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À nos lectrices et à nos lecteurs

La Lettre se veut un lieu d’échange d’informations entre les membres de l’AIRDF, concernant aussi bien les 
recherches en cours, les publications récentes et les colloques à venir que les comptes rendus de thèses en 
didactique du français et les nouvelles de l’association elle-même et de ses sections. Quatre rubriques sont 
ouvertes au sein de la revue pour la diffusion de ces informations : 
1. L’AIRDF : vie et questions vives vous informe à propos de l’association, des évènements qu’elle soutient ou 

organise au sein des sections nationales ou à l’international, des débats qui l’animent et des questions qui 
l’occupent. Outre un bref compte rendu du conseil d’administration de l’association (deux fois par an), la 
rubrique fait place à toute contribution entre 3000 et 8000 signes qui témoigne de la vie, des réflexions et des 
projets de l’association et des sections.

2. Le dossier creuse une question ou explore un thème qui traverse le champ de la didactique du français. Il se 
compose généralement de 5 à 8 textes de longueur variable (8 000 à 18 000 signes), qui tentent de répondre 
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participation des membres de chacune des sections de l’association, afin de refléter la vitalité des travaux 
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3. Échos des recherches et des pratiques répond au double objectif de valoriser les travaux de recherche actuels 
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travers les témoignages, réflexions ou comptes rendus de pratiques d’enseignants participant à des projets 
menés par les chercheurs membres de l’AIRDF. Les textes de cette rubrique comprennent entre 3000 et 8000 
signes. 

4. Épinglé pour vous regroupe un ensemble d’informations afin de maintenir une veille scientifique et 
intellectuelle. La rubrique comprend des comptes rendus de thèses soutenues en didactique du français, 
ainsi que des recensions d’ouvrages et des notes de lecture de textes susceptibles d’intéresser les membres 
de l’association. Les textes qui y sont rassemblés comprennent entre 2000 et 5000 signes. 
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ANALYSE D’UNE TÂCHE DE LECTURE NUMÉRIQUE 
ISSUE DE L’ENQUÊTE PISA 2018 : QUE NOUS 
APPRENNENT LES RÉPONSES ERRONÉES DES ÉLÈVES 
DE LA FÉDÉRATION WALLONIE-BRUXELLES ?
Noémie Joris, Université de Liège, Belgique

La massi#cation des outils numériques et la démocratisation d’Internet au sein des foyers amènent les 
élèves à être fréquemment confrontés à des textes composites au sein desquels les composantes sémio-
tiques et les idées véhiculées se croisent, s’entremêlent, voire se contredisent. Il semble important de 
former les élèves à comprendre ces textes de leur quotidien en leur donnant les clés pour les traiter de 
façon critique et e$cace. Cela nécessite de comprendre les raisonnements qu’impliquent ces supports 
et les processus que les élèves doivent mettre en œuvre pour les traiter. L’analyse des erreurs des élèves 
à une évaluation à large échelle est la piste que nous avons choisi d’investiguer pour nous informer sur 
le niveau de développement de cette compétence et, ainsi, avoir une portée diagnostique favorisant la 
mise en place de dispositifs d’enseignement-apprentissage adaptés aux obstacles cognitifs rencontrés 
par les élèves (Vantourout & Goasdoué, 2014). 
Si, en Fédération Wallonie-Bruxelles (FW-B), les compétences en lecture numérique des élèves sont 
rarement, voire jamais, évaluées, nous disposons néanmoins d’une base de données intéressante sur le 
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sujet grâce au Programme International pour le Suivi des Acquis des élèves (PISA). En e%et, depuis 
2000, la FW-B participe à cette enquête visant, entre autres, l’évaluation des compétences en compré-
hension de l’écrit. En 2018, alors que la lecture était le domaine majeur, l’OCDÉ a choisi de réviser de 
façon substantielle le cadre de référence sur lequel se basent ces enquêtes en accordant une place cen-
trale à la lecture numérique (Lafontaine, Bricteux, Hyndryckx, Matoul & Quittre, 2019) et, de facto, 
en proposant des scénarios intégrant des documents médiatiques multimodaux (Lebrun & Lacelle, 
2012) tels que des sites web #ctifs. 
Les résultats des 3221 élèves de la FW-B ayant participé à l’enquête (voir Lafontaine et al., 2019) 
donnent une vision globale des réussites et di$cultés en lecture numérique des élèves de 15 ans. 
Cependant, ils nous renseignent peu sur les obstacles spéci#ques qu’ils ont rencontrés en réalisant les 
tâches demandées. Une analyse qualitative des erreurs à la fois en tant qu’écart à la norme et en tant que 
moyen mis en œuvre pour atteindre le but visé (Leplat, 2011) permet de mieux appréhender les di$-
cultés des élèves et les raisonnements nécessaires pour traiter ce type de document. L’analyse présentée 
dans cet article porte sur une unité libérée de PISA 2018 intitulée L’île de Pâques. 

