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Le cadre conceptuel des questionnaires contextuels du cycle PISA 2012 
montre que les résultats PISA peuvent constituer une base de données 
durable qui soit pertinente pour la politique de l’éducation et la 
recherche en pédagogie. Il décrit les fondements à retenir pour que les 
questionnaires contextuels PISA restent probants à l’avenir. Il formule des 
recommandations à propos de la structure et de l’analyse pour exploiter 
au mieux les points forts de l’enquête PISA et jeter des bases encore plus 
solides pour l’avenir. Enfin, il expose les fondements théoriques d’une 
grande rigueur scientifique des concepts, des échelles et des indices du 
cycle PISA 2012 qui seront élaborés à partir des différents questionnaires 
contextuels administrés dans les pays et les économies participants. 
Ce cadre passe en revue de manière détaillée de nouveaux indicateurs 
de résultat individuel – les stratégies, les convictions et la motivation 
– en rapport avec la culture mathématique, ainsi que des indicateurs 
innovants sur les possibilités d’apprentissage et la qualité de l’instruction 
au niveau des élèves, des établissements d’enseignement et des systèmes 
d’éducation.
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INTRODUCTION
Depuis sa création à la fin des années 90, le Programme international de l’OCDE pour le suivi des acquis des élèves (PISA) 
est connu pour sa contribution significative aux débats sur la politique de l’éducation des pays de l’OCDE et des pays 
et économies partenaires. La « littératie » et les compétences utiles dans la vie, qui sont évaluées à l’âge de 15 ans, 
reflètent le rendement cumulé de l’apprentissage dans le cadre scolaire et en dehors. La compréhension de l’écrit, 
la culture mathématique et la culture scientifique sont des atouts importants pour la réussite académique, scolaire, 
civique, sociale et privée des individus. Rapporté par système ou par pays, le niveau moyen de ces compétences est 
un indicateur probant du capital humain, déterminant pour la prospérité et le bien-être de la société. La répartition de 
ces compétences dans la population en fonction du sexe, de l’origine, du milieu socio-économique ou de la situation 
géographique contribue à expliquer la diversité et l’équité entre les pays et au sein même de ceux-ci. Les résultats aux 
épreuves cognitives PISA sont combinés à des informations sur la situation des élèves pour fournir des informations sur 
la diversité, l’équité et le niveau des compétences utiles dans la vie. Les décideurs, les chercheurs, les professionnels de 
l’éducation, les parents, les élèves et l’opinion au sens large peuvent comparer les résultats de leur pays à ceux d’autres 
pays en utilisant les données PISA comme valeurs de référence. Pour recueillir les informations contextuelles requises, 
les élèves sélectionnés lors de tous les cycles de l’enquête PISA sont questionnés à divers égards, notamment leur sexe, 
leur origine (autochtone ou allochtone), et le niveau de formation et la profession de leurs parents.

La littératie et les compétences utiles dans la vie sont en grande partie le fruit de l’éducation dans le milieu familial et 
le cadre scolaire. Pour décrire ces contextes d’apprentissage et mieux cerner leur impact sur la performance des élèves, 
l’enquête PISA demande aussi aux élèves, aux chefs d’établissement et, parfois, aux parents d’élèves de faire part de 
leur point de vue sur ces contextes. Ces informations supplémentaires nous aident à répondre à diverses questions. La 
culture pédagogique varie-t-elle entre les pays, soit, en d’autres termes, pouvons-nous identifier des profils pédagogiques 
spécifiques aux pays ? Des établissements d'enseignement différents accueillent-ils à l’échelle nationale des effectifs 
d’élèves différents, soit, en d’autres termes, leurs politiques et pratiques ciblent-elles leurs effectifs respectifs ? Les 
écarts de performance entre les élèves peuvent-ils s’expliquer par des différences dans leurs caractéristiques sociétales, 
leur famille, les ressources et les pratiques pédagogiques de leur établissement, et leur communauté ? Les réponses 
apportées à ces questions par l’enquête PISA ont fait grand bruit dans les débats sur la qualité, l’efficacité et l’efficience 
des systèmes d’éducation dans le monde. En une décennie, les cycles PISA 2000, 2003, 2006 et 2009 ont permis de 
créer l’une des bases de données les plus importantes du monde qui peut être utilisée afin de tirer des enseignements 
pour éclairer l’action publique et d’évaluer l’efficience de l’instruction. Les responsables politiques peuvent se servir des 
réponses qu’ils trouvent dans les résultats de l’enquête PISA pour réorienter leur action, redéfinir leurs objectifs, revoir 
les priorités de la réforme de l’enseignement, réaffecter les ressources, promouvoir de nouveaux concepts pédagogiques 
et de nouvelles stratégies organisationnelles et, en fin de compte, améliorer l’éducation. Comme l’enquête PISA réévalue 
les systèmes d’éducation tous les trois ans, elle éclaire les changements dans l’éducation et en suit l’évolution.

