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L'Association  internationale  pour  l'évaluation  des  acquis  scolaires  (IEA),  

dont  le  siège  est  à  Amsterdam,  est  une  coopérative  internationale  
indépendante  d'institutions  de  recherche  nationales  et  d'agences  de  
recherche  gouvernementales.  Elle  mène  des  études  comparatives  à  
grande  échelle  sur  les  acquis  scolaires  et  d'autres  aspects  de  l'éducation,  
dans  le  but  d'acquérir  une  compréhension  approfondie  des  effets  des  
politiques  et  des  pratiques  au  sein  et  entre  les  systèmes  éducatifs.
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Le  soutien  de  la  Commission  européenne  à  la  production  de  cette  publication  
ne  constitue  pas  une  approbation  du  contenu,  qui  reflète  uniquement  le  point  
de  vue  des  auteurs,  et  la  Commission  ne  peut  être  tenue  responsable  de  
l'usage  qui  pourrait  être  fait  des  informations  qui  y  sont  contenues.
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En  outre,  l'IEA  s'intéresse  depuis  longtemps  à  l'application  des  technologies  de  l'information  et  de  la  communication  

(TIC)  dans  l'éducation,  qui  est  étudiée  à  travers  le  prisme  de  l'étude  internationale  sur  l'informatique  et  la  maîtrise  de  

l'information  (ICILS).  Ce  cycle  2023  marque  le  troisième  volet  de  l'ICILS  et  de  ses  données  de  tendance,  bien  que  l'IEA  

ait  mené  plusieurs  variantes  d'évaluations  à  grande  échelle  des  TIC  depuis  1989.  Les  enquêtes  sur  les  contextes  et  

les  résultats  des  programmes  d'enseignement  liés  aux  TIC,  ainsi  que  sur  le  rôle  des  écoles  et  des  enseignants  dans  

le  soutien  des  acquis  des  élèves  en  informatique  et  en  maîtrise  de  l'information,  sont  des  aspects  essentiels  à  

comprendre ;  l'ICILS  va  également  plus  loin  en  examinant  la  compétence  des  élèves  à  utiliser  les  ordinateurs  pour  

explorer,  créer,  communiquer  et  participer  efficacement  à  un  monde  numérique,  que  ce  soit  à  la  maison,  à  l'école,  sur  

le  lieu  de  travail  ou  dans  la  communauté.

La  participation  à  l’ICILS  2023  a  augmenté  rapidement,  ce  qui  reflète  la  valeur  des  données  dans  ce  domaine  en  

évolution  rapide,  avec  35  systèmes  éducatifs  du  monde  entier  qui  se  sont  joints.  Les  ressources  d’information  

numérique  se  développent  si  rapidement  que  des  questions  supplémentaires  relatives  aux  premières  impressions  de  

ChatGPT  ont  été  proposées  en  option.  Bien  que  cet  outil  ait  été  lancé  en  novembre  2022,  il  est  rapidement  devenu  un  

élément  essentiel  de  la  vie  numérique  et  a  donc  été  considéré  comme  un  facteur  essentiel  à  inclure  dans  la  collecte  

de  données  de  l’enquête  principale,  bien  que  les  ajouts  tardifs  ne  soient  pas  le  format  standard  des  études  de  l’IEA.  Il  

s’agissait  d’un  ajout  facultatif  permettant  aux  directeurs  de  répondre  à  diverses  questions  concernant  ChatGPT,  son  

influence,  sa  perception  et  son  utilisation.

Les  recherches  de  l'IEA  dans  ce  domaine  trouvent  leurs  racines  dans  des  études  antérieures  telles  que  l'étude  sur  

les  ordinateurs  dans  l'éducation  (Computers  in  Education  Study,  COMPED)  menée  en  1989  et  1992,  et  la  deuxième  

étude  sur  les  technologies  de  l'information  dans  l'éducation  (Information  Technology  in  Education  Study,  SITES)  menée  

en  1998­1999  et  2006.  L'ICILS  2013  a  marqué  la  mise  en  œuvre  de  cette  étude,  dans  laquelle  21  systèmes  éducatifs  

du  monde  entier  ont  recueilli  des  données  afin  d'évaluer  la  manière  dont  les  élèves  de  8e  année  évoluaient  pour  

s'engager  dans  un  monde  de  plus  en  plus  numérique.  Cela  a  conduit  à  une  compréhension  collective  que  davantage  

de  recherches  et  de  mesures  des  tendances  étaient  essentielles  pour  façonner  des  politiques  qui  amélioreraient  les  

compétences  des  élèves  en  informatique  et  en  littératie  informationnelle  (CIL).  En  outre,  elle  a  souligné  l'importance  

croissante  de  la  pensée  informatique  (CT),  un  domaine  de  plus  en  plus  pertinent  dans  l'éducation  du  XXIe  siècle.  

L'ICILS  2018  et  les  14  systèmes  éducatifs  qui  y  ont  participé  ont  poursuivi  cet  objectif  en  offrant  aux  pays  la  possibilité  

d'évaluer  également  les  élèves  en  CT.  Cette  innovation  a  mis  les  étudiants  au  défi  non  seulement  d’analyser  les  

problèmes  et  de  les  décomposer  en  étapes  logiques,  mais  également  de  comprendre  comment  les  ordinateurs  peuvent  

être  utilisés  pour  résoudre  ces  problèmes  efficacement.

L’Association  internationale  pour  l’évaluation  des  acquis  scolaires  (IEA)  est  une  organisation  de  recherche  indépendante  

à  but  non  lucratif  qui  s’est  engagée  à  étudier  divers  aspects  des  systèmes  éducatifs,  à  mesurer  les  forces,  les  

faiblesses  et  les  tendances  dans  les  contextes  internationaux.  Plus  de  100  systèmes  éducatifs  sur  six  décennies  ont  

participé  à  des  études  comparatives  à  grande  échelle,  et  cela  a  été  soutenu  par  le  réseau  collaboratif  d’universitaires,  

de  chercheurs,  d’analystes  politiques  et  d’experts  techniques  des  centres  nationaux  de  recherche  en  éducation  et  des  

agences  de  recherche  gouvernementales.  Les  rapports  et  les  données  issus  de  ces  initiatives  ont  fourni  des  aspects  

fondamentaux  pour  soutenir  la  recherche  en  éducation  ainsi  que  l’élaboration  de  politiques  fondées  sur  des  données  

probantes.

Avant­propos

ix

Machine Translated by Google



L’effort  remarquable  de  ce  cadre  d’évaluation  n’aurait  pas  pu  être  concrétisé

Il  est  important  de  reconnaître  que  l’ICILS  n’aurait  pas  été  possible  sans  l’engagement  indéfectible  des  
coordinateurs  de  recherche  nationaux  des  pays  participants.  Ils  ont  joué  un  rôle  indispensable  dans  l’élaboration  et  

la  mise  en  œuvre  de  cette  étude,  en  veillant  à  ce  qu’elle  reflète  les  intérêts  d’une  communauté  plus  large  de  

chercheurs,  de  décideurs  politiques  et  de  praticiens.  Grâce  aux  efforts  collaboratifs  de  toutes  les  parties  prenantes,  
notre  travail  continue  de  fournir  des  données  de  haute  qualité  issues  d’évaluations  à  grande  échelle  pour  mieux  

comprendre  les  systèmes  éducatifs  et  apporter  des  améliorations  fondées  sur  des  données  probantes  pour  l’avenir.

Je  tiens  à  remercier  sincèrement  l'équipe  de  l'ICILS  pour  son  rôle  essentiel.  Je  remercie  tout  particulièrement  le  
directeur  de  l'étude  internationale,  Julian  Fraillon,  et  le  spécialiste  principal  du  contenu  et  du  développement  des  

questions,  Daniel  Duckworth.  Je  tiens  également  à  remercier  mes  collègues  de  l'IEA  Amsterdam,  aux  Pays­Bas,  et  
de  l'IEA  Hambourg,  en  Allemagne,  pour  leur  soutien  indéfectible.  Je  remercie  également  le  comité  éditorial  et  des  

publications  de  l'IEA  pour  sa  contribution  à  la  révision  du  cadre.  Je  remercie  également  la  direction  générale  de  
l'éducation,  de  la  jeunesse,  du  sport  et  de  la  culture  (EAC)  de  la  Commission  européenne  et  l'Agence  exécutive  

européenne  pour  l'éducation  et  la  culture  pour  le  financement  de  l'UE  en  faveur  des  pays  Erasmus+  en  

reconnaissance  de  la  contribution  des  données  de  l'ICILS  à  l'élaboration  des  politiques  européennes  en  matière  

d'éducation.  En  outre,  l'UE  a  fourni  un  soutien  supplémentaire  en  couvrant  les  frais  des  participants  des  Balkans  
occidentaux  intéressés  par  une  inscription.

Le  cadre  d'évaluation  ICILS  2023,  documenté  dans  cette  publication,  sert  de  ressource  fondamentale  pour  

décrire  le  contexte,  les  concepts  et  la  conception  de  l'évaluation,  englobant  les  compétences  CIL  et  CT.  Bien  que  
basé  sur  le  cadre  des  deux  cycles  précédents  pour  les  tendances,  ce  cadre  a  été  méticuleusement  adapté  et  affiné  

pour  répondre  aux  nouveaux  défis  découlant  de  l'évolution  des  prérequis  pédagogiques.  Cette  transformation  

souligne  la  croissance  et  le  développement  continus  au  sein  de  l'ICILS.

Dirk  Hastedt

Directeur  exécutif  de  l'AIE
Amsterdam,  Pays­Bas
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Julian  Fraillon,  Sara  Dexter  et  Jeppe  Bundsgaard

Français  Dans  le  domaine  de  l'éducation,  les  jeunes  apprennent  à  utiliser  la  technologie  et  à  l'utiliser  pour  apprendre.  Comme  l'utilisation  de  la  

technologie  continue  de  se  développer  dans  toutes  les  facettes  de  notre  vie,  il  est  de  plus  en  plus  important  pour  les  jeunes  de  devenir  des  utilisateurs  

confiants,  critiques  et  productifs  de  la  technologie.  La  valeur  accordée  à  la  capacité  des  individus  à  utiliser  efficacement  la  technologie  est  évidente,  par  

exemple,  dans  l'inclusion  de  mesures  des  compétences  des  jeunes  et  des  adultes  en  technologies  de  l'information  et  de  la  communication  (TIC)  dans  

l'indicateur  4.4.1  des  Objectifs  de  développement  durable  des  Nations  Unies  (ONU,  2017).  En  outre,  en  vertu  de  la  Résolution  sur  un  cadre  stratégique  
pour  la  coopération  européenne  en  matière  d'éducation  et  de  formation  en  vue  de  l'Espace  européen  de  l'éducation  et  au­delà  (2021­2030)  (Commission  

européenne,  2021),  les  compétences  numériques  des  élèves  de  8e  année  seront  surveillées,  à  l'aide  des  données  collectées  dans  le  cadre  de  l'Étude  

internationale  sur  la  maîtrise  de  l'informatique  et  de  l'information  (ICILS).

Français  Dans  l'ICILS,  la  CIL  et  la  CT  (définies  et  articulées  en  détail  aux  chapitres  2  et  3  respectivement)  sont  considérées  comme  des  résultats  

associés  à  une  notion  plus  large  d'  éducation  à  la  littératie  numérique  au  sein  des  pays.  La  littératie  numérique  est  un  terme  controversé,  avec  des  

définitions  variables  au  sein  et  entre  les  pays,  qui  sont  influencées  par  la  langue  et  la  culture  (Pangrazio  et  al.,  2020)  et  qui  ont  continué  d'évoluer  avec  

les  changements  de  technologie  et  les  priorités  éducatives  (Reddy  et  al.,  2020).  Dans  ce  cadre,  le  terme  littératie  numérique  est  utilisé  au  sens  large  

pour  englober  les  domaines  du  programme  d'études  dans  les  pays  qui  sont  associés  aux  capacités  des  élèves  à  utiliser  les  technologies  numériques  

pour  enquêter,  gérer  l'information,  créer  du  contenu,  communiquer,  collaborer  et  résoudre  des  problèmes.  Cette  utilisation  est  destinée  à  être  cohérente  

avec  les  conceptualisations  larges  de  la  littératie  ou  de  la  compétence  numérique,  telles  que  le  Cadre  de  compétences  numériques  pour  les  citoyens  de  

la  Commission  européenne  (DigComp)  (Vuorikari  et  al.,  2022).

L'Association  internationale  pour  l'évaluation  des  acquis  scolaires  (IEA)  étudie  la  relation  entre  les  TIC  et  les  processus  éducatifs,  ainsi  que  les  

facteurs  liés  à  l'utilisation  pédagogique  des  TIC,  depuis  la  fin  des  années  1980  (Pelgrum  &  Plomp,  2011).  L'ICILS  de  l'IEA  a  été  créée  en  réponse  à  la  

valeur  croissante  accordée  à  l'utilisation  des  TIC  dans  la  société  moderne  et  à  la  nécessité  pour  les  citoyens  de  développer  des  capacités  pertinentes  

pour  participer  efficacement  à  un  monde  numérique.  L'ICILS  répond  également  à  la  nécessité  pour  les  décideurs  politiques  et  les  systèmes  éducatifs  de  

suivre  le  développement  de  ces  capacités  essentielles  au  fil  du  temps  et  de  mieux  comprendre  les  contextes  et  les  résultats  des  programmes  d'éducation  

liés  aux  TIC  dans  leurs  pays.  Le  premier  cycle  de  l'ICILS  en  2013  (ICILS  2013)  a  évalué  les  compétences  informatiques  et  informationnelles  des  

étudiants  (CIL)  en  mettant  l'accent  sur  l'utilisation  des  ordinateurs  comme  outils  de  recherche,  de  gestion  et  de  communication  de  l'information.  La  

reconnaissance  internationale  de  l’importance  de  développer  les  capacités  des  étudiants  à  reconnaître  et  à  opérationnaliser  des  problèmes  du  monde  

réel  à  l’aide  de  formulations  informatiques  sur  des  ordinateurs  ou  d’autres  appareils  numériques  a  conduit  au  développement  d’une  évaluation  ICILS  de  

la  pensée  computationnelle  (CT),  qui  a  été  proposée  aux  systèmes  éducatifs  participants  comme  une  option  internationale  dans  le  cadre  de  l’ICILS  2018.

Pour  de  nombreuses  personnes  à  travers  le  monde,  l’utilisation  efficace  des  technologies  numériques  est  essentielle  à  leur  participation  à  l’éducation,  

au  travail,  aux  loisirs  et  à  la  citoyenneté.  Nous  nous  appuyons  sur  les  informations  numériques  pour  donner  un  sens  à  notre  monde,  et  sur  l’infrastructure  

et  les  ressources  numériques  pour  gérer  les  fonctions  quotidiennes  afin  de  communiquer  avec  les  autres,  de  gérer  l’argent  et  de  participer  en  tant  que  

citoyens  à  la  société.  Ces  fonctions  nécessitent  une  utilisation  éclairée,  critique,  constructive,  génératrice  et  responsable  de  la  technologie,  ainsi  que  la  

capacité  d’utiliser  la  technologie  pour  résoudre  des  problèmes  (Cansu  et  Cansu,  2019 ;  National  Assessment  Governing  Board,  2018 ;  Vuorikari  et  al.,  2022).

L'ICILS  2023  poursuit  et  étend  le  travail  des  cycles  précédents,  à  travers  l'utilisation  du  CIL  et  du  CT  comme  mesures  de  résultats  de  l'éducation  à  la  

littératie  numérique  dans  les  écoles,  et  en  cherchant  à  mesurer  et  à  expliquer  comment  les  contextes  dans  lesquels  le  CIL  et  le  CT  sont  développés  se  

rapportent  à  l'apprentissage  des  élèves  dans  ces  domaines.
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1.1  Présentation
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1.3  Objectif  du  cadre  d’évaluation  ICILS

1.2  Objectifs  du  CIILS

1.4  Contexte  de  l’étude

J.  Fraillon  et  al.2

•  Premièrement,  l'ICILS  2023  évalue  la  CIL.  Celle­ci  a  été  mesurée  pour  la  première  fois  lors  de  l'ICILS  2013,  où  elle  a  été  définie  comme  « la  capacité  
d'un  individu  à  utiliser  les  ordinateurs  pour  enquêter,  créer  et  communiquer  afin  de  participer  efficacement  à  la  maison,  à  l'école,  au  travail  et  dans  
la  société »  (Fraillon  et  al.,  2013,  p.  17).  La  CIL  fait  référence  à  la  capacité  d'un  élève  à  utiliser  les  technologies  informatiques  pour  collecter,  gérer,  
produire  et  échanger  des  informations  numériques.  •  Deuxièmement,  

l'ICILS  2023  évalue  la  CT.  Celle­ci  a  été  mesurée  pour  la  première  fois  lors  de  l'ICILS  2018,  où  elle  a  été  définie  comme  « la  capacité  d'un  individu  à  
reconnaître  les  aspects  de  problèmes  du  monde  réel  qui  sont  appropriés  à  la  formulation  informatique  et  à  évaluer  et  développer  des  solutions  
algorithmiques  à  ces  problèmes  afin  que  les  solutions  puissent  être  opérationnalisées  avec  un  ordinateur »  (Fraillon  et  al.,  2019,  p.  28).  Il  s'agit  du  
type  de  réflexion  utilisé  lors  de  la  programmation  d'un  ordinateur  ou  du  développement  d'une  application  pour  un  autre  type  d'appareil  numérique.

L'ICILS  ne  se  limite  pas  à  mesurer  uniquement  les  aspects  contextuels  dont  on  sait  ou  dont  on  suppose  qu'ils  sont  directement  liés  à  la  réussite  
des  élèves  en  CIL  et  en  CT.  L'ICILS  cherche  également  à  éclairer  notre  compréhension  du  contexte  plus  large  dans  lequel  l'apprentissage  de  la  
littératie  numérique  se  déroule  à  l'intérieur  et  à  l'extérieur  de  l'école.  Des  informations  contextuelles  supplémentaires  sont  fournies  par  les  écoles  et  les  
systèmes  éducatifs  sur  l'environnement  d'apprentissage,  les  politiques,  les  ressources,  les  attentes  et  le  soutien  disponibles  pour  les  écoles,  les  
enseignants  et  les  élèves  en  ce  qui  concerne  le  développement  des  compétences  CIL  et  CT  des  élèves.

L'ICILS  étudie,  en  2023  et  au  cours  des  cycles  d'études,  les  variations  de  CIL  et  de  CT  entre  les  pays  et  au  sein  de  ceux­ci,  ainsi  que  les  relations  
entre  ces  constructions  et  les  attributs  des  étudiants  (caractéristiques  de  base  et  attributs  développés),  y  compris  l'utilisation  et  l'expérience  des  
technologies  informatiques  par  les  étudiants.  L'ICILS  étudie  également  la  relation  entre  CT  et  CIL.

L'objectif  principal  de  l'ICILS  2023  est  d'évaluer  systématiquement  les  capacités  des  élèves  à  utiliser  les  TIC  de  manière  productive  à  diverses  fins,  
d'une  manière  qui  va  au­delà  d'une  utilisation  de  base  des  TIC.  L'ICILS  2023  comprend  des  évaluations  informatiques  authentiques  qui  sont  
administrées  aux  élèves  de  leur  huitième  année  de  scolarité.  Ces  évaluations  génèrent  des  données  reflétant  deux  dimensions  des  capacités  liées  
aux  TIC :

En  outre,  l'ICILS  2023  étudie  les  contextes  plus  larges  dans  lesquels  se  développent  la  CIL  et  la  CT  des  élèves.  Les  contextes  intra­scolaires  sont  
étudiés,  tels  que  l'accès  des  élèves  aux  TIC  à  l'école  et  leurs  expériences  d'utilisation  des  TIC  dans  leur  travail  scolaire  général  et,  plus  particulièrement,  
en  ce  qui  concerne  l'apprentissage  de  la  CIL  et  de  la  CT.  L'ICILS  2023  met  également  davantage  l'accent  sur  les  rapports  des  enseignants  concernant  
leurs  approches  de  l'enseignement  avec  et  sur  la  technologie,  ainsi  que  sur  l'approche  plus  large  du  leadership  en  matière  d'utilisation  de  la  technologie  
dans  les  écoles.  Les  contextes  extra­scolaires  dans  lesquels  se  développent  la  CIL  et  la  CT  des  élèves  sont  également  étudiés,  tels  que  l'étendue  de  
l'utilisation  des  TIC  par  les  élèves  à  diverses  fins,  ainsi  que  leurs  attitudes  à  l'égard  de  l'utilisation  des  technologies  informatiques.

Le  cadre  d'évaluation  ICILS  articule  la  structure  de  base  de  l'étude.  Il  fournit  une  description  du  domaine  et  des  construits  à  mesurer.  Il  décrit  la  
conception  et  le  contenu  des  instruments  de  mesure,  expose  la  justification  de  ces  conceptions  et  décrit  comment  les  mesures  générées  par  ces  
instruments  se  rapportent  aux  construits.  Surtout,  le  cadre  relie  ICILS  à  d'autres  travaux  dans  le  domaine  de  sorte  que  le  contenu  de  ce  cadre  
d'évaluation  combine  théorie  et  pratique  dans  une  explication  du  « quoi »  et  du  « comment »  (Jago,  2009,  p.  1)  de  ICILS.

Français  La  production  de  masse  de  micro­ordinateurs  à  la  fin  des  années  1970  et  au  début  des  années  1980  a  permis  de  rendre  les  ordinateurs  plus  
petits  et  plus  abordables,  et  d'augmenter  la  disponibilité  des  logiciels  pouvant  être  utilisés  par  des  personnes  ayant  moins  de  connaissances  
informatiques  spécialisées.  Au  cours  de  cette  période,  l'accent  a  été  mis  sur  l'utilisation  technique  et  la  programmation,  y  compris  la  programmation  
simplifiée  à  l'aide  de  langages  tels  que  Logo  (McDougall  et  al.,  2014),  vers  l'utilisation  généralisée  d'applications  intégrant  la  gestion  de  l'information  et  
les  communications.  Punter  et  al.  (2017)  ont  soutenu  que  l'utilisation  généralisée  d'Internet,  ainsi  que  la  disponibilité  immédiate  des  applications  
bureautiques,  ont  changé  la  nature  de  l'utilisation  des  ordinateurs.  Caeli  et  Bundsgaard  (2019)  ont  identifié  un  modèle  de  changement  similaire  à  
travers  quatre  phases  d'utilisation  des  ordinateurs  dans  l'éducation  au  Danemark.  Celles­ci  ont  commencé  dans  les  années  1970  et  1980  avec  
l'exploration  des  implications  de  l'informatique  pour  la  société  en  combinaison  avec  des  aspects  de  la  TC.  Dans  les  années  1990,  l'accent  a  été  mis  
sur  l'utilisation  des  applications  informatiques  par  les  étudiants  et  cela  a  été  suivi  par  une  phase  au  début  des  années  2000  qui  s'est  concentrée  sur  l'aspect  pédagogique.
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Depuis  les  années  1980,  l’IEA  a  répondu  à  l’intérêt  et  au  besoin  de  recherche  sur  l’utilisation  des  ordinateurs  et  des  TIC  dans  l’éducation  scolaire.  
Ce  travail  a  commencé  avec  l’IEA  Computers  in  Education  (Comped)  « dans  laquelle,  à  deux  moments  précis,  des  données  ont  été  collectées  
concernant  le  contenu  et  les  résultats  de  cette  innovation  dans  plus  de  20  systèmes  éducatifs »  (Pelgrum  &  Plomp,  1993,  p.  1).  Comped  comprenait  
une  collecte  de  données  en  deux  étapes,  la  collecte  de  données  à  l’étape  1  en  1989  et  à  l’étape  2  en  1992  (Pelgrum  &  Plomp,  1993).  L’étape  1  visait  à  
recueillir  des  informations  sur  l’état  de  l’utilisation  des  ordinateurs  dans  les  écoles  ainsi  qu’à  établir  une  base  de  référence  par  rapport  à  laquelle  les  
données  de  l’étape  2  pourraient  être  comparées.  Bien  que  Comped  soit  antérieure  de  24  ans  au  premier  cycle  de  l’ICILS,  les  deux  études  partagent  
des  conceptions  remarquablement  similaires,  les  données  des  questionnaires  étant  collectées  auprès  des  directeurs  d’école,  des  coordinateurs  
« techniques »,  des  enseignants  et  des  élèves  et  les  deux  études  comprenant  des  tests  des  résultats  d’apprentissage  des  élèves.

Français  L'IEA  Comped  a  été  suivie  par  la  deuxième  étude  internationale  de  l'IEA  sur  les  technologies  dans  l'éducation  (SITES),  qui  a  vu  le  jour  à  la  
fin  des  années  1990  en  réponse  aux  perceptions  et  aux  réflexions  politiques  sur  l'évolution  des  « sociétés  industrielles  vers  les  « sociétés  de  
l'information »,  dans  lesquelles  la  diffusion  de  l'information  était  considérée  comme  d'une  importance  primordiale »  (Pelgrum  &  Anderson,  2001,  p.  2).  
SITES  comprenait  trois  modules.  Le  module  1  de  SITES  a  été  mené  dans  26  pays  et  les  données  ont  été  collectées  entre  1997  et  1999.  Les  directeurs  
et  les  coordinateurs  technologiques  des  écoles  ont  rempli  des  questionnaires  et  ont  fait  rapport  sur  « la  mesure  dans  laquelle  les  TIC  étaient  utilisées  
dans  l'éducation  et  sur  les  systèmes  éducatifs  qui  avaient  mis  en  œuvre  des  objectifs  importants  pour  l'éducation  dans  une  société  du  savoir »  (Anderson  
&  Plomp,  2009,  p.  7).  Français  Fin  2000  et  début  2001,  28  pays  ont  participé  au  module  2  de  SITES.  Des  études  de  cas  approfondies  ont  été  réalisées  
pour  examiner  la  nature  et  la  diversité  des  pratiques  pédagogiques  innovantes  utilisant  la  technologie,  ainsi  que  les  facteurs  contextuels  qui  sous­
tendent  leur  succès.  SITES  2006  (initialement  connu  sous  le  nom  de  SITES­Module  3)  s'est  appuyé  sur  les  travaux  du  module  2  de  SITES  en  examinant  
l'étendue  et  l'impact  de  l'intégration  des  TIC  dans  l'enseignement  et  l'apprentissage  et  les  facteurs  qui  contribuent  à  une  intégration  réussie.  Les  
pratiques  pédagogiques  identifiées  comme  étant  les  plus  étroitement  associées  à  l'innovation  dans  le  module  2  de  SITES  ont  servi  de  base  pour  
encadrer  l'interprétation  des  méthodes  d'enseignement  et  leur  niveau  d'innovation  dans  SITES  2006.  Les  données  de  SITES  2006  ont  été  collectées  
auprès  des  directeurs  d'école,  des  coordinateurs  TIC  et  des  enseignants  de  mathématiques  et  de  sciences  (Anderson  et  Plomp,  2009).

Le  Comped  comprenait  un  test  d'alphabétisation  informationnelle  fonctionnelle  (FITT)  et  des  tests  optionnels  de  programmation  élémentaire  et  de  
traitement  de  texte  (Pelgrum  et  al.,  1993) ,  qui  mesuraient  l'utilisation  des  ordinateurs  par  les  élèves  dans  les  écoles  et  qui  ont  été  considérablement  
élargis  et  développés  dans  les  mesures  ICILS  de  CIL  et  CT.  Cette  évolution  dans  le  domaine  des  études  IEA  reflète  à  elle  seule  l'expansion  de  
l'alphabétisation  informatique  vers  des  notions  plus  larges  d'alphabétisation(s)  numérique(s)  qui  caractérisent  le  développement  de  l'utilisation  des  
ordinateurs  et  des  TIC  dans  les  écoles  au  cours  des  40  dernières  années.

Utilisation  des  ressources  numériques.  La  phase  la  plus  récente  s'est  à  nouveau  concentrée  sur  les  aspects  sociétaux,  la  TC  étant  l'un  des  quatre  
domaines  de  compétence.  Flury  et  Geiss  (2023)  distinguent  deux  grandes  catégories  d'approches  relatives  à  l'introduction  des  ordinateurs  dans  les  
salles  de  classe :  les  efforts  visant  à  utiliser  les  ordinateurs  pour  améliorer  l'enseignement  et  l'apprentissage  dans  les  matières  existantes ;  et  les  efforts  
visant  à  enseigner  aux  étudiants  la  technologie  informatique.

La  série  d'enquêtes  Comped  et  SITES  de  l'IEA  a  fourni  une  base  solide  pour  le  développement  de  l'ICILS.  Elles  ont  officiellement  reconnu  et  
démontré  la  valeur  du  développement  de  l'apprentissage  des  élèves  sur  l'utilisation  et  l'utilisation  des  ordinateurs.
Ils  ont  également  étudié  les  relations  entre  un  enseignement  innovant  et  efficace  et  la  technologie.  Ces  études  ont  permis  d'établir  le  cadre  conceptuel  
permettant  d'étudier  plus  en  détail  le  rôle  du  contexte  scolaire  dans  le  soutien  apporté  aux  enseignants  pour  l'utilisation  de  la  technologie  dans  leur  
enseignement,  à  la  fois  en  leur  fournissant  un  soutien  et  des  ressources  et  en  supprimant  les  obstacles  qui  peuvent  entraver  l'intégration  de  la  
technologie  dans  l'enseignement.

Au  début  des  années  2000,  l’expansion  d’Internet,  caractérisée  par  des  vitesses  de  connexion  améliorées,  une  meilleure  stabilité  et,  dans  un  
nombre  croissant  de  pays,  un  meilleur  accès,  a  fait  de  la  collecte  de  données  en  ligne  une  proposition  de  plus  en  plus  viable.  En  décrivant  le  travail  de  
SITES  2006,  par  exemple,  Anderson  et  Plomp  (2009)  ont  estimé  qu’il  valait  la  peine  de  signaler  qu’« une  autre  caractéristique  de  cette  étude  est  qu’elle  
a  utilisé,  à  grande  échelle,  la  collecte  de  données  en  ligne »  (p.  8).  La  viabilité  accrue  de  la  collecte  de  données  en  ligne  a  coïncidé  avec  la  
reconnaissance  de  la  transition  de  la  société  industrielle  vers  la  société  de  l’information  et  la  société  de  la  connaissance  (Phillips  et  al.,  2017)  et  une  
reconnaissance  accrue  concomitante  de  la  valeur  des  TIC  et  des  compétences  liées  à  la  maîtrise  de  l’information  dans  l’éducation  scolaire  (Geiss,  
2023 ;  GESCI,  2011 ;  Tapper  et  al.,  2007).  Il  est  devenu  largement  admis  que  les  technologies  de  l’information  fourniraient  les  outils  pour  créer,  
collecter,  stocker  et  utiliser  les  connaissances,  ainsi  que  pour  la  communication  et  la  collaboration  (Kozma,  2003).  Au  début  des  années  2000,  l’OCDE  
a  commandé  un  rapport  de  faisabilité  sur  l’inclusion  potentielle  de  la  maîtrise  des  TIC  dans  le  Programme  international  pour  le  suivi  des  acquis  des  
élèves  (PISA).  Le  rapport,  publié  en  2003,  concluait  que  « l’élaboration  et  l’administration  d’une  évaluation  de  la  maîtrise  des  TIC  seraient  difficiles,  mais  
fructueuses »  (Lennon  et  al.,  2003,  p.  12).  À  la  même  époque,  par  exemple,  en  Australie,  une  évaluation  nationale  de  la  maîtrise  des  TIC  par  sondage  
(NAP­ICTL)  était  en  cours  d’élaboration,  le  premier  cycle  de  collecte  de  données  informatisées  ayant  eu  lieu  en  2005  (voir,  par  exemple,  Australian  
Curriculum,  Assessment  and  Reporting  Authority,  2015)  et  aux  États­Unis,  le  National  Assessment  of  Educational  Progress  (NAEP)  prévoyait  d’inclure  
la  maîtrise  des  technologies  et  de  l’ingénierie  (TEL)  dans  l’administration  de  2014,  en  utilisant  des  tâches  informatisées  (National  Center  for  Education  
Statistics,  2014).  Le  programme  NAP­ICTL  et  le  NAEP  TEL  sont  des  exemples  de  mise  en  place  de  cette  évaluation .
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L’ICILS  2018  visait  à  poursuivre  et  à  améliorer  la  mesure  du  CIL  établie  lors  de  l’ICILS  2013.  Après  l’achèvement  de  l’ICILS  2013,  et  en  consultation  avec  les  

chercheurs  nationaux,  l’équipe  du  projet  « a  établi  une  structure  révisée  pour  le  concept  CIL  pour  l’ICILS  2018 »  (Fraillon,  2018,  p.  17).  Cette  structure  révisée  

visait  principalement  à  mieux  communiquer  le  contenu  du  concept  CIL  et  à  minimiser  le  chevauchement  des  contenus  distincts  décrits  dans  les  différents  volets.  

La  restructuration  ne  présupposait  pas  de  changement  de  la  structure  analytique  du  concept  CIL  et  cela  a  été  confirmé  plus  tard  lorsque  les  résultats  de  l’ICILS  

2018  ont  de  nouveau  montré  que  le  CIL  était  un  concept  unidimensionnel  (Ockwell  et  al.,  2020).

La  pensée  computationnelle  trouve  son  origine  dans  le  mouvement  des  sciences  computationnelles  des  années  1980  et,  après  une  période  dans  les  années  

1990  où  la  maîtrise  des  TIC  et  l'utilisation  des  applications  informatiques  étaient  importantes,  a  connu  un  regain  d'intérêt  dans  les  années  2000  (Caeli  &  

Bundsgaard,  2020 ;  Denning  &  Tedre,  2021)  avec  un  changement  d'accent  mis  sur  la  TC  pour  être  plus  fortement  associée  à  la  créativité  et  à  la  résolution  de  problèmes.

Depuis  sa  création,  l'ICILS  s'est  concentré  sur  l'apprentissage  des  élèves  en  matière  d'utilisation  des  TIC.  Cependant,  les  résultats  d'apprentissage  des  élèves  

mesurés  dans  l'ICILS  ont  évolué  au  fil  des  cycles  de  l'ICILS  pour  rester  cohérents  avec  les  changements  d'accent  mis  sur  l'éducation  numérique  dans  les  écoles.  

L'apprentissage  interactif  et  interactif  des  élèves,  au  cœur  de  l'ICILS  2013,  a  été  décrit  selon  deux  volets  qui  encadraient  les  compétences  et  les  connaissances  

abordées  par  les  instruments  (Fraillon  et  al.,  2013,  pp.  34­35).  Le  volet  1  se  concentrait  sur  les  éléments  réceptifs  et  organisationnels  du  traitement  et  de  la  

gestion  de  l'information  (comprendre  l'utilisation  de  l'ordinateur  et  accéder,  évaluer  et  gérer  l'information  numérique)  et  le  volet  2  concernait  la  production  et  

l'échange  d'informations  (transformer,  créer  et  partager  l'information  informatisée).  L'instrument  d'évaluation  ICILS  2013  comprenait  quatre  modules  de  30  

minutes.  Chaque  élève  a  complété  deux  des  quatre  modules.  Un  module  était  un  ensemble  de  questions  et  de  tâches  contextualisées  par  un  scénario  du  monde  

réel  et  suivant  une  structure  narrative  linéaire.  Chaque  module  comprenait  une  série  de  petites  tâches  distinctes  (exécution  de  compétences  et  gestion  de  

l'information)  suivies  d'une  tâche  plus  importante  qui  nécessitait  l'utilisation  de  plusieurs  applications  pour  produire  un  produit  d'information  noté  par  des  

évaluateurs  formés  selon  des  grilles  de  notation  spécifiées.  Les  résultats  de  l'ICILS  2013  ont  indiqué  qu'une  dimension,  CIL,  sous­tendait  les  réponses  à  

l'évaluation  (Gebhardt  &  Schulz,  2015).

Des  évaluations  informatiques  basées  sur  des  scénarios  portant  sur  les  compétences  liées  à  la  littératie  numérique  ont  été  élaborées  et  mises  en  œuvre  à  peu  

près  au  même  moment  que  la  planification  et  la  réalisation  du  premier  cycle  de  l'ICILS.  Ces  évaluations  sont  le  fruit  de  la  combinaison  des  avancées  techniques  

permettant  la  collecte  de  données  informatiques  à  grande  échelle  et  de  l'intérêt  croissant  pour  l'évaluation  et  le  suivi  objectifs  des  compétences  liées  à  la  littératie  

numérique  chez  les  étudiants.  L'ICILS  a  été  élaborée  comme  la  première  étude  d'évaluation  internationale  à  grande  échelle  (ILSA)  visant  à  collecter  des  données  

et  à  rendre  compte  de  ces  compétences.

Français  La  pensée  computationnelle  a  été  introduite  comme  une  option  disponible  pour  les  pays  participant  à  l'ICILS  2018.  Cela  reflétait  la  reconnaissance  

croissante  de  la  valeur  de  la  TC  pour  aider  les  gens  à  comprendre  comment  utiliser  les  ordinateurs  comme  outils  et  pour  fournir  un  ensemble  de  compétences  

fondamentales  associées  à  la  création  de  nouvelles  solutions  informatiques  aux  problèmes  existants  du  monde  réel.  Malgré  les  différences  évidentes  entre  la  

conceptualisation,  la  mesure  et  la  communication  de  la  CIL  et  de  la  TC,  elles  ont  toutes  deux  été  développées  au  sein  de  l'ICILS  pour  évaluer  les  capacités  des  

étudiants  à  rechercher,  comprendre  et  proposer  des  solutions  à  des  problèmes  du  monde  réel  dans  des  contextes  réels.  Cela  reflète  le  paradigme  dominant  des  

compétences  numériques  contemporaines  (voir  par  exemple,  (Cansu  &  Cansu,  2019 ;  ISTE,  2018b ;  Martínez­Bravo  et  al.,  2022 ;  National  Assessment  Governing  

Board,  2018 ;  Institut  de  statistique  de  l'UNESCO  [UIS],  2021 ;  Vuorikari  et  al.,  2022).

Français  Le  cadre  du  programme  national  en  Angleterre,  par  exemple,  suggère  que  « [u]ne  éducation  informatique  de  haute  qualité  permet  aux  élèves  d'utiliser  

la  pensée  informatique  et  la  créativité  pour  comprendre  et  changer  le  monde »  (Department  for  Education,  2014,  p.  230).  Dans  l'ICILS  2018,  la  TC  a  été  décrite  

selon  deux  volets  qui  abordaient  la  conceptualisation  de  solutions  informatiques  aux  problèmes  (volet  1)  et  l'opérationnalisation  des  solutions  (volet  2)  (Fraillon  

et  al.,  2019,  2020).  Les  étudiants  des  pays  participant  à  l'option  TC  de  l'ICILS  complètent  deux  modules  de  test  TC  de  25  minutes.  Similaires  aux  modules  de  

test  CIL,  chaque  module  TC  comprend  une  série  de  tâches  conceptuellement  interdépendantes  qui  sont  basées  sur  un  thème  global  du  monde  réel  pour  chaque  

module.  Dans  le  cas  de  la  TC,  les  thèmes  ont  la  propriété  commune  qu'une  solution  informatique  est  en  cours  de  développement  pour  résoudre  un  problème  du  

monde  réel.

Bien  que  le  contenu  du  concept  CT  utilisé  dans  l'ICILS  soit  resté  le  même  entre  l'ICILS  2018  et  l'ICILS  2023  (voir  le  chapitre  3  pour  une  description  complète  

du  concept  CT  de  l'ICILS),  la  structure  du  contenu  du  test  CT  a  été  modifiée  dans  l'ICILS  2023  pour  mieux  refléter  le  processus  intégré  de  résolution  de  problèmes  

qui  est  au  cœur  de  l'ICILS.  Dans  l'ICILS  2018,  l'évaluation  CT  comprenait  deux  modules,  un  module  comprenant  des  tâches  mettant  fortement  l'accent  sur  la  

conceptualisation  des  problèmes  et  le  deuxième  module  comprenant  des  tâches  mettant  fortement  l'accent  sur  l'opérationnalisation  des  solutions.  Dans  l'ICILS  

2023,  deux  nouveaux  modules  ont  été  ajoutés  à  l'évaluation.  Chacun  de  ces  modules  comprend  une  combinaison  intégrée  de  tâches  associées  aux  deux

4 J.  Fraillon  et  al.
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1.6  Développements  récents  en  matière  de  politiques  éducatives  et  de  programmes  liés  au  CIL  et  au  CT

L’un  des  objectifs  principaux  de  l’ICILS  est  d’éclairer  l’élaboration  des  politiques  et  des  programmes  associés  à  l’enseignement  de  l’informatique  et  de  la  communication.  Les  

données  et  les  résultats  de  l’ICILS  ont  été  utilisés  pour  examiner  et  réviser  les  ressources,  les  programmes,  les  pratiques  et  les  programmes  d’enseignement  et  

d’apprentissage  de  l’informatique  et  de  la  communication  au  sein  des  pays  et  entre  eux,  et  pour  suivre  les  changements  au  fil  du  temps  (Commission  européenne,  2021).  

Depuis  l’ICILS  2018,  de  nombreux  développements  ont  eu  lieu  dans  la  politique  éducative  concernant  l’alphabétisation  informatique  et  informationnelle.  Dans  cette  section,  

nous  nous  concentrons  sur  les  développements  qui  sont  particulièrement  pertinents  pour  l’enseignement  de  l’informatique  et  de  la  communication.  Nous  commençons  par  

un  bref  aperçu  de  la  portée  des  initiatives  liées  à  l’informatique  et  à  la  communication  dans  les  différents  pays  et  poursuivons  avec  des  détails  sur  les  développements  dans  

certains  pays  de  l’ICILS,  sur  la  base  des  contributions  fournies  par  les  centres  de  recherche  nationaux  de  l’ICILS.

Le  Référentiel  de  compétences  en  TIC  pour  les  enseignants  de  l'UNESCO  « comprend  18  compétences  organisées  selon  les  six  aspects  de  la  pratique  professionnelle  

des  enseignants,  sur  trois  niveaux  d'utilisation  pédagogique  des  TIC  par  les  enseignants »  (UNESCO,  2018,  p.  8).

Des  cadres  de  compétences  numériques,  destinés  à  guider,  soutenir  et  servir  de  points  de  référence  au  sein  et  entre  les  pays,  ont  été  élaborés  dans  un  certain  nombre  de  

contextes.  Le  cadre  de  compétences  numériques  pour  les  citoyens  de  la  Commission  européenne  (DigComp)  est  le  cadre  supranational  de  compétences  numériques  par  

excellence  en  Europe.  DigComp  a  évolué  depuis  2010  (Commission  européenne,  sd)  pour  fournir  « une  compréhension  commune,  dans  toute  l'UE  et  au­delà,  de  ce  qu'est  

la  compétence  numérique,  et  a  donc  fourni  une  base  pour  l'élaboration  d'une  politique  de  compétences  numériques »  (Vuorikari  et  al.,  2022,  p.  1).  La  version  actuelle  du  

cadre,  DigComp  2.2,  décrit  cinq  domaines  de  compétences :  maîtrise  de  l'information  et  des  données ;  communication  et  collaboration ;  création  de  contenu  numérique ;  

sécurité ;  et  résolution  de  problèmes  (Vuorikari  et  al.,  2022,  p.  7).  Chaque  domaine  de  compétence  est  expliqué  plus  en  détail  par  des  dimensions  constitutives  qui  sont  

décrites  en  termes  d'expression  par  le  biais  de  connaissances,  de  compétences  et  d'attitudes,  et  à  travers  huit  niveaux  de  compétence.  En  plus  de  fournir  un  point  de  

référence  central  aux  pays  pour  les  aider  à  encadrer  leurs  politiques  et  pratiques  associées  à  la  littératie  numérique,  DigComp  soutient  les  communautés  de  pratique  dans  

le  développement  et  la  mise  en  œuvre  de  DigComp  (DigComp  CoP)  et  dans  la  certification  des  compétences  numériques  (Digital  Skills  Certification  CoP)  (Commission  

européenne,  s.d. ;  All  Digital,  s.d.).  Le  Cadre  européen  pour  la  compétence  numérique  des  éducateurs  (DigCompEdu)  a  été  développé  pour  décrire  les  domaines  de  

compétence  numérique  des  éducateurs  en  mettant  l'accent  sur  l'utilisation  des  technologies  numériques  pour  l'enseignement  (Commission  européenne  et  Centre  commun  

de  recherche  et  al.,  2017).  Le  cadre  articule  six  domaines  d'activités  professionnelles  des  éducateurs :  l'engagement  professionnel ;  les  ressources  numériques ;  

l'enseignement  et  l'apprentissage ;  l'évaluation ;  l'autonomisation  des  apprenants ;  et  la  facilitation  de  la  compétence  numérique  des  apprenants  (Commission  européenne  

et  Centre  commun  de  recherche  et  al.,  2017).

conceptualisation  et  opérationnalisation  et  mettent  davantage  l'accent  sur  l'évaluation  des  solutions  dans  le  cadre  du  processus  itératif  de  résolution  de  problèmes.  Les  

détails  de  la  conception  du  test  ICILS  sont  fournis  au  chapitre  5.

Les  normes  de  l’International  Society  for  Technology  in  Education  (ISTE)  « fournissent  les  compétences  nécessaires  à  l’apprentissage,  à  l’enseignement  et  au  leadership  

à  l’ère  numérique »  (ISTE,  2023a)  et  sont  utilisées  aux  États­Unis  et  à  l’extérieur  (ISTE,  2023a).  Les  normes  sont  disponibles  pour  les  étudiants  (compétences  décrites  dans  

sept  domaines)  (ISTE,  2023e),  les  éducateurs  (compétences  décrites  dans  sept  domaines)  (ISTE,  2023b),  les  responsables  de  l’éducation  (compétences  décrites  dans  cinq  

domaines)  (ISTE,  2023d)  et  les  coachs  (compétences  décrites  dans  sept  domaines)  (ISTE,  2023c).  Les  normes  ISTE  incluent  également  des  compétences  de  pensée  

informatique  pour  les  éducateurs,  avec  l’objectif  spécifique  d’aider  les  éducateurs  à  permettre  à  leurs  étudiants  de  « maîtriser  la  puissance  de  l’informatique  pour  améliorer  

leur  réussite  dans  leur  vie  personnelle,  académique  ou  professionnelle »  (ISTE,  2018,  p.  11).

Les  six  aspects  de  la  pratique  professionnelle  sont  les  suivants :  comprendre  les  TIC  dans  la  politique  éducative ;  programme  scolaire  et  évaluation ;  pédagogie ;  application  

des  compétences  numériques ;  organisation  et  administration ;  et  apprentissage  professionnel  des  enseignants.  Le  cadre  est  une  ressource  destinée  à  guider  la  formation  

des  enseignants  et  le  développement  des  politiques  et  programmes  d'apprentissage  professionnel  (UNESCO,  2018).  Le  Cadre  de  compétences  numériques  des  éducateurs  

de  l'UNICEF  (UNICEF,  2022)  offre  un  cadre  de  référence  commun  pour  soutenir  le  travail  en  Europe  et  en  Asie  centrale  pour  « autonomiser  les  enseignants,  améliorer  

l'enseignement  en  ligne  et  stimuler  l'innovation  dans  l'éducation »  (UNICEF,  2022,  p.  1).  Le  cadre  a  été  développé  pour  être  cohérent  avec  DigCompEDU  et  avec  le  Cadre  

de  compétences  TIC  de  l'UNESCO  pour  les  enseignants,  et  décrit  quatre  principaux  domaines  de  compétences  numériques  des  éducateurs :  développement  des  

connaissances ;  application  des  connaissances ;  partage  des  connaissances ;  et  connaissances  et  communication  (UNICEF,  2022,  p.  1).  DigCompEDU,  le  Cadre  de  

compétences  numériques  des  éducateurs  de  l'UNICEF  et  le  Cadre  de  compétences  TIC  de  l'UNESCO  pour  les  enseignants  partagent  tous  l'objectif  mondial  commun  de  

soutenir  le  travail  des  enseignants  pour  améliorer  le  développement  des  compétences  numériques  des  apprenants.
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Outre  les  révisions  des  programmes  scolaires,  la  Belgique  (flamande)  a  lancé  en  2021  une  nouvelle  initiative  stratégique  appelée  « Digisprong ».  Ce  

programme,  considéré  comme  une  réponse  à  la  crise  du  COVID­19,  vise  à  moderniser  et  à  numériser  l’éducation  à  travers  quatre  objectifs  clés :  (1)  établir  

une  infrastructure  TIC  sûre  et  tournée  vers  l’avenir  pour  toutes  les  écoles ;  (2)  mettre  en  œuvre  une  politique  scolaire  TIC  solide  et  efficace ;  (3)  améliorer  les  

compétences  numériques  des  enseignants  et  des  formateurs  d’enseignants  et  fournir  des  ressources  d’apprentissage  numériques  sur  mesure ;  et  (4)  établir  

le  centre  de  connaissances  et  de  conseil  Digisprong  au  service  du  domaine  éducatif.

Les  avancées  susmentionnées  dans  le  domaine  de  l’éducation  sont  conformes  aux  objectifs  énoncés  dans  le  programme  de  réforme  belge  (flamand)  

(2020),  qui  vise,  entre  autres,  à  améliorer  la  culture  numérique  des  citoyens,  y  compris  l’intégration  de  compétences  numériques  ciblées  dans  l’éducation  (voir,  

par  exemple,  Misheva,  2021).