L’île de Pâques, un support « doublement » composite

Dans cette unité, les élèves doivent imaginer qu’ils vont assister à la conférence d’un professeur d’uni-
versité qui parlera de son travail de terrain sur l’île de Pâques. Pour se préparer à cette conférence, 
l’enseignant leur a demandé de se renseigner sur le sujet. Les élèves se trouvent alors face au résultat 
#ctif d’une recherche sur Internet. Les trois textes auxquels ils auront accès aborderont la question du 
mystère des moaïs et de celui de la disparition des grands arbres de l’île. Bien que cette unité ait été 
créée de toute pièce (OECD, 2016), elle est typique des résultats de recherche sur lesquels pourrait 
tomber un élève lors d’un travail scolaire. 

Analyse du format
Cette unité informatisée25 peut être considérée comme un document médiatique multimodal non 
linéaire (Lebrun & Lacelle, 2012). En e%et, si les trois textes qui composent l’unité ne sont jamais à 
l’écran en même temps, comme c’est habituellement le cas lors de la consultation de plusieurs res-
sources sur internet, il est possible de passer de l’un à l’autre via une barre de navigation (#gure 1).

Figure 1 – Barre de navigation de l’unité « l’île de Pâques »

Le premier texte fourni à l’élève est une page web issue d’un blog (#gure 2a). Cette source est, à elle 
seule, un document composite à plusieurs égards. Tout d’abord, elle combine des écrits et une image 
illustrant les statues moaïs. Ensuite, elle contient des hyperliens conduisant aux deux autres sources de 
l’unité. En#n, le support est dit « dynamique » (OECD, 2016) car l’élève doit faire dé#ler la page à 
l’aide d’une barre latérale pour avoir accès à l’ensemble des informations. Le deuxième et le troisième 
textes sont non multimodaux et « statiques » (OECD, 2016) (#gure 2b et 2c). L’élève n’a, face à ces 
deux derniers textes, que la possibilité de passer d’un texte à l’autre à l’aide de la barre de navigation. 

Analyse du contenu 
Comme c’est souvent le cas lors de recherches sur Internet, les informations concernant le sujet investi-
gué sont disséminées au sein des trois textes mettant l’élève face à un document « fragmenté, composé 
d’atomes d’informations » (Bautier, Crinon, Delarue-Breton & Marin, 2012).
Dans le premier texte, le professeur indique qu’il a été prouvé que les statues des moaïs étaient toutes 
issues d’une même carrière située sur l’île de Pâques et qu’elles avaient été déplacées à l’aide de grands 
rondins de bois. Il ajoute qu’un mystère plane toujours, à savoir pourquoi les plantes et grands arbres 