Comme l’enquête PISA en est à son cinquième cycle, le moment est venu de revoir le cadre conceptuel qui oriente 
la conception des questionnaires et la façon dont les informations sont utilisées pour analyser et rendre compte des 
données. Entre 2000 et 2009, par exemple, le questionnaire « Élève » a permis de recueillir des données sur plus 
de 70  indicateurs (échelles agrégées à partir des données du questionnaire) à propos des activités et des ressources 
familiales, du cadre d’apprentissage en milieu scolaire et à domicile, et des perceptions et des motivations des élèves. 
Toutefois, aucun de ces indicateurs n’a été administré lors des quatre cycles, et la majorité d’entre eux (plus de 55) ne 
l’ont été qu’une seule fois. Les cycles PISA ont donc jusqu’à un certain point été conçus comme une étude indépendante 
sur les contextes d’apprentissage axée sur un domaine majeur spécifique. Le contenu des questionnaires a été largement 
déterminé par des priorités ponctuelles plutôt que par des objectifs à long terme en matière de recherche et d’action 
publique. Ce principe de conception s’est incontestablement révélé utile pendant que l’enquête était en cours de 
développement et que de nouveaux domaines ou indicateurs continuaient d’apparaître.

Le cadre conceptuel et analytique de l’enquête continuera assurément d’évoluer en fonction des changements dans la société 
et dans l’éducation – par exemple, l’importance croissante des technologies de l’information et de la communication (TIC) 
en tant qu’instrument d’apprentissage et domaine de compétences transversales, ou la nécessité de combiner plusieurs 
cadres d’apprentissage (à l’école, pendant des activités extrascolaires, par e-learning et même l’éducation à domicile). 
L’enquête PISA en est toutefois arrivée à un certain degré de maturité. L’enquête PISA étant une source probante et stable de 
comparaisons internationales et d’informations tendancielles sur les systèmes d’éducation, la mise au point des prochains 
questionnaires requiert l’adoption d’une structure cohérente, qui concilie stabilité et innovation, tout en combinant 
thématiques générales et thématiques spécifiques aux domaines d’évaluation. Ce document décrit la structure qui a été 
utilisée pour concevoir les questionnaires contextuels du cycle PISA 2012.
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Ce chapitre se divise en cinq grandes sections : 

La première section (« L’objectif général de l’enquête PISA et sa pertinence pour l’action publique ») décrit l’objectif 
général de l’enquête et ses objectifs spécifiques à l’action publique, et explique les types d’informations contextuelles 
nécessaires pour réaliser ses objectifs et les raisons de leur utilité. L’enquête PISA doit s’intéresser à divers facteurs 
en rapport avec les élèves et leur famille, avec les établissements d’enseignement et avec le système d’éducation 
puisqu’elle procède à un suivi comparatif, cherche à comprendre l’efficacité de la politique de l’éducation et des 
pratiques pédagogiques, et alimente les recherches sur l’action publique. Les questions relatives à l’égalité des chances 
appellent une attention toute particulière dans la politique de l’éducation.

La deuxième section (« La base de connaissances générales : la recherche sur l’efficience de l’éducation ») décrit la base 
de connaissances générales que l’enquête PISA peut utiliser pour remplir ses missions. Elle commence par présenter 
la structure qui permet d’organiser les constructs et les indicateurs à différents niveaux. La taxinomie s’inspire de la 
littérature sur l’efficience de l’éducation, qui est décrite de façon détaillée pour justifier la sélection des intrants, processus 
et extrants de niveau Système, Établissement et Élève. Des conclusions d’ordre général sur l’efficience et la productivité 
de l’éducation y sont également présentées.