Depuis  septembre  2019,  l'enseignement  secondaire  en  Belgique  (flamand)  met  davantage  l'accent  sur  l'utilisation  des  technologies  numériques,  à  partir  des  

classes  de  7e  et  8e.  Ce  processus  a  inclus  des  révisions  du  programme  dans  lequel  le  contenu  d'apprentissage  associé  à  la  CIL  et  à  la  CT  a  reçu  une  priorité  

plus  élevée.  Il  existe  des  attentes  explicites  pour  que  tous  les  élèves  acquièrent  les  connaissances  et  les  compétences  nécessaires  pour :  (1)  utiliser  les  

médias  et  les  applications  numériques  pour  créer,  participer  et  interagir ;  (2)  gérer  de  manière  responsable,  critique  et  éthique  les  médias  et  les  informations  

numériques ;  (3)  utiliser  des  activités,  des  stratégies  et  des  outils  d'apprentissage  appropriés  pour  acquérir,  gérer  et  traiter  de  manière  critique  les  informations  

(numériques)  en  tenant  compte  du  résultat  et  du  processus  d'apprentissage  prévus ;  et  (4)  maintenir  et  améliorer  un  mode  de  vie  sain  en  distinguant  les  effets  

des  substances  potentiellement  addictives  et  les  actions  de  l'utilisation  des  TIC  sur  eux­mêmes  et  leur  environnement  immédiat.  En  outre,  les  élèves  doivent  
également  apprendre  à  comprendre  le  fonctionnement  des  systèmes  numériques,  en  étant  capables  de  distinguer  les  éléments  constitutifs  des  systèmes  

numériques.  Ils  doivent  être  capables  de  concevoir  et  de  développer  des  solutions  algorithmiques  pour  résoudre  des  problèmes  complexes.  Cependant,  en  

2023,  les  programmes  renouvelés  pour  les  classes  de  9e  à  12e  ont  été  révisés  à  nouveau  après  un  désaccord  entre  diverses  parties  prenantes,  ce  qui  a  

entraîné  une  réduction  du  nombre  et  une  formulation  plus  évaluable  des  objectifs  de  réussite  associés.  Cette  révision  a  impliqué  à  nouveau  une  concentration  

réduite  sur  les  compétences  liées  à  la  CIL  et  en  particulier  à  la  TC  à  partir  de  la  9e  année.  Les  objectifs  de  réussite  belges  (flamands)  pour  tous  les  élèves  en  

matière  de  littératie  numérique  et  de  TC  ont  un  caractère  transversal,  ce  qui  signifie  qu'ils  sont  pertinents  pour  différents  domaines  d'études  et  ne  se  limitent  

donc  pas  nécessairement  à  un  cours  de  matière  spécifique.  Cela  vise  à  encourager  une  approche  interdisciplinaire  intégrée  pour  enseigner  ces  compétences  

dans  les  écoles  secondaires  flamandes.

Français  Partout  en  Europe,  l'informatique  est  de  plus  en  plus  incluse  dans  les  programmes  nationaux.  Dans  une  première  étude  sur  l'informatique  dans  

l'enseignement  obligatoire  en  Europe,  Bocconi  et  al.  (2016)  ont  identifié  11  pays  qui  avaient  récemment  mis  en  œuvre  des  réformes  pour  inclure  des  concepts  

liés  à  l'informatique  dans  le  programme  obligatoire,  et  d'autres  groupes  de  pays  prévoyaient  de  lancer  des  réformes  similaires  ou  d'intégrer  plus  fortement  

l'informatique  dans  l'enseignement  informatique  existant.  Dans  une  étude  ultérieure,  menée  six  ans  plus  tard,  25  pays  européens  se  sont  avérés  avoir  « déjà  

introduit  des  concepts  informatiques  de  base  dans  une  certaine  mesure  dans  leur  programme  obligatoire  pour  développer  les  compétences  en  informatique »  

(Bocconi  et  al.,  2022,  p.  5),  et  quatre  autres  pays  planifiaient  et  mettaient  activement  en  œuvre  des  politiques  similaires.  Les  auteurs  de  l'étude  ont  en  outre  

observé  la  nécessité  de  « mieux  comprendre  comment  les  compétences  en  informatique  contribuent  aux  compétences  et  aux  aptitudes  des  jeunes  essentielles  

pour  le  monde  numérique  dans  lequel  nous  vivons »  (Bocconi  et  al.,  2022,  p.  5).  À  titre  d'exemples  d'initiatives  dans  la  région  latino­américaine,  Pereiro  et  al.  

(2022)  décrivent  une  série  de  programmes,  notamment  des  réformes  curriculaires  associées  à  l’enseignement  des  TIC  en  Uruguay,  en  Argentine  et  au  Brésil.  

Au  Taipei  chinois,  une  nouvelle  matière  d’apprentissage,  les  technologies  de  l’information,  qui  intègre  les  TIC,  est  désormais  obligatoire  pour  tous  les  élèves  

à  partir  de  la  7e  année.  Des  réformes  curriculaires  similaires  ont  eu  lieu  au  cours  de  la  dernière  décennie  dans  le  monde  entier,  notamment  en  Australie,  en  

Colombie­Britannique  (Canada),  au  Japon,  en  République  de  Corée  et  à  Singapour  (Bocconi  et  al.,  2016).

Chaque  objectif  clé  englobe  une  série  d’actions  coordonnées  visant  à  parvenir  à  une  numérisation  de  premier  ordre  dans  l’éducation,  le  tout  dans  le  but  ultime  

de  donner  aux  adultes  de  demain  les  moyens  de  s’épanouir  dans  une  société  axée  sur  la  technologie.

Dans  le  cadre  de  la  stratégie  de  la  politique  éducative  de  la  République  tchèque  jusqu'en  2030+,  le  ministère  de  l'Éducation,  de  la  Jeunesse  et  des  Sports  a  lancé  une  révision  

des  documents  pédagogiques  en  République  tchèque.  Dans  ce  contexte,  le  domaine  de  l'informatique  et  des  technologies  de  l'information  et  de  la  communication  connaît  les  

changements  les  plus  importants.  Les  changements  affecteront  tous  les  niveaux  de  l'enseignement  scolaire  et  ont  commencé  par  les  niveaux  primaire  et  secondaire  inférieur.  À  partir  

du  début  de  l'année  2021,  les  écoles  pourraient  commencer  à  enseigner  selon  le  nouveau  programme  d'informatique/sciences  informatiques.  Dans  le  cadre  d'une  introduction  

progressive,  les  écoles  primaires  doivent  commencer  à  enseigner  selon  le  nouveau  programme  en  2023  et  les  écoles  secondaires  au  plus  tard  en  2024.

Contrairement  au  contenu  éducatif  précédent  des  TIC  dans  les  écoles  de  base,  qui  mettait  l’accent  sur  la  capacité  à  utiliser  les  ordinateurs  et  

l’alphabétisation  informationnelle  et  numérique,  la  « nouvelle  informatique »  se  concentre  principalement  sur  le  développement  de  la  pensée  computationnelle  

et  la  compréhension  des  principes  de  fonctionnement  des  technologies  numériques.  La  nouvelle  informatique  est  basée  sur  une  approche  active  dans  laquelle  

les  élèves  utilisent  des  procédures  et  des  concepts  informatiques  tels  que :  les  algorithmes,  le  codage  et  la  modélisation.  Comprendre  comment  fonctionne  le  numérique

J.  Fraillon  et  al.6
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En  outre,  les  collèges  universitaires  danois,  qui  proposent  des  programmes  de  formation  des  enseignants,  et  les  universités  ont  initié  une  collaboration  

visant  à  développer  la  compréhension  de  la  technologie  dans  l’ensemble  du  système  éducatif  danois.  Ils  affirment  que  « la  compréhension  de  la  technologie  

émerge  comme  une  nouvelle  matière  professionnelle  dans  le  système  éducatif  danois  »1  (KP,  sd)  dans  le  but  de  « soutenir  les  enfants  et  les  jeunes  danois  

pour  qu’ils  acquièrent  une  compréhension  de  base  des  effets  de  la  technologie  dans  la  société,  qu’ils  puissent  analyser  de  manière  critique  et  utiliser  

activement  la  technologie  pour  créer  de  nouvelles  choses  et  résoudre  des  problèmes  complexes  dans  tous  les  domaines  »1  (KP,  sd).  Leur  travail  vise  

principalement  à  garantir  que  la  compréhension  de  la  technologie  soit  mise  en  œuvre  de  la  maternelle  à  la  9e  année  et  dans  l’ensemble  du  système  éducatif.

En  outre,  le  programme  de  formation  des  enseignants  de  Copenhague  a  lancé  la  compréhension  de  la  technologie  comme  matière  d'enseignement  pilote  

à  partir  de  2022,  arguant  que  « le  besoin  de  la  société  pour  nos  enseignants  d'avoir  ce  type  de  compétences  augmente  »1  (KP,  2021).

Le  programme  introduit  en  2016  en  Finlande  définit  les  TIC  comme  une  compétence  transversale  qui  traverse  les  domaines  d'études.  La  TC/programmation  

est  incluse  dans  des  matières  spécifiques  (mathématiques  et  artisanat)  et  le  programme  met  l'accent  sur  le  contenu  CIL  et  TC  dans  les  compétences  

transversales  Multiliteracy  et  ICT  competence,  qui  sont  des  sujets  transversaux  couvrant  toutes  les  matières.  Ceux­ci  concernent  les  principes  et  concepts  de  

fonctionnement,  l'utilisation  responsable  et  sûre  des  TIC,  les  applications  dans  la  gestion  de  l'information,  le  travail  créatif  et  l'interaction  et  le  réseautage  

(Agence  nationale  finlandaise  pour  l'éducation,  2016).  Le  programme  a  été  introduit  progressivement  depuis  2016.  Par  conséquent,  les  étudiants  finlandais  

de  l'ICILS  2018  peuvent  être  considérés  comme  ayant  suivi  le  programme  précédent  tandis  que  ceux  de  l'ICILS  2023  ont  suivi  le  programme  introduit  en  

2016.

Un  rapport  national  sur  les  TIC  dans  l'éducation  en  Finlande  a  inclus  de  nombreux  autres  aspects  des  besoins  en  Finlande,  tels  que  la  nécessité  de  

former  les  enseignants  et  le  développement  de  contenus  pédagogiques  numériques  (Koskinen,  2017).  Saari  et  Säntti  (2018)  ont  souligné  la  priorité  accordée  

à  la  numérisation  par  la  modernisation  des  infrastructures  et  l'élargissement  de  la  formation  des  enseignants,  et  la  manière  dont  la  réforme  entre  en  conflit  

avec  les  traditions  de  décentralisation  de  l'autorité.  Kaarakainen  et  al.  (2018)  ont  fait  état  de  tests  basés  sur  les  performances  des  compétences  en  TIC  des  

élèves  et  des  enseignants,  et  ont  soutenu  que  les  données  d'évaluation  sont  essentielles  pour  améliorer  la  maîtrise  de  l'informatique  des  élèves  en  Finlande.

Dans  l'enseignement  primaire,  les  élèves,  par  le  biais  de  jeux,  d'expériences,  de  discussions  et  d'autres  activités,  se  forgent  leurs  premières  idées  sur  la  

manière  dont  les  données  et  les  informations  peuvent  être  enregistrées  et  découvrent  les  aspects  informatiques  du  monde  qui  les  entoure.  Ils  développent  

progressivement  la  capacité  de  décrire  le  problème,  de  l'analyser  et  de  trouver  une  solution.  Dans  un  environnement  de  programmation  adapté,  ils  vérifient  

les  procédures  algorithmiques  et  posent  les  bases  de  la  compréhension  des  concepts  informatiques.  Le  nouveau  programme  d'informatique  comprend  

également  l'utilisation  sûre  des  technologies  et  l'acquisition  de  compétences  et  d'habitudes  qui  conduisent  à  la  prévention  des  comportements  à  risque.

En  2019,  le  gouvernement  danois  a  lancé  un  projet  pilote  de  trois  ans  sur  la  compréhension  des  technologies  dans  les  écoles  primaires  et  secondaires  

inférieures  (K­9).  L'objectif  de  cette  matière  était  de  permettre  aux  élèves  de  développer  leur  compréhension  des  technologies  numériques,  notamment  d'être  

capables  de  réfléchir  de  manière  critique  sur  les  technologies  numériques  et  de  concevoir  plutôt  que  de  simplement  utiliser  les  technologies.  La  matière  

comprenait  quatre  domaines  de  compétences :  l'autonomisation  numérique,  la  conception  numérique  et  les  processus  de  conception,  la  pensée  informatique  

et  les  connaissances  et  compétences  technologiques  (EMU,  2019).  Le  projet  pilote  a  été  finalisé  en  2021,  mais  aucune  décision  n'a  encore  été  prise  quant  à  

l'introduction  ou  non  de  la  matière  dans  les  écoles  primaires  et  secondaires  inférieures.  Entre­temps,  certaines  des  écoles  participantes  ont  poursuivi  leurs  

expériences  avec  cette  matière.  Certaines  écoles  ont  également  mis  en  œuvre  des  initiatives  TIC  de  leur  propre  chef  sous  forme  d'options  (Caeli  &  Bundsgaard,  2020).

Dès  le  premier  cycle  du  secondaire,  les  élèves  créent,  expérimentent,  testent  leurs  hypothèses,  découvrent,  recherchent  activement,  conçoivent  et  vérifient  

diverses  solutions,  discutent  avec  d’autres  et  approfondissent  ainsi  et  développent  une  compréhension  des  concepts  informatiques  de  base  et  des  principes  

de  la  technologie  numérique.  Lors  de  l’analyse  d’un  problème,  ils  choisissent  les  aspects  qui  peuvent  être  négligés  et  ceux  qui  sont  essentiels  à  sa  solution.  

Ils  apprennent  à  créer,  à  rédiger  formellement  et  à  évaluer  systématiquement  des  procédures  adaptées  à  l’automatisation,  et  à  traiter  des  ensembles  de  

données  volumineux  et  incohérents.  Les  élèves  comprennent  les  principes  de  base  du  codage,  de  la  modélisation,  apprennent  à  tester  des  prototypes  et  leur  

amélioration  progressive  dans  le  cadre  naturel  de  la  conception  et  du  développement  des  technologies  de  l’information.  Ils  examinent  et  vérifient  les  impacts  

des  solutions  proposées  sur  les  individus,  la  société  et  l’environnement  (Commission  européenne,  2023 ;  Fryˇc  et  al.,  2020).

Les  technologies  de  l'information  contribuent  également  à  leur  utilisation  efficace,  sûre  et  éthique.  La  réforme  introduit  également  l'inclusion  d'une  nouvelle  

compétence  clé,  le  numérique ,  et  renforce  considérablement  le  temps  d'enseignement  de  l'informatique  dans  l'enseignement  primaire.

Tanhua­Piiroinen  et  al.  (2020)  ont  fait  état  de  progrès  variables  en  matière  de  numérisation  dans  les  écoles,  avec  des  changements  positifs  dans  les  pratiques  

opérationnelles,  mais  seulement  des  changements  modestes  dans  les  compétences  des  enseignants  et  des  élèves  en  TIC.  L'accès  inégal  aux  opportunités  

d'apprentissage  numérique  et  les  différentes  cultures  scolaires  ont  contribué  aux  disparités  entre  les  compétences  numériques  des  élèves.  Oinas  et  al.  (2023)  

ont  signalé  que  la  technologie  numérique  dans  les  écoles  secondaires  inférieures  finlandaises  est  sous­utilisée,  avec  un  champ  d'activités  limité  principalement  

centré  sur  la  recherche,  l'édition  et  le  stockage  d'informations,  certains  groupes  d'élèves,  tels  que  ceux  bénéficiant  d'un  soutien  intensif  ou  issus  de  

l'immigration,  étant  des  utilisateurs  plus  actifs.

Traduction  fournie  par  le  Centre  national  danois.
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En  outre,  une  extension  nationale  du  TIMSS  2023  fournira  des  informations  et  contribuera  au  suivi  de  l’enseignement  et  de  l’apprentissage  numériques  dans  

l’enseignement  primaire.  Afin  de  mettre  en  œuvre  les  objectifs  définis  dans  la  stratégie  nationale,  l’Allemagne  a  également  lancé  le  programme  d’investissement  

« DigitalPakt  Schule »  (2019­2024)  pour  soutenir  financièrement  les  Länder  et  les  communes  afin  de  soutenir  le  développement  des  infrastructures  éducatives  

(Bundesanzeiger,  2019).

En  2023,  le  ministère  norvégien  de  l'Éducation  et  de  la  Recherche,  en  collaboration  avec  l'Association  des  municipalités,  a  lancé  une  nouvelle  stratégie  nationale  

pour  les  compétences  et  les  infrastructures  numériques  dans  les  jardins  d'enfants  et  les  écoles  (Kunnskapsdepartementet,  2023).  Les  principaux  objectifs  de  la  

stratégie  pour  les  écoles  sont  les  suivants :

•  Les  élèves  développent  des  compétences  numériques  en  accord  avec  le  programme  

scolaire.  •  Tout  le  personnel  des  écoles  possède  des  compétences  numériques  

professionnelles  adaptées.  •  Tous  les  enfants,  les  jeunes  et  les  adultes  disposent  d'environnements  numériques  inclusifs,  sûrs  et  de  qualité  à  la  maternelle  et  à  

l'école.  •  Les  services  numériques  et  la  gestion  de  l'information  dans  le  secteur  de  la  maternelle  et  de  l'école  sont  conçus  en  fonction  des  besoins  des  enfants,  des  

élèves,  du  personnel  et  des  parents  et  développés  en  tant  que  services  interconnectés.

Le  ministère  de  l'Éducation  nationale  s'emploie  à  généraliser  l'usage  du  numérique  dans  les  établissements  scolaires.  Il  mène  une  politique  de  soutien  au  

développement  et  à  la  diffusion  de  ressources  pédagogiques  numériques.  L'importance  des  compétences  numériques  a  été  réaffirmée  par  la  mise  en  place  de  

nouveaux  cours  au  lycée  à  la  rentrée  2019  et  par  la  publication  par  les  ministères  de  l'Éducation  nationale,  de  la  Jeunesse  et  des  Sports  et  de  l'Enseignement  

supérieur,  de  la  Recherche  et  de  l'Innovation  d'un  référentiel  des  compétences  numériques.  Ce  référentiel  s'inspire  du  référentiel  européen  DigComp  et  décrit  le  

développement  des  compétences  numériques  sur  huit  niveaux,  dont  les  cinq  premiers  s'adressent  aux  élèves  de  primaire,  de  collège  et  de  lycée  (ministère  de  

l'Éducation  nationale  et  de  la  Jeunesse,  sd­a).  Cet  apprentissage  des  compétences  numériques  et  leur  évaluation  font  donc  partie  du  cursus.  Les  compétences  

numériques  sont  évaluées  et  une  certification  nationale,  appelée  PIX,  est  délivrée  à  la  fin  du  CM1,  de  la  4e  et  de  la  1re  (Service­Public.fr,  sd).  Après  un  an  de  

concertation  avec  les  acteurs  de  l'éducation,  le  ministère  de  l'Éducation  nationale  a  présenté  la  nouvelle  Stratégie  numérique  pour  l'éducation  2023­2027.  Elle  repose  

sur  une  série  de  mesures  destinées  à  renforcer  les  compétences  numériques  des  élèves  et  à  accélérer  l'utilisation  des  outils  numériques  pour  favoriser  la  réussite  des  

élèves  (Ministère  de  l'Éducation  nationale  et  de  la  Jeunesse,  sd­b).

En  Allemagne,  la  stratégie  nationale  « Éducation  dans  le  monde  numérique »  de  la  Conférence  permanente  des  ministres  de  l'éducation  et  des  affaires  culturelles  

(KMK,  2016)  a  établi  la  première  politique  interfédérale  des  TIC  concernant  l'enseignement  et  l'apprentissage  dans  le  monde  numérique  et  a  été  le  principal  catalyseur  

de  la  réforme  de  l'apprentissage  numérique.  Elle  comprend  des  plans,  des  objectifs  et  des  politiques  couvrant  toute  une  série  d'aspects  de  l'enseignement  et  de  

l'apprentissage.  En  ce  qui  concerne  l'apprentissage,  les  compétences  des  élèves,  les  potentiels  d'apprentissage  dans  le  monde  numérique  et  les  nouveaux  formats  

d'examens  sont  abordés.  Du  côté  de  l'enseignement,  le  document  comprend  les  attributs  professionnels  pédagogiques,  les  processus  de  développement  au  niveau  

de  l'école,  la  transformation  numérique  en  tant  que  tâche  des  directeurs  d'école  et  de  l'administration  scolaire,  la  conception  des  processus  d'apprentissage,  les  

compétences  des  enseignants  et  la  formation  des  enseignants.  La  stratégie  complémentaire  (Kultusministerkonferenz,  2021),  qui  est  plus  adaptée  à  l'enseignement  

et  à  l'apprentissage,  souligne  que  l'ICILS  2023  montrera  d'abord  l'effort  des  stratégies  nationales.

Outre  ce  programme,  il  existe  plusieurs  autres  initiatives,  programmes  et  projets  éducatifs  qui  contribuent  au  développement  global  des  domaines  liés  à  la  littératie  

numérique  dans  l’éducation  de  base  en  Finlande.  Parmi  ceux­ci,  citons  « Lukuliike »  (« Mouvement  pour  l’alphabétisation »)  qui  soutient  le  développement  de  la  

multilittératie,  y  compris  les  aspects  liés  à  la  CIL  (Agence  nationale  finlandaise  pour  l’éducation,  sd­d).  En  ce  qui  concerne  la  TC,  il  existe  plusieurs  initiatives  

thématiques,  telles  que  le  réseau  Innokas  (Innokas  Network,  sd)  et  Code  School  Finland  (Code  School  Finland,  sd),  qui  ont  pris  de  l’importance  ces  dernières  années.

Pour  répondre  aux  besoins  et  aux  défis  identifiés,  le  nouveau  programme  de  développement  des  littératies  pour  2020­2023  a  été  lancé  pour  soutenir  la  mise  en  

œuvre  du  nouveau  programme  en  fournissant  des  descriptions  détaillées  de  trois  domaines  de  compétences :  la  compétence  numérique  (Agence  nationale  finlandaise  

pour  l'éducation,  sd­a),  la  littératie  médiatique  (Agence  nationale  finlandaise  pour  l'éducation,  sd­b)  et  les  compétences  en  programmation  (Agence  nationale  

finlandaise  pour  l'éducation,  sd­c ;  ministère  de  l'Éducation  et  de  la  Culture,  sd).  Des  descriptions  sont  fournies  pour  les  niveaux  d'enseignement  suivants :  éducation  

et  accueil  de  la  petite  enfance,  éducation  préscolaire,  classes  1­2,  classes  3­6,  classes  7­9.  En  outre,  du  contenu  pédagogique,  des  guides,  des  articles,  des  vidéos  

et  des  modèles  ont  été  publiés  pour  soutenir  l'utilisation  du  cadre,  et  des  fonds  ont  été  alloués  à  plusieurs  projets  pour  piloter  et  préciser  ces  compétences,  ainsi  que  

pour  former  les  enseignants  à  leur  adoption.

La  stratégie  applique  une  approche  gouvernementale  globale  et  souligne  l’importance  de  la  coopération  entre  les  différents  niveaux  d’administration.

administration,  différentes  parties  prenantes  et  différents  domaines  de  services.

Le  programme  de  base  actualisé,  qui  s'applique  à  l'enseignement  et  à  la  formation  primaires  et  secondaires  en  Norvège,  a  été  lancé  en  2020.  Le  programme  de  

base  stipule  que  les  compétences  numériques  sont  l'une  des  cinq  compétences  de  base  avec  la  lecture,  l'écriture,  le  calcul  et  les  compétences  orales  (ministère  de  

l'Éducation  et  de  la  Recherche,  2019).  Tous  les  enseignants  de  toutes  les  matières  sont  censés  soutenir  les  élèves  dans  leur  travail
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•  Introduire  un  contenu  informatique  et  technologique  de  base  dans  les  programmes  qui  incluent  une  référence  à  l’interaction  entre  la  technologie  et  la  

société  à  tous  les  niveaux  de  scolarité.

•  Assurer  une  évaluation  complète  des  compétences  numériques  dans  toutes  les  matières  et  à  tous  les  niveaux  de  scolarité.  •  

Améliorer  le  système  de  formation  et  de  développement  professionnel  continu  des  enseignants  en  informatique  et  

technologie.  •  Établir  un  système  éducatif  ouvert  qui  permet  aux  parties  prenantes  de  contribuer  à  la  vision  et  à  la  mise  en  œuvre  de  l'informatique  et  de  la  technologie.

dans  l'enseignement  et  l'apprentissage.

(RINOS,  2023)

En  2016,  le  ministère  slovène  de  l'Éducation  a  convoqué  un  groupe  de  travail  d'experts  (RINOS  I)  pour  planifier  une  meilleure  intégration  du  contenu  

de  base  de  l'informatique  et  de  l'informatique  dans  l'éducation  slovène  (RINOS,  2023).  Le  premier  objectif  du  groupe  RINOS  I  était  d'examiner  l'état  de  

l'informatique  et  de  la  technologie  (CS&T)  dans  l'enseignement  scolaire  en  Slovénie.

L'examen  a  porté  sur  l'analyse  du  programme  scolaire  slovène,  des  résultats  des  élèves,  de  la  formation  des  enseignants  et  du  développement  

professionnel  continu.  L'examen  devait  prendre  en  compte  à  la  fois  les  données  disponibles  en  Slovénie  et  les  comparaisons  internationales.  Les  résultats  

de  l'examen  devaient  éclairer  les  changements  proposés  par  RINOS  I  pour  améliorer  l'état  de  la  formation  et  de  l'éducation  des  enseignants  et  proposer  

du  contenu  à  inclure  dans  un  plan  d'amélioration  et  de  changement  (RINOS,  2023).  En  2019,  le  groupe  de  travail  RINOS  II  a  été  désigné  pour  préparer,  

mettre  en  œuvre  et  suivre  un  plan  d'action  visant  à  inclure  le  contenu  de  base  de  l'informatique  et  de  la  technologie  dans  l'éducation  slovène.  Le  plan  

d'action  comprend :

Parallèlement  aux  programmes  d'études,  la  Direction  norvégienne  de  l'éducation  et  de  la  formation  a  élaboré  un  cadre  et  des  ressources  pour  la  TC  

(Utdanningsdirektoratet,  2019).  En  outre,  en  2020,  la  Direction  a  mis  en  œuvre  plusieurs  packages  de  compétences  numériques  pour  les  enseignants.  À  

la  suite  de  cette  initiative,  la  compétence  numérique  professionnelle  a  été  intégrée  dans  tous  les  cours  de  développement  professionnel  continu  (DPC)  

pour  les  enseignants  comme  étant  obligatoire.  La  direction  a  également  introduit  un  cours  de  DPC  sur  la  numérisation  pour  les  chefs  d'établissement  

(Utdanningsdirektoratet,  sd,  2022).

La  pensée  informatique  est  également  intégrée  dans  le  programme  de  base.  La  programmation  est  présente  dans  les  éléments  de  base,  les  compétences  

numériques  et  les  objectifs  de  compétence.  Elle  est  principalement  intégrée  dans  les  résultats  d'apprentissage  des  matières  de  sciences  naturelles  et  de  

mathématiques.

En  juillet  2021,  la  Služba  za  digitalizacijo  izobraževanja  (Unité  d’éducation  numérique)  a  été  créée  en  Slovénie  en  tant  qu’organisme  au  sein  du  

ministère  de  l’Éducation  (Gov.si,  2023).  L’Unité  d’éducation  numérique  planifie,  met  en  œuvre  et  contrôle  les  tâches  de  numérisation  à  tous  les  niveaux  

de  l’enseignement.  L’unité  est  chargée  de  la  fourniture  de  logiciels,  de  matériel  et  de  connectivité  Internet  dans  les  écoles,  ainsi  que  de  l’assistance  aux  

établissements  d’enseignement  dans  la  préparation  de  plans  de  transformation  numérique  à  tous  les  niveaux  de  l’enseignement  et  de  la  formation.  L’unité  

soutient  également  le  développement  de  la  pédagogie  numérique  et  des  connaissances  dans  l’utilisation  des  outils  numériques  dans  l’éducation  et  la  

formation.  Le  travail  de  l’Unité  d’éducation  numérique  est  encadré  par  le  Plan  d’action  pour  l’éducation  numérique  2021­2027  (ANDI),  approuvé  le  22  avril  

2022.  L’ANDI  couvre  les  domaines  suivants :

1.  Coordination  nationale  de  l'éducation  numérique  2.  

Didactique  de  l'éducation  numérique  3.  

Modification  des  programmes  d'enseignement  et  d'études  et  des  postes  de  travail  4.  

Éducation  et  formation  du  personnel  éducatif,  des  dirigeants  et  des  autres  éducateurs,  ainsi  que  l'apprentissage  tout  au  long  de  la  

vie  5.  Écosystème  de  l'éducation  

numérique  6.  Protocoles  pour  l'éducation  dans  des  circonstances  extraordinaires

En  mars  2023,  le  gouvernement  slovène  a  approuvé  la  stratégie  Digitalna  Slovenija  2030–Krovna  strategija  digitalne  preobrazbe  Slovenije  do  leta  2030  

(Slovénie  numérique  2030).  Cette  stratégie  vise  à  soutenir,  renforcer  et  promouvoir  la  transformation  numérique  dans  tous  les  segments  de  la  société  

slovène  d’ici  2030.  À  cette  fin,  la  stratégie  comprend  six  domaines  prioritaires  qui  englobent  l’infrastructure  numérique,  les  compétences  numériques  et  

l’inclusion,  la  transformation  numérique  de  l’économie,  l’innovation  numérique,  la  numérisation  des  services  publics  et  la  cybersécurité.  Dans  le  domaine  

des  compétences  numériques  et  de  l’inclusion,  la  stratégie  comprend  les  objectifs  suivants :

1.  Garantir  les  droits  numériques  à  chaque  citoyen  2.  

Introduire  les  compétences  numériques  dans  le  programme  obligatoire  du  système  scolaire  3.  Développer  un  

programme  commun  de  formation  aux  compétences  numériques  de  base  et  le  promouvoir  en  conséquence

(Commission  européenne,  2023 ;  Gov.si,  2023)
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En  2019,  le  Taipei  chinois  a  commencé  à  mettre  en  œuvre  des  normes  nationales  de  programme  d'enseignement  obligatoire  basées  sur  l'alphabétisation,  

connues  sous  le  nom  de  Lignes  directrices  du  programme  d'enseignement  de  base  sur  12  ans,  annoncées  par  le  ministère  de  l'Éducation  du  Taipei  chinois  en  

2014  (Hao  et  Hsin­Hsien,  2014 ;  ministère  de  l'Éducation  de  Taïwan,  2014).  Les  nouvelles  lignes  directrices  incluent  l'éducation  aux  TIC  et  aux  médias  comme  

une  compétence  de  base  et  visent  à  cultiver  les  capacités  des  élèves  à  utiliser  efficacement  les  technologies  de  l'information  pour  un  apprentissage  approfondi  

et  la  résolution  de  problèmes  du  monde  réel.  Elles  visent  également  à  développer  les  attitudes  positives  des  élèves,  leur  comportement  approprié  et  leur  

utilisation  responsable  des  technologies  de  l'information  (NKNU,  2014,  2021).

Français  La  pensée  informatique  et  la  programmation  informatique  ont  été  intégrées  à  cette  nouvelle  norme  du  programme  (Tsai  et  al.,  2019,  2021).  Une  

nouvelle  matière,  les  technologies  de  l'information,  commençant  en  7e  année,  est  désormais  obligatoire  pour  tous  les  élèves.  Le  programme  de  cette  matière  

décrit  les  résultats  d'apprentissage  sous  quatre  aspects :  la  pensée  informatique  et  la  résolution  de  problèmes ;  la  collaboration  et  la  créativité  autour  de  

l'informatique ;  la  communication  et  la  présentation  de  l'informatique ;  et  les  attitudes  envers  l'informatique.  Le  contenu  d'apprentissage  comprend  six  

dimensions :  les  algorithmes ;  la  programmation ;  les  plateformes  système ;  la  représentation,  le  traitement  et  l'analyse  des  données ;  les  applications  des  

technologies  de  l'information ;  et  la  relation  entre  les  technologies  de  l'information,  les  humains  et  la  société  (Ministère  de  l'Éducation  de  Taïwan,  2018).  Le  

nouveau  programme  est  conçu  pour,  progressivement  à  travers  les  différents  niveaux  de  scolarité,  développer  les  compétences  des  élèves  nécessaires  à  leur  

vie  future  et  à  leur  développement  professionnel  à  l'ère  de  l'information.  Au  niveau  de  l'école  primaire,  le  programme  se  concentre  sur  l'utilisation  et  l'application  

des  TIC.  Au  niveau  du  premier  cycle  du  secondaire,  l'accent  est  mis  sur  l'utilisation  des  TIC  et  des  technologies  de  l'information  pour  résoudre  des  problèmes.  

Au  niveau  du  lycée,  l'accent  est  mis  sur  l'apprentissage  conceptuel  des  TIC  et  une  intégration  plus  poussée  de  ses  applications.

Parallèlement,  à  partir  de  2022,  un  projet  de  4  ans  intitulé  Chaque  classe  a  accès  à  Internet,  chaque  élève  a  une  tablette  a  été  mis  en  œuvre  à  l'échelle  

nationale.  Les  principaux  objectifs  de  ce  projet  sont  les  suivants :  améliorer  la  capacité  des  élèves  à  appliquer  la  technologie  numérique  à  l'apprentissage  

autonome ;  fournir  des  appareils  d'apprentissage  à  toutes  les  écoles  élémentaires  et  secondaires ;  améliorer  la  bande  passante  pour  soutenir  l'accès  à  Internet  

sans  fil  en  classe ;  et  minimiser  la  fracture  numérique  entre  les  zones  urbaines  et  rurales  dans  l'enseignement  des  TIC.  Dans  le  cadre  de  cette  initiative,  des  

appareils  d'apprentissage  numérique  ont  été  fournis  aux  élèves  économiquement  défavorisés  pendant  la  pandémie  de  COVID­19.

En  outre,  le  gouvernement  dispose  d'un  programme  en  cours  visant  à  fournir  des  ressources  d'enseignement  numérique  en  ligne  et  à  favoriser  les  groupes  

sociaux  pour  les  enseignants,  dans  le  but  d'améliorer  leurs  compétences  pédagogiques  innovantes  et  leur  motivation  (ministère  de  l'Éducation  de  Taiwan,  

2022).

(Ministère  de  la  Transformation  numérique,  2023 ;  Ministère  de  l'Éducation,  des  Sciences  et  des  Sports,  2022)

En  Espagne,  le  Plan  de  numérisation  et  de  compétences  numériques  du  système  éducatif  (INTEF,  2022)  a  été  introduit  dans  le  cadre  d'un  large  éventail  

d'initiatives  cohérentes  avec  l'agenda  Espagne  numérique  2026  (Ministerio  de  Asuntos  Económicos  y  Transformación  Digital,  sd).  Le  plan  comprend  quatre  

domaines  d'action  clés.  L'objectif  de  développement  des  compétences  numériques  est  abordé  par  son  inclusion  dans  les  programmes  scolaires  et  dispose  d'un  

cadre  de  référence  permettant  aux  enseignants  d'accréditer  leur  niveau  CIL.  Plus  de  22  000  écoles  espagnoles  publient  leurs  propres  plans  numériques  dans  

le  cadre  de  cette  initiative.  Une  série  d'initiatives  de  numérisation  ont  été  mises  en  œuvre  pour  fournir  une  connectivité  Internet  à  haut  débit  aux  écoles  et  des  

appareils  aux  élèves  les  plus  défavorisés  et  des  ordinateurs  et  des  tableaux  blancs  numériques  aux  écoles.  D'autres  initiatives  sont  en  place  concernant  la  

création  et  la  diffusion  de  ressources  éducatives  ouvertes  et  la  formation  des  enseignants  et  des  ressources  techniques  associées  aux  compétences  liées  à  la  

pensée  informatique  associées  aux  méthodologies  et  compétences  numériques  avancées.

7.  Réduire  l’écart  entre  les  sexes  dans  le  domaine  des  TIC

4.  Assurer  des  compétences  numériques  pédagogiques  pour  tous  les  éducateurs  

5.  Améliorer  la  culture  numérique  de  la  population  6.  Augmenter  
le  nombre  de  personnels  des  TIC

L’un  des  objectifs  fondamentaux  de  l’ICILS  est  de  fournir  un  référentiel  de  données  représentatives  relatives  à  l’éducation  en  CIL  et  en  CT  et  aux  résultats  de  

l’éducation  dans  les  pays  de  l’ICILS,  dans  le  but  que  ces  données  soient  utilisées  comme  base  pour  des  recherches,  des  analyses  et  des  rapports  ultérieurs.  

Depuis  l’ICILS  2018,  des  publications  de  recherche  utilisant  les  données  de  l’ICILS  2018  et  2013  ont  été  publiées  sur  des  thèmes  associés  aux  élèves,  aux  

enseignants,  aux  directeurs  d’école  et  aux  écoles  au  sein  et  entre  les  pays.  La  littérature  de  recherche  utilisant  les  données  de  l’ICILS  couvre  les  résultats  qui  

peuvent  être  rapportés  en  vue  d’éclairer  les  politiques  et  les  pratiques  en  matière  d’éducation  à  la  littératie  numérique,  ainsi  que  les  explorations  de  techniques  

d’analyse  et  de  méthodologies  de  recherche  alternatives.  Le  résumé  suivant  de  recherches  sélectionnées  utilisant  les  données  de  l’ICILS  depuis  2018  est  inclus  

pour  donner  aux  lecteurs  une  idée  de  l’étendue  et  de  la  profondeur  des  utilisations  auxquelles  les  données  de  l’ICILS  ont  été  utilisées  par  la  communauté  des  

chercheurs.

10 J.  Fraillon  et  al.

1.7  Publications  de  recherche  sélectionnées  utilisant  les  données  ICILS  depuis  2018

Machine Translated by Google



Français  Deux  méta­analyses  des  relations  entre  la  maîtrise  des  TIC  des  élèves  et  les  variables  contextuelles  du  contexte  ont  rapporté  des  
résultats  globalement  cohérents  avec  ceux  des  deux  cycles  précédents  de  l'ICILS.  Siddiq  et  Scherer  (2019)  ont  signalé  un  effet  globalement  positif  
des  étudiantes  affichant  des  scores  de  maîtrise  des  TIC  plus  élevés,  avec  des  tailles  d'effet  plus  élevées  dans  l'enseignement  primaire  que  dans  
l'enseignement  secondaire.  Dans  l'ensemble,  l'effet  rapporté  par  Siddiq  et  Scherer  (2019)  était  plus  faible  que  celui  rapporté  dans  des  études  
antérieures  basées  uniquement  sur  la  maîtrise  des  TIC  autodéclarée.  Les  données  de  l'ICILS  proviennent  de  mesures  objectives  de  la  maîtrise  des  
TIC,  contrairement  aux  mesures  d'autodéclaration  qui  étaient  utilisées  auparavant.  Par  conséquent,  Siddiq  et  Scherer  (2019)  suggèrent  que  l'écart  
entre  les  sexes  en  matière  de  maîtrise  des  TIC  pourrait  être  plus  faible  qu'on  ne  le  pensait  auparavant.  Il  est  toutefois  important  de  noter  que  
différentes  conceptualisations  de  l'importance  relative  des  compétences  techniques  en  TIC  par  rapport  aux  compétences  en  communication  en  TIC  
influencent  les  instruments  utilisés  pour  mesurer  la  maîtrise  des  TIC  (que  cela  se  fasse  par  le  biais  d'autodéclarations  ou  de  tests  objectifs)  et  peuvent  
par  conséquent  affecter  l'ampleur  des  différences  entre  les  sexes  signalées  en  matière  de  maîtrise  des  TIC.  Siddiq  et  Scherer  (2019)  ont  également  
suggéré  que  les  différences  entre  les  sexes  en  matière  de  maîtrise  des  TIC  étaient  relativement  faibles  par  rapport  à  celles  rapportées  dans  d’autres  
domaines.  Scherer  et  Siddiq  (2019)  ont  également  rapporté,  à  partir  d’une  méta­analyse  incluant  des  évaluations  de  performance  en  matière  de  
maîtrise  des  TIC,  que  l’association  entre  le  statut  socioéconomique  (SES)  et  la  maîtrise  des  TIC  était  positive  et  significative,  mais  « moins  importante  
que  pour  d’autres  domaines  plus  traditionnels  tels  que  la  lecture,  les  mathématiques  et  les  sciences »  (Scherer  et  Siddiq,  2019,  p.  30).

Français  van  de  Werfhorst  et  al.  (2022)  ont  conclu  à  partir  de  l'analyse  des  données  de  l'ICILS  2018  que  la  fracture  numérique  se  situait  plus  
clairement  au  niveau  des  différences  entre  les  élèves  plutôt  qu'au  niveau  de  la  préparation  des  écoles  à  fournir  une  éducation  numérique.  À  l'instar  
de  Hatlevik  et  al.  (2018),  ils  ont  suggéré  que  les  écoles  devraient  se  concentrer  sur  l'amélioration  des  compétences  numériques  des  élèves  afin  
d'atténuer  les  différences  de  littératie  numérique  entre  les  élèves.  Ercikan  et  al.  (2018)  ont  également  trouvé  des  preuves  d'une  fracture  numérique  à  
partir  des  données  de  l'ICILS  2013  et,  en  plus  de  réfléchir  à  son  impact  sur  l'enseignement  et  l'apprentissage,  ont  formulé  des  recommandations  
concernant  la  création  et  la  conduite  d'évaluations  numériques  pour  réduire  l'impact  extérieur  de  la  fracture  numérique  sur  les  expériences  de  
passation  des  tests  des  élèves  et  par  conséquent  sur  leurs  résultats.  Bien  que  l’impact  relatif  des  facteurs  associés  à  la  fracture  numérique  (tels  que  
le  statut  socio­économique  et  l’accès  aux  ressources  numériques)  varie  selon  les  pays,  sur  la  base  d’une  modélisation  multiniveau  des  données  de  
l’ICILS  2018,  Aydin  (2021)  a  suggéré  que  la  substance  de  ces  facteurs  est  largement  similaire  d’un  pays  à  l’autre,  y  compris  entre  ceux  ayant  des  
structures  économiques  différentes  et  des  niveaux  différents  d’alphabétisation  numérique.

Français  La  relation  entre  le  statut  socio­économique  et  la  littératie  numérique  est  souvent  envisagée  dans  le  contexte  de  la  fracture  numérique2  
qui,  comme  l'a  rapporté  l'ICILS  2018,  est  « clairement  apparente  dans  les  résultats  de  réussite  des  élèves  en  CIL  et  en  CT »  (Fraillon  et  al.,  2020,  p.  
245).  Hatlevik  et  al.  (2018)  ont  exploré  les  déterminants  de  l'auto­efficacité  des  TIC  des  élèves  (concernant  l'utilisation  d'applications  générales)  et  sa  
relation  avec  la  CIL  des  élèves  en  utilisant  une  analyse  de  cheminement  des  données  de  l'ICILS  2013.  Les  déclarations  des  élèves  sur  le  degré  
auquel  ils  croient  avoir  appris  à  utiliser  les  TIC  et  leur  expérience  de  l'utilisation  des  TIC  étaient  les  variables  les  plus  importantes  pour  expliquer  les  
variations  de  leur  auto­efficacité  en  TIC.  Alors  que  le  statut  socio­économique  était  le  prédicteur  positif  le  plus  fort  de  la  CIL  des  élèves,  il  n'était  pas  
un  prédicteur  fort  de  l'auto­efficacité  des  élèves  en  TIC.  En  outre,  bien  qu'une  relation  positive  ait  été  signalée  entre  l'auto­efficacité  des  TIC  et  la  CIL,  
la  relation  variait  de  faible  à  modérée  selon  les  pays.  Hatlevik  et  al.  (2018)  ont  interprété  ces  résultats  sous  l’angle  de  la  fracture  numérique  et  ont  
conclu  que  le  statut  socio­économique  semblait  contribuer  au  deuxième  niveau  de  la  fracture  numérique  (l’utilisation  de  la  technologie  en  classe)  
plutôt  qu’au  premier  niveau  (l’accès  aux  ressources  technologiques)  (voir  Hohlfeld  et  al.,  2008).  Ils  ont  donc  suggéré  que,  pour  « prévenir  et  éliminer  
la  fracture  numérique,  les  écoles  devraient  prendre  des  mesures  pour  aider  les  élèves  à  développer  leur  maîtrise  des  TIC »  (Hatlevik  et  al.,  2018,  p.  
118).

Français  Un  domaine  clé  de  l'intérêt  de  la  recherche  a  été  la  manière  dont  la  réussite  des  élèves  en  CIL  et  en  CT  peut  être  expliquée  par  la  
contribution  de  facteurs  contextuels  mesurés.  Le  rapport  international  ICILS  2018  comprenait  les  résultats  d'une  modélisation  multiniveau  qui  a  montré  
des  similitudes  et  des  différences  dans  les  relations  entre  les  facteurs  contextuels  et  la  réussite  des  élèves  en  CIL  et  en  CT.  L'utilisation  déclarée  par  
les  élèves  de  la  langue  de  test  à  la  maison,  le  milieu  socioéconomique  et  le  niveau  d'éducation  attendu  étaient  des  prédicteurs  positifs  cohérents  de  
CIL  et  de  CT,  tout  comme  leur  fréquence  d'utilisation  des  TIC  et  leur  expérience  de  l'utilisation  des  ordinateurs  (Fraillon  et  al.,  2020).  En  revanche,  
« le  sexe  féminin  avait  tendance  à  être  positivement  lié  au  CIL  mais  négativement  associé  aux  scores  CT »  (Fraillon  et  al.,  2020,  p.  215)  et,  tandis  
que  les  déclarations  des  élèves  sur  l'apprentissage  des  tâches  CIL  à  l'école  étaient  positivement  associées  à  la  réussite  CIL,  les  déclarations  des  
élèves  sur  l'apprentissage  des  tâches  liées  à  CT  à  l'école  avaient  tendance  à  avoir  une  association  négative  avec  les  scores  CT  des  élèves  (Fraillon  
et  al.,  2020).

Les  chercheurs  ont  cherché  à  étudier  plus  en  détail  les  facteurs  associés  au  CIL  des  étudiants  tel  que  mesuré  dans  l'ICILS.  Sur  la  base  des  
résultats  de  l'analyse  de  classe  latente  du  temps  passé  par  les  étudiants  à  effectuer  les  tâches  du  test  ICILS,  Heldt  et  al.  (2020)  ont  identifié  deux  
classes  d'étudiants  (rapides  et  lents).  La  classe  d'étudiants  rapides,  qui  était  associée  à  une  meilleure  réussite  CIL,  a  réalisé  les  tâches  de  
compétences  ICILS  plus  rapidement,  mais  a  mis  relativement  plus  de  temps  que  les  étudiants  de  la  classe  lente  pour  réaliser  les  grandes  tâches  de  
communication  d'informations  qui  nécessitent  une  planification  et  une  édition.  Cela  suggère  que  le  temps  consacré  à  la  tâche  dans  l'ICILS  est  affecté  par  la  capacité
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Dans  l’ICILS,  la  fracture  numérique  est  définie  comme  les  différentes  possibilités  et  l’accès  des  individus  aux  technologies  numériques.  « Cela  peut  s’étendre  au­delà  de  l’accès  
à  la  technologie  pour  inclure  la  manière  dont  la  technologie  est  utilisée  dans  les  écoles  et  la  manière  dont  les  élèves  sont  habilités  grâce  à  la  technologie  à  participer  à  leur  
monde  numérique »  (Fraillon  et  al.,  2020,  p.  244).
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L’ICILS  cherche  à  décrire  et  à  soutenir  une  meilleure  compréhension  des  rôles  que  jouent  les  enseignants  dans  le  développement  de  la  CIL  et  de  la  TC  des  

élèves,  ainsi  que  des  facteurs  qui  peuvent  soutenir  le  travail  des  enseignants.  Parmi  les  conclusions  de  l’ICILS  2018  sur  la  manière  dont  le  travail  des  enseignants  

peut  être  soutenu,  figuraient  les  observations  selon  lesquelles  « si  la  mise  en  place  d’infrastructures  TIC  dans  les  écoles  peut  avoir  un  impact  sur  la  probabilité  que  

les  enseignants  utilisent  les  TIC,  elle  doit  s’accompagner  de  la  mise  à  disposition  de  temps  pour  que  les  enseignants  puissent  planifier  l’utilisation  des  TIC  et  

développer  leurs  compétences  en  TIC »  (Fraillon  et  al.,  2020,  p.  247).  Il  a  également  été  signalé  que  les  perceptions  des  enseignants  concernant  la  collaboration  

concernant  l’utilisation  des  TIC,  la  confiance  dans  l’utilisation  des  TIC  dans  leur  enseignement  et  les  croyances  positives  dans  la  valeur  de  l’utilisation  des  TIC  dans  

l’enseignement  étaient  toutes  positivement  associées  à  leur  probabilité  de  s’engager  dans  des  pratiques  d’enseignement  qui  mettent  l’accent  sur  les  compétences  

liées  à  la  CIL  et  à  la  TC  (Fraillon  et  al.,  2020).  Des  analyses  secondaires  des  données  de  l’ICILS  ont  en  outre  cherché  à  identifier  les  domaines  d’influence  sur  la  

pratique  des  enseignants  qui  peuvent  éclairer  l’élaboration  des  politiques  et  des  programmes.

(Hatlevik  et  Hatlevik,  2018,  p.  7).  Ils  ont  en  outre  démontré  que  la  relation  entre  les  perceptions  des  enseignants  d'un  manque  de  facilitation  pour  l'utilisation  des  TIC  

par  la  direction  de  l'école  n'était  pas  associée  à  leur  auto­efficacité  pour  l'utilisation  des  TIC  dans  l'enseignement,  ou  à  l'utilisation  des  TIC  dans  leur  enseignement.  