25 L’unité est disponible en ligne, en anglais et en français : https://www.oecd.org/pisa/test/
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qui peuplaient l’île ont disparu. Le professeur propose au lecteur une première piste de réponse au tra-
vers de la critique d’un livre dont il fournit le lien url. À cela, un internaute #ctif répond qu’il existe une 
autre théorie et renvoie le lecteur vers une page web. Le second texte est la critique du livre référencé 
par le professeur. L’élève y découvre une première théorie sur la disparition des arbres de l’île : la cause 
humaine. Le troisième texte est l’article d’actualité scienti#que auquel faisait référence l’internaute. 
L’élève y apprend la seconde théorie qui a$rme que ce sont les rats polynésiens qui auraient mangé 
toutes les graines et empêché les arbres de repousser. Cet article a, néanmoins, la particularité qu’il fait 
mention de la seconde théorie issue de la critique du livre.  
L’aspect composite de cette unité se situe donc à la fois au niveau des composantes sémiotiques fournies 
aux élèves (écrit, image, liens), mais également au niveau des informations que les textes transmettent. 
La tâche de l’élève sera de combiner les informations issues des trois textes pour avoir une vision d’en-
semble de la problématique et comprendre les contradictions qui existent entre les textes proposés. 

Analyse de la tâche
Dans le cadre de PISA, l’élève est confronté à des documents dans l’optique de répondre à des ques-
tions ; le but étant d’évaluer sa capacité à mettre en place des processus experts de lecture. De ce fait, 
la question de recherche est fournie à l’élève qui doit s’en servir pour former son but de lecture (Rouet, 
2016). Notre analyse porte uniquement sur une des questions ouvertes posées aux élèves à propos de 
cette unité. 
Ceux-ci doivent, en se basant sur l’ensemble de l’unité, répondre à cette question : « Après avoir lu les 
trois sources, qu’est-ce qui a, selon vous, provoqué la disparition des grands arbres de l’île de Pâques ? Donnez 
des informations précises tirées des sources pour justi"er votre réponse. »
Pour répondre à cette question, l’élève doit se forger une image globale du document (#gure  2a). 
Ainsi, il doit, tout d’abord, repérer les deux théories proposées (encadrés continu et discontinu sur 
la #gure 2) et, en se servant des indices lexicaux présents dans les textes, comprendre qu’elles sont 
en opposition (soulignement). Dans le premier texte, les deux théories sont introduites, sans que 
leur contenu soit expliqué. Néanmoins, l’élève peut déjà relever quelques indices lexicaux de leur 
opposition (« Cependant », « une autre »). Dans le second texte (#gure 2b), le contenu de la première 
théorie est expliqué (encadré continu). En#n, dans troisième texte (#gure 2c), le contenu de la seconde 
théorie est expliqué (encadré discontinu). Quelques vagues informations sont données sur la première 
théorie et plusieurs indices lexicaux appuient leur opposition (« remis en question », « pas d’accord », 
« Cependant »). 
Trois réponses di%érentes étaient considérées comme correctes pour cette question. Les élèves pou-
vaient conclure que les habitants de l’île étaient la cause de la disparition des grands arbres en expli-
quant qu’ils avaient détruit les arbres pour l’agriculture et/ou pour déplacer les statues. Ils pouvaient 
conclure que les rats polynésiens étaient la cause en expliquant qu’ils avaient mangé les graines des 
arbres, empêchant ceux-ci de repousser. En#n, ils pouvaient répondre qu’il n’est pas possible de choisir 
une cause car des recherches supplémentaires doivent être réalisées. Ce sont d’ailleurs les propos du 
professeur dans son blog. 
A#n de comprendre les obstacles cognitifs auxquels ont été confrontés les élèves face à ce document 
composite, nous avons analysé les 103 réponses erronées en suivant la même procédure que Schillings, 
Joris, Dejaegher & André (sous presse). Ainsi, après avoir réalisé une lecture de l’ensemble des réponses 
erronées pour dégager des récurrences et regrouper des réponses similaires en catégories, ces dernières 
ont été étiquetées pour élaborer une typologie d’erreurs.
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Figure 2 – Textes composants l’unité « l’île de Pâques » et organisation des idées au sein du document

Des erreurs commises aux raisonnements nouveaux

La typologie créée propose 18 catégories issues du croisement entre quatre combinaisons de textes 
multiples et six types de justi#cations proposées par les élèves. Le tableau ci-dessous (#gure 3) présente 
le nombre de réponses correspondant à chaque catégorie26. 