La troisième section (« Les conditions d’apprentissage au service de la culture mathématique ») étudie les environnements 
d’apprentissage en rapport avec les mathématiques, domaine majeur d’évaluation du cycle PISA 2012. Les questionnaires 
sont conçus pour permettre l’inclusion d’autres indicateurs de résultats, par exemple les attitudes et les stratégies, la 
qualité de l’instruction en mathématiques – y compris la possibilité que les élèves aient été exposés aux types de 
problèmes retenus dans les épreuves PISA (notamment les possibilités d’apprentissage) – et l’ajout de variables de 
niveau Système et Établissement.

La quatrième section (« Conception des questionnaires du cycle PISA 2012 ») décrit les questionnaires administrés lors 
du cycle PISA 2012, qui reposent sur cette base de connaissance et dont le contenu est déterminé par les objectifs de 
l’enquête PISA dans le domaine de l’action publique. En premier lieu, elle présente la structure globale des constructs 
et indicateurs qui sera appliquée lors des prochains cycles  PISA. En deuxième lieu, elle revisite les indicateurs 
utilisés lors du cycle PISA 2003, le premier à avoir les mathématiques comme domaine majeur d’évaluation, dont la 
pertinence et la qualité sont établies pour tirer parti des travaux antérieurs et décrire des tendances. Enfin, elle évoque 
des questions de mise en œuvre inédites dans l’enquête PISA, en l’occurrence au sujet de l’adoption de la rotation 
des items dans le questionnaire « Élève », qui permettra d’étoffer l’instrument. Certaines questions sont soumises à 
tous les élèves, comme lors des cycles précédents, et d’autres le sont uniquement à des sous-groupes d’élèves. Quant au 
questionnaire « Établissement », son administration informatisée améliorera la convivialité de l’instrument et son taux 
de réponse.

La cinquième section (« Garantir la validité des instruments PISA, leur pouvoir explicatif et leur pertinence pour l’action 
publique ») étudie des principes fondamentaux de la structure et de l’analyse qui pourraient contribuer à préserver 
le caractère novateur de l’enquête  PISA et la validité de ses mesures à l’avenir  : les techniques de modélisation 
statistique utilisées pour définir et identifier des effets, garantir l’équivalence et la validité des mesures entre les 
cultures, l’échantillonnage d’établissements d'enseignement déjà échantillonnés lors du cycle PISA 2003 pour suivre 
l’évolution à l’échelle des établissements depuis le cycle PISA 2003 et l’utilisation d’études de suivi ou d’extensions 
longitudinales pour quantifier la valeur ajoutée de l’éducation.

Les questionnaires communs et les questionnaires proposés à titre d’option internationale lors du cycle PISA 2012 sont 
repris à l’annexe A. 

L’OBJECTIF GÉNÉRAL DE L’ENQUÊTE PISA ET SA PERTINENCE POUR L’ACTION PUBLIQUE 

Objectifs majeurs de l’enquête PISA
L’enquête PISA poursuit un éventail d’objectifs parallèles. Les points de vue des différentes parties prenantes dans les 
pays et économies participants se répartissent entre les domaines suivants :

L’enquête PISA est un dispositif de suivi qui fournit des informations comparatives fiables sur les systèmes d’éducation, 
dont elle décrit les structures, le fonctionnement et la productivité (c’est-à-dire leur « rendement »). Les données PISA 
couvrent la performance des élèves, leur motivation et leur parcours scolaire jusque dans l’enseignement secondaire, 
les caractéristiques des établissements, la gouvernance scolaire et les questions en rapport avec l’équité (par exemple, 
la variation de la performance selon le sexe ou le milieu socio-économique).