Cela  contrastait  avec  la  collaboration  perçue  par  les  enseignants  avec  leurs  collègues,  qui  était  significativement  associée  positivement  aux  deux  variables  (Hatlevik  

et  Hatlevik,  2018).  Suite  à  ces  résultats,  Hatlevik  et  Hatlevik  (2018b)  ont  démontré  que  le  degré  d'importance  que  les  enseignants  accordent  à  l'évaluation  des  

informations  numériques  dans  leur  enseignement  est  positivement  associé  à  leur  utilisation  des  TIC  dans  leur  enseignement  et  également  médiatisé  par  l'auto­

efficacité  des  enseignants  pour  l'utilisation  des  TIC  dans  leur  enseignement.  Konstantinidou  et  Scherer  (2022)  ont  appliqué  des  SEM  multi­niveaux  et  des  arbres  de  

régression  aux  données  de  l'ICILS  2018  complétées  par  des  données  externes  sur  les  pays  pour  étudier  les  effets  au  niveau  de  l'enseignant,  de  l'école  et  du  pays  

sur  l'importance  accordée  par  les  enseignants  à  la  CIL  et  à  la  CT  et  leur  utilisation  des  TIC  dans  l'enseignement.  Conformément  aux  conclusions  de  Hatlevik  et  

Hatlevik  (2018)  et  Hatlevik  et  Hatlevik  (2018b),  ils  ont  également  signalé  que  les  prédicteurs  de  l'utilisation  de  la  technologie  par  les  enseignants  et  de  l'importance  

accordée  au  CIL  et  à  la  CT  se  situent  principalement  au  niveau  de  l'enseignant,  la  motivation,  l'expertise  et  la  collaboration  des  enseignants  jouant  un  rôle  plus  

important  dans  l'explication  de  la  variation  des  pratiques  pédagogiques  que  les  facteurs  collectifs  au  niveau  de  l'école  ou  les  facteurs  au  niveau  du  pays,  bien  que  le  

profil  de  ces  contributions  varie  selon  les  pays  (Konstantinidou  et  Scherer,  2022).

La  modélisation  par  équations  structurelles  (SEM)  a  été  utilisée  par  un  certain  nombre  de  chercheurs  pour  étudier  la  contribution  de  divers  facteurs  à  l'utilisation  

des  TIC  par  les  enseignants  et  à  l'importance  qu'ils  accordent  à  la  CIL  et  à  la  CT  dans  leur  enseignement.  Hatlevik  et  Hatlevik  (2018)  ont  utilisé  les  données  de  

l'ICILS  2018  pour  étudier  un  modèle  visant  à  expliquer  la  probabilité  que  les  enseignants  norvégiens  utilisent  les  TIC  dans  leur  enseignement  et  ont  indiqué  qu'« il  ne  

suffit  pas  d'avoir  confiance  en  soi  dans  l'utilisation  des  TIC...  il  faut  également  avoir  confiance  dans  la  manière  de  les  utiliser  à  des  fins  pédagogiques ».

Français  des  étudiants  par  rapport  à  la  difficulté  des  tâches  pour  les  tâches  d'exécution  des  compétences  (les  tâches  relativement  plus  faciles  pour  un  étudiant  

prenant  moins  de  temps  à  terminer),  et  par  le  niveau  de  planification  et  de  raffinement  requis  pour  les  tâches  de  communication  d'informations  volumineuses,  dans  

lesquelles  les  étudiants  avec  un  CIL  plus  élevé  passent  plus  de  temps  que  les  étudiants  avec  un  CIL  plus  faible  sur  les  processus  d'engagement  et  d'affinement  de  

leurs  réponses  basées  sur  le  produit  aux  tâches.  Karpi  ́nski  et  al.  (2023)  ont  exploré  les  effets  potentiels  de  la  fatigue  et  de  la  motivation  sur  les  candidats  au  test  

ICILS,  tels  que  mesurés  par  trois  proxys :  le  temps  de  réponse  par  tâche,  la  probabilité  relative  d'exactitude  des  réponses  sur  des  tâches  successives  et  la  non­

réponse  aux  éléments  du  questionnaire.  Ils  ont  constaté  que,  si  les  trois  proxys  étaient  des  prédicteurs  significatifs  des  scores  des  étudiants  au  test  CIL,  la  baisse  du  

temps  de  réponse  était  le  prédicteur  le  plus  fort.  Heldt  et  al.  (2020)  et  Karpi  ́nski  et  al.  (2023)  ont  tous  deux  rendu  compte  et  suggéré  qu'il  y  avait  des  travaux  

supplémentaires  à  faire  pour  analyser  les  relations  entre  les  comportements  de  passation  de  tests  et  les  sous­groupes  d'étudiants.

Lomos  et  al.  (2023)  ont  appliqué  la  perspective  théorique  du  modèle  Four  in  Balance  de  la  mise  en  œuvre  des  TIC  dans  les  écoles  (Kennisnet,  2013 ;  Tondeur  

et  al.,  2009)  aux  données  ICILS  2018  du  Luxembourg.  Ils  ont  également  conclu  que  les  attributs  individuels  des  enseignants  (rapportés  comme  la  vision  des  

enseignants  concernant  les  résultats  de  l'utilisation  des  TIC  dans  l'enseignement  et  l'  expertise  des  enseignants  concernant  l'utilisation  des  TIC  dans  leur  

enseignement)  étaient  des  facteurs  clés  qui  différenciaient  l'utilisation  des  TIC  par  les  enseignants  plutôt  que  des  attributs  au  niveau  de  l'école  tels  que  le  matériel  

fourni  ou  l'infrastructure  des  TIC  (Lomos  et  al.,  2023).

Français  Les  données  de  l'ICILS  ont  été  utilisées  pour  établir  des  profils  d'utilisation  des  ordinateurs  par  les  élèves  (Scherer  et  al.,  2017)  et  leur  association  avec  

la  CIL  (Bundsgaard  &  Gerick,  2017).  Drossel  et  al.  (2020)  ont  cherché  à  combler  une  « lacune  de  recherche »  suggérée  (p.  4)  en  ce  qui  concerne  les  « caractéristiques  

des  écoles  liées  à  l'enseignement  réussi  de  la  CIL »  (p.  3).  Ils  ont  appliqué  une  analyse  de  profil  latent  aux  données  de  l'ICILS  2018  afin  d'établir  une  typologie  des  

écoles  résilientes  sur  le  plan  organisationnel ,  c'est­à­dire  des  écoles  dont  les  moyennes  des  élèves  se  situent  dans  le  tiers  inférieur  du  SES  et  le  tiers  supérieur  des  

résultats  de  la  CIL  dans  chaque  pays  (Drossel  et  al.,  2020).  Ils  ont  identifié  trois  profils  d'écoles  résilientes  sur  le  plan  organisationnel  qui  varient  notamment  en  ce  

qui  concerne  les  perceptions  des  enseignants  quant  à  la  disponibilité  des  ressources  TIC  dans  les  écoles,  la  collaboration  et  leur  utilisation  et  attitudes  envers  

l'utilisation  des  TIC  dans  leur  enseignement  (Drossel  et  al.,  2020).  Les  données  ICILS  2018  des  pays  européens  ont  été  utilisées  par  Gerick  (2018)  pour  établir  des  

profils  d’écoles  en  fonction  de  leurs  visions  et  stratégies,  du  développement  professionnel  des  enseignants  et  de  l’infrastructure  des  TIC.  Cinq  profils  ont  été  établis,  

avec  des  répartitions  variables  selon  les  pays.  Il  n’y  avait  pas  de  schéma  clair  d’association  entre  la  CIL  des  élèves  et  le  type  de  profil  d’école  dans  les  différents  

pays  (Gerick,  2018).

Tulowitzki  et  al.  (2022)  ont  utilisé  les  données  européennes  ICILS  2018  ainsi  que  des  données  qualitatives  pour  comparer  l'utilisation  des  TIC  des  directeurs  

d'école  allemands  avec  celles  d'autres  pays  européens,  afin  d'établir  des  profils  de  directeurs  d'école  allemands  en  fonction  de  leur

12 J.  Fraillon  et  al.
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1.8  Domaines  sur  lesquels  l'ICILS  2023  devrait  porter  une  attention  accrue

Plusieurs  études  ont  exploré  les  aspects  de  la  conception  et  les  questions  méthodologiques  analytiques  associés  à  l'évaluation  à  grande  échelle  (LSA)  à  

l'aide  des  données  ICILS.  Il  s'agit  notamment  de  considérations  associées  à  l'application  de  la  modélisation  multiniveau  (Bokhove,  2022 ;  Yildiz  et  al.,  2022),  

de  procédures  d'analyse  alternatives  (Ozbasi  &  Ilgaz,  2019),  notamment  des  modèles  de  théorie  de  la  réponse  aux  items  alternatifs  (IRT)  (Yalçin,  2019)  et  de  

l'utilisation  des  résultats  de  l'analyse  de  la  fonction  différentielle  des  items  (DIF)  comme  informations  pour  soutenir  l'enseignement  du  CIL  (Bundsgaard,  2019).

Au  cours  des  deux  premiers  cycles  de  l’ICILS,  les  enseignants  ont  été  interrogés  sur  leur  utilisation  des  TIC  dans  le  cadre  de  différentes  activités  

d’enseignement  et  d’apprentissage  avec  leurs  élèves.  Ces  éléments  ont  été  utilisés  pour  créer  des  échelles  décrivant  l’ampleur  de  l’utilisation  des  TIC  pour  

l’enseignement  et  l’apprentissage  à  l’école,  mais  ils  ne  fournissaient  pas  d’informations  sur  les  types  de  pratiques  d’enseignement  et  d’apprentissage  

prédominants  dans  les  écoles.  Ces  informations  seraient  pertinentes,  par  exemple,  pour  essayer  de  déterminer  si  certaines  pratiques  d’enseignement  et  

d’apprentissage  étaient  associées  à  des  scores  CIL  ou  CT  plus  élevés.  C’est  pourquoi,  dans  l’ICILS  2023,  on  demande  aux  enseignants  à  quelle  fréquence  

eux­mêmes  et  leurs  élèves  participent  à  un  certain  nombre  d’activités  d’enseignement  et  d’apprentissage  différentes,  et  dans  quelle  mesure  ils  ont  utilisé  les  TIC  dans  chaque  activité.

Au  cours  de  chaque  cycle  de  l'ICILS,  un  engagement  en  faveur  de  l'innovation  a  été  pris  afin  de  maximiser  la  pertinence  de  l'ICILS  pour  les  parties  prenantes.  

L'ICILS  2013  a  été  la  première  évaluation  internationale  à  grande  échelle  (ILSA)  à  mesurer  et  à  rendre  compte  des  compétences  liées  à  la  littératie  numérique  

(CIL)  des  élèves  en  tant  que  résultat  d'apprentissage  central.  En  outre,  l'étude  a  introduit  l'évaluation  modulaire  thématique  de  la  CIL  dans  des  contextes  réels  

authentiques  ainsi  que  l'application  transnationale  de  critères  analytiques  pour  évaluer  le  travail  des  élèves  sur  des  produits  d'information  numérique  (tels  que  

des  présentations,  des  sites  Web  ou  des  affiches).  Dans  le  deuxième  cycle  de  l'ICILS,  l'évaluation  facultative  de  la  TC  a  été  introduite,  y  compris  l'innovation  

technique  consistant  à  utiliser  un  environnement  de  codage  en  direct  basé  sur  des  blocs  dans  le  cadre  de  l'évaluation.  Dans  l'ICILS  2023,  nous  avons  élargi  

l'étendue  et  la  profondeur  des  informations  contextuelles  à  collecter  dans  le  cadre  de  l'évaluation.  Deux  nouveaux  domaines  d'intérêt  pour  l'ICILS  2023  sont  

les  pratiques  d'enseignement  et  les  croyances  et  le  leadership  des  enseignants  en  matière  de  TIC.

L'objectif  de  cette  étude  était  d'étudier  l'utilisation  des  TIC  dans  le  cadre  de  leur  travail  et  d'explorer  les  défis  liés  à  l'utilisation  des  TIC  dans  leur  travail,  tels  

que  perçus  par  les  directeurs  d'école.  Ils  ont  identifié  deux  profils  de  directeurs  d'école  en  ce  qui  concerne  leur  utilisation  des  TIC,  56  %  des  chefs  

d'établissement  allemands  étant  classés  comme  utilisant  une  gestion  scolaire  numérique  partielle  et  44  %  comme  utilisant  une  gestion  scolaire  numérique  

complète  (Tulowitzki  et  al.,  2022).

Une  autre  approche  pour  comprendre  comment  les  enseignants  enseignent  consiste  à  s'interroger  sur  leurs  croyances  épistémologiques  concernant  la  

connaissance,  l'apprentissage  et  la  cognition.  En  théorie,  les  croyances  des  enseignants  façonnent  leurs  méthodes  d'enseignement.  Les  recherches  utilisant  

les  données  de  l'Enquête  internationale  sur  l'enseignement  et  l'apprentissage  (TALIS)  2013  indiquent  une  corrélation  plutôt  faible  entre  les  croyances  

constructivistes  et  les  environnements  d'apprentissage  adaptables  qui  soutiennent  la  construction  des  connaissances  des  élèves  (OCDE,  2014).  En  tant  

qu'option  internationale  dans  l'ICILS  2023,  les  enseignants  sont  interrogés  sur  leurs  croyances  épistémologiques.  La  question  comprend  des  énoncés  qui  

expriment  des  points  de  vue  différents  sur  la  nature  de  l'apprentissage  et  de  la  cognition,  et  sur  la  manière  de  caractériser  la  connaissance.  Les  énoncés  ont  

été  élaborés  pour  représenter  trois  types  distincts  de  croyances  épistémologiques,  (1)  la  cognition  incarnée,  la  connaissance  est  construite  sur  l'expérience  

physique  de  son  environnement  et  liée  à  la  fois  à  l'expérience  psychologique  associée  à  la  présence  dans  l'environnement ;

L'objectif  est  de  pouvoir  identifier  les  pratiques  pédagogiques  utilisées  au  sein  d'un  même  pays  et  entre  les  pays.  L'identification  de  différentes  pratiques  

pédagogiques  ou  de  différents  modèles  de  conception  pédagogique  (Reigeluth  et  Carr­Chellman,  2009)  s'est  avérée  difficile  lors  des  précédents  cycles  de  

l'ICILS.  Cela  peut  être  dû  au  fait  que  les  activités  en  classe  des  enseignants  peuvent  refléter  des  réponses  plus  immédiates  et  plus  opportunes  au  contexte  

de  la  classe  plutôt  qu'une  approche  théorique  et  épistémologique  sous­jacente  cohérente.  Un  exemple  pourrait  être  déduit  du  pourcentage  élevé  d'enseignants  

qui,  lors  de  l'ICILS  2018,  ont  déclaré  que  leurs  élèves  utilisaient  les  TIC  à  la  fois  pour  travailler  individuellement  sur  des  supports  d'apprentissage  à  leur  propre  

rythme  et  sur  des  projets  prolongés  d'une  semaine  (Fraillon  et  al.,  2020).  La  première  pratique  ferait  théoriquement  partie  d'un  modèle  de  conception  

pédagogique  directe,  tandis  que  la  seconde  ferait  partie  d'un  modèle  basé  sur  un  problème  ou  un  projet.  Dans  l’étude  SITES  2006,  qui  a  précédé  l’étude  

ICILS,  trois  « orientations  de  la  pratique  enseignante »  ont  été  identifiées :  l’importance  traditionnelle,  l’apprentissage  tout  au  long  de  la  vie  et  la  connectivité.  

Cependant,  pour  certains  systèmes  éducatifs  participants,  la  fiabilité  de  certaines  échelles  était  loin  d’être  satisfaisante  (Law  et  al.,  2008,  p.  128).  Dans  l’étude  

ICILS  2023,  deux  approches  de  l’enseignement,  l’enseignement  direct  et  l’enseignement  basé  sur  l’investigation  (Reigeluth  et  Carr­Chellman,  2009) ,  sous­

tendent  les  activités  d’enseignement  et  d’apprentissage  incluses  dans  les  questionnaires.
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1.9.1  CIL

1.8.2  Leadership  pour  les  TIC

Ainsi,  les  variables  contextuelles  de  leadership  conceptualisent  le  leadership  pour  les  TIC  en  termes  de  recherches  antérieures  sur  les  pratiques  des  chefs  

d'établissement.  Par  conséquent,  l'ICILS  met  également  l'accent  sur  le  leadership,  c'est­à­dire  le  processus  d'exercice  d'une  influence  dans  une  direction  particulière  

et  la  mobilisation  des  moyens  pour  atteindre  cette  fin.  Bien  que  la  plupart  des  questions  soient  posées  aux  chefs  d'établissement,  les  directeurs  d'école,  ces  

questions  ne  visent  pas  à  savoir  si  les  personnes  occupant  ces  postes  accomplissent  ce  travail,  mais  elles  visent  à  déterminer  leur  estimation  des  connaissances,  

des  processus  et  des  ressources  présents  dans  leurs  écoles.  Pour  obtenir  des  informations  auprès  des  personnes  les  plus  à  même  de  rendre  compte  de  certains  

aspects  ou  résultats  du  leadership  pour  les  TIC,  certaines  questions  sont  également  posées  aux  coordinateurs  et  aux  enseignants  des  TIC.

utiliser.

La  mesure  principale  de  la  réussite  scolaire  de  l'ICILS  est  le  CIL  et  le  CT  est  disponible  en  tant  que  mesure  supplémentaire  facultative.  Par  conséquent,  deux  

séries  de  questions  de  recherche  de  l'ICILS  sont  présentées  en  rapport  avec  ces  deux  mesures  de  résultats  et  les  contextes  dans  lesquels  le  CIL  et  le  CT  sont  

développés.

RQ  CIL  1  Quelles  sont  les  variations  dans  le  CIL  des  étudiants  au  sein  d'un  même  pays  et  entre  eux ?

Français  L'inclusion  de  ce  domaine  d'intérêt  reflète  le  nombre  croissant  de  preuves  indiquant  que  le  leadership  joue  un  rôle  dans  la  nature  et  l'étendue  de  

l'utilisation  des  TIC  dans  une  école,  influençant  à  la  fois  les  conceptions  des  enseignants  sur  l'utilisation  appropriée  des  TIC  en  classe  et  le  soutien  qu'ils  reçoivent  

pour  leur  intégration.  Dans  l'ICILS,  la  manière  dont  le  leadership  exerce  une  influence  sur  l'utilisation  des  TIC  est  mise  en  correspondance  avec  les  conclusions  sur  

la  manière  dont  les  dirigeants  influencent  tout  aspect  d'une  école.  Les  variables  du  contexte  de  leadership  de  l'ICILS  2023  sont  classées  à  l'aide  du  même  cadre  

utilisé  dans  deux  revues  d'environ  20  ans  de  littérature  évaluée  par  des  pairs  (Dexter  et  al.,  2016 ;  Dexter  &  Richardson,  2020).  Ce  cadre,  le  Modèle  unifié  des  

pratiques  de  leadership  efficaces  (Hitt  &  Tucker,  2016),  est  une  synthèse  de  trois  cadres  de  leadership  scolaire  fondés  sur  des  preuves  antérieurs  (Leithwood,  

2012 ;  Murphy  et  al.,  2006 ;  Sebring  et  al.,  2006).

Alors  que  dans  l'ICILS  2018,  dans  le  contexte  de  l'école/de  la  classe,  des  questions  portaient  sur  les  attentes  des  enseignants  en  matière  d'intégration  des  TIC  

et  sur  la  mise  à  disposition  de  ressources  pour  soutenir  cette  démarche,  en  2023,  de  nouvelles  questions  sont  ajoutées  pour  créer  un  portrait  plus  complet  de  la  

vision,  du  renforcement  des  capacités  professionnelles  et  des  caractéristiques  organisationnelles  de  soutien  à  l'école  pour  les  TIC

Dans  les  cycles  précédents  de  l'ICILS,  les  aspects  du  contexte  scolaire  n'étaient  pas  directement  abordés  mais  pouvaient  être  considérés  comme  des  indicateurs  

indirects  du  leadership  pour  les  TIC.  L'ICILS  2023  inclut  le  leadership  pour  les  TIC  comme  un  domaine  d'intérêt  explicite  de  recherche.  Certaines  questions  des  

cycles  précédents  portant  sur  le  contexte  scolaire  de  l'enseignement  et  de  l'apprentissage  des  TIC  sont  conservées  et  complétées  par  de  nouvelles  questions  

explicites  représentant  les  fonctions  clés  du  leadership  pour  les  TIC.

(2)  Cognitiviste,  la  connaissance  est  identifiable  comme  des  faits  ou  des  informations  qui  peuvent  être  acquis  par  transmission  de  quelqu'un  qui  sait  déjà,  et  (3)  

Constructiviste,  la  connaissance  est  construite  par  l'individu  en  reliant  et  en  situant  de  nouvelles  expériences  dans  le  système  de  connaissances  existant.  Dans  la  

mesure  du  possible,  ICILS  2023  vise  à  explorer  dans  quelle  mesure  les  croyances  épistémologiques  exprimées  par  les  enseignants  se  reflètent  dans  leurs  pratiques  

d'enseignement.

RQ  CIL  2  Comment  l'éducation  CIL  est­elle  mise  en  œuvre  dans  les  pays  et  quels  aspects  des  écoles  et  des  pays  sont  liés  à
CIL  des  étudiants ?

Voici  quelques  aspects  des  écoles  et  des  systèmes  éducatifs  qui  pourraient  potentiellement  être  liés  à  la  CIL  des  élèves :  (a)  Approches  générales  
et  

priorités  accordées  à  l'éducation  à  l'informatique  et  à  la  maîtrise  de  l'information  au  niveau  du  système  et  de  l'école  (b)  Coordination  et  collaboration  
des  écoles  

concernant  l'utilisation  des  TIC  dans  l'enseignement  (c)  Pratiques  scolaires  et  pédagogiques  concernant  

l'utilisation  des  technologies  dans  la  CIL  des  élèves  (d)  Compétences,  attitudes  et  expérience  des  enseignants  

en  matière  d'utilisation  des  ordinateurs  (e)  Ressources  TIC  dans  les  écoles
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1.10.1  Population  cible  et  échantillonnage

1.9.2  CT

1.10.2  Instruments

(f)  Développement  professionnel  des  enseignants  

(g)  Leadership  scolaire  en  matière  de  technologie  

RQ  CIL  3  Comment  le  CIL  a­t­il  changé  depuis  l'ICILS  2013 ?

RQ  CT  3  Comment  le  CT  a­t­il  évolué  depuis  l'ICILS  2018 ?

La  population  cible  de  l'ICILS  comprend  les  élèves  de  huitième  année  de  scolarité.  Dans  la  plupart  des  systèmes  éducatifs,  il  s'agit  de  la  8e  année,  à  condition  que  

l'âge  moyen  des  élèves  de  cette  année  soit  de  13,5  ans  ou  plus.  Dans  les  systèmes  éducatifs  où  l'âge  moyen  des  élèves  de  la  8e  année  est  inférieur  à  13,5  ans,  la  

classe  supérieure  adjacente  (9)  est  définie  comme  la  population  cible  de  l'ICILS.  Les  écoles  ayant  des  élèves  inscrits  dans  la  classe  cible  seront  sélectionnées  de  

manière  aléatoire  proportionnelle  à  la  taille  (PPS).  Dans  chaque  école  échantillonnée,  une  classe  intacte  de  la  classe  cible  est  sélectionnée  de  manière  aléatoire.

Un  test  international  informatisé  destiné  aux  étudiants,  composé  de :

RQ  CT  2  Comment  l'enseignement  du  CT  est­il  mis  en  œuvre  dans  les  pays  et  quels  aspects  des  écoles  et  des  pays  sont  liés  à

RQ  CT  1  Quelles  sont  les  variations  dans  le  CT  des  étudiants  au  sein  d'un  même  pays  et  entre  eux ?

Les  données  au  niveau  de  l’école  sont  fournies  par  le  directeur  et  le  coordinateur  des  TIC  de  chaque  école  échantillonnée.  En  outre,  les  centres  nationaux  

fourniront  des  informations  sur  les  contextes  nationaux  d’apprentissage  de  la  CIL  et  de  la  CT  en  s’appuyant  sur  l’expertise  pertinente  de  chaque  pays.

en  rapport  avec  le  CIL  des  étudiants ?

CT  des  étudiants

RQ  CT  4  Quels  aspects  des  antécédents  personnels  et  sociaux  des  élèves  (tels  que  le  sexe  et  le  contexte  socio­économique)  sont

RQ  CIL  4  Quels  aspects  des  antécédents  personnels  et  sociaux  des  élèves  (tels  que  le  sexe  et  le  contexte  socio­économique)  sont

La  population  cible  de  l’enquête  ICILS  auprès  des  enseignants  est  définie  comme  tous  les  enseignants  qui  enseignent  les  matières  scolaires  ordinaires  dans  la  

classe  cible.  Dans  chaque  école,  les  enseignants  éligibles  sont  ceux  qui  enseignent  aux  élèves  de  la  classe  cible  pendant  la  période  de  test  et  qui  sont  employés  à  

l’école  depuis  le  début  de  l’année  scolaire.  Dans  les  écoles  comptant  plus  de  20  enseignants  éligibles,  15  enseignants  éligibles  sont  sélectionnés  au  hasard  pour  

participer.3  Dans  les  écoles  comptant  20  enseignants  éligibles  ou  moins,  tous  les  enseignants  éligibles  sont  sélectionnés  pour  participer.

Les  instruments  suivants  font  partie  de  l’ICILS.

en  utilisant  des  ordinateurs  et  leur  CIL ?

RQ  CT  5  Quelles  sont  les  relations  entre  les  niveaux  d'accès,  de  familiarité  et  de  compétence  autodéclarée  des  étudiants

en  rapport  avec  le  CT  des  étudiants ?

RQ  CIL  5  Quelles  sont  les  relations  entre  les  niveaux  d'accès,  de  familiarité  et  de  compétence  autodéclarée  des  étudiants

RQ  CT  6  Quelle  est  l'association  entre  le  CIL  et  le  CT  des  étudiants,  et  comment  cela  a­t­il  changé  depuis  2018 ?

Les  questions  de  recherche  proposées  pour  le  CT  reflètent  étroitement  celles  proposées  pour  le  CIL.  Les  analyses  incluront  des  données  provenant  des  pays  

participant  à  l'option  internationale  évaluant  les  résultats  des  élèves  en  CT.

en  utilisant  des  ordinateurs  et  leur  CT ?

3  Certains  pays  ont  sélectionné  plus  de  15  enseignants  par  école  afin  de  respecter  la  taille  minimale  de  l’échantillon.
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sur  les  ressources  et  le  soutien  aux  TIC  et  sur  l’utilisation  des  TIC  dans  l’enseignement  et  l’apprentissage  dans  les  écoles.

Une  enquête  sur  les  contextes  nationaux  réalisée  par  les  centres  de  recherche  nationaux  de  l'ICILS  en  s'appuyant  sur  l'expertise  pertinente  de  chaque  pays.

Un  questionnaire  destiné  aux  étudiants,  composé  d'un  ensemble  d'éléments  informatiques  mesurant  le  contexte  des  étudiants,  leur  accès,  leur  expérience  et  leur  utilisation  

des  TIC,  ainsi  que  leur  familiarité  avec  ces  technologies  à  la  maison  et  à  l'école  (y  compris  leurs  expériences  d'utilisation  des  TIC  dans  leurs  cours).  Le  questionnaire  comprend  

également  des  questions  conçues  pour  évaluer  les  attitudes  des  étudiants  à  l'égard  de  l'utilisation  des  TIC.

Un  questionnaire  adressé  aux  directeurs  d’école,  administré  aux  directeurs  d’écoles  échantillonnées  et  conçu  pour  saisir  les  caractéristiques  de  l’école,  les  politiques  de  

l’école  et  les  approches  concernant  l’application  des  TIC  dans  l’enseignement  et  l’apprentissage,  ainsi  que  les  aspects  de  la  gestion  des  TIC  à  l’école  et  la  vision  et  la  mise  en  

œuvre  du  leadership  pour  l’utilisation  des  technologies  dans  l’école.

Questionnaire  destiné  aux  enseignants,  administré  à  des  enseignants  sélectionnés  qui  enseignent  n’importe  quelle  matière  dans  la  classe  cible.  Il  recueille  des  informations  

sur  leur  expérience,  leur  utilisation  des  TIC  et  leurs  expériences  d’apprentissage  professionnel  associées  aux  TIC.  Le  questionnaire  comprend  des  questions  qui  demandent  

aux  enseignants  d’évaluer  leur  confiance  dans  l’utilisation  des  ordinateurs  dans  leur  enseignement,  d’indiquer  la  fréquence  à  laquelle  ils  s’engagent  dans  des  activités  

d’enseignement  spécifiées  et  le  degré  auquel  ils  utilisent  les  TIC  et  les  outils  TIC  qu’ils  utilisent,  d’indiquer  le  degré  auquel  ils  mettent  l’accent  sur  les  aspects  de  la  CIL  et  de  la  

TC  dans  leur  enseignement,  et  d’exprimer  leurs  attitudes  à  l’égard  de  l’utilisation  des  ordinateurs  dans  l’enseignement  et  l’apprentissage.

•  des  questions  et  des  tâches  placées  dans  des  contextes  authentiques  et  conçues  pour  mesurer  le  CIL4  des  élèves  •  
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Julian  Fraillon  et  Daniel  Duckworth

Les  développements  ultérieurs  dans  ce  domaine  ont  continué  à  intégrer  la  maîtrise  technologique  aux  aspects  de  la  maîtrise  de  l’information  
et  de  la  communication  (Catts  &  Lau,  2008).  L’ICILS  2013  a  introduit  le  terme  « maîtrise  de  l’informatique  et  de  l’information »

Pour  comprendre  la  relation  entre  les  technologies  de  l’information  et  de  la  communication  (TIC)  et  la  littératie  des  élèves,  l’Organisation  de  
coopération  et  de  développement  économiques  (OCDE)  a  commandé  en  2001  une  étude  de  faisabilité  visant  à  étudier  la  possibilité  d’intégrer  une  
évaluation  de  la  littératie  en  TIC  dans  le  Programme  international  pour  le  suivi  des  acquis  des  élèves  (PISA).  Le  cadre  qui  en  a  résulté,  publié  en  
2002,  a  proposé  une  définition  plus  complète  de  la  littératie  en  TIC,  allant  au­delà  de  la  simple  maîtrise  technologique  pour  inclure  des  composantes  
représentant  des  compétences  et  des  connaissances  pour  l’accès  à  l’information,  la  gestion,  l’intégration,  l’évaluation  et  la  création  (Educational  
Testing  Service,  2002).  Au  cours  de  ces  étapes  formatives  de  conceptualisation  de  la  littératie  en  TIC,  une  distinction  est  apparue  entre  les  
aspects  opérationnels  du  matériel  et  des  logiciels,  qui  étaient  au  centre  de  la  littératie  informatique,  et  les  compétences  plus  larges  de  littératie  
informationnelle  et  de  communication,  qui  étaient  mises  en  avant  dans  la  littératie  en  TIC  (Binkley  et  al.,  2011).

(CIL)  (Fraillon  et  al.,  2013,  2014)  pour  souligner  l’importance  de  la  recherche  et  de  l’évaluation  d’informations  sur  Internet  dans  le  cadre  plus  large  
de  l’utilisation  des  technologies  contemporaines.  Le  CIL  a  combiné  les  conceptualisations  traditionnelles  de  l’alphabétisation  informatique,  axées  
sur  le  fonctionnement  du  matériel  et  des  logiciels,  avec  celles  de  l’alphabétisation  informationnelle  et  de  la  communication,  qui  ont  rapidement  
évolué  pour  englober  Internet  à  la  fois  comme  un  référentiel  d’informations  numériques  et  comme  une  plateforme  facilitant  la  communication  
numérique  (Catts  &  Lau,  2008 ;  Markauskaite,  2006 ;  Erstad,  2010).

En  2010,  le  projet  européen  DigComp  a  entrepris  d'identifier  les  composants  clés  de  la  compétence  numérique,  de  développer  des  descripteurs  
de  ces  composants  et  d'établir  un  cadre  pour  le  domaine  (Ferrari  2012).  Au  départ,  sept  domaines  de  compétence  ont  été  spécifiés :  la  gestion  
de  l'information ;  la  collaboration ;  la  communication  et  le  partage ;  la  création  de  contenu  et  de  connaissances ;  l'éthique  et  la  responsabilité ;  
l'évaluation  et  la  résolution  de  problèmes ;  et  les  opérations  techniques.  Le  cadre  DigComp  a  été  développé  et  affiné  en  2013  avec  DigComp  1.0  
décrivant  cinq  domaines  de  compétence :  l'information ;  la  communication ;  la  création  de  contenu ;  la  sécurité ;  et  la  résolution  de  problèmes  
(Ferrari,  2013).  Ces  domaines  ont  été  révisés  dans  le  cadre  de  DigComp  2.0  en  2016,  ce  qui  a  donné  lieu  à

Dans  ce  chapitre,  nous  commençons  par  décrire  les  principales  influences  sur  l'établissement  et  la  révision  continue  du  concept  CIL  et  de  
l'instrument  de  test,  avant  de  décrire  en  détail  comment  le  concept  CIL  a  été  établi  et  d'expliquer  ses  définitions  et  ses  éléments  constitutifs.

À  la  fin  des  années  1970  et  au  début  des  années  1980,  lorsque  les  ordinateurs  personnels  ont  été  introduits  dans  les  écoles,  le  concept  de  
culture  informatique  était  étroitement  défini,  mettant  l’accent  sur  la  capacité  d’un  individu  à  utiliser  les  ordinateurs  et  les  applications  connexes  à  
des  fins  professionnelles  (voir,  par  exemple,  Binkley  et  al.,  2011 ;  Haigh,  1985).  Cette  perspective  s’est  élargie  au  cours  des  années  1990,  avec  
le  développement  d’une  gamme  plus  large  d’applications  logicielles  pouvant  être  utilisées  dans  les  écoles  et,  surtout,  avec  le  développement  
d’Internet  comme  ressource  d’information  et  de  communication  (Flury  et  Geiss,  2023).  Dans  ce  paysage  en  évolution,  des  termes  tels  que  
« compétence  numérique »,  « littératie  numérique »,  « compétences  numériques »  et  « compétences  électroniques »  étaient,  et  sont  encore  
fréquemment  utilisés  de  manière  interchangeable,  ajoutant  une  couche  de  complexité  au  discours  (Lemke,  2003 ;  Van  Laar  et  al.,  2017 ;  Martínez­
Bravo  et  al.,  2022).

contenu.

Français  La  maîtrise  de  l'informatique  et  de  l'information  (MAI)  est  le  principal  résultat  de  réussite  des  élèves  mesuré  et  rapporté  dans  l'Étude  
internationale  sur  la  maîtrise  de  l'informatique  et  de  l'information  (ÉIIIL).  Elle  a  été  définie  et  décrite  pour  la  première  fois  en  vue  de  son  utilisation  
dans  l'ÉIIIL  2013  (Fraillon  et  al.,  2013)  et  est  revue  au  début  de  chaque  nouveau  cycle  de  l'ÉIIIL,  en  référence  aux  développements  de  la  
recherche,  des  politiques  et  des  programmes  liés  à  la  MAI,  et  en  ce  qui  concerne  son  opérationnalisation  dans  les  cycles  précédents  de  l'ÉIIIL  
(Fraillon  et  al.,  2019).  Pour  gérer  le  défi  permanent  de  mesurer  la  réussite  des  élèves  au  fil  du  temps  dans  un  domaine  en  évolution  dynamique,  
l'ÉIIIL  cherche  à  identifier  et  à  souligner  les  liens  entre  les  compétences  décrites  dans  la  construction  MAI  et  celles  qui  émergent  lorsque  les  
jeunes  s'engagent  avec  de  nouvelles  plateformes  logicielles  et  de  nouveaux  contextes  d'information  (Fraillon  et  al.,  2013).
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Parallèlement  aux  travaux  de  l’ISTE,  le  National  Education  Technology  Plan  des  États­Unis  accorde  une  importance  considérable  au  développement  

des  compétences  du  XXIe  siècle.  Il  s’agit  notamment  de  « la  pensée  critique,  la  résolution  de  problèmes  complexes,  la  collaboration,  la  communication  

multimédia  et  l’intégration  de  la  communication  multimédia  dans  l’enseignement  des  matières  académiques  traditionnelles »  (US  Department  of  

Education,  Office  of  Educational  Technology,  2017,  p.  10).  Ce  plan  sert  de  feuille  de  route  stratégique  aux  établissements  d’enseignement,  les  guidant  

dans  l’intégration  de  ces  compétences  dans  leurs  programmes.

L’évaluation  Technology  and  Engineering  Literacy  (TEL),  qui  fait  partie  de  l’évaluation  nationale  des  progrès  éducatifs  (NAEP)  aux  États­Unis,  

contribue  également  au  débat.  L’évaluation  TEL  inclut  la  maîtrise  des  TIC  comme  un  domaine  majeur,  englobant  les  connaissances  et  les  capacités  

associées  aux  « ordinateurs  et  aux  outils  d’apprentissage  logiciel,  aux  systèmes  et  protocoles  de  réseau,  aux  appareils  numériques  portables,  aux  

appareils  photo  et  caméscopes  numériques  et  à  d’autres  technologies,  y  compris  celles  qui  ne  sont  pas  encore  développées,  pour  accéder  à  l’information,  

la  gérer,  la  créer  et  la  communiquer »  (National  Center  for  Education  Statistics,  2018,  p.  53).  En  outre,  elle  délimite  cinq  sous­domaines  de  la  maîtrise  

des  TIC :  la  construction  et  l’échange  d’idées  et  de  solutions ;  la  recherche  d’informations ;  l’investigation  des  problèmes ;  la  reconnaissance  des  idées  

et  des  informations ;  et  la  sélection  et  l’utilisation  des  outils  numériques.  Notamment,  ces  sous­domaines  font  écho  aux  compétences  du  XXIe  siècle  

décrites  dans  le  National  Education  Technology  Plan  des  États­Unis,  offrant  aux  acteurs  de  l’éducation  un  cadre  nuancé  et  intégré.

Collectivement,  ces  initiatives  et  cadres,  allant  des  normes  ISTE  et  du  Plan  national  américain  pour  les  technologies  de  l’éducation  à  l’évaluation  

TEL,  représentent  une  approche  multidimensionnelle  du  développement  et  de  l’évaluation  de  la  culture  numérique  aux  États­Unis.  Ils  fournissent  non  

seulement  des  lignes  directrices  structurées,  mais  reflètent  également  la  nature  évolutive  de  la  culture  numérique,  en  s’adaptant  aux  contextes  nationaux  

et  internationaux  ainsi  qu’aux  tendances  technologiques  émergentes.

Les  évaluations  de  la  maîtrise  des  TIC  en  tant  que  programme  d’études  et  résultat  d’apprentissage  comprennent  des  questions  traditionnelles  à  choix  

multiples,  des  questions  de  réponses  textuelles  et  des  évaluations  des  compétences  et  des  performances.  Siddiq  et  al.  (2016)  ont  noté  que  de  

nombreuses  évaluations  se  concentrent  sur  les  élèves  du  premier  cycle  du  secondaire  et  que  la  plupart  d’entre  elles  sont  informatisées  et  mesurent  des  

aspects  tels  que  la  recherche,  la  récupération  et  l’évaluation  d’informations,  ainsi  que  des  compétences  techniques.  Ils  ont  également  noté  que  bon  

nombre  de  ces  évaluations  incluent  des  évaluations  de  performance  dans  lesquelles  les  élèves  doivent  effectuer  des  tâches  sur  un  ordinateur,  ces  

tâches  étant  intégrées  dans  un  récit.  Les  ICILS  2013  et  2018,  impliquant  des  élèves  de  8e  année,  sont  un  exemple  de  cette  approche  de  l’évaluation  des  

résultats  liés  à  la  maîtrise  des  TIC  (Fraillon  et  al.,  2014).  D'autres  exemples  d'études  utilisant  ce  type  de  stratégie  d'évaluation  incluent  les  évaluations  

nationales  de  maîtrise  des  TIC  qui  sont  menées  tous  les  trois  ans  auprès  des  élèves  de  6e  et  de  10e  année  en  Australie  depuis  2005  (Australian  

Curriculum,  Assessment  and  Reporting  Authority,  2007,  2010,  2015,  2018,  2023),  l'

La  dernière  mise  à  jour  publiée  en  2022,  DigComp  2.2,  a  nécessité  une  étroite  collaboration  avec  les  parties  prenantes  et  aborde  des  sujets  nouveaux  

et  émergents  dans  le  monde  numérique.  Elle  a  été  publiée  en  mettant  l’accent  sur  « des  exemples  de  connaissances,  de  compétences  et  d’attitudes  

applicables  à  chaque  compétence »  (Vuorikari  et  al.,  2022,  p.  4).  Pour  chacune  des  21  compétences,  10  à  15  énoncés  sont  donnés  pour  illustrer  des  

exemples  actuels  qui  mettent  en  évidence  des  thèmes  contemporains  tels  que  « la  mésinformation  et  la  désinformation ;  l’intelligence  artificielle  (IA) ;  le  

travail  à  distance,  les  compétences  liées  aux  données  et  la  datafication  des  services  numériques ;  les  technologies  émergentes  telles  que  la  réalité  

virtuelle,  la  robotique  sociale,  l’Internet  des  objets,  les  compétences  en  TIC  vertes »  (Vuorikari  et  al.,  2022,  p.  72).  Il  est  important  de  noter  que  DigComp  

2.2  comprend  également  une  version  entièrement  accessible  du  cadre,  reflétant  la  priorité  croissante  accordée  à  la  création  de  ressources  numériques  

accessibles  et  à  une  démonstration  de  l’application  de  la  théorie  à  la  pratique.

Aux  États­Unis,  le  paysage  de  la  culture  numérique  et  des  compétences  technologiques  dans  l’éducation  a  été  façonné  par  plusieurs  initiatives  et  

cadres  clés.  Au  départ,  la  Société  internationale  pour  la  technologie  dans  l’éducation  (ISTE)  a  jeté  les  bases  en  établissant  les  normes  nationales  de  

technologie  éducative,  visant  à  fournir  une  approche  structurée  de  l’intégration  de  la  technologie  dans  les  milieux  éducatifs  (ISTE,  2007).  Ces  normes  

ont  été  rebaptisées  ISTE  Standards  en  2017,  passant  d’une  ligne  directrice  nationale  à  un  cadre  international.  Les  normes  mises  à  jour  s’adressent  non  

seulement  aux  étudiants  et  aux  enseignants,  mais  s’étendent  également  au­delà  des  frontières  géographiques  des  États­Unis,  gagnant  ainsi  une  portée  

plus  large  d’applicabilité  mondiale  (ISTE,  2018).

L’évolution  du  cadre  DigComp  reflète  la  nature  dynamique  de  la  compétence  numérique  et  la  nécessité  de  s’adapter  à  un  paysage  numérique  en  

constante  évolution.  Les  mises  à  jour  de  chaque  version  ont  été  motivées  par  l’objectif  de  créer  une  compréhension  commune  en  utilisant  un  vocabulaire  

convenu,  en  abordant  des  thèmes  contemporains  et  en  adaptant  les  interventions  aux  besoins  spécifiques.  L’approche  collaborative,  impliquant  les  

parties  prenantes,  les  experts  et  la  base  d’utilisateurs  plus  large,  permet  au  cadre  de  rester  pertinent  et  réactif  aux  défis  posés  par  la  numérisation  dans  

divers  aspects  de  la  vie  moderne.

Les  domaines  de  compétence  suivants  sont  les  suivants :  maîtrise  de  l’information  et  des  données ;  communication  et  collaboration ;  création  de  contenu  

numérique ;  sécurité ;  et  résolution  de  problèmes  (Vuorikari  et  al.,  2016).  En  2017,  DigComp  2.1  a  été  publié  pour  fournir  des  informations  

supplémentaires  sur  les  cinq  domaines  de  compétence  décrits  dans  DigComp  2.0  et  comprenait  l’introduction  de  huit  niveaux  de  compétence  qui  

décrivent  la  progression  dans  l’acquisition  de  chaque  compétence  en  « élargissant  les  trois  niveaux  de  compétence  initiaux  à  une  description  plus  précise  

de  huit  niveaux  ainsi  qu’en  fournissant  des  exemples  d’utilisation  pour  ces  huit  niveaux »  (Carretero  et  al.,  2017,  p.  6).  Les  niveaux  de  compétence  sont  

basés  sur  la  complexité  des  tâches,  l’autonomie  et  l’orientation  nécessaires,  et  le  domaine  cognitif.
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pertinence  continue  pour  ICILS  2018  et  ICILS  2023.

Vous  trouverez  ci­dessous  un  résumé  des  principales  décisions  prises  par  l’équipe  de  recherche  au  cours  de  ce  processus,  avec  quelques  réflexions  sur  leurs

Le  concept  CIL  a  été  formulé  à  une  époque  où  il  existait  une  tension  dans  la  littérature  de  recherche  entre :  (i)  les  croyances  selon  lesquelles  il  fallait  

développer  de  nouveaux  concepts  pour  décrire  et  mesurer  les  nouvelles  compétences  démontrées  par  les  changements  technologiques ;  et  (ii)  les  croyances  

selon  lesquelles  la  description  et  la  mesure  des  nouvelles  compétences  devraient  être  assimilées  à  celles  des  concepts  existants.

Cette  tension  a  été  décrite  par  Voogt  et  Roblin  (2012)  dans  leur  analyse  comparative  des  cadres  internationaux  de  compétences  du  XXIe  siècle  comme  une  

« controverse  en  cours  sur  la  question  de  savoir  si  ces  termes  sont  réellement  utilisés  pour  désigner  de  nouvelles  compétences,  ou  plutôt  pour  mettre  davantage  

l’accent  sur  un  ensemble  spécifique  de  compétences  connues  de  longue  date  et  considérées  comme  particulièrement  pertinentes  pour  la  société  du  savoir »  

(Voogt  et  Roblin,  2012,  pp.  301­302).  L’un  des  défis  conceptuels  de  l’ICILS  2013  était  de  décider  si  le  concept  de  CIL  devait  aborder  un  nouvel  ensemble  de  

compétences  ou  mettre  l’accent  sur  son  lien  avec  les  compétences  existantes.  L’équipe  de  recherche,

Dans  l'ICILS,  la  mesure  de  la  CIL  doit  répondre  aux  besoins  potentiellement  contradictoires  de  mesurer  l'évolution  des  résultats  des  élèves  au  fil  du  temps  et  

de  maintenir  la  pertinence  compte  tenu  des  changements  constants  dans  les  applications  logicielles  et  les  environnements  d'apprentissage  numériques.  Dans  

l'ICILS,  nous  surveillons  le  développement  de  l'apprentissage,  des  environnements  d'apprentissage,  des  initiatives,  des  cadres  et  des  évaluations  liés  à  la  CIL  aux  

niveaux  international  et  national  et  révisons  la  construction  de  la  CIL  en  conséquence  dans  le  cadre  de  chaque  cycle  d'études.  En  outre,  les  aspects  fondamentaux  

de  la  maîtrise  de  l'information  et  de  la  communication  de  l'ICILS  (tels  que  décrits  et  définis  dans  les  sections  suivantes  de  ce  chapitre)  sont  conceptualisés  de  

manière  à  pouvoir  être  démontrés  dans  une  gamme  d'environnements  logiciels  et  d'applications  Internet,  dans  l'espoir  que  de  nouveaux  seront  introduits  dans  

l'ICILS  afin  que  l'étude  reste  contemporaine  et  pertinente.  L'évaluation  ICILS  de  la  CIL  qui  est  ancrée  dans  des  contextes  et  des  expressions  du  monde  réel  dans  

des  contextes  d'information  et  de  communication  numériques  contemporains  et  pertinents  pour  les  étudiants.  Les  détails  de  l'instrument  d'évaluation  des  étudiants  

ICILS  sont  fournis  au  chapitre  5.

Bien  que  la  maîtrise  de  l’information  puisse  s’exprimer  à  l’intérieur  ou  à  l’extérieur  de  l’environnement  numérique,  les  aspects  de  la  maîtrise  de  l’information  qui  

sont  conceptualisés  et  mesurés  dans  l’ICILS  sont  définis  en  fonction  de  leur  application  aux  sources  d’information  numériques,  avec  une  attention  particulière  

accordée  aux  caractéristiques  des  informations  sur  Internet.

Français  Le  cadre  CIL  de  l'ICILS  a  été  initialement  élaboré  pour  l'ICILS  2013  « afin  d'étudier  les  compétences  associées  aux  compétences  informatiques  et  

informationnelles  en  tant  que  composantes  habilitantes  de  la  compétence  numérique  et  des  compétences  du  21e  siècle »  (Fraillon  et  al.,  2013,  p.  16).  À  l'époque,  

on  avait  noté  qu'il  existait  une  variété  de  termes  relatifs  à  la  CIL  dans  la  littérature  de  recherche  (voir,  par  exemple,  Virkus,  2003)  et  que  le  développement  de  

constructions  contextuelles  liées  à  la  CIL  avait  conduit  à  une  « prolifération  de  définitions  souvent  superposées  et  déroutantes »  (Fraillon  et  al.,  2013,  p.  15).  

Depuis  l'élaboration  de  l'ICILS  2013,  la  gamme  de  concepts  associés  à  l'utilisation  des  technologies  numériques  par  les  étudiants  s'est  encore  élargie.  Par  

exemple,  Siddiq  et  al.  (2016,  p.  15)  ont  énuméré  neuf  noms  différents  pour  les  « concepts  décrivant  ce  que  les  élèves  acquièrent,  utilisent,  s’adaptent  et  

apprennent  avec  la  technologie »,  allant  des  « compétences  Internet »  aux  « compétences  du  XXIe  siècle »  (Siddiq  et  al.,  2016,  p.  60),  parmi  lesquels  la  

conceptualisation  de  la  CIL  de  l’ICILS  2013.  La  variété  croissante  des  compétences  associées  à  l’utilisation  des  technologies  numériques  est  en  partie  influencée  

par  la  diversité  des  contextes  locaux,  notamment  les  besoins  locaux  en  matière  de  programmes  scolaires.  Lorsque  les  pays  développent  leurs  propres  approches  

de  l’éducation  liée  à  la  CIL,  ils  se  concentrent  à  la  fois  sur  l’enseignement  aux  élèves  de  l’utilisation  des  technologies  numériques  et  sur  l’exploitation  de  ces  

technologies  pour  améliorer  l’apprentissage  dans  diverses  matières  et  domaines.  Le  cadre  de  l’ICILS  2013  a  reconnu  l’analogie  entre  la  CIL  et  la  maîtrise  de  la  

lecture,  soulignant  leur  double  rôle  à  la  fois  comme  moyen  et  comme  fin  dans  l’éducation.  Il  a  expliqué  comment  la  technologie  servait  d’outil  à  la  fois  pour  

l’apprentissage  spécifique  à  une  discipline  et  pour  l’apprentissage  interdisciplinaire,  ce  qui  a  conduit  à  deux  approches  distinctes  de  l’évaluation  des  résultats  

informatiques.  Lorsque  le  concept  CIL  a  été  défini  et  décrit  pour  la  première  fois  en  vue  de  son  utilisation  dans  le  cadre  de  l’ICILS  2013,  il  était  nécessaire  de  le  

situer  dans  le  vaste  ensemble  de  concepts  existants  liés  à  la  littératie  numérique  et  d’articuler  clairement  la  portée  du  concept  CIL.  Le  concept  CIL  englobe  

également  la  littératie  informationnelle  (pour  une  discussion  sur  ce  concept  par  rapport  à  la  littératie  médiatique,  voir  Fraillon  et  al.,  2013,  p.  16),  qui  met  l’accent  

sur  les  processus  de  gestion  de  l’information,  y  compris  l’évaluation  de  la  véracité  de  l’information  (Catts  &  Lau,  2008 ;  Christ  &  Potter,  1998 ;  Livingstone  et  al.,  

2008 ;  Ofcom,  2006 ;  Peters,  2004).

