture
scientifique et sont donc capables d’identifier, d’expliquer et d’appliquer des connaissances en sciences
et des connaissances a propos des sciences dans un éventail de situations complexes qui s’inspirent de la
vie réelle et sont en mesure d’établir des liens entre différentes sources d’information et explications et d'y
puiser des éléments pertinents pour justifier des décisions. Ils sont systématiquement capables de se livrer a
des réflexions et a des raisonnements scientifiques approfondis et d’utiliser leur compréhension scientifique
pour étayer des solutions dans des situations scientifiques et technologiques qui ne leur sont pas familieres.
En outre, ce pourcentage varie fortement d’un pays a l'autre. Enfin, dernier point important, bien que les
solides performances des éleves en sciences aillent de pair avec leur motivation a exercer une profession a
caractere scientifique, les résultats du chapitre 3 suggerent qu’un score élevé en sciences ne constitue en
aucun cas la garantie d’un engagement réussi des individus envers les sciences.

Assurer de solides compétences de base en sciences

Les cours de sciences dispensés pendant la plus grande partie du siecle dernier, en particulier dans le deuxieme
cycle de I'enseignement secondaire, visaient essentiellement & donner a une poignée de scientifiques et
d’ingénieurs les bases de leur formation professionnelle. Les sciences y étaient surtout présentées sous I’angle
de la connaissance des disciplines scientifiques et I'on accordait moins d’importance aux connaissances
en sciences et aux applications pratiques des sciences dans la vie et le quotidien des citoyens. Cependant,
Iinfluence des progres scientifiques et technologiques dans les économies d’aujourd’hui, la place centrale
qu’occupe l'informatique sur le lieu de travail et la prépondérance croissante des problemes d’ordre
scientifique et technologique nécessitent que tous les individus, et pas seulement les futurs scientifiques
et ingénieurs, possedent un niveau plus élevé de compétences en sciences. La proportion d’éléves aux
niveaux de compétence les plus bas est donc un indicateur important de la capacité des citoyens a prendre
pleinement part a la société et au marché de I'emploi. Comme il a été décrit précédemment, le niveau 2 de
I’échelle de culture scientifique constitue le niveau de base et définit le degré de compétence sur I'échelle
PISA auquel les éleves commencent a démontrer les savoir-faire scientifiques qui leur permettront de
participer activement a des situations de la vie courante liées aux sciences et a la technologie. En moyenne,
dans les pays de 'OCDE, 19.2 % des éléves de 15 ans n’atteignent pas ce niveau de compétence et, dans
certains pays, la proportion est plus de deux fois supérieure. Par exemple, ils confondent souvent des
éléments clés d’un probleme, appliquent des informations scientifiques éronnées et mélangent croyances
personnelles et faits scientifiques pour soutenir leurs décisions. Le niveau de compétences scientifiques
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de base de beaucoup d’éleves dans certains pays de 'OCDE et pays et économies partenaires devrait donc
constituer une précoccupation majeure pour les décideurs.

Plus généralement, outre le score moyen, c’est aussi la répartition des scores au sein méme des pays qui
varie fortement d’un pays a I'autre, ce qui requiert de la part des décideurs une réponse adaptée au cas par
cas. Par exemple, la Corée figure parmi les pays en téte du classement établi selon la performance moyenne
aux épreuves PISA 2006 de sciences (522 points) et les Etats-Unis se situent sous la moyenne de I'OCDE
(489 points). Or, la proportion d’éleves aux niveaux 5 et 6 de I"échelle de culture scientifique est similaire en
Corée et aux Ftats-Unis ; elle s'éléve respectivement a 10.3 % et 9.1 %. L'écart entre les scores moyens de ces
deux pays s’explique en partie par la proportion des éleves aux niveaux de compétence les plus bas (c’est-a-
dire sous le niveau 2) : les Etats-Unis affichent un pourcentage de 24.4 %, tandis qu’il est 11.2 % en Corée.

Les points forts et les points faibles des éléves par compétence et domaine
scientifique

Dans de nombreux pays, la performance des éléves varie sensiblement entre les compétences et domaines
scientifiques. Ces disparités peuvent s’expliquer par des différences dans les priorités des programmes de
cours, mais aussi par |'efficacité avec laquelle ces programmes sont dispensés. Les pays doivent élaborer
leurs programmes de cours compte tenu de leurs spécificités et priorités nationales, certes, mais analyser
leurs orientations a la lumiére des choix d’autres pays en la matiére peut élargir le cadre de référence pour
réfléchir a leur politique nationale d’éducation. Dans certains pays, il importe d’améliorer en premier
lieu I'enseignement des fondements scientifiques pour que les éléves réussissent mieux a expliquer les
phénomenes de maniére scientifique, alors que dans d’autres, il apparait utile de réfléchir aux moyens a
mettre en ceuvre pour que les éléves acquierent des compétences scientifiques telles que I'interprétation des
faits. Les résultats des épreuves PISA de sciences permettent aussi d’identifier directement les domaines dans
lesquels les éléves sont plus ou moins performants dans chaque pays. Ainsi, en France, les éleves possédent
de meilleures connaissances a propos des sciences qu’en sciences, alors qu’en République tcheque, la
tendance inverse s’observe. Cela s’explique par la différence de priorités dans les programmes de cours des
deux pays : la France met I'accent sur I"acquisition de facultés d’analyse et de raisonnement scientifique et
la République tcheque, sur I'assimilation de données scientifiques et d’informations sur les phénomenes
scientifiques. En pratique, ces catégories de connaissances scientifiques sont aussi précieuses |'une que
I'autre. En outre, les résultats des épreuves PISA révelent certains écarts de performance entre les domaines
de connaissances en sciences. A titre d’exemple, citons la Corée : son score est I'un des meilleurs de
I’'OCDE dans deux des trois domaines de connaissances, mais se confond dans la moyenne dans le domaine
« systemes vivants ». Par ailleurs, il est possible de dégager une tendance dans de nombreux pays vers
I'obtention de scores moins élevés dans le domaine des « systemes de la Terre et de I'univers » par rapport
aux « systtmes physiques » et aux « systémes vivants ». Etant donné que de nombreuses situations de la vie
actuelle auxquelles les citoyens sont confrontés trouvent leur fondement dans les « systemes terrestres », il
semble pertinent de réexaminer les programmes afin de s’assurer que les éléves disposent de possibilités
suffisantes pour assimiler les concepts et les processus liés a la structure, a I"énergie et aux changements
des « systemes terrestres ».

L'un des objectifs clés de la recherche a venir constituera a faire le lien entre les schémas de performances
observés et les stratégies d’enseignement qui peuvent étre employées pour aider les éleves a améliorer
leurs compétences en sciences. Certaines compétences peuvent étre développées en laboratoire grace a
des démonstrations ; par exemple, |'utilisation de faits scientifiques pour établir une explication. D'autres
compétences, telles que lidentification des questions d’ordre scientifique, peuvent requérir |'étude
d’expériences scientifiques historiques ou la description de questions scientifiques d’actualité.
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Ecarts de performance entre les sexes

Des trois domaines majeurs d’évaluation de I’enquéte PISA, c’est en sciences que les écarts de performance
entre les sexes sont les plus ténus. Dans la grande majorité des pays, il n’y a pas d’écart significatif entre les
scores des éleves de sexe masculin et féminin. Il regne heureusement une plus grande égalité entre les sexes
en sciences qu’en mathématiques ou en lecture.

Toutefois, des scores moyens similaires sur I'échelle de culture scientifique occultent des différences
sensibles de points forts entre les sexes a la fois en ce qui concerne les trois compétences clés mais
aussi les domaines de connaissances en sciences. Par exemple, dans la plupart des pays, les scores
sont meilleurs chez les filles sur I’échelle d’identification de questions d’ordre scientifique et chez les
garcons sur |’échelle d’explication scientifique de phénoménes. Réciproquement, dans les domaines
de connaissances en sciences, les garcons ont tendance a I'emporter sur les filles en connaissance des
« sytemes physiques », avec un écart qui s’échelonne entre 15 points en Grece, en Islande et en Corée et
45 points en Autriche, la moyenne de I’OCDE se situant a 26 points. Si ces différences s’expliquent par de
nombreux facteurs, notamment le réle des parents pour promouvoir la culture et les sciences aupres des
enfants, elles peuvent aussi révéler les différences de choix en matiére de priorité accordée aux diverses
expériences d’apprentissage des sciences, facteur sur lequel les décideurs peuvent influer. Par exemple,
offrir une plus grande expérience aux éleves de sexe masculin en identification de questions d’ordre
scientifique (ainsi qu’en explication scientifique de phénomenes et en utilisation de faits scientifiques)
constituerait un moyen de renforcer ces compétences. Pour les éléeves de sexe féminin, accroitre les
expériences éducatives telles que les cours en laboratoire et I’étude des « systemes physiques » (c’est-
a-dire la chimie et la physique) pourraient également permettre de compenser la faiblesse de leur score
dans ce domaine de connaissances.

De plus, dans de nombreux pays — sinon tous —, filles et garcons ne choisissent pas le méme établissement,
la méme filiere ou le méme programme de cours. Dans la plupart des pays, les filles ont davantage tendance
que les garcons a s’orienter vers des filieres et des établissements plus exigeants sur le plan académique. I
en résulte que dans de nombreux pays, les différences entre les sexes sont importantes au sein méme des
établissements ou des programmes, méme si elles peuvent paraitre mineures sur I’ensemble. Du point de
vue de Iaction publique — et pour les enseignants —, les écarts de performance entre les sexes sur I’échelle
de culture scientifique méritent que I’on y accorde une attention suivie, et ce méme si I’avantage des éleves
de sexe masculin sur les éleves de sexe féminin au sein méme des établissements et des programmes est
compensé dans une certaine mesure par la tendance des filles a fréquenter des établissements et filieres plus
exigeants du point de vue académique.

Enfin, comme le montre le chapitre 3, de grandes différences subsistent dans la maniére dont filles et
garcons abordent I'apprentissage des sciences. Cela contribue a expliquer pourquoi les deux sexes n’optent
toujours pas dans les mémes proportions pour des études supérieures en sciences, ce qui se traduit par des
parcours professionnels différents.

[l est également important de souligner que les écarts de performance entre les sexes ne sont pas
nécessairement imputables a certaines caractéristiques du systeme d’éducation. En Islande, I"avantage assez
important dont jouissent les éleves de sexe féminin dans toutes les matiéres, en particulier dans les régions
rurales, s’explique par exemple par les mesures d’incitation prévues sur le marché du travail : les individus
de sexe masculin se détournent des études parce qu'’ils ont la possibilité d’obtenir un poste rémunérateur tot
dans la vie, dans le secteur de la péche ou du tourisme notamment, alors que les individus de sexe féminin
privilégient la réussite académique, gage de mobilité sociale et régionale.
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L'importance des résultats
Lors de I'analyse des résultats nationaux, il y a lieu de garder présent a I’esprit le fait que les écarts de
performance sont nettement plus importants au sein des pays qu’entre les pays. Il ne faut pas pour autant

négliger les écarts statistiquement significatifs de score moyen entre les pays, méme s'ils sont relativement
faibles.

Les dépenses d’éducation n’expliquent pas a elles seules la variation des performances en sciences entre
les pays. Les analyses montrent que les dépenses d’éducation sont positivement corrélées aux scores des
éleves, mais qu’elles ne suffisent pas a elles seules a élever le niveau de performance, méme si elles
sont déterminantes pour la qualité de I'éducation. D’autres facteurs, dont Iefficience de I’exploitation des
ressources investies dans I’éducation, sont également prépondérants.

Que nous apprennent sur Iavenir les résultats des épreuves PISA de sciences ? Il est difficile de déterminer
dans quelle mesure la réussite a I'école conditionne la réussite a I’age adulte. Au Canada, bien les éleves qui
ont participé aux épreuves de compréhension de I’écrit lors du cycle PISA 2000 n’aient pas fait I'objet d’une
étude longitudinal, il ressort du suivi que leur score PISA a I'age de 15 ans est un indicateur trés probant
de leur situation a I’dge de 19 ans (voir I’encadré 6.1 dans le chapitre 6), notamment en termes de réussite
de la transition entre les études secondaires et post-secondaires. Certains indicateurs de 'OCDE montrent
également que les individus qui n"ont pas terminé leurs études secondaires — soit environ un individu sur cinqg
en moyenne dans les pays de I'OCDE, malgré des progres significatifs ces dix dernieres années — s’exposent a
des perspectives professionnelles nettement moins prometteuses que les autres. En attestent les taux d’activité
qui grimpent en fleche avec le niveau de formation dans la plupart des pays de I'OCDE (OCDE, 2007). Sauf
rares exceptions, le taux d’activité associé a un diplome de fin d’études tertiaires est nettement supérieur a
celui associé a un diplome de fin d’études secondaires qui, a son tour, est nettement supérieur a celui associé
a un dipléme inférieur. Chez les hommes, les écarts de taux d’activité sont particulierement importants entre
ceux qui ont terminé leurs études secondaires et ceux qui ne les ont pas achevées. Le taux d’activité des
femmes qui ne sont pas titulaires d’un dipléme de fin d’études secondaires est particulierement faible. De
méme, il existe une relation positive entre le niveau de formation et les revenus, le dipléme de fin d’études
secondaires étant devenu dans de nombreux pays un seuil au-dela duquel des études supérieures procurent
un avantage financier particulierement élevé (OCDE, 2007). Autre constatation importante, les comparaisons
internationales montrent que I"éducation contribue grandement a I’amélioration de la productivité du travail
et, par conséquent, a la croissance économique — non seulement parce qu’elle relie le rendement global aux
moyens de production, mais également parce qu’elle influe fortement sur le rythme du progres technologique.
Selon des estimations, I'effet a long terme d’une année d’études supplémentaire sur le rendement économique
est compris entre 3 et 6 % environ dans la zone combinée de I'OCDE (OCDE,2006b).

De toute évidence, I'apprentissage ne prend pas fin au terme de la scolarité obligatoire. Les sociétés
modernes proposent aux individus divers moyens d’améliorer leurs connaissances et compétences tout au
long de leur vie. Force est de constater cependant que dans les pays de I'OCDE, les titulaires d’un dipléme
de fin d’études tertiaires bénéficient en moyenne de trois fois plus d’heures de formation que les individus
qui n‘ont pas décroché leur diplome de fin d’études secondaires, du moins dans la formation continue
en entreprise (OCDE, 2007). La formation initiale se conjugue donc a d’autres facteurs pour rendre la
formation continue en entreprise moins accessible a ceux qui en ont le plus besoin.

Ce qui précede explique a quel point les savoirs et savoir-faire inculqués a I’école sont essentiels pour la
réussite des individus et la prospérité des sociétés. Les résultats de I’enquéte PISA montrent que parvenir a
des performances éducatives solides dans des matieres clé demeure un objectif a atteindre pour la plupart
des pays. Cependant, I’analyse indique également que certains pays réussissent a allier bonnes performances
globales et écart modeste entre les scores les plus élevés et les scores les plus faibles. En montrant ce qu’il
est possible d’atteindre, ces pays posent donc des défis aux autres pays.
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Notes

1. Si I'on compare les performances des éléves aux items PISA qui sont communs aux cycles 2006 et 2003 mais qui ne sont
pas représentatifs du cycle PISA 2006, une analyse préliminaire suggere que des différences significatives de performance sont
observées uniquement pour le Mexique, la Grece et la France et, parmi les pays et économies partenaires, I'Uruguay, le Brésil et
la Tunisie (voir le tableau A7.2 de I'annexe A7).

2. Le modéle utilisé pour analyser les données de I'enquéte PISA a été mis en ceuvre au travers de procédures d’itération qui
permettent d’estimer simultanément la probabilité qu’a un individu de répondre correctement a une série d’items donnés et
la probabilité qu’a un item d’étre résolu correctement par un groupe d’individus donnés. Le rapport technique sur le cycle
PISA 2006 — PISA 2006 Technical Report (OCDE, a paraitre) — apporte des précisions techniques sur les méthodes utilisées pour
estimer le niveau de compétence des éleves et le degré de difficulté des items pour constituer I’échelle de compétence.

3. Cela ne signifie pas que les éléves sont systématiquement capables de répondre correctement aux items dont le degré de
difficulté est inférieur ou égal a leur niveau sur I’échelle de compétence et systématiquement incapables de répondre correctement
aux items plus difficiles. Les éleves sont situés sur I"échelle de compétence selon une analyse de probabilité : leur position
indique qu’ils sont susceptibles de répondre correctement a un item situé au méme endroit de I’échelle.

4. 1l convient de souligner qu’il s’agit de deux moyens différents de classer les mémes items : tous les items en rapport avec
des connaissances a propos des sciences sont des items d’identification de questions d’ordre scientifique et tous les items
d’explication scientifique de phénomenes sont des items en rapport avec des connaissances en sciences.

5. D’un point de vue technique, le score moyen des pays de I'OCDE sur I’échelle de culture scientifique est égal a 500 points et
I’écart type, a 100 points. Les données ont été pondérées de fagon a rendre équivalentes les contributions de chaque pays. Cet
ancrage a été réalisé sur I'échelle combinée, qui est constituée de toutes les échelles de compétences en sciences. Il est possible
des lors que le score moyen et |'écart type ne soient pas respectivement égaux a 500 et 100 points sur ces échelles. Dans les
tableaux du Volume 2, I’écart-type de 'OCDE est inférieur a 100 car il s’agit de la moyenne arithmétique des écarts-types de
chaque pays. Au sein méme des pays, les écarts sont en moyenne plus faibles que celui de I’ensemble des pays de I'OCDE, pour
lequel I"écart-type est de 100, car ils n’incluent pas les variations de performance entre les pays.

6. L'Allemagne, I'’Autriche, la Belgique, la Bulgarie, le Danemark, I'Espagne, I'Estonie, la Finlande, la France, la Grece, la
Hongrie, I'lrlande, I'ltalie, la Lettonie, la Lituanie, le Luxembourg, les Pays-Bas, la Pologne, le Portugal, la République solvaque,
la République tcheque, la Roumanie, le Royaume-Uni, la Slovénie et la Suede.

7. Selon cette hypothese, les éleves proches de la limite inférieure d’un niveau de compétence ont 62 % de chances de répondre
correctement aux items proches de la limite inférieure et 42 % de chances de répondre correctement aux items proches de la
limite supérieure. Les éleves proches de la limite supérieure du niveau ont 62 % de chances de répondre correctement aux items
les plus difficiles de ce niveau et 78 % de chances de répondre correctement aux items les plus faciles de ce niveau.

8. Le groupe international d’experts en charge de la culture scientifique a sélectionné ces quatre catégories de connaissances en
sciences a partir des pratiques courantes et de la recherche dans ce domaine. Un quatrieme domaine, « systemes technologiques »,
ne fait pas I'objet d’une analyse séparée car il contient trop peu d’items.

9. Au niveau macroéconomique, les compétences peuvent générer des effets externes positifs au travers des activités de recherche
et de développement. La recherche et le développement créent de nouvelles connaissances, mais leurs auteurs éprouvent souvent
des difficultés a se les approprier. Cela s’explique par le fait que les nouvelles connaissances sont, du moins en partie, a usage
collectif et sans égal. Une fois les nouvelles connaissances produites, d’autres membres de la société peuvent s’en servir, du
moins en partie, a titre gratuit. Le rendement social des nouvelles connaissances est donc supérieur au rendement privé que
peuvent en tirer leurs auteurs.

10. Hanushek et Woessmann (2007) ont inclus dans une analyse de régression de la croissance les individus ayant obtenu un
score s'écartant de la moyenne de I'Enquéte internationale sur la littératie des adultes (EILA) d’un écart type a la hausse (soit
un score de 600 points) et a la baisse (soit un score de 400 points). Le score de 400 points représente le niveau élémentaire de
compétence en lecture et mathématiques, et le score de 600 points, le niveau de compétence le plus élevé. Ces deux chercheurs
ont établi que I'impact du niveau de compétence le plus élevé était quelque six fois plus élevé que celui du niveau élémentaire
(et que la relation restait inchangée méme apres |'inclusion de diverses variables de controle).
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11. Par suite d’une erreur d’impression des livrets de test aux Etats-Unis, il se pourrait que le score moyen en mathématiques et en
sciences soit sous-estimé d’environ un point, I'impact étant inférieur a un écart-type. Pour plus de précisions, voir I'annexe A3.

12. Aux Etats-Unis, la proportion de postes en rapport avec la science et I'ingénierie occupés par des titulaires de diplémes de
fin d’études tertiaires nés a I'étranger a augmenté entre 1990 et 2000. Elle est passée de 14 a 22 % dans I'ensemble et de 24 a
38 % compte tenu uniquement des travailleurs titulaires d’un doctorat en sciences ou en ingénierie (US National Science Board,
2003). L'Union européenne aura besoin de 700 000 nouveaux chercheurs uniquement pour atteindre d’ici 2010 les objectifs de
Lisbonne en matiere de recherche. Conscients de la demande croissante de travailleurs hautement qualifiés, la plupart des pays
européens ont commencé a réformer leur législation sur I'immigration pour inciter des étrangers titulaires de diplomes de fin
d’études tertiaires a s’installer sur leur territoire, voire a encourager les étrangers a y faire leurs études en leur offrant le statut de
résident a la fin de leur formation.

13. La situation est plus complexe dans le cas des comparaisons multiples, dans la mesure ou les tableaux de comparaisons
multiples se prétent a des comparaisons de nature différente. Si seuls deux pays sont comparés a un intervalle de confiance de
95 %, I'existence d’une différence significative est avérée dans 95 % des cas. La probabilité de déclarer a tort une différence
statistiquement significative est faible dans les comparaisons simples (5 %), mais le risque de commettre une erreur de ce type
augmente dans les comparaisons multiples. Une comparaison multiple de 20 pays peut donner lieu a I'identification erronée
d’une différence significative. Cette probabilité augmente au méme rythme que le nombre de pays qui participent a I'enquéte
PISA. Il est possible de limiter a 5 % le risque de voir des différences étre déclarées a tort statistiquement significatives au
moins une fois dans toutes les comparaisons. Cette correction, qui est basée sur la méthode de Bonferroni, a été faite dans tous
les tableaux de comparaisons multiples des rapports PISA précédents et vient s’ajouter a I'intervalle de confiance applicable
aux comparaisons simples. Le test de signification apres correction a été utilisé lorsque la comparaison consiste a situer la
performance d’un pays par rapport a celle de tous les autres pays. L'augmentation du nombre de pays entraine celle de la
valeur critique associée aux comparaisons multiples apres correction de Bonferroni. Les 31 comparaisons multiples proposées a
I’occasion du cycle PISA 2000 ont donné lieu a un ajustement du niveau de signification de o =0.05 a 0. =0.00167. Le nombre
de comparaisons multiples faites dans le cadre du cycle PISA 2006 aurait nécessité I'ajustement du niveau de confiance a
0L =0.000091. Des valeurs critiques sont donc appliquées au fil des cycles. Ce point est particulierement important pour les pays
qui se comparent a des pays ayant des résultats similaires aux leurs. En raison de I'augmentation du nombre de pays participants,
il est possible que des écarts entre des pays soient déclarés statistiquement significatifs lors d’un cycle, mais qu’ils ne le soient
plus lors du cycle suivant malgré des résultats tres similaires. C’est la raison pour laquelle il a été décidé de ne pas appliquer de
correction de Bonferroni aux comparaisons multiples du cycle PISA 2006.