L’enquête PISA est une étude internationale qui contribue à enrichir notre base de connaissances sur l’efficience 
de l’éducation. Elle permet d’observer les modèles de relations entre les intrants, les processus et les résultats de 



6
CADRE CONCEPTUEL DES QUESTIONNAIRES CONTEXTUELS DU CYCLE PISA 2012

180 © OCDE 2013 – CADRE D’ÉVALUATION ET D'ANALYSE DU CYCLE PISA 2012

l’éducation. Elle offre la possibilité de décomposer la variation de la performance des élèves et de chiffrer la part 
de cette variation qui est imputable à des facteurs spécifiques aux élèves, aux établissements d'enseignement et au 
système d’éducation. Chaque cycle de l’enquête PISA fournit de surcroît des données sur de nombreux facteurs – en 
rapport avec ces trois niveaux – censés, selon des recherches antérieures, influer sur la performance en compréhension 
de l’écrit, en mathématiques et en sciences. L’enquête PISA décrit ces facteurs et estime leur impact direct ou indirect 
sur la performance des élèves et d’autres résultats. Le prélèvement de grands échantillons représentatifs et l’utilisation 
de modèles statistiques sophistiqués permettent de généraliser les résultats tant dans les pays qu’entre eux.

L’enquête PISA est une source de données qui permet d’étudier les contextes d’apprentissage en général (par exemple, 
les interactions de l’éducation dans le milieu familial, scolaire et extrascolaire, et leur impact sur le développement 
des compétences utiles dans la vie), et les variables en rapport avec l’éducation dans des contextes économiques et 
sociologiques (par exemple, la relation entre la démographie, la richesse, la croissance économique et les ressources 
humaines). La base de connaissances est étoffée par des données tendancielles sur les mathématiques, et couvrira 
12 années dès que les résultats du cycle PISA 2012 y seront inclus.

L’enquête PISA propose trois types de « produits » pertinents pour l’action publique : i) des indicateurs de suivi du 
fonctionnement, de la productivité et de l’équité des systèmes d’éducation ; ii) des informations sur les facteurs 
déterminants de l’efficience de l’éducation ; et iii) une base de données fiable et durable se prêtant aux comparaisons 
qui permet aux chercheurs du monde entier d’approfondir leurs études sur des questions de pédagogie ainsi que sur des 
questions en rapport avec l’action publique. 

Suivi comparatif des systèmes 
L’un des objectifs majeurs de l’enquête PISA est de suivre les systèmes d’éducation à plusieurs égards : la performance 
des élèves (en termes de littératie et, plus généralement, de compétences utiles dans la vie), certains de leurs 
résultats non cognitifs (leur motivation et leur bien-être), leur parcours scolaire et certaines de leurs caractéristiques 
contextuelles (leur appartenance ethnique et leur milieu culturel et socio-économique), ainsi que des caractéristiques 
propres aux établissements d'enseignement et au système d’éducation (notamment les politiques d’évaluation et de 
responsabilisation, la sélection et l’affectation des élèves, l’implication des parents, la coopération entre les membres du 
personnel et les possibilités d’apprentissage). L’enquête PISA fournit également des indicateurs qui révèlent les relations 
entre ces facteurs, notamment le gradient social qui mesure l’intensité de la relation entre le milieu socio-économique et 
la performance, ou la relation entre les intrants et les extrants de l’éducation. Parmi les usages faits des données PISA, le 
plus important consiste à élaborer des indicateurs sur les intrants, les processus et les extrants, ainsi que des indicateurs 
relationnels, qui alimentent le programme de l’OCDE sur les indicateurs de l’éducation qui, à son tour, alimente le débat 
public, façonne la politique de l’éducation et éclaire la prise de décision.

L’enquête PISA s’inscrit dans une perspective internationale. Elle est conçue pour doubler les efforts consentis à l’échelle 
nationale et régionale en vue de recueillir des informations détaillées sur les élèves, les établissements d'enseignement 
et les systèmes d’éducation. Elle complète ces sources en fournissant des valeurs de référence internationales et des 
exemples de ce qui se fait dans le monde entier. À l’heure de la mondialisation économique et sociale, ces exemples 
peuvent donner de nouvelles idées et de nouveaux éléments pour orienter la politique de l’éducation à l’échelle 
nationale, régionale ou locale.