Français  évaluations  nationales  de  l'alphabétisation  en  TIC  au  Chili  (Claro  et  al.,  2012),  l'évaluation  NAEP  TEL  des  élèves  de  8e  année  aux  États­Unis  (NAGB,  

2013 ;  National  Center  for  Education  Statistics,  2018)  (pour  une  comparaison  détaillée  des  cadres  d'évaluation  NAEP  TEL  et  ICILS,  voir  Wang  et  Murphy  (2020)),  

et  l'évaluation  de  l'alphabétisation  en  TIC  des  élèves  de  collège  en  République  de  Corée  (Kim  et  al.,  2011).  Aesaert  et  al.  (2014)  ont  également  utilisé  des  mesures  

de  performance  similaires  pour  évaluer  la  compétence  en  TIC  des  élèves  du  primaire  aux  Pays­Bas.  En  France,  PIX  (Direction  de  l'information  légale  et  

administrative  (Premier  ministre),  2023),  une  plateforme  numérique  conçue  pour  évaluer  et  certifier  les  compétences  numériques,  est  reconnue  dans  toute  l'Europe  

et  s'appuie  sur  le  Cadre  de  référence  des  compétences  numériques  (CRCN),  qui  est  aligné  sur  DigComp.
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•  L'ICILS  s'adresse  aux  enfants  d'âge  scolaire  (en  huitième  année  de  scolarité)  •  
L'évaluation  est  réalisée  à  l'aide  d'ordinateurs  et  se  concentre  sur  l'utilisation  de  l'ordinateur.

L'utilisation  de  tablettes  électroniques  est  devenue  de  plus  en  plus  répandue  dans  les  écoles  depuis  l'ICILS  2013.  À  chaque  nouveau  cycle  de  
l'ICILS,  nous  examinons  la  pertinence  des  tablettes  électroniques  pour  une  utilisation  dans  l'ICILS.  Pour  l'ICILS,  le  concept  d'ordinateur  a  été  
développé  en  référence  à  l'utilisation  principale  de  l'appareil  dans  le  contexte  de  l'éducation  plutôt  qu'en  référence  à  la  taille  et  à  la  portabilité  de  
l'appareil.  Cependant,  ce  faisant,  il  a  été  reconnu  que  les  propriétés  d'un  appareil  ont  un  impact  sur  les  fins  pour  lesquelles  il  peut  être  le  mieux  utilisé.  
Haßler  et  al.  (2016),  après  une  analyse  approfondie  de  la  littérature  sur  l'utilisation  signalée  des  tablettes  électroniques  à  l'école,  ont  suggéré  que :

Le  deuxième  de  ces  paramètres  a  nécessité  l’élaboration  d’une  définition  opérationnelle  de  l’ordinateur  pour  l’ICILS.  Au  cours  des  dernières  
décennies  du  XXe  siècle,  le  concept  prédominant  de  l’ordinateur  associé  aux  enfants  d’âge  scolaire  était  soit  un  ordinateur  de  bureau,  soit  un  
ordinateur  portable  (mais  pas  un  smartphone  ou  une  tablette).  Ces  appareils  pouvaient  être  utilisés  à  diverses  fins  éducatives,  notamment,  mais  sans  
s’y  limiter :  le  développement  de  programmes,  l’utilisation  d’outils  de  productivité  (tels  que  des  outils  de  traitement  de  texte  ou  de  tableur),  des  
applications  de  cours,  des  outils  d’art  et  de  conception,  la  collecte  de  données,  la  conduite  de  simulations  et  la  recherche  d’informations  (par  exemple  
dans  une  encyclopédie).  À  mesure  que  l’Internet  a  évolué,  de  nombreuses  ressources  d’apprentissage  et  d’information  sont  devenues  fournies  par  
Internet  plutôt  que  hébergées  sur  des  appareils  personnels  ou  des  réseaux  locaux,  et  la  communication  électronique  a  été  ajoutée  à  la  série  d’activités  
associées  à  l’utilisation  de  l’ordinateur  dans  les  écoles.  Au  début  du  XXIe  siècle,  le  concept  d’ordinateur  dans  l’éducation  s’est  élargi,  en  grande  partie  
en  raison  de  la  prolifération  des  technologies  numériques  portables,  en  particulier  des  tablettes  et  des  smartphones,  qui  peuvent  accéder  à  Internet  
et  exécuter  des  applications.

Français  en  consultation  avec  des  experts  externes,  a  finalement  opté  pour  la  deuxième  approche  (Fraillon  et  al.,  2013,  pp.  15­16).  L'approche  choisie  
pour  l'ICILS  s'aligne  sur  l'objectif  plus  large  d'évaluer  les  compétences  liées  à  la  maîtrise  des  TIC,  qui  ont  été  progressivement  considérées  comme  
un  large  ensemble  de  compétences  transférables  et  transversales.  Cette  approche  a  été  maintenue  dans  l'ICILS,  qui  a  signalé  en  2013  et  2018  que,  
bien  que  les  approches  varient  d'un  pays  à  l'autre  et  au  sein  d'un  même  pays,  le  contenu  lié  à  la  maîtrise  des  TIC  était  inclus  dans  des  matières  
spécifiques  liées  aux  TIC  et  était  également  considéré  comme  une  responsabilité  transversale  (Fraillon  et  al.,  2014,  2020).  Plus  récemment,  les  
analyses  des  politiques  des  programmes  d'études  de  l'OCDE  sur  l'avenir  de  l'éducation  et  des  compétences  à  l'horizon  2030  ont  également  fait  état  
d'une  tendance  dans  les  pays  à  intégrer  la  maîtrise  des  TIC/du  numérique  dans  les  domaines  d'apprentissage  (OCDE,  2020).  La  conceptualisation  
de  la  CIL  par  l'ICILS  reflète  le  paradigme  selon  lequel  les  compétences  liées  à  la  CIL  sont  intégrées  et  fonctionnent  dans  tous  les  domaines  
d'apprentissage  (Fraillon  et  al.,  2013).  De  plus,  la  conceptualisation  de  la  CIL  par  l'ICILS  a  nécessité  la  prise  en  compte  de  deux  paramètres  
fondamentaux  propres  à  l'ICILS,  qui  ont  guidé  le  cadre  et  l'approche :

Le  test  ICILS  de  CIL  contient  des  tâches  qui  demandent  aux  étudiants  d'agir  à  la  fois  comme  consommateurs  et  producteurs  d'informations.  Alors  
que  les  tablettes  sont  bien  adaptées  à  la  consommation  d'informations,  les  tâches  de  production  d'informations  effectuées  sur  des  tablettes  sont  
mieux  réalisées  avec  des  écrans  suffisamment  grands  pour  gérer  la  mise  en  page.  La  taille  de  l'écran  peut  être  considérée  en  termes  de  taille  
physique  de  l'écran  et  d'espace  disponible  sur  l'écran.  Pour  les  tablettes,  ce  dernier  est  maximisé  par  l'utilisation  d'un  clavier  externe,  ce  qui  exclut  
par  conséquent  le  besoin  d'un  clavier  à  l'écran  pour  l'affichage  et  réduit  considérablement  l'espace  visible  sur  l'écran.  Pour  ICILS  2023,  le  concept  d'  
ordinateur  a  été  défini  opérationnellement  comme  tout  appareil  capable  d'exécuter  le  logiciel  d'évaluation  avec  une  taille  d'écran  minimale  de  29  cm  
et  un  clavier  et  une  souris  externes.  Cela  comprenait  les  ordinateurs  de  bureau  conventionnels,  les  ordinateurs  portables  et  les  tablettes  avec  un  
clavier  et  une  souris  externes.  Français  Le  concept  CIL  pour  ICILS  2023  a  donc  été  conceptualisé  en  référence  à  ce  concept  d'ordinateur  plutôt  
qu'aux  contextes  d'appareils  plus  larges  implicites  (bien  que  pas  toujours  mesurés  dans  la  pratique)  dans  les  concepts  relatifs  à  la  littératie  numérique,  
à  la  littératie  en  TIC  et  à  la  compétence  numérique  (Australian  Curriculum,  Assessment  and  Reporting  Authority,  2023 ;  Carretero  et  al.,  2017 ;  
Janssen  et  Stoyanov,  2012 ;  Pangrazio,  2016).  Essentiellement,  lorsque  l'on  considère  l'environnement  dans  lequel  le  CIL  peut  être  exprimé  dans  
ICILS,  la  manifestation  d'un  ordinateur  est  considérée  comme  nécessitant  un  écran  suffisamment  grand  et  un  clavier  et  une  souris  externes  pour  que  
tous  les  étudiants  participants  puissent  être  considérés  comme  ayant  une  expérience  équivalente  de  l'utilisation  d'un  ordinateur  pour  gérer  un  large  
éventail  de  tâches  de  consommation  et  de  production  d'informations.

Au  moment  où  l’ICILS  2013  était  en  phase  de  planification  et  de  développement,  le  concept  de  compétences  du  21e  siècle  émergeait  comme  un  
terme  générique  pour  rendre  compte  des  compétences  qui  sont  largement  considérées  comme  nécessaires  pour  une  participation  réussie  à  la  vie,  
au  travail  et  à  l’éducation  au  21e  siècle.  Les  définitions  et  conceptualisations  des  compétences  du  21e  siècle  dans  la  littérature  de  recherche  sont  
variées,  mais  largement  influencées  par  six  cadres  importants  (Chalkiadaki,  2018).  Certains  chercheurs  ont  tenté  d’identifier

Sans  surprise,  certaines  technologies  sont  plus  adaptées  à  certaines  tâches  que  d’autres,  et  cela  est  également  vrai  lorsqu’on  considère  les  utilisations  des  tablettes :  par  
exemple,  des  claviers,  des  écrans  plus  grands  et  des  logiciels  spécialisés  (peut­être  disponibles  uniquement  pour  certains  systèmes  d’exploitation)  peuvent  être  nécessaires  
pour  prendre  en  charge  des  tâches  spécialisées  telles  que  l’écriture  approfondie,  les  constructions  mathématiques  et  la  programmation  informatique.  (Haßler  et  al.,  2016,  p.  148)
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Français  les  éléments  communs  du  large  éventail  de  compétences  du  21e  siècle.  Par  exemple,  Van  Laar  et  al.  (2017)  ont  énuméré  les  compétences  

numériques  de  base  du  21e  siècle  comme  suit :  technique ;  gestion  de  l'information ;  communication ;  collaboration ;  créativité ;  pensée  critique ;  et  résolution  

de  problèmes.  Ils  ont  également  énuméré  les  compétences  numériques  contextuelles  du  21e  siècle  comme  suit :  conscience  éthique ;  conscience  culturelle ;  

flexibilité ;  autonomie ;  et  apprentissage  tout  au  long  de  la  vie.  Chalkiadaki  (2018)  a  classé  les  compétences  du  21e  siècle  en  quatre  ensembles :  compétences  

personnelles ;  compétences  interpersonnelles  et  sociales ;  compétences  en  gestion  des  connaissances  et  de  l'information ;  et  littératie  numérique  (p.  6).  Ce  

qui  est  commun  aux  différentes  conceptualisations  des  compétences  du  21e  siècle  est  qu'elles  comprennent  un  large  éventail  de  compétences  qui  incluent  

généralement  un  sous­ensemble  de  compétences  cohérentes  avec  la  CIL  telle  que  définie  dans  l'ICILS,  mais  qui  s'étendent  également  bien  au­delà  de  la  

portée  de  ce  qui  peut  être  évalué  dans  une  étude  telle  que  l'ICILS.  La  CIL  peut  être  considérée  comme  s'inscrivant  dans  le  cadre  plus  large  des  compétences  

du  21e  siècle.  L’ICILS  a  été  créé  pour  étudier  les  compétences  associées  à  l’informatique  et  à  la  littératie  informationnelle  en  tant  que  composantes  

habilitantes  d’une  compétence  numérique  plus  large,  qui  s’inscrit  fermement  dans  l’ensemble  des  compétences  du  21e  siècle.  L’équipe  de  recherche  de  

l’ICILS  a  développé  le  concept  CIL  indépendamment  des  objectifs  spécifiques  du  programme  scolaire ;  le  concept  s’est  concentré  sur  ce  que  Lampe  et  al.  

(2010)  ont  caractérisé  comme  des  priorités  éducatives  médiatisées  par  la  technologie  pour  les  élèves  du  collège  (p.  62).  Il  s’agit  notamment  de  trouver  et  de  

synthétiser  des  ressources  pertinentes,  de  se  connecter  à  des  personnes  et  à  des  réseaux  et  de  savoir  comment  se  présenter  et  s’exprimer  en  ligne  en  

général  et  via  des  systèmes  en  ligne  en  particulier.

Ces  définitions  étaient :

À  chaque  nouveau  cycle  de  l'ICILS,  nous  devons  prendre  en  compte  la  nature  des  interactions  des  étudiants  avec  les  nouvelles  interfaces  d'applications,  

les  fonctions  et  les  types  fonctionnels  d'applications  en  développement  (comme  l'utilisation  de  plateformes  de  médias  sociaux,  d'espaces  de  travail  

collaboratifs  et  le  passage  de  l'utilisation  d'applications  installées  localement  à  des  applications  Web).  Dans  le  cadre  de  ce  processus,  il  faut  décider  dans  

quelle  mesure  l'introduction  de  nouveaux  environnements  numériques  nécessite  le  développement  de  nouvelles  compétences  qui  représentent  une  nouvelle  

catégorie  d'apprentissage  chez  les  étudiants,  par  rapport  à  la  mesure  dans  laquelle  les  environnements  numériques  initient  une  adaptation  des  compétences  

existantes  qui  représentent  des  catégories  d'apprentissage  existantes.

L'ICILS  a  défini  la  CIL  pour  utilisation  dans  l'ICILS  2013  en  référence  aux  définitions  et  aux  concepts  associés  à  la  maîtrise  de  l'information  et  à  la  maîtrise  

de  l'informatique.  Les  concepts  de  maîtrise  de  l'information  se  sont  d'abord  développés  dans  les  domaines  de  la  bibliothéconomie  et  de  la  psychologie  

(Bawden,  2001 ;  Church,  1999 ;  Homann,  2003 ;  Marcum,  2002)  et  sont  reconnus  comme  ayant  en  commun  les  processus  suivants :  l'identification  des  

besoins  d'information,  la  recherche  et  la  localisation  de  l'information  et  l'évaluation  de  la  qualité  de  l'information  (Catts  et  Lau,  2008 ;  Livingstone  et  al.,  2008 ;  

UNESCO,  2003).  Les  concepts  de  maîtrise  de  l'information  ont  évolué  pour  inclure  les  façons  dont  les  informations  collectées  peuvent  être  transformées  et  

utilisées  pour  communiquer  des  idées  (Catts  et  Lau,  2008 ;  Peters,  2004).  Les  concepts  de  la  maîtrise  de  l'informatique  dans  l'éducation  ne  se  concentrent  

généralement  pas  sur  le  raisonnement  logique  de  la  programmation  (ou  sur  la  syntaxe  des  langages  de  programmation),  mais  plutôt  sur  les  connaissances  

déclaratives  et  procédurales  relatives  à  l'utilisation  de  l'ordinateur,  la  familiarité  avec  les  ordinateurs  et,  dans  certains  cas,  les  attitudes  à  l'égard  des  

ordinateurs  (Richter  et  al.,  2000 ;  Wilkinson,  2006).  À  mesure  que  l'utilisation  des  technologies  numériques  s'est  étendue  au  point  de  devenir  les  principales  

sources  d'information  du  monde,  les  concepts  de  maîtrise  de  l'information  ont  adopté  puis  largement  subsumé  les  concepts  de  maîtrise  de  l'informatique  

(voir,  par  exemple,  Cartelli,  2009).

La  définition  de  CIL  établie  pour  l'ICILS  2013  a  été  dérivée  en  référence  aux  définitions  préexistantes  des  TIC  et  de  la  littératie  numérique  qui  illustraient  

la  convergence  entre  les  compétences  en  littératie  informationnelle  et  en  informatique  dans  des  applications  pratiques  du  monde  réel.

Certains  chercheurs  ont  souligné  le  potentiel  de  développement  indépendant  de  la  maîtrise  de  l’information  et  des  compétences  en  TIC.  Catts  et  Lau  

(2008)  ont  observé  que  « les  gens  peuvent  être  compétents  en  information  en  l’absence  de  TIC »  (p.  7)  et  Rowlands  et  al.  (2008)  ont  commenté  que  « la  

maîtrise  de  l’information  des  jeunes  ne  s’est  pas  améliorée  avec  l’élargissement  de  l’accès  à  la  technologie :  en  fait,  leur  facilité  apparente  avec  les  

ordinateurs  masque  certains  problèmes  inquiétants »  (p.  295).  Les  compétences  CIL  mesurées  et  rapportées  dans  ICILS,  cependant,  traitent  des  

compétences  en  informatique  dans  le  contexte  de  la  maîtrise  de  l’information  appliquée  aux  sources  d’information  numériques.  Elles  reflètent  une  combinaison  

de  compétences  qui,  compte  tenu  de  l’omniprésence  de  l’information  numérique,  continuent  d’avoir  une  place  importante  dans  les  cadres  contemporains.  

Par  exemple,  comme  décrit  plus  haut  dans  ce  chapitre,  le  cadre  DigComp  définit  la  compétence  numérique  en  termes  de  cinq  compétences  (établies  dans  

DigComp  2.0  et  maintenues  dans  DigComp  2.1  et  2.2) :  maîtrise  de  l’information  et  des  données ;  communication  et  collaboration ;  création  de  contenu  

numérique ;  sécurité ;  et  la  résolution  de  problèmes  (Vuorikari  et  al.,  2016).  Le  cadre  NAEP  TEL  des  États­Unis  décrit  également  la  maîtrise  des  TIC  en  

termes  de  cinq  sous­domaines,  bien  que  différents :  la  construction  et  l'échange  d'idées  et  de  solutions ;  la  recherche  d'informations ;  l'investigation  des  

problèmes ;  la  reconnaissance  des  idées  et  des  informations ;  et  la  sélection  et  l'utilisation  des  outils  numériques.
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Les  définitions  énumèrent  également  des  ensembles  très  similaires  de  processus  de  maîtrise  de  l’information  et  de  communication.  Chacune  d’entre  elles  soutient  

également  que  les  individus  doivent  acquérir  ces  formes  de  maîtrise  de  l’information  pour  participer  et  fonctionner  efficacement  dans  la  société.  Binkley  et  al.  

(2011)  ont  postulé  six  catégories  sous  lesquelles  les  connaissances,  les  compétences,  les  attitudes,  les  valeurs  et  l’éthique  en  matière  de  maîtrise  des  TIC  

peuvent  être  classées :  accéder  et  évaluer  les  technologies  de  l’information  et  de  la  communication ;  analyser  les  médias ;  créer  des  produits  médiatiques ;  utiliser  

et  gérer  l’information ;  appliquer  efficacement  la  technologie ;  et  appliquer  et  employer  la  technologie  avec  honnêteté  et  intégrité.
La  définition  du  CIL  établie  dans  l'ICILS  2013  et  maintenue  comme  définition  dans  l'ICILS  2018  et  l'ICILS  2023  est  la  suivante :

L'alphabétisation  informatique  et  informationnelle  fait  référence  à  la  capacité  d'un  individu  à  utiliser  un  ordinateur  pour  enquêter,  créer  et  communiquer  afin  

de  participer  efficacement  à  la  maison,  à  l'école,  au  travail  et  dans  la  société.

Cette  définition  s’appuie  sur  la  compétence  technique  (connaissances  informatiques)  et  la  capacité  intellectuelle  (connaissances  conventionnelles,  dont  la  

maîtrise  de  l’information)  et  les  réunit  pour  atteindre  un  objectif  de  communication  fortement  dépendant  du  contexte,  qui  présuppose  et  transcende  ses  éléments  

constitutifs.  Cette  vision  de  la  maîtrise  de  l’information  est  conforme  au  modèle  conceptuel  de  maîtrise  de  l’information  d’Audunson  et  Nordlie  (2003)  et,  si  l’on  

considère  les  définitions  de  la  maîtrise  du  numérique  et  des  TIC  citées  ci­dessus,  elle  est  plus  proche  de  la  construction  évidente  dans  la  définition  de  l’Educational  

Testing  Service  (2002) .

être  utilisés  de  manière  efficace  et  efficiente  pour  atteindre  des  objectifs  spécifiques »  (Lemke,  2002,  p.  15).

Ces  définitions  ont  en  commun  l’hypothèse  selon  laquelle  les  individus  possèdent  les  compétences  techniques  nécessaires  pour  utiliser  les  technologies.

•  La  maîtrise  de  l’information  est  « la  capacité  d’évaluer  l’information  à  travers  un  éventail  de  médias ;  de  reconnaître  quand  l’information  est  nécessaire ;  de  

localiser,  de  synthétiser  et  d’utiliser  l’information  efficacement ;  et  d’accomplir  ces  fonctions  en  utilisant  la  technologie,  les  réseaux  de  communication  et  les  

ressources  électroniques »  (Lemke,  2002,  p.  15).  •  « La  maîtrise  des  TIC  

consiste  à  utiliser  la  technologie  numérique,  les  outils  de  communication  et/ou  les  réseaux  pour  accéder  à  l’information,  la  gérer,  l’intégrer,  l’évaluer  et  la  créer  afin  

de  fonctionner  dans  une  société  du  savoir »  (Educational  Testing  Service,  2002,  p.  2).  •  « La  maîtrise  des  TIC  est  la  capacité  des  individus  à  

utiliser  les  TIC  de  manière  appropriée  pour  accéder  à  l’information,  la  gérer  et  l’évaluer,  développer  de  nouvelles  compréhensions  et  communiquer  avec  les  autres  

afin  de  participer  efficacement  à  la  société »  (Australian  Curriculum,  Assessment  and  Reporting  Authority,  2007,  p.  14).

•  La  littératie  numérique  est  « ...  la  capacité  à  utiliser  la  technologie  numérique,  les  outils  de  communication  et/ou  les  réseaux  pour  accéder  à  l'information,  la  

gérer,  l'intégrer,  l'évaluer  et  la  créer  afin  de  fonctionner  dans  une  société  du  savoir »  (Lemke,  2003,  p.  22).  •  La  littératie  technologique  est  « la  

connaissance  de  ce  qu'est  la  technologie,  de  son  fonctionnement,  des  objectifs  qu'elle  peut  servir  et  de  la  manière  dont  elle  peut  être  utilisée ».

Selon  le  cadre  d’évaluation  ICILS  2013  (Fraillon  et  al.,  2013),  le  CIL  a  été  décrit  comme  comprenant  deux  volets,  chacun  étant  spécifié  en  termes  d’un  certain  

nombre  d’aspects.

Le  volet  1  de  collecte  et  de  gestion  de  l’information  comprenait  trois  aspects :

Le  volet  2,  production  et  échange  d'informations,  comprenait  quatre  aspects :

•  Aspect  2.1 :  Transformer  l’information  •  Aspect  2.2 :  

Créer  l’information  •  Aspect  2.3 :  Partager  

l’information  •  Aspect  2.4 :  Utiliser  l’information  

de  manière  sûre  et  sécurisée.

La  structure  décrite  ci­dessus  ne  présuppose  pas  de  structure  analytique,  même  si,  au  moment  de  son  élaboration,  l'équipe  de  recherche  de  l'ICILS  avait  

anticipé  la  possibilité  que  les  volets  1  et  2  puissent  conduire  à  des  dimensions  de  mesure  distinctes.  Les  analyses  des  données  de  l'enquête  principale  de  l'ICILS  

2013  comprenaient  une  étude  de  la  dimensionnalité  (pour  plus  de  détails  concernant  l'approche  analytique,  voir  Gebhardt  &  Schulz,  2015) ,  mais  les  corrélations  

latentes  très  élevées  entre  les  deux  volets  ont  conduit  à  la  décision  de  rendre  compte  de  la  réussite  du  CIL  comme  d'une  seule  dimension.

•  Aspect  1.1 :  Connaître  et  comprendre  l’utilisation  de  l’ordinateur.  •  Aspect  1.2 :  

Accéder  à  l’information  et  l’évaluer.  •  Aspect  1.3 :  Gérer  l’information.
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•  Domaine :  Il  s’agit  de  la  catégorie  conceptuelle  globale  permettant  de  définir  les  compétences  et  les  connaissances  abordées  par  le  CIL

•  Aspect :  cela  fait  référence  à  la  catégorie  de  contenu  spécifique  au  sein  d’un  domaine.

La  construction  CIL  comprend  les  éléments  suivants :

Français  À  la  suite  de  l'ICILS  2013,  l'équipe  du  projet  et  les  chercheurs  nationaux  de  l'ICILS  2013  ont  évalué  le  concept  CIL  en  référence  à  son  utilisation  

tout  au  long  du  cycle  de  vie  de  l'étude  (Fraillon  et  al.,  2019).  Bien  que  le  contenu  du  concept  ait  été  jugé  approprié,  ils  ont  identifié  des  améliorations  

potentielles  qui  pourraient  être  apportées  à  la  structure  du  concept  CIL.  Tout  d'abord,  le  positionnement  de  la  connaissance  et  de  la  compréhension  de  

l'utilisation  de  l'ordinateur  (aspect  1.1)  dans  le  volet  1  (le  volet  réceptif)  et  l'utilisation  sûre  et  sécurisée  de  l'information  (aspect  2.4)  dans  le  volet  2  (le  volet  

productif)  était  problématique  car  cela  remettait  en  cause  la  reconnaissance  déclarée  que  chacun  de  ces  aspects  était  applicable  aux  volets  réceptif  et  

productif.  Au  moment  où  le  concept  CIL  a  été  spécifié,  ce  problème  a  été  reconnu  avec  la  réserve  que  les  aspects  étaient  inclus  dans  les  volets  dans  

lesquels  ils  étaient  jugés  avoir  la  plus  grande  applicabilité.  Cependant,  après  réflexion,  l’équipe  de  recherche  de  l’ICILS  a  décidé  qu’il  serait  préférable  de  

supprimer  toute  implication  selon  laquelle  l’un  ou  l’autre  aspect  était  plus  étroitement  associé  aux  compétences  réceptives  ou  productives.  De  plus,  à  une  

époque  où  les  jeunes  ont  de  plus  en  plus  de  possibilités  de  devenir  des  créateurs  de  contenu,  il  est  devenu  évident  que  l’aspect  2.3  (partage  d’informations)  

devrait  avoir  une  plus  grande  importance  dans  la  structure  du  concept  CIL.  En  réponse  à  ces  préoccupations,  et  en  consultation  avec  les  chercheurs  

nationaux  de  l’ICILS,  l’équipe  de  projet  a  établi  une  structure  révisée  pour  le  concept  CIL  pour  l’ICILS  2018  (Fraillon  et  al.,  2019).  Il  est  important  de  noter  

que  la  restructuration  du  concept  CIL  a  été  entreprise  pour  mieux  communiquer  le  contenu  et  les  points  forts  du  concept  et  pour  minimiser  le  chevauchement  

entre  les  aspects  du  concept.  Le  changement  de  structure  ne  signifie  pas  un  changement  dans  le  contenu  de  l’évaluation  ICILS  ni  ne  présuppose  un  

changement  dans  la  structure  analytique  du  concept  CIL.  Un  processus  similaire  d'évaluation  de  la  structure  de  la  construction  CIL  décrite  a  été  mené  après  

l'achèvement  de  l'ICILS  2018  et  en  préparation  de  l'ICILS  2023.  Aucun  autre  changement  n'a  été  suggéré  et,  par  conséquent,  la  structure  de  la  construction  

CIL  décrite  utilisée  dans  l'ICILS  2023  est  la  même  que  celle  utilisée  dans  l'ICILS  2018.

instruments.

Fig.  2.1  Construction  CIL  ICILS  2023
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2.6  Volets  et  aspects  du  CIL

Aspect  1.1 :  Fondements  de  l'utilisation  d'un  ordinateur  Les  

fondements  de  l'utilisation  d'un  ordinateur  incluent  la  connaissance  et  la  compréhension  des  principes  qui  sous­tendent  le  fonctionnement  des  ordinateurs,  plutôt  que  les  détails  

techniques  de  leur  fonctionnement  exact.  Ces  connaissances  et  cette  compréhension  sous­tendent  une  utilisation  efficace  et  efficiente  de  l'ordinateur,  y  compris  la  résolution  

de  problèmes  techniques  de  base.  Au  niveau  déclaratif,  les  élèves  doivent  savoir,  par  exemple,  que  les  ordinateurs  utilisent  des  processeurs  et  de  la  mémoire  pour  exécuter  

des  programmes ;  ou  que  les  systèmes  d'exploitation,  les  traitements  de  texte,  les  jeux  et  les  virus  sont  des  exemples  de  programmes.  Les  élèves  doivent  être  capables  de  

démontrer  qu'ils  savent  que  les  ordinateurs  peuvent  être  connectés  et  donc  « communiquer »  entre  eux  via  des  réseaux,  et  que  ceux­ci  peuvent  être  locaux  ou  mondiaux.  Ils  

doivent  comprendre  qu'Internet  est  une  forme  de  réseau  informatique  qui  fonctionne  via  des  ordinateurs,  et  que  les  sites  Web,  les  blogs,  les  wikis  et  toutes  les  formes  de  

logiciels  informatiques  sont  conçus  pour  répondre  à  des  objectifs  spécifiques.  Ils  doivent  également  être  conscients  que  les  informations  (telles  que  les  fichiers)  peuvent  être  

stockées  dans  divers  emplacements,  notamment  localement  sur  un  appareil,  sur  des  supports  amovibles  (tels  que  des  clés  USB,  des  cartes  SD  et  des  disques  durs  portables)  

et  sur  des  réseaux  locaux  ou  distants  (comme  dans  le  stockage  en  cloud),  et  être  conscients  que  les  différents  emplacements  de  stockage  présentent  des  avantages,  des  

risques  et  des  procédures  de  sécurité  spécifiques  pour  l'utilisateur.

•  Fondements  de  l’utilisation  de  l’ordinateur  •  

Conventions  d’utilisation  de  l’ordinateur.

Voici  des  exemples  qui  prouvent  la  connaissance  et  la  compréhension  par  un  étudiant  des  fondements  de  l'informatique.

•  Comprendre  que  les  ordinateurs  nécessitent  une  mémoire  physique  et  que  celle­ci  est  limitée  mais  peut  être  étendue.  •  Proposer  des  stratégies  

de  base  pour  améliorer  les  performances  d'un  ordinateur  qui  fonctionne  lentement.  •  Expliquer  pourquoi  le  contenu  d'un  formulaire  

Web  complété  peut  être  perdu  si  un  utilisateur  quitte  la  page  et

La  compréhension  de  l'utilisation  d'un  ordinateur  fait  référence  aux  connaissances  et  compétences  techniques  fondamentales  qui  sous­tendent  l'utilisation  opérationnelle  des  

ordinateurs  comme  outils  de  travail  avec  l'information.  Cela  inclut  la  connaissance  et  la  compréhension  par  une  personne  des  caractéristiques  et  fonctions  génériques  des  

ordinateurs.  Les  premières  constructions  des  TIC  et  de  la  littératies  numériques  se  concentraient  généralement  sur  les  éléments  réceptifs  et  productifs  de  la  littératie  

informationnelle  et  minimisaient  les  connaissances  et  compétences  techniques  informatiques  génériques  (voir,  par  exemple,  Educational  Testing  Service,  2002).  Cependant,  

comme  décrit  plus  haut  dans  ce  chapitre,  il  a  rapidement  été  reconnu  que  les  connaissances  et  compétences  fondamentales  lors  de  l'utilisation  de  la  technologie  pouvaient  être  

combinées  à  la  littératie  informationnelle  dans  les  conceptualisations  de  la  littératie  en  TIC  (Catts  et  Lau,  2008),  et  l'ICILS  2013  a  inclus  la  compréhension  de  l'utilisation  de  

l'ordinateur  comme  un  aspect  de  la  CIL  pour  refléter  l'évolution  du  domaine  (Fraillon  et  al.,  2013).  Le  rôle  des  compétences  technologiques  de  base  dans  la  littératie  numérique  

continue  d'être  important.  Le  cadre  DigComp  2.2  inclut  des  compétences  associées  à  la  résolution  de  problèmes  techniques  et  à  l'identification  des  besoins  et  des  réponses  

technologiques  dans  le  cadre  du  domaine  de  compétence  en  résolution  de  problèmes  (Vuorikari  et  al.,  2022).  Le  cadre  TEL  NAEP  américain  de  2018  incluait  les  TIC  comme  

un  domaine  majeur  d'évaluation  « comprendre  les  principes  technologiques »  en  tant  que  pratique.  La  compréhension  des  principes  technologiques  « se  concentre  sur  les  

connaissances  et  la  compréhension  des  étudiants  en  matière  de  technologie  et  sur  leur  capacité  à  penser  et  à  raisonner  avec  ces  connaissances »  (National  Center  for  

Education  Statistics,  2018,  p.  69)  et  la  compréhension  et  le  raisonnement  constitutifs  sont  considérés  comme  applicables  dans  les  trois  principaux  domaines  de  la  TEL.

La  compréhension  de  l’utilisation  d’un  ordinateur  comprend  deux  aspects :

Ces  aspects  englobent  l’ensemble  des  connaissances,  des  compétences  et  des  compréhensions  communes  à  l’ensemble  des  définitions  de  l’alphabétisation  en  TIC  et  de  la  

compétence  numérique  évoquées  précédemment.

La  construction  comprend  quatre  brins,  chacun  avec  deux  aspects  (résumés  dans  la  Fig.  2.1  et  décrits  en  détail  dans  la  Sect.  2.6).

retourne  à  la  page

•  Décrire  les  conséquences  du  travail  hors  ligne  sur  un  fichier  partagé  par  rapport  au  travail  en  ligne.  •  Identifier  les  composants  d’un  réseau  

informatique  susceptibles  de  ne  pas  fonctionner  correctement  en  cas  de  perte  de  connexion  réseau.

utiliser:

Aspect  1.2 :  Conventions  d'utilisation  des  ordinateurs  Les  

conventions  d'utilisation  des  ordinateurs  comprennent  la  connaissance  et  l'utilisation  des  conventions  d'interface  des  logiciels  qui  aident  les  utilisateurs  à  comprendre  et  à  utiliser  

les  logiciels.  Ces  connaissances  favorisent  l'utilisation  efficace  des  applications,  y  compris  l'utilisation  des  appareils  ou  des  applications
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2.6.2  Volet  2 :  Collecte  d'informations

1

qui  ne  sont  pas  familières  à  l'utilisateur.  En  conséquence,  au  niveau  procédural,  un  étudiant  peut  savoir  comment  exécuter  des  fonctions  génériques  de  base  de  fichiers  et  

de  logiciels,  telles  que  l'ouverture  et  l'enregistrement  de  fichiers  à  des  emplacements  donnés,  le  redimensionnement  d'images,  la  copie  et  le  collage  de  texte,  la  saisie  de  

texte  dans  une  interface  de  chat  et  l'utilisation  de  fonctions  d'accessibilité  (par  exemple,  la  conversion  de  texte  en  voix),  ou  la  modification  de  paramètres  tels  que  la  

résolution  d'affichage  ou  la  mise  à  l'échelle  de  la  taille  de  la  police.  Les  connaissances  procédurales  incluses  dans  l'aspect  1.2  se  limitent  donc  aux  commandes  de  base  

génériques  qui  sont  communes  aux  appareils  numériques,  aux  systèmes  d'exploitation  et  aux  applications  logicielles.

L’accès  et  l’évaluation  des  informations  informatisées  impliquent  un  ensemble  unique  de  compétences  (c’est­à­dire  celles  généralement  associées  aux  littératies  

numériques  et  médiatiques)  qui  diffèrent  de  l’éventail  de  compétences  employées  dans  les  littératies  conventionnelles  et  sont  plus  larges  que  celui­ci.

•  Analyser  les  biais  dans  les  évaluations  de  produits  des  influenceurs  des  médias  sociaux  en  prenant  en  compte  des  facteurs  tels  que  les  incitations  financières  pour

Si  l’accès  à  l’information  et  son  évaluation  sont  ancrés  dans  les  littératies  conventionnelles,  la  nature  multimodale  et  évolutive  de  l’information  informatisée  

nécessite  des  processus  différents  de  ceux  liés  uniquement  aux  littératies  traditionnelles.

De  plus,  l’intuitivité  croissante  des  programmes  informatiques  de  recherche  et  de  récupération  d’informations1  et  la  présentation  de  contenus  

« organisés »  par  les  plateformes  d’information  imposent  aux  utilisateurs  une  demande  supplémentaire  de  prendre  en  compte  les  processus  qui  

conduisent  à  la  présentation  du  contenu  qui  leur  est  présenté  et  d’utiliser  cela  pour  évaluer  l’étendue  et  l’adéquation  de  leur  accès  à  l’information.

•  Modifier  une  image  à  l'aide  d'une  interface  utilisateur  graphique  avec  des  commandes  conventionnelles  typiques  des  logiciels  d'édition  graphique.  •  

Cliquer  sur  un  lien  hypertexte  pour  accéder  à  une  page  Web.  •  

Naviguer  entre  deux  ou  plusieurs  onglets  de  navigateur  pour  accéder  à  plusieurs  pages  Web.  •  

Enregistrer  un  fichier  existant  dans  un  nouvel  emplacement  avec  un  nouveau  

nom.  •  Ouvrir  un  fichier  d'un  type  spécifié.  •  

Sélectionner  un  ou  plusieurs  contacts  auxquels  envoyer  un  message.

informations  basées  sur:
Les  exemples  suivants  illustrent  des  tâches  qui  prouvent  la  capacité  d'un  individu  à  accéder  à  l'informatique  et  à  l'évaluer.

Voici  des  exemples  qui  prouvent  la  capacité  d’un  élève  à  appliquer  les  conventions  d’utilisation  d’un  ordinateur :

La  collecte  d'informations  englobe  les  éléments  réceptifs  et  organisationnels  du  traitement  et  de  la  gestion  de  l'information.  Ce  volet  comprend  deux  aspects :

qui  nuisent  à  sa  crédibilité

•  Sélectionner  des  informations  sur  un  site  Web  ou  une  liste  de  fichiers  qui  sont  pertinentes  pour  un  sujet  particulier  •  

Décrire  et  expliquer  les  fonctions  et  les  paramètres  de  différents  programmes  de  recherche  d'informations  sur  ordinateur  •  Proposer  des  stratégies  de  

recherche  d'informations  et/ou  ajuster  les  paramètres  de  recherche  pour  mieux  cibler  les  informations  •  Reconnaître  et  expliquer  les  caractéristiques  des  informations  

sur  ordinateur  (telles  que  l'hyperbole  et  les  affirmations  non  fondées)

critiques  positives

Aspect  2.1 :  Accéder  à  l’information  et  l’évaluer  L’accès  à  l’information  

et  son  évaluation  font  référence  aux  processus  d’investigation  combinés  qui  permettent  à  une  personne  de  trouver,  de  récupérer  et  de  porter  un  jugement  sur  la  

pertinence,  l’intégrité  et  l’utilité  de  l’information  informatique.  La  portée  étendue  et  la  large  accessibilité  d’Internet  dans  de  nombreux  pays  en  font  un  moyen  de  

communication  principal  pour  divers  acteurs  (y  compris  les  individus  et  les  groupes)  qui  l’utilisent  de  manière  spécifique  à  leurs  besoins  et  objectifs.  Par  conséquent,  

une  vaste  gamme  d’informations  concurrentes  est  à  la  disposition  des  utilisateurs  finaux  individuels.  Au  moment  d’accéder  à  l’information,  un  utilisateur  peut  en  

savoir  très  peu  sur  la  façon  dont  l’information  a  été  créée,  y  compris  les  processus  d’assurance  qualité  entrepris  dans  la  création  de  l’information.  Ces  informations  

augmentent  non  seulement  en  volume,  mais  évoluent  également  avec  les  progrès  des  technologies  telles  que  la  capacité  de  l’IA  à  générer  du  contenu  numérique.  

L’un  des  défis  qui  en  résulte  pour  les  chercheurs  d’information  est  de  filtrer  les  informations  pour  identifier  ce  qui  est  pertinent,  crédible  et  finalement  utile.

•  Accéder  et  évaluer  l’information  •  Gérer  l’information.

Cela  inclut  les  moteurs  de  recherche  qui  adaptent  les  résultats  de  recherche  aux  chercheurs  individuels  en  utilisant  leurs  données  personnelles,  les  flux  d'actualités  organisés  par  algorithme  sur  les  

réseaux  sociaux  et  les  grands  modèles  linguistiques  qui  synthétisent  de  nouvelles  informations  en  réponse  à  la  requête  d'un  utilisateur.
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•  Créer  une  structure  de  fichiers  et  de  dossiers  selon  des  paramètres  donnés  •  Trier  

ou  filtrer  les  informations  sur  une  base  de  données  Internet  •  Expliquer  

comment  l'application  de  balises  de  métadonnées  peut  améliorer  la  recherche  et  la  catégorisation  du  contenu  numérique  •  Reconnaître  le  type  

de  données  le  plus  pertinent  (c'est­à­dire  une  chaîne  de  texte  ou  un  nombre)  pour  un  objectif  donné  dans  une  base  de  données  simple.

Ce  volet,  qui  met  l’accent  sur  l’utilisation  des  ordinateurs  comme  outils  productifs  de  réflexion  et  de  création,  comporte  deux  volets :

•  Transformer  l'information  •  Créer  

l'information

Aspect  3.1 :  Transformer  l'information  La  transformation  de  

l'information  fait  référence  à  la  capacité  d'une  personne  à  utiliser  un  ordinateur  pour  modifier  et  présenter  l'information  d'une  manière  qui  améliore  sa  clarté  et  son  efficacité  

communicative  pour  des  publics  et  des  objectifs  spécifiques.  Le  processus  de  transformation  de  l'information  ne  se  limite  pas  à  modifier  l'apparence  du  contenu  de  l'information.  

Guidé  par  une  compréhension  du  public  et  du  but  d'une  communication,  ce  processus  implique  une  sélection  et  une  intégration  réfléchies  des  capacités  de  formatage,  graphiques  

et  multimédias  des  applications  logicielles  pour  augmenter  l'impact  communicatif  de  l'information  qui  pourrait  autrement  être  présentée  sous  forme  de  texte  brut  ou  de  données.  Les  

ordinateurs  offrent  un  large  éventail  d'outils  de  formatage  qui  peuvent  être  utilisés  pour  améliorer  le  flux  et  l'attrait  visuel  de  l'information.  Il  s'agit  notamment  d'ajuster  les  polices  et  

les  couleurs  pour  signaler  le  but  des  éléments  de  texte  (tels  que  les  titres,  les  listes  ou  les  étiquettes)  afin  de  guider  l'attention  des  spectateurs  et  de  soutenir  leur  compréhension  du  

contenu.  En  intégrant  des  images,  des  icônes,  des  diagrammes,  des  graphiques  et  des  animations,  les  créateurs  de  contenu  peuvent  utiliser  des  informations  visuelles  pour  

compléter  ou  même  remplacer  le  texte.

Le  processus  de  gestion  des  informations  comprend  la  capacité  d'adopter  et  d'adapter  différents  schémas  de  classification  et  d'organisation.  Ces  schémas  

permettent  aux  utilisateurs  d'organiser  et  de  stocker  les  informations  de  manière  systématique,  en  garantissant  qu'elles  peuvent  être  consultées,  utilisées  ou  

réutilisées  efficacement.  La  gestion  des  informations  implique  également  la  sélection  et  l'utilisation  de  divers  emplacements  de  stockage  de  fichiers,  tels  que  
des  lecteurs  locaux,  des  emplacements  réseau  distants  ou  des  services  basés  sur  le  cloud.  Ces  choix  doivent  être  évalués  en  termes  de  compromis  qui  

prennent  en  charge  l'accès  et  la  collaboration  des  utilisateurs  sur  différentes  plates­formes  et  appareils.  Par  exemple,  le  stockage  de  fichiers  local  est  

accessible  rapidement  et  de  manière  fiable  sans  accès  à  Internet,  tandis  que  le  stockage  dans  le  cloud  offre  une  redondance  en  cas  de  perte  accidentelle  ou  
malveillante  de  données  locales.

Voici  quelques  exemples  qui  démontrent  la  capacité  d’un  individu  à  gérer  l’information :

Aspect  2.2 :  Gérer  les  informations  La  gestion  

des  informations  implique  la  compréhension  et  l'application  de  techniques  et  d'outils  pour  manipuler,  organiser,  stocker  et  protéger  les  informations  

informatiques.  Elle  joue  un  rôle  central  à  l'ère  numérique  actuelle,  où  les  informations  sont  un  atout  précieux  à  gérer  avec  soin  et  expertise.  Les  informations  

à  gérer  peuvent  prendre  diverses  formes,  telles  que  des  fichiers  qui  peuvent  être  enregistrés,  consultés  et  modifiés  à  l'aide  d'applications  spécifiques,  ou  

des  données  qui  peuvent  être  systématiquement  organisées  dans  ces  fichiers.  La  gestion  des  fichiers  implique  la  gestion  de  fichiers  qui  peuvent  être  stockés  

et  ouverts  avec  diverses  applications  pour  une  utilisation  ultérieure.  Ces  fichiers  peuvent  contenir  différents  types  de  contenu,  notamment  des  documents  

texte,  des  feuilles  de  calcul  ou  des  fichiers  multimédias.  Dans  les  fichiers,  les  données  peuvent  être  organisées  dans  des  formats  structurés  tels  que  des  

tableaux  ou  des  grilles  de  données  tabulaires.  Les  propriétés  des  métadonnées  peuvent  également  être  utilisées  pour  décrire  le  contenu  du  document,  les  

références,  la  version  ou  d'autres  attributs  pertinents.

•  Proposer  et  mettre  en  œuvre  des  stratégies  pour  vérifier  l’information,  comme  la  vérification  croisée  avec  plusieurs  sources.

Voici  quelques  exemples  qui  démontrent  la  capacité  d’un  individu  à  transformer  l’information :

•  Formater  les  titres  dans  un  document  ou  une  présentation  pour  améliorer  la  circulation  et  la  lisibilité  des  informations.  •  Utiliser,  

modifier  ou  créer  des  images  pour  compléter  ou  remplacer  le  texte  dans  un  document  (par  exemple  avec  un  organigramme,  un  diagramme  ou

•  Créer  des  représentations  visuelles  de  données  tabulaires  (telles  que  la  température  ou  la  vitesse)  pour  illustrer  l’évolution  au  fil  du  temps.  •  

Créer  une  courte  séquence  animée  d’images  pour  illustrer  une  séquence  d’événements.

iconographie)

30 J.  Fraillon  et  D.  Duckworth

2.6.3  Axe  3 :  Production  d'informations

Machine Translated by Google



La  communication  numérique  englobe  les  compétences  liées  au  partage  d’informations  via  diverses  plateformes  en  ligne,  telles  que  la  messagerie  
instantanée,  les  médias  sociaux  et  d’autres  forums  communautaires  publics  ou  privés,  ainsi  que  les  responsabilités  sociales,  juridiques  et  éthiques  qui  
impliquent  le  partage  d’informations  avec  d’autres.  Ce  domaine  comprend  également  la  mise  en  œuvre  de  stratégies  et  de  mécanismes  de  protection  
contre  l’utilisation  abusive  des  outils  de  communication  et  des  informations  personnelles  par  des  tiers.

Ce  volet  comporte  deux  volets :

•  Partage  d'informations  •  
Utilisation  des  informations  en  toute  sécurité

Aspect  4.1 :  Partage  d'informations  Le  

partage  d'informations  fait  référence  à  la  connaissance  et  à  la  compréhension  par  une  personne  de  la  manière  dont  les  ordinateurs  sont  utilisés  et  
peuvent  être  utilisés,  ainsi  qu'à  sa  capacité  à  utiliser  les  ordinateurs  pour  échanger  des  informations  avec  d'autres.  Cela  comprend  la  connaissance  et  
la  compréhension  des  conventions  établies  par  une  gamme  de  plateformes  de  communication  informatique  telles  que  le  courrier  électronique,  la  
messagerie  instantanée,  les  blogs,  les  wikis,  les  plateformes  de  partage  de  médias  et  les  réseaux  de  médias  sociaux.  Étant  donné  la  nature  en  
évolution  rapide  de  ce  domaine,  l'aspect  4.1  se  concentre  sur  la  connaissance  et  la  compréhension  des  conventions  techniques  et  sociales  associées  
au  partage  d'informations  et,  à  l'extrémité  supérieure  du  spectre  des  réalisations,  sur  l'impact  social  du  partage  d'informations  via  les  médias  de  communication  informatiques.

Voici  quelques  exemples  qui  démontrent  la  capacité  d’un  individu  à  créer  de  l’information :

•  Définir  un  titre  descriptif  pour  un  document,  une  présentation  ou  une  animation  •  
Organiser  des  faits  et  des  chiffres  sous  des  sous­titres  pertinents  dans  certaines  notes  de  recherche  
•  Intégrer  du  texte,  des  données  et  des  graphiques  provenant  de  plusieurs  sources  pour  faire  des  recommandations  
dans  un  rapport  •  Utiliser  un  programme  graphique  simple  pour  concevoir  
une  carte  d'anniversaire  •  Concevoir  et  rédiger  une  présentation  qui  explique  les  éléments  clés  d'un  événement  historique

En  règle  générale,  la  qualité  des  informations  créées  dépend  de  la  manière  dont  le  contenu  est  structuré  (si  le  flux  d'idées  est  logique  et  facile  à  
comprendre  ou  non)  et  de  la  manière  dont  les  éléments  de  mise  en  page  et  de  conception  (tels  que  les  images  et  le  formatage)  sont  utilisés  ensemble  
pour  aider  le  lecteur  à  comprendre  le  produit  d'information  émergent.  Même  si  la  conception  de  l'information  et  la  conception  de  la  mise  en  page  sont  
exécutées  ensemble  lors  de  la  création  d'un  produit  d'information,  elles  sont  généralement  conceptualisées  et  évaluées  comme  des  éléments  distincts  
de  la  création  de  l'information.