26 Le nombre total est supérieur au nombre de réponses erronées car certaines réponses erronées entraient dans plusieurs 
catégories.

Figure 2a

Figure 2b

Figure 2c
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Figure 3 – Répartition des réponses erronées des élèves

Plusieurs de ces catégories ne semblent pas spéci#ques aux supports multimodaux car elles ont également 
été relevées avec des textes littéraires non numériques. Ainsi, à titre d’exemple, Schillings et al. (sous 
presse), avaient déjà relevé que les élèves commettaient l’erreur d’aller «  prélever des informations 
textuelles et visuelles » (p.12) non pertinentes aussi bien dans des textes narratifs (non composites) 
qu’informatifs. Ce type d’erreur correspond à ce que nous avons nommé « justi#cation basée sur un 
extrait non pertinent du texte ». Nous insisterons donc ci-après sur les types d’erreurs qui semblent 
spéci#ques au support composite (mis en évidence dans la #gure 3).
Pour rappel, l’élève devait naviguer au sein de l’unité pour aller repérer les informations dans chacun 
des documents. Certains élèves n’ont pas eu recours aux textes et ont proposé une réponse en marge 
des informations fournies dans l’unité (ex. « le temps », « l’environnement et la pollution »). Quarante-
quatre élèves ont fourni une réponse incorrecte qui ne fait appel qu’à un seul des trois textes du 
document. Ainsi l’élève qui répond « les habitants ont lutté pour leur survie » relève une idée qui n’est 
présentée qu’au sein du deuxième texte et l’élève qui répond « les rats car ils sont arrivés dans les canoës 
des colons et ont doublé tous les 47 jours » propose une idée présente uniquement dans le troisième texte. 
On pourrait donc en conclure que ces élèves n’ont pas réussi à prendre en compte l’aspect composite de 
l’unité et sont restés attachés à une seule source d’informations. Nous devons néanmoins apporter une 
nuance à cette conclusion. En e%et, s’il est possible d’a$rmer que ces réponses ne font bel et bien appel 
qu’à un seul texte, on ne peut en conclure que les élèves n’ont lu qu’un seul texte pour y répondre. Ces 
élèves peuvent, en e%et, avoir lu les trois textes et avoir pris la décision que la bonne réponse était celle 
du troisième texte. Il serait nécessaire d’interroger les élèves lors d’un entretien ou de recourir à des 
outils informatique (ex. oculométrie, enregistrement d’écran, etc.) pour connaitre le nombre de textes 
que l’élève a parcouru pour fournir sa réponse. On observe ici la complexité à véri#er, au travers d’une 
question ouverte, la capacité de l’élève à corroborer des informations et à prendre en compte l’aspect 
composite du support qui leur est fourni. 
Pointons à présent les élèves qui ont proposé une réponse erronée qui fait explicitement ou implicite-
ment appel à au moins deux textes di%érents. Vingt-quatre élèves ont fourni une réponse erronée de ce 
type. L’élève qui indique « ce serait les colons qui seraient venus envahir l’île de Pâques. A"n de cultiver les 
terres, ils auraient coupé les arbres. Ensuite, les indigènes auraient voulu replanter des graines d’arbres, mais 
les rats les auraient mangés donc les arbres n’auraient pu repoussés » propose une réponse qui combine à 
la fois des idées issues du second texte (cultiver les terres) et du troisième (graines et rats). Cet élève, 
malgré sa réponse incorrecte, est bien allé chercher des informations à plusieurs endroits pour produire 
sa réponse. Par ailleurs, un élève qui indique « Les rats polynésiens ont détruit les arbres de l’île de Pâques 
car ça me parait plus probable et l’article a l’air plus "able » fait un recours implicite à plusieurs textes. 