Ce système de suivi doit sa pertinence par rapport à l’action publique à plusieurs principes  : i)  la définition et 
l’opérationnalisation d’indicateurs de résultats cognitifs et non cognitifs qui permettent de choisir et de hiérarchiser 
les priorités de l’éducation dans les pays participants ; ii) l’analyse et la présentation de facteurs sur lesquels l’action 
publique et les pratiques pédagogiques peuvent influer (les facteurs dits « malléables ») ; et iii) l’élaboration de valeurs 
de référence internationales, qui permettent aux responsables politiques de tirer des enseignements de ce que font 
d’autres pays. Les indicateurs sont en général sélectionnés à la lumière des demandes des responsables politiques. Les 
responsables de la politique de l’éducation doivent s’attacher au fonctionnement du système d’éducation (notamment 
à des caractéristiques telles que les ressources allouées aux établissements d'enseignement), à sa productivité (par 
exemple, les résultats bruts des élèves) et, aspect important s’il en est, à son équité (dont la répartition des ressources). 

Pour présenter des indicateurs pertinents pour l’action publique, il faut non seulement évaluer la performance des 
élèves, en mathématiques par exemple, mais aussi analyser les données recueillies via les questionnaires « Élève », 
« Établissement » et « Parents » qui couvrent un large éventail d’attributs en rapport avec des contextes, des processus 
et des résultats non cognitifs. Ce document présente les arguments théoriques et les considérations propres à l’action 
publique dont il est tenu compte pour sélectionner les constructs et définir les questions et les échelles.
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Avant l’enquête PISA, un certain nombre d’études quantitatives et qualitatives sur l’éducation ont permis de recueillir 
des éléments sur l’historique, le fonctionnement et, jusqu’à un certain point, sur l’efficience des systèmes d’éducation. 
L’enquête PISA est toutefois unique en son genre, car elle combine les atouts suivants :

Elle fournit des données rigoureuses et une série intégrée d’indicateurs qui permettent de suivre les systèmes d’éducation. 

Elle se concentre à dessein sur le rendement, c’est-à-dire la performance des élèves à l’approche de la fin de la 
scolarité obligatoire. Elle cherche également à décrire des attributs malléables des systèmes d’éducation susceptibles 
de réorienter l’action publique, la mise en œuvre d’interventions et l’introduction d’améliorations.

Elle fournit des indicateurs tendanciels, qui permettent de décrire l’évolution du niveau de performance des pays au fil 
du temps, élabore des variables sur des contextes, des processus et des résultats non cognitifs, et examine les relations 
entre ces divers constructs. Plus les cycles PISA se succèdent, plus des enseignements peuvent être tirés de l’examen 
de la stabilité ou de l’évolution des intrants, des processus et des extrants de l’éducation, et de la variation de leurs 
relations dans le temps.

De nombreux exemples d’indicateurs dérivés des données contextuelles de l’enquête PISA se trouvent dans les éditions 
récentes du rapport de l’OCDE Regards sur l’éducation (OCDE, 2007a, 2008, 2009a, 2011, 2012a), notamment : 

Les relations entre l’ascendance allochtone ou le statut socio-économique, d’un côté, et la performance des élèves, 
de l’autre (2007, indicateur A6 ; 2011 et 2012, indicateur A5). 

Le profil des élèves les plus performants en sciences, notamment leurs attitudes et leurs motivations à l’égard des 
sciences (2009, indicateurs A4 et A5). 

Les relations entre le plaisir de la lecture et la performance en compréhension de l’écrit (2007, indicateur A5). 

Les relations entre les ressources et les résultats de l’éducation (2007 et 2008, indicateur B7), en particulier compte 
tenu de la taille des classes (2008, indicateur D2).

La comparaison du rendement de l’éducation entre la filière générale et la filière professionnelle (2007 et 2008, 
indicateur C1).

L’utilisation des évaluations et des examens dans les systèmes d’éducation (2008, indicateur D5).

La qualité des établissements selon les parents (2008, indicateur A6),

Les relations entre le milieu des élèves et leur accès à l’enseignement supérieur (ou leur motivation en la matière) 
(2007, indicateurs A4 et A7 ; 2008, indicateurs A3 et A7).

L’un des défis les plus importants à relever concernant l’élaboration du cadre conceptuel des questionnaires contextuels 
consiste à garantir que les indicateurs sont comparables entre les cycles, tout en continuant à introduire de nouveaux 
indicateurs. Après une décennie de cycles PISA et d’évaluation internationale de la performance des élèves, le moment 
est venu de structurer et d’ordonner tous les constructs et instruments qui peuvent être utilisés soit ponctuellement, 
soit durablement à titre de source de données tendancielles. La pertinence de l’enquête PISA à l’avenir en dépend 
assurément.