Aspect  3.2 :  Créer  de  l'information  La  

création  d'information  fait  référence  à  la  capacité  d'une  personne  à  utiliser  un  ordinateur  pour  concevoir  et  générer  des  produits  d'information  adaptés  
à  des  objectifs  et  à  des  publics  spécifiques.  Ces  produits  originaux  peuvent  impliquer  la  création  de  contenu  entièrement  nouveau  ou  peuvent  étendre  
un  contenu  existant  pour  générer  de  nouvelles  connaissances.

Voici  quelques  exemples  qui  démontrent  la  capacité  d’un  individu  à  partager  des  informations :

Aspect  4.2 :  Utiliser  les  informations  de  manière  responsable  et  sûre  

Utiliser  les  informations  de  manière  responsable  et  sûre  fait  référence  à  la  compréhension  par  une  personne  des  questions  juridiques  et  éthiques  de  la  
communication  par  ordinateur  du  point  de  vue  d'un  créateur  de  contenu  et  d'un  consommateur  d'informations.  De  nombreuses  plateformes  de  
communication  sur  Internet  facilitent  et  encouragent  les  utilisateurs  à  créer  et  à  partager  des  informations  avec  d'autres,  y  compris  avec  des  personnes  
extérieures  à  leur  propre  réseau  de  contacts  personnels.  Cette  facilité  s'accompagne  du  risque  de  contribuer  à  la  diffusion  de  fausses  informations  et  à  
l'utilisation  abusive  de  ses  propres  informations  par  d'autres,  en  particulier  lorsqu'il  s'agit  d'informations  personnelles.  En  tant  que  consommateurs  et  
créateurs  de  contenu,  les  individus  ont  la  responsabilité  importante  d'exercer  une  discrétion  respectueuse  et  d'évaluer  de  manière  critique  les  
informations  lorsqu'ils  les  partagent  avec  d'autres.  Utiliser  les  informations  de  manière  responsable  et  sûre  comprend  donc  l'identification  et  la  prévention  
des  risques,  ainsi  que  les  paramètres  d'une  conduite  appropriée,  notamment  la  sensibilisation  et  la  prévention  de  la  cyberintimidation,  du  vol  d'identité  
et  des  escroqueries  en  ligne.  Elle  englobe  en  outre  la  responsabilité  des  utilisateurs  de  maintenir  un  certain  niveau  de  sécurité  des  informations  et  de  l'identité

•  Reconnaître  certaines  différences  clés  entre  les  médias  de  communication  informatiques  •  Utiliser  un  
logiciel  pour  diffuser  des  informations  (comme  joindre  un  fichier  à  un  e­mail  ou  ajouter  du  contenu  à  un  réseau  de  médias  sociaux)  •  Évaluer  la  
pertinence  des  informations  pour  un  public  spécifique  •  Expliquer  pourquoi  une  plateforme  
de  communication  est  la  mieux  adaptée  à  un  objectif  de  communication  particulier  •  Limiter  la  visibilité  du  contenu  ajouté  
à  un  réseau  de  médias  sociaux  à  un  ensemble  de  contacts  connus.
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•  Diffusion  de  fausses  nouvelles  •  

Vol  d'identité  •  

Accès  non  autorisé  et  usurpation  d'identité  •  

Dissimulation  d'identité  •  

Hameçonnage  
•  Escroqueries  en  

ligne  •  Distribution  de  logiciels  malveillants

•  Collecte  automatique  de  données  d'utilisation  d'Internet  •  

Publications  sur  les  réseaux  sociaux  partagées  

publiquement  •  Fourniture  et  utilisation  d'informations  
personnelles  •  Divulgation  des  affiliations

Les  exemples  suivants  reflètent  le  contenu  et  les  contextes  liés  à  l’utilisation  responsable  et  sûre  des  informations :

protection  en  gardant  le  logiciel  antivirus  à  jour,  en  utilisant  des  méthodes  d'authentification  contemporaines  pour  empêcher  l'accès  non  autorisé  aux  
appareils  et  aux  comptes  en  ligne,  et  en  cachant  les  informations  privées  aux  contacts  et  aux  éditeurs  inconnus.

•  Attribution  et  droits  d'auteur.

Voici  des  exemples  qui  prouvent  la  capacité  d’un  individu  à  utiliser  les  informations  de  manière  sûre  et  sécurisée :

•  Expliquer  pourquoi  les  gens  interagissent  avec  les  fausses  
nouvelles  •  Identifier  les  caractéristiques  qui  influencent  la  force  des  mots  de  passe  •  
Expliquer  les  conséquences  de  la  mise  à  disposition  publique  d'informations  personnelles  •  Décrire  les  
protocoles  de  comportement  approprié  dans  les  communications  de  groupe  •  Suggérer  des  
moyens  de  protéger  les  informations  privées  •  Suggérer  des  
moyens  de  vérifier  l'identité  en  ligne  d'une  personne  •  Identifier  les  
différentes  formes  de  publicité  payante  sur  un  site  Web  •  Expliquer  les  
techniques  utilisées  dans  une  arnaque  par  courrier  électronique  de  phishing.
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Cadre  de  réflexion  computationnelle

Cependant,  au  milieu  des  années  1990,  le  Logo  avait  « acquis  le  caractère  d’un  sujet  de  programme  canonique »  (Kilpatrick  et  Davis,  1993,  208)  et  il  a  sans  doute  

perdu  son  statut  d’outil  pédagogique  transformateur  (Agalianos  et  al.,  2001 ;  Cansu  et  Cansu,  2019).

Au  début  de  l’intégration  de  l’informatique  dans  les  milieux  éducatifs,  l’accent  était  mis  sur  l’enseignement  des  principes  fondamentaux  de  l’informatique.  Au  

cours  de  cette  période,  la  relation  entre  la  « programmation »  et  la  résolution  de  problèmes  était  de  plus  en  plus  reconnue  comme  importante  pour  le  développement  

éducatif  (Papert,  1980).  Une  évolution  notable  dans  les  années  1980  a  été  l’introduction  du  langage  de  programmation  textuel  Logo.  Dans  Logo,  des  commandes  

tapées  contrôlaient  un  curseur  ou  une  « tortue »  robotique  sur  l’écran,  facilitant  ainsi  les  graphiques  en  ligne.  De  nombreuses  méthodologies  éducatives  ancrées  

dans  le  constructionnisme  et  le  développement  cognitif  utilisaient  souvent  Logo  comme  outil  fondamental  (Maddux  &  Johnson,  1997 ;  McDougall  et  al.,  2014 ;  Tatnall  

&  Davey,  2014).

Français  L'avènement  des  plateformes  de  codage  par  blocs,  telles  que  Scratch,  Blockly  Games,  Code.Org,  AppInventor,  mBlock,  Alice,  KoduGameLab,  Snap !  

et  Tynker  a  permis  aux  utilisateurs  de  construire  des  programmes  en  faisant  glisser  et  en  déposant  des  blocs  graphiques  qui  symbolisent  des  concepts  informatiques  

(par  exemple,  des  variables,  des  expressions  logiques)  et  des  structures  de  code.  Les  environnements  de  codage  par  blocs  sont  considérés  comme  des  outils  

précieux  dans  l'enseignement  des  compétences  en  TC,  en  particulier  pour  les  programmeurs  novices  ou  débutants  (Fidai  et  al.,  2020 ;  Fadhillah  et  al.,  2023 ;  Xu  et  

al.,  2016).  Dans  une  analyse  de  contenu  de  la  recherche  basée  sur  la  pratique,  Kiliç  (2022)  a  constaté  que  la  programmation  et  la  robotique  sont  des  approches  très  

couramment  utilisées  dans  l'enseignement  de  la  TC,  l'utilisation  d'outils  de  codage  par  blocs  étant  « généralement  préférée »  (Kiliç,  2022,  296).  Dans  le  contexte  de  

l’évaluation  des  apprentissages  dans  ce  domaine,  le  codage  par  blocs  est  particulièrement  pertinent  car  il  codifie  la  logique  algorithmique  qui  sous­tend  la  TC,  tout  

en  éliminant  le  besoin  de  connaissances  syntaxiques  et  le  risque  d’erreurs  de  clavier,  car  aucune  saisie  manuelle  de  code  n’est  requise.

L’inclusion  de  la  TC  dans  l’ICILS  a  donné  l’occasion  de  définir  et  de  mesurer  séparément  les  aspects  fonctionnels  de  la  littératie  numérique  qui  soutiennent  

l’utilisation  des  appareils  numériques  lors  de  la  gestion  des  informations  numériques  (mesurés  à  l’aide  de  l’évaluation  CIL),  des  caractéristiques  de  résolution  de  

problèmes  et  de  pensée  algorithmique  de  la  littératie  informatique  qui  sont  au  cœur  de  la  TC.  En  définissant  la  TC  et  en  opérationnalisant  sa  mesure  dans  une  

évaluation  internationale  à  grande  échelle,  l’ICILS  visait  implicitement  à  contribuer  à  une  réduction

Dans  ce  chapitre,  nous  décrivons  les  principales  influences  qui  ont  façonné  le  domaine  de  la  CT  et  discutons  de  l'établissement  et  de  la  révision  continue  du  

concept  de  CT  ICILS.  Nous  expliquons  ensuite  le  développement  du  concept  de  CT  ICILS  et  fournissons  des  détails  sur  ses  définitions  et  son  contenu  constitutifs.

Les  premières  conceptualisations  de  l’alphabétisation  informatique  dans  l’éducation  ne  se  concentraient  généralement  pas  sur  le  raisonnement  logique  de  la  

programmation  (ou  sur  la  syntaxe  des  langages  de  programmation),  mais  plutôt  sur  les  connaissances  déclaratives  et  procédurales  concernant  l’utilisation  de  

l’ordinateur,  la  familiarité  avec  les  ordinateurs  (y  compris  leurs  utilisations)  et,  dans  certains  cas,  les  attitudes  à  l’égard  des  ordinateurs  (Richter  et  al.,  2000 ;  Wilkinson,  2006).

Français  La  décision  d'inclure  la  TC  comme  option  internationale  dans  l'ICILS  2018  a  été  influencée  par  l'importance  croissante  accordée  à  l'informatique  et  à  la  TC  

dans  les  programmes  d'enseignement,  ainsi  que  par  les  efforts  internationaux  visant  à  élargir  l'accès  des  étudiants  à  ces  domaines  (Bocconi  et  al.,  2022 ;  Caeli  et  

Bundsgaard,  2020 ;  Peyton  Jones,  2011 ;  Yadav  et  al.,  2018).  Tout  comme  le  CIL,  la  TC  est  mesurée  et  rapportée  à  l'aide  d'une  échelle  de  réussite  comparable  à  

l'échelle  internationale.  Dans  l'ICILS  2018,  une  échelle  de  TC  unidimensionnelle  a  été  établie  avec  « l'exploration  du  potentiel  des  sous­dimensions  de  la  TC  à  

rapporter...  prévue  pour  les  futurs  cycles  de  l'ICILS »  (Fraillon  et  al.,  2020,  92).  L'ICILS  2023  est  la  première  étude  transnationale  à  mesurer  les  tendances  en  TC  et  

offre  la  première  opportunité  d'étudier  plus  en  détail  la  structure  dimensionnelle  de  la  construction  de  la  TC.

L’étude  internationale  sur  la  maîtrise  de  l’informatique  et  de  l’information  (ICILS)  de  2013  a  été  lancée  pour  répondre  au  consensus  croissant  sur  l’importance  des  

compétences  liées  à  la  maîtrise  de  l’informatique  et  de  l’information  (MIL)  pour  une  participation  efficace  au  21e  siècle.  Au  moment  même  où  l’ICILS  était  élaborée  

et  mise  en  œuvre,  les  chercheurs,  les  éducateurs  et  les  décideurs  politiques  se  sont  de  nouveau  intéressés  à  l’importance  de  la  pensée  computationnelle  (PC)  dans  

l’éducation  (Voogt  et  al.,  2015 ;  Weintrop  et  al.,  2021).
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À  l’époque  où  la  TC  réapparaissait  comme  un  domaine  d’intérêt  dans  les  programmes  et  l’évaluation,  il  existait  un  large  éventail  de  points  de  vue  sur  la  TC,  qui  pouvaient  être  

caractérisés  par  les  conceptualisations  divergentes  préconisées  par  Wing  et  Papert  (Lodi  et  Martini,  2021).  La  perspective  de  Wing  mettait  en  évidence  les  compétences  techniques  

et  le  rôle  de  la  TC  comme  un  outil  de  compréhension  du  monde,  tandis  que  la  perspective  de  Papert  mettait  l’accent  sur  les  aspects  sociaux  et  affectifs  plus  larges  de  l’apprentissage  

interdisciplinaire  par  la  TC.

Shute  et  al.  (2017)  ont  soutenu  que  la  TC  est  nécessaire  pour  résoudre  des  problèmes  de  manière  algorithmique  (avec  ou  sans  l’aide  d’ordinateurs)  en  appliquant  des  solutions  

réutilisables  dans  différents  contextes.  Ils  ont  précisé  que  la  TC  est  « une  manière  de  penser  et  d’agir,  qui  peut  être  démontrée  par  l’utilisation  de  compétences  particulières,  qui  

peuvent  ensuite  devenir  la  base  d’évaluations  basées  sur  la  performance  des  compétences  en  TC »  (Shute  et  al.,  2017,  142).  Ils  ont  suggéré  que  la  TC  implique  six  facettes :  la  

décomposition,  l’abstraction,  les  algorithmes,  le  débogage,  l’itération  et  la  généralisation.  Notez  que  de  telles  conceptualisations  de  la  TC  n’impliquent  pas  nécessairement  le  

développement  ou  la  mise  en  œuvre  d’un  programme  informatique  formel  (Barr  et  al.,  2011),  puisque  les  instructions  algorithmiques  peuvent  être  exécutées  par  un  humain  ou  un  

ordinateur  (Shute  et  al.,  2017,  12).  Par  conséquent,  les  évaluations  de  la  TC  peuvent  être  réalisées  sur  un  ordinateur  ou  sans  l'utilisation  de  la  technologie  en  fonction  des  

paramètres  de  l'évaluation,  y  compris,  mais  sans  s'y  limiter,  son  objectif  et  l'âge  et  l'expérience  de  la  TC  des  candidats  (Weintrop  et  al.,  2021).  L'ICILS  utilise  la  livraison  informatisée  

pour  capturer  des  données  qui  reflètent  les  étapes  impliquées  dans  l'utilisation  de  la  TC  par  les  étudiants  pour  résoudre  des  problèmes.  Ces  étapes  peuvent  inclure  n'importe  lequel  

des  aspects  de  la  planification,  de  la  génération  de  solutions  et  de  l'évaluation  qui  incluent,  mais  vont  également  au­delà,  du  développement  ou  de  l'assemblage  d'instructions  

(incluant  souvent  des  blocs  de  code)  qui  sont  nécessaires  pour  accomplir  une  tâche  (Brennan  &  Resnick,  2013 ;  Fraillon,  2018).

La  National  Academies  Press  (NAP)  a  rendu  compte  d'un  atelier  de  2009  sur  la  nature  de  la  TC  qui  a  cité  les  perspectives  suivantes

sur  la  tomodensitométrie  (Conseil  national  de  recherches,  2010,  11­12) :

éducation  (Denning,  2017 ;  Grover,  2017 ;  Grover  &  Pea,  2013 ;  Lodi  &  Martini,  2021 ;  Selby  &  Woollard,  2013 ;  Voogt  et  al.,  2015).

Wing  (2006)  considérait  la  TC  comme  un  concept  qui  englobe  la  résolution  de  problèmes  et  la  conception  de  systèmes,  et  qui  repose  sur  les  principes  et  les  compétences  

techniques  associés  à  l’informatique.  Ce  concept  inclut  les  façons  de  penser  lors  de  la  programmation  d’un  ordinateur  dans  le  cadre  de  la  culture  informatique  (Grover  &  Pea,  

2013 ;  Lye  &  Koh,  2014).  Pour  Wing,  la  TC  est  le  fondement  de  la  compréhension  de  la  structure  algorithmique  du  monde  et  s’appuie  sur  les  « concepts  informatiques  que  nous  

utilisons  pour  aborder  et  résoudre  des  problèmes,  gérer  notre  vie  quotidienne  et  communiquer  et  interagir  avec  d’autres  personnes »  (Wing,  2006,  35).  La  pensée  informatique  peut  

être  considérée  comme  « l’application  d’outils  et  de  techniques  de  l’informatique  pour  comprendre  et  raisonner  sur  les  systèmes  et  processus  naturels  et  artificiels »  (The  Royal  

Society,  2012,  29).

Bien  que  la  TC  soit  reconnue  « depuis  le  début  du  domaine  informatique  dans  les  années  1940 »  (Denning,  2017,  34),  de  nombreux  chercheurs  se  réfèrent  aux  travaux  de  Papert  

(1980,  1991)  de  la  fin  du  XXe  siècle  comme  une  pierre  de  touche  pour  la  recherche  sur  la  TC.  La  conceptualisation  de  la  TC  par  Papert  est  ancrée  dans  sa  philosophie  éducative  

constructionniste.  Au  lieu  de  se  concentrer  uniquement  sur  les  compétences  techniques,  Papert  met  également  l'accent  sur  les  dimensions  sociales  et  affectives  de  la  TC.  Par  

dimensions  sociales,  Papert  fait  référence  aux  aspects  coopératifs  et  communicatifs  qui  émergent  lorsque  les  étudiants  s'engagent  dans  des  projets  informatiques,  nécessitant  

souvent  un  travail  d'équipe,  le  partage  de  ressources  et  la  résolution  de  problèmes  en  commun.  Les  dimensions  affectives  impliquent  l'investissement  émotionnel  et  la  motivation  

que  les  étudiants  ressentent  lorsqu'ils  participent  activement  à  la  construction  d'artefacts  informatiques.1  Papert  pensait  que  ces  aspects  sociaux  et  affectifs  enrichissaient  

l'expérience  d'apprentissage,  faisant  de  la  TC  un  outil  interdisciplinaire  applicable  dans  divers  contextes  éducatifs.  L'article  de  Wing  de  2006  sur  la  CT  a  été  considéré  par  de  

nombreux  chercheurs  comme  le  catalyseur,  ou  du  moins  comme  un  point  de  référence  commun,  de  la  réémergence  de  l'intérêt  pour  la  CT  (voir,  par  exemple,  Barr  &  Stephenson,  

2011 ;  Bower  et  al.,  2014 ;  Grover  &  Pea,  2013 ;  Shute  et  al.,  2017 ;  Voogt  et  al.,  2015).  Dans  cet  article,  Wing  a  décrit  la  CT  comme  « une  attitude  et  un  ensemble  de  compétences  

universellement  applicables  que  tout  le  monde,  et  pas  seulement  les  informaticiens,  serait  désireux  d'apprendre  et  d'utiliser »  (Wing,  2006,  33).

de  certaines  des  inévitables  confusions  de  définition  qui  ont  existé  dans  les  divers  efforts  visant  à  rétablir  le  rôle  de  la  TC  à  l'école

•  La  TC  est  « étroitement  liée,  voire  identique  à...  la  pensée  procédurale...  qui  comprend  le  développement,  le  test  et  le  débogage  de  procédures
« dures »

•  La  TC  vise  à  « élargir  les  capacités  mentales  humaines  grâce  à  des  outils  abstraits  qui  aident  à  gérer  la  complexité  et  permettent
automatisation  des  tâches”

1

3.2 Établir  les  paramètres  de  la  tomodensitométrie

Les  artefacts  informatiques  désignent  des  sous­produits  ou  des  résultats  tangibles  générés  par  des  processus  informatiques  ou  de  TC.  Par  exemple,  une  invite  de  
texte  pour  un  grand  modèle  de  langage  comme  ChatGPT  sert  d'entrée  spécialisée  conçue  pour  susciter  une  sortie  spécifique,  encapsulant  l'abstraction  et  la  pensée  
algorithmique  impliquées  dans  sa  création.
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Pour  l'ICILS,  la  définition  et  l'explication  du  CT,  comme  pour  le  CIL,  ont  été  établies  dans  le  cadre  de  l'évaluation  de  l'ICILS

paramètres.  Dans  ce  cas,  l'évaluation  du  CT  doit  être :

•  Applicable  aux  élèves  de  huitième  année  de  scolarité  •  Applicable  dans  

un  large  éventail  de  contextes  nationaux  et  curriculaires  •  Complémentaire  à  l'évaluation  

ICILS  du  CIL  •  Chevauchement  minimal  avec  le  contenu  de  

l'évaluation  dans  d'autres  domaines  du  programme  (comme  les  mathématiques  ou  les  sciences).

Avec  ces  paramètres  à  l'esprit,  la  conceptualisation  de  la  TC  dans  l'ICILS  combine  les  compétences  associées  à  (a)  l'élaboration  de  solutions  à  des  

problèmes  du  monde  réel  de  manière  à  ce  que  ces  solutions  puissent  être  exécutées  par  des  ordinateurs ;  puis  (b)  la  mise  en  œuvre  et  le  test  de  solutions  

en  utilisant  le  raisonnement  algorithmique  procédural  qui  sous­tend  la  programmation.

•  La  TC  est  « ce  que  les  humains  font  lorsqu'ils  abordent  le  monde  [c'est­à­dire  leur  cadre,  leur  paradigme,  leur  philosophie  ou  leur  langage],  en  considérant  

les  processus,  en  manipulant  les  représentations  numériques  (et  les  [méta]  modèles) »,  et  par  conséquent  tous  les  humains  s'engagent  dans  une  certaine  

mesure  déjà  dans  la  pensée  computationnelle  dans  leur  vie  

quotidienne.  •  La  TC  « joue  un  rôle  dans  la  manipulation  de  logiciels  à  l'appui  de  la  résolution  de  

problèmes ».  •  « Ce  qui  rend  la  pensée  computationnelle  particulièrement  pertinente,  c'est  que  les  ordinateurs  peuvent  exécuter  nos  « pensées  computationnelles ».

La  diversité  des  points  de  vue  énumérés  ci­dessus  illustre  certaines  des  tensions  qui  ont  existé  dans  les  conceptualisations  de  la  TC.  Ces  tensions  sont  

associées  à  la  détermination  de  la  position  de  la  TC  sur  un  spectre  de  capacités  qui,  à  une  extrémité,  sont  caractérisées  par  une  pensée  procédurale  

algorithmique  associée  à  la  programmation  informatique  et,  à  l’autre  extrémité,  sont  décrites  par  un  ensemble  plus  large  de  capacités  et  de  dispositions  de  

résolution  de  problèmes  (voir,  par  exemple,  Barr  et  al.,  2011;  Barr  &  Stephenson,  2011;  Cansu  &  Cansu,  2019;  Voogt  et  al.,  2015).  En  réfléchissant  aux  

tentatives  de  définition  de  la  TC,  Voogt  a  décrit  la  tension  entre  « la  réflexion  sur  les  qualités  « fondamentales »  de  la  TC  par  rapport  à  certaines  qualités  plus  

« périphériques » »  (Voogt  et  al.,  2015,  718).

applicable  à  différentes  disciplines”

•  La  TC  concerne  principalement  les  « processus »  et  « est  un  sous­ensemble  de  l'informatique »  

•  La  TC  est  « l'utilisation  de  systèmes  de  symboles  liés  au  calcul  (systèmes  sémiotiques)  pour  articuler  des  connaissances  explicites  et  objectiver  des  

connaissances  tacites,  pour  manifester  ces  connaissances  sous  des  formes  informatiques  

concrètes »  •  La  TC  concerne  « des  analyses  et  des  procédures  rigoureuses  pour  accomplir  une  tâche  

définie »  •  La  TC  « est  un  pont  entre  la  science  et  l'ingénierie  ­  une  métascience  sur  l'étude  des  manières  ou  des  méthodes  de  pensée  qui  sont

La  pensée  computationnelle  a  été  définie  pour  être  utilisée  dans  l'ICILS  2018  en  référence  aux  conceptualisations  et  définitions  de  la  TC  existantes  à  

l'époque.  Dans  une  revue  de  la  littérature  sur  la  TC,  Selby  et  Woollard  (2013)  ont  identifié  trois  composants  constitutifs  de  la  TC  constamment  partagés :  (a)  

un  processus  de  pensée  (une  façon  de  penser  l'informatique) ;  (b)  l'abstraction  (décrire  les  propriétés  et  fonctionnalités  sous­jacentes  communes  d'un  

ensemble  d'entités) ;  et  (c)  la  décomposition  (diviser  un  problème  complexe  en  parties  bien  définies).

de  CT  établi  pour  être  utilisé  dans  l'ICILS.
Vous  trouverez  ci­dessous  une  sélection  de  définitions  et  de  descriptions  de  la  TC  qui  ont  été  utilisées  pour  éclairer  l’élaboration  de  la  définition.

Français  Plus  récemment,  en  se  basant  sur  un  examen  des  constructions  de  CT  existantes,  Cansu  et  Cansu  (2019)  ont  suggéré  cinq  concepts  essentiels  de  

CT :  l'abstraction,  la  décomposition  du  problème,  la  pensée  algorithmique,  l'automatisation  et  la  généralisation.  Les  normes  de  la  Société  internationale  pour  

la  technologie  dans  l'éducation  (ISTE)  énumèrent  cinq  composantes  essentielles  de  CT :  la  décomposition,  la  collecte  et  l'analyse  des  données,  l'abstraction,  

la  conception  d'algorithmes  et  l'impact  de  l'informatique  sur  les  personnes  et  la  société  (ISTE,  2018).  Ce  sont  des  exemples  des  différences  dans  le  nombre  

et  la  nature  des  attributs  énumérés  dans  les  descriptions  de  CT.  Ces  différences  sont  cependant  principalement  influencées  par  le  degré  de  spécificité  avec  

lequel  la  façon  de  penser  l'informatique  (Selby  et  Woollard,  2013)  est  définie  (que  cela  inclue,  par  exemple,  la  pensée  algorithmique  ou  la  conception  

d'algorithmes)  et  l'accent  et  la  spécificité  accordés  à  l'application  de  CT  pour  résoudre  des  problèmes  du  monde  réel  (que  cela  inclue,  par  exemple,  la  

généralisation,  la  collecte  et  l'analyse  de  données  et  l'interaction  entre  les  humains  et  les  ordinateurs).  Ces  différences  sont  principalement  des  différences  

d'accent  et  d'ampleur.  En  revanche,  Voogt  et  al.  (2015)  ont  adopté  une  approche  conceptuelle  plus  large  en  suggérant  que  de  nombreuses  définitions  de  la  

TC  se  concentrent  sur  les  « compétences,  habitudes  et  dispositions  nécessaires  pour  résoudre  des  problèmes  complexes  à  l’aide  de  l’informatique »  (p.  720).
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7.  « La  pensée  computationnelle  est  un  terme  souvent  utilisé  pour  décrire  la  capacité  de  penser  avec  l'ordinateur  comme  outil »  (Berland  &

1.  « La  pensée  computationnelle  désigne  les  processus  de  pensée  impliqués  dans  la  formulation  de  problèmes  et  de  leurs  solutions  de  sorte  que  les  solutions  soient  

représentées  sous  une  forme  qui  peut  être  efficacement  exécutée  par  un  agent  de  traitement  de  l’information »  (Wing,  2006,  cité  par  Grover  et  Pea  2013,  p.  39).

La  pensée  informatique  fait  référence  à  la  capacité  d'un  individu  à  reconnaître  les  aspects  de  problèmes  du  monde  réel  qui  sont  appropriés  à  la  formulation  

informatique  et  à  évaluer  et  développer  des  solutions  algorithmiques  à  ces  problèmes  afin  que  les  solutions  puissent  être  opérationnalisées  avec  un  ordinateur.

•  Domaine :  Il  s’agit  de  la  catégorie  conceptuelle  globale  permettant  de  définir  les  compétences  et  les  connaissances  abordées  par  le  CT

6.  « La  pensée  informatique  est  un  processus  de  résolution  de  problèmes  qui  comprend :  •  La  

formulation  de  problèmes  d'une  manière  qui  nous  permet  d'utiliser  un  ordinateur  et  d'autres  outils  pour  nous  aider  à  les  résoudre.  •  

L'organisation  et  l'analyse  logiques  des  données.  •  La  

représentation  des  données  par  des  abstractions,  telles  que  des  modèles  et  des  simulations.  •  

L'automatisation  des  solutions  par  la  pensée  algorithmique  (une  série  d'étapes  ordonnées).  •  L'identification,  

l'analyse  et  la  mise  en  œuvre  de  solutions  possibles  dans  le  but  d'obtenir  la  combinaison  la  plus  efficace  et  la  plus  efficiente  d'étapes  et  de  ressources.  •  La  

généralisation  et  le  transfert  de  ce  processus  

de  résolution  de  problèmes  à  une  grande  variété  de  problèmes. »  (Barr  et  al.,  2011,  21).

instruments.

5.  « La  pensée  computationnelle  est  le  processus  de  reconnaissance  des  aspects  du  calcul  dans  le  monde  qui  nous  entoure  et  d’application  d’outils  et  de  techniques  de  

l’informatique  pour  comprendre  et  raisonner  sur  les  systèmes  et  processus  naturels  et  artificiels »  (The  Royal  Society,  2012,  29).

La  construction  CT  comprend  les  éléments  suivants :

« représentées  sous  forme  d’étapes  de  calcul  et  d’algorithmes »  (Aho,  2012,  832).

Plus  récemment,  Denning  et  Tedre  (2021)  ont  proposé  la  définition  suivante :  « La  pensée  computationnelle  est  l’ensemble  des  compétences  et  pratiques  mentales  

permettant  de  concevoir  des  calculs  qui  permettent  aux  ordinateurs  d’effectuer  des  tâches  à  notre  place,  et  d’  expliquer  et  d’interpréter  le  monde  en  termes  de  processus  

d’information »  (p.  365).

(Wilensky,  2015,  630).

2.  « Nous  considérons  la  pensée  informatique  comme  un  processus  de  pensée  impliqué  dans  la  formulation  de  problèmes  afin  que  leurs  solutions  puissent  être

•  Aspect :  cela  fait  référence  à  la  catégorie  de  contenu  spécifique  au  sein  d’un  domaine.

•  la  capacité  de  penser  en  termes  d’abstraction,  •  

la  capacité  de  penser  en  termes  de  décomposition,  •  la  capacité  

de  penser  de  manière  algorithmique,  •  la  capacité  

de  penser  en  termes  d’évaluations,  et  •  la  capacité  de  penser  en  

termes  de  généralisations »  (Selby  et  Woollard,  2013,  5).

La  définition  de  CT  établie  dans  le  cadre  de  l'ICILS  est  la  suivante :

Dans  toutes  ces  définitions,  la  TC  est  considérée  comme  une  approche  de  résolution  de  problèmes  dans  laquelle  les  problèmes  sont  formulés  d'une  manière  adaptée  

aux  solutions  algorithmiques  et  étape  par  étape  qui  peuvent  être  exécutées  par  un  ordinateur.  Ces  caractéristiques  sont  cohérentes  avec  la  conceptualisation  de  la  TC  

par  l'ICILS,  qui  se  concentre  sur  la  résolution  de  problèmes  avec  des  solutions  informatiques.  Bien  qu'il  soit  raisonnable  de  soutenir  que  le  cœur  de  cette  conceptualisation  

de  la  TC  peut  être  appliqué  à  d'autres  domaines  d'apprentissage,  le  test  de  TC  de  l'ICILS  n'inclut  pas  la  mesure  des  applications  inter­domaines  de  la  TC.  Sur  la  base  

des  résultats  de  l'examen  de  la  littérature  sur  la  TC  publiée  depuis  l'ICILS  2018  et  de  la  consultation  des  chercheurs  de  l'ICILS,  la  définition  de  la  TC  établie  en  2018  pour  

l'ICILS  est  restée  inchangée.

3.  « Il  [la  pensée  computationnelle]  est  un  processus  cognitif  ou  de  pensée  qui  reflète :

« Aidez­nous  à  résoudre  des  problèmes  complexes  et  à  créer  des  systèmes »  (Education  Services  Australia,  2018).

4.  « La  pensée  computationnelle  décrit  les  processus  et  les  approches  sur  lesquels  nous  nous  appuyons  lorsque  nous  réfléchissons  à  la  manière  dont  un  ordinateur  peut
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3.5  Axes  et  aspects  de  la  TC

Aspect  1.1 :  Connaître  et  comprendre  les  systèmes  numériques  Connaître  et  

comprendre  les  systèmes  numériques  fait  référence  à  la  capacité  d'une  personne  à  identifier  et  à  décrire  les  propriétés  des  systèmes  en  observant  l'interaction  

des  composants  au  sein  d'un  système.

La  conceptualisation  des  problèmes  reconnaît  qu'avant  de  pouvoir  élaborer  des  solutions,  les  problèmes  doivent  d'abord  être  compris  et  formulés  de  manière  

à  permettre  à  la  pensée  algorithmique  ou  systémique  de  contribuer  au  processus  d'élaboration  des  solutions.  Ce  volet  comprend  trois  aspects :

La  pensée  systémique  est  utilisée  lorsque  les  individus  conceptualisent  l’utilisation  des  ordinateurs  pour  résoudre  des  problèmes  du  monde  réel,  ce  qui  est
fondamental  pour  la  TC.

Dans  l'ICILS  2018,  le  CT  a  été  signalé  comme  une  dimension  de  mesure  unique  (Fraillon  et  al.,  2020)  et,  bien  que  nous  prévoyions  que  l'ICILS  2023  signalera  

à  nouveau  le  CT  comme  une  dimension  unique,  la  structure  dimensionnelle  des  données  CT  sera  examinée  dans  le  cadre  de  l'ICILS  2023  pour  explorer  le  

potentiel  de  signalement  de  toutes  les  sous­dimensions  du  CT.

•  Connaître  et  comprendre  les  systèmes  numériques  •  Formuler  et  

analyser  les  problèmes  •  Collecter  et  représenter  

les  données  pertinentes.

La  structure  présentée  ci­dessus  ne  présuppose  pas  une  structure  sous­dimensionnelle  de  la  construction  CT.  L'objectif  principal  de  la  description  de  la  

CT  à  l'aide  de  cette  structure  est  d'organiser  le  contenu  de  la  CT  de  manière  à  permettre  aux  lecteurs  de  voir  clairement  les  différents  aspects  connexes  de  la  

CT  et  de  soutenir  l'audit  des  instruments  de  la  CT  par  rapport  à  l'ensemble  du  contenu  de  la  construction  CT.

La  construction  de  la  TC  comprend  deux  volets.  L'un  d'eux  contient  trois  aspects  et  l'autre  deux  aspects  (résumés  dans  la  figure  3.1  et  décrits  en  détail  

dans  la  section  3.5).  Les  aspects  englobent  l'ensemble  des  connaissances,  des  compétences  et  des  compréhensions  communes  à  toutes  les  définitions  de  la  

TC,  comme  indiqué  précédemment.

Fig.  3.1  Construction  de  la  tomodensitométrie  ICILS  2023
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•  Explorer  un  système  pour  décrire  les  règles  régissant  son  comportement  •  

Exploiter  un  système  pour  produire  des  données  pertinentes  pour  l'analyse  •  

Identifier  les  opportunités  d'efficacité  et  d'automatisation  •  Expliquer  pourquoi  

les  simulations  aident  à  résoudre  les  problèmes.

Aspect  1.2 :  Formuler  et  analyser  des  problèmes  Formuler  des  

problèmes  implique  de  décomposer  un  problème  en  parties  plus  petites  et  plus  faciles  à  gérer,  ainsi  que  de  préciser  et  de  systématiser  les  caractéristiques  de  la  tâche  

afin  de  pouvoir  élaborer  une  solution  informatique  (éventuellement  à  l'aide  d'un  ordinateur  ou  d'un  autre  appareil  numérique).  L'analyse  des  problèmes  consiste  à  établir  

des  liens  entre  les  propriétés  et  les  solutions  de  problèmes  rencontrés  précédemment  et  de  nouveaux  problèmes  afin  d'établir  un  cadre  conceptuel  pour  étayer  le  

processus  de  décomposition  d'un  grand  problème  en  un  ensemble  de  parties  plus  petites  et  plus  faciles  à  gérer.

Voici  quelques  exemples  qui  démontrent  la  capacité  d’un  individu  à  formuler  et  à  analyser  des  problèmes :

•  Décomposer  une  tâche  complexe  en  parties  plus  petites  et  plus  faciles  à  gérer.  •  Créer  une  

sous­tâche  autonome  qui  pourrait  potentiellement  être  appliquée  de  manière  répétée.  •  Explorer  le  lien  entre  

l’ensemble  et  ses  parties  constitutives  individuelles.

Il  n'est  pas  toujours  nécessaire  que  le  jeu  soit  créé  sous  forme  d'application  informatique,  car  la  pensée  systémique  numérique  peut  également  être  

appliquée  à  des  systèmes  non  numériques.  Dans  le  contexte  de  l'ICILS,  la  pensée  systémique  numérique  peut  être  appliquée  pour  décrire  les  actions  d'un  

système  physique  (comme  remplir  un  verre  d'eau  à  partir  d'un  robinet)  de  telle  sorte  que  ces  actions  puissent  ensuite  être  contrôlées  par  un  programme  

informatique.

Voici  des  exemples  qui  prouvent  la  capacité  d’un  individu  à  connaître  et  à  comprendre  les  systèmes  numériques :

Au  niveau  procédural,  une  personne  peut  surveiller  un  système  en  fonctionnement,  utiliser  des  outils  qui  aident  à  décrire  un  système  (tels  que  des  diagrammes  en  

arbre  ou  des  organigrammes)  et  observer  et  décrire  les  résultats  des  processus  fonctionnant  au  sein  d'un  système.  Ces  compétences  procédurales  sont  basées  sur  une  

compréhension  conceptuelle  des  opérations  fondamentales  telles  que  l'itération,  la  boucle,  la  ramification  conditionnelle  et  les  résultats  de  la  variation  de  la  séquence  

dans  laquelle  elles  sont  exécutées  (flux  de  contrôle).  La  compréhension  de  ces  opérations  peut  améliorer  la  compréhension  d'une  personne  à  la  fois  du  monde  numérique  

et  du  monde  physique ;  et  elle  peut  donc  aider  à  résoudre  des  problèmes.  En  référence  à  l'exemple  ci­dessus  d'un  étudiant  concevant  un  jeu,  au  niveau  procédural,  

l'étudiant  peut  initier  et  juger  le  jeu.  L'étudiant  devra  surveiller  les  actions  des  joueurs  et  les  résultats  qui  en  découlent  selon  les  règles  et  conditions  spécifiées  du  jeu.  En  

effectuant  cette  surveillance,  l'étudiant  peut  identifier  des  problèmes  au  sein  du  jeu,  tels  que  des  scénarios  insolubles  ou  ambigus  (par  exemple,  une  impasse  aux  échecs).  

Conceptuellement,  l’étudiant  aurait  alors  la  capacité  d’ajuster  les  paramètres  du  jeu  pour  résoudre  ces  problèmes.

Au  niveau  déclaratif,  une  personne  peut  décrire  les  règles  et  les  contraintes  qui  régissent  une  séquence  d'actions  et  d'événements,  ou  elle  peut  fournir  une  prédiction  

sur  la  raison  pour  laquelle  une  procédure  ne  fonctionne  pas  correctement  en  observant  les  conditions  de  l'erreur.  Par  exemple,  si  un  étudiant  devait  concevoir  un  jeu,  il  

devrait  spécifier :  l'état  initial  du  jeu,  la  condition  de  victoire  du  jeu,  les  paramètres  des  actions  autorisées  et  la  séquence  d'actions  au  sein  du  jeu.

Aspect  1.3 :  Collecte  et  représentation  des  données  pertinentes  Pour  pouvoir  

formuler  des  jugements  efficaces  sur  la  résolution  de  problèmes  au  sein  des  systèmes,  il  est  nécessaire  de  collecter  et  d'interpréter  les  données  des  systèmes.  Le  

processus  de  collecte  et  de  représentation  efficace  des  données  repose  sur  la  connaissance  et  la  compréhension  des  caractéristiques  des  données  et  des  mécanismes  

disponibles  pour  collecter,  organiser  et  représenter  ces  données  à  des  fins  d'analyse.

Cela  pourrait  impliquer  la  création  ou  l’utilisation  d’une  simulation  d’un  système  complexe  pour  produire  des  données  susceptibles  de  montrer  des  modèles  ou  des  

caractéristiques  de  comportement  qui  ne  sont  pas  clairs  lorsqu’ils  sont  observés  à  partir  d’un  niveau  de  système  abstrait.

Voici  des  exemples  qui  prouvent  la  capacité  d’un  individu  à  collecter  et  à  représenter  des  données :

•  Identifier  une  représentation  abstraite  des  directions  d’une  carte  •  Utiliser  un  outil  

de  simulation  d’itinéraire  pour  stocker  des  données  •  Afficher  

des  données  pour  aider  à  tirer  des  conclusions  et  éclairer  la  planification  •  Utiliser  un  outil  

de  simulation  pour  collecter  des  données  et  évaluer  les  résultats.
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3.5.2  Volet  2 :  Opérationnalisation  des  solutions

413  Cadre  de  pensée  computationnelle

Voici  des  exemples  qui  démontrent  la  capacité  d’un  individu  à  planifier  et  à  évaluer  des  solutions  informatiques :

Aspect  2.2 :  Développement  d'algorithmes,  de  programmes  et  d'interfaces  Cet  aspect  se  

concentre  sur  le  raisonnement  logique  qui  sous­tend  le  développement  d'algorithmes  (et  de  codes)  pour  résoudre  des  problèmes.  Il  peut  impliquer  le  développement  ou  

la  mise  en  œuvre  d'un  algorithme  (décrire  systématiquement  les  étapes  ou  les  règles  requises  pour  accomplir  une  tâche)  et  également  l'automatisation  de  l'algorithme,  

généralement  en  utilisant  un  code  informatique  d'une  manière  qui  peut  être  mise  en  œuvre  sans  que  les  étudiants  aient  besoin  d'apprendre  la  syntaxe  ou  les  

fonctionnalités  d'un  langage  de  codage  spécifique.  La  création  d'une  interface  est  liée  à  l'intersection  entre  les  utilisateurs  et  le  système.  Cela  peut  concerner  le  

développement  des  éléments  de  l'interface  utilisateur  dans  une  application,  y  compris  la  mise  en  œuvre  de  spécifications  pour  des  interfaces  dynamiques  qui  répondent  

aux  entrées  de  l'utilisateur.

Voici  des  exemples  qui  prouvent  la  capacité  d'un  individu  à  développer  des  algorithmes,  des  programmes  et  des  interfaces.

inclure  les  éléments  suivants :

Aspect  2.1 :  Planification  et  évaluation  des  solutions  La  planification  

des  solutions  fait  référence  au  processus  d'établissement  des  paramètres  d'un  système,  y  compris  le  développement  de  spécifications  ou  d'exigences  fonctionnelles  

relatives  aux  besoins  des  utilisateurs  et  aux  résultats  souhaités  et  en  vue  de  concevoir  et  de  mettre  en  œuvre  les  fonctionnalités  clés  d'une  solution.  L'évaluation  des  

solutions  fait  référence  à  la  capacité  de  porter  des  jugements  critiques  sur  la  qualité  des  artefacts  informatiques  (tels  que  les  algorithmes,  le  code,  les  programmes,  les  

conceptions  d'interface  utilisateur  ou  les  systèmes)  par  rapport  à  des  critères  basés  sur  un  modèle  donné  de  normes  et  d'efficacité.  Ces  deux  processus  sont  combinés  

dans  un  seul  aspect  car  ils  sont  liés  de  manière  itérative  au  processus  de  développement  d'algorithmes  et  de  programmes.  Alors  que  le  processus  de  développement  

d'algorithmes  peut  commencer  par  la  planification  et  se  terminer  par  l'évaluation,  tout  au  long  du  processus,  il  existe  un  cycle  itératif  continu  de  planification,  de  mise  en  

œuvre,  d'évaluation  et  de  révision  (la  résolution  étant  un  point  final).  En  règle  générale,  il  existe  un  large  éventail  de  solutions  potentielles  à  un  problème  donné  et,  par  

conséquent,  il  est  important  de  pouvoir  planifier  et  évaluer  des  solutions  à  partir  d'une  gamme  de  perspectives  et  de  comprendre  les  avantages,  les  inconvénients  et  les  

effets  des  solutions  alternatives.

•  Identifier  le  point  de  départ  d'une  solution  algorithmique  à  un  problème  en  réfléchissant  aux  solutions  à  des  problèmes  similaires  •  Concevoir  les  composants  

d'une  solution  en  tenant  compte  des  limites  du  système  et  des  besoins  des  utilisateurs  •  Tester  une  méthode  de  résolution  par  rapport  à  un  résultat  

connu  et  l'ajuster  si  nécessaire  •  Comparer  les  avantages  et  les  inconvénients  relatifs  d'une  solution  par  rapport  

aux  solutions  alternatives  •  Localiser  une  étape  défectueuse  dans  un  algorithme  •  Décrire  les  solutions  et  expliquer  pourquoi  elles  sont  

la  meilleure  solution  parmi  tant  d'autres  •  Mettre  en  

œuvre  et  gérer  des  stratégies  pour  tester  l'efficacité  d'une  solution  (comme  les  tests  utilisateurs).

•  Planification  et  évaluation  de  solutions  •  

Développement  d’algorithmes,  de  programmes  et  d’interfaces.

L'opérationnalisation  des  solutions  comprend  les  processus  associés  à  la  création,  à  la  mise  en  œuvre  et  à  l'évaluation  des  réponses  des  systèmes  informatiques  aux  

problèmes  du  monde  réel.  Elle  comprend  les  processus  itératifs  de  planification,  de  mise  en  œuvre,  de  test  et  d'évaluation  des  solutions  algorithmiques  (en  tant  que  

bases  potentielles  de  la  programmation).  Ce  volet  comprend  une  compréhension  des  besoins  des  utilisateurs  et  de  leur  interaction  probable  avec  le  système  en  cours  de  

développement.  Le  volet  comprend  deux  aspects :

•  Modifier  un  algorithme  existant  dans  un  nouvel  objectif  •  Adapter  des  

instructions  visuelles  en  instructions  pour  un  ordinateur  •  Créer  des  représentations  

visuelles  d'instructions  pour  un  ordinateur  •  Créer  un  algorithme  simple  •  Utiliser  une  

nouvelle  instruction  dans  un  algorithme  

simple  •  Créer  un  algorithme  qui  combine  des  instructions  de  

commande  simples  avec  une  instruction  de  répétition  ou  conditionnelle  •  Corriger  une  étape  spécifiée  dans  un  algorithme.
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Cadre  contextuel

processus  associés  à  la  famille,  au  foyer  et  à  d’autres  contextes  extrascolaires  immédiats.

du  CIL/CT.
•  L'individu :  Ce  contexte  comprend  les  caractéristiques  de  l'étudiant,  les  processus  d'apprentissage  et  le  niveau  de  l'étudiant.

Lors  de  l'étude  des  résultats  des  élèves  en  matière  de  CIL/CT,  il  est  important  de  les  replacer  dans  le  contexte  des  différents  facteurs  qui  les  influencent.  Les  

élèves  acquièrent  des  compétences  dans  ce  domaine  par  le  biais  d'une  variété  d'activités  et  d'expériences  aux  différents  niveaux  de  leur  éducation  et  par  le  

biais  de  différents  processus  à  l'école  et  en  dehors  de  l'école.  Il  est  également  probable  que  les  expériences  extrascolaires  des  élèves  en  matière  d'utilisation  

des  TIC  influencent  leurs  approches  d'apprentissage  à  l'école  (Ainley  et  al.,  2009 ;  Biagi  et  Loi,  2013 ;  Bundsgaard  et  Gerick,  2017).  Les  variables  contextuelles  

peuvent  également  être  classées  en  fonction  de  leurs  caractéristiques  de  mesure,  à  savoir  factuelles  (par  exemple,  l'âge),  attitudinales  (par  exemple,  le  plaisir  

d'utiliser  un  ordinateur)  et  comportementales  (par  exemple,  la  fréquence  d'utilisation  de  l'ordinateur).

•  Communauté  élargie :  ce  niveau  décrit  le  contexte  plus  large  dans  lequel  l'apprentissage  CIL/CT  se  déroule.  Il  comprend  les  contextes  communautaires  

locaux  (par  exemple,  l'éloignement  et  l'accès  à  Internet),  ainsi  que  les  caractéristiques  du  système  éducatif  et  du  pays.  En  outre,  il  englobe  le  contexte  

mondial,  un  facteur  largement  renforcé  par  l'accès  à  Internet.  •  Écoles  et  salles  de  classe :  ce  contexte  englobe  tous  les  facteurs  liés  à  

l'école.  Étant  donné  la  nature  transversale  de  l'apprentissage  CIL/CT,  il  n'est  pas  utile  de  faire  une  distinction  entre  le  niveau  de  la  classe  et  le  niveau  de  

l'école.  •  Environnement  familial :  ce  contexte  concerne  les  caractéristiques  de  l'arrière­plan  de  l'élève,  

notamment  en  termes  d'apprentissage

Différents  cadres  conceptuels  d’analyse  des  résultats  scolaires  soulignent  fréquemment  la  structure  multiniveau  inhérente  aux  processus  qui  influencent  

l’apprentissage  des  élèves  (voir,  par  exemple,  Fraillon  et  al.,  2020b ;  Gerick  et  al.,  2017 ;  Hatlevik  et  al.,  2015 ;  Schulz  et  al.,  2016 ;  Vanderlinde  et  al.,  2014).  