14. La premiére colonne du tableau A1.2 estime la différence de score associée a une année d’études. Cette différence peut étre
estimée dans les 28 pays de I'OCDE dont une proportion significative d’éléves de 15 ans des échantillons de I'enquéte PISA
fréquente au moins deux années d’études différentes. Sachant qu’il est exclu que les éléves de 15 ans soient répartis de maniere
aléatoire dans différentes années d’études, des ajustements ont été réalisés pour tenir compte de divers facteurs contextuels en
rapport avec la répartition des éléves dans les différentes années d’études. Ces ajustements sont documentés dans les colonnes 2
a 7 du tableau. Il est possible d’estimer la différence de score typique entre les éleves fréquentant deux années d’études qui se
suivent — abstraction faite de I’effet de facteurs contextuels et de facteurs liés a la sélection —, mais cette différence ne peut étre
considérée comme un indicateur des progres que les éléves ont accomplis pendant leur derniére année scolaire. Elle doit plutét
étre interprétée comme la limite inférieure des progrés accomplis, non seulement parce que des éleves différents ont été soumis
a I’évaluation, mais aussi parce que les épreuves de I'enquéte PISA n’ont pas été congues pour évaluer ce que les éléves ont
appris au cours de I’année scolaire précédente, mais, plus largement, pour estimer le rendement cumulé de leur scolarisation
jusqu’a I’age de 15 ans. Ainsi, si le programme de cours des éleves de 15 ans porte essentiellement sur d’autres contenus que
ceux évalués par I'enquéte PISA (mais qui peuvent avoir été dispensés auparavant aux éléves), |'écart de performance observé
sous-estime les progres des éleves. Seules des enquétes longitudinales axées sur les contenus d’enseignement permettent de
mesurer précisément les progres des éleves.

15. La corrélation entre la performance moyenne des éléves en sciences et le PIB par habitant s’établit a 0.53 pour les 29 pays de
I"OCDE inclus dans la comparaison. La variation expliquée correspond au carré de la corrélation.

16. Le Luxembourg est exclu de cette comparaison, car les estimations de ses dépenses sont biaisées a cause de la tres forte
proportion de ressortissants étrangers et de |’environnement multilingue de I’enseignement.

17. Les dépenses cumulées sont estimées comme suit. Soit n(0), n(1) et n(2) le nombre typique d’années d’études suivies par
un éléve entre |'dge de 6 et de 15 ans respectivement dans I’enseignement primaire et dans le premier et le deuxieme cycle de
I’enseignement secondaire ; soit E(0), E(1) et E(2) les dépenses par éleve converties en USD sur la base des parités de pouvoir
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d’achat respectivement dans I’enseignement primaire et dans le premier et le deuxieme cycle de I'enseignement secondaire.
Les dépenses cumulées sont calculées comme suit : les dépenses annuelles actuelles E sont multipliées par la durée typique des
études n a chaque niveau d’enseignement i, soit la formule :

2

CE=2. n(i)*E(i)

i=0

Les estimations des valeurs n(i) sont basées sur la Classification internationale type de I'éducation (CITE) (OCDE, 1997).

18. En moyenne, dans les pays de I'OCDE, I’écart entre les sexes s'établit a 2 points en faveur des éléves de sexe masculin en
sciences, a 38 points en faveur des éleves de sexe féminin en lecture (voir le tableau 6.1c) eta 11 points en faveur des éleves de
sexe masculin en mathématiques (voir le tableau 6.2¢).

19. Ce rapport ne compare pas la performance des éléves entre les compétences scientifiques et les catégories de connaissances
scientifiques, car les échelles de compétence et de connaissances scientifiques ne sont pas indépendantes. En effet, comme les
items du cycle PISA 2006 sont tous classés par compétence et par connaissances scientifiques, i) ils contribuent tous aux échelles
de compétence et de connaissances scientifiques, ii) en vertu de la définition de I"explication scientifique de phénoménes, les
items qui contribuent essentiellement a I’évaluation de cette compétence se classent tous automatiquement dans la catégorie
des connaissances en sciences, iii) les items relevant de la compétence d’identification de questions d’ordre scientifique se
classent tous dans la catégorie des connaissances a propos des sciences, suite a la décision prise lors du développement des
tests de limiter les contenus de connaissances en sciences pour qu'’ils relevent clairement de la compétence d’identification de
questions d’ordre scientifique et non de celle d’explication scientifique de phénoménes. Ces relations entre la classification en
termes de compétence et de connaissances scientifiques sont décrites dans la figure 2.10, qui montre la double classification des
items rendus publics. Bien que les items d’utilisation de faits scientifiques se répartissent entre les connaissances en sciences et
les connaissances a propos des sciences (selon un rapport 1:2), les profils de performance dans les compétences d’identification
de questions d’ordre scientifique et d’explication scientifique de phénoménes (dont les écarts entre les sexes) se refletent dans
une grande mesure dans les profils de performance établis dans les connaissances a propos des sciences et les connaissances
en sciences.

20. l'analyse typologique a permis de déterminer si les pays présentaient suffisamment de similitudes pour étre classés dans un
groupe, les écarts de score entre les échelles de compétence et I'échelle de culture scientifique servant de criteres. La variance a
été analysée selon la méthode de Ward pour évaluer les distances entre les groupes de pays. Cette méthode permet de minimiser
la somme des carrés de groupes fictifs qui peuvent étre créés a chaque étape. Lors de I’analyse typologique, les quatre autres
grandes méthodes de groupement ont également été appliquées : le groupement a liens simples (les pays les moins distants), le
groupement a liens complets (les pays les plus distants), le groupement & liens moyens et, enfin, la méthode centroide. C’est la
méthode de Ward qui a permis de générer les résultats les plus probants.

21. Ce processus qui permet de générer les valeurs plausibles de chaque éléve aboutit & un score moyen normalisé de 500 points
tous pays de 'OCDE confondus. Ce score moyen est calculé compte tenu de tous les items de toutes les échelles. Il est possible
des lors que le score individuel moyen ne soit pas égal a 500 points sur chacune des échelles constituant I'échelle combinée.

22. En République tcheque, les spécialistes de I’éducation considerent que ce phénomene est la conséquence de I'utilisation
d’un matériel pédagogique théorique assorti d'illustrations techniques qui est plus familier aux gargons qu’aux filles.

23. La priorité de I'enquéte PISA 2006 est d’évaluer les compétences des éleves. Par ailleurs, une modélisation a échelle réduite
a été appliquée pour générer les moyennes nationales dans les différents domaines de connaissances en sciences (sauf pour
« systemes technologiques » qui contient trop peu d’items).

24. Pour obtenir cette estimation des connaissances en sciences, on a calculé la moyenne arithmétique des trois échelles. Les
items de sciences ont été congus pour fournir des estimations complétes des résultats a partir des compétences plutdt que des
domaines de connaissances. Le troisieme domaine, « systemes technologiques » n’a toutefois pas été inclus dans la moyenne
car il contient trop peu d’items pour générer une estimation. En conséquence, la moyenne du domaine des connaissances en
sciences peut étre considérée comme une meilleure estimation. Il n’est pas possible d’estimer précisément des différences
significatives entre les deux domaines de connaissances.
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INTRODUCTION

L'enquéte PISA ne se limite pas a établir le classement des pays en fonction de la performance de leurs
éleves de 15 ans, elle cherche aussi a suivre, au fil du temps, I’évolution du rendement de I’apprentissage, de
facteurs en rapport avec la performance des éleves et des établissements, dont les attitudes et les aspirations
des éleves et leur environnement scolaire, et, enfin, de facteurs liés aux politiques et pratiques scolaires.

Ce chapitre compare, d’un cycle PISA a I'autre, les résultats des épreuves dans les domaines d’évaluation’.
Le cycle PISA 2006 constitue la deuxieme évaluation depuis 2000 de la compréhension de I'écrit,
domaine majeur du cycle PISA 2000, et la premiere évaluation depuis 2003 de la culture mathématique,
domaine majeur du cycle PISA 2003. Ce chapitre donne un apergu des résultats des éléves en lecture et en
mathématiques et montre leur évolution depuis les cycles PISA 2000 et PISA 2003, respectivement.

Si les résultats de ces deux domaines mineurs d’évaluation peuvent effectivement servir de bases de
comparaison d’un cycle PISA al’autre, il y a lieu de tenir compte des réserves suivantes lors de I'interprétation
de leur évolution au fil du temps :

= En premier lieu, il n’est pas encore possible de déterminer dans quelle mesure les écarts de performance
qui s’observent entre ces trois cycles sont révélateurs de tendances a plus long terme puisque les données
disponibles sont celles recueillies lors de trois cycles seulement en compréhension de I'écrit et de deux
cycles seulement en culture mathématique.

= En second lieu, il n’est pas prudent de monter en épingle des différences mineures entre les cycles, car
le mode d’évaluation fait I'objet de légers ajustements, méme si I’approche globale de I’enquéte reste
inchangée. Par ailleurs, les erreurs d’échantillonnage et de mesure sont inévitables lorsque les épreuves
sont constituées d’'un nombre limité d’items d’ancrage. Pour cette raison, l'intervalle de confiance
des comparaisons dans le temps a été élargi et seuls doivent étre pris en considération les écarts de
performance déclarés statistiquement significatifs dans le présent chapitre?.

= Enfin, par rapport au cycle PISA 2000 ou PISA 2003, certains pays ne peuvent étre inclus dans les
comparaisons pour des raisons méthodologiques. Plusieurs pays de I'OCDE sont visés a cet égard : la
République slovaque et laTurquie, qui n’ontadministré les épreuves PISA qu’a partir du cycle PISA 2003 ;
les Pays-Bas, dont les scores moyens n’ont pas été présentés dans le rapport sur le cycle PISA 2000 pour
cause de non-respect des normes en matiere de taux de réponse ; le Luxembourg, dont les résultats sont
uniquement comparables entre les cycles PISA 2003 et 2006 pour cause de modification sensible des
conditions d’évaluation apres le cycle PISA 2000° ; le Royaume-Uni, dont les résultats de 2000 et 2003
ne sont pas comparables a ceux des autres pays pour cause de non-respect des normes en matiere de
taux de réponse 4, les Etats-Unis, dont les résultats des épreuves de compréhension de I'écrit ne sont
pas disponibles pour le cycle PISA 2006 > et, enfin, I’Autriche, ou d'importantes modifications ont été
apportées a la pondération des données pour le cycle PISA 2006°.

Moyennant la prise en considération de ces réserves, des comparaisons révélatrices peuvent étre réalisées
pour montrer |"évolution des performances en lecture et en mathématiques.

LES COMPETENCES DES ELEVES EN COMPREHENSION DE L'ECRIT

La notion de compréhension de I’écrit renvoie a la capacité des éleves d'utiliser I’écrit dans des situations de
la vie courante. L'enquéte PISA définit la compréhension de I’écrit comme suit : « comprendre |’écrit, ¢’est
non seulement comprendre et utiliser des textes écrits, mais aussi réfléchir a leur propos. Cette capacité
devrait permettre a chacun de réaliser ses objectifs, de développer ses connaissances et son potentiel et de
prendre une part active dans la société » (OCDE, 2006a). Cette définition va au-dela du concept traditionnel
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de la lecture, a savoir le simple décodage et la compréhension littérale de I'écrit, et s’étend a des taches
plus appliquées. Le concept de compréhension de I’écrit retenu dans I’enquéte PISA est défini en fonction
de trois dimensions : le format des textes, le type de tache de lecture et, enfin, la situation, ou I'usage qui
sera fait du texte.

La premiere dimension, le format de texte, établit une distinction entre les textes continus et les textes
non continus. Les textes continus sont constitués de phrases, elles-mémes organisées en paragraphes. Ils
peuvent s’inscrire dans des structures plus vastes, telles que des sections, des chapitres et des livres. Les
textes non continus sont organisés d’une autre maniéere que les textes continus et font dés lors appel a des
démarches de lecture différentes. Ils peuvent étre classés en fonction de leur format spécifique.

La deuxieme dimension renvoie aux trois aspects de la compréhension de I'écrit. Les taches relevant du
premier aspect demandent aux éléeves de retrouver des informations, c’est-a-dire de localiser un ou plusieurs
fragments d’information dans un texte et celles relevant du deuxieme aspect, d’interpréter des textes soit,
en d’autres termes, de dégager le sens d’informations écrites ou d’établir des inférences a partir de ces
informations. Quant aux taches associées au troisieme aspect, elles invitent les éleves a réfléchir sur un
texte et a I"évaluer, c’est-a-dire a établir des liens entre ce qu'ils lisent et certaines de leurs connaissances,
de leurs idées et de leurs expériences.

La troisieme dimension, la situation ou le contexte, classe les textes de maniere générale en fonction
de I'utilisation prévue par l'auteur du texte, de la relation avec d’autres personnes implicitement ou
explicitement associées au texte et du contenu général du texte. Les situations retenues dans I’enquéte PISA
ont été sélectionnées dans le but de diversifier autant que faire se peut les contenus de |’évaluation. Ces
situations sont : la lecture a des fins privées (personnelles), la lecture a des fins publiques, la lecture a des
fins professionnelles et, enfin, la lecture a des fins éducatives.

Le cadre conceptuel qui sous-tend I’évaluation PISA de la compréhension de I’écrit est décrit de manieére
détaillée dans I'ouvrage Compétences en sciences, lecture et mathématiques — Le cadre d’évaluation de
PISA 2006 (OCDE, 2006a).

L'élaboration du cadre conceptuel et des instruments d’évaluation de la compréhension de I’écrit remonte
au cycle PISA 2000, dont la lecture était le domaine majeur. Le score moyen de I'OCDE, fixé a 500 points
lors de ce cycle, a été retenu comme base de comparaison pour mesurer I"évolution des résultats depuis
lors. Les cycles PISA 2003 et PISA 2006, dont les domaines majeurs étaient respectivement la culture
mathématique et la culture scientifique, ont accordé moins de temps aux épreuves de compréhension de
I"écrit : 60 minutes de test seulement ont été prévues en lecture, contre 210 minutes lors du cycle PISA 2000.
Les résultats du cycle PISA 2006 permettent donc de rendre compte de |"évolution de la performance
globale en compréhension de I’écrit, mais non de procéder a une analyse approfondie des savoirs et savoir-
faire comme lors du cycle PISA 20007. Le rapport sur le cycle PISA 2000 a présenté la performance des
éleves dans chacun des trois aspects de la lecture évoqués précédemment. Comme les cycles PISA 2003 et
PISA 2006 ont réservé moins de temps de test a la lecture, leurs résultats ne peuvent étre présentés que sur
I’échelle globale de compréhension de I’écrit.

Comme lors des cycles PISA 2000 et PISA 2003, les résultats de compréhension de I"écrit du cycle PISA 2006
sont présentés sur la base des cing niveaux de compétence correspondant a des taches d’une difficulté
croissante (voir le chapitre 2 pour une description plus détaillée de la délimitation des niveaux de compétence
dans I’enquéte PISA). Ces niveaux de compétence permettent non seulement de comparer les performances
des éleves, mais également de montrer de quoi les éléves sont capables a chaque niveau. Les niveaux de
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compétence sont associés a des taches d’une difficulté croissante. Selon le groupe d’experts en charge de
la lecture, les tiches correspondant a un niveau donné de compétence sur I'échelle de compréhension de
I’écrit partagent des exigences et des caractéristiques conceptuelles et se distinguent systématiquement des
taches associées aux niveaux inférieurs ou supérieurs de I’échelle. La difficulté théorique des taches a été
validée de maniere empirique sur la base des résultats des éleves dans les pays participants. L'analyse de
I'éventail de taches permet de définir un ensemble hiérarchisé de compétences et de stratégies en matiere
de traitement de I'information. Les taches les plus simples de localisation consistent par exemple a retrouver
des fragments d’information explicites compte tenu d’un seul critéere en I'absence totale ou quasi totale

d’informations concurrentes, a identifier le theme principal d’un texte sur un sujet familier ou encore a
établir une relation entre un passage du texte et un fait de la vie courante. En général, ces taches se basent
sur des textes peu denses et peu complexes en termes de structure, ol les informations requises apparaissent
d’emblée. A I'autre extréme, les tiches les plus difficiles demandent aux éléves de localiser et de classer
de nombreux fragments d’information profondément enfouis dans le texte, souvent compte tenu de criteres
multiples et en présence d’informations concurrentes dont certaines caractéristiques sont communes a
celles recherchées. Il en va de méme pour les taches d’interprétation, d’'évaluation et de réflexion. Les items
plus faciles se distinguent des plus difficiles a plusieurs égards : la nature des processus a mener a bien pour
y répondre correctement, la mesure dans laquelle les stratégies de lecture a mettre en ceuvre sont identifiées
dans la question ou dans les consignes, le degré de complexité et le caractere familier des textes et, enfin,
la quantité d’informations concurrentes ou de distracteurs présents dans les textes.

Figure 6.1

Pourcentage d’éléves a chaque niveau de compétence
de I’échelle de compréhension de I'écrit
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Les pays sont classés par ordre décroissant du pourcentage de jeunes de 15 ans aux niveaux 3, 4 et 5.

Source : Base de données PISA 2006 de I'OCDE, tableau 6.1a.
StatLink =M http://dx.doi.org/10.1787/148066583654
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Les éleves qui se situent a un niveau possedent non seulement les connaissances et compétences associées
a ce niveau, mais également celles associées aux niveaux inférieurs. Par exemple, tous les éléves situés au
niveau 3 possédent aussi les connaissances et compétences associées aux deux premiers niveaux. Tous les
éleves situés a un niveau donné sont censés répondre correctement a la moitié au moins des items de ce
niveau. Les éléves dont le score est inférieur a 335 points, c’est-a-dire ceux qui n’atteignent pas le niveau 1,
ne sont pas capables de mettre couramment en ceuvre les savoirs et les savoir-faire les plus élémentaires
que I’enquéte PISA cherche a mesurer. Il ne faut pas en déduire que ces éléves n’ont aucune compétence en
lecture, mais plutot qu’ils éprouvent de sérieuses difficultés a utiliser la lecture comme un outil pour étendre
et améliorer leurs connaissances et leurs compétences dans d’autres domaines.

La figure 6.1 présente le profil global de performance sur I’échelle de compréhension de I’écrit : la longueur
des segments indique le pourcentage d’éléves a chaque niveau de compétence.

Exemples d’items de compréhension de I’écrit dans le cadre des épreuves PISA
Plusieurs exemples d’items sont proposés pour permettre au lecteur de mieux comprendre les types de
taches qui constituent les épreuves PISA.

Les items présentés dans cette section sont reproduits tels qu’ils ont été soumis aux éléves et sont classés en
fonction des critéres définis dans le cadre d’évaluation de la compréhension de I'écrit du cycle PISA 2006,
c’est-a-dire en termes de situation, de format, d’aspect, de niveau de compétence et de degré de difficulté.

Figure 6.2
T Carte d'items sélectionnés en compréhension de I'écrit r

(631 points) Question 16 de |'unité POPULATION ACTIVE

>625.6
_ (581 points) Question 14 de I'unité GRAFFITI

552.9
‘ Niveau 3 ‘ (485 points) Question 16 de |'unité POPULATION ACTIVE
480.2
| Niveau 2 | (478 points) Question 11 de I'unité LE LAC TCHAD
407.5
‘ Niveau 1 ‘ (356 points) Question 1 de I'unité BASKETS
334.8 ‘

Sous le niveau 1 ‘

L'unité POPULATION ACTIVE ci-apreés propose des items de niveau 3 et 5 et se classe dans la catégorie des
textes non continus. Elle se base sur un diagramme en arbre qui présente la structure et la répartition de la
population active d’un pays en 1995. Ce diagramme a été publié dans un manuel d’économie destiné aux
éleves du deuxieme cycle du secondaire. C’est la raison pour laquelle cette unité s’inscrit dans un contexte
« scolaire ». Bien qu’émanant d’un pays, les termes et les définitions sont empruntés a la terminologie
officielle de I'OCDE, ce qui donne une dimension internationale au stimulus.

L'unité POPULATION ACTIVE est représentative du 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 société moderne. Elle compte cing items qui couvrent les trois aspects de la lecture et qui se
répartissent entre les niveaux 2 et 5 de I’échelle de compréhension de I’écrit. L'un de ces items est reproduit
ci-apres. Il comporte deux niveaux de difficultés différents : deux scores différents y sont donc associés
selon la qualité de la réponse.
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Figure 6.3
1 POPULATION ACTIVE r

Le diagramme en arbre ci-dessous présente la structure de la population active d’un pays, c’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 1 000)’

Population en é%e de travailler?
2656.5

Sont sur le marché du travail Ne sont pas sur le marché du travail®
17065  64.2% 949.9  35.8%
|
[ |
Actifs occupés Chomeurs
1578.4  92.5% 128.1 7.5 %
|
\ \
Temps plein Temps partiel
12371 784 % 3413 21.6%
A la recherche d’un A la recherche d’un
emploi a temps plein emploi a temps partiel
101.6 793 % 26.5  20.7 %
A la recherche d’un Non-demandeurs d’un
emploi a temps plein emploi a temps plein
232 6.8% 31 93.2%

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

2. La population en age de travailler est définie 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, Newmarker, Auckland, Nouvelle-Zélande, p.64.

POPULATION ACTIVE - QUESTION 16

625.6
Niveau 4

Situation : Lecture a des fins scolaires 552.9
. Niveau 3

Format de texte : Texte non continu 4802
Aspect : Localisation d’informations a0rs| veau2
Niveau 1

Degré de difficulté : 485 points —Pourcentage de réponses correctes (pays de 'OCDE) : 64.9 % =
631 points — Pourcentage de réponses correctes (pays de 'OCDE) : 27.9 %

334.8
Sous le niveau 1

Combien de personnes en 3ge de travailler ne sont pas sur le marché du travail ? (Ecrivez le nombre de
personnes, non le pourcentage).