Comprendre les modèles d’efficience dans les systèmes d’éducation 
Des indicateurs attireront l’attention de l’opinion sur des aspects fructueux ou moins fructueux du système d’éducation, 
ou sur des objectifs qui ont été atteints ou qui ne l’ont pas encore été. L’objectif principal est donc d’orienter la 
hiérarchisation des priorités et la prise de décisions. Les responsables politiques veulent non seulement qu’on leur 
explique les points forts et les points faibles des élèves, et les conditions d’enseignement et de scolarisation dans leur 
pays, mais également comprendre pourquoi les élèves atteignent tel ou tel niveau de compétence. Les instruments 
contextuels  PISA sont conçus pour contribuer à répondre à leurs questions. Les questionnaires  PISA doivent donc 
couvrir les intrants et les processus les plus importants de l’apprentissage des élèves au niveau individuel, ainsi qu’à 
l’échelle des établissements d'enseignement et du système d’éducation. Les modèles statistiques contribuent, sur la base 
de ces données multiniveau, à mieux comprendre la complexité des interactions entre ces intrants et processus et les 
résultats des élèves. Lorsque les coûts et ressources sont connus, l’enquête PISA aide également à évaluer l’efficience, 
c’est-à-dire le retour sur investissement.

Durant la première décennie de l’enquête  PISA, chaque cycle s’est concentré sur des variables en rapport avec le 
domaine majeur d’évaluation. En compréhension de l’écrit, par exemple, les expériences de lecture, l’intérêt pour la 
lecture, l’enseignement en classe, etc. ont été privilégiés en 2000 et en 2009. Le cycle PISA 2003 a accordé la priorité 
aux attitudes à l’égard des mathématiques et aux activités en cours de mathématiques, alors que le cycle PISA 2006 
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a exploré les diverses pédagogies en sciences et les attitudes et les motivations des élèves en la matière. L’indice du 
climat de discipline en classe et l’indice du soutien apporté par les enseignants en classe ont été mesurés en langue 
de l’évaluation en 2000 et en 2009, et en mathématiques en 2003. Les données ont été opérationnalisées et analysées 
en fonction des domaines d’évaluation, mais les constructs, les relations théoriques avec les résultats des élèves et 
l’interprétation des données ont été définis compte tenu de théories générales sur l’efficience de l’éducation.

Ces données propres à chaque domaine d’évaluation ont permis de mieux cerner certains aspects, très importants 
pour la politique de l’éducation et les pratiques pédagogiques. L’OCDE clôture chaque cycle PISA par la rédaction 
d’un rapport initial (OCDE, 2001 ; OCDE, 2004 ; OCDE, 2007 ; OCDE, 2010). L’OCDE publie également à l’occasion 
de chaque cycle une série de rapports thématiques, c’est-à-dire des analyses approfondies des données PISA sur un 
large éventail de sujets concernant les élèves, les établissements d'enseignement et le système d’éducation (parmi les 
rapports récents, citons Untapped Skills: Realising the Potential of Immigrant Students, OCDE, 2012b  ; Public and 
Private Schools: How Management and Funding Relate to their Socio-economic Profile, OCDE, 2012c ; Lisons-leur une 
histoire ! Le facteur parental dans l’éducation, OCDE, 2012d). Depuis 2012, l’OCDE publie également PISA à la loupe, 
une série de notes de synthèse mensuelles sur la politique de l’éducation qui décrivent brièvement un sujet pertinent 
pour l’action publique1. L’OCDE vient aussi de lancer la série Strong Performers and Successful Reformers in Education 
pour prodiguer des conseils taillés sur mesure aux pays qui s’adressent à l’OCDE ou pour montrer la réussite du système 
d’éducation très performant d’un pays afin de permettre à d’autres pays de s’en inspirer2. 

Au-delà des publications de l’OCDE, voici quelques exemples intéressants tirés de la première conférence PISA qui a 
eu lieu en septembre 20093. Certains exemples sont basés sur des analyses internationales, alors que d’autres reposent 
sur les données PISA d’un seul pays :

L’élévation du niveau d’engagement des élèves à l’égard de la lecture permet d’améliorer l’équité (Baye et al., 2009).