L’apprentissage  des  élèves  individuels  s’inscrit  dans  les  contextes  imbriqués  de  l’apprentissage  scolaire  et  de  l’apprentissage  extrascolaire,  tous  deux  ancrés  

dans  le  contexte  d’une  communauté  plus  large  qui  comprend  des  contextes  locaux,  nationaux,  supranationaux  et  internationaux.  Comme  pour  les  deux  cycles  

précédents  de  l’ICILS,  le  cadre  contextuel  de  l’ICILS  distingue  les  niveaux  suivants :

Ce  chapitre  décrit  les  informations  contextuelles  recueillies  au  cours  de  l'étude  internationale  sur  la  maîtrise  de  l'informatique  et  de  l'information  (ICILS)  2023  

afin  de  faciliter  la  compréhension  de  la  variation  des  mesures  de  résultats  primaires  de  l'étude :  la  maîtrise  de  l'informatique  et  de  l'information  (MIL)  et  la  

pensée  computationnelle  (PC).  Tout  au  long  de  ce  chapitre,  l'abréviation  MIL/PC  a  été  utilisée,  chacune  des  deux  pouvant  être  considérées  comme  une  

mesure  de  résultat  potentiellement  influencée  par  un  ensemble  donné  d'informations  contextuelles.  Nous  fournissons  une  classification  des  facteurs  

contextuels  qui  s'accorde  avec  la  structure  multiniveau  inhérente  au  processus  d'apprentissage  MIL/PC  des  élèves,  et  nous  examinons  la  relation  de  ces  

facteurs  avec  le  processus  d'apprentissage  (antécédents  ou  processus).  Nous  énumérons  également  les  différents  types  de  variables  qui  seront  collectées  

via  les  différents  instruments  contextuels  de  l'ICILS  2023  et  décrivons  brièvement  les  résultats  antérieurs  de  la  recherche  en  éducation  afin  d'expliquer  

pourquoi  ces  variables  sont  incluses  dans  l'ICILS  2023.

ou  processus :

Le  statut  des  facteurs  contextuels  dans  le  processus  d'apprentissage  est  également  important.  Les  facteurs  peuvent  être  classés  soit  comme  antécédents

Schulz
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4

4.1  Présentation

4.2  Classification  des  facteurs  contextuels
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Les  antécédents  et  les  processus  doivent  être  pris  en  compte  pour  expliquer  la  variation  des  résultats  d’apprentissage  CIL/CT.

Tandis  que  les  facteurs  antécédents  façonnent  et  limitent  le  développement  de  la  CIL/CT,  les  facteurs  de  processus  peuvent  être  influencés  par  le  niveau  d’apprentissage  

(existant)  de  la  CIL/CT.  Par  exemple,  le  niveau  et  la  portée  des  exercices  en  classe  utilisant  les  TIC  dépendent  généralement  des  compétences  existantes  des  étudiants  en  

matière  de  CIL/CT.

•  Les  processus  sont  les  facteurs  qui  influencent  directement  l'apprentissage  CIL/CT.  Ils  sont  limités  par  des  facteurs  antérieurs  et  des  facteurs  présents  à  des  niveaux  

supérieurs.  Cette  catégorie  contient  des  variables  telles  que  les  possibilités  d'apprentissage  CIL/CT  pendant  les  cours,  les  attitudes  des  enseignants  à  l'égard  de  l'utilisation  

des  TIC  pour  les  tâches  d'étude  et  l'utilisation  des  ordinateurs  par  les  élèves  à  la  maison.

•  Les  antécédents  sont  des  facteurs  exogènes  qui  conditionnent  la  manière  dont  se  déroule  l’apprentissage  CIL/CT.  Ce  sont  des  facteurs  contextuels  qui  ne  sont  pas  

directement  influencés  par  les  variables  ou  les  résultats  du  processus  d’apprentissage.  Il  est  important  de  reconnaître  que  les  variables  antécédents  sont  spécifiques  à  un  

niveau  et  peuvent  être  influencées  par  des  antécédents  et  des  processus  trouvés  à  des  niveaux  plus  élevés.  Par  exemple,  la  disponibilité  des  ressources  TIC  dans  les  

écoles/salles  de  classe  (un  antécédent  d’école/salle  de  classe)  est  susceptible  d’être  influencée  par  les  politiques  d’éducation  aux  TIC  au  niveau  du  système  éducatif  (un  

antécédent  communautaire  plus  large).

Français  La  référence  à  ce  cadre  conceptuel  général  permet  de  situer  les  facteurs  contextuels  potentiels  sur  une  grille  deux  par  quatre,  où  les  antécédents  et  les  processus  

constituent  les  colonnes  et  les  quatre  niveaux  les  lignes  (le  tableau  4.1  montre  des  exemples  de  variables  contextuelles  collectées  par  les  instruments  ICILS  2023).  Les  

données  sur  les  facteurs  contextuels  relatifs  au  niveau  de  l'élève  individuel  et  à  son  contexte  familial  sont  collectées  dans  le  questionnaire  de  l'élève.  Les  données  sur  les  

facteurs  contextuels  associés  au  niveau  de  l'école/de  la  classe  sont  collectées  à  l'aide  des  questionnaires  de  l'élève,  de  l'enseignant,  du  directeur  de  l'école  et  du  coordinateur  

des  TIC.

Lors  de  la  classification  des  facteurs  contextuels  liés  aux  antécédents  et  aux  processus  en  fonction  de  leur  relation  avec  les  résultats  CIL/CT  situés  aux  différents  niveaux,  

chaque  type  de  facteur  à  chaque  niveau  est  accompagné  d'exemples  de  variables  susceptibles  d'influencer  les  processus  et  les  résultats  d'apprentissage  (Fig.  4.1).  Il  est  

important  de  noter  qu'il  existe  une  association  réciproque  entre  les  processus  d'apprentissage  et  les  résultats  d'apprentissage  tandis  qu'il  existe  une  influence  unidirectionnelle  

entre  les  antécédents  et  les  processus.

Les  données  contextuelles  au  niveau  de  la  communauté  au  sens  large  sont  collectées  à  l’aide  de  l’enquête  nationale  sur  les  contextes,  des  questionnaires  adressés  aux  

directeurs  d’école  et  aux  coordinateurs  des  TIC  et  d’autres  sources  disponibles  (par  exemple,  des  statistiques  publiées).

M.  Ro˘zman  et  al.

Remarques :  La  double  flèche  entre  les  facteurs  liés  au  processus  et  les  résultats  souligne  la  possibilité  d'une  association  réciproque  entre  les  processus  
d'apprentissage  et  les  résultats  d'apprentissage.  La  flèche  simple  entre  les  antécédents  et  les  processus  indique  l'hypothèse  dans  le  cadre  contextuel  de  l'ICILS  
d'une  influence  unidirectionnelle  entre  ces  types  de  facteurs  contextuels

Fig.  4.1  Contextes  des  résultats  d’apprentissage  CIL/CT  ICILS  2023.
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4.3.1  Le  contexte  communautaire  plus  large

4.3  Niveaux  et  variables  contextuels

StQ :  Genre

Tableau  4.1  Correspondance  des  variables  avec  le  cadre  contextuel  (exemples)

Enseignement  CIL/CT

Utilisation  des  TIC  CIL/CT

47

Direction  de  l'école

StQ :  Apprendre  les  TIC  à  la  maison

Ressources  TIC

StQ :  Activités  TIC

Antécédents

NCS,  PQ,  ICQ  et  autres  sources :  le  rôle  des  TIC  dans  le  programme  scolaire

Ressources  TIC

Âge

Niveau  de  …

Environnement  familial  StQ :  Statut  socioéconomique  des  parents

StQ  =  questionnaire  étudiant

Communauté  élargie  NCS,  PQ,  ICQ  et  autres  sources :  Structure  de  l'éducation

PrQ,  ICQ,  TQ  et  StQ :  utilisation  des  TIC  dans  l'enseignement  et  l'apprentissage

Approches  de  l'utilisation  des  TIC

Processus

Notes :  NCS  =  enquête  sur  les  contextes  nationaux ;  PrQ  =  questionnaire  principal ;  ICQ  =  questionnaire  du  coordinateur  TIC ;  TQ  =  questionnaire  enseignant ;

4  Cadre  contextuel

Étudiant

École/classe  PrQ,  ICQ  et  TQ :  caractéristiques  de  l'école

Disponibilité  des  TIC

Les  facteurs  les  plus  importants  pouvant  expliquer  les  variations  en  matière  de  CIL/CT  se  situent  au  niveau  national  (ou  infranational  dans  le  cas  des  sous­régions  participant  

à  l’étude).  Au  cours  des  cycles  précédents  de  l’ICILS,  de  grandes  différences  ont  été  observées  entre  les  pays  en  termes  d’accès  aux  technologies  numériques  (Fraillon  et  al.,  

2020b,  2014).

Les  informations  relatives  aux  contextes  des  systèmes  éducatifs  proviendront  principalement  de  l’enquête  sur  les  contextes  nationaux  ICILS  2023,  et  seront  complétées  par  

des  informations  provenant  de  bases  de  données  externes  et  d’autres  sources  publiées.  En  règle  générale,  ces  sources  publiées  fournissent  des  informations  sur  les  variables  

contextuelles  nationales  antérieures,  tandis  que  l’enquête  sur  les  contextes  nationaux  fournira  des  données  sur  les  variables  contextuelles  et  de  processus  au  niveau  du  système  

éducatif.

progrès  général  des  TIC  à  l’échelle  mondiale.

Variables  antécédentes  au  niveau  de  la  communauté  élargie  Les  cycles  précédents  de  

l'ICILS  ont  montré  des  associations  relativement  fortes  entre  le  développement  socioéconomique  général  des  pays  et  les  résultats  d'apprentissage  des  élèves  (Fraillon  et  al.,  

2014,  2020b).  L'ICILS  2023  sélectionnera  à  nouveau  des  indicateurs  nationaux  (et,  le  cas  échéant,  infranationaux)  liés  à  l'état  général  du  développement  humain  tel  que  

régulièrement  rapporté  par  le  Programme  des  Nations  Unies  pour  le  développement.  Des  exemples  de  ces  indicateurs  sont  le  produit  intérieur  brut  par  personne,  l'accès  à  

l'éducation  et  les  statistiques  de  santé.

Les  facteurs  économiques/sociaux  peuvent  être  importants

•  Les  contextes  supranationaux,  voire  internationaux,  où  une  perspective  à  long  terme  fait  intervenir,  par  exemple,  des  facteurs  tels  que

•  Les  communautés  locales,  où  l'éloignement  et  le  manque  de  connexions  Internet  stables  et  rapides  peuvent  affecter  les  conditions  d'utilisation  des  TIC.  •  Les  contextes  

régionaux  et  nationaux,  où  les  infrastructures  de  communication,  les  structures  éducatives,  les  programmes  et  l'économie  générale

Les  différents  niveaux  du  contexte  communautaire  au  sens  large  peuvent  tous  avoir  une  incidence  sur  l'apprentissage  des  élèves  à  l'école  ou  à  la  maison.  Sur  le  plan  conceptuel,  
ce  contexte  comporte  plusieurs  niveaux :

évaluation  du  CIL/CT  et  de  la  mise  à  disposition  de  ressources  TIC  dans  les  écoles).

Étant  donné  que  l'ICILS  met  l'accent  sur  la  CIL/CT  des  étudiants,  il  est  important  de  prendre  en  compte  la  disponibilité  générale  des  TIC  et  l'infrastructure  nécessaire.  À  

cette  fin,  l'ICILS  2023  collectera,  dans  le  but  de  décrire  les  ressources  générales  liées  aux  TIC  au  niveau  national,  des  informations  relatives  à  des  variables  telles  que  la  

proportion  de  la  population  ayant  accès  à  Internet.  Des  données  pertinentes  peuvent  être  obtenues  auprès  d'agences  internationales  telles  que  l'Union  internationale  des  

télécommunications  (UIT)  qui  collectent  et  publient  régulièrement  des  données  de  haute  qualité  associées  aux  aspects  du  développement  numérique.

•  Structure  et  composition  du  système  éducatif  (avec  une  attention  particulière  portée  à  la  classe  cible)  •  Politique  et  pratique  

éducatives  en  matière  d'éducation  CIL/CT  (y  compris  les  approches  curriculaires  en  matière  de  CIL  et  CT)  •  Politiques  et  pratiques  visant  à  développer  

l'expertise  CIL/CT  des  enseignants  •  Politiques  et  réformes  actuelles  relatives  à  la  mise  en  œuvre  de  la  

technologie  numérique  dans  les  écoles  (y  compris  les  approches  de  la

Plus  précisément,  l’enquête  sur  les  contextes  nationaux  est  conçue  pour  recueillir  des  données  systémiques  sur  les  éléments  suivants :
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•  La  définition  et  la  priorité  que  chaque  pays  accorde  à  l’éducation  CIL/CT  dans  sa  politique  et  son  offre  éducatives.  •  Les  réformes  mises  en  œuvre  au  cours  des  

5  dernières  années  dans  l’utilisation  des  TIC  dans  l’éducation.  •  L’accent  mis  sur  l’utilisation  des  TIC  et  

l’apprentissage  CIL/CT  dans  le  programme  scolaire.  •  Le  soutien  des  autorités  éducatives  au  

développement  professionnel  des  enseignants  dans  l’éducation  CIL/CT.  •  L’influence  de  différentes  institutions  ou  groupes  sur  les  

décisions  relatives  à  ces  buts  et  objectifs.

Le  cadre  contextuel  initial  de  l'ICILS  2013  fait  référence  aux  politiques  et  pratiques  élaborées  à  la  suite  d'enquêtes  antérieures  à  grande  échelle  sur  les  TIC  dans  

l'éducation.  Ces  études  comprennent  la  deuxième  étude  sur  les  technologies  de  l'information  dans  l'éducation  (SITES)  de  l'IEA  (Plomp  et  al.,  2009),  les  indicateurs  de  la  

Commission  européenne  sur  les  TIC  dans  l'enseignement  primaire  et  secondaire  (Pelgrum  et  Doornekamp,  2009)  et  l'enquête  sur  les  expériences  internationales  en  matière  

de  technologie  dans  l'éducation,  qui  couvrait  les  politiques  et  les  expériences  de  21  pays  (Bakia  et  al.,  2011).  L'ICILS  2023  s'appuie  sur  cette  base  de  données  relatives  aux  

contextes  et  aux  processus  d'apprentissage  des  élèves  et  sur  les  résultats  des  deux  précédents  cycles  de  l'ICILS.

Les  informations  issues  de  ces  études  montrent  que  les  pays  adoptent  des  approches  différentes  pour  la  mise  en  œuvre  de  l’enseignement  de  l’AIC/CT  dans  leurs  

programmes.  Certains  systèmes  éducatifs  l’intègrent  comme  matière  au  programme,  tandis  que  d’autres  l’intègrent  à  d’autres  matières.  La  précision  avec  laquelle  les  pays  

décrivent  leurs  programmes  d’enseignement  de  l’AIC/CT  et  les  résultats  d’apprentissage  qu’ils  en  attendent  varie  également  selon  les  systèmes  éducatifs.  Certains  ont  des  

programmes  très  explicites  concernant  l’enseignement  de  l’AIC  et  les  résultats  d’apprentissage  attendus ;  d’autres  décrivent  l’enseignement  de  l’AIC/CT  comme  un  programme  

« implicite »  qui  se  tisse  dans  les  documents  curriculaires  pour  d’autres  domaines  d’apprentissage.

Français  Une  autre  variable  importante  liée  au  processus  au  niveau  du  système  est  le  développement  de  l'expertise  des  enseignants  dans  l'enseignement  et  

l'apprentissage  liés  aux  TIC  (Fernández­Batanero  et  al.,  2022 ;  Law  et  al.,  2008 ;  Scherer  et  Siddiq,  2015).  Les  programmes  de  formation  des  enseignants  offrent  souvent  aux  

futurs  enseignants  des  opportunités  de  développer  des  compétences  liées  aux  TIC.  Pour  aider  à  évaluer  la  variété  des  différentes  approches  de  la  formation  des  enseignants  

dans  le  domaine,  l'enquête  sur  les  contextes  nationaux  recueille  (le  cas  échéant)  des  données  sur  les  exigences  liées  aux  TIC  pour  devenir  enseignant.  L'enquête  recueille  

également  des  informations  sur  la  mesure  dans  laquelle  l'éducation  liée  aux  TIC  est  une  exigence  de  la  formation  initiale  ou  préalable  des  enseignants  et  de  l'inscription  des  

enseignants,  et  sur  les  attentes  en  matière  d'apprentissage  continu  des  enseignants  sur  les  développements  de  l'enseignement  CIL/CT,  y  compris  la  fourniture  de  formations  

continues  ou  de  développement  professionnel  continu  pour  l'utilisation  des  TIC  dans  l'éducation.

Ces  données  au  niveau  du  système  seront  complétées  par  des  informations  au  niveau  de  l’école  provenant  du  questionnaire  du  coordinateur  des  TIC,  qui  recueillera  des  

informations  sur  l’accès  aux  ressources  matérielles  et  logicielles  pour  soutenir  l’enseignement  et  l’apprentissage  dans  les  écoles.

Les  variables  liées  au  processus  de  politique  éducative  liée  au  CIL/CT  qui  seront  collectées  par  l'enquête  sur  les  contextes  nationaux  ICILS  2023  comprennent :

Variables  liées  au  processus

Français  Les  données  issues  d'une  série  d'enquêtes  internationales,  y  compris  les  cycles  précédents  de  l'ICILS,  montrent  que  la  fourniture  de  ressources  TIC  dans  les  

écoles  varie  considérablement  d'un  pays  à  l'autre  (voir,  par  exemple,  Anderson  et  Ainley,  2010 ;  Fraillon  et  al.,  2014,  2020b ;  OCDE,  2020).  Afin  d'obtenir  des  informations  

relatives  aux  politiques  générales  concernant  les  ressources  TIC  des  écoles,  l'enquête  sur  les  contextes  nationaux  ICILS  2023  collectera  des  données  sur  l'organisation  et  

les  caractéristiques  des  systèmes  éducatifs  de  chaque  pays.  Les  variables  au  niveau  du  système  liées  à  cet  aspect  comprennent  la  durée  de  la  scolarité,  les  profils  âge­

classe  et  la  structure  de  l'enseignement  scolaire  (par  exemple,  les  programmes  d'études,  la  gestion  publique/privée),  ainsi  que  le  degré  d'autonomie  des  prestataires  de  

services  éducatifs.  En  outre,  l'enquête  collectera  des  informations  sur  les  approches  de  fourniture  d'infrastructures  TIC  dans  les  écoles,  ainsi  que  sur  les  dispositions  politiques  

et  les  attentes  concernant  l'enseignement,  l'apprentissage  et  l'évaluation  de  l'AIC  et  de  la  TC.

Les  résultats  des  cycles  précédents  de  l’ICILS  ont  illustré  la  variation  considérable  de  ces  réformes  selon  les  pays  (Fraillon  et  al.,  2013,  2020a).  L’enquête  ICILS  2023  sur  les  

contextes  nationaux  recueillera  à  nouveau  des  informations  qualitatives  auprès  des  pays  participants  sur  les  plans  ou  les  politiques  en  place  pour  soutenir  l’utilisation  des  TIC  

dans  l’éducation,  y  compris  les  initiatives  relatives  à  l’utilisation  des  TIC  dans  l’éducation  et  tout  changement  majeur  récent  (au  cours  des  5  dernières  années)  dans  l’approche  

et  l’utilisation  des  TIC  dans  l’éducation.

Pendant  la  pandémie  de  COVID­19,  les  contacts  directs  entre  enseignants  et  élèves  étant  limités,  l’enseignement  à  distance  est  devenu  plus  fréquent.  Dans  de  nombreux  

pays,  les  TIC  ont  joué  un  rôle  important  pour  atténuer  les  effets  négatifs  de  la  perturbation  de  la  scolarité

Les  systèmes  éducatifs  continuent  d’entreprendre  des  réformes  impliquant  l’expansion  de  l’utilisation  des  technologies  numériques  dans  l’éducation.

Afin  de  tirer  parti  des  connaissances  existantes,  l’enquête  sur  les  contextes  nationaux  recueillera  des  données  sur  l’inclusion  de  l’enseignement  de  l’apprentissage  et  de  

la  formation  continue  (en  tant  que  matière  distincte,  intégrée  à  différentes  matières  ou  en  tant  qu’approche  transversale)  dans  le  programme  scolaire  officiel  à  différentes  

étapes  de  la  scolarité  et  dans  différents  programmes  d’études.  Elle  saisira  également  la  nomenclature  des  matières  du  programme  liées  à  l’apprentissage  et  à  la  formation  

continue  et  indiquera  si  elles  sont  obligatoires  ou  facultatives  dans  chaque  programme  d’études.  Des  questions  spécifiques  seront  également  posées  concernant  l’importance  

accordée  à  l’enseignement  de  l’apprentissage  et  de  la  formation  continue  dans  le  programme  scolaire.
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Conformément  à  la  nécessité  de  prendre  en  compte  les  caractéristiques  de  base  des  écoles  dans  l’analyse  des  variations  du  CIL/CT,  le  questionnaire  

destiné  aux  directeurs  d’école  recueillera  des  informations  sur  les  effectifs  d’élèves,  les  enseignants,  l’éventail  des  classes  et  la  localisation  de  chaque  école  

participante.  Il  recueillera  également  des  données  sur  la  gestion  des  écoles  (publiques  ou  privées).

Français  Les  recherches  sont  catégoriques  sur  la  nécessité  d'offrir  aux  enseignants  des  opportunités  d'apprendre  à  utiliser  les  TIC  pour  soutenir  

l'enseignement  et  l'apprentissage,  et  les  résultats  indiquent  souvent  que  ces  opportunités  sont  soit  inopportunes,  trop  générales,  ou  pas  du  tout  offertes  

(Dexter  et  al.,  2016).  Auparavant,  dans  l'ICILS,  les  directeurs  d'école  étaient  interrogés  sur  la  participation  des  enseignants  à  l'apprentissage  professionnel  

sur  les  TIC.  Pour  mieux  refléter  un  grand  nombre  de  recherches  sur  l'importance  de  considérer  l'intégration  des  TIC  sous  l'angle  des  besoins  pédagogiques,  

de  la  pédagogie  et  des  croyances  (Zhao  et  al.,  2002 ;  Zhao  et  Frank,  2003),  des  questions  ajoutées  aux  instruments  2023  fournissent  des  détails  sur  les  

approches  scolaires  pour  développer  la  capacité  professionnelle  des  enseignants  à  enseigner  avec  et  sur  les  TIC.  Ces  questions  comprennent  l'utilisation  

de  plans  d'apprentissage  professionnel  individualisés  pour  les  enseignants  et  des  opportunités  pour  les  enseignants  de  s'engager  dans  des  activités  qui  

contribuent  aux  communautés  de  pratique  au  sein  des  écoles.

La  contribution  des  dirigeants  à  la  création  d'une  organisation  favorable  à  l'apprentissage  est  davantage  mise  en  avant  dans  l'ICILS  2023,  à  travers  un  

certain  nombre  de  nouvelles  questions  auxquelles  les  directeurs  doivent  répondre  concernant  la  culture  des  enseignants  en  matière  de  collaboration  sur  les  

TIC.  En  raison  de  la  reconnaissance  croissante  du  fait  que  les  enseignants  intègrent  les  TIC  en  fonction  de  leurs  convictions  personnelles  sur  l'enseignement  
et  l'apprentissage  ainsi  que  de  leurs  différents  niveaux  de  préparation  (Ertmer  et  al.,  2015 ;  Tondeur  et  al.,  2009),  la  culture  de  collaboration  d'une  école  est  

considérée  comme  contribuant  à  l'apprentissage  des  enseignants  à  intégrer  les  TIC  dans  leur  enseignement,  les  aidant  à  utiliser  une  plus  grande  variété  

d'approches  et  d'activités  lorsqu'ils  enseignent  avec  les  TIC,  et  à  mieux  cibler  ces  approches  et  activités  pour  répondre  à  des  besoins  spécifiques  

d'enseignement  et  d'apprentissage.  Pour  l'ICILS  2023,  un  certain  nombre  de  nouvelles  questions  ont  été  ajoutées  aux  questionnaires  des  directeurs  et  des  

coordinateurs  des  TIC  afin  de  recueillir  des  données  sur  les  personnes  qui  contribuent  au  leadership  des  TIC.  Le  leadership  partagé  est  une  approche  

« leader­plus »  du  leadership  dans  les  écoles  qui  met  l’accent  moins  sur  les  rôles  spécifiques  et  davantage  sur  les  interactions  entre  les  membres  d’une  

école  qui  font  avancer  son  travail  (Spillane  et  al.,  2004 ;  Spillane,  2006).  Ces  questions  supplémentaires  portent  sur  les  différentes  personnes  qui  fournissent  

un  soutien  dans  diverses  fonctions  de  leadership  qui  contribuent  à  l’utilisation  réussie  des  TIC  dans  les  écoles.

Toute  étude  sur  l'acquisition  de  la  CIL/CT  par  les  élèves  doit  reconnaître  le  rôle  clé  que  jouent  les  contextes  scolaires  et  de  classe  dans  cette  acquisition.  

L'utilisation  des  TIC  devient  de  plus  en  plus  une  pratique  courante  dans  l'éducation  et  constitue  donc  un  élément  important  de  la  préparation  des  jeunes  à  la  

participation  à  la  société  moderne.  Les  facteurs  associés  au  contexte  scolaire  et  de  classe  seront  collectés  au  moyen  de  questionnaires  adressés  aux  

enseignants,  aux  directeurs  d'école  et  aux  coordinateurs  des  TIC.  En  outre,  le  questionnaire  destiné  aux  élèves  comprend  certaines  questions  évaluant  les  

perceptions  des  élèves  sur  les  pratiques  en  classe  liées  aux  TIC.  Même  si  l'ICILS  2023  ne  tentera  pas  d'étudier  la  relation  entre  l'utilisation  des  TIC  dans  les  

écoles  ou  les  classes  et  les  résultats  dans  des  domaines  d'apprentissage  académique  tels  que  la  langue,  les  mathématiques  ou  les  sciences,  il  est  

intéressant  de  noter  les  preuves  d'un  impact  positif  de  l'utilisation  des  TIC  sur  les  résultats  en  classe  dans  une  méta­analyse  menée  par  Lei  et  al.  (2021).

Français  Lorsqu'on  envisage  le  leadership  pour  les  TIC,  la  vision  des  TIC  est  souvent  mentionnée  comme  un  préalable  nécessaire  à  l'intégration  

efficace  des  TIC  par  les  enseignants  (Anderson  et  Dexter,  2005 ;  Al  Sharija,  2012 ;  Dexter,  2011 ;  Yee,  2000).  Si  les  chefs  d'établissement  jouent  un  rôle  

particulièrement  influent  dans  l'élaboration  d'une  vision  des  TIC  et  son  partage  avec  les  enseignants  (Davidson  et  Olson,  2003 ;  Yuen  et  al.,  2003),  la  

vision  et  les  objectifs  partagés  qui  en  découlent  sont  idéalement  créés  avec  la  communauté  scolaire  et  revisités  à  des  fins  d'orientation  et  de  prise  de  

décision,  et  mis  à  jour  en  permanence  (Vanderlinde  et  al.,  2010).  Dans  l'ICILS  2023,  les  directeurs  d'école  ont  été  interrogés  sur  la  répartition  du  

leadership  pour  des  aspects  spécifiques  liés  aux  TIC.  En  outre,  les  directeurs  d'école,  les  coordinateurs  des  TIC  et  les  enseignants  ont  tous  été  

confrontés  à  un  certain  nombre  de  nouvelles  questions  pour  identifier  des  aspects  spécifiques  de  la  vision  de  leur  école  concernant  l'utilisation  des  TIC  

pour  l'enseignement  et  l'apprentissage.  Créer  des  attentes  en  matière  de  performance  liées  à  la  vision  et  recueillir  des  données  sur  les  progrès  sont  

également  des  aspects  importants  de  la  réalisation  d'une  vision  (Vanderlinde  et  al.,  2010 ;  Yee,  2000).  De  nouvelles  questions  posées  aux  coordinateurs  

des  TIC  et  aux  directeurs  d'école  permettent  de  saisir  ces  aspects.  Par  rapport  aux  cycles  précédents,  l'ICILS  2023  permettra  de  mieux  comprendre  
comment  la  vision  au  niveau  de  l'école  sert  d'antécédent  à  l'utilisation  des  TIC  par  les  enseignants.

Variables  antécédentes  au  niveau  de  l'école/de  la  classe

(Meinck  et  al.,  2022 ;  Pokhrel  et  Chhetri,  2021 ;  Schleicher,  2020).  Les  systèmes  éducatifs  participants  auront  l'occasion  de  décrire  l'étendue  de  l'utilisation  

des  TIC  dans  l'enseignement  et  l'apprentissage  et  ses  approches  pendant  la  pandémie  de  COVID­19.

Les  résultats  de  l'enquête  SITES  2006  suggèrent  que  l'utilisation  des  TIC  par  les  enseignants  de  sciences  et  de  mathématiques  est  influencée  par  

l'opinion  du  directeur  de  l'école  quant  à  leur  valeur,  ainsi  que  par  le  soutien  en  matière  de  TIC  dont  disposent  les  enseignants  (Law  et  al.,  2008).  Les  résultats  

indiquent  également  que  l'enseignement  et  l'apprentissage  liés  aux  TIC  peuvent  être  limités  ou  facilités  par  le  programme  scolaire  et  les  politiques  de  l'école  

en  matière  de  TIC.  Le  questionnaire  ICILS  destiné  aux  directeurs  d'école  recueillera  donc  des  données  sur  les  facteurs  suivants :
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Les  enseignants  seront  également  invités  à  donner  leur  avis  sur  les  conséquences  positives  et  négatives  de  l’utilisation  des  TIC  pour  l’enseignement  et  

l’apprentissage,  et  à  identifier  les  facteurs  qui,  selon  eux,  entravent  l’utilisation  des  TIC  pour  l’enseignement  et  l’apprentissage  dans  leur  établissement.  Les  résultats  

des  enquêtes  ICILS  2013  et  2018  ont  indiqué  que  les  enseignants  des  pays  participants  avaient  tendance  à  reconnaître  les  avantages  positifs  de  l’utilisation  des  TIC  

dans  l’enseignement  (Fraillon  et  al.,  2014,  2020b).

Variables  liées  au  processus  au  niveau  de  l'école/de  la  classe

L'utilisation  des  TIC  dans  l'enseignement  scolaire  est  considérée  comme  susceptible  d'influencer  les  processus  d'enseignement  et  d'apprentissage  en  permettant  un  

accès  plus  large  à  une  gamme  de  ressources,  en  permettant  une  plus  grande  capacité  d'analyse  et  de  transformation  des  informations  et  en  offrant  des  capacités  

améliorées  pour  présenter  les  informations  sous  différentes  formes.  D'après  les  rapports  des  étudiants  de  l'ICILS  2018,  l'utilisation  des  TIC  dans  le  cadre  scolaire  

impliquait  le  plus  souvent  des  recherches  sur  Internet  et  la  production  de  documents.  En  outre,  l'utilisation  des  TIC  par  les  enseignants  pour  les  activités  des  étudiants  

et  les  pratiques  d'enseignement  était  limitée  et  variait  selon  les  différents  types  d'activités/pratiques  ainsi  que  selon  les  pays  (Fraillon  et  al.,  2020b).

Français  Le  questionnaire  enseignant  ICILS  2023  demande  donc  aux  enseignants  de  considérer  l'une  de  leurs  classes  (spécifiée  dans  le  questionnaire)  et  de  

rendre  compte  de  la  fréquence  des  activités  d'enseignement  spécifiques,  de  l'utilisation  des  TIC  dans  ces  activités  et  de  la  proportion  de  leçons  dans  lesquelles  des  

activités  spécifiques  basées  sur  les  TIC  ont  lieu.  Dans  ce  contexte,  une  question  facultative  s'enquiert  de  leurs  croyances  épistémologiques  (leurs  croyances  sur  la  

façon  dont  les  connaissances  sont  créées).  En  outre,  le  questionnaire  enseignant  demande  d'identifier  (le  cas  échéant)  les  types  d'applications  TIC  utilisées  dans  

cette  classe  et  l'accent  mis  sur  le  développement  des  capacités  et  des  compétences  des  élèves  basées  sur  les  TIC.  Une  constatation  cohérente  rapportée  dans  les  

deux  cycles  précédents  de  l'ICILS  était  l'association  positive  entre  les  perceptions  des  enseignants  de  travailler  dans  un  environnement  scolaire  avec  une  approche  

d'enseignement  collaborative  et  l'auto­efficacité  des  enseignants  et  l'utilisation  des  TIC  à  des  fins  de  classe  (Fraillon  et  al.,  2014,  2020b ;  Hatlevik  et  Hatlevik,  2018),  

le  questionnaire  interroge  également  les  enseignants  sur  leurs  perceptions  de  savoir  si  et  comment  les  TIC  sont  utilisées  dans  le  cadre  de  l'enseignement  et  de  

l'apprentissage  collaboratifs  dans  leur  école.

L’analyse  de  ce  type  d’information  appuiera  l’étude  du  rôle  des  ressources  numériques  dans  les  écoles  en  tant  qu’antécédent  de  l’apprentissage  CIL/CT  ainsi  que  sa  

relation  avec  les  approches  d’enseignement  avec  les  TIC  dans  les  écoles.

Français  Le  contexte  et  les  expériences  du  personnel  enseignant  influencent  potentiellement  l'acquisition  de  la  CIL/CT  des  élèves.  Le  sentiment  d'auto­efficacité  

des  enseignants  dans  l'utilisation  des  TIC  de  base  a  été  rapporté  comme  étant  lié  à  une  plus  grande  utilisation  des  TIC  en  classe  (Hatlevik,  2016 ;  Hatlevik  et  Hatlevik,  

2018 ;  Law  et  al.,  2008).  Dans  l'ICILS  2013,  l'auto­efficacité  des  enseignants  en  matière  de  TIC  était  la  variable  au  niveau  de  l'enseignant  qui  montrait  la  plus  forte  

association  avec  l'importance  déclarée  des  enseignants  pour  le  développement  de  la  CIL  des  élèves,  et  « les  enseignants  qui  avaient  confiance  en  leurs  propres  

capacités  en  TIC  étaient  plus  susceptibles  que  leurs  collègues  moins  confiants  d'accorder  une  plus  grande  importance  au  développement  des  compétences  liées  aux  

TIC  de  leurs  élèves »  (Fraillon  et  al.,  2014,  p.  217).  De  plus,  les  ICILS  2013  et  2018  ont  signalé  que  les  enseignants  plus  âgés  exprimaient  généralement  une  

confiance  moindre  que  les  enseignants  plus  jeunes  dans  leur  capacité  à  utiliser  les  TIC  dans  leur  pratique  pédagogique  (Fraillon  et  al.,  2014,  2020b).  Le  questionnaire  

ICILS  2023  destiné  aux  enseignants  recueillera  donc  des  informations  sur  les  antécédents  du  personnel  enseignant  (comme  l'âge,  le  sexe,  la  matière  enseignée  à  

l'école)  et  sur  leur  expérience  des  TIC  (nombre  d'années  d'utilisation  des  TIC  à  des  fins  d'enseignement,  utilisation  générale  des  ordinateurs  à  différents  endroits,  

participation  à  des  activités  de  développement  professionnel  liées  aux  TIC  et  confiance  en  soi  perçue  dans  l'utilisation  des  TIC  pour  différentes  tâches).

Français  Les  facteurs  au  niveau  de  l'école  liés  aux  ressources  et  aux  priorités  en  matière  de  TIC  sont  connus  pour  influencer  à  la  fois  la  manière  dont  les  

enseignants  utilisent  les  TIC  pour  l'enseignement  et  l'apprentissage,  et  l'apprentissage  lié  aux  TIC  des  élèves  (Fraillon  et  al.,  2014,  2020b ;  Gerick  et  al.,  2017 ;  

Konstantinidou  et  Scherer,  2022).  Le  questionnaire  ICILS  destiné  au  coordinateur  des  TIC  de  chaque  école  comprend  des  questions  sur  la  disponibilité  des  appareils  

informatiques  appartenant  à  l'école  à  l'école,  leur  emplacement  au  sein  de  l'école,  le  nombre  d'élèves  qui  y  ont  accès  et  le  nombre  d'années  d'utilisation  des  TIC  par  

l'école.  L'instrument  recueillera  également  des  données  sur  le  soutien  fourni  par  l'école  à  l'utilisation  des  TIC  dans  l'enseignement  et  l'apprentissage  en  termes  de  

personnel  et  de  ressources  technologiques  ou  logicielles.  Il  comprend  en  outre  une  question  mesurant  les  perceptions  du  coordinateur  quant  à  l'adéquation  des  TIC  

disponibles  pour  l'apprentissage  et  l'enseignement  à  l'école.

•  La  mesure  dans  laquelle  l'école  dispose  de  politiques  et  de  procédures  relatives  à  l'utilisation  des  TIC  •  La  

mesure  dans  laquelle  l'école  accorde  la  priorité  à  l'acquisition  et  à  l'affectation  des  ressources  en  TIC  

•  La  perception  de  l'importance  accordée  aux  résultats  d'apprentissage  des  TIC  dans  l'enseignement  à  l'école  •  Les  attentes  

au  niveau  de  l'école  concernant  les  connaissances  et  les  compétences  des  enseignants  en  matière  

d'utilisation  des  TIC  •  La  mesure  dans  laquelle  les  enseignants  participent  au  développement  professionnel  lié  aux  TIC.

L’utilisation  réelle  des  TIC  par  les  élèves  dans  le  processus  d’apprentissage  est  un  autre  facteur  important.  Le  questionnaire  de  l’élève  leur  demande  également  

d’indiquer  la  fréquence  à  laquelle  ils  utilisent  les  ordinateurs  à  l’école,  leur  utilisation  des  ordinateurs  à  différentes  fins  scolaires  et  la  fréquence  à  laquelle  ils  utilisent  

les  TIC  dans  leur  apprentissage  de  différentes  matières.  En  outre,  l’ICILS  2023  demande  aux  élèves  d’indiquer  la  fréquence  à  laquelle  ils  utilisent  différents  outils  TIC  

(tels  que  les  logiciels  multimédias,  de  traitement  de  texte  ou  de  présentation)  en  classe.

Pour  évaluer  dans  quelle  mesure  les  élèves  estiment  avoir  appris  sur  l'utilisation  des  TIC,  l'ICILS  2023  contient  une  question  similaire  à  celle  utilisée  dans  les  

ICILS  2013  et  2018.  Cette  question  mesure  dans  quelle  mesure  les  élèves  pensent  avoir  appris  à  l'école
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L'influence  du  contexte  familial  sur  l'acquisition  des  connaissances  par  les  élèves  a  été  démontrée  dans  de  nombreuses  études,  et  il  existe  des  preuves  que  le  

contexte  familial  est  associé  à  l'apprentissage  des  compétences  en  TIC  (Fraillon  et  al.,  2020b,  2014 ;  Nasah  et  al.,  2010 ;  National  Assessment  of  Educational  

Progress,  2016).  Les  influences  qui  se  sont  avérées  associées  comprennent  le  statut  socioéconomique  des  parents,  la  langue  utilisée  à  la  maison,  l'origine  

ethnique  et  le  fait  que  l'élève  et/ou  ses  parents  soient  ou  non  issus  de  l'immigration.

Dans  le  questionnaire,  les  niveaux  d'éducation  les  plus  élevés  atteints  par  la  mère  et  le  père  de  l'élève  sont  définis  conformément  à  la  Classification  

internationale  type  de  l'éducation  (CITE)  (UNESCO,  2011).  La  profession  de  chaque  parent  sera  enregistrée  au  moyen  de  questions  ouvertes,  les  professions  

étant  classées  selon  le  cadre  de  la  Classification  internationale  type  des  professions  (CITP)  (OIT,  2012)  puis  notées  à  l'aide  de  l'Indice  socioéconomique  

international  (SEI)  du  statut  professionnel  (Ganzeboom  et  al.,  1992).  Les  ressources  en  alphabétisation  à  domicile  sont  mesurées  au  moyen  d'une  question  

demandant  aux  élèves  d'indiquer  le  nombre  approximatif  de  livres  à  la  maison.

Français  De  nombreux  pays  ont  démontré  l'existence  de  disparités  considérables  dans  l'accès  des  étudiants  aux  ressources  numériques  à  domicile,  et  les  

chercheurs  et  commentateurs  affirment  que  ces  disparités  affectent  les  possibilités  qu'ont  les  étudiants  de  développer  les  capacités  requises  pour  vivre  dans  

les  sociétés  modernes  (Warschauer  et  Matuchniak,  2010).  L'ICILS  2013  a  fourni  des  preuves  de  ces  affirmations  dans  de  nombreux  pays  participants,  mais  

dans  certains  pays  très  développés,  seuls  de  faibles  effets  ont  été  observés  (Fraillon  et  al.,  2014).  Et  les  résultats  de  l'ICILS  2018  ont  montré  que  la  disponibilité  

d'ordinateurs  à  domicile  était  un  prédicteur  positif  de  CIL  et  de  CT  dans  la  plupart  des  pays,  mais  que  la  relation  s'affaiblissait  après  contrôle  du  contexte  

personnel  et  social  (Fraillon  et  al.,  2020b).

Le  questionnaire  étudiant  recueille  des  informations  sur  les  ressources  numériques  présentes  à  la  maison  des  élèves  afin  d'utiliser  ces  données  pour  examiner  

la  relation  entre  les  niveaux  de  ressources  et  la  CIL/CT.  Afin  de  tenir  compte  des  changements  dans  la  technologie  et  l'utilisation  des  appareils  numériques,  

l'ensemble  des  éléments  permettant  de  mesurer  les  ressources  numériques  à  la  maison  comprend  les  ordinateurs,  les  tablettes  et  les  smartphones.

Variables  antécédentes  liées  à  l'environnement  familial

De  nombreuses  études  montrent  l’influence  du  contexte  socioéconomique  des  élèves  sur  leur  réussite  dans  divers  domaines  d’apprentissage  (voir,  par  

exemple,  National  Assessment  of  Educational  Progress,  2016 ;  Saha,  1997 ;  Sirin,  2005 ;  Scherer  et  Siddiq,  2019 ;  Woessmann,  2004).  Les  résultats  de  l’ICILS  

2018  ont  montré  que,  dans  les  pays  participants,  le  contexte  socioéconomique  expliquait  systématiquement  une  variation  considérable  du  CIL  et  du  CT  des  

élèves  (Fraillon  et  al.,  2020b).  Pour  évaluer  le  statut  socioéconomique  des  parents  des  élèves,  l’ICILS  2023  inclura  des  questions  sur  les  niveaux  d’éducation  

les  plus  élevés  des  parents,  leurs  professions  et  le  nombre  de  livres  à  la  maison.  Cette  procédure  est  la  même  que  celle  utilisée  avec  succès  dans  les  ICILS  

2013  et  2018.

Les  questionnaires  destinés  aux  élèves  et  aux  enseignants  comprennent  une  série  de  questions  visant  à  recueillir  des  données  sur  la  mesure  dans  laquelle  l’enseignement  relatif  aux  

compétences  qui  sous­tendent  l’apprentissage  de  la  communication  est  dispensé  en  classe.  Ces  questions  abordent  les  facteurs  contextuels  liés  au  processus  qui  peuvent  influencer  le  

développement  des  compétences  de  l’apprentissage  de  la  communication.

sur  différentes  tâches  liées  aux  TIC  (comme  la  recherche  de  sources  Internet  ou  la  recherche  de  différents  types  d’informations  numériques  sur  Internet).  En  

réponse  au  besoin  toujours  croissant  d’éduquer  les  élèves  sur  les  questions  de  sécurité  en  ligne  (Commission  européenne,  2022 ;  Ranguelov,  2010 ;  UNESCO,  

2014),  l’ICILS  2023  contient  également  des  éléments  permettant  de  savoir  si  les  élèves  pensent  avoir  appris  à  l’école  l’importance  des  tâches  liées  à  la  sécurité  

et  à  la  confidentialité  lors  de  l’utilisation  d’appareils  numériques  (comme  la  vérification  de  l’origine  des  e­mails  avant  de  les  ouvrir  ou  la  gestion  des  paramètres  

de  confidentialité  sur  les  comptes  Internet).  Pour  compléter  ces  informations,  l’ICILS  2023  pose  également  des  questions  sur  l’apprentissage  de  ces  tâches  en  

dehors  de  l’école.  En  outre,  le  questionnaire  des  élèves  comprend  une  nouvelle  question  sur  l’apprentissage  perçu  de  sujets  spécifiques  sur  l’utilisation  

responsable  des  TIC  à  l’école.

De  nombreuses  études,  dont  les  ICILS  2013  et  2018,  ont  montré  que  le  contexte  culturel  et  linguistique  des  élèves  peut  être  associé  à  leurs  résultats  

scolaires  (voir,  par  exemple,  Fraillon  et  al.,  2014,  2020b ;  Schulz  et  al.,  2017).  Pour  mesurer  ces  aspects  du  contexte  des  élèves,  le  questionnaire  ICILS  

comprend  des  questions  sur  le  pays  de  naissance  des  élèves  et  de  leurs  parents,  ainsi  que  sur  la  langue  parlée  le  plus  fréquemment  à  la  maison.

Les  facteurs  liés  à  l’environnement  familial  qui  peuvent  influencer  le  processus  d’apprentissage  comprennent  l’utilisation  des  TIC  dans  le  contexte  familial  et  

l’apprentissage  par  l’interaction  avec  les  membres  de  la  famille.  Le  questionnaire  destiné  aux  élèves  comprend  donc  des  questions  sur  la  fréquence  à  laquelle  

ils  utilisent  les  TIC  en  dehors  de  l’école  (y  compris  à  la  maison),  leurs  perceptions  de  ce  qu’ils  ont  appris  sur  l’utilisation  des  TIC  en  dehors  de  l’école  (y  compris  

à  la  maison)  et  la  fréquence  à  laquelle  ils  effectuent  des  activités  à  l’aide  d’appareils  numériques  en  même  temps  qu’ils  font  leurs  devoirs  (ce  que  l’on  appelle  

le  multitâche  académique­médiatique  (voir,  par  exemple,  van  der  Schuur  et  al.,  2020).

Variables  liées  au  processus  et  à  l'environnement  domestique
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4.3.4  Contexte  individuel
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Français  Les  études  sur  les  résultats  scolaires  dans  de  nombreux  domaines  d'apprentissage  ont  révélé  des  différences  considérables  entre  les  groupes  de  sexe.  

C'est  pourquoi  les  différences  entre  les  sexes  en  matière  de  CIL/CT  sont  également  intéressantes.  En  particulier,  les  recherches  transnationales  sur  la  maîtrise  de  la  

lecture  ont  montré  des  différences  plus  importantes  entre  les  sexes  en  faveur  des  femmes  (OCDE,  2016 ;  Mullis  et  al.,  2023,  2017).  Les  résultats  transnationaux  de  

l'ICILS  2013  et  2018  ont  également  indiqué  que  les  étudiantes  avaient  tendance  à  avoir  des  niveaux  de  CIL  plus  élevés  que  leurs  homologues  masculins  (Fraillon  et  

al.,  2014,  2020b).  En  ce  qui  concerne  les  compétences  CT,  cependant,  les  étudiants  masculins  avaient  tendance  à  avoir  des  résultats  plus  élevés  dans  tous  les  pays  

participants  (Fraillon  et  al.,  2020b).

Variables  liées  au  processus  au  niveau  individuel

Français  Les  variables  liées  au  processus  au  niveau  individuel  dans  ce  contexte  incluent  les  facteurs  d'attitude  (par  exemple,  les  attitudes  envers  la  valeur  des  TIC  ou  

l'auto­efficacité  des  TIC),  ainsi  que  les  facteurs  comportementaux  (par  exemple,  l'utilisation  des  TIC  à  l'intérieur  et  à  l'extérieur  de  l'école)  qui  sont  censés  contribuer  

au  processus  d'apprentissage  des  élèves.  Les  croyances  d'un  individu  concernant  sa  propre  capacité  par  rapport  à  un  certain  domaine  d'apprentissage  sont  souvent  

considérées  comme  centrales  dans  le  processus  d'apprentissage  et  sont  susceptibles  d'avoir  une  association  réciproque  avec  les  connaissances  et  les  compétences  

(voir  par  exemple,  Schöber  et  al.,  2018 ;  Talsma  et  al.,  2018).  En  outre,  il  est  également  important  d'inclure  les  perceptions  des  élèves  sur  l'utilisation  responsable  et  

appropriée  des  TIC,  qui  peuvent  également  être  considérées  comme  des  résultats  d'apprentissage  escomptés  de  l'enseignement  de  l'apprentissage  interactif  et  

interactif  (CIL)  et  de  l'apprentissage  automatique  (CT).  Les  variables  comportementales  sont  également  liées  à  l'utilisation  des  TIC  à  des  fins  et  pour  des  besoins  

différents,  notamment  en  termes  de  potentiel  que  l'utilisation  fréquente  et  variée  de  ces  outils  a  pour  faciliter  l'apprentissage  des  élèves.

Le  questionnaire  de  l'étudiant  comprend  des  éléments  conçus  pour  mesurer  dans  quelle  mesure  les  étudiants  expriment  leur  confiance  dans  l'exécution  d'une  

série  de  tâches  liées  aux  TIC.  Selon  Bandura  (1993),  la  confiance  des  étudiants  dans  leur  capacité  à  effectuer  des  tâches  spécifiques  dans  un  domaine  (auto­

efficacité)  est  fortement  associée  à  leur  performance,  ainsi  qu'à  la  persévérance,  aux  émotions  et  aux  choix  ultérieurs  d'études  ou  de  carrière.  Moos  et  Azevedo  (2009)  

ont  conclu  de  leur  examen  des  recherches  sur  l'auto­efficacité  informatique  que  cette  variable  joue  un  rôle  essentiel  dans  l'apprentissage  dans  les  environnements  

d'apprentissage  informatisés.  Les  deux  auteurs  ont  examiné  les  facteurs  liés  à  l'auto­efficacité  informatique  et  les  relations  entre  l'auto­efficacité  informatique,  les  

résultats  d'apprentissage  et  les  processus  d'apprentissage.  Ils  ont  trouvé  un  certain  nombre  d'associations  positives  entre  les  facteurs  comportementaux  et  

psychologiques  et  l'auto­efficacité  informatique.  Une  conclusion  particulière  a  été  que  les  étudiants  qui  font  l'expérience  de  la  modélisation  comportementale  rapportent  

également  une  auto­efficacité  informatique  significativement  plus  élevée  que  les  étudiants  qui  font  l'expérience  de  méthodes  d'enseignement  plus  traditionnelles.  Des  

évaluations  par  sondage  aux  États­Unis  et  en  Australie  ont  également  signalé  des  associations  positives  entre  l’auto­efficacité  des  élèves  en  matière  de  TIC  et  la  

réussite  technologique  et  en  matière  de  littératie  en  TIC  (Australian  Curriculum,  Assessment  and  Reporting  Authority,  2018 ;  National  Center  for  Education  Statistics,  

2018).