Commentaires

Cet item présente deux degrés de difficulté : I'un associé a la catégorie de réponses sanctionnées par un
crédit partiel de 485 points, soit le niveau 3, et 'autre a la catégorie de réponses valant un crédit complet
de 631 points, soit le niveau 5.

Pour obtenir un crédit complet (niveau 5), les €léves doivent localiser une information numérique figurant
dans le corps du texte (le diagramme en arbre) et la combiner avec une mention inscrite en note de bas
de page, c’est-a-dire en dehors du corps du texte. De plus, ils doivent utiliser I'information en note de
bas de page pour calculer le nombre correct de personnes appartenant a la catégorie visée. Ces deux
caractéristiques contribuent a rehausser le degré de difficulté de cet item, I'un des plus difficiles de la
catégorie de localisation d’informations dans les épreuves PISA de lecture.

Pour obtenir un crédit partiel (niveau 3), les éléves doivent uniquement localiser le chiffre indiqué dans la
catégorie visée dans le diagramme en arbre. Ils ne doivent pas faire référence a la mention en note de bas
de page pour se voir attribuer le crédit partiel. Cet item a crédit partiel est d’une difficulté moyenne, méme
sans cette information importante.
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Figure 6.4
1 GRAFFITI r

Les deux lettres suivantes proviennent d’Internet et abordent le theme des graffiti. Les graffiti sont des
dessins et des inscriptions interdits par la loi, déposés sur les murs ou ailleurs. Pour répondre aux

questions ci-dessous, se référer aux deux lettres.

Je bous de rage en voyant que le mur de I’école a été nettoyé
et repeint pour la quatrieme fois consécutive pour effacer des
graffiti. La créativité est admirable, mais les gens devraient
trouver le moyen de s’exprimer sans infliger des codts
supplémentaires a la société.

Pourquoi tenez-vous a ternir la réputation des jeunes

en peignant des graffiti a ot c’est interdit ? Les artistes
professionnels n’accrochent pourtant pas leurs tableaux dans
la rue ! lls cherchent plutdt a obtenir des subventions et se
font connaitre a travers des expositions |égales.

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 6tées de la vue.

Helga

On n’a pas a rendre compte de ses gots. Notre société
est envahie par la communication et la publicité. 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 2 Qui, en fin de compte, paie le
prix de la publicité ¢ Bonne question. Le consommateur.

Les gens qui ont placé des panneaux publicitaires 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 équipements de ski. Les motifs et les tons ont souvent
été empruntés tout droit a ces murs de béton fleuris. Il est
assez amusant de constater que ces motifs et ces tons sont
acceptés et admirés, mais que les graffiti du méme style sont
considérés comme abominables.

Les temps sont durs pour I'art.

Sophia
Source : Mari Hankala.
GRAFFITI — QUESTION 5
625.6
. ) . . e > Niveau 4
Situation : Lecture a des fins publiques 552.9
o Niveau 3
Format de texte : Texte continu 480.2|
Aspect : Réflexion et évaluation du contenu d’un texte 407.5 Niveau
Degré de difficulté : 581 points saag| et

Pourcentage de réponses correctes (pays de 'OCDE) : 45.2 %

On peut parler de ce que dit une lettre (son contenu).

Sous le niveau 1

On peut parler de la fagon 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 fagon dont la lettre choisie est écrite.

Commentaires

L'item le plus difficile de I'unité GRAFFITI se situe au niveau 4 de I’échelle de compétence et vaut un score
de 581 points. Il demande aux éleves d’exploiter des connaissances formelles pour évaluer le talent d’un
auteur en comparant deux lettres. En termes d’aspect, cet item se classe dans la catégorie des tiches de
réflexion et d’évaluation a propos de la forme d’un texte, car les éléves doivent se baser sur leur propre
conception de la qualité du style pour y répondre.

De nombreuses réponses valent un crédit complet, notamment celles qui traitent du ton ou des stratégies
d’argumentation d’un auteur ou des deux auteurs ou de la structure de leur lettre. Les éléves doivent
expliquer leur point de vue en faisant référence au style ou a la forme d’une ou des deux lettres. Les
réponses qui évoquent des critéres tels que le style, la structure argumentative, le bien-fondé des arguments,
le ton, le registre et les stratégies mises en ceuvre pour convaincre le lecteur valent un crédit complet, mais
les formulations telles que « de meilleurs arguments » doivent étre justifiées.
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Figure 6.5
1 LE LAC TCHAD r
Shisfandaun Figures A Lac Tchad : changements de niveau
en métres
La figure A présente les changements de niveau o
du lac Tchad, situé au Sahara, en Afrique du ;
Nord. Le lac Tchad a completement disparu vers N
40
20000 av. J.-C., pendant la derniére ere glaciaire. ]
2 b 2 30
Il a réapparu vers 11000 av. J.-C. A présent, son =
o N N A . . 2
niveau est a peu pres le méme que celui qu’il 2
avait en 1000 apr. J.-C. 10]
I I I I I I I
10000 8000 6000 4000 2000 0 1000
av. J.-C. av. J.-C. av. J.-C. av. J.-C. av. J.-C. apr. J.-C.
Figure B Art rupestre saharien et évolution de la faune
i A 4 i buffle g
La figure B présente | .art rupestre sa'harlen s [ :
(c’est-a-dire les dessins et les peintures hippopmm’e: }
aurochs
préhistoriques trouvés sur les parois des diphant m
. ) girafe
cavernes) et |’évolution de la faune. auruche &
gazelle
bovidé e I [
chien 7 | [
. . hevel
Source : Copyright Bartholomew, Ldt. 1988. Extrait P g, ‘ I [
= H T T T T T T T T 1
de The TIn:]eS Atlas DfArChaEiO/Dgy Et' reprOdUIt avEe 8000 7000 6000 5000 4000 3000 2000 1000 0 1000
|’autorisation de Harper Collins Publishers. av. J-C. av. J.-C. av.J.-C. av.).-C. av. }.-C. av. J.-C. av. J.-C. av.J.-C. apr. ).-C.
LE LAC TCHAD - QUESTION 11
625.6
Situation : Lecture a des fins publiques (g NiiERUS
Format : Texte non continu " | Niveau'
5 g o o 480.2
Aspect : Localisation d’informations ra— > Niveau2
Degré de difficulté : 478 points : e e
Pourcentage de réponses correctes (pays de 'OCDE) : 65.1 % T

Quelle est I3 profondeur du lac Tchad 3 présent ?
A. Environ deux métres.

B. Environ quinze métres.

C. Environ cinquante métres.

D. Il a complétement disparu.

E. Linformation n'est pas fournie.

Consignes de correction

Crédit complet : A. Environ deux metres.
Commentaires

Cet item est une tache de localisation d’informations qui se situe au niveau 2 de I’échelle de compétence
et vaut un score de 478 points. Pour y répondre, les éleves doivent retrouver des éléments d’informations
dans un graphique linéaire et le texte d’introduction, puis les combiner.

La locution adverbiale « a présent » qui figure dans la question peut étre mise directement en correspondance
avec la phrase ad hoc de I'introduction qui explique qu’« & présent », le niveau du lac est a peu prés le méme
qu’en 1000 de notre ére. Les éleves doivent combiner cette information avec I'information de la figure A en
situant I'an 1000 sur le graphique, puis en lisant le niveau du lac a cette époque. Des distracteurs sont présents,
sous forme de dates multiples dans la figure A et de la répétition de « 1000 apr. J.-C » dans la figure B. Cet item est
cependant assez facile, car I'information clé est exprimée explicitement dans I'introduction textuelle. La plupart
des éléves qui n’ont pas choisi la bonne réponse, en I'occurrence 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 limités a la figure A, sans combiner les informations qui s’y trouvaient avec le texte d'introduction.
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Figure 6.6
1 BASKETS r

Bien dans ses baskets

Le Centre médical de Médecine Sportive de Lyon (France) a mené
pendant 14 ans des recherches sur les Iésions qui affectent les jeunes
qui font du sport et les sportifs professionnels. D’apres les conclusions,
le mieux a faire est de prévenir... et de porter de bonnes chaussures.

Chocs, chutes, usure...

Dix-huit pour cent des sportifs de 8 a 12 ans
souffrent déja de Iésions au talon. Le cartilage
de la cheville des footballeurs encaisse mal les
chocs, et 25 % des professionnels se découvrent
la un vrai point faible. Le cartilage de la délicate
articulation du genou s’abime lui aussi de fagon
irréversible et, s'il n’est pas soigné des I'enfance
(10-12 ans), cela peut provoquer une arthrose
précoce. La hanche n’est pas épargnée et, la
fatigue aidant, les joueurs risquent des fractures,
résultat de chutes ou de collisions.

Selon I'étude, les footballeurs de plus de

C’est ce qu’on appelle « le pied du footballeur »,
une 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 I'extérieur : contre les
chocs avec le ballon ou avec un autre joueur,
résister aux inégalités du sol et garder le pied
au chaud et au sec malgré le gel et la pluie.

Elle assurera aussi une bonne stabilité aux joueurs,
pour qu’ils ne glissent pas sur un sol mouillé ou ne
dérapent pas sur un terrain 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 parcours mineurs, mais
douloureux — cloques et ampoules, voire crevasses
ou mycoses (champignons) — la chaussure doit
permettre |'évaporation de la transpiration et
empécher I'humidité extérieure de pénétrer.

Elle doit soutenir le pied et surtout I'articulation de
la cheville, pour éviter les entorses, inflammations
et autres maux, méme au genou.

La matiere idéale pour cela est le cuir. Et il peut
étre imperméabilisé pour éviter que la chaussure
ne soit détrempée par la premiére pluie.

dix ans de pratique présentent I'une ou l'autre
excroissance osseuse au tibia ou au talon.

Source: Revue ID (16) 1-15 June 1997.

BASKETS — QUESTION 1

Situation : Lecture a des fins scolaires
Format de texte : Texte continu
Aspect : Interprétation

Degré de difficulté : 356 points
Pourcentage de réponses correctes (pays de 'OCDE) : 84.6 %

Niveau 4
Niveau 3
Niveau 2

Niveau 1

Sous le niveau 1

Que veut montrer '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 3 cause de leur mauvaise condition physique.
D. Qu'il est trés important pour les jeunes sportifs de porter de bonnes chaussures de sport.

Consignes de correction

Crédit complet : A. Que la qualité de beaucoup de chaussures de sport a été fortement améliorée.

Commentaire

Cet item se classe dans la catégorie des tiches d’interprétation plutét que dans celle de localisation
d’informations. Deux caractéristiques au moins expliquent la facilité de cet item. La premiere est que les
informations requises sont situées dans I’introduction, qui est un passage assez court du texte, et la seconde,
que le texte est nettement redondant puisque I’idée principale exprimée dans I'introduction est répétée a
diverses reprises tout au long de I'article. Les items de lecture sont relativement faciles lorsque I"information
que le lecteur doit utiliser figure au début du texte ou est répétée, deux critéres applicables a cet item.

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

PISA 2006 : Les compétences en sciences, un atout pour réussir, vol. 1 © OCDE 2007
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En regle générale, la nécessité d'utiliser une information située en dehors du corps du texte accroit
significativement la difficulté des items. Cet aspect est bien illustré par les deux catégories de réponse
associées a cet item. En effet, la différence entre le crédit partiel et le crédit complet réside dans I'utilisation
ou non de I'information en note de bas de page avec I'information numérique correctement identifiée dans
le diagramme en arbre. L'écart de score entre le crédit complet et le crédit partiel représente I"équivalent de
plus de deux niveaux de compétence.

Le stimulus de I'unité GRAFFITI est constitué de deux lettres mises en ligne sur Internet. Les items de cette
unité simulent des activités typiques de compréhension de I’écrit, puisque les lecteurs sont souvent appelés
a résumer, comparer et confronter des idées provenant de deux sources différentes, voire davantage.

Comme ces lettres ont été publiées sur Internet, I'unité GRAFFITI s’inscrit dans une situation publique. Ces
textes appartiennent a la catégorie générique des textes continus et sont argumentatifs, dans la mesure ot
ils avancent des propositions et tentent de rallier le lecteur a un point de vue.

Le theme de I'unité GRAFFITI est censé intéresser les jeunes de 15 ans : le débat sous-jacent entre les
auteurs des lettres, c’est-a-dire la question de savoir si ceux qui font des graffiti sont des vandales ou des
artistes, doit en principe les interpeller.

Les quatre items de I'unité GRAFFITI administrés dans les épreuves de compréhension de I'écrit lors du
cycle PISA 2000 se situent entre les niveaux 2 et 4 de I’échelle de compétence et servent a évaluer les
compétences d’interprétation, d’évaluation et de réflexion. L'item présenté ci-apres se situe au niveau 4 de
I’échelle de compétence.

La difficulté relative de cet item — et d’autres items de la batterie PISA de compréhension de I’écrit — donne
a penser que de nombreux jeunes de 15 ans n’ont pas |’habitude de se servir de connaissances formelles a
propos du style et de la structure de I’écrit pour procéder a I’évaluation critique d’un texte.

Le stimulus de l'unité LE LAC TCHAD appartient a la catégorie des textes non continus. Il consiste en
deux graphiques extraits d’un atlas archéologique. La figure A de cette unité est un graphique linéaire et
la figure B, un histogramme horizontal. Cette unité comprend un troisiéme type de texte non continu, en
I'occurrence une petite carte du lac insérée dans la figure A. Enfin, deux textes trés courts accompagnent
ces illustrations. En juxtaposant ces éléments d’information, I'auteur invite le lecteur a déduire I'existence
d’une relation entre I’évolution du niveau du lac Tchad au fil du temps et les périodes au cours desquelles
certaines especes d’animaux peuplaient les environs.

Ce genre de texte est typique de ceux que les éléves peuvent rencontrer dans le cadre scolaire. Toutefois,
cette unité est considérée comme s’inscrivant dans un contexte public, car I'atlas dont sont tirés les textes
est destiné au grand public. Les cinq items de cette unité couvrent les trois aspects de la compréhension
de I’écrit et se répartissent entre les niveaux 1 et 4 de I’échelle de compétence. L'item présenté ci-apres
se situe au niveau 2. A ce niveau, les tiches reposant sur des textes non continus tels que LE LAC TCHAD
nécessitent parfois de combiner des informations présentées sous différents formats, tandis que les taches
de niveau 1 sur des textes non continus se concentrent spécifiquement sur des éléments d’information
distincts, généralement sous un seul format.

L'unité BASKETS commence par un texte de type informatif extrait d'un magazine pour adolescents. Il
s’inscrit dans une situation de lecture a des fins scolaires. L'une des raisons qui ont dicté son inclusion dans
la batterie PISA de compréhension de Iécrit est son theme, jugé trés intéressant pour les éleves de 15 ans.
L'article en question est illustré par un dessin amusant qui s’inspire de la bande dessinée et est structuré par
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des sous-titres accrocheurs. Cet item appartient a la catégorie des textes continus et constitue un exemple
de texte informatif dans la mesure ou il développe un concept mental en énumérant une série de criteres
qui permettent de juger de la qualité de chaussures de sport du point de vue de jeunes sportifs.

Un item tiré de I'unité BASKETS est proposé ci-avant. Il se situe au niveau 1, soit un score de 356 points. Le
lecteur doit reconnaitre I'idée principale du texte, qui porte lui-méme sur un sujet familier.

PERFORMANCE DES ELEVES EN COMPREHENSION DE L'ECRIT

Les niveaux de compétence utilisés pour rendre compte de la performance des éléeves en compréhension
de I"écrit sont identiques a ceux définis lors du cycle PISA 2000, dont la lecture était le domaine majeur
d’évaluation. La méthode employée pour définir ces niveaux de compétence est similaire a celle décrite au
chapitre 2 a propos de la culture scientifique. L'échelle de compréhension de I’écrit compte cing niveaux
de compétence.

Figure 6.7 [Partie 1/2]

Description succincte des cinq niveaux de compétence
de I'échelle de compréhension de I'écrit

Score
minimum
Niveau requis | Capacités caractéristiques

Localiser et, parfois, classer ou combiner de multiples fragments d’information profondément enfouis
dans le texte, dont certains peuvent se situer a I'extérieur du corps du texte. Identifier les informations
pertinentes pour la tache a accomplir, malgré la présence d’informations extrémement plausibles et/ ou
concurrentes. Dégager le sens d’un passage trés nuancé ou montrer qu’un texte est compris parfaitement et
dans le détail. Procéder a une évaluation critique ou construire une hypothese sur la base de connaissances
spécialisées. Appréhender des concepts contraires aux attentes grace a la compréhension approfondie de
textes longs ou complexes. Avec des textes continus, les éléves sont capables d’appréhender des textes
dont la structure n’apparait pas d’emblée ou n’est pas clairement établie pour discerner des relations entre
des passages spécifiques du texte et son theme ou intention implicite. Avec des textes non continus, les
éleves sont capables d’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 (une note de bas de page, par exemple), pour comprendre
625.6 | Une partie du texte de maniére approfondie.

Localiser et, parfois, classer ou combiner, éventuellement sur la base de nombreux criteres, de multiples
fragments d’information profondément enfouis dans un texte familier en termes de contenu ou de
forme. Identifier les informations du texte qui sont pertinentes pour la tache & accomplir. Ftablir une
inférence d’ordre supérieur sur la base du texte pour comprendre et appliquer des catégories dans un
contexte peu familier et dégager le sens d’un passage du texte compte tenu de I'ensemble du texte.
Faire face a des ambiguités, a des idées contraires aux attentes ou a des concepts exprimés de maniére
négative. Procéder a I'évaluation critique d’un texte ou construire des hypothéses a son propos en
appliquant des connaissances formelles ou du domaine public. Montrer que des textes longs ou
complexes sont compris de maniére précise. Avec des textes continus, les éleves sont capables de suivre
des liens linguistiques ou thématiques pendant plusieurs paragraphes, souvent en I’absence d’éléments
organisant clairement le texte, pour localiser, interpréter ou évaluer des informations enfouies dans le
texte ou dégager le sens psychologique ou métaphysique du texte. Avec des textes non continus, les
éleves sont capables de parcourir un texte long et détaillé pour trouver les informations pertinentes
qu’il faut comparer ou combiner, en I'absence totale ou quasi totale d’éléments organisant clairement
552.9 le texte, tels que des titres ou des marques typographiques.
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Figure 6.7 [Partie 2/2]

Description succincte des cinq niveaux de compétence
de I'échelle de compréhension de I'écrit

Score
minimum
Niveau requis | Capacités caractéristiques

3 Localiser des fragments d’information et, parfois, reconnaitre la relation entre ces fragments, qui doivent
dans certains cas satisfaire a des criteres multiples, en présence d’informations concurrentes explicites.
Intégrer plusieurs parties d’un texte pour en identifier I'idée principale, comprendre une relation ou
trouver le sens d’un terme ou d’une phrase. Comparer, confronter et classer des informations compte
tenu de nombreux critéres en présence d'informations concurrentes. Etablir des relations & propos d’un
élément du texte ou comparer, expliquer ou évaluer une caractéristique du texte. Montrer que le texte
est compris dans le détail grace a des connaissances qui sont plus ou moins courantes. Avec des textes
continus, les éléves sont capables d'utiliser les éventuelles conventions organisant le texte et de suivre
des liens logiques implicites ou explicites (des relations de cause a effet, par exemple) chevauchant des
phrases ou des paragraphes pour localiser, interpréter ou évaluer des informations. Avec des textes non
continus, les éléves sont capables d’étudier une représentation a la lumiere d’une autre représentation
ou d'un autre document éventuellement dans un format différent ou de combiner plusieurs fragments
d’informations circonstancielles, factuelles ou numériques figurant dans un graphique ou sur une carte
480.2 | pour tirer des conclusions a propos des informations données.

2 Localiser un ou plusieurs fragments d’information, parfois dans le respect de criteres multiples, en
présence d’informations concurrentes. Identifier I'idée principale d'un texte, comprendre des relations,
constituer ou appliquer des catégories simples, ou trouver le sens d’un passage délimité d’un texte lorsque
les informations ne sont pas explicites et que des inférences de niveau inférieur sont requises. Faire une
comparaison ou établir des relations entre le texte et des connaissances extérieures ou expliquer une
caractéristique du texte sur la base d’expériences ou d’attitudes personnelles. Avec des textes continus,
les éleves sont capables de suivre des liens logiques et linguistiques dans un paragraphe pour localiser
ou interpréter des informations ou synthétiser des informations provenant de plusieurs textes ou de
plusieurs parties de texte pour en déduire I'intention de I'auteur. Avec des textes non continus, les
éleves sont capables de comprendre la structure sous-jacente d’une représentation visuelle (un tableau
ou une arborescence simple, par exemple) ou combiner deux éléments d’information présents dans
407.5 | undiagramme ou un tableau.

1 Localiser un ou plusieurs fragments d’information indépendants et explicites, souvent compte tenu
d’un seul critere, dans un texte ne comportant guére d’informations concurrentes, sinon aucune.
Reconnaitre le theme principal ou I'intention de l'auteur d’un texte consacré a un sujet familier dans
lequel les informations requises sont saillantes. Etablir une relation simple entre des informations
figurant dans le texte et des connaissances courantes. Avec des textes continus, les éléves sont capables
d'utiliser la redondance, les titres de paragraphe ou des conventions typographiques courantes pour
dégager I'idée maitresse du texte ou pour localiser des informations explicitement mentionnées dans
un passage limité du texte. Avec des textes non continus, les éléves sont capables de se concentrer
sur des fragments d’information discrets, figurant généralement dans une représentation simple (une
carte, un graphique linéaire ou un diagramme a batons) qui présente un nombre limité d’informations
334.8 | de maniere directe et des textes courts ne comptant que quelques termes ou phrases.

Niveau 5 de I’échelle de compréhension de I’écrit (scores supérieurs a 625.6 points)

Les éleves qui parviennent a se hisser au niveau 5 de I'échelle de compréhension de I’écrit sont capables de
mener a bien des taches complexes de lecture : localiser et utiliser des informations difficiles a trouver dans
des textes qui ne sont pas familiers, comprendre ce type de textes de maniére approfondie et en dégager
des informations pertinentes pour la tdche a accomplir, procéder a des évaluations critiques et élaborer des
hypotheses, recourir a des connaissances spécialisées et appréhender des concepts contraires aux attentes.