Les moyens affectés aux établissements d’enseignement et la mesure dans laquelle ces derniers encouragent les élèves 
à exploiter tout leur potentiel sont des variables prédictives probantes de la performance en mathématiques en Corée 
(Kaplan, 2009a).

Le temps d’instruction est en forte corrélation avec la performance en mathématiques dans les établissements 
d’enseignement suisses, sauf dans ceux où les exigences sont élevées (Angelone et al., 2009).

Pour favoriser le développement des compétences des élèves en sciences et leur intérêt pour la science, polariser 
les cours sur des thématiques scientifiques semble être plus judicieux qu’élargir la gamme des activités scientifiques 
(Kobarg et al., 2009).

La mesure dans laquelle les établissements d’enseignement prédisposent à l’exercice d’une profession scientifique est 
en forte corrélation avec la volonté des élèves d’exercer une telle profession (Lie et Kjaernsli, 2009).

Les élèves japonais s’intéressent à l’apprentissage inquisitif, mais les professeurs de sciences ne tiennent pas compte 
de cet intérêt dans l’enseignement secondaire. Ce constat pourrait aider à expliquer pourquoi les élèves japonais 
accusent des faibles niveaux d’attitudes positives à l’égard de la science (Yasushi, 2009).

L’analyse des données PISA peut largement contribuer à enrichir la base de connaissances sur la politique de l’éducation 
et les pratiques pédagogiques, mais certaines limites doivent être prises en considération. La plus importante réside 
dans le fait que l’enquête PISA est une étude de rendement qui évalue les connaissances et compétences cumulées 
depuis la petite enfance jusqu’à l’âge de 15 ans, au fil des différents niveaux d’enseignement. L’enquête PISA ne cherche 
pas à déterminer ce que les élèves ont appris dans l’établissement d’enseignement qu’ils fréquentent au moment de 
l’administration des épreuves. Pour ce faire, il faudrait commencer par évaluer la performance des élèves au moment de 
leur entrée dans cet établissement et la comparer avec leur performance actuelle. Cela permettrait d’évaluer la progression 
de la performance associée à l’expérience d’apprentissage vécue dans cet établissement. Or, nous ne disposons pas 
d’indicateurs sur la performance des élèves avant l’âge de 15 ans, l’âge cible de l’enquête PISA. L’enquête PISA ne 
permet pas non plus – du moins en fonction de la structure en usage depuis plus de 10 ans – de juger de la qualité des 
enseignants et de son impact sur la performance des élèves. En effet, elle est administrée à des échantillons de sujets 
prélevés de façon aléatoire parmi les élèves âgés de 15 ans dans chaque établissement d’enseignement et non à des 
classes entières, ce qui empêche de recueillir des données sur les stratégies pédagogiques à l’échelle des classes. Enfin, 
les élèves viennent de commencer à fréquenter leur établissement d’enseignement dans un pays sur cinq parmi ceux qui 
ont participé au cycle PISA 2006 : il est donc pratiquement impossible de tirer des conclusions directes sur l’effet des 
établissements d’enseignement dans ces pays.
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Comme Baker (2009) le souligne, l’historique de l’élaboration des politiques à la lumière d’études comparatives 
internationales montre que des conclusions hâtives ont parfois été tirées à cause d’hypothèses trop simples sur les 
causes à l’origine des écarts de performance à l’échelle des systèmes. Par ailleurs, des économétriciens ont étudié un 
certain nombre d’aspects de la productivité de l’éducation, mais l’essentiel de leurs travaux est de nature descriptive et 
ne permet pas de faire des inférences causales (voir Hanushek et Woessmann, 2010). 