Les  variables  antécédentes  au  niveau  de  l'étudiant  individuel  sont  constituées  de  caractéristiques  de  base  qui  peuvent  influencer  les  connaissances  et  les  compétences  

des  étudiants  en  matière  de  CIL.  Les  facteurs  pertinents  dans  cette  catégorie  sont  l'âge,  le  sexe  et  les  aspirations  scolaires.

Les  aspirations  individuelles  en  matière  d'éducation  donnent  une  indication  de  la  croyance  des  étudiants  en  leur  capacité  à  réussir  leurs  études  et  doivent  être  

prises  en  compte  lors  de  toute  analyse  de  la  variation  du  CIL  et  du  CT  des  étudiants.  Dans  l'ICILS  2018,  la  formation  universitaire  attendue  était  un  prédicteur  positif  

constant  de  la  réussite  du  CIL  et  du  CT  (Fraillon  et  al.,  2020b).  Le  questionnaire  étudiant  ICILS  2023  comprend  la  même  question  que  dans  le  cycle  précédent  pour  

évaluer  le  niveau  de  qualification  scolaire  le  plus  élevé  attendu  par  les  étudiants.

Français  Les  connaissances  et  les  compétences  des  élèves  dans  différents  domaines  d'apprentissage  augmentent  avec  l'âge  (voir,  par  exemple,  Kawaguchi,  

2011 ;  Mavilidi  et  al.,  2022 ;  Peña,  2017)  et  une  relation  similaire  est  supposée  pour  le  développement  du  CIL  et  du  CT  avec  l'âge.  Cependant,  les  données  

transnationales  issues  d'enquêtes  basées  sur  les  notes  ont  tendance  à  trouver  des  associations  négatives  entre  l'âge  et  la  réussite  au  sein  d'un  niveau  scolaire  donné  

dans  certains  pays  (voir,  par  exemple,  Schulz  et  al.,  2017,  p.  63).  Les  résultats  de  l'ICILS  2013  et  2018  (Fraillon  et  al.,  2014,  2020b)  ont  montré  une  association  

négative  similaire  qui  pourrait  être  due  aux  politiques  de  rétention  et  de  progression  où  les  élèves  plus  âgés  de  la  même  classe  (8e  année  pour  l'ICILS)  sont  également  

ceux  qui  ont  les  résultats  les  plus  faibles.

Variables  antécédentes  au  niveau  individuel

Français  Dans  les  ICILS  2013  et  2018,  deux  dimensions  de  l'auto­efficacité  ont  été  identifiées,  l'une  liée  à  la  confiance  des  étudiants  dans  l'exécution  de  tâches  

TIC  de  base  (comme  rechercher  et  trouver  un  fichier  sur  un  ordinateur)  et  l'autre  reflétant  la  confiance  dans  des  tâches  plus  avancées  (comme  la  création  d'une  base  

de  données,  d'un  programme  informatique  ou  d'une  macro)  (Schulz  et  Friedman,  2015 ;  Fraillon  et  al.,  2020a).  Alors  que  l'auto­efficacité  liée  aux  tâches  de  base  

tendait  à  être  positivement  corrélée  avec  la  CIL,  la  confiance  dans  l'exécution  de  tâches  avancées  n'était  pas  systématiquement  associée  à  la  CIL  des  étudiants  

(Fraillon  et  al.,  2020b,  2014).  L'ICILS  2023  comprend  un  ensemble  modifié  d'éléments  mesurant  à  la  fois  la  confiance  des  étudiants  dans  les  tâches  TIC  de  base  et  

plus  avancées  qui  seront  analysées  en  fonction  des  résultats  en  CIL/CT.

L’utilisation  régulière  des  TIC  à  différentes  fins  présente  un  potentiel  considérable  pour  accroître  les  connaissances  et  les  compétences  dans  ce  domaine  (voir,  

par  exemple,  Australian  Curriculum,  Assessment  and  Reporting  Authority,  2015 ;  Fletcher  et  al.,  2012 ;  National  Assessment  of  Educational  Progress,  2016).  Les  

ICILS  2013  et  2018  ont  montré  une  utilisation  fréquente  des  TIC  pour  un  large  éventail  d’activités
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Pour  évaluer  le  contexte  éducatif  pour  l'acquisition  des  compétences  en  TC,  le  questionnaire  étudiant  ICILS  2023  demande  aux  étudiants  s'ils  
étudient  une  matière  liée  à  la  TC  (par  exemple,  l'informatique,  l'informatique,  les  technologies  de  l'information,  l'informatique  ou  similaire)  au  cours  
de  leur  année  scolaire  en  cours.

(Fraillon  et  al.,  2014,  2020b).  Le  questionnaire  étudiant  ICILS  2023  comprend  par  conséquent  des  questions  (modifiées  par  rapport  au  cycle  
précédent)  sur  la  fréquence  d'utilisation  de  différentes  applications  TIC,  l'utilisation  d'Internet  pour  la  communication  sociale  et  l'utilisation  des  TIC  
pour  des  activités  récréatives  (de  loisirs).

Les  données  d'autres  études  suggèrent  une  association  positive  entre  les  attitudes  à  l'égard  de  l'utilisation  des  TIC  et  la  réussite  scolaire  
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5.1  Les  tests  ICILS  de  CIL  et  CT

L'un  des  piliers  de  l'ICILS  est  son  engagement  à  offrir  aux  étudiants  une  expérience  d'évaluation  qui  reflète  les  utilisations  authentiques  des  TIC.  Pour  

ce  faire,  le  contenu  du  test  est  établi  dans  des  récits  authentiques  que  les  étudiants  peuvent  raisonnablement  expérimenter  et  en  incluant  les  types  

d'applications  logicielles  que  les  étudiants  sont  susceptibles  de  rencontrer  dans  des  situations  réelles.  Pour  faciliter  cela,  le  processus  de  conception  des  

instruments  de  test  intègre  un  système  de  conception  complet  et  une  bibliothèque  de  composants  d'interface  utilisateur.  Ces  outils  permettent  la  création  

d'interfaces  interactives  et  d'applications  de  productivité  et  de  codage  par  blocs  spécialisées  qui  constituent  le  matériel  de  stimulation  du  test.  L'ICILS  

adopte  une  approche  dynamique  pour  répondre  aux  changements  de  conception  des  applications  et  des  interfaces  au  fil  des  cycles.  Dans  l'ICILS,  nous  

laissons  ouverte  la  possibilité  d'adapter,  le  cas  échéant,  la  présentation  du  contenu  de  l'évaluation  pour  l'aligner  sur  les  conventions  contemporaines  de  

l'interface  utilisateur.  Le  cycle  inaugural  de  l'ICILS  en  2013  spécifiait  une  taille  d'écran  minimale  de  29  cm  et  une  résolution  d'affichage1  de  1024  px  par  

768  px.  Cette  résolution  était  la  plus  universellement  compatible  à  l'époque  (StatCounter  Global  Stats,  2023)  et  la  spécification  a  été  conservée  pour  le  

cycle  2018  afin  de  garantir  un  accès  équitable  à  tous  les  étudiants,  y  compris  ceux  qui  n'avaient  pas  accès  à  des  appareils  avec  des  résolutions  plus  

élevées.  Cependant,  l'augmentation  des  résolutions  d'écran  standard  et  le  passage  à  l'utilisation  de  ratios  d'écran  plus  larges  au  cours  des  10  années  

écoulées  depuis  le  début  de  l'ICILS  ont  nécessité  un  changement  dans  la  conception  de  l'écran  ICILS.  Pour  ICILS  2023,  la  résolution  d'affichage  

minimale  a  été  mise  à  jour  à  1280  px  par  800  px  (voir  la  figure  5.1  pour  une  comparaison  des  résolutions).  Ce  changement  s'aligne  non  seulement  sur  la  

tendance  vers  des  écrans  d'affichage  plus  larges,  mais  s'adapte  également  à  l'augmentation  mondiale  des  appareils  avec  des  résolutions  d'affichage  

plus  grandes.  Il  est  important  de  noter  qu'il  offre  une  toile  plus  polyvalente  pour  le  développement  de  contenus  de  test  qui  reflètent  avec  précision  

l'évolution  des  normes  de  conception  des  applications  logicielles  du  monde  réel.  Tous  les  nouveaux  supports  de  test  développés  pour  ICILS  2023  ont  

été  développés  pour  s'adapter  à  cette  nouvelle  résolution.  La  disposition  à  l'écran  des  documents  des  cycles  précédents  de  l'ICILS  (documents  de  

tendance)  a  été  mise  à  jour,  tâche  par  tâche,  pour  utiliser  la  plus  grande  résolution  d'écran  disponible  dans  l'ICILS  2023,  tout  en  garantissant  que  les  

dispositions  maintiennent  une  parité  relative  avec  les  documents  de  tendance.

Il  est  important  de  souligner  que  le  contenu  Web  consulté  pendant  l'ICILS  est  exclusivement  développé  pour  le  test,  servant  de  seule  source  de  matériel  

Web  accessible  aux  étudiants.  Les  étudiants  des  pays  participant  à  l'évaluation  facultative  de  la  pensée  computationnelle  (CT)  effectuent  une  série  de  

tâches  qui  comprennent  des  questions  à  choix  multiples,  de  courtes  réponses  textuelles,  des  représentations  visuelles  de  concepts  (telles  que  des  

organigrammes  et  des  diagrammes  en  arbre)  et  des  tâches  de  codage  et  de  débogage  basées  sur  des  blocs.

Lors  de  l'évaluation  de  la  maîtrise  de  l'informatique  et  de  l'information  (MIL)  de  l'International  Computer  and  Information  Literacy  Study  (ICILS),  les  élèves  

effectuent  un  large  éventail  de  tâches.  Celles­ci  comprennent  des  questions  à  choix  multiples,  des  réponses  textuelles  courtes,  des  activités  basées  sur  

les  compétences  et  des  tâches  axées  sur  la  maîtrise  de  l'information  et  la  communication.  Ces  tâches  sont  exécutées  dans  des  applications  de  

productivité  spécialisées,  telles  que  des  éditeurs  de  documents,  des  logiciels  de  conception  et  des  navigateurs  Web  spécialement  développés  pour  l'évaluation.

En  résumé,  l'ICILS  adopte  une  approche  fluide  de  la  conception  des  instruments  de  test,  en  constante  évolution  pour  rester  à  jour  et,  par  conséquent,  

fournir  une  évaluation  authentique  et  significative  des  compétences  CIL  et  CT  des  étudiants  qui  reflète  leurs  expériences  numériques  dans  le  monde  réel.

Instruments  ICILS

5.1.1  Contexte
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La  résolution  d'affichage  est  le  nombre  de  pixels  distincts  dans  chaque  largeur  et  hauteur  qui  peuvent  être  affichés  par  l'écran  de  l'ordinateur.
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5.1.2  Présentation  de  l'instrument  de  test

5.1.3  Interface  de  test

Fig.  5.1  Résolutions  d'affichage  d'ordinateur  courantes
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L'interface  du  test  a  plusieurs  objectifs.  Tout  d'abord,  elle  fournit  aux  étudiants  des  informations  sur  leur  progression  dans  l'évaluation,  notamment  le  
nombre  total  de  tâches  à  accomplir,  le  nombre  de  tâches  déjà  accomplies,  le  nombre  de  tâches  restant  à  accomplir  et  le  temps  restant  alloué  pour  les  
accomplir.  La  section  des  instructions  se  trouve  au  bas  de  l'interface  du  test.  Cette  section  présente  soit  des  questions  spécifiques  auxquelles  il  faut  
répondre  (auquel  cas  l'espace  de  réponse  désigné  est  également  intégré),  soit  des  instructions  relatives  à  l'exécution  d'une  ou  plusieurs  tâches  dans  la  
section  du  stimulus.
L'interface  du  test  comprend  des  commandes  de  navigation  qui  permettent  aux  étudiants  de  se  déplacer  entre  les  tâches,  et  un  bouton  d'information  qui  
permet  aux  étudiants  d'accéder  aux  informations  générales  sur  le  test  et  aux  informations  spécifiques  aux  tâches,  telles  que  les  critères  de  notation  ou  
les  instructions  détaillées  sur  les  tâches.  L'interface  du  test  comprend  également  une  section  de  stimulus  (Fig.  5.2).  La  section  de  stimulus  peut  contenir  
du  contenu  interactif  et  non  interactif.  Elle  peut  comporter  des  éléments  statiques,  tels  que  des  représentations  graphiques  de  l'interface  de  connexion  
d'un  site  Web,  ou  des  éléments  dynamiques  tels  que  des  éditeurs  de  documents  et  des  navigateurs  Web.  Bien  que  le  style  visuel  de  l'interface  du  test  
ait  été  modernisé  au  cours  de  chaque  cycle  successif  de  l'ICILS,  les  attributs  structurels  et  fonctionnels  de  base  sont  restés  cohérents  d'un  cycle  à  l'autre.

Les  étudiants  doivent  être  capables  de  naviguer  dans  les  mécanismes  du  test  et  d'accomplir  les  tâches  qui  leur  sont  présentées.  Afin  de  soutenir  ces  
deux  objectifs,  l'environnement  de  test  comprend  deux  espaces  fonctionnels :  l'interface  de  test  et  la  section  de  stimulus  (Fig.  5.2).

Par  exemple,  le  positionnement  et  la  fonctionnalité  des  éléments  de  navigation  et  des  indicateurs  de  progression  des  tâches  ont  été  conservés,  mais  
leur  apparence  visuelle  a  été  mise  à  jour  pour  s'aligner  sur  les  conventions  de  conception  d'interface  contemporaines  (Fig.  5.3).
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5.1.4  Conception  de  l'instrument  d'essai

595  instruments  ICILS

Fig.  5.2  Environnement  de  test  composé  de  deux  espaces  fonctionnels

Pour  le  test  CT  ICILS  2018,  deux  modules  de  test  de  25  minutes  ont  été  développés  et  utilisés  pour  établir  l'échelle  de  réussite  du  test  CT  
ICILS.  Ces  modules  ont  été  utilisés  pour  rapporter  les  résultats  du  test  CT  dans  le  rapport  international  ICILS  2018  (Fraillon  et  al.,  2020b).

Chaque  étudiant  doit  compléter  une  paire  de  modules  de  test  CIL  attribués  de  manière  aléatoire  parmi  les  sept  modules  disponibles,  selon  un  
modèle  de  rotation  entièrement  équilibré.  Cette  conception  de  test  permet  à  l'instrument  de  test  CIL  (comprenant  les  sept  modules)  d'évaluer  le  
contenu  couvrant  l'ensemble  de  la  construction  CIL,  mais  à  chaque  étudiant  de  compléter  une  quantité  gérable  de  contenu  d'évaluation.

Dans  le  cycle  ICILS  2023,  deux  modules  CT  supplémentaires  ont  été  introduits.  Dans  les  pays  participant  à  l'option  internationale  CT,  les  étudiants  
suivent  deux  des  quatre  modules  CT  disponibles.  Comme  pour  l'évaluation  CIL,  les  modules  CT  sont  attribués  aux  étudiants  selon  une  conception  
rotative  entièrement  équilibrée.

Dans  tous  les  livrets,  chaque  module  CIL  a  été  présenté  un  nombre  égal  de  fois  dans  chacune  des  première  et  deuxième  positions  de  
l'instrument  de  test  CIL.  Chaque  module  CIL  a  été  associé  un  nombre  égal  de  fois  à  chaque  autre  module  CIL.  Chaque  module  CT  a  été  présenté  
un  nombre  égal  de  fois  dans  chacune  des  première  et  deuxième  positions  de  l'instrument  de  test  CT.  Chaque  module  CT  a  été  associé  un  nombre  
égal  de  fois  à  chaque  autre  module  CT.  Bien  que  chacun  des  instruments  de  test  CIL  et  CT  soit  entièrement  équilibré,  les  instruments  CIL  et  CT  
ne  sont  pas  entièrement  équilibrés  l'un  avec  l'autre.  Dans  les  livrets,  chaque  module  CIL  n'a  pas  été  présenté  un  nombre  égal  de  fois  à  chaque  
module  CT.  Il  n'était  pas  essentiel  à  la  conception  du  test  que  les  deux  instruments  de  test  différents  soient  entièrement  équilibrés  l'un  avec  l'autre,  
et  la  conception  du  test  ICILS  2023  a  été  choisie  pour  conserver  le  nombre  de  tests

L'option  CT  est  complétée  uniquement  par  les  étudiants  des  pays  participant  à  l'option  internationale  CT.
L'instrument  CIL  comprend  un  total  de  sept  modules  de  test  CIL,  trois  nouvellement  développés  pour  ICILS  2023  et  quatre  conservés  des  

cycles  ICILS  précédents  pour  soutenir  la  communication  des  tendances  de  réussite  CIL  au  cours  des  cycles  ICILS.  Les  trois  nouveaux  modules  
ont  été  conçus  pour  refléter  les  applications  et  contextes  logiciels  contemporains.  Les  données  collectées  à  partir  des  sept  modules  de  ICILS  
2023  sont  utilisées  pour  communiquer  les  résultats  des  tests  CIL  sur  l'échelle  de  réussite  CIL  ICILS,  initialement  établie  en  ICILS  2013.

Le  test  CT,  administré  après  le  questionnaire  étudiant,  est  une  option  internationale  que  les  pays  peuvent  choisir  d'administrer.
Le  test  CIL  est  essentiel  à  l'ICILS  et  est  effectué  par  tous  les  étudiants.  Tous  les  étudiants  remplissent  également  le  questionnaire  étudiant  ICILS.
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livrets  à  une  quantité  gérable.2  Les  détails  complets  de  la  conception  du  test  ICILS  2023  seront  fournis  dans  le  rapport  technique  
ICILS  2023  qui  sera  publié  après  l'achèvement  de  l'ICILS  2023.  La  séquence  des  modules  d'une  session  de  test  ICILS  est  illustrée  
à  la  Fig.  5.4.

Fig.  5.3  Conception  de  l'interface  de  test  ICILS  des  ICILS  2013,  2018  et  2023

Fig.  5.4  Aperçu  de  la  session  de  test  ICILS  2023

D.  Duckworth  et  J.  Fraillon60

Lors  de  l'ICILS  2023,  il  y  avait  84  livrets  de  test  dans  les  pays  ayant  complété  à  la  fois  le  CIL  et  le  CT,  et  42  livrets  de  test  dans  les  pays  ayant  complété  uniquement  le  CIL.
une  conception  entièrement  équilibrée  combinant  CIL  et  CT  aurait  nécessité  un  total  de  504  livrets  de  tests.

2
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5.1.5  Modules  de  test  CIL

5.1.6  Modules  de  test  CT

615  instruments  ICILS

Le  module  ICILS  2018  CT  se  concentre  sur  la  conceptualisation  des  problèmes  liés  aux  aspects  de  planification  d'un  programme  d'exploitation  d'un  bus  

automatisé.  Il  comprend  des  tâches  impliquant  des  représentations  visuelles,  telles  que  des  diagrammes  de  trajectoire,  des  organigrammes  et  des  arbres  de  

décision,  qui  facilitent  la  planification  de  programmes  informatiques  pour  des  solutions  automatisées.  Il  comprend  également  des  tâches  facilitant  l'utilisation  

de  simulations  pour  collecter  des  données  et  tirer  des  conclusions,  reflétant  des  applications  du  monde  réel.

Les  données  recueillies  dans  les  deux  modules  de  TC  de  l’ICILS  2018  ont  permis  de  considérer  la  TC  comme  une  seule  dimension  de  mesure  (Fraillon  et  

al.,  2020b ;  Ockwell  et  al.,  2020,  92).  Pour  l’ICILS  2023,  les  nouveaux  modules  ont  été  conçus  pour  inclure  des  tâches  des  deux  volets  afin  que  les  modules  

reflètent  les  processus  de  compréhension  et  de  conceptualisation  des  problèmes,  ainsi  que  d’exécution  et  d’évaluation  des  solutions  informatiques  à  ces  

problèmes.

Le  module  ICILS  2018  CT,  axé  sur  la  mise  en  œuvre  de  solutions,  exigeait  que  les  étudiants  travaillent  dans  un  environnement  de  codage  par  blocs,  où  

ils  étaient  chargés  de  créer,  de  tester  et  de  déboguer  du  code  qui  contrôlait  les  actions  d'un  drone  utilisé  dans  l'agriculture.  L'interface  comprenait  un  affichage  

visuel  des  actions  codées  du  drone.  Les  tâches  étaient  conçues  pour  augmenter  progressivement  en  complexité,  correspondant  à  la  gamme  de  fonctions  de  

code  disponibles,  au  nombre  d'actions  que  le  drone  devait  effectuer  et  aux  subtilités  des  séquences  de  ces  actions.  Les  étudiants  étaient  autorisés  à  revenir  

aux  tâches  précédentes  dans  ce  module.  Cette  décision  a  été  prise  car,  contrairement  aux  autres  modules  de  test  ICILS,  les  tâches  de  codage  par  blocs  ne  

suivaient  pas  une  séquence  où  les  informations  fournies  dans  les  tâches  ultérieures  pouvaient  potentiellement  révéler  la  réponse  aux  tâches  précédentes.  

Par  conséquent,  l'interface  de  test  de  ce  module  comprenait  la  possibilité  pour  les  étudiants  de  « signaler »  les  tâches  auxquelles  ils  souhaitaient  revenir,  et  

une  fonction  de  navigation  qui  leur  permettait  de  naviguer  librement  entre  les  tâches  qu'ils  avaient  déjà  consultées.

Les  thèmes  des  modules  sont  conçus  pour  être  attrayants  et  pertinents  pour  les  élèves,  et  les  tâches  sont  élaborées  de  manière  à  empêcher  que  les  

connaissances  préalables  sur  le  contenu  d'un  thème  de  module  ne  profitent  à  des  sous­groupes  d'élèves.  Cela  est  réalisé  de  quatre  manières  principales :  

(1)  en  fournissant  aux  élèves  toutes  les  informations  contextuelles  requises  dans  les  tâches  elles­mêmes,  éliminant  ainsi  le  besoin  de  connaissances  

externes ;  (2)  en  veillant  à  ce  que  toute  information  spécialisée,  comme  la  terminologie  scientifique,  soit  présentée  à  un  niveau  de  complexité  proportionné  à  

la  compréhension  du  primaire  ou  de  l'école  élémentaire ;  (3)  en  empêchant  les  élèves  de  revenir  aux  tâches  précédentes  d'un  module  pour  empêcher  

l'utilisation  des  informations  des  tâches  suivantes  pour  répondre  aux  tâches  précédentes  (voir  Fraillon,  2018  pour  une  explication  détaillée  de  ces  

caractéristiques  de  conception) ;  et  (4)  en  veillant  à  ce  que  les  critères  de  notation  appliqués  aux  tâches  n'autorisent  l'attribution  de  crédits  que  pour  l'utilisation  

d'informations  pertinentes  qui  sont  disponibles  pour  tous  les  élèves.

Le  concept  de  CT  comprend  deux  volets :  conceptualisation  des  problèmes  et  opérationnalisation  des  solutions  (voir  le  chapitre  3  pour  une  élaboration  du  

concept).  Dans  le  cadre  de  l'ICILS  2018,  chaque  module  de  test  de  CT  était  axé  sur  l'évaluation  des  compétences  associées  à  un  volet.

Bien  que  les  thèmes  des  modules  CIL  se  situent  dans  un  environnement  scolaire,  ils  ne  se  limitent  pas  aux  matières  académiques  traditionnelles.  Les  

modules  peuvent  englober  des  thèmes  liés  aux  questions  sociales  ou  environnementales  liées  aux  matières  scolaires,  mais  peuvent  également  s'étendre  à  

des  scénarios  tels  que  la  planification  d'une  excursion  scolaire  ou  la  création  d'un  club  d'intérêt  en  ligne  mettant  l'accent  sur  la  communauté  et  le  social  plutôt  
que  sur  les  matières  académiques.

Un  module  de  test  CIL  est  une  séquence  de  tâches  contextualisées  par  un  thème  du  monde  réel  et  guidées  par  un  récit  plausible.  Les  modules  commencent  

généralement  par  une  séquence  de  cinq  à  huit  petites  tâches,  chacune  étant  conçue  pour  que  les  étudiants  puissent  les  réaliser  en  moins  d'une  minute.  Dans  

chaque  module,  ces  petites  tâches  contribuent  collectivement  aux  connaissances  contextuelles  fondamentales  qui  sous­tendent  le  travail  sur  une  tâche  

unique  et  plus  vaste.  Les  grandes  tâches  prennent  généralement  de  10  à  15  minutes  à  réaliser  et  impliquent  la  création  d'un  produit  d'information  (comme  

une  présentation,  une  affiche,  un  rapport  écrit  ou  une  publication  sur  les  réseaux  sociaux)  qui  utilise  les  informations  et  les  ressources  gérées  par  les  étudiants  

dans  les  petites  tâches  préparatoires.  Les  paramètres  des  grandes  tâches  sont  spécifiés  pour  les  étudiants  en  termes  d'outils  logiciels  et  de  format  à  utiliser,  

d'objectif  de  communication  et  de  public  cible  du  produit  d'information.  Les  étudiants  visionnent  une  vidéo  de  démonstration  pour  se  familiariser  avec  

l'application  logicielle  et  les  ressources  d'information  qu'ils  utiliseront  dans  la  tâche,  et  les  étudiants  reçoivent  des  informations  sur  les  critères  qui  seront  

utilisés  pour  évaluer  leur  travail  pour  chaque  grande  tâche.  Les  étudiants  peuvent  consulter  et  revoir  les  critères  à  tout  moment  lorsqu’ils  accomplissent  la  

tâche  importante.

Pour  le  cycle  ICILS  2023,  de  nouveaux  modules  ont  été  développés  qui  complètent  naturellement  les  types  de  tâches  trouvées  dans  les  modules  Bus  

automatisé  et  Drone  agricole .  Ces  nouveaux  modules  ont  introduit  des  contextes  uniques  et  des  scénarios  de  résolution  de  problèmes.  Un  module  est  dédié  

au  développement  de  jeux,  en  se  concentrant  sur  l'évaluation  et  les  tests  systématiques  du  code  sous­jacent.  L'autre  est  centré  sur  la  collecte  de  données  à  

partir  de  capteurs  d'appareils  numériques,  visant  à  stocker,  explorer  et  représenter  ces  données  pour  l'utilisation  d'applications  pour  smartphones.
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L'évaluation  informatisée  du  CIL  contient  trois  types  de  tâches  intégrées  dans  un  environnement  de  test  unique.  Cette  section  contient  des  détails  sur  chacune  de  ces  

tâches  avec  un  exemple  illustratif  tiré  d'un  module  publié.  Certains  des  exemples  de  tâches  proviennent  du  module  Concours  de  fanfare  (ICILS  2013,  2018)  où  la  

tâche  principale  de  l'élève  était  de  concevoir  une  page  Web  représentant  un  groupe  présenté  dans  un  concours  de  fanfare  scolaire.  D'autres  exemples  de  tâches  sont  

tirés  des  modules  Respiration  (2013,  2018,  2023)  et  Voyage  scolaire  (2013,  2018,  2023).

Type  de  tâche  1 :  Tâches  de  réponse  basées  sur  l'information  Les  tâches  

de  réponse  basées  sur  l'information  utilisent  une  interface  numérique  pour  proposer  des  questions  qui  imitent  les  méthodes  traditionnelles  papier­crayon,  mais  dans  

un  format  plus  enrichi.  Le  matériel  de  stimulation  présenté  aux  élèves  décrit  généralement  un  problème  informatique  ou  une  source  d'information.  Les  formats  de  

réponse  pour  ces  tâches  peuvent  être  à  choix  multiples,  à  réponses  construites  ou  par  glisser­déposer.

Dans  ces  tâches,  l'environnement  informatique  est  utilisé  pour  recueillir  des  preuves  des  connaissances  et  de  la  compréhension  du  CIL  par  les  élèves,  indépendamment  

du  fait  que  les  élèves  utilisent  autre  chose  que  les  compétences  les  plus  élémentaires  requises  pour  enregistrer  une  réponse.

Pour  illustrer  un  format  de  tâche  de  réponse  basée  sur  l'information,  l'exemple  de  tâche  1  (Fig.  5.5)  demande  aux  élèves  d'examiner  quatre  diagrammes  de  

structure  organisationnelle  pour  un  site  Web  (plans  de  site  visuels)  et  de  sélectionner  la  structure  qui  convient  le  mieux  à  un  ensemble  donné  de  six  pages  de  contenu.  

Cette  tâche  est  liée  à  l'aspect  2.2  de  la  construction  CIL  (gestion  de  l'information).

Par  conséquent,  pour  certaines  tâches,  l'état  initial  d'une  tâche  est  la  solution  d'un  problème  d'une  tâche  précédente,  comme  c'est  le  cas  dans  les  modules  CIL.  Par  

conséquent,  pour  les  deux  nouveaux  modules  CT  (comme  cela  a  déjà  été  établi  pour  le  module  Bus  automatisé ),  les  étudiants  doivent  réaliser  chaque  tâche  dans  

l'ordre  et  ne  peuvent  pas  revenir  aux  tâches  précédentes.

la  gamme  des  types  de  tâches  CT,  comme  indiqué  dans  la  Sect.  5.1.8.

Les  modules  CT  initialement  développés  pour  l'ICILS  2018  ont  été  conservés  pour  être  utilisés  dans  le  cycle  ICILS  2023.  Ces  deux  modules  seront  
publiés  à  la  fin  de  la  collecte  de  données  ICILS  2023.  Le  contenu  des  tâches  des  deux  modules  sert  à  illustrer

La  décision  prise  lors  de  l'ICILS  2023  de  concevoir  des  tâches  intégrant  les  deux  volets  de  la  construction  CT  a  été  prise  afin  que  les  modules  puissent  mieux  

représenter  un  processus  de  conception  et  de  mise  en  œuvre.  Chaque  tâche  des  nouveaux  modules  CT  a  un  lien  conceptuel  clair  avec  les  tâches  précédentes.  La  

continuité  du  récit  contribue  à  ancrer  le  contexte  global  du  problème  dans  le  monde  réel.

L'environnement  informatique  dynamique  de  la  tâche  1  permet  aux  étudiants  de  visualiser  tour  à  tour  chacune  des  quatre  structures  du  site  Web  (voir  la  figure  

5.6).  Le  stimulus  pourrait  également  être  présenté  sous  une  forme  statique  (c'est­à­dire  en  montrant  les  quatre  diagrammes  ensemble)  dans  un  test  papier­crayon.  Les  

tâches  à  choix  multiples  les  plus  simples  de  l'ICILS  pourraient  également  être  présentées  sous  une  forme  équivalente  sur  papier.

Cependant,  l'exemple  de  tâche  1  fournit  une  fonctionnalité  supplémentaire  qui  permet  aux  étudiants  de  glisser­déposer  les  étiquettes  de  contenu  de  la  page  Web  

dans  chaque  modèle  de  structure  organisationnelle.  Cela  permet  de  visualiser  les  différentes  structures  d'information  pour  appuyer  leur  choix  de  la  meilleure  structure  

pour  les  pages  du  site  Web.  Le  stimulus  dynamique  utilisé  dans  cette  tâche  va  au­delà  de  ce  qui  pourrait  être  facilement  disponible  dans  un  format  papier­crayon.  La  

tâche  permet  ensuite  aux  étudiants  de  fournir  leur  réponse  via  un  format  à  choix  multiples  conventionnel  (affiché  dans  la  partie  inférieure  de  l'interface  du  test),  avec  

une  option  correcte  qui  est  automatiquement  notée.

Le  matériel  de  stimulation  de  l'exemple  de  tâche  2  (Fig.  5.7)  de  Breathing  représente  un  site  Web  promotionnel  vendant  un  complément  alimentaire  formulé  à  partir  

d'origan.  La  tâche  est  présentée  aux  élèves  comme  le  résultat  d'une  recherche  sur  Internet  qui  était  le  sujet  de  la  tâche  précédente.

Alors  que  la  fonctionnalité  glisser­déposer  de  l'exemple  de  tâche  1  ne  sert  qu'à  aider  l'étudiant  à  déterminer  la  bonne  réponse,  dans  d'autres  tâches  CIL,  cette  

fonctionnalité  sert  de  format  de  réponse,  enregistrant  le  placement  des  formes  étiquetées  comme  données  à  noter.3  L'évaluation  CIL  utilise  le  format  de  réponse  

glisser­déposer  chaque  fois  que  les  étudiants  doivent  classer  des  informations  en  groupes  ou  faire  correspondre  des  objets  ou  des  concepts  en  fonction  de  leurs  

caractéristiques.  L'exemple  de  tâche  2  (Fig.  5.7)  demande  aux  étudiants  d'analyser  un  site  Web  promotionnel  non  interactif  et  de  répondre  en  utilisant  le  champ  de  

saisie  de  texte  dans  la  partie  inférieure  de  l'interface  du  test.
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3  Toutes  les  tâches  ICILS  sont  notées  en  fonction  de  l'état  final  des  réponses  des  étudiants  (enregistrées  lorsqu'ils  cliquent  sur  « Suivant »).  Dans  ICILS  2023,  nous  prévoyons  de  collecter  des  données  de  processus,  qui  incluent  un  

enregistrement  horodaté  des  actions  des  étudiants  lors  de  l'exécution  des  tâches.  Ces  données  peuvent  être  utilisées  dans  une  analyse  secondaire  ou  contribuer  dans  les  futurs  cycles  ICILS  à  l'analyse  des  approches  des  étudiants  pour  

accomplir  les  tâches  et  potentiellement  aussi  à  la  notation  des  tâches  sélectionnées.

5.1.7  Types  de  tâches  d'évaluation :  CIL
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Les  étudiants  doivent  indiquer  s'ils  pensent  que  les  informations  présentées  sur  le  site  Web  sont  fiables  en  évaluant  les  caractéristiques  du  contenu  
du  site  Web  et  en  expliquant  leur  réponse.  Leurs  réponses  sont  enregistrées  sous  forme  de  texte  et  notées  par  des  évaluateurs  formés  dans  chaque  
pays  participant,  selon  un  guide  de  notation  prédéfini.  Les  étudiants  obtiennent  un  crédit  complet  si  leur  explication  fait  référence  à  l'une  des  quatre  
observations  possibles  sur  le  contenu  du  site  Web.  Il  s'agit  de :  (1)  la  présence  d'un  seul  témoignage  anonyme,  (2)  l'absence  de  recherche  indépendante  
sur  l'efficacité  du  produit,  (3)  l'absence  de  sources  citées  ou  de  preuves  à  l'appui,  ou  (4)  le  risque  d'affirmations  exagérées  résultant  d'un  parti  pris  
commercial.

Le  site  Web  a  été  conçu  pour  inclure  du  contenu  qui  peut  être  utilisé  comme  preuve  que  les  informations  sur  le  site  Web  peuvent  ne  pas  être  fiables.

L'exemple  de  tâche  2  concerne  l'aspect  2.1  de  la  construction  CIL  (accès  et  évaluation  de  l'information).

635  instruments  ICILS

Fig.  5.5  Exemple  de  tâche  1  (question  à  choix  multiples  du  concours  Band  présentée  dans  l'interface  de  test  ICILS  2023)
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Fig.  5.6  Exemple  de  tâche  1  (quatre  modèles  de  sites  Web)
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Fig.  5.7  Exemple  de  tâche  2  (tâche  à  réponse  ouverte  de  Breathing)

5  instruments  ICILS 65

Machine Translated by Google



Type  de  tâche  2 :  Tâches  de  

compétences  Les  tâches  de  compétences  exigent  que  les  étudiants  interagissent  avec  des  simulations  fonctionnelles  de  logiciels  génériques  ou  d'applications  

universelles  pour  accomplir  une  tâche.  Ces  tâches  peuvent  être  des  tâches  à  action  unique  (comme  copier,  coller  ou  sélectionner  un  onglet  de  navigateur),  ou  

elles  peuvent  impliquer  une  séquence  d'étapes  (comme  enregistrer  un  document  sous  un  nouveau  nom  de  fichier  ou  naviguer  dans  une  structure  de  menu).  Ces  

tâches  sont  conçues  pour  intégrer  toutes  les  méthodes  standard  d'achèvement  de  tâches  (comme  l'utilisation  de  raccourcis  clavier  ou  d'éléments  de  menu).  Le  

logiciel  de  test  enregistre  les  données  de  réponse,  qui  sont  ensuite  notées  automatiquement.  Certaines  tâches  de  compétences  reposent  uniquement  sur  la  

connaissance  des  conventions  d'interface  utilisateur  présentées  dans  un  scénario,  tandis  que  d'autres  nécessitent  que  les  étudiants  utilisent  des  compétences  
de  traitement  de  l'information  pour  exécuter  les  commandes  correctes.
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Toutes  les  méthodes  standard  d'exécution  d'une  commande  (comme  l'utilisation  de  la  souris  pour  ouvrir  des  menus  ou  des  raccourcis  clavier)  sont  notées  

de  manière  équivalente.  Les  tâches  de  compétences  linéaires  nécessitant  l'exécution  de  plusieurs  commandes  ne  peuvent  être  réalisées  correctement  que  

si  les  commandes  sont  exécutées  dans  une  séquence  prédéfinie,  mais  elles  permettent  des  combinaisons  de  méthodes.  Par  exemple,  si  les  élèves  doivent  

copier  et  coller  une  image,  ils  doivent  d'abord  sélectionner  l'image,  puis  exécuter  l'action  de  copie  suivie  de  l'action  de  collage.  L'action  de  copie  peut  être  

exécutée  à  l'aide  d'un  raccourci  clavier  et  l'action  de  collage  peut  être  exécutée  à  l'aide  d'un  élément  de  menu.

La  tâche  demande  aux  élèves  de  récupérer  le  coût  par  élève  pour  la  partie  visite  à  pied  de  l'excursion  sur  le  site  Web  et  de  saisir  cette  valeur  dans  la  cellule  

appropriée  de  la  feuille  de  calcul.  Les  élèves  peuvent  visiter  l'un  des  onglets  disponibles  sur  le  site  Web  aussi  souvent  qu'ils  le  souhaitent  et  peuvent  saisir  

n'importe  quel  texte  dans  n'importe  quelle  cellule.  Ils  doivent  à  la  fois  localiser  les  informations  correctes  sur  le  site  Web  et  interpréter  la  structure  et  le  

contenu  de  la  feuille  de  calcul  pour  déterminer  la  cellule  correcte  pour  l'entrée.  La  notation  automatique  de  la  tâche  est  basée  sur  deux  critères :  

l'emplacement  de  la  cellule  et  la  valeur  saisie  dans  la  cellule.  Le  crédit  complet  est  accordé  pour  la  saisie  de  la  valeur  correcte  dans  la  cellule  correcte.  Un  
crédit  partiel  est  accordé  aux  élèves  qui  saisissent  la  valeur  correcte  dans  une  cellule  incorrecte  ou  une  valeur  incorrecte.

L'exemple  de  tâche  3  (Fig.  5.8)  montre  une  tâche  de  compétences  linéaires  en  plusieurs  étapes.  La  tâche  demande  aux  élèves  d'enregistrer  un  fichier  

en  utilisant  un  nom  de  fichier  spécifié.  Au  départ,  les  élèves  doivent  sélectionner  l'option  « Fichier »  dans  la  barre  d'outils,  ce  qui  ouvre  le  menu  « Fichier ».  

Ensuite,  ils  doivent  choisir  l'option  « Enregistrer  sous »,  ce  qui  affiche  la  boîte  de  dialogue  « Enregistrer  sous ».  Pour  obtenir  le  crédit  complet,  les  élèves  

doivent  remplacer  le  nom  de  fichier  existant  par  le  nom  de  fichier  spécifié  (avec  ou  sans  l'extension  de  fichier  « .prs »),  puis  cliquer  sur  le  bouton  « Enregistrer ».

Le  test  CIL  pour  étudiants  comprend  des  tâches  de  compétences  linéaires  et  non  linéaires.  Une  tâche  de  compétences  linéaires  peut  être  aussi  simple  

que  l'exécution  d'une  seule  commande  (comme  l'ouverture  d'un  fichier  à  partir  du  bureau),  ou  elle  peut  nécessiter  plusieurs  étapes  pour  être  réalisée.

Un  crédit  partiel  est  accordé  si  le  nom  du  fichier  est  différent  de  celui  spécifié  et  non  du  nom  par  défaut  affiché  dans  la  boîte  de  dialogue  « Enregistrer  

sous ».  La  notation  est  effectuée  par  le  système  d’évaluation  ICILS.  Le  nom  de  fichier  spécifié  est  traduit  dans  la  langue  de  l’examen  dans  chaque  pays,  et  

la  notation  est  effectuée  en  comparant  le  nom  saisi  par  l’élève  au  nom  traduit  dans  la  langue  de  l’examen.  Cette  tâche  s’aligne  sur  l’aspect  1.2  de  la  

construction  CIL  (conventions  d’utilisation  de  l’ordinateur).  L’exemple  de  tâche  4  (Fig.  5.9)  de  School  trip  montre  une  tâche  de  compétences  non  linéaires.  

Dans  cette  tâche,  les  élèves  reçoivent  une  feuille  de  calcul  décrivant  les  coûts  détaillés  d’une  excursion  scolaire  et  peuvent  accéder  au  site  Web  contenant  

les  informations  nécessaires  pour  effectuer  la  tâche.

valeur  dans  la  cellule  correcte.  Cette  tâche  sert  d'exemple  d'une  tâche  de  compétences  non  linéaires  nécessitant  des  compétences  en  traitement  de  

l'information  et  est  alignée  sur  l'aspect  2.2  de  la  construction  CIL  (gestion  de  l'information).
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Fig.  5.8  Exemple  de  tâche  3  (tâche  de  compétences  linéaires  en  trois  étapes  de  la  respiration)
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Fig.  5.9  Exemple  de  tâche  4  (tâche  de  compétences  non  linéaires  d'  un  voyage  scolaire)
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Type  de  tâche  3 :  Tâches  de  création  Les  

tâches  de  création  demandent  aux  étudiants  de  modifier  et  de  créer  des  produits  d’information  à  l’aide  d’applications  logicielles  informatiques  authentiques.

695  instruments  ICILS

Fig.  5.10  Exemple  de  tâche  5  (tâche  de  création  simple  du  concours  Band  présentée  dans  l'interface  de  test  ICILS  2023)

Cette  tâche  est  classée  comme  une  tâche  de  création  simple  plutôt  que  complexe,  car  elle  ne  nécessite  que  les  informations  fournies  dans  les  instructions  et  

une  seule  application  logicielle  (l'outil  de  manipulation  d'image)  à  réaliser  par  les  élèves.  Sa  simplicité  est  également  due  à  la  gamme  relativement  étroite  de  

méthodes  « correctes »  par  lesquelles  les  élèves  peuvent  manipuler  l'image  pour  répondre  aux  spécifications.

L'exemple  de  tâche  5  (Fig.  5.10)  du  module  Concours  de  fanfares  illustre  une  tâche  de  création  simple.  Dans  cette  tâche,  les  élèves  doivent  utiliser  un  outil  

de  manipulation  d'image  de  base  pour  ajuster  les  aspects  d'une  image  destinée  à  être  utilisée  comme  logo  pour  un  site  Web  faisant  la  promotion  du  concours  de  

fanfares  d'une  école.  Les  élèves  doivent  faire  pivoter  l'image  de  180  ◦,  augmenter  la  luminosité  (de  n'importe  quelle  valeur)  et  recadrer  la  bordure  entourant  

l'image  sans  recadrer  les  personnages  qui  en  font  l'objet.  La  tâche  a  été  notée  automatiquement.  L'application  comprend  un  bouton  « Annuler »  qui  permet  aux  

élèves  de  corriger  les  erreurs ;  ils  peuvent  utiliser  la  fonction  Annuler  aussi  souvent  que  nécessaire  sans  pénalité.  Cette  tâche  s'aligne  sur  l'aspect  3.1  de  la  

construction  CIL  (transformation  de  l'information).

Ces  applications,  spécialement  conçues  pour  l'ICILS,  sont  conformes  aux  conventions  des  applications  logicielles,  telles  que  l'utilisation  d'icônes  reconnaissables  

associées  à  des  fonctions  typiques  ou  des  réponses  de  retour  d'interface  utilisateur  courantes  à  des  commandes  données.  Ces  tâches  peuvent  nécessiter  que  

les  étudiants  utilisent  plusieurs  applications  (telles  que  des  applications  de  messagerie  électronique,  des  pages  Web,  des  feuilles  de  calcul  et  des  logiciels  de  

traitement  de  texte  ou  multimédia)  en  parallèle,  comme  cela  est  généralement  requis  lors  de  l'utilisation  d'un  logiciel  informatique  pour  effectuer  des  tâches  

complexes.  Le  contenu  du  travail  de  chaque  étudiant  est  automatiquement  enregistré  et  peut  être  chargé  et  visualisé  pour  une  évaluation  ultérieure  par  les  

évaluateurs  selon  un  ensemble  prescrit  de  critères  spécifiques  à  la  tâche.

L'exemple  de  tâche  6  (Fig.  5.11)  de  Breathing  est  une  tâche  d'auteur  complexe.  Elle  demande  aux  élèves  d'utiliser  des  informations  provenant  de  deux  sites  

Web  pour  créer  une  présentation  sous  forme  de  diaporama  décrivant  le  processus  de  respiration.  Une  source  offre  des  informations  scientifiques  sur  le  système  

respiratoire,  notamment  un  diagramme  annoté  des  poumons  humains.  L'autre  décrit  les  trois  étapes  de  la  respiration :  l'inspiration,  l'échange  gazeux  et  l'expiration.  

Le  stimulus  est  non  linéaire,  entièrement  interactif  et  intuitif.  Les  élèves  peuvent  basculer  entre  l'application  de  présentation  et  le  navigateur  Web,  et  entre  les  

onglets  du  navigateur  pour  accéder  aux  deux  sites  Web.  Ils  peuvent  ajouter  des  zones  de  texte  aux  diapositives  et  coller  du  texte  copié  à  partir  des  sites  Web  

dans  ces  zones,  et  à  partir  d'une  galerie,  ils  peuvent  également  ajouter  des  images
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L'évaluation  de  l'utilisation  des  informations  disponibles  par  les  élèves  peut  inclure  des  critères  associés  à  la  pertinence  et  à  l'exactitude  des  informations  

sélectionnées  et  utilisées  par  les  élèves,  à  leur  adaptation  des  informations  en  fonction  du  contexte  et  du  but  de  la  communication,  et  à  la  pertinence  des  

informations  sélectionnées  pour  le  public  cible.  Le  but  et  le  public  cible  des  tâches  de  rédaction  complexes  ICILS  sont  toujours  explicitement  spécifiés.  

L'utilisation  des  informations  par  les  élèves  est  évaluée  uniquement  par  rapport  aux  informations  qui  leur  sont  fournies  dans  la  tâche.  La  gamme  de  critères  

disponibles  pour  évaluer  l'exemple  de  tâche  6  signifie  que  cette  tâche  unique  recueille  des  preuves  de  la  réussite  des  élèves  concernant  deux  aspects  du  

concept  CIL :  les  aspects  3.1  (transformation  de  l'information)  et  3.2  (création  de  l'information).

L'évaluation  ICILS  CT  comprend  des  tâches  de  réponse  basées  sur  des  informations  et  des  tâches  de  compétences  non  linéaires  avec  des  structures  

similaires  à  ces  types  de  tâches  lorsqu'elles  sont  utilisées  dans  l'évaluation  CIL.  Cependant,  l'évaluation  CT  comprend  également  des  types  de  tâches  spécifiques  à

L'évaluation  de  l'utilisation  des  fonctionnalités  logicielles  disponibles  par  les  étudiants  peut  inclure  des  critères  associés  au  formatage  des  éléments  de  

texte  par  les  étudiants,  à  leur  utilisation  des  couleurs  et  des  images  et  à  la  présentation  générale  du  produit  d'information  qu'ils  ont  produit.  Ces  critères  ont  

généralement  une  hiérarchie  interne  basée  sur  le  degré  auquel  les  fonctionnalités  logicielles  sont  utilisées  pour  améliorer  ou  soutenir  l'effet  communicatif  du  

produit  d'information.  Le  niveau  de  crédit  le  plus  élevé  est  accordé  aux  travaux  des  étudiants  qui  démontrent  la  capacité  à  utiliser  les  fonctionnalités  logicielles  

pour  améliorer  l'effet  communicatif  du  produit  d'information.  Le  niveau  de  crédit  le  plus  bas  est  accordé  aux  travaux  qui  ne  montrent  aucune  application  de  la  

fonctionnalité  logicielle  concernée,  ou  une  utilisation  incontrôlée  (comme  un  contraste  de  couleurs  extrêmement  faible  ou  un  texte  superposé)  qui  empêche  

la  compréhension  du  produit.

qui  peut  être  déplacé  et  redimensionné.  Le  produit  d'information  final  est  enregistré,  stocké,  puis  présenté  aux  correcteurs  pour  évaluation  par  rapport  à  un  

ensemble  de  critères.  Les  critères  de  notation  pour  toutes  les  tâches  de  création  complexes  varient  en  fonction  de  l'environnement  logiciel,  du  contenu  de  

l'information  et  de  l'objectif  de  communication  de  chaque  tâche.  Cependant,  ils  sont  tous  développés  pour  refléter  les  aspects  de  deux  grandes  catégories  

conceptuelles :  (1)  l'utilisation  par  les  étudiants  des  fonctionnalités  logicielles  disponibles  et  (2)  l'utilisation  par  les  étudiants  des  informations  disponibles.
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Fig.  5.11  Exemple  de  tâche  6  (tâche  de  création  complexe  de  Breathing)

5.1.8  Types  de  tâches  d'évaluation :  CT
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Type  de  tâche  4 :  Tâches  de  transfert  de  systèmes  non  linéaires  Les  

tâches  de  transfert  de  systèmes  non  linéaires  demandent  aux  élèves  d'interpréter,  de  transférer  et  d'adapter  des  informations  algorithmiques,  de  sorte  que  les  

résultats  de  l'application  des  instructions  algorithmiques  puissent  être  affichés  visuellement.  L'exemple  de  tâche  7  (Fig.  5.12)  demande  aux  élèves  d'interpréter  un  

graphique  de  nœuds  représentant  les  directions  de  déplacement  et  les  emplacements  d'un  itinéraire  de  bus  (panneau  de  droite)  et  de  transférer  et  d'adapter  ces  

informations  à  un  ensemble  de  menus  configurables  (panneau  de  gauche).  La  réussite  de  cette  tâche  démontre  que  les  élèves  comprennent  la  représentation  

visuelle  d'un  système  et  leur  capacité  à  décomposer  les  éléments  de  ce  système  en  un  algorithme.  Les  réponses  des  élèves  sont  automatiquement  notées  en  

fonction  de  la  séquence  correcte  des  lignes,  où  l'instruction  et  l'emplacement/la  direction  correspondent  à  l'itinéraire,  jusqu'à  la  première  erreur.  Un  crédit  complet  

est  accordé  pour  le  séquençage  correct  de  toutes  les  lignes  (sept  au  total)  tandis  qu'un  crédit  partiel  est  accordé  pour  le  séquençage  correct  de  six  ou  cinq  lignes.  