La proportion d’éleves situés au niveau le plus élevé de I’échelle PISA de compréhension de I’écrit dans
les pays participants est intéressante, car la contribution des pays a la constitution du patrimoine cognitif
mondial en dépend.
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En moyenne, dans les pays de 'OCDE, 8.6 % des éléves se situent au niveau 5. Cette proportion s’établit a
21.7 % en Corée et dépasse la barre des 15 % en Finlande et en Nouvelle-Zélande. Elle atteint 14.5 % au
Canada et représente plus de 11 % en Irlande, en Pologne et en Belgique et, dans les pays et économies
partenaires, a Hong Kong-Chine. A I'autre extréme, moins de 1 % des éléves atteignent le niveau 5 au
Mexique et, dans les pays et économies partenaires, en Indonésie, au Kirghizistan, en Azerbaidjan, en
Tunisie, en Jordanie, en Thailande, en Serbie et en Roumanie. Ils sont méme moins de 0.5 % au Monténégro
(voir la figure 6.1 et le tableau 6.1a).

[l va de soi que les pays affichant des proportions comparables d’éleves au niveau 5 n’ont pas nécessairement
un score moyen similaire, étant donné que les proportions d’éleves aux niveaux inférieurs varient d’un pays
a lautre. Prenons le cas de la Finlande et de la Nouvelle-Zélande a titre d’exemple. Leurs proportions
d’éléves au niveau 5 sont analogues, 16.7 % et 15.9 % respectivement, mais leur score moyen est tres
différent. Cela s’explique en partie par le fait que la Finlande ne compte que 4.8 % d’éléves sous le niveau 2,
alors que la Nouvelle-Zélande en compte 14.5 %. Le score moyen est de 547 points en Finlande, contre
521 points en Nouvelle-Zélande.

Niveau 4 de I’échelle de compréhension de I’écrit (scores compris entre 552.9 et 625.6 points)

Les éleves qui atteignent le niveau 4 de I'échelle de compréhension de I’écrit sont capables d’effectuer des
taches difficiles de lecture, par exemple localiser des informations enfouies dans un texte, appréhender
des ambiguités et évaluer un texte de maniére critique. En moyenne, dans les pays de 'OCDE, 29.3 % des
éleves parviennent au moins au niveau 4 (cette proportion correspond aux éléves situés au niveau 4 et au
niveau 5) (voir la figure 6.1 et le tableau 6.1a). La proportion d’éleves qui atteignent au moins le niveau 4
représente plus de 50 % en Corée et plus de 40 % en Finlande, au Canada, en Nouvelle-Zélande et, dans
les pays et économies partenaires, a Hong Kong-Chine. Cette proportion est supérieure a 20 % dans tous
les pays de I'OCDE, si ce n’est au Mexique, en Turquie, en Espagne et en Grece.

Niveau 3 de I’échelle de compréhension de I’écrit (scores compris entre 480.2 et 552.9 points)

Les éleves situés au niveau 3 de |'échelle de compréhension de I’écrit sont capables d’effectuer des taches
de lecture d’'une complexité modérée, notamment localiser de multiples fragments d’information, établir des
liens entre différents passages d'un texte et les mettre en relation avec des connaissances familieres de la vie
courante. En moyenne, tous pays de I'OCDE confondus, 57.1 % des éléves atteignent au moins le niveau 3
(cette proportion représente les éleves qui se situent aux niveaux 3, 4 et 5) de I’échelle de compréhension
de I’écrit (voir la figure 6.1 et le tableau 6.1a). Dans 6 des 30 pays de 'OCDE, en l'occurrence en Corée,
en Finlande, au Canada, en Irlande, en Nouvelle-Zélande et en Australie, et, dans 2 pays et économies
partenaires, soit a Hong Kong-Chine et au Liechtenstein, plus de 65 % des éléves parviennent a se hisser au
moins au niveau 3. Ce niveau est celui ol se concentrent le plus d’éléves : 27.8 %, en moyenne, tous pays
de I’OCDE confondus.

Niveau 2 de I’échelle de compréhension de I’écrit (scores compris entre 407.5 et 480.2 points)

Les éléves qui se situent au niveau 2 sont capables d’effectuer des taches élémentaires de lecture, notamment
localiser des informations directes, établir divers types d’inférences d’ordre inférieur, découvrir le sens
d’un passage bien délimité d'un texte et utiliser des connaissances extérieures pour le comprendre. En
moyenne, dans les pays de 'OCDE, 79.9 % des éleves parviennent au moins au niveau 2 de I’échelle de
compréhension de I’écrit. La proportion d’éléves qui atteignent au moins le niveau 2 n’est inférieure a
73 % dans aucun pays de I'OCDE, si ce n’est au Mexique, en Turquie, en République slovaque et en Grece
(voir la figure 6.1 et le tableau 6.1a). En Finlande, 95.2 % des éléves se situent au niveau 2 ou aux niveaux
supérieurs. Certains pays comptent plus de 85 % d’éleves au niveau 2 ou aux niveaux supérieurs soit,
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dans I'ordre croissant, la Nouvelle-Zélande, I’Australie, I'lrlande, le Canada et la Corée et, dans les pays et
économies partenaires, le Liechtenstein, I'Estonie, Macao-Chine et Hong Kong-Chine.

Niveau 1 de I'échelle de compréhension de I’écrit (scores compris entre 334.8 et 407.5 points) ou en deca

Tel qu’il est défini dans I'enquéte PISA, le concept de compréhension de I’écrit se concentre sur les
connaissances et compétences requises par la lecture « pour apprendre », plutét que sur les compétences
techniques acquises lors de I'apprentissage de la lecture. Dans les pays de I'OCDE, les jeunes adultes qui
n‘ont pas acquis les compétences techniques de lecture sont relativement peu nombreux. C’est pourquoi
I'enquéte PISA ne cherche pas a déterminer si les éleves de 15 ans lisent correctement ou s'ils reconnaissent
ou orthographient bien les mots. Dans la lignée des théories les plus récentes en matiere de compréhension
de I’écrit, elle s’attache essentiellement a évaluer dans quelle mesure les individus sont capables de dégager
le sens de ce qu’ils lisent dans un large éventail de textes dans le cadre scolaire ou non, de le développer et
d’y réfléchir. Les taches de lecture les plus simples qui peuvent étre associées a la notion de compréhension
de I’écrit sont celles qui se situent au niveau 1. Les éléves qui ne parviennent pas se hisser au-dela de
ce niveau sont uniquement capables d’effectuer les taches les moins complexes des épreuves PISA, par
exemple localiser un seul fragment d’information, identifier le theme principal d’un texte ou établir une
relation simple avec des connaissances de la vie courante.

Les éléves dont le score est inférieur a 334.8 points, c’est-a-dire ceux qui n’atteignent pas le niveau 1, ne sont
pas capables de mettre couramment en ceuvre les connaissances et les compétences les plus élémentaires
que I"enquéte PISA cherche a mesurer. Il ne faut pas pour autant en déduire que ces éleves sont incapables
de lire. Toutefois, I’analyse de leurs réponses aux items PISA montre que selon toute vraisemblance, ils sont
incapables de répondre correctement a plus de la moitié des items d'un test constitué uniquement d’items
de niveau 1. Ces éléves éprouvent de grandes difficultés a utiliser la lecture comme moyen d’enrichir leurs
connaissances et d’améliorer leurs compétences dans d’autres domaines. Les éléves qui ne parviennent pas
au niveau 1 de I'échelle de compréhension de I’écrit s’exposent a de graves difficultés lors du passage de
I'école a la vie active et risquent de ne pas pouvoir tirer parti des possibilités de formation et d’apprentissage
tout au long de la vie.

En moyenne, dans les pays de 'OCDE, 12.7 % des éléves sesituentau niveau 1 del’échelle de compréhension
de I'écritet 7.4 % d’entre eux se situent sous ce niveau, mais ces proportions varient sensiblement d’un pays
a l'autre. La Finlande et la Corée ne comptent pas plus de 6 % d’éleves au niveau 1 ou en-dega. Dans les
autres pays de 'OCDE, les proportions d’éléves au niveau 1 ou en dega varient entre 11.0 % (au Canada)
et 47.0 % (au Mexique) (voir la figure 6.1 et le tableau 6.7a).

Certains pays de 'OCDE comptent au moins 25 % d’éléves au niveau 1 ou en-dega soit, par ordre
décroissant, le Mexique, la Turquie, la République slovaque, la Grece, I'ltalie et I'Espagne. Dans les pays
et économies partenaires, le Kirghizistan, le Qatar, I’Azerbaidjan, la Tunisie, I'Indonésie, I’Argentine, le
Monténégro, la Colombie, le Brésil, la Roumanie, la Serbie et la Bulgarie comptent plus de 50 % d’éleves
au niveau 1 ou en deca.

Les systemes d’éducation qui accusent de fortes proportions d’éleves au niveau 1 ou en-dega doivent
se préoccuper du fait qu’un grand nombre de leurs éléves pourraient ne pas acquérir les compétences
et savoir-faire requis en compréhension de I’écrit pour bénéficier de fagon optimale des possibilités de
s'instruire qui s’offrent a eux. La situation est d’autant plus problématique si I'on prend en compte les
nombreux éléments suggérant qu’il est difficile, a des stades ultérieurs de la vie, de compenser les carences
éducatives accumulées pendant la formation initiale. Les données de I'OCDE indiquent que la formation
continue liée a I'emploi permet souvent de combler ces disparités de compétences entre les individus
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que I'on observe a I'issue de la formation initiale (OCDE, 2007). Les compétences en lecture des adultes
et leur participation a la formation permanente sont fortement corrélées, méme lorsque I'on contréle les
autres caractéristiques affectant la participation a la formation. En effet, les compétences en lecture et la
formation continue semblent se renforcer mutuellement, mais la conséquence est que la plupart les adultes
qui participent a la formation continue ne sont pas ceux qui en ont le plus besoin.

Performance moyenne des pays et économies en compréhension de l’écrit

La section précédente compare la répartition des éleves entre les niveaux de compétence d'un pays a
I'autre. Analyser les scores moyens des pays permet aussi de dresser le profil de compétence de leurs éleves
et de les situer les uns par rapport aux autres. Les pays dont le score moyen est élevé possederont, dans
I’avenir, de grands atouts économiques et sociaux.

En compréhension de I’écrit, le score moyen calculé sur la base des résultats du cycle PISA 2006 s’établit a
492 points tous pays de 'OCDE confondus. Ce score est |égerement inférieur a la moyenne de 500 points
du cycle PISA 2000, ce qui s’explique en partie par le fait que la Turquie et la République slovaque, dont le
score est inférieur a la moyenne de I'OCDE, n’administrent les épreuves PISA que depuis 2003. Toutefois,
dans les pays qui ont fourni des données comparables pour les cycles PISA 2000 et PISA 2006, le score
moyen du cycle PISA 2006 reste globalement similaire a celui du cycle PISA 2000.

La section suivante étudie le score moyen sur I’échelle de compréhension de I’écrit des pays qui ont
participé au cycle PISA 2006. Seules les différences statistiquement significatives doivent étre prises en
considération lors de la comparaison des scores moyens. La figure 6.8a présente par paires les pays entre
lesquels les écarts de score moyen sont suffisamment sensibles pour pouvoir affirmer avec certitude que
la performance supérieure des éléves de I'échantillon de I'un des deux pays vaut pour tous ses effectifs
d’éleves de 15 ans. Pour comparer les pays dans cette figure, il convient de choisir un pays en ordonnée et
de comparer son score moyen a ceux des pays en abscisse. Les symboles indiquent si le score moyen du
pays en ordonnée est significativement supérieur ou inférieur a celui des pays en abscisse ou s'il ne s’en
écarte pas significativement.

Comme les chiffres sont calculés sur la base d’échantillons, il n’est pas possible d’indiquer précisément la
position des pays dans le classement, mais uniquement de définir la plage de classement dans laquelle ils
se situent selon une probabilité de 95 %3. Cette plage de classement est indiquée dans la figure 6.8b.

Le score moyen sur I'échelle de compréhension de I’écrit est plus élevé en Corée que dans tout autre pays
de 'OCDE. I est méme supérieur a celui de la Finlande, pourtant en téte du classement lors des cycles
PISA 2000 et PISA 2003. Il s’établit a 556 points, soit I’équivalent de pres de un niveau de compétence
de plus que le score moyen de 'OCDE (492 points) calculé sur la base des résultats du cycle PISA 2006.
D’autres pays se distinguent aussi par un score moyen significativement supérieur a la moyenne de I'OCDE :
la Finlande (547 points), le Canada (527 points), la Nouvelle-Zélande (521 points), I'lrlande (517 points),
I’Australie (513 points), la Pologne (508 points), la Suede (507 points), les Pays-Bas (507 points), la
Belgique (501 points) et la Suisse (499 points) et, dans les pays et économies partenaires, Hong Kong-Chine
(536 points), le Liechtenstein (510 points), I'Estonie (501 points) et la Slovénie (494 points). Six pays de
I’OCDE affichent un score moyen équivalent a la moyenne de I'OCDE : I’Autriche, le Danemark, la France,
I’Allemagne, le Japon et le Royaume-Uni. Il en va de méme au Taipei chinois et a Macao-Chine dans les
pays et économies partenaires’. Le score moyen varie sensiblement entre les pays de 'OCDE : I'écart entre
les deux scores extrémes (c’est-a-dire entre les pays situés en premiére et derniére position du classement)
représente 146 points. Cet écart atteint méme 271 points si les pays et économies partenaires sont pris en
considération.
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Figure 6.8a [Partie 1/2]
T Comparaisons multiples de la performance moyenne sur I’échelle de compréhension de I'écri
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Figure 6.8a [Partie 2/2]
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Figure 6.8b
T Plage de classement des pays et économies sur I'échelle de compréhension de I'écrit r

Performance significativement supérieure a la moyenne de 'OCDE

Pas de différence significative par rapport a la moyenne de I'OCDE

Performance significativement inférieure a la moyenne de I'OCDE

Echelle de compréhension de I'écrit
Plage de classement
Performance Pays de 'OCDE Tous les pays et économies partenaires
moyenne Er.T. Limite sup. Limite inf. Limite sup. Limite inf.

Corée 556 (3.8) 1 1 1 1
Finland: 547 (2.1) 2 2 2 2
Hong Kong-Chine 536 (2.4) 3 3
Canada 527 (2.4) 3 4 4 5
Nouvelle-Zélande 521 (3.0) 3 5 4 6
Irlande 517 (3.5 4 6 5 8
Australie 513 (2.1) 5 7 6 9
Liechtenstein 510 (3.9) 6 11
Pologne 508 (2.8) 6 10 7 12
Suéde 507 (3.4) 6 10 7 13
Pays-Bas 507 (2.9) 6 10 8 13
Belgiq 501 (3.0) 8 13 10 17
Estonie 501 2.9) 10 17
Suisse 499 (3.1) 9 14 11 19
Japon 498 (3.6) 9 16 11 21
Taipei chinois 496 (3.4) 12 22
Royaume-Uni 495 (2.3) 11 16 14 22
All gl 495 (4.4) 10 17 12 23
D. k 494 (3.2) 11 17 14 23
Slovénie 494 (1.0) 16 21
Macao-Chine 492 (1.1) 18 22
Autriche 490 4.1) 12 20 15 26
France 488 (4.1) 14 21 18 28
Islande 484 (1.9) 17 21 23 28
Norvege 484 (3.2) 16 22 22 29
République tcheque 483 (4.2) 16 22 22 30
Hongrie 482 (3.3) 17 22 23 30
Lettonie 479 (3.7) 24 31
L bourg 479 (1.3) 20 22 26 30
Croatie 477 (2.8) 26 31
Portugal 472 (3.6) 22 25 29 34
Lituanie 470 (3.0) 30 34
Italie 469 (2.4) 23 25 31 34
République slovaque 466 (3.1) 23 26 31 35
Espagne 461 (2.2) 25 27 34 36
Grece 460 (4.0) 25 27 34 36
Turquie 447 (4.2) 28 28 37 39
Chili 442 (5.0) 37 40
Fédération de Russie 440 (4.3) 37 40
Israél 439 (4.6) 38 40
Thailande 417 (2.6) 41 42
Uruguay 413 (3.4) 41 44
Mexique 410 (3.1) 29 29 41 44
Bulgarie 402 (6.9) 42 50
Serbie 401 (3.5) 44 48
Jordanie 401 (3.3) 44 48
Roumanie 396 4.7) 44 50
Indonési 393 (5.9) 44 51
Brésil 393 (3.7) 46 51
Monténégro 392 (1.2) 47 50
Colombie 385 (5.1) 48 53
Tunisie 380 (4.0) 51 53
Argentine 374 (7.2) 51 53
Azerbaidjan 353 (3.1) 54 54
Qatar 312 (1.2) 55 55
Kirghizistan 285 (3.5) 56 56

Source : Base de données PISA 2006 de I'OCDE.
StatLink sy http://dx.doi.org/10.1787/148066583654
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Le score moyen varie fortement d’un pays a I'autre, certes, mais il varie encore plus entre les éleves au
sein méme des pays. Parvenir a un niveau élevé de performance tout en réduisant les proportions d’éleves
peu compétents est 'un des défis majeurs que les systemes d’éducation ont a relever. Le probleme des
performances médiocres est particulierement préoccupant en compréhension de I'écrit, car le niveau de
littératie a un grand impact sur le bien-étre individuel, I'évolution de la société et la place des pays sur la
scene économique mondiale (OCDE, 2003). Dans ce contexte, la répartition des éleves entre les niveaux
de compétence, soit I'écart de score entre le 5¢ et le 95¢ centile, permet de prendre la mesure des inégalités
(voir le tableau 6.1c). Dans les pays de 'OCDE, c’est en Finlande et en Corée que s’observent les spectres de
performance les moins étendus : I’écart de score entre le 5¢ et le 95¢ centile s’établit respectivement a 265 et
289 points. Ces deux pays sont aussi ceux qui affichent la meilleure performance moyenne. Dans les pays de
I"OCDE, ce sont la République tcheque, la Belgique, I’Allemagne, I’Autriche, I'ltalie, la République slovaque
et la Nouvelle-Zélande qui accusent les écarts de score les plus prononcés entre les éléves aux deux extrémes
de la répartition, soit I'équivalent de pres de un écart de type de plus qu’en Finlande et en Corée. Aucun de ces
pays, si ce n’est la Belgique et la Nouvelle-Zélande, n’affiche un score supérieur a la moyenne de I'OCDE.

Encadré 6.1 Jusqu'a quel point le score PISA a I’'age de 15 ans est-il
une variable prédictive de la qualité du parcours scolaire ultérieur ?

Trois études montrent que les résultats des éléves aux épreuves PISA de compréhension de I’écrit
sont un indicateur tres probant de la qualité du parcours scolaire ultérieur, par exemple du taux
d’obtention d’un diplome de fin d’études secondaires et du taux de scolarisation dans I’enseignement
post-secondaire.

Mise en ceuvre au Canada, I'Enquéte auprés des jeunes en transition (EJET) est une étude
longitudinale qui vise a mieux comprendre les grandes transitions que vivent les jeunes pendant
leur scolarité et leur vie professionnelle et a identifier les facteurs qui les influencent (Knighton et
Bussiere, 2006). En 2000, 29 330 éleves canadiens de 15 ans se sont soumis aux épreuves PISA.
Quatre ans plus tard, le parcours scolaire des mémes éleves, alors dgés de 19 ans, a été analysé
et comparé aux résultats qu’ils avaient obtenus aux épreuves PISA de compréhension de I'écrit
a I'age de 15 ans. Cette analyse a révélé que le score sur I’échelle PISA de compréhension de
I’écrit était un indicateur trés probant de I’évolution de leur parcours scolaire et de leur taux de
scolarisation dans |’enseignement post-secondaire a I’dge de 19 ans. Comme le montre la figure
ci-apres, un quart environ (28 %) des éleves situés au bas de I’échelle PISA de compréhension de
I"écrit (soit ceux situés au niveau 1 ou en dega) ont suivi une formation post-secondaire. Le taux
de scolarisation dans I’enseignement post-secondaire augmente avec le niveau de compétence sur
I’échelle PISA : il s’établit a 45 % chez les éléves situés au niveau 2, a 65 % chez ceux situés au
niveau 3, a 76 % chez ceux situés au niveau 4 et, enfin, a 88 % chez ceux situés au niveau 5. La
corrélation entre le niveau de compétence en compréhension de Iécrit et le taux de scolarisation
dans I'enseignement post-secondaire reste trés sensible méme abstraction faite de facteurs dont il
est établi qu’ils influent fortement sur le taux de scolarisation, dont le sexe, le niveau de formation
des parents, la langue maternelle, les revenus familiaux et le lieu de résidence. La figure montre
que les éleves situés au niveau 2 de I"échelle PISA de compréhension de I’écrit a I’dge de 15 ans
sont plus de deux fois plus susceptibles de suivre une formation post-secondaire a I’age de 19 ans,
méme apres le controle de facteurs socioéconomiques. Quant aux éleves situés au niveau 5 de
I’échelle PISA, ils en sont pres de 17 fois plus susceptibles.

PISA 2006 : Les compétences en sciences, un atout pour réussir, vol. 1 © OCDE 2007
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Une étude entreprise au Danemark a abouti a des conclusions tres similaires : le pourcentage de
jeunes de 19 ans qui ont obtenu leur diplome de fin d’études secondaires, que ce soit dans une
filiere générale ou professionnelle, apres la fin de la scolarité obligatoire (ungdomsuddannelse), est
étroitement lié aux résultats des épreuves PISA de compréhension de I’écrit a I’dge de 15 ans.

L’Australie a soumis I’échantillon d’éléves prélevé a I'occasion du cycle PISA 2003 a une étude visant
a déterminer dans quelle mesure leurs résultats aux épreuves de mathématiques sont révélateurs
de la suite de leur parcours scolaire. Le premier suivi a été réalisé en 2006 (Hillman et Thomson,
2006)'. Ses résultats sont comparables a ceux de I’enquéte canadienne : la probabilité de réussir la
12¢ année d’études augmente avec le niveau de compétence sur I’échelle de culture mathématique
al’age de 15 ans.

Pour plus d’informations, il convient de consulter le site de I'enquéte canadienne EJET (http://
www.pisa.gc.ca/yits.shtml), le site de I'étude danoise (http://www.sfi.dk/sw19649.asp) et le site de
I’enquéte australienne (www.acer.edu.au).

Evolution de la performance des éléves en compréhension de I'écrit

Les résultats du cycle PISA 2006 offrent la possibilité de montrer I’évolution de la performance des éleves
depuis le cycle PISA 2000, dont la compréhension de Iécrit était le domaine majeur d’évaluation, apres les
premiéres tendances d’évolution identifiées entre les cycles PISA 2000 et PISA 2003. Décrire cette évolution
permet aux décideurs de suivre les progrés de leur pays en matiére de rendement de |’apprentissage, non
seulement en valeur absolue, mais également par comparaison avec les progres d’autres pays.