En e%et, il compare deux théories di%érentes, même s’il ne fait pas explicitement appel à la seconde 
théorie. Ce type de réponse considérée comme erronée par PISA illustre la capacité des élèves à traiter 
l’aspect composite du document, bien qu’ils commettent une erreur à un autre niveau, à savoir ne pas 
proposer une justi#cation su$samment développée. Par ailleurs, il est intéressant de souligner que cet 
élève, comme six autres, interroge la #abilité des sources, ce qui est une stratégie importante en lecture 
numérique même si elle n’est pas utilisée à bon escient dans ce cas.
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À côté de ces réponses, 25 sont impossibles à classer dans une des catégories précédentes car les idées 
mentionnées se trouvent aussi bien dans le deuxième que le troisième texte. Il n’est donc pas possible 
de savoir si l’élève a recouru à un ou plusieurs éléments du document composite pour fournir cette 
réponse. Cette situation, liée au fonctionnement en scénarios de PISA 2018 dans lesquels les textes 
sont reliés entre eux et possèdent certains recouvrements, est également vraie pour la plupart des sup-
ports composites. En e%et, au sein de ceux-ci, les idées vont se retrouver à plusieurs endroits et il sera 
complexe, pour l’enseignant, de juger de l’élément qui a induit l’élève en erreur ou qui lui a posé des 
di$cultés de compréhension. 
Nous terminerons cette analyse en pointant une catégorie d’erreurs liée à la justi#cation des élèves. 
Certains d’entre eux proposent une argumentation qui déforme les propos du texte. L’élève qui indique 
« les rats qui ont mangé les palmiers car on trouve encore des traces de dents » modi#e les propos du texte qui 
indique que les rats ont mangé les graines et non les palmiers. De même, l’élève qui répond « les hommes 
européens ont taillé les arbres. » transforme le contenu car les Européens ont découvert l’île sans arbre. Ces 
élèves, au travers de leur justi#cation, ne semblent pas avoir compris l’information. On peut s’interroger 
sur cette di$culté. Est-elle liée à une di$culté de lecture plus fondamentale ou est-ce une di$culté causée 
par l’aspect multimodal du support mis à leur disposition ? En e%et, le fait de devoir naviguer d’un texte à 
l’autre en gardant certaines informations en mémoire pour pouvoir les comparer est une tâche complexe 
comme l’ont souligné Lebrun & Lacelle (2012) qui indiquaient que « la mémoire de travail, par exemple, 
est davantage surchargée devant une production multimodale » (p.85). 
Chacune des catégories d’erreurs nous apprend des choses soit sur les processus cognitifs mis en place 
par l’élève et le niveau de développement de la compétence visée soit sur l’item en lui-même. Si l’on 
considère ce tableau (#gure 3) comme un tableau de diagnostic, chacune des intersections permettrait 
de dé#nir une intervention di%érente auprès de l’élève. Ainsi, par exemple, les élèves dont la réponse est 
issue d’un seul texte et déforme le texte auront probablement besoin d’un soutien dans leur processus 
de navigation alors que les élèves dont la réponse est issue de plusieurs textes mais déforme le propos 
auront davantage besoin d’une intervention liée la mise en mémoire des informations. Cela donne à 
voir les besoins des élèves de 15 ans dans la compréhension de textes numériques. Finalement, cette 
analyse con#rme l’idée que les erreurs des élèves peuvent nous apprendre beaucoup de choses et qu’un 
code « 0 » dans PISA, même s’il re&ète une incapacité de l’élève à répondre à la question, ne re&ète pas 
pour autant le même niveau de di$culté et le même besoin de soutien pédagogique. 
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