Cette  tâche  est  associée  à  l'aspect  2.2  de  la  construction  CT  (développement  d'algorithmes,  de  programmes  et  d'interfaces).

Les  élèves  se  voient  présenter  un  graphique  de  réseau  qui  représente  visuellement  une  série  d’itinéraires  allant  d’un  « événement  sportif »  à  une  « école ».

L'exemple  de  tâche  8  (Fig.  5.13)  montre  un  format  différent  pour  une  tâche  de  transfert  de  compétences  non  linéaire :  un  graphique  de  nœuds  interactif.

l'évaluation  CT.  Pour  illustrer  cela,  des  exemples  de  tâches  de  deux  modules  CT,  Bus  automatisé  (ICILS  2018)  et  Drone  agricole  (ICILS  2018)  sont  utilisés.

Les  étudiants  doivent  cliquer  sur  les  nœuds  pour  établir  un  itinéraire  potentiel,  les  temps  de  trajet  correspondants  étant  automatiquement  enregistrés  dans  un  

tableau.  Chaque  nœud  du  graphique  indique  un  point  de  cheminement  et  le  temps  nécessaire  pour  voyager  entre  ces  points  de  cheminement  est  affiché  sur  les  

lignes  de  connexion.  Un  nœud  ne  peut  être  sélectionné  que  s'il  est  directement  connecté  par  une  ligne  au  nœud  actuellement  sélectionné.  Lorsqu'un  nœud  valide  

est  sélectionné,  la  couleur  de  la  ligne  passe  du  vert  au  rouge,  avec  une  pointe  de  flèche  indiquant  la  direction  du  trajet  et  le  nœud  nouvellement  sélectionné.  La  

sélection  d'une  ligne  du  tableau  restaure  l'état  de  l'itinéraire  associé,  ce  qui  facilite  les  comparaisons  de  la  représentation  visuelle  d'un  itinéraire  et  du  temps  de  trajet  

total  associé  à  cet  itinéraire.

La  tâche  permet  de  recueillir  des  preuves  de  la  capacité  des  élèves  à  interpréter  les  données  sous  forme  graphique  et  à  appliquer  la  pensée  algorithmique  pour  

résoudre  un  problème  du  monde  réel,  à  savoir  déterminer  l'itinéraire  le  plus  efficace  en  termes  de  temps  tout  en  gérant  les  chemins  visuellement  plus  longs.

Fig.  5.12  Exemple  de  tâche  7  (Transfert  de  systèmes  non  linéaires  à  partir  d'  un  bus  automatisé)
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Type  de  tâche  5 :  Tâches  de  simulation  Les  

tâches  de  simulation  demandent  aux  élèves  de  définir  des  paramètres,  d'exécuter  une  simulation  pour  collecter  des  données  et  d'interpréter  les  données  pour  

répondre  à  une  question  de  recherche.  L'exemple  de  tâche  9  (Fig.  5.14)  demande  aux  élèves  de  configurer  l'outil  de  simulation  et  d'exécuter  des  simulations  pour  

identifier  la  plus  grande  distance  sur  laquelle  le  bus  automatisé  peut  correctement  reconnaître  le  cycliste.

correspondant  à  des  temps  plus  courts.  La  tâche  mesure  leur  capacité  de  prise  de  décision  en  leur  demandant  d'identifier  laquelle  de  leurs  tentatives  a  abouti  au  

chemin  le  plus  rapide,  évaluant  ainsi  également  leur  efficacité  à  résoudre  des  problèmes  et  se  rapporte  à  l'aspect  1.3  du  concept  CT  (collecte  et  représentation  de  

données  pertinentes).  Un  crédit  complet  a  été  accordé  aux  étudiants  qui  ont  identifié  le  chemin  le  plus  rapide  (30  min)  à  l'aide  du  graphique  de  réseau  et  ont  saisi  le  

numéro  de  ligne  correspondant  du  tableau  des  résultats  pour  afficher  leur  réponse.

Un  crédit  partiel  a  été  accordé  aux  étudiants  qui  n’ont  pas  trouvé  l’itinéraire  le  plus  rapide  en  utilisant  le  graphique  du  réseau,  mais  qui  ont  correctement  saisi  la  ligne  

correspondant  à  l’itinéraire  le  plus  rapide  parmi  leur  ensemble  de  tentatives  pour  afficher  leur  réponse.

Fig.  5.13  Exemple  de  tâche  8  (Transfert  de  systèmes  non  linéaires  à  partir  d'  un  bus  automatisé)
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•  Un  espace  de  travail  dans  lequel  les  blocs  de  code  peuvent  être  placés,  ordonnés  et  réorganisés,  et  supprimés  de  l'espace  de  travail.

L'arbre  de  décision  (voir  le  panneau  de  gauche  de  la  Fig.  5.14)  est  utilisé  pour  configurer  les  conditions  affectant  le  résultat  de  la  simulation.  L'étudiant  

peut  alors  faire  varier  la  distance  par  rapport  au  cycliste  et  exécuter  la  simulation  pour  identifier  la  plus  grande  distance.  Les  tâches  de  simulation  telles  

que  la  tâche  d'exemple  8  se  rapportent  généralement  à  l'aspect  1.3  de  la  construction  CT  (collecte  et  représentation  des  données  pertinentes).

Type  de  tâche  6 :  Tâches  de  codage  par  blocs  
Environnement  de  codage  par  blocs  L'objectif  

principal  de  l'environnement  de  codage  par  blocs  développé  pour  Farm  drone  était  de  permettre  aux  étudiants  d'effectuer  des  tâches  de  codage  liées  à  

la  fonction  d'un  drone  utilisé  dans  l'agriculture.  L'environnement  de  codage  par  blocs  comprenait  les  éléments  clés  suivants :

Fig.  5.14  Exemple  de  tâche  9  (tâche  de  simulation  du  bus  automatisé)
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Tâches  de  construction  d'algorithmes  Les  

tâches  de  construction  d'algorithmes  demandent  aux  élèves  de  développer  leur  propre  solution  à  un  problème  en  ajoutant  de  manière  itérative  des  blocs  de  code  à  

l'espace  de  travail  et  en  exécutant  l'algorithme  pour  voir  les  résultats.  Ces  tâches  permettent  généralement  une  variété  de  solutions  avec  une  complexité  (variété  de  

blocs  de  code)  et  une  profondeur  (nombre  de  niveaux  de  codes  imbriqués  profonds  exécutés)  différentes.  Les  réponses  des  élèves  sont  notées  en  fonction  de  la  

précision  avec  laquelle  le  code  atteint  l'objectif  spécifié,  ainsi  que  de  l'efficacité  du  code,  en  tenant  compte  du  nombre  de  blocs  de  code  utilisés  et  de  l'utilisation  par  

les  élèves  de  la  boucle  et  de  la  logique  conditionnelle  dans  l'algorithme.  Ces  tâches  se  rapportent  à  l'aspect  2.2  de  la  construction  CT  (développement  d'algorithmes,  

de  programmes  et  d'interfaces).

Tâches  de  débogage  d'algorithme  Les  

tâches  de  débogage  d'algorithme  demandent  aux  étudiants  de  modifier  un  algorithme  existant  (en  changeant  la  structure  du  code  et  les  paramètres  des  blocs  de  

code  dans  l'espace  de  travail)  pour  résoudre  le  problème  présenté  par  les  instructions  de  la  tâche.  Dans  ces  tâches,  les  étudiants  se  voient  présenter  un  ensemble  

existant  de  blocs  de  code  dans  l'espace  de  travail,  une  description  du  résultat  attendu  de  l'exécution  du  code  et  une  indication  que  le  code  ne  fonctionne  pas  et  doit  

être  corrigé.  Les  étudiants  peuvent  modifier  librement  le  code  et  également  réinitialiser  les  blocs  de  code  dans  l'espace  de  travail  à  l'état  par  défaut  de  la  tâche  (c'est­

à­dire  rétablir  le  code  incorrect  d'origine  nécessitant  un  débogage).

Les  solutions  sont  évaluées  en  fonction  de :  (1)  la  précision  avec  laquelle  elles  répondent  aux  exigences  de  la  tâche  (dans  ce  cas,  à  la  fois  le  nombre  de  tuiles  de  

culture  sur  lesquelles  la  ressource  appropriée  a  été  déposée  et  l'absence  de  ressources  déposées  sur  les  tuiles  d'herbe),  et  (2)  l'efficacité  de  la  solution  de  code  

(mesurée  par  le  nombre  total  de  blocs  de  code  utilisés).  Des  détails  complets  sur  la  manière  dont  cette  notation  est  appliquée  sont  fournis  dans  le  rapport  technique  

ICILS  2018  (Fraillon  et  al.,  2020a).

Ces  tâches  se  rapportent  à  l’aspect  2.1  de  la  construction  CT  (planification  et  évaluation  des  solutions)  (Fig.  5.15).

le  drone  pendant  que  le  code  était  en  cours  d'exécution.

•  La  possibilité  de  réinitialiser  le  code  dans  l'espace  de  travail  (à  l'état  par  défaut  de  chaque  tâche)  et  de  réinitialiser  la  position  de  départ  du  drone  avant  d'exécuter  le  

code.

•  La  possibilité  pour  les  étudiants  d'exécuter  le  code  autant  de  fois  que  nécessaire  et  à  tout  moment,  et  de  voir  le  comportement  qui  en  résulte

•  Un  espace  contenant  les  blocs  de  code  pouvant  être  sélectionnés  et  utilisés  dans  l'espace  de  travail.  Il  s'agissait  notamment  de  blocs  de  code  contrôlant  

le  mouvement  du  drone,  de  commandes  simples  configurables  à  exécuter  par  le  drone,  de  boucles  simples  et  d'instructions  conditionnelles.
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Fig.  5.15  Exemple  de  tâche  10  (tâche  de  débogage  d'algorithme  à  partir  d'  un  drone  agricole)
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passer  à  accomplir  les  différentes  tâches.  L'attribution  de  points  de  score  aux  aspects  de  la  construction  CIL  dans  ICILS  2023  est  très

(voir  tableau  5.1).  La  principale  raison  en  est  que  les  tâches  à  la  fin  de  chaque  module  sont  des  tâches  de  création  (voir  section  5.1.7)  qui

la  construction  du  CT  sur  l'évaluation  des  solutions  opérationnalisées  des  étudiants  (généralement  leurs  solutions  de  codage  par  blocs  à  des  problèmes  spécifiés)

Le  volet  2  (opérationnalisation  des  solutions)  est  environ  le  double  de  celui  du  volet  1  (voir  tableau  5.2).  Cela  reflète  l'importance  accordée

Dans  le  test  CIL,  plus  d'éléments  et  de  points  de  score  par  élément  se  rapportent  aux  volets  2  et  3  qu'aux  autres  volets  de  la  construction  CIL

L’aspect  des  deux  constructions  est  résumé  dans  les  tableaux  5.1  et  5.2,  montrant  comment  le  contenu  des  constructions  a  été  opérationnalisé.

Bien  qu'il  existe  un  nombre  similaire  d'éléments  évaluant  chacun  des  deux  volets  de  la  CT,  le  nombre  de  points  de  score  disponibles  pour

le  fondement  théorique  de  l'évaluation  et  une  manière  de  décrire  son  contenu.  Les  tâches  ICILS  sont  conçues  pour  recueillir

critères  avec  plusieurs  catégories  de  score.  Les  compétences  et  connaissances  CIL  évaluées  avec  les  tâches  de  rédaction  reflètent  les  aspects  3.1  et

2018  (voir  Fraillon  et  al.,  2020a),  cependant,  dans  ICILS  2023,  l'accent  est  légèrement  accru  sur  l'aspect  2.1  (planification  et

se  concentrent  sur  la  création  d'un  produit  d'information  par  les  étudiants  et  nécessitent  donc  que  chacune  de  ces  tâches  soit  évaluée  à  l'aide  de  plusieurs

Les  constructions  CIL  et  CT  (voir  Fig.  2.1  et  3.1)  sont  au  cœur  du  processus  de  développement  de  l'instrument  car  elles  fournissent

problèmes).  L'attribution  de  points  de  score  aux  aspects  de  la  construction  CT  dans  ICILS  2023  est  très  similaire  à  celle  de  ICILS

aborde  la  plupart,  sinon  la  totalité,  des  aspects  du  concept.  Cependant,  la  conception  du  test  ICILS  n'exige  pas  que  des  proportions  égales

Les  points  de  score  sur  les  différents  aspects  du  concept  CIL  reflètent  également  la  proportion  de  temps  pendant  laquelle  les  étudiants  sont  censés

3.2,  et  ensemble,  ils  contribuent  au  plus  grand  nombre  de  points  de  score  dans  les  modules  du  test  CIL.  La  répartition  des  éléments  et

des  informations  sur  des  aspects  spécifiques  de  la  construction  concernée  (CIL  ou  CT),  et  chaque  module  comprend  généralement  du  contenu  qui

(évaluation  des  solutions).

similaires  à  ceux  de  l’ICILS  2018  (voir  Fraillon  et  al.,  2020a).

une  certaine  couverture  de  tous  les  aspects  dans  le  cadre  d'un  ensemble  authentique  d'activités  d'évaluation.  Le  nombre  d'éléments  et  les  points  de  score  pour  chaque

de  tous  les  aspects  des  constructions  CIL  et  CT  sont  évalués.  En  revanche,  les  instruments  de  test  ICILS  ont  été  développés  pour  garantir

19

Total  (éléments)  Total  maximum  (points  de  score)*

12

Volet  2 :  Collecte  d'informations

15

31

9

12

55

21

Aspect  2.1 :  Accéder  à  l'information  et  l'évaluer  18  Aspect  2.2 :  Gérer  

l'information  Total  (volet  2)

42

Axe  4 :  Communication  digitale

76

27

Aspect  3.1 :  Transformer  l'information  Aspect  

3.2 :  Créer  l'information  Total  (volet  3)

Brin/aspect  CIL

11

15

3
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26

36

81

27

Aspect  1.1 :  Fondements  de  l'utilisation  de  l'ordinateur  

Aspect  1.2 :  Conventions  d'utilisation  de  

l'ordinateur  Total  (volet  1)

Remarques :  *Il  s'agit  d'un  nombre  maximum  de  points  estimé  au  moment  de  la  rédaction.  Le  nombre  exact  de  points  sera  confirmé  au  fur  et  à  mesure

Tableau  5.1  Mappage  des  éléments  de  test  CIL  au  cadre  CIL

Axe  3 :  Produire  de  l'information

9

Aspect  4.1 :  Partage  d'informations  

Aspect  4.2 :  Utilisation  responsable  et  sécuritaire  des  informations  

10  Total  (volet  4)

47

une  partie  des  analyses  des  données  CIL  ICILS  2023

16

17

Axe  1 :  Comprendre  l'utilisation  de  l'ordinateur

3

5.2  Mappage  des  éléments  de  test  aux  constructions  CIL  et  CT
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5.3  Les  questionnaires  ICILS

4

Les  répondants  sélectionnent  leurs  réponses  aux  questions  à  réponse  fermée  à  l'aide  de  boutons  radio,  de  cases  à  cocher  ou  de  menus  déroulants.

•  L’enquête  sur  les  contextes  nationaux  (réalisée  sous  le  contrôle  du  centre  national  de  chaque  pays).

(décrire  précédemment),  y  compris  certaines  réponses  en  texte  libre  pour  étayer  l'explication  ou  l'élaboration  des  informations.

•  Le  questionnaire  du  directeur  (rempli  par  le  directeur  de  chaque  école)

la  Classification  internationale  type  des  professions  (CITP­08)  par  des  codeurs  formés  dans  chaque  pays.

questions  spécifiques  à  chaque  pays  administrées  uniquement  dans  le  pays  qui  a  proposé  de  les  utiliser.4  Données  provenant  de  pays  choisissant

tandis  que  les  questionnaires  de  l'enseignant,  du  coordinateur  TIC  et  du  directeur  ne  devraient  pas  prendre  plus  de  30  minutes  chacun.

Centre  dans  chaque  pays  ICILS  et  participant  à  l'analyse  comparative.  Ce  questionnaire  contient  un  mélange  de  formats  de  questions  (comme

leurs  réponses  aux  questions  précédentes  si  nécessaire.  Le  questionnaire  étudiant  est  conçu  pour  durer  environ  20  minutes,

options,  que  les  pays  peuvent  choisir  d'inclure  et  qui  sont  communes  à  tous  les  pays  qui  les  utilisent,  et  les  options  nationales,  qui  sont

Toutes  les  questions  doivent  être  complétées  par  tous  les  répondants.  L'ICILS  comprend  un  petit  nombre  de  questions  répertoriées  comme  internationales

en  fonction  du  contenu  des  questions.  Les  questionnaires  ne  sont  pas  chronométrés,  ce  qui  permet  aux  répondants  de  revenir  et  de  modifier

•  Le  questionnaire  étudiant  (rempli  par  tous  les  étudiants)

inclus  dans  la  base  de  données  internationale  ICILS.

de  compléter  leurs  questionnaires  à  leur  convenance,  sur  une  période  de  plusieurs  semaines  en  utilisant  autant  de  séances  qu’ils  le  souhaitent.

pour  inclure  les  options  internationales  et/ou  nationales  qui  peuvent  être  signalées  dans  les  rapports  internationaux  de  l'ICILS  et  sont

L'ICILS  2023  comprend  cinq  questionnaires.  Ceux­ci  sont :

Le  questionnaire  est  rempli  dans  le  cadre  de  la  session  de  test  des  élèves,  les  enseignants,  les  coordinateurs  TIC  et  les  directeurs  sont  libres  de

contexte  de  l'enseignement  du  CIL  et  du  CT  dans  chaque  pays.  Un  NCS  est  réalisé  sous  la  supervision  du  Centre  national  de  recherche

•  Le  questionnaire  du  coordinateur  TIC  (rempli  par  le  coordinateur  TIC  de  chaque  école)

questions  dans  le  questionnaire  étudiant  qui  demandent  aux  étudiants  de  saisir  de  courtes  réponses  textuelles  qui  sont  ensuite  codées  selon

L'Enquête  sur  les  contextes  nationaux  (NCS)  recueille  des  données  au  niveau  du  système  sur  la  structure  et  les  politiques  et  programmes  globaux

Les  questionnaires  utilisent  un  format  mixte,  principalement  des  questions  à  réponse  fermée,  à  l'exception  de  la  profession  des  parents.

•  Le  questionnaire  de  l'enseignant  (rempli  par  un  maximum  de  15  enseignants  de  la  classe  cible  dans  chaque  école)

Tableau  5.2  Correspondance  des  éléments  de  test  CT  avec  le  cadre  CT

3

18

20

77

2

Remarques :  *Il  s'agit  d'un  nombre  maximum  de  points  estimé  au  moment  de  la  rédaction.  Le  nombre  exact  de  points  sera  confirmé  au  fur  et  à  mesure

21

48

Aspect  1.1 :  Connaître  et  comprendre  les  systèmes  numériques  5  Aspect  1.2 :  

Formuler  et  analyser  les  problèmes  Aspect  1.3 :  Collecter  et  

représenter  les  données  pertinentes  Total  (volet  1)

Axe  2 :  Opérationnaliser  les  solutions

Les  options  nationales  ne  sont  incluses  qu'avec  l'autorisation  du  Centre  d'études  international  de  l'ICILS.  La  quantité  de  contenu  d'options  nationales  qui  peut  être

10

Axe/aspect  CIL  Axe  1 :  

Conceptualisation  des  problèmes

une  partie  des  analyses  des  données  CT  ICILS  2023

11

8Aspect  2.1 :  Planification  et  évaluation  des  solutions  Aspect  

2.2 :  Développement  d'algorithmes,  de  programmes  et  d'interfaces  12  Total  (volet  2)

Total  (éléments)  Total  maximum  (points  de  score)*

Les  informations  incluses  sont  limitées  afin  de  ne  pas  compromettre  la  collecte  des  données  internationales  de  base  de  l'ICILS.

5  instruments  ICILS

30

5

5
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5.3.2  Questionnaire  de  l'enseignant

5.3.1  Questionnaire  étudiant

D.  Duckworth  et  J.  Fraillon78

RQ  4  Quels  aspects  des  antécédents  personnels  et  sociaux  des  élèves  (tels  que  le  sexe  et  le  milieu  socio­économique)  sont  liés  au  CIL  et  au  CT  des  élèves ?

Le  questionnaire  étudiant  est  conçu  pour  générer  des  données  reflétant  les  aspects  suivants  du  contexte  étudiant  et  familial :

•  Âge  des  élèves  (en  années)  •  

Sexe  des  élèves  •  Niveau  

de  qualification  scolaire  le  plus  élevé  attendu  des  élèves  •  Origine  immigrée  des  

élèves  •  Langue  utilisée  par  les  élèves  à  la  

maison  (langue  du  test  ou  autre)  •  Statut  professionnel  le  plus  élevé  des  parents  

des  élèves  •  Niveau  de  scolarité  le  plus  élevé  des  parents  des  

élèves  •  Rapports  des  élèves  sur  l'alphabétisation  à  la  maison  

(nombre  de  livres  à  la  maison)  •  Rapports  des  élèves  sur  l'accès  aux  ressources  TIC  

à  la  maison  •  Expérience  des  élèves  avec  les  TIC.

CIL  et  CT ?

Les  données  recueillies  à  partir  du  questionnaire  destiné  aux  étudiants  sont  utilisées  à  deux  fins.  Premièrement,  ces  données  sont  utilisées  dans  des  analyses  qui  

examinent  les  relations  entre  les  facteurs  au  niveau  des  étudiants  et  les  CIL  et  CT  mesurés.  Deuxièmement,  ces  données  sont  utilisées  pour  fournir  des  informations  

descriptives  sur  les  modèles  d'accès  et  d'utilisation  des  ordinateurs  entre  les  pays  et  au  sein  de  ces  pays.

RQ  3  Comment  les  niveaux  d'accès,  de  familiarité  et  de  compétence  autodéclarée  des  étudiants  dans  l'utilisation  des  ordinateurs  sont­ils  liés  aux

Le  questionnaire  destiné  aux  étudiants  est  basé  sur  l'examen  des  recherches  antérieures,  y  compris  les  résultats  des  cycles  précédents  de  l'ICILS,  comme  indiqué  

dans  le  cadre  contextuel  (voir  chap.  4),  et  est  conçu  principalement  pour  recueillir  des  données  qui  répondent  aux  questions  de  recherche  4  et  5  pour  le  CIL  et  le  CT :

•  Restrictions  parentales  sur  l'utilisation  de  l'ordinateur  par  les  élèves  (option  nationale)  •  

Rapports  des  élèves  sur  l'apprentissage  des  tâches  liées  à  Internet  à  l'intérieur  et  à  l'extérieur  de  l'école  •  Rapports  

des  élèves  sur  l'apprentissage  des  tâches  fonctionnelles  des  TIC  à  l'intérieur  et  à  l'extérieur  de  l'école  •  Rapports  

des  élèves  sur  l'apprentissage  de  l'utilisation  responsable  des  TIC  à  l'école  •  Rapports  

des  élèves  sur  le  multitâche  des  médias  académiques  •  Utilisation  

des  TIC  par  les  élèves  dans  les  cours  de  matières  scolaires  •  
Utilisation  des  outils  TIC  par  les  élèves  en  classe  

•  Auto­efficacité  des  TIC  par  les  élèves  

•  Perceptions  des  élèves  sur  l'impact  des  TIC  pour  la  société  •  Attentes  des  

élèves  concernant  l'utilisation  future  des  TIC  pour  le  travail  et  les  études  •  Rapports  

des  élèves  sur  le  degré  d'apprentissage  des  approches  de  la  TC  à  l'école.

•  Utilisation  des  TIC  par  les  élèves  à  l’intérieur  et  à  l’extérieur  de  l’école

Le  questionnaire  destiné  aux  enseignants  porte  essentiellement  sur  les  perceptions  des  enseignants  concernant  les  TIC  dans  les  écoles  et  sur  leur  utilisation  des  TIC  

dans  les  activités  pédagogiques  de  leur  enseignement.  Le  questionnaire  comprend  également  une  petite  quantité  de  contenu  relatif  au  leadership  en  matière  de  

technologie  au  sein  de  l'école.  Avec  les  questionnaires  remplis  par  le  directeur  de  l'école  et  le  coordinateur  des  TIC,  le  questionnaire  destiné  aux  enseignants  est  basé  

sur  le  cadre  contextuel  (chapitre  4)  et  conçu  pour  recueillir  des  données  qui  répondent  à  la  question  de  recherche  2  pour  le  CIL  et  le  CT :

Le  questionnaire  destiné  aux  étudiants  contient  des  questions  visant  à  générer  des  données  reflétant  les  aspects  suivants  de  l’utilisation  des  TIC  et  des  attitudes  
liées  aux  TIC :
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5.3.3  Questionnaire  du  coordinateur  TIC

5

RQ  2  Comment  l'éducation  CIL/CT  est­elle  mise  en  œuvre  dans  les  pays  et  quels  aspects  des  écoles  et  des  pays  sont  liés  à

Le  questionnaire  destiné  aux  enseignants  est  conçu  pour  fournir  les  indices  suivants  concernant  l’expérience  des  enseignants :

•  Auto­efficacité  des  enseignants  en  matière  de  

TIC  •  Apprentissage  des  enseignants  en  matière  de  TIC  dans  le  cadre  de  la  formation  initiale  

des  enseignants  •  Participation  des  enseignants  au  développement  professionnel  des  TIC  •  

Perceptions  des  enseignants  concernant  la  collaboration  pour  l'utilisation  des  TIC  •  

Sensibilisation  des  enseignants  à  la  vision  de  l'école  concernant  l'utilisation  des  TIC

Le  questionnaire  du  coordinateur  des  TIC  porte  sur  la  fourniture  de  ressources  et  de  soutien  pour  l'utilisation  des  TIC  dans  l'enseignement  à  l'école.  Le  questionnaire  ICILS  2023  comprend  des  

questions  liées  à  la  mise  en  œuvre  de  la  vision  de  l'école  associée  à  l'utilisation  de  la  technologie  dans  l'enseignement  et  l'apprentissage.

dans  l’enseignement  d’une  classe  de  référence,  leurs  perceptions  des  TIC  à  l’école  et  leur  formation  à  l’utilisation  des  TIC  dans  l’enseignement.

Le  questionnaire  du  coordinateur  des  TIC  comprend  des  questions  conçues  pour  générer  des  données  reflétant  les  aspects  suivants  liés  aux  TIC :

Le  questionnaire  destiné  aux  enseignants  comprend  des  questions  sur  leur  expérience,  leur  connaissance  des  TIC,  leur  utilisation  des  TIC

L'hypothèse  est  que  la  mesure  dans  laquelle  les  TIC  sont  utilisées  dans  les  écoles  et  la  manière  dont  elles  sont  utilisées  pour  enseigner  les  compétences  liées  à  la  CIL  et  à  la  TC  auront  un  

impact  sur  le  développement  de  ces  compétences  par  les  élèves.  Les  informations  recueillies  dans  le  questionnaire  destiné  aux  enseignants  seront  également  utilisées  pour  décrire  l'utilisation  

des  TIC  dans  la  pédagogie  dans  les  différents  pays  et  dans  les  principaux  domaines  d'enseignement.

Le  questionnaire  de  l’enseignant  est  conçu  pour  générer  des  données  reflétant  les  aspects  suivants  des  perceptions  des  enseignants  concernant

•  Sexe  des  enseignants  •  Âge  

des  enseignants  •  

Principales  matières  enseignées  (au  moins  4  leçons  par  semaine)  •  Nombre  

d'écoles  où  l'on  enseigne  •  Expérience  des  

enseignants  dans  l'utilisation  des  TIC  à  des  fins  pédagogiques.

étudiants  CIL/CT ?

générer  des  indicateurs  au  niveau  de  l’école  pour  des  analyses  de  régression  potentielles  à  deux  niveaux  en  conjonction  avec  les  données  basées  sur  les  élèves.

•  Utilisation  des  TIC  par  les  enseignants  à  l'intérieur  et  à  l'extérieur  de  l'école

Les  TIC  et  leur  utilisation  dans  l’éducation :

Il  ne  sera  pas  possible  de  lier  les  informations  fournies  par  l'enseignant  à  des  élèves  individuels.  Ces  informations  pourront  plutôt  être  utilisées  pour

•  Perceptions  des  enseignants  sur  la  compréhension  commune  de  l'utilisation  des  TIC  dans  leur  école  •  Perceptions  

des  enseignants  sur  l'adéquation  des  ressources  dans  leur  école  •  Opinions  positives  des  enseignants  

concernant  l'utilisation  des  TIC  dans  l'enseignement  et  l'apprentissage  •  Opinions  négatives  des  enseignants  concernant  

l'utilisation  des  TIC  dans  l'enseignement  et  l'apprentissage  •  Utilisation  des  TIC  par  les  enseignants  dans  toutes  les  

activités  d'enseignement  en  classe  •  Participation  des  élèves  aux  activités  liées  aux  TIC  

en  classe  •  Utilisation  des  outils  TIC  par  les  enseignants  en  classe  (option  nationale)  •  

Importance  accordée  par  les  enseignants  au  développement  des  capacités  CIL  des  

élèves  en  classe  •  Importance  accordée  par  les  enseignants  au  développement  des  capacités  CT  des  élèves  en  

classe  (option  nationale)  •  Croyances  des  enseignants  sur  la  connaissance,  l'apprentissage  et  la  cognition  (option  nationale).

•  Estimations  au  niveau  de  l’école  avec  une  précision  suffisante  pour  être  utilisées  dans  des  analyses  qui  examinent  les  associations  avec  les  résultats  des  élèves.  •  Estimations  de  la  population  

avec  une  précision  similaire  à  celles  générées  à  partir  des  données  des  élèves.

La  population  de  l'enquête  ICILS  auprès  des  enseignants  est  définie  comme  tous  les  enseignants  qui  enseignent  les  matières  scolaires  ordinaires  aux  élèves  de  la  classe  cible  (généralement  

la  8e  année)  dans  chaque  école  échantillonnée.  Quinze  enseignants  sont  sélectionnés  au  hasard  parmi  tous  les  enseignants  enseignant  la  classe  cible  dans  chaque  école  échantillonnée  pour  

répondre  à  l'enquête  auprès  des  enseignants.5  Cette  taille  de  groupe  est  nécessaire  pour  produire :

Dans  les  petites  écoles,  cela  concerne  tous  les  enseignants  des  élèves  de  8e  année.
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5.3.5  Enquête  sur  les  contextes  nationaux

5.3.4  Questionnaire  du  directeur

D.  Duckworth  et  J.  Fraillon80

Bien  que  les  questionnaires  du  coordinateur  des  TIC  et  du  directeur  de  l’école  devraient  idéalement  être  remplis  par  des  personnes  différentes,  l’ICILS  

2023  prévoit  la  possibilité  que  les  deux  soient  remplis  par  la  même  personne  dans  une  petite  école  où  il  n’y  a  pas  de  coordinateur  des  TIC  identifiable.

•  Utilisation  des  ordinateurs  par  les  directeurs  d'école  à  des  fins  scolaires  (fréquence)  •  Taille  de  
l'école  (effectif  des  élèves)  •  Ratio  élèves­
enseignant  •  Structure  et  

gestion  de  l'école  •  Contexte  économique  des  

élèves  •  Perceptions  des  directeurs  d'école  

quant  à  l'importance  de  l'utilisation  des  TIC  à  l'école  •  Rapports  des  directeurs  d'école  sur  

leurs  attentes  concernant  les  compétences  des  enseignants  en  TIC  •  Rapports  des  

directeurs  d'école  sur  les  politiques  et  procédures  en  matière  de  TIC  •  

Rapports  des  directeurs  d'école  sur  le  développement  professionnel  des  enseignants  pour  

l'utilisation  des  TIC  •  Rapports  des  directeurs  d'école  sur  les  priorités  de  l'école  pour  l'utilisation  des  TIC  dans  l'enseignement  et  l'apprentissage.

Le  lancement  de  ChatGPT  le  30  novembre  2022  a  très  rapidement  conduit  à  une  reconnaissance,  un  intérêt  et  une  utilisation  généralisés  des  applications  

d'intelligence  artificielle  basées  sur  de  grands  modèles  linguistiques.  Au  cours  du  premier  semestre  2023,  il  est  devenu  évident  que  ChatGPT  et  des  outils  

similaires  avaient  déjà  un  impact  sur  le  travail  des  écoles  dans  de  nombreux  pays.  Dans  le  cadre  de  l'ICILS,  nous  avons  pris  la  décision  de  proposer  un  ajout  

facultatif  au  questionnaire  ICILS  destiné  aux  directeurs  d'école  afin  de  recueillir  des  données  de  référence  nationales  sur  les  premières  réponses  et  

impressions  des  directeurs  d'école  à  l'égard  de  ces  outils.  La  décision  d'inclure  ce  contenu  à  un  stade  aussi  tardif  de  l'étude,  et  en  dehors  des  pratiques  de  

développement  conventionnelles  de  l'étude,  a  été  considérée  comme  une  réponse  appropriée  et  agile  à  la  montée  en  puissance  très  soudaine  et  spectaculaire  

de  ces  outils.  Les  pays  de  l'ICILS  se  sont  vu  offrir  la  possibilité,  au  niveau  national,  d'inclure  un  ensemble  de  questions  supplémentaires  associées  à  la  

reconnaissance,  aux  attitudes  à  l'égard  et  à  l'utilisation  des  outils  d'intelligence  artificielle  basés  sur  de  grands  modèles  linguistiques  (appelés  « ChatGPT  ou  

outils  similaires »)  dans  les  écoles.

L'enquête  sur  les  contextes  nationaux  vise  à  recueillir  des  données  qui  répondent  principalement  à  la  question  de  recherche  2  pour  le  CIL  et  le  CT :

Le  questionnaire  destiné  au  directeur  de  l’école  porte  sur  les  caractéristiques  de  l’école  et  sur  les  politiques,  procédures  et  priorités  générales  en  matière  de  

TIC  dans  l’école.  Il  comprend  des  questions  liées  à  la  mise  en  œuvre  d’une  vision  de  l’école  associée  à  l’utilisation  de  la  technologie  dans  l’enseignement  et  

l’apprentissage.

Le  questionnaire  principal  comprend  des  questions  conçues  pour  recueillir  des  données  sur  les  aspects  contextuels  suivants  au  niveau  de  l'école :

•  Perceptions  des  coordinateurs  des  TIC  sur  la  compréhension  commune  parmi  les  enseignants  de  l'utilisation  des  TIC  dans  

leur  école.  •  Suivi  et  soutien  de  la  mise  en  œuvre  de  la  vision  de  l'école  en  matière  d'utilisation  des  TIC.

•  Expérience  scolaire  dans  l'utilisation  des  

TIC  •  Politiques  scolaires  concernant  l'utilisation  des  TIC  à  l'école  

•  Ratio  ordinateur­élève  à  l'école  •  Mise  à  

disposition  de  ressources  techniques  à  l'école  •  Fourniture  

d'un  soutien  technique  et  pédagogique  en  TIC  aux  enseignants  •  Perceptions  des  

coordinateurs  TIC  sur  les  obstacles  à  l'utilisation  des  TIC  dans  l'enseignement  et  l'apprentissage  à  l'école  •  Perceptions  des  

coordinateurs  TIC  sur  l'accent  mis  par  l'école  sur  les  activités  d'enseignement  pour  développer  les  compétences  en  TIC  des  élèves  •  
Connaissance  par  les  coordinateurs  TIC  de  la  vision  de  l'école  pour  l'utilisation  des  TIC

étudiants  CIL/CT ?
RQ  2  Comment  l'éducation  CIL/CT  est­elle  mise  en  œuvre  dans  les  pays  et  quels  aspects  des  écoles  et  des  pays  sont  liés  à
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qui  autorise  toute  utilisation  non  commerciale,  tout  partage,  toute  adaptation,  toute  distribution  et  toute  reproduction  sur  tout  support  ou  format,  à  condition  de  créditer  de  
manière  appropriée  l'auteur(s)  original(aux)  et  la  source,  de  fournir  un  lien  vers  la  licence  Creative  Commons  et  d'indiquer  si  des  modifications  ont  été  apportées.

com/stats­de­resolution­d­ecran/tablette­de­bureau/monde/#mensuel­201301­202301

Les  données  de  l'enquête  sur  les  contextes  nationaux  serviront  à  comparer  les  profils  d'enseignement  de  l'informatique  et  de  la  communication  (CIL)  
et  de  l'informatique  dans  les  systèmes  éducatifs  participants.  En  outre,  les  données  fourniront  des  informations  sur  les  facteurs  contextuels  liés  à  la  
structure  du  système  éducatif  et  sur  d'autres  aspects  de  la  politique  éducative  pour  l'analyse  des  différences  d'approches  de  l'apprentissage  lié  aux  TIC  
dans  les  différents  systèmes  éducatifs.  Les  données  du  questionnaire  sur  le  contexte  national  serviront  à  deux  fins  principales :

L’hypothèse  sous­jacente  à  la  question  de  recherche  2  est  que  les  opportunités  d’utiliser  les  TIC  ont  un  impact  sur  les  opportunités  d’apprentissage  
du  CIL  et  du  CT  et  donc  sur  le  développement  des  résultats  des  étudiants  dans  ces  domaines.

•  Fournir  des  descriptions  systématiques  des  politiques  et  des  pratiques  en  matière  d’utilisation  des  technologies  de  l’information  et  de  la  communication  
dans  l’éducation  scolaire  dans  les  pays  participants  à  l’ICILS.  •  

Fournir  des  données  systématiques  qui  peuvent  être  utilisées  comme  base  pour  interpréter  les  différences  entre  les  systèmes  éducatifs  dans  les  
résultats  d’apprentissage  liés  aux  TIC  ainsi  que  les  modèles  de  relations  entre  les  facteurs  liés  aux  résultats  d’apprentissage  liés  aux  TIC.
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Centre  d'études  international

UN

Personnel  de  l'IEA  de  Hambourg

Maximiliano  Romero,  analyste  de  recherche  (échantillonnage)

Juliane  Kobelt,  coordinatrice  de  l'étude

Rolf  Strietholt,  co­directeur  de  l'unité  de  recherche  et  d'analyse

Katie  Hill,  responsable  des  communications  

Isabelle  Gémin,  directrice  financière  principale  Philippa  

Elliott,  directrice  principale  des  publications.

Andrés  Christiansen,  analyste  de  recherche  senior  (analyse  et  reporting)

Ana  María  Mejía­Rodríguez,  analyste  de  recherche  principale  (analyse  et  reporting)

Kateˇrna  Hartmanová,  chargée  de  recherche  junior  (équipe  de  projet)

Sabine  Meinck,  responsable  de  l'unité  d'échantillonnage  et  co­responsable  de  l'unité  de  recherche  et  d'analyse

L'IEA  est  également  responsable  de  la  coordination  et  de  la  mise  en  œuvre  de  l'ICILS.  L'IEA  d'Amsterdam,  aux  Pays­Bas,  est  responsable  de  l'adhésion,  de  la  

vérification  des  traductions,  du  contrôle  de  la  qualité  et  de  la  publication.  L'IEA  de  Hambourg,  en  Allemagne,  est  principalement  responsable  des  opérations  sur  le  terrain,  

des  procédures  d'échantillonnage  et  du  traitement  des  données.

Sebastian  Meyer,  co­responsable  des  données  internationales  ICILS

Eleonora  Kolomiets,  coordinatrice  d'études

Juliane  Hencke,  réalisatrice

Le  centre  d'étude  international  est  situé  au  sein  de  l'Association  internationale  pour  l'évaluation  des  acquis  scolaires  (IEA).  Le  personnel  du  centre  de  l'IEA  est  chargé  de  

concevoir  et  de  mettre  en  œuvre  l'étude  en  étroite  collaboration  avec  les  coordonnateurs  nationaux  de  recherche  (NRC)  des  pays  participants  à  l'ICILS  2023.

Zarrinigor  Nozimova,  coordinatrice  de  l'étude

Hannah  Smith,  analyste  de  recherche  (échantillonnage)

Umut  Atasever,  analyste  de  recherche  (échantillonnage)

Minge  Chen,  analyste  de  recherche  (analyse  et  reporting)

Julian  Fraillon,  directeur  des  études  internationales  Dirk  

Hastedt,  directeur  exécutif  de  l'IEA  Andrea  Netten,  

directrice  de  l'IEA  Amsterdam  Jan­Peter  Broek,  

directeur  financier  de  l'IEA  Daniel  Duckworth,  

chercheur  principal  ­  développement  de  tests  (équipe  de  projet)

Sabine  Tieck,  chef  de  section  de  l'unité  d'échantillonnage

Tim  Daniel,  co­responsable  des  données  internationales  de  l'ICILS

Personnel  de  l'IEA  Amsterdam

Aisha  Elsayed,  assistante  étudiante

Mojca  Rožman,  analyste  de  recherche  senior  (analyse  et  reporting)

Marta  Moreno  Hidalgo,  chargée  de  recherche  (équipe  de  projet)

Yuan­Ling  Liaw,  analyste  de  recherche  senior  (analyse  et  reporting)

Lauren  Musu,  responsable  de  TIQ  (équipe  projet)
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Svenja  Kalmbach,  analyste  de  recherche  
Renato  Alves  Coppi,  analyste  de  recherche  
Christine  Busch,  analyste  de  recherche  
Wolfram  Jarchow,  analyste  de  recherche  

Jurij  Lenar,  analyste  de  recherche  
Xiao  Sui,  analyste  de  recherche  

Daniel  Ugurel,  analyste  de  recherche  
Valentina  Rivera  Toloza,  analyste  de  recherche  

Vanisa  Vongphanakhone,  analyste  de  recherche  
Isbat  Ibn  Hasnat,  analyste  de  recherche  
Widianto  Persadha,  analyste  de  recherche  
Ahmad  Khalil,  analyste  de  recherche  
Alischa  Dietz,  analyste  de  recherche  
Limiao  Duan,  programmeur  

Delnaz  Mohebigilani,  programmeur  
Mohamadreza  Atrian,  programmeur  Miguel  

Hernandez  Acosta,  programmeur  Svetoslav  
Velkov,  testeur  de  logiciels  Osman  

Deger,  testeur  de  logiciels  Abdullah  
Al­Azzawi,  testeur  de  logiciels  Laiza  Souza,  
organisateur  de  la  réunion  Adham  Kotb,  
assistant  étudiant.

Reshma  Merin,  développeuse  de  logiciels

Felicia  Gu,  responsable  technique  du  développement

Shawn  Habibnia,  service  client

David  Wynn,  responsable  technique  du  développement

Darren  Blakely,  service  client

Derek  van  Neuren,  responsable  du  développement

Stephen  Ainley,  service  client

RM  Assessment  était  responsable  du  développement  des  systèmes  logiciels  sous­jacents  aux  instruments  d'évaluation  informatisés  des  étudiants  pour  
l'ICILS  2023.  Ce  travail  comprenait  le  développement  des  éléments  de  test  et  de  questionnaire,  le  système  de  diffusion  de  l'évaluation  et  les  modules  
de  traduction,  de  notation  et  de  gestion  des  données  basés  sur  le  Web.

Geethu  Parameswaran  Nair,  assurance  qualité
Shagna  Cheerngodan,  assurance  qualité

Ranil  Weerasinghe,  service  client

Rajani  de  Man,  responsable  de  la  relation  client

Tinu  Treesa  Tom,  développeur  de  logiciels
Ian  Qiu,  développeur  de  logiciels

Évaluation  RM  du  personnel

Aiswarya  Raj,  développeur  de  logiciels

Monica  Srinivasan,  chef  de  projet
Neal  Varghese,  chef  de  projet
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Azerbaïdjan

Jim  Murdoch,  support  client  Rohit  
Koshy  Kurian,  analyste  système  senior  Rojan  Jojo,  
analyste  système  senior.

Chili

Croatie

Magdalena  Rölz

Natasha  Kokoruš

Marc  Joncas  a  été  l'arbitre  de  l'échantillonnage  pour  l'étude.  Il  a  fourni  des  conseils  précieux  sur  tous  les  aspects  de  l'étude  liés  à  l'échantillonnage.

L'Institut  d'éducation  de  la  République  d'Azerbaïdjan

Agence  nationale  pour  la  qualité  de  l'éducation

Yiasemina  Karagiorgi

Danemark

Centar  Nacionalni  za  vanjsko  vrednovanje  obrazovanja

École  danoise  de  pédagogie,  Université  d'Aarhus

Institut  pédagogique  de  Chypre,  ministère  chypriote  de  l'Éducation,  des  Sports  et  de  la  Jeunesse

Belgique  (Flamand)

Taipei  chinois

Joseph  Basl

Centre  d'efficacité  et  d'évaluation  de  l'éducation,  KU  Leuven

Meng  Jung  Tsai

Autriche

Jeppe  Bundsgaard

Agence  pour  l'éducation  préscolaire,  primaire  et  secondaire

Institut  fédéral  pour  l'assurance  qualité  du  système  scolaire  autrichien  (IQS)

Hrvoje  Mladiní c

Shirin  Mammadov

Millicent  Bader

Chypre

Cheng­Chih  Wu

Les  coordinateurs  nationaux  de  recherche  (CNR)  ont  joué  un  rôle  crucial  dans  le  développement  du  projet.  Ils  ont  fourni  des  conseils  en  matière  de  
politique  et  de  contenu  pour  le  développement  des  instruments  et  ont  été  responsables  de  la  mise  en  œuvre  de  l'ICILS  dans  les  pays  participants.

Charlotte  Struyve

République  tchèque

Bosnie­Herzégovine

Iris  Höller

École  d'apprentissage  de  l'informatique,  Université  normale  nationale  de  Taiwan

Inspection  scolaire  tchèque
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Finlande

Birgit  Eickelmann

Annamária  Rábainé  Szabó

Aïm  Chegenbayeva

Ministère  de  l'Éducation  Nationale

Institut  de  politique  éducative  (IEP)

Janne  Fagerlund

Allemagne,  Rhénanie­du­Nord­Westphalie

Italie

Centre  national  de  recherche  et  d'évaluation  de  l'éducation  Taldau  nommé  d'après  Ahmet  Baitursynuly

Lettonie

Catalina  Lomos

Nazym  Smanova

Université  de  Lettonie

Jude  Zammit

Pays­Bas

Kosovo

Kerstin  Drossel

Université  de  Jyväskyäl,  Institut  finlandais  de  recherche  pédagogique

Carlo  Di  Chiacchio

Institut  luxembourgeois  de  recherche  socio­économique  et

Ministère  de  l'Éducation  Nationale,  de  l'Enfance  et  de  la  Jeunesse,  Institut  de  Recherche  Socio­Économique  du  Luxembourg

Birsen  Sufta

Grèce

INVALSI

Elodie  Persem

Olga  Pole

Hongrie

Allemagne

Aigul  Baïgoulova

Ministère  de  l'Éducation  nationale,  des  Sports,  de  la  Jeunesse,  de  la  Recherche  et  de  l'Innovation

Alexandre  Krepel

Luxembourg

Université  de  Paderborn

Kaisa  Leino

Autorité  éducative

Munira  Vassilova

Elisa  Caponera

France

Université  de  Paderborn

Besa  Gashi

Elisa  Mazzucato

Institut  Kohnstamm

Malte

Maria  Nika

Julie  Thurerelle

Kazakhstan

Ministère  de  l'Éducation,  de  la  Science,  de  la  Technologie  et  de  l'Innovation
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Norvège

République  de  Corée

Centre  de  technologie  éducative,  Institut  pour  la  qualité  et  l'évaluation  de  l'éducation

Espagne

Anabela  Serrão

Serbie

Seongkyun­Jeon

Département  de  formation  des  enseignants  et  de  recherche  scolaire

Romana  Panáˇcková

Frédéric  Aspling

Uruguay

Institut  national  d'évaluation  de  l'éducation,  ministère  de  l'Éducation

Ceibal

Agence  nationale  suédoise  pour  l'éducation

Institut  coréen  pour  le  programme  d'études  et  l'évaluation

Oman

Institut  national  de  l'éducation  et  de  la  jeunesse  (NIVaM)

Linda  Hamilton

Dragos  Iliescu

Eva  Klemenˇciˇc  Mirazchiyski

Ministère  de  l'Éducation

Cécilia  Hughes

Katarina  Aleksí c

Institut  d'évaluation  pédagogique  (IAVE,  IP)

Ricardo  Callejo

Minhee  SEO

Anubha  Rohatgi

République  slovaque

Suède

Slovénie

Zuwaina  Saleh  Almaskari

Roumanie

États­Unis

Université  de  Bucarest

Portugal

Institut  de  recherche  en  éducation

Centre  national  des  statistiques  sur  l'éducation
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