Dans les pays de I'OCDE, les performances en lecture n’ont guere varié entre PISA 2000 et PISA 2006. Cette
constatation mérite d’étre soulignée car la plupart des pays ont augmenté leurs dépenses d’éducation de
maniere significative au cours des derniéres années. Comme le montre le tableau 2.6, entre 1995 et 2004,
la dépense par éleve de I"enseignement primaire et secondaire s’est accru en moyenne dans les pays de
I'OCDE de 39 % en termes réels. Dans la courte période entre 2000 (année de lancement de la premiére
évaluation PISA) et 2004, 'augmentation moyenne atteint 22 % et dans 6 pays de 'OCDE, elle se situe
méme entre 30 % et 61 %.

Parallelement, les données indiquent que certains pays ont réussi a mettre en place des améliorations
sensibles de leur rendement d’apprentissage ; quelques-uns y sont méme parvenus en n’augmentant leurs
colits que de maniére modérée.

© OCDE 2007 PISA 2006 : Les compétences en sciences, un atout pour réussir, vol. 1
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Figure 6.9
Différences de performance en compréhension de I’écrit
entre les cycles PISA 2006 et PISA 2000
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Les pays sont classés dans I'ordre croissant de leur différence de score entre les cycles PISA 2006 et PISA 2000.

Source : Base de données PISA 2006 de I'OCDE, tableau 6.3a.
StatLink =M http://dx.doi.org/10.1787/148066583654

Deux pays de I'OCDE (la Corée et la Pologne) et cinq pays et économies partenaires (le Chili, le Liechtenstein,
I'Indonésie, la Lettonie et Hong Kong-Chine) ont enregistré une forte progression de leur performance

moyenne en lecture depuis le cycle PISA 2000.

= La Corée a rehaussé sa performance en lecture entre le cycle PISA 2000 et le cycle PISA 2006 : son score
déja élevé a augmenté de 31 points. Ce pays devance maintenant tous les autres pays participants en
compréhension de I’écrit et 'emporte méme sur la Finlande, qui a maintenu son score tres élevé (voir le
tableau 6.3a). La Corée doit essentiellement cette augmentation a la nette progression des performances
enregistrée parmi les « meilleurs » éléves, celle des éléves situés au bas de I'échelle de compétence
n’ayant guere varié (voir le tableau 6.3¢). Le score du 95¢ centile de la répartition, c’est-a-dire le point
au-dela duquel se situent les 5 % d’éleves les plus performants, a augmenté de 59 points pour atteindre
688 points. De méme, le score du 90¢ centile a augmenté de 55 points et celui du 75¢ centile, de
44 points. Par contraste, le score du 5¢ et 10¢ centile n’a pas varié dans une mesure statistiquement
significative. Les autorités coréennes attribuent cette amélioration de la performance en lecture au
nouveau programme de cours qui met nettement plus l’accent sur |’expression écrite. Par ailleurs, les
procédures d’admission des universités accordent plus d'importance aux résultats des dissertations, dans
lesquelles les étudiants ont la possibilité d’exprimer leurs points de vue. Cette nouvelle orientation incite
les « bons » éleves a améliorer leurs compétences de lecture et de raisonnement pour tenter d’obtenir

leur admission dans l"université de leur choix.
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= Une augmentation significative s’observe également dans un des pays et économies partenaires, en
I'occurrence a Hong Kong-Chine, dont le score a progressé de 11 points depuis le cycle PISA 2000.
Son score déja élevé en compréhension de I'écrit est passé a 536 points lors du cycle PISA 2006.
Cette amélioration s’explique essentiellement par la progression enregistrée parmi les éléves les moins
performants. Le score du 5¢ centile a augmenté de 21 points. La hausse des scores a été plus mesurée
dans les autres centiles.

= En Pologne, le score sur I’échelle de compréhension de I’écrit a augmenté de 17 points entre les cycles
PISA 2000 et 2003 et de 11 points entre les cycles PISA 2003 et 2006. Son score est maintenant de
508 points et est pour la premiere fois sensiblement supérieur a la moyenne de I'OCDE. La progression
entre les cycles PISA 2000 et 2003 est essentiellement imputable a I’'amélioration enregistrée dans le
quartile inférieur de la répartition sur I'échelle de compréhension de I'écrit (c’est-a-dire les 5¢, 10¢
et 25¢ centiles). Lors du cycle PISA 2003, moins de 5 % des éleves n’‘ont pas atteint le niveau de
compétence que n’avaient pas atteint les 10 % d’éléves les moins performants lors du cycle PISA 2000.
Selon des analyses approfondies réalisées a I’échelle nationale (voir également le chapitre 5), la Pologne
doit I"'amélioration de ses performances a la grande réforme du systeme scolaire mise en ceuvre en 1999
pour renforcer I'intégration des structures d’enseignement. Depuis le cycle PISA 2003, les scores ont
augmenté de maniere plus uniforme dans tout le spectre de compétence.

= La performance en lecture a sensiblement augmenté entre les cycles PISA 2000 et PISA 2006 dans
certains pays et économies partenaires, a savoir au Chili (33 points), au Liechtenstein (28 points), en
Indonésie (22 points) et en Lettonie (21 points). Tous ces pays, si ce n'est le Liechtenstein, accusent des
scores significativement inférieurs a la moyenne de I'OCDE.

Une diminution de la performance en lecture a été enregistrée entre les cycles PISA 2000 et PISA 2006
dans neuf pays de I'OCDE soit, par ordre décroissant, I'Espagne, le Japon, I'lslande, la Norvege, I'ltalie,
la France, I"Australie, la Grece, le Mexique, ainsi que dans cinq pays et économies partenaires, en
I'occurrence I’Argentine, la Roumanie, la Bulgarie, la Fédération de Russie et la Thailande. En France,
au Japon et au Mexique et, dans les pays et économies partenaires, en Thailande, les scores ont diminué
[égerement dans le quartile supérieur de la répartition sur I’échelle de compétence, mais fortement dans
le quartile inférieur. Il convient de souligner que de tous les pays dont le score est supérieur a la moyenne,
I’Australie est le seul a avoir enregistré une régression statistiquement significative de sa performance en
lecture. La baisse, de 15 points, est essentiellement imputable a une diminution des performances dans
le quartile supérieur de la répartition. Les autres pays qui ont assisté a un recul sensible de leur score
en compréhension de I’écrit entre les cycles PISA 2000 et PISA 2006 accusent tous des performances
inférieures ou égales a la moyenne de I'OCDE. Dans ce groupe de pays, le Japon et Ilslande avaient
obtenu des scores supérieurs a la moyenne lors du cycle PISA 2000. En République tcheque, les
performances ont augmenté dans le quartile supérieur de la répartition sur I’échelle de compétence, mais
ont diminué dans le quartile inférieur. En Suisse, les performances ont progressé dans le quartile inférieur
de la répartition sur I’échelle de compétence.

Variation de la performance en compréhension de I’écrit selon le sexe

Lors des deux premiers cycles PISA, des écarts significatifs avaient été enregistrés en faveur des éleves de
sexe féminin dans tous les pays de 'OCDE. La méme tendance vaut pour le cycle PISA 2006. Selon les
analyses réalisées sur la base des résultats des cycles précédents, les écarts entre les sexes s’expliquent par
le fait que les éléves de sexe féminin s’engagent davantage dans la lecture de la plupart des formes d’écrit,
lisent un plus large éventail de textes et ont plus tendance a se rendre dans des bibliotheques scolaires ou
ouvertes au grand public (OCDE, 2002).
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Figure 6.10
T Performance des garcons et des filles sur I'échelle de compréhension de I'écrit r
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Remarque : les différences statistiquement significatives sont indiquées en couleur plus foncée (voir I'annexe A3).

Source : Base de données PISA 2006 de I'OCDE, tableau 6.1c.
StatLink Sy http://dx.doi.org/10.1787/148066583654

Les écarts les plus sensibles enregistrés entre les sexes dans les pays de I'OCDE lors du cycle PISA 2006
s'observent en Grece (57 points), en Finlande (51 points), en Islande (48 points), en Norvege et en
République tcheque (46 points), en Autriche (45 points), en Turquie (44 points), en Allemagne (42 points),
en République slovaque (42 points), en ltalie (41 points) et, enfin, en Belgique, en Hongrie, en Pologne et
en Suede (40 points). Certains pays et économies partenaires accusent également une forte variation de la
performance entre les sexes : le Qatar (66 points), la Bulgarie (58 points), la Jordanie (55 points) et, enfin,
I’Argentine, la Slovénie et la Thailande (54 points) (voir la figure 6.10 et le tableau 6.1c).

Quantaux écarts les plus ténus entre les sexes, ils s’observent dans plusieurs pays de 'OCDE, en I'occurrence
aux Pays-Bas (24 points), au Royaume-Uni (29 points), au Danemark (30 points), au Japon et en Suisse
(31 points) et au Luxembourg (32 points). Certains pays et économies partenaires se distinguent par des
écarts non significatifs, a savoir le Chili, I'Indonésie et la Colombie, ou par des écarts relativement faibles, a
savoir I’Azerbaidjan (20 points), le Taipei chinois (21 points) et Macao-Chine (26 points).

[l convient de souligner qu’en moyenne, dans les pays de 'OCDE, les éleves de sexe féminin devancent
maintenant les éleves de sexe masculin de 38 points - un écart qui reflete I’avantage significatif observé
en faveur des femmes lors des cycles PISA 2000 et PISA 2003. En Corée, la performance a augmenté de
20 points chez les gargons, mais de plus du double chez les filles (41 points).

Lors du cycle PISA 2009, la compréhension de I’écrit sera pour la deuxieme fois le domaine majeur
d’évaluation. Les résultats de ce cycle informeront les pays sur I’évolution enregistrée au fil des neuf années
entre les deux cycles PISA dont le domaine majeur d’évaluation est la compréhension de I’écrit.
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LES COMPETENCES DES ELEVES EN MATHEMATIQUES

L'enquéte PISA a choisi la notion de culture mathématique, qui renvoie a la capacité des éleves d’analyser,
de raisonner et de communiquer efficacement leurs idées lorsqu’ils posent, formulent et résolvent des
problemes relevant d’un vaste éventail de situations en rapport I'espace, les quantités, les probabilités
et d’autres concepts mathématiques. La publication intitulée Compétences en sciences, lecture et
mathématiques : le cadre d’évaluation de PISA 2006 (OCDE, 2006a), qui présente le cadre conceptuel
dans lequel les pays de 'OCDE ont arrété les principes de la comparaison des performances des éléves en
mathématiques entre les pays, définit la culture mathématique comme « I’aptitude d’un individu a identifier
et a comprendre le role joué par les mathématiques dans le monde, a porter des jugements fondés a leur
propos et a s’engager dans des activités mathématiques, en fonction des exigences de sa vie en tant que
citoyen constructif, impliqué et réfléchi (OCDE, 2006a).

Les savoirs et savoir-faire des éléves en mathématiques ont été évalués en fonction de trois dimensions, a
savoir le contenu mathématique des différents problemes et questions, les processus a mettre en oeuvre
pour établir des liens entre les phénomenes observés et les notions mathématiques pertinentes, puis pour
résoudre les problemes et, enfin, les situations et les contextes qui servent de stimulus aux items et dans
lesquels les problemes s’inscrivent.

Comme les mathématiques étaient le domaine majeur d’évaluation du cycle PISA 2003, la moyenne des
pays de 'OCDE a été fixée a 500 points lors de ce cycle. Cette moyenne est la référence par rapport a
laquelle les scores du cycle PISA 2006 sont comparés dans ce rapport et restera la référence lors des cycles
suivants. Toutefois, il convient de souligner que les mathématiques ont fait I'objet d’épreuves plus courtes
lors du cycle PISA 2006 (120 minutes de test) que lors du cycle PISA 2003 (210 minutes) dont elles étaient
le domaine majeur d’évaluation. Les résultats du cycle PISA 2006 permettent donc d’actualiser le profil
général de performance, mais pas de procéder a des analyses aussi approfondies des savoirs et des savoir-
faire que celles exposées dans le rapport sur le cycle PISA 2003 (OCDE, 2004a).

Exemples d’items de mathématiques dans le cadre des épreuves PISA

Plusieurs exemples d’items sont proposés pour permettre au lecteur de mieux comprendre les types de
taches qui constituent les épreuves PISA de mathématiques. Les items qui suivent ont été rendus publics a
Iissue du cycle PISA 2003, dont le domaine majeur d’évaluation était la culture mathématique. Comme
en compréhension de I’écrit, aucun autre item n’a été rendu public apres le cycle PISA 2006 dans le souci
de disposer d’une batterie suffisante d’items a réutiliser lors des cycles suivants. La carte de ces items
sélectionnés est proposée dans la figure 6.11. Ces items sont classés par ordre décroissant de difficulté, a
commencer par les plus difficiles.

Au sommet de I’échelle, les items comprennent généralement un certain nombre d’éléments différents et
demandent aux éleves de se livrer a des interprétations tres approfondies. Les situations dans lesquelles ils
s’inscrivent ne sont pas familiéres, ce qui impose aux éleves de réfléchir et de faire preuve de créativité.
Pour répondre a ces items, les éléves doivent généralement argumenter et fournir des explications.
Interpréter des données complexes et non familieres, appliquer un concept mathématique dans une
situation complexe inspirée du monde réel et utiliser des processus de modélisation mathématique sont
autant de taches caractéristiques de ce niveau. Les items situés au sommet de I’échelle de compétence
présentent souvent plusieurs éléments distincts entre lesquels les éleves doivent établir un lien. Pour
y répondre correctement, les éleves doivent généralement adopter une approche stratégique lors de
plusieurs étapes corrélées. Pour répondre a la question 1 de 'unité MENUISIER par exemple, ils doivent
identifier parmi les quatre tracés proposés celui ou ceux (rien n’exclut qu’ils soient plusieurs) qu'il
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convient d’utiliser pour faire la bordure d’une plate-bande dans un jardin, compte tenu de la longueur
des planches disponibles. Les éleves doivent posséder des notions de géométrie et doivent étre capables
de les exploiter pour répondre correctement a cet item.

Figure 6.11
T Carte d'items sélectionnés en culture mathématique r

(687 points) Question 1 de I'unité MENUISIER
(620 points) Question 16 de I'unité RESULTATS A UN CONTROLE
(586 points) Question 11 de I'unité TAUX DE CHANGE

>669.3

607.0

544.7
‘ Niveau 3 ‘ (525 points) Question 7 de I'unité CROISSANCE
482.4
‘ Niveau 2 ‘ (421 points) Question 2 de I'unité ESCALIER
420.1
‘ Niveau 1 ‘ (406 points) Questions 9 de I'unité TAUX DE CHANGE
357.8 ‘

Sous le niveau 1 ‘

Au milieu de I"échelle de compétence, les items demandent plus d’interprétation et se situent généralement
dans des situations qui sont relativement peu familieres ou qu’il n’est guére habituel de rencontrer. Dans
ces items, les éleves doivent souvent utiliser des représentations différentes de la situation, dont des
représentations mathématiques plus formelles, et établir des liens sensés entre ces différentes représentations
pour mieux comprendre le probléme ou faciliter son analyse. Ces items impliquent souvent un processus
séquentiel de raisonnement ou de calcul et demandent parfois aux éleves d’exposer leur raisonnement
dans une explication simple. Interpréter des textes ou une série de graphiques connexes, les relier a des
informations présentées dans un tableau ou un diagramme, extraire les informations pertinentes et effectuer
des calculs, utiliser des échelles pour calculer des distances sur une carte, se livrer a un raisonnement
spatial et appliquer des connaissances géométriques pour exécuter des calculs en rapport avec la distance,
la vitesse et le temps sont autant de taches caractéristiques de ce niveau. Citons a titre d’exemple 'unité
CROISSANCE qui commence par un graphique représentant la taille moyenne des jeunes hommes et des
jeunes femmes entre 10 et 20 ans. La question 7 de cette unité demande aux éléves de déterminer pendant
quelle période de leur vie les jeunes filles sont, en moyenne, plus grandes que les jeunes hommes du méme
age. Les éleves doivent interpréter le graphique pour comprendre exactement ce qu'’il représente. Ils doivent
mettre en correspondance les courbes de croissance des deux sexes et déterminer comment la période
spécifiée est représentée avant de lire les valeurs correctes en abscisse.

Au bas de I'échelle de compétence, figurent des items qui s’inscrivent dans des contextes simples et
plutot familiers et qui demandent uniquement aux éléves de se livrer a une interprétation minimale de la
situation et d’appliquer des connaissances courantes. Lire une valeur directement dans un tableau ou un
graphique, réaliser une opération arithmétique directe et trés simple, classer dans I’ordre une petite série de
nombres, compter des objets familiers, utiliser un taux de change simple, identifier et ordonner des résultats
combinatoires simples sont autant de taches caractéristiques de ce niveau. Prenons a titre d’exemple la
question 9 de l'unité TAUX DE CHANGE. Elle donne un taux de change simple aux éléves, en I'occurrence
le taux a appliquer pour changer des dollars de Singapour en rands sud-africains : 1 SGD = 4.2 ZAR, et leur
demande de I'utiliser pour changer 3 000 SGD en ZAR. Le taux est présenté sous la forme d’une équation
familiere et le processus mathématique est direct et relativement évident.

PISA 2006 : Les compétences en sciences, un atout pour réussir, vol. 1 © OCDE 2007

25



PROFIL DE PERFORMANCE DES ELEVES EN COMPREHENSION DE L'ECRIT ET EN MATHEMATIQUES ENTRE LES CYCLES PISA 2000 ET PISA 2006 I

Figure 6.12
1 MENUISIER r
Un menuisier dispose de 32 meétres de planches et souhaite s’en servir pour faire la bordure d’une
plate-bande dans un jardin. Il envisage d’utiliser un des tracés suivants pour cette bordure :
A] B]
6Jm 6m
10m 10m
C] D]
6m 6m
10m nom— e > Niveau 6
669.3

607.0
Niveau 4

MENUISIER - QUESTION 1 M Niveau s
482.4
Contenu : Espace et forme o Niveau 2

Degré de difficulté : 687 points 3578
Pourcentage de réponses correctes (pays de 'OCDE) : 20.2 %

Niveau 1

Sous le niveau 1

Indiquez, pour chacun des tracés, s'il peut étre réalisé avec les 32 métres de planches. Répondez en
entourant « Oui » ou « Non ».

Tracé de la bordure | En utilisant ce tracé, peut-on réaliser 3 plate-bande avec 32 métres de planches ?
Tracé A Oui / Non
Tracé B Oui / Non
Tracé C Oui / Non
Tracé D Oui / Non

Consignes de correction

Crédit complet : Dans |'ordre : « Oui », « Non », « Oui » et « Oui »..

Commentaires

Cet item complexe a choix multiple se situe dans un contexte éducatif, dans la mesure ot il présente un
probléme « quasi-authentique » qui est plus susceptible d’étre rencontré en classe de mathématiques que
dans la vie de tous les jours. Les problémes de ce type ne sont pas caractéristiques de I'enquéte PISA, méme
si les épreuves d’évaluation en comptent quelques-uns. Les savoir-faire requis pour résoudre cet item font
partie de la culture mathématique. Cet item est représentatif du niveau 6, car son degré de difficulté vaut
687 points de score. Il releve du contenu mathématique « Espace et formes » et appartient au groupe de
compétences de connexions, dans la mesure ou il n’est pas familier. Pour résoudre ce probléme, les éléves
doivent comprendre que les tracés bidimensionnels A, C et D présentent le méme périmétre. Ils doivent
décoder les informations visuelles et identifier les similitudes et les différences. Ils doivent déterminer si
les tracés de bordure peuvent ou non étre réalisés avec 32 métres de planches. Les trois tracés de forme
rectangulaire peuvent I’étre, mais pas le quatrieme qui est un parallélogramme. Cet item se situe au niveau
6, car il demande aux éléves de s’appuyer sur leur compréhension de la géométrie, de mettre en ceuvre des
savoir-faire d’argumentation et d’appliquer des savoirs géométriques techniques.
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Figure 6.13
™  RESULTATS A UN CONTROLE r

Le graphique ci-dessous montre les résultats a un contréle de sciences obtenus par deux groupes
d’éleves, désignés par « Groupe A » et « Groupe B ».

La note moyenne pour le Groupe A est de 62,0 et de 64,5 pour le Groupe B. Les éleves réussissent
ce controle lorsque leur note est de 50 points ou davantage.

Résultats au controle de sciences

Nombre d’éleves

6

B Groupe A
Groupe B

5

4

;]\ \ \ \ \

0-9 1019 20-29 30-39 40-49 T

50-59  60-69 70-79 80-89 90-100 Score

Niveau 5

Niveau 4
TEST SCORE - QUESTION 16
Contenu : Incertitude

Degré de difficulté : 620 points
Pourcentage de réponses correctes (pays de 'OCDE) : 32.7 %

Niveau 3
482.4
Niveau 2
420.1
Niveau 1

357.8

Sous le niveau 1

Sur la base de ce graphique, le professeur conclut que le Groupe B 3 mieux réussi ce contrdle que le
Groupe A.

Les éléves du Groupe A ne sont pas d'accord avec le professeur. Ils essaient de le convaincre que le
Groupe B n'a pas nécessairement mieux réussi.

En vous servant du graphique, donnez un argument mathématique que les éléves du Groupe A
pourraient utiliser.

Commentaires

Cet item a réponse ouverte construite se situe dans un contexte éducatif et présente un niveau de difficulté
égal a 620 points de score. Son contexte est familier pour les éléves, puisqu’il porte sur la comparaison des
résultats a un contréle. Il s’agit en I'espece d’un contréle de sciences qu’ont passé deux groupes d’éleves,
le groupe A et le groupe B. Les résultats sont indiqués de deux maniéres différentes : sous forme de données
communiquées de maniére voilée par des mots du stimulus et dans un graphique qui distingue les résultats
des deux groupes. Les éléves doivent trouver un argument mathématique pour convaincre le professeur
que c’est le groupe A qui a mieux réussi le contréle, contrairement a ce qu’il estime en s’appuyant sur la
moyenne plus élevée obtenue par le groupe B. Cet item reléve du contenu mathématique « Incertitude ».
Les connaissances dans ce domaine des mathématiques sont essentielles dans la société de I'information,
dans la mesure ot les données et les représentations graphiques sont omniprésentes dans les médias et dans
la vie de tous les jours. Les éléves ont le choix entre trois arguments au moins : « il y a davantage d’éléves
qui ont réussi le test dans le groupe A que dans le groupe B », « si on néglige le plus faible du groupe A,
les éleves du groupe A réussissent mieux que ceux du groupe B » et, enfin, « davantage d’éléves du groupe
A que du groupe B ont obtenu une note de 80 ou plus ». Les éléves qui y répondent correctement sont
capables d’appliquer des connaissances statistiques dans un probléme structuré dont la représentation
mathématique est en partie visible. Ils sont également a méme de se livrer a un raisonnement et a une
réflexion pour interpréter et analyser les informations données et de communiquer leurs arguments. Ces
caractéristiques situent cet item au niveau 5.
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Figure 6.14
1 TAUX DE CHANGE - QUESTION 11 r

Mademoiselle Mei-Ling, de Singapour, prépare un séjour de 3 mois en Afrique du Sud dans le cadre d'un
échange d’étudiants. Elle doit changer des dollars de Singapour (SGD) en rands sud-africains (ZAR).

Niveau 6

Niveau 5

R Niveau 4

TAUX DE CHANGE — QUESTION 11 L —

482.4
Contenu : Quantité 201 Niveau 2
Degré de difficulté : 586 points rors Niveau 1
Pourcentage de réponses correctes (pays de 'OCDE) : 40.5 % Sous le niveau 1

Durant ces 3 mois, le taux de change est passé de 4.2 3 4.0 ZAR pour 1 SGD.

Le nouveau taux de change de 4.0 ZAR était-il davantage favorable 3 Mei-Ling que l'ancien taux de
4.2 ZAR lorsqueelle a changé ses rands sud-africains en dollars de Singapour ? Justifiez votre réponse par
une explication.

Consignes de correction

Crédit complet : « Oui », réponses affirmatives avec explications appropriées.

Commentaires

Cet item a réponse ouverte construite se situe dans un contexte public et présente un niveau de difficulté
égal a 586 points de score. Cet item reléve du contenu mathématique « Quantité », car il demande aux
€éléves d’appliquer des savoirs procéduraux en rapport avec des opérations sur des nombres, en 'occurrence
la multiplication et la division, et s’inscrit dans un contexte d’ordre quantitatif. Les savoir-faire requis pour
le résoudre sont loin d’étre élémentaires : les éleves doivent réfléchir a la notion de taux de change et a
ses implications dans ce cas particulier. Le processus de mathématisation est relativement poussé méme
si toutes les informations requises sont explicitement indiquées : d’une part I'identification des concepts
mathématiques pertinents est assez complexe et, d’autre part, la « réduction » de la question a un probleme
purement mathématique est difficile. Les éleves doivent donc pouvoir se livrer en souplesse a un processus
de raisonnement et de réflexion. Il faut aussi que les €éleves disposent de savoir-faire en communication
pour pouvoir expliquer leurs résultats. Cet item se situe au niveau 4, car il combine un contexte familier,
une situation complexe, un probleme inhabituel, un certain niveau de raisonnement et de compréhension
et des compétences en communication.
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Figure 6.15
1 CROISSANCE r

La taille moyenne des jeunes hommes et des jeunes femmes aux Pays-Bas en 1998 est représentée
par le graphique ci-dessous.

Les jeunes deviennent plus grands

190

Taille moyenne
des jeunes hommes
(en 1998)

Taille (cm)

....- Taille moyenne
des jeunes femmes
(en 1998)

130

10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 Ages (années)

Niveau 6

Niveau 5

Niveau 4

CROISSANCE - QUESTION 7 . >

Contenu : Change and relationships 4201
Degré de difficulté : 525 points
Pourcentage de réponses correctes (pays de 'OCDE) : 54.8 %

Niveau 3

Niveau 2

Niveau 1

Sous le niveau 1

D'aprés ce graphique, pendant quelle période de leur vie les jeunes filles sont-elles, en moyenne, plus
grandes que les jeunes hommes du méme dge ?

Consignes de correction

Crédit complet : Les réponses donnant l'intervalle correct, (11-13 ans), ou indiquant que les filles sont plus
grandes que les garcons a 11 et 12 ans.

Commentaires

Cet item releve du contenu mathématique « Variations et relations » puisqu’il porte lui aussi sur la
relation entre I’age et la croissance et présente un niveau de difficulté de 420 (niveau 1). Les éleves
doivent décoder et interpréter des représentations assez familieres d’objets mathématiques bien
connus. Ils doivent appliquer des compétences de pensée et de raisonnement pour identifier des points
communs entre les graphiques et des compétences d’argumentation pour expliquer le réle que ces points
communs jouent dans [’élaboration de leur solution. Enfin, ils doivent mettre en oeuvre des savoir-faire
en communication pour expliquer leur argumentation. Un crédit partiel est attribué aux éléves qui sont
capables de montrer que leur raisonnement et/ou leur maniére d’appréhender les choses va dans la
bonne direction, mais incapables de fournir une réponse compléte. C’est le cas notamment pour les
éléves qui indiquent un age correct (11 et/ou 12 et/ou 13 ans), mais qui ne réussissent pas a identifier
I’intervalle demandé (entre 11 et 13 ans). Cet item montre la différence entre le niveau 1 et le niveau
2. Cet item se situe au niveau 3, soit 525 points de score, si les éléves donnent une réponse valant un
crédit complet. Ce crédit est accordé aux éléves qui sont capables non seulement de montrer que leur
raisonnement et/ou leur maniere d’appréhender les choses va dans la bonne direction, mais aussi de
fournir une réponse compléte. Ils ont réussi a utiliser des représentations graphiques, a en tirer des
conclusions et sont capables de communiquer le fruit de leur raisonnement.
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Figure 6.16
1 ESCALIER r

Le schéma ci-dessous représente un escalier de 14 marches, qui a une hauteur totale de 252 c¢cm :

Hauteur totale 252 cm

Profondeur totale 400 cm

Niveau 6

669.3
Niveau 5
607.0

ESCALIER — QUESTION 2 544.7

482.4

Niveau 4
Niveau 3

Contenu : Espace et forme Niveau 2

Degré de difficulté : 421 points
Pourcentage de réponses correctes (pays de 'OCDE) : 78.3 %

420.1

Niveau 1

357.8

Sous le niveau 1

Quelle est |3 hauteur de chacune des 14 marches ?

Hauteur: ..o, cm.

Consignes de correction

Crédit complet : La réponse correcte est « 18 ».

Commentaires

Cet item a réponse ouverte construite courte se situe dans un contexte professionnel, celui du travail
quotidien des menuisiers en I'occurrence, et présente un niveau de difficulté égal a 421 points. Il ne faut pas
étre menuisier pour comprendre les informations pertinentes. Un citoyen informé doit de toute évidence étre
capable d’interpréter et de résoudre un probléme de ce type qui se base sur deux modes de représentation
diftérents : du texte, dont des nombres, et une illustration graphique. Toutefois, l'illustration sert un objectif
simple qui n’est pas essentiel puisque les éleves savent a quoi ressemble un escalier. Cet item est intéressant
dans la mesure ol il comporte des informations redondantes (la profondeur est de 400 cm), ce qui peut
préter a confusion, mais la redondance est courante dans les problémes qui se présentent dans la vie de
tous les jours. Cet item releve du contenu mathématique « Espace et formes » parce qu’il a pour theme un
escalier, mais sa résolution passe par une simple division. Toutes les informations requises, voire plus, sont
présentées dans une situation identifiable. Les éléves peuvent puiser les informations dont ils ont besoin
dans une seule source. En soi, I'item n’utilise qu’un seul mode de représentation. Ces caractéristiques, qui
se conjuguent a I'utilisation d’un algorithme simple, expliquent pourquoi cet item se situe de justesse au
niveau 2.
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Figure 6.17
"  TAUX DE CHANGE - QUESTION 9 r

Mademoiselle Mei-Ling, de Singapour, prépare un séjour de 3 mois en Afrique du Sud dans le cadre d’un
échange d’étudiants. Elle doit changer des dollars de Singapour (SGD) en rands sud-africains (ZAR).

Niveau 6
669.3

Niveau 5
607.0

Niveau 4
544.7

TAUX DE CHANGE - QUESTION 9 Niveau 3

482.4
Niveau 2

Contenu : Quantité S o H
Degré de difficulté : 406 points : 357.8
Pourcentage de réponses correctes (pays de ’OCDE) : 79.9 %

Niveau 1

Sous le niveau 1

Mei-Ling a appris que le taux de change entre le dollar de Singapour et le rand sud-africain est de :
1SGD = 4,2 ZAR.
Mei-Ling a changé 3 000 dollars de Singapour en rands sud-africains 3 ce taux de change.

Combien Mei-Ling a-t-elle recu de rands sud-africains ?

Consignes de correction

Crédit complet : La réponse correcte est 12 600 ZAR (I'unité n’est pas exigée).

Commentaires

Cet item a réponse construite courte se situe dans un contexte public et présente un niveau de difficulté
égal a 406 points de score. Il est probable que les éléves n’aient pas encore été tous amenés a utiliser des
taux de change, mais cette opération sollicite certains des savoirs et savoir-faire requis pour participer
pleinement a la vie de la société. Le contenu mathématique de cet item se limite a l'une des quatre
opérations fondamentales : la multiplication. Il reléve donc du contenu mathématique « Quantité », et plus
spécifiquement des opérations avec des nombres. Il ne demande en termes de savoir-faire qu’une forme
tres limitée de mathématisation : comprendre un texte simple, puis établir un lien entre les informations
données et le calcul a effectuer. Toutes les informations requises sont explicitement mentionnées. Pour
résoudre ce probléme, il faut pouvoir appliquer un processus routinier et/ou un algorithme usuel. Cet item
est donc classé dans le groupe de compétences de reproduction. L'item s’inscrit dans le niveau 1, car il
combine contexte familier, question clairement énoncée et processus routinier.
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LA PERFORMANCE DES ELEVES EN MATHEMATIQUES

Les niveaux de compétence utilisés pour rendre compte des résultats du cycle PISA 2006 en culture
mathématique sont identiques a ceux définis lors du cycle PISA 2003, dont le domaine majeur d’évaluation
était les mathématiques. Le processus mis en ceuvre pour délimiter les niveaux de compétence sur I’échelle
de culture mathématique est similaire a celui décrit dans le chapitre 2 a propos de la culture scientifique.
L'échelle de culture mathématique se divise en six niveaux de compétence.

Figure 6.18
Description succincte des six niveaux de compétence de I'échelle de culture mathématique r

Score

minimum
Niveau requis | Capacités caractéristiques
Au niveau 6, les éleves sont capables de conceptualiser, de généraliser et d’utiliser des informations
sur la base de leurs propres recherches et de la modélisation de problemes complexes. Ils peuvent
établir des liens entre différentes représentations et sources d’information et passer de I'une a I'autre
sans difficulté. Ils peuvent se livrer a des raisonnements et a des réflexions mathématiques difficiles.
Ils peuvent s’appuyer sur leur compréhension approfondie et leur maitrise des relations symboliques
et des opérations mathématiques classiques pour élaborer de nouvelles approches et de nouvelles
stratégies a appliquer lorsqu’ils sont face a des situations qu’ils n’ont jamais rencontrées. lls peuvent
décrire clairement et communiquer avec précision leurs actes et les fruits de leur réflexion — résultats,
669.3 | interprétations, arguments — qui sont en adéquation avec les situations initiales.

Au niveau 5, les éléves peuvent élaborer et utiliser des modeles dans des situations complexes pour
identifier des contraintes et construire des hypotheses. Ils sont capables de choisir, de comparer et
d’évaluer des stratégies de résolution de problemes leur permettant de s’attaquer a des problemes
complexes en rapport avec ces modeles. Ils peuvent aborder les situations sous un angle stratégique
en mettant en ceuvre un grand éventail de compétences pointues de raisonnement et de réflexion,
en utilisant des caractérisations symboliques et formelles et des représentations appropriées et en
s’appuyant sur leur compréhension approfondie de ces situations. Ils peuvent réfléchir a leurs actes

607.0 | © formuler et communiquer leurs interprétations et leur raisonnement.

Au niveau 4, les éleves sont capables d'utiliser des modeles explicites pour faire face a des
situations concretes complexes qui peuvent leur demander de tenir compte de contraintes ou
de construire des hypotheses. Ils peuvent choisir et intégrer différentes représentations, dont des
représentations symboliques, et les relier directement a certains aspects de situations tirées du
monde réel. lls peuvent mettre en ceuvre un éventail de compétences pointues dans ces situations
et raisonner avec une certaine souplesse en s’appuyant sur leur compréhension de ces contextes.
Ils peuvent formuler des explications et des arguments sur la base de leurs interprétations et de
544.7 leurs actions et les communiquer.

3 Au niveau 3, les éleves peuvent appliquer des procédures bien définies, dont celles qui leur
demandent des décisions séquentielles. Ils peuvent choisir et mettre en ceuvre des stratégies
simples de résolution de problemes. Ils peuvent interpréter et utiliser des représentations de sources
d’information différentes et construire leur raisonnement directement sur cette base. Ils peuvent
482.4 rendre compte succinctement de leurs interprétations, de leurs résultats et de leur raisonnement.

2 Au niveau 2, les éleves peuvent interpréter et reconnaitre des situations dans des contextes qui leur
demandent tout au plus d’établir des inférences directes. lls ne peuvent puiser des informations
pertinentes que dans une seule source d’information et n’utiliser qu’un seul mode de représentation. Ils
sont capables d'utiliser des algorithmes, des formules, des procédures ou des conventions élémentaires.
420.1 | 'ls peuventse livrer & un raisonnement direct et interpréter les résultats de maniere littérale.

1 Au niveau 1, les éleves peuvent répondre a des questions s’inscrivant dans des contextes familiers,
dont la résolution ne demande pas d’autres informations que celles présentes et qui sont énoncées
de maniere explicite. lls sont capables d’identifier les informations et d’appliquer des procédures
de routine sur la base de consignes directes dans des situations explicites. lls peuvent exécuter des
357.¢ | actions qui vont de soi et qui découlent directement du stimulus donné.
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Niveau 6 sur I’échelle de culture mathématique (scores supérieurs a 669.3 points)

Les éleves qui parviennent a se hisser au niveau 6 de |"échelle de culture mathématique sont capables
de se livrer a des réflexions et a des raisonnements mathématiques pointus. lls peuvent s’appuyer sur leur
compréhension et leur maitrise des relations symboliques et des opérations mathématiques classiques pour
élaborer de nouvelles approches et de nouvelles stratégies a appliquer lorsqu’ils sont face a des situations
qu’ils n’ont jamais rencontrées. Les éléves de ce niveau peuvent décrire clairement et communiquer avec
précision leurs actes et les fruits de leur réflexion — résultats, interprétations et arguments — qui sont en
adéquation avec les situations initiales qui sortent de l’ordinaire.

En moyenne, dans les pays de 'OCDE, 3.3 % des éléves se situent au niveau 6. La proportion d’éleves au
niveau 6 atteint 9.1 % en Corée et représente plus de 6 % en République tcheque, en Finlande, en Belgique
et en Suisse. Dans les pays et économies partenaires, le Taipei chinois compte 11.8 % d’éléeves a ce niveau,
et Hong Kong-China, 9.0%. A titre de comparaison, la proportion d’éléves au niveau 6 ne représente pas
plus de 0.1 % au Mexique et est méme inférieure a ce chiffre dans plusieurs pays et économies partenaires,
en I'occurrence en Colombie, en Tunisie, en Indonésie, au Kirghizistan et en Jordanie.

Le score moyen de deux pays comptant le méme nombre d’éléves au niveau 6 peut varier selon la proportion
d’éleves au niveau 1, comme le montrent les tableaux 6.2a et 6.2c. Prenons le cas de I'Estonie et de la
France a titre d’exemple. Ces deux pays comptent tous deux 2.6 % d’éléves au niveau 6, mais leur score
moyen est trés différent : le score moyen de I’Estonie (515 points) est significativement supérieur a celui de
la France (496 points). Cet écart s’explique en partie par le fait que la proportion d’éléves au niveau 1 est
relativement faible en Estonie (2.7 %), mais plus élevée en France (8.4 %).

Niveau 5 sur I'échelle de culture mathématique (scores compris entre 607.0 et 669.3 points)

Les éleves qui atteignent le niveau 5 de I"échelle de culture mathématique peuvent élaborer et utiliser des
modeles dans des situations complexes pour identifier des contraintes et construire des hypotheses. Ils sont
capables de choisir, de comparer et d’évaluer des stratégies de résolution de problemes leur permettant de
s’attaquer a des problemes complexes en rapport avec ces modeles. Ils peuvent aborder les situations sous
un angle stratégique en mettant en ceuvre un grand éventail de compétences pointues de raisonnement et
de réflexion, en utilisant des caractérisations symboliques et formelles et des représentations appropriées et
en s’appuyant sur leur compréhension approfondie de ces situations.

En moyenne, dans les pays de 'OCDE, 13.4 % des éléves atteignent au moins le niveau 5 (cette proportion
représente les éleves qui se situent au niveau 5 et au niveau 6) (voir la figure 6.19 et le tableau 6.2a).
De tous les pays de I'OCDE, c’est la Corée qui compte le plus d’éleves (27.1 %) a ces deux niveaux. La
proportion d’éleves a ces niveaux est supérieure a 20 % en Finlande, en Suisse, en Belgique et aux Pays-Bas
et atteint 31.9% au Taipei chinois et 27.7 % a Hong Kong-Chine dans les pays et économies partenaires.
Dans tous les pays de I'OCDE, si ce n’est au Mexique et en Turquie, au moins 5 % des éléves parviennent
au niveau 5 de I’échelle de culture mathématique.

Niveau 4 sur I'échelle de culture mathématique (scores compris entre 544.7 et 607.0 points)

Les éléves qui se situent au niveau 4 sont capables d’utiliser des modeles explicites pour faire face a
des situations concretes complexes qui requierent de tenir compte de contraintes ou de construire des
hypotheses. Ils peuvent choisir et intégrer différentes représentations, dont des représentations symboliques,
et les relier directement a certains aspects de situations tirées du monde réel. lls parviennent a mettre en
ceuvre un éventail de compétences pointues dans ces situations et a raisonner avec une certaine souplesse en
s’appuyant sur leur compréhension de ces contextes. lls peuvent formuler des explications et des arguments
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sur la base de leurs interprétations et de leurs actions et les communiquer. En moyenne, dans les pays de
I'OCDE, 32.5 % des éleves atteignent au moins le niveau 4 (cette proportion représente les éleves qui se
situent aux niveaux 4, 5 et 6) (voir la figure 6.19 et le tableau 6.2a). La majorité des éléves parviennent au
moins a ce niveau en Corée et en Finlande et, dans les pays et économies partenaires, au Taipei chinois et
a Hong Kong-Chine. La proportion d’éleves qui se situent au moins au niveau 4 représente plus de 40 %
en Suisse, aux Pays-Bas, en Belgique, au Canada, au Japon et en Nouvelle-Zélande et, dans les pays et
économies partenaires, au Liechtenstein et & Macao-Chine. A I'autre extréme, cette proportion ne dépasse
pas la barre des 25 % au Mexique, en Turquie, en Gréce, en ltalie, au Portugal, aux Etats-Unis et en Espagne

ainsi que dans la plupart des pays et économies partenaires.

Niveau 3 de I’échelle de culture mathématique (scores compris entre 482.4 et 544.7 points)

Les éleves qui se situent au niveau 3 de I’échelle de culture mathématique peuvent appliquer des procédures
bien définies, dont celles qui leur demandent des décisions séquentielles. Ils peuvent choisir et mettre en
ceuvre des stratégies simples de résolution de problemes. Ils sont capables d’interpréter et dutiliser des
représentations de sources d’information différentes et de construire leur raisonnement directement sur
cette base. Ils parviennent a rendre compte succinctement de leurs interprétations, de leurs résultats et
de leur raisonnement. En moyenne, dans les pays de I'OCDE, 56.8 % des éleves atteignent au moins le
niveau 3 (cette proportion représente les éleves qui se situent aux niveaux 3, 4, 5 et 6) de |'échelle de
culture mathématique (voir la figure 6.19 et le tableau 6.2a). Plus de 67 % des éléves parviennent au
moins au niveau 3 dans 6 des 30 pays de I'OCDE, en I'occurrence en Finlande, en Corée, au Canada, aux
Pays-Bas, en Suisse et au Japon, et, dans les pays et économies partenaires, a Hong Kong-Chine, au Taipei
chinois, a Macao-Chine et au Liechtenstein.

Figure 6.19
Pourcentage d’éléves a chaque niveau de compétence de I'échelle de culture mathématique

:
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Les pays sont classés par ordre décroissant du pourcentage de jeunes de 15 ans aux niveaux 2, 3, 4, 5 et 6.
Source : Base de données PISA 2006 de I'OCDE, tableau 6.2a.
StatLink swsP http://dx.doi.org/10.1787/148066583654
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Niveau 2 de I’échelle de culture mathématique (scores compris entre 420.1 et 482.4 points)

Les éléves qui se situent au niveau 2 de I'échelle de culture mathématique sont capables d'interpréter et de
reconnaitre des situations dans des contextes qui leur demandent tout au plus d’établir des inférences directes.
lIs ne peuvent puiser des informations pertinentes que dans une seule source d’information et ne peuvent
utiliser qu’un seul mode de représentation. Ils sont capables dutiliser des algorithmes, des formules, des
procédures ou des conventions élémentaires. lls peuvent se livrer a un raisonnement direct et interpréter les
résultats de maniere littérale. Ce niveau représente un seuil de culture mathématique a partir duquel les éleves
commencent a montrer qu’ils possedent les compétences requises pour utiliser les mathématiques activement.
Ces compétences sont jugées fondamentales, car les individus en ont besoin pour pouvoir enrichir leurs
connaissances en mathématiques et les mettre en application. En moyenne, dans les pays de I'OCDE, 78.7 %
des éleves atteignent au moins le niveau 2 de I'échelle de culture mathématique. Ils sont plus de 90 % a y
parvenir en Finlande et en Corée et, dans les pays et économies partenaires, a Hong Kong-Chine. La proportion
d’éléves qui atteignent au moins le niveau 2 est égale ou supérieure a 70 % dans tous les pays de I'OCDE, sauf
au Portugal, en Grece, en ltalie, en Turquie et au Mexique (voir la figure 6.19 et le tableau 6.2a).

Niveau 1 de I’échelle de culture mathématique (scores compris entre 357.8 et 420.1 points) ou en-deca
Les éleves qui se situent au niveau 1 de I"échelle culture mathématique peuvent répondre a des questions
qui s’inscrivent dans des contextes familiers, dont la résolution ne demande pas d’autres informations que
celles fournies et qui sont énoncées de maniere explicite. Ils sont capables d’identifier des informations et
d’appliquer des procédures de routine sur la base de consignes directes dans des situations explicites. Ils
peuvent exécuter des actions qui vont de soi et qui découlent directement du stimulus donné.

Les éleves dont le score est inférieur a 357.8 points, soit ceux qui se situent sous le niveau 1, ne possedent
pas les savoirs et les savoir-faire mathématiques les plus élémentaires que I'enquéte PISA cherche a évaluer.
En effet, I'analyse de leurs réponses montre que selon toute vraisemblance, ces éléves ne pourraient pas
répondre correctement a la moitié des items d’un test constitué uniquement d’items de niveau 1. Ces éléves
éprouveront de grandes difficultés a utiliser efficacement les mathématiques et a profiter des possibilités de
formation et d’apprentissage tout au long de la vie.

En moyenne, dans les pays de 'OCDE, 13.6 % des éléves se situent au niveau 1 de I"échelle de culture
mathématique et 7.7 %, sous ce niveau. Ces proportions varient fortement d’un pays a l'autre. Les éléves
au niveau 1 ou en dega représentent moins de 10 % en Finlande et en Corée et, dans les pays et économies
partenaires, a Hong Kong-Chine. Dans tous les autres pays de I'OCDE, cette proportion varie entre 10.8%
(au Canada) et 56.5% au Mexique (voir la figure 6.19 et le tableau 6.2a).

Performance moyenne des pays et économies en mathématiques

Comme en compréhension de ’écrit, la performance des pays en culture mathématique peut étre résumée
sous la forme de leur score moyen. Comme nous l'avons expliqué précédemment, la référence des
comparaisons est le score moyen de culture mathématique calculé tous pays de I'OCDE confondus lors
du cycle PISA 2003 (500 points), dont le domaine majeur d’évaluation était les mathématiques. Le score
moyen calculé sur la base des résultats du cycle PISA 2006 est |égerement inférieur (498 points) a celui du
cycle PISA 2003, mais la différence n’est pas statistiquement significative.

Seules les différences statistiquement significatives doivent étre prises en considération lors de la comparaison
des scores moyens. La figure 6.20a présente par paires les pays entre lesquels les écarts de score moyen
sont suffisamment sensibles pour pouvoir affirmer avec certitude que la performance supérieure des éleves
de I"échantillon de I'un des deux pays vaut pour tous ses effectifs d’éléves de 15 ans. Pour comparer les
pays dans cette figure, il convient de choisir un pays en ordonnée et de comparer son score moyen a ceux
des pays en abscisse. Les symboles indiquent si le score moyen du pays en ordonnée est significativement
supérieur ou inférieur a celui des pays en abscisse ou s’il ne s’en écarte pas significativement.
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Figure 6.20a [Partie 1/2]
Comparaisons multiples de la performance moyenne sur I’échelle de culture mathématique
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Figure 6.20a [Partie 2/2]
Comparaisons multiples de la performance moyenne sur I’échelle de culture mathématique

ue)siziysary
aejed)
aisiung
11s919
alquojo
aunuaday
aluepiof
a1sauopuy
0a33ujuon
anbixayy
nyp
aued|ng
Juewnoy
spuejiey)
ambuny
Aen8nan
31q49S

19eis|

ERETTS)

ale
eSnyiog
aneos)
siun-sje}3
oISSy ap uoneIIPI]
uelprequazy
audedsy
a1uopa

Juenyi]

-] % m- nW»u m
2 %m -] .m @ = Wa nm
- E 5
£,2 ., % 4%.. 2% . B - [T . 82, JPs, ze g
S ITIE TN TE IRl | A T T S PR
FESSF3S5255 35 3R S5 S 5SS55 3558358828555 588
Q DONN—ONININN NOOIMN MOV TITANAN—OININDNAN—OOOVOVDOVO TN OANOODTANINNNTNINNe— O —<r—OOLwW1"n 0 —
mm T S S AR AR S I P I I A S S SRASARS A IES - B NN 1 B s s R il S S R R
mm H SR80 gmManNIdaRNE0eREaTRa - TR0 000 mMnadT-ngmndaand-8aI8naeadgx,
& O TddododoFodoadddoo o odadodaddd-sadadodanfadoadoIoaIdTOLITA LS adNTET =D
LLE|(HE) |4 € €4 € 4 44 €4 A< <A< A€ €€ €€ €< €< 1€ 9“9 199999994 E<EEEEEE9E9E9E9E99a9aaaaa«
BIE| 0 [ € € 44441 1C 1A€A YA C<ICCEIEEE94q4<E@E9<<€<EE<4€E4E4EE9E9E9E9E9A99Q@@9QAq9q@QQEQEQEaaqaaa >
9E|01) [ €d € €4 4€ € A€ 1€ ACC€ 9 A< CECEEEE9I9Eq@@E9999@E@AI9E@$@99949A999AQ@99Q99A949499q9449q4aqQeaqqq0o0 > >
0LE| (67 |4 4 € € € € € € € €€ €€ €A1 €< €€ E9EEE4qE4E4E4E@4Eq4E$E9E99E9999499q94q99qa9aaqaQeeaqqqoo0 o » »
0£E]BE) |4 € €d €d € € € € € € € €€ €A CAC<C<C€<AC<C€CEA<EEEE9EIEI9E9E9EIq9QEqq9qqQ@€<$9@QQE4EaEaEaaEaeaqaao (OO 2N 2
E R R B BE BE B BE IR B BE BE R BE IR BE BE BE B BE BE R BE BE B BE IR R BE IR B BE BE B BE BE B BE BE R BR BE B BE IR BN BR IR Ib [NeNe) [CXNCGNN 2 2 2
4d 4499 A G A A IIIII {11 - I 1591191991 1 1 0 [OX 28 2 2 2 2
4d 44 AT IIVIII1 M A S TS Y O T 0 OCOP» > r >
4d 4 4“9 A A M A AN MY 191 U 1 999 9 S 1TS1T1TP91T9149 1 [OX 2 2N 2 2N 2 2 2
E R R R BE B BE AR B BE BE B B R R BE BE B BE R BE BE B B B AR IR BE BE B B R BE IR BE BE B IR BE IR BE BE BRI NONeNe [ 2 2 S 2 2 2 2 2
E R BE B BE BE BE BE IR AR BE BE R BE IR BE BE BE B BE IR R BE BE B UE IR B BE IR AR BE IR BE BE BE AR IR IR IR IR IR NeNeNeNe) (O3 28 2 2 2 2 2 2 2 2
E R BE B BE BE B NS IR B BE BE DR BE IR AR BE BE B BE BE R BE BE B BE IR AR BE BE AR BE DR B BE BE AR IR B IR IR IR NeleNe] [OINONN 2 2 2 2 2 28N 2 2 2
LR B R BE B B B R BE BE B B BE R BE BE B B R BE BE DR B B B IR BE BE B B B BE IR BE BE B BE R BE BE BN NeNe] [ONOON 2N 2N 28 2 2 2 2 2 2
ERE R BE B BE B B IR BE B B BE BE IR B BE B R BE BE BE B B DR BE IR BE BE O R BR BE BE BE AR R IR BE BE IR OE Ne) [ONOROI 2 N 2 2N 2 2 2 2 2 2
E R R R B B B AR R BE B BE B BE R BE BE B AR AR BE B B B DR R IR BE BE B B BE BE IR BE BN BE IR BE IR NN [OHCONON 2N 2N 2 2 2 2 2 2 2 2
E R BE B BE R B BE IR B BE BE R BE BE AR BE BE R BE BE R BE BE B BE BE B BE BE B BE IR B BE BE B BE BE BR BB | [O2N 20 2N 2 2 2 2 2N 2 2 2 2 2 2 2
CEE BE R BE BE B BE IR AR BE BE R BE IR R BE BE B BE BE R BE BE B BE IR R BE BE B BE BE AR BE IR AR BE R e | SO 2 2 2 2N S 2 2 S 2 2 2 2 2 2
4d 4499 AT A A A A I Y 1F1Mf1M91M 191919171 [OXN 2 2 2 2 2N 2 2 2 2 2 2 2 2 2 S 2
CRE R R BE BE B R S BE B B B R BE B BE B R BE BE BE B B BE IR IR UE BE O B IR IR IR IR IR NeNe) | 2 2 N 2 S 2 2 2 S S S 2 2 S S S i 2
EOE BE B BE BE BE BE IR B BE BE DR BE IR B BE B B BE DR B BE R AR BE IR BR BE B AR IR BE IR I NeNe) (O3 2 2 2 28 2 2 2N S 2 N 2 2 2 2 o N 2 2
EEE R B BE BE BE UE IR O BE BE R BE IR B BE IR B BE IR B BE BE B BE IR AR BE BE IR IR IR eNeNe] (OO 2 2N 2 2N 2 28 S 2 2 2 2 2 2 2 2 S 2 2
R R BE BE B B B IS BE BE B B R BE BE BE BE R BE BE B B B BE BE BR UE BR BR BE IR BE HONG [ONON 2N 2 2N 2 2N 2 2 2N 2 2 2N 2 N 2 2 S 2 2 2
4d 4499 A A A A YT TTTT1 9 991 000 [ORONN 2N 2N 2 2 2 2N 2 2 S S 2 2 2 N S 2 2 2 2 2
4d €449 A9 A A A A CFPCIYTTT1T9 91 9100 (ONOION 2 2 2 2N 2 2N 2 2 S 2 2 N S S 2 2 2 S S 2
SR BE B BE BE B NE IR AR BE BE R BE IR B BE R B BE BE B BE BE AR BE BE IR BE IR IR e [ONCIN 2 2N 2 N 2 2 2 2 2N 2 S N S S 2 2 S 2 S Sl 2 2
LR BE R BE BE BE R IR AR BE BE DR BE IR B BE BE B BE BE B BR BE AR IR IR IR IR HeNe) (OGO 2 2N 2 2 2N 2 2 2N 2 2 2N 2 2 2 2 2 2 S 2 2 2 2
4d 44999 AT TS99 T9 T 00000 [OXN 2 20 2N 2 2 2N 2 2 2 2 2N 2 O 2 SN S N 2 N S 2 2 2 2 2
4d 449 A9 9q99q9$9q9g9qg94q4q4a49a149a49a491€£1so0o0o0 [OJXGI 2N 2 2N 2NN N 2 2 S 2 S 2 2 S S S S S 2 S S S S o 2

ée
lle du pays en ordonnée

érieure a ce

A Performance moyenne significativement supérieure a celle du pays en ordonnée

) Pas de différence significative par rapport au pays en ordonn

V¥V  Performance moyenne significativement inf

Performance significativement supérieure a la moyenne de 'OCDE
Pas de différence significative par rapport a la moyenne de I'OCDE

Performance significativement inférieure a la moyenne de I'OCDE

:

Source : Base de données PISA 2006 de I'OCDE.

http://dx.doi.org/10.1787/148066583654

StatLink Sz

37

OCDE 2007

©

PISA 2006 : Les compétences en sciences, un atout pour réussir, vol. 1



PROFIL DE PERFORMANCE DES ELEVES EN COMPREHENSION DE L'ECRIT ET EN MATHEMATIQUES ENTRE LES CYCLES PISA 2000 ET PISA 2006 .

Figure 6.20b
T Plage de classement des pays et économies sur I'échelle de culture mathématique r

Performance significativement supérieure & la moyenne de I'OCDE

Pas de différence significative par rapport a la moyenne de I'OCDE

Performance significativement inférieure a la moyenne de I'OCDE

Plage de classement
Performance Pays de 'OCDE Tous les pays et économies partenaires
moyenne Er.T. Limite sup. Limite inf. Limite sup. Limite inf.

Taipei chinois 549 (4.1) 1 4
Finland 548 (2.3) 1 2 1 4
Hong Kong-Chine 547 (2.7) 1 4
Corée 547 (3.8) 1 2 1 4
Pays-Bas 531 (2.6) 3 5 5 8
Suisse 530 (3.2) 3 6 5 9
Canada 527 (2.0) 3 6 5 10
Macao-Chine 525 (1.3) 7 11
Liechtenstein 525 (4.2) 5 13
Japon 523 (3.3) 4 9 6 13
Nouvelle-Zélande 522 (2.4) 5 9 8 13
Belgiq 520 (3.0) 6 10 8 14
Australie 520 (2.2) 6 9 10 14
Estonie 515 (2.7) 12 16
D: k 513 (2.6) g 11 13 16
République tcheque 510 (3.6) 10 14 14 20
Islande 506 (1.8) 11 15 16 21
Autriche 505 3.7) 10 16 15 22
Slovénie 504 (1.0) 17 21
Allemag) 504 (3.9) 11 17 16 23
Suéde 502 (2.4) 12 17 17 23
Irlande 501 (2.8) 12 17 17 23
France 496 (3.2) 15 22 21 28
Royaume-Uni 495 2.1) 16 21 22 27
Pologne 495 2.4) 16 21 22 27
République slovaque 492 (2.8) 17 23 23 30
Hongrie 491 2.9 18 23 24 31
L bourg 490 (1.1) 20 23 26 30
Norvege 490 (2.6) 19 23 25 31
Lituanie 486 2.9) 27 32
Lettonie 486 (3.0) 27 32
Espagne 480 (2.3) 24 25 31 34
Azerbaidj 476 (2.3) 32 35
Fédération de Russie 476 (3.9) 32 36
Etats-Unis 474 (4.0) 24 26 32 36
Croatie 467 2.4) 35 38
Portugal 466 (3.1) 25 27 35 38
Italie 462 (2.3) 26 28 37 39
Grece 459 (3.0) 27 28 38 39
Israél 442 (4.3) 40 41
Serbie 435 (3.5) 40 41
Uruguay 427 (2.6) 42 43
Turquie 424 4.9 29 29 41 45
Thailande 417 (2.3) 43 46
Roumanie 415 4.2) 43 47
Bulgarie 413 (6.1) 43 48
Chili 411 (4.6) 44 48
Mexique 406 2.9 30 30 46 48
Monténégro 399 (1.4) 49 50
Indonési 391 (5.6) 49 52
Jordanie 384 (3.3) 50 52
Argenti 381 (6.2) 50 53
Colombi 370 (3.8) 52 55
Brésil 370 2.9) 53 55
Tunisie 365 (4.0) 53 55
Qatar 318 (1.0) 56 56
Kirghizistan 311 3.4) 57 57

Source : Base de données PISA 2006 de I'OCDE.
StatLink Si=Pe http://dx.doi.org/10.1787/148066583654
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Les résultats du cycle PISA 2006 montrent que deux pays de 'OCDE, la Finlande et la Corée, et deux
pays et économies partenaires, le Taipei chinois et Hong Kong-Chine, I'emportent sur tous les autres en
mathématiques. Ces quatre pays de I'OCDE et pays et économies partenaires affichent des scores supérieurs
de plus de 16 points a ceux de tous les autres pays de I'OCDE. Leur score moyen s’établit respectivement
a 548, 547, 549 et 547 points et est supérieur de plus de un demi-niveau de compétence au score moyen
de I'OCDE pour le cycle PISA 2006 (498 points). Les scores moyens sont significativement supérieurs a la
moyenne de 'OCDE dans d’autres pays également, en |'occurrence aux Pays-Bas, en Suisse, au Canada, au
Japon, en Nouvelle-Zélande, en Belgique, en Australie, au Danemark, en République tchéque, en Islande
et en Autriche et, dans les pays et économies partenaires, au Liechtenstein, a Macao-Chine, en Estonie et en
Slovénie. Enfin, les scores moyens se confondent dans la moyenne de 'OCDE en Allemagne, en Suéde, en
Irlande, en France, au Royaume-Uni et en Pologne.

Comme les chiffres sont calculés sur la base d’échantillons, il n’est pas possible d’indiquer précisément la
position des pays dans le classement, mais uniquement de définir la plage de classement dans laquelle ils
se situent selon une probabilité de 95 % (voir la figure 6.20b).

Les écarts de performance entre les éleves les plus et les moins compétents sont indiqués dans le
tableau 6.2c. Dans les pays de I'OCDE, c’est en Finlande et en Irlande que le spectre de performance est le
moins étendu entre le 5¢ et le 95¢ centile : 266 et 268 points respectivement. Dans les pays et économies
partenaires, le spectre de performance est peu étendu, entre 153 et 269 points, dans certains des pays en
bas du classement, en 'occurrence en Azerbaidjan, en Indonésie et en Thailande, alors que le spectre le
plus étendu (264 points) s’observe en Estonie, un pays plus performant. A titre de comparaison, c’est en
Autriche, en Suisse, en Allemagne, en République tcheque et en Belgique que s’observent les écarts les plus
prononcés de performance entre éléves. En Belgique, ce phénomene s’explique en partie par la variation
des performances entre Communautés.

Evolution de la performance des éléves en mathématiques

Comme nous l'avons expliqué précédemment, il est uniquement possible de comparer les résultats du
cycle PISA 2006 a ceux du cycle PISA 2003. La plus grande prudence est de mise, car les comparaisons
ne portent que sur deux cycles. Tous pays de 'OCDE confondus, les performances n’ont guére varié entre
les cycles PISA 2003 et PISA 2006 : I"écart de 2 points entre les deux scores moyens de I'OCDE n’est pas
statistiquement significatif (voir le tableau 6.3b).

Dans la plupart des pays, la performance en mathématiques est restée globalement similaire entre les cycles
PISA 2003 et PISA 2006. Toutefois, certains pays ont enregistré une variation notable de leurs performances.

Deux pays de I'OCDE, le Mexique et la Gréce, et deux pays et économies partenaires, I'Indonésie et le
Brésil, ont enregistré une augmentation de leur score moyen entre les cycles PISA 2003 et PISA 2006.

= Au Mexique, le score moyen a augmenté de 20 points entre les cycles PISA 2003 et PISA 2006, mais il
reste nettement inférieur (406 points) a la moyenne de I'OCDE. Entre les deux cycles, la performance des
éleves de sexe féminin a sensiblement progressé en compréhension de I'écrit, alors que celle des éléves
de sexe masculin est restée stable. Les performances des deux sexes ont augmenté dans la méme mesure
en mathématiques.

= En Grece, le score moyen a augmenté de 14 points entre les cycles PISA 2003 et 2006. La Grece doit cette
progression d’une part, a I'amélioration des performances des éleves du quartile inférieur et des quartiles
médians et, d’autre part, a la hausse sensible des performances chez les éleves de sexe féminin. Les
écarts entre les deux cycles ne sont pas significatifs en compréhension de I'écrit, mais les performances
des éleves de sexe masculin ont fortement diminué depuis le cycle PISA 2003.

PISA 2006 : Les compétences en sciences, un atout pour réussir, vol. 1 © OCDE 2007
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= En Indonésie, le score moyen a augmenté de 31 points entre les cycles PISA 2003 et PISA 2006. Comme
en compréhension de I'écrit, cette progression est essentiellement imputable a I'amélioration des
performances chez les éleves de sexe masculin.

= AuBrésil, le score moyen aaugmenté de 13 points entre les cycles PISA 2003 et PISA 2006, essentiellement
sous |'effet de I'amélioration des performances dans le quartile inférieur de la répartition.

Figure 6.21

Différences de performance en mathématiques
entre les cycles PISA 2006 et PISA 2003
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Les pays sont classés dans I'ordre croissant de leur différence de score entre les cycles PISA 2006 et PISA 2003.

Source : Base de données PISA 2006 de I'OCDE, tableau 6.3b.
StatLink =M http://dx.doi.org/10.1787/148066583654

Lors du cycle PISA 2006, les performances en mathématiques ont sensiblement diminué en France
(15 points), surtout sous |'effet de la baisse des performances dans le quartile inférieur de la répartition.
Dans un des pays et économies partenaires, en |'occurrence au Liechtenstein, le score moyen a diminué de
11 points entre les cycles PISA 2003 et 2006 (voir le tableau 6.3b).

Certains des pays dont le score moyen est resté relativement stable entre les cycles PISA 2003 et PISA 2006
ont enregistré des variations sensibles dans la répartition de leurs éleves.

= En Australie, au Danemark et en Turquie, les performances ont augmenté chez les éléves situés au bas
de I"échelle de culture mathématique, mais régressé chez ceux au sommet de cette échelle entre les
cycles PISA 2003 et PISA 2006. C’est pourquoi le score moyen de ces pays n’a pas évolué de maniere
significative entre les deux cycles.

© OCDE 2007 PISA 2006 : Les compétences en sciences, un atout pour réussir, vol. 1
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= En Belgique, au Canada, en Islande, au Japon, aux Pays-Bas et en Suéde, les performances ont diminué
chez les éleves situés au sommet de I'échelle de culture mathématique, mais sont restées relativement

stables chez les éleves au bas de cette échelle entre les deux cycles.

= Dans un des pays et économies partenaires, a savoir en Tunisie, les performances ont augmenté chez
les éléves situés au sommet de I"échelle de culture mathématique, mais sont restées relativement stables
chez les éleves au bas de cette échelle entre les deux cycles.

Variation de la performance en mathématiques selon le sexe

Les écarts de performance favorables au sexe masculin sont restés stables en culture mathématique entre les
cycles PISA 2003 et 2006 (11 points).

Les écarts les plus importants entre les sexes s’observent en Autriche et au Japon, ou |’avantage favorable
au sexe masculin s’établit a 23 et 20 points respectivement, et, dans les pays et économies partenaires,
au Chili (28 points) et en Colombie (22 points). Les autres pays qui enregistrent un avantage significatif en
faveur du sexe masculin sont I’Allemagne, le Royaume-Uni, I'ltalie, le Luxembourg, le Portugal, I’Australie,
la République slovaque, le Canada, la Suisse, les Pays-Bas et la Finlande et, dans les pays et économies
partenaires, le Brésil. Le seul des pays participants ot les éleves de sexe féminin I'emportent sur les éleves
de sexe masculin est le Qatar (voir le tableau 6.2¢).

Figure 6.22
T Performance des garcons et des filles sur I'échelle de culture mathématique r

575

-

rformance supérieure .
chez|les fille

500

Performance des filles
U1
)
&
1

475 .

450

425

400

375 ]
350 [

325

Performance supérieure
300 chez les garcons

275
275 300 325 350 375 400 425 450 475 500 525 550 575

Performance des gargons

Remarque : les différences statistiquement significatives sont indiquées en couleur plus foncée (voir I'annexe A3).
Source : Base de données PISA 2006 de I'OCDE, tableau 6.2c.
StatLink srsP http://dx.doi.org/10.1787/148066583654
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CONSEQUENCES POUR L'ACTION PUBLIQUE

Compréhension de I’écrit

Les résultats du cycle PISA 2006 montrent que les savoirs et savoir-faire des éleves de 15 ans en compréhension
de I'écrit varient fortement selon les pays. Cependant, les écarts entre pays ne représentent qu’une fraction de
la variation globale des performances des éléves. Prendre en charge des effectifs d’éleves d’une telle diversité et
réduire les écarts de performance entre éleves demeurent des défis colossaux dans tous les pays. En moyenne,
8.6 % des jeunes de 15 ans parviennent a se hisser au niveau le plus élevé de I’échelle PISA de compréhension
de I'écrit. Ces éléves sont capables de mener a bien des taches de lecture élaborées, de comprendre des textes
dans le détail, d’identifier les informations pertinentes, de procéder a une évaluation critique et de construire
une hypothése sur la base de connaissances spécialisées. A I'autre extrémité de I'échelle, la proportion d’éléves
qui n’atteignent pas le niveau 1 représente 7.4 % en moyenne. Ces éléves ne sont donc pas capables de mettre
couramment en ceuvre les connaissances et compétences les plus élémentaires que I'enquéte PISA cherche a
mesurer. Il ne faut pas en déduire qu’ils n’ont aucune compétence en lecture, mais plutét qu’ils éprouvent de
grandes difficultés a utiliser la lecture comme un moyen d’enrichir leurs connaissances et d’améliorer leurs
compétences dans d’autres domaines. La proportion d’éleves sous le niveau 1 ne représente pas plus de 2 %
dans deux pays de 'OCDE et dans un des pays et économies partenaires, certes, mais elle passe la barre des
20 % au Mexique et dans 15 des pays participants (voir le tableau 6.1a). Qu’il subsiste une petite minorité
significative d’éleves qui n’ont pas acquis au terme de leur scolarité obligatoire les compétences en lecture
jugées indispensables a tout apprentissage ultérieur doit mobiliser les décideurs qui s’attachent a faire de
I’apprentissage tout au long de la vie une réalité pour tous. C’est d’autant plus important que de plus en plus
d’éléments confirment que la formation permanente et les études post-secondaires ont tendance a renforcer
plutét qu’a réduire les écarts de compétence imputables aux inégalités dans le rendement de I’apprentissage
durant la formation initiale (OCDE, 2007).

La proportion d’éléves qui se situent au niveau 1 ou en deca représente 20 % en moyenne, tous pays
de I'OCDE confondus. Dans les pays qui comptent de fortes proportions d’éléves sous le niveau 1, les
parents, les enseignants et les responsables politiques doivent prendre conscience qu’un nombre significatif
d’éleves ne profitent pas suffisamment des possibilités d’apprentissage et n’acquiérent pas les savoirs et
les savoir-faire indispensables pour réussir leur parcours scolaire et leur vie professionnelle. Les enquétes
longitudinales entreprises en Australie, au Canada et au Danemark (voir I’encadré 6.1 ci-avant) démontrent
de maniere irréfutable que le fait d’obtenir un score de niveau 1 aux épreuves PISA a I’age de 15 ans laisse
fortement présager une incapacité a aller au-dela de I’enseignement scolaire.

Si I’on examine |"évolution des performances dans le temps, les résultats indiquent que pour I’ensemble des
pays de 'OCDE, les performances en compréhension de I’écrit sont restées globalement constantes entre
les cycles PISA 2000 et PISA 2006. Il convient toutefois d’appréhender cette constatation dans le contexte
d’augmentations significatives des niveaux de dépenses d’éducation. Comme le montre le tableau 2.6, entre
1995 et 2004, les dépenses par éleve de I'enseignement primaire et secondaire se sont accrues en moyenne
de 39 % en termes réels dans les pays de I'OCDE. Dans la courte période entre 2000 (année de lancement
de la premiere évaluation PISA) et 2004, I'laugmentation moyenne atteint 22 % et dans six pays de 'OCDE,
elle se situe méme entre 30 % et 61 %. Cet accroissement s’explique des lors que I’on examine les facteurs
déterminants des dépenses, en particulier le lieu et le mode de prestation éducative (OCDE, 2007). La forte
concentration de main-d’ceuvre de I’enseignement traditionnel justifie la prédominance de la rémunération
des enseignants sur I’ensemble des colits. De méme, les baremes salariaux fondés sur les qualifications
et les augmentations automatiques viennent amplifier ces colits au fil du temps. Cependant, les données
suggerent également que, en regle générale, I’enseignement ne s’est pas suffisamment renouvelé comme
d’autres professions |'ont fait afin d’étre plus rentables.
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Parallelement, les résultats de I’enquéte PISA indiquent que certains pays sont parvenus a améliorer
significativement leurs résultats d’apprentissage. La Corée et la Pologne montrent toutefois I'ampleur des
progres qu’il est possible d’accomplir en un tel laps de temps. Ces deux pays ont adopté des stratégies tres
différentes pour y parvenir, car leur situation n’était pas la méme : les performances médiocres étaient bien
plus préoccupantes en Pologne qu’en Corée au moment du premier cycle de I'enquéte PISA.

La Corée a rehaussé sa performance en lecture entre les cycles PISA 2000 et PISA 2006 : son score déja élevé
a augmenté de 31 points, soit I'équivalent de une année d’études environ. Ce pays devance maintenant tous
les autres pays participants en compréhension de I'écrit et I'emporte méme sur la Finlande, qui a pourtant
maintenu son score tres élevé. Lors du cycle PISA 2000, c’est la Corée qui comptait le moins d’éleves peu
performants de tous les pays participants : 5.7 % seulement des éléves se situaient alors sous le niveau 2 (voir
le tableau 2.1a in OCDE, 2001). Elle recensait aussi tres peu d’éleves au sommet de I'échelle. En effet, les
éléves situés au niveau 5 ne représentaient que 5.7 %, contre 9.5 % en moyenne et plus de 18 % en Finlande
et en Nouvelle-Zélande. Comme le montre le tableau 6.3¢, la Corée doit essentiellement la progression de
son score moyen entre les cycles PISA 2000 et PISA 2006 a I'augmentation sensible des performances des
« meilleurs » éléves, celle des éleves situés au bas de I"échelle de compétence n’ayant guere varié.

En Pologne, la situation était tres différente lors du cycle PISA 2000, dans la mesure ol pres d’un quart des
éleves (23.3 %) se situaient sous le niveau 2 (voir le tableau 2.1a, in OCDE, 2001). Comme le montre le
tableau 6.3c, la progression du score moyen entre les cycles PISA 2000 et PISA 2003 est essentiellement
imputable a I"amélioration des performances chez les éleves situés dans le quartile inférieur de la
répartition sur I’échelle de compréhension de I’écrit (c’est-a-dire les 5¢, 10¢ et 25¢ centiles). Selon des
analyses approfondies réalisées a I'échelle nationale, la Pologne doit I’lamélioration de ses performances
a la grande réforme du systeme scolaire mise en ceuvre 1999 pour renforcer I'intégration des structures
d’enseignement. Depuis le cycle PISA 2003, les scores ont augmenté de maniére plus uniforme dans tout
le spectre de compétence.

Ces exemples exceptionnels montrent que des efforts résolus dans les domaines épinglés par I'enquéte PISA
peuvent porter leurs fruits au cours d’une période relativement courte (six ans).

Culture mathématique

L'importance grandissante du role des sciences, des mathématiques et des technologies dans la vie
moderne impose a tous les adultes, et pas seulement a ceux qui aspirent a une carriére scientifique, de
posséder une « culture » mathématique, scientifique et technologique pour pouvoir s’épanouir, travailler
et participer pleinement a la vie de la société. Le niveau de compétence des « meilleurs » éléves d'un pays
en mathématiques et dans les matieres connexes peut influer sur la place que ce pays occupera demain
dans le secteur des technologies de pointe, en particulier, et sur sa compétitivité internationale, en général.
A l'inverse, des déficiences en mathématiques chez les éléves plus faibles peuvent avoir un impact négatif
sur leurs perspectives professionnelles et financiéres et les empécher de participer pleinement a la vie de
la société.

[l est normal dans ce contexte de voir les décideurs et les enseignants accorder autant de prix a I’apprentissage
des mathématiques. L'excellence est de rigueur dans les systemes d’éducation pour faire face a la demande
accrue de compétences en mathématiques. A la lumiére de ce qui précede, il est capital de savoir dans
quelle mesure les pays réussissent a inculquer ces compétences fondamentales aux jeunes adultes.

Comme le révele I'analyse exposée dans ce chapitre, les écarts de performance en mathématiques sont
marqués entre les éleves de la plupart des pays. Ce constat indique que I’objectif de I’excellence est loin
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d’étre atteint et que les pays doivent prendre en charge un tres large éventail d’éléves, y compris ceux dont
le niveau de compétence est exceptionnellement élevé ou extrémement faible. Par contre, cette analyse
montre aussi que de grandes disparités de performance ne sont pas nécessairement le lot des pays qui
atteignent un score moyen élevé : plusieurs des pays en téte du classement affichent des écarts modérés de
score entre les éleves plus « forts » et plus « faibles ».

La variation des performances en mathématiques observée lors du cycle PISA 2006 correspond-elle a
une répartition innée des capacités des éleves ? Si tel est le cas, elle constitue un défi pour les systemes
d’éducation et ne saurait étre directement influencée par la politique de I’éducation. L'analyse présentée
dans ce chapitre montre non seulement que I'ampleur des écarts de performance au sein méme des pays
varie fortement d’un pays a I’autre, mais aussi qu’un score moyen élevé ne va pas nécessairement de pair
avec de grandes disparités. Ce qui précede confirme que I’action publique peut contribuer largement a
améliorer |"égalité des chances dans I’éducation et a uniformiser davantage le rendement de I'apprentissage,
méme si des facteurs contextuels plus généraux doivent effectivement étre pris en considération lors de la
comparaison de I'ampleur de ces disparités entre les pays. Les pays se distinguent non seulement par leurs
scores moyens, mais aussi par |'efficacité avec laquelle ils réussissent a réduire les écarts entre éleves
plus «forts » et plus « faibles » et a lever les barrieres qui font obstacle a un rendement uniforme de
I'apprentissage. Ce constat essentiel a un intérét direct pour les décideurs politiques.

Bien que I’évolution des performances ne puisse étre retracée que sur une période relativement courte de trois
ans, des changements significatifs s’observent dans plusieurs pays. Ces changements sont particulierement
nets dans un pays de 'OCDE, en I'occurrence au Mexique, et dans un des pays et économies partenaires,
a savoir en Indonésie. Dans ces deux pays, ou la grande majorité des éléves se situaient sous le niveau 2
lors du cycle PISA 2003, les mesures prises pour réduire cette proportion d’éleves commencent a porter
leurs fruits : elle est passée de 66.0 % a 56.5 % au Mexique et de 78.1 % a 65.8% en Indonésie (voir le
tableau 2.5a in OCDE, 2004).

Variation des performances selon le sexe

Les décideurs portent un grand intérét a la problématique de I'égalité entre les sexes en général et aux
désavantages du sexe féminin en particulier. Les résultats de I’enquéte PISA montrent que les mesures prises
portent leurs fruits dans de nombreux pays, mais ils révelent également des écarts défavorables au sexe
masculin, surtout en compréhension de I’écrit et dans le quartile inférieur de la répartition sur I’échelle
de compétence. En effet, I’écart entre les sexes reste important, avec un avantage de 38 points en faveur
des éleves de sexe féminin. En mathématiques, les filles restent défavorisées dans de nombreux pays, mais
I’avantage favorable aux éléves du sexe masculin, du moins dans les pays ou il persiste, est essentiellement
imputable aux performances tres élevées d’'un nombre relativement limité d’individus. Les analyses de ces
écarts lors des cycles PISA 2000 et PISA 2003 ont révélé un engagement moindre a I'égard de la lecture chez
les garcons et une plus grande anxiété a I'égard des mathématiques chez les filles. Ces indicateurs n’ont
pu étre actualisés sur la base des données du cycle PISA 2006, car le questionnaire contextuel soumis aux
éleves portait sur les matieres scientifiques. Le cycle PISA 2009 permettra de faire le point sur I’évolution de
I'engagement des éleves a I"égard de la lecture.

Au-dela des constats faits dans ce chapitre, les analyses réalisées a I'occasion du cycle PISA 2003 montrent
que les écarts de performance en mathématiques et, plus encore, les différences d’attitudes et d’approches
a I’égard des mathématiques entre les sexes a I’age de 15 ans sont extrémement révélateurs des différences
d’orientations professionnelles entre les individus de sexe masculin et de sexe féminin (OCDE, 2004a).
Lors de I'interprétation des écarts de performance entre les sexes, il y a lieu de garder présent a I’esprit
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le fait que filles et gargons ne choisissent pas les mémes établissements, les mémes filieres et les mémes
études. Lors du cycle PISA 2003, les écarts de performance observés entre les sexes tous éleves confondus
ont été comparés avec les estimations des écarts de performance entre les sexes, d’une part, au sein des
établissements et, d’autre part, aprés controle des variables scolaires et des filieres d’enseignement. Dans
la plupart des pays, les différences entre les sexes sont plus importantes au sein des établissements qu’elles
ne le sont dans I"ensemble. Ainsi, en Belgique, en Allemagne et en Hongrie, les éleves de sexe masculin
bénéficient d’un avantage de, respectivement, 8,9 et 8 points de score sur I’échelle de culture mathématique
(voir le tableau 2.5c in PISA 2003), mais I’écart moyen au sein des établissements s’établit a 31 points en
Allemagne et a 26 points de score en Belgique et en Hongrie (voir le tableau 2.5d in PISA 2003). Ce constat
indique que dans ces pays, les filles s’orientent davantage que les garcons vers des établissements et des
programmes plus exigeants sur le plan académique. Si les variables spécifiques aux établissements '! que
I'enquéte PISA a mesurées sont également prises en considération, les écarts entre les sexes sont plus
importants encore dans de nombreux pays. Les décideurs — et les enseignants — doivent assurément se
préoccuper des écarts de performance entre les sexes en mathématiques, méme si I'avantage du sexe
masculin qui est observé dans les établissements et dans les programmes d’enseignement est dans une
certaine mesure atténué par la tendance des éléves de sexe féminin a s’orienter vers des filieres et des
programmes plus exigeants.

Cette conclusion est corroborée par une comparaison réalisée sur la base des résultats des épreuves de
résolution de problemes lors du cycle PISA 2003, qui est présentée dans le rapport Résoudre des problémes,
un atout pour réussir : Premiéres évaluations des compétences transdisciplinaires issues de PISA 2003
(OCDE, 2004c¢). Il ressort de cette comparaison que les compétences de raisonnement analytique, qui
interviennent également en mathématiques, sont relativement équivalentes chez les éleves de sexe
masculin et féminin. Les écarts de performance qui s’observent entre les sexes en mathématiques semblent
s’expliquer davantage par le contexte des exercices de mathématiques proposés a I’école, plutét que par les
compétences de raisonnement mathématique sous-jacentes.

Parallelement, force est de constater que certains pays proposent un environnement d’apprentissage
propice aux deux sexes, qui résulte soit directement des efforts politiques consentis en matiere d’éducation,
soit indirectement d’un contexte sociétal plus favorable, voire de la conjonction de ces deux facteurs.
La variation sensible des écarts entre les sexes selon les pays suggere que les différences entre les jeunes
hommes et les jeunes femmes ne donnent pas forcément lieu a des différences de performance et que
des politiques et pratiques adaptées peuvent remédier a ce que l'on a longtemps considéré comme des
conséquences normales des différences de centres d’intérét, de styles d’apprentissage, voire de capacités
intrinséques entre les deux sexes.
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Notes

1. Lors du cycle PISA 2003, des analyses plus limitées ont également été réalisées pour évaluer |'évolution des performances
en mathématiques et en sciences : les résultats de mathématiques ont été comparés a ceux du cycle PISA 2000, dont les
mathématiques étaient un domaine mineur, et les résultats de sciences ont été comparés a ceux du cycle PISA 2000, les sciences
étant un domaine mineur lors de ces deux cycles. Comme les trois domaines d’évaluation ont maintenant été le domaine majeur
d’un cycle, les comparaisons ne se baseront désormais plus que sur les données de référence, c’est-a-dire celles recueillies la
premiere fois que chaque domaine a été déclaré domaine majeur d’évaluation.

2. Dans les comparaisons entre deux moyennes concomitantes, le ratio de la différence entre les moyennes par rapport a I’erreur
type de la différence entre les moyennes est calculé pour indiquer la signification — si la valeur absolue de ce ratio est supérieure
a 1.96, la différence est réelle dans un intervalle de confiance de 95 %. Si I'on compare deux moyennes non concomitantes, par
exemple entre des cycles PISA différents, une erreur, dite d’ancrage, est ajoutée et la signification qui en résulte est plus modérée.
Les erreurs d’ancrage employées dans le cycle PISA 2006 sont légerement plus importantes que celles utilisées pour le cycle
PISA 2003. Pour de plus amples détails, voir la publication PISA 2006 Technical Report (OCDE, a paraitre).

3. Au Luxembourg, les conditions d’évaluation ont été modifiées entre les cycles PISA 2000 et PISA 2003, pour des raisons
d’organisation et de langue, afin d’améliorer la conformité par rapport aux normes de I'OCDE et de mieux refléter les caractéristiques
nationales du systeme scolaire. Lors du cycle PISA 2000, les éléves ont choisi une semaine avant I'évaluation la langue de leur carnet
de test. Dans la pratique, il est apparu que la mauvaise connaissance de la langue de I'évaluation avait été un obstacle important
pour une proportion significative d’éléves du Luxembourg. Lors des cycles PISA 2003 et PISA 2006, les éléves ont recu des carnets
de test dans les deux langues d’enseignement et ont pu choisir celle qu’ils préféraient juste avant I’évaluation. Ainsi modifiées,
les conditions de test sont plus comparables a celles des pays ne comptant qu’une seule langue d’enseignement et permettent de
recueillir des données plus fideles sur la performance réelle des éleves en mathématiques, en sciences, en lecture et en résolution de
problémes. Suite a ce changement de procédure, les conditions d’évaluation et, par la-méme, les résultats pour le Luxembourg ne
peuvent étre comparés entre les cycles PISA 2000 et PISA 2003. En revanche, comme les conditions d’évaluation n’ont pas changé
entre les cycles PISA 2003 et PISA 2006, leurs résultats peuvent étre comparés.

4. Au Royaume-Uni, le taux initial de réponse enregistré lors du cycle PISA 2000 est inférieur de 3.7 % au taux minimum requis.
A cette époque, les autorités britanniques avaient fourni des informations qui avaient permis au Consortium PISA d’estimer la
performance des établissements n’ayant pas participé. Au terme de cette analyse, le Consortium PISA a conclu a I’existence d’un
biais de non-réponse négligeable selon toute probabilité et a accepté I'inclusion des données du Royaume-Uni dans le rapport
international. Lors du cycle PISA 2003, le taux de réponse était si bas que les normes d’échantillonnage n’ont pas été respectées
et des analyses complémentaires n’ont pas permis de conclure a I’existence d’un biais négligeable. Les données du Royaume-Uni
ont été jugées non valides en termes de comparabilité internationale et ont, dés lors, été exclues de la plupart des comparaisons.
Lors du cycle PISA 2006, des normes plus strictes ont été appliquées. Ce qui précede explique pourquoi les résultats du Royaume-
Uni lors des cycles PISA 2000 et PISA 2003 ne sont pas inclus dans les comparaisons exposées dans ce chapitre.

5. Aux Ftats-Unis, a cause d’une erreur d’impression dans les carnets de test, certains items de lecture comportaient des
instructions erronées ; le score moyen sur I’échelle de compréhension de I’écrit ne peut donc pas étre estimé avec exactitude.
L'impact de cette erreur sur les estimations de la performance des éléves pourrait dépasser une erreur-type d’échantillonnage. Voir
I’annexe A3 pour plus de détails. Cela ne vaut toutefois pas pour les items de sciences et de mathématiques.

6. Comme l'indique le rapport technique sur le cycle PISA 2000 (PISA 2000 Technical Report, OCDE, 2002), I'échantillon
d’éleves prélevé en Autriche en vue du cycle PISA 2000 n’est pas conforme aux normes techniques de I'enquéte PISA, a
cause d’une mauvaise représentation des éleves inscrits dans des formations en alternance. C’est pourquoi les estimations
de I’Autriche officiellement publiées dans le rapport sur le cycle PISA 2000 sont jugées biaisées (OCDE, 2001). Les normes
de I'enquéte PISA ont été respectées lors du cycle PISA 2003. Des ajustements et des modifications des pondérations
d’éleves ont été développés pour que les estimations issues du cycle PISA 2000 soient comparables a celles obtenues lors
du cycle PISA 2003. (http:/pisaweb.acer.edu.au/oecd/oecd_pisa_data_s1.html et http://www.bmukk.gv.at/pisa). Le document
de travail n° 5 de I'OCDE « PISA 2000: Sample Weight Problems in Austria » (http://www.oecd.org/edu/working papers) donne
davantage de détails techniques sur les problemes de comparabilité.

7. Par souci de comparabilité des tendances, les 28 items de compréhension de I’écrit administrés lors du cycle PISA 2006 figurent
parmi les 141 items administrés lors du cycle PISA 2000. Les mémes items ont été administrés lors des cycles PISA 2003 et
PISA 2006. Les items ont été sélectionnés en fonction de I’équilibre relatif entre les compétences que prévoit le cadre conceptuel
d’évaluation, de sorte que la proportion d’items par catégorie de compétence est similaire.
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8. La probabilité qu’a un pays donné de se classer a chaque position est calculée sur la base de son score moyen et de son erreur
type ainsi que compte tenu de la covariance entre les échelles de compétence de deux domaines d’évaluation.

9. Les comparaisons entre le score moyen d’un pays donné et la moyenne de I'OCDE sont réalisées sur la base d’une moyenne
de I'OCDE recalculée abstraction faite du pays considéré. Cette approche a été adoptée pour éviter toute dépendance entre les
deux moyennes.

10. Hillman, K. et S. Thomson (2006), Pathways from PISA : LSAY and the 2003 PISA sample two years on, ACER, Melbourne.

11. Pour plus de détails sur les types de programmes et les caractéristiques des établissements, voir I'annexe A1.
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Royaume-Uni 157 157 156 157 163 179 189 | 314 324 317 316 327 363 390
Cuade 178 175 173 174 187 206  216| 328 345 341 350 385 437 475

utl'lse! les \\ Suisse 146 147 153 159 172 187 199 28 276 284 304 330 355
Turquie 43 47 54 59 62 69 79| 119 134 165 186 200 226 267
5 UETS 146 155 163 172 1194 207 . M3 31 34 383 415 451
Statt ]nks \ Total OCDE 16 124 131138 14Pg162 177 %7 277 290 310 345 383
pour té.éc harger Rapport entre la population dgée de plus de 65 ans et la population active totale
Pourcentage

format Excel®!
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