Il est extrêmement difficile de dégager des inférences causales, par exemple conclure que telle ou telle politique 
d’éducation ou pratique pédagogique a un impact direct ou indirect sur la performance des élèves, de données issues 
d’observations et d’évaluations comme celles proposées dans l’enquête  PISA (Gustafsson, 2007  ; Kaplan, 2009b). 
Si des liens étaient établis entre la performance élevée des élèves et les données publiques sur les évaluations des 
établissements d’enseignement (dans le cadre de la politique sur les établissements, par exemple), la structure de 
l’enquête ne permettrait pas de les interpréter sous forme de relations causales. Cela s’explique par le fait que certains 
facteurs potentiellement importants, tels que la performance antérieure des élèves, ne peuvent être recueillis dans 
l’enquête PISA. En conséquence, il est impossible d’inclure ces facteurs potentiellement importants dans les analyses, 
ni de les contrôler de façon statistique. L’enquête PISA ne permet donc pas d’affirmer si cette politique n’est appliquée 
que dans les établissements d'enseignement très performants ou si elle entraîne effectivement une augmentation de 
la performance des élèves. Le problème fondamental réside dans le fait qu’en l’absence d’affectation aléatoire à un 
traitement (une politique ou une pratique), il n’est en général pas possible de déterminer si des facteurs non observés 
influent sur la sélection du traitement ou sur le résultat à l’étude. La possibilité de faire des inférences causales dépend 
donc de la volonté des chercheurs de formuler des hypothèses supplémentaires, qu’il leur est souvent impossible de 
tester. Certains chercheurs peuvent essayer de comparer des variables de contrôle observées entre les élèves témoins et 
les élèves traités pour écarter les élèves qui ne s’y conforment pas, mais le problème reste entier : il est possible que la 
sélection soit guidée par des variables non observées. En tout état de cause, il est essentiel que les chercheurs formulent 
clairement toutes les hypothèses qu’ils ont faites et, idéalement, qu’ils évaluent dans quelle mesure leurs inférences 
causales sont sensibles aux biais de ces hypothèses. (Voir la section « Garantir la validité des instruments PISA, leur 
pouvoir explicatif et leur pertinence pour l’action publique  » pour un exposé analytique détaillé des méthodes et 
structures visant à remédier à certains de ces problèmes.)

La valeur du programme repose en grande partie sur les interactions constantes entre l’étude de suivi qu’est l’enquête PISA 
et des recherches plus rigoureuses sur l’efficience effectuées par ailleurs. Les résultats corrélationnels et exploratoires 
de l’enquête PISA peuvent ensuite être mis à l’épreuve dans des études longitudinales ou expérimentales, ou dans des 
analyses d’interventions. Des facteurs déclarés pertinents pour l’efficience de l’éducation dans la littérature sont très 
susceptibles de faire l’objet d’un suivi dans l’enquête PISA et d’être inclus dans la série d’indicateurs de l’OCDE sur 
l’éducation (voir la section « La base de connaissances générales : les recherches sur l’efficience de l’éducation »).

Créer une base de données durable au service des recherches pertinentes  
pour l’action publique 
Les données PISA n’intéressent pas que les professionnels de l’éducation, les responsables politiques et les chercheurs 
en pédagogie. Elles sont de plus en plus utilisées par les économistes et les chercheurs en sciences sociales qui étudient 
des thématiques plus vastes, par exemple l’impact du capital humain sur la croissance économique (Hanushek 
et Woessmann, 2009) ou les variables prédictives de la réussite de l’intégration de familles de migrants (Stanat et 
Christensen, 2006). 

Élargir la portée de l’enquête PISA pour en faire une base de données au service de recherches pertinentes pour l’action 
publique passe par une opérationnalisation très sophistiquée de constructs généraux tels que le milieu socio-économique 
des élèves et leur ascendance allochtone. Cela implique également la collecte d’autres informations (sur les valeurs 
civiques ou la santé, par exemple). Lors de la conceptualisation du contenu des questionnaires PISA, il faut tenir compte 
du fait que la base de données générée par l’enquête PISA doit répondre à des besoins – tant en matière de recherche 
que d’élaboration des politiques – qui vont au-delà du système d’indicateurs d’usage jusqu’ici.

À long terme, l’un des avantages majeurs de la base de données PISA sera de fournir des informations tendancielles. 
La production de l’éducation est difficile à comprendre à partir de données transversales, car il est pratiquement 
impossible d’inclure toutes les variables pertinentes – y compris les données sur les performances antérieures des 
élèves. Toutefois, l’évolution de la performance à l’échelle des pays (voir Gustafsson, 2007 ; Hanushek et Woessmann, 
2010), voire des établissements d’enseignement (voir la section « Extension de l’échantillon pour étudier la variation au 
niveau Établissement ») et des élèves (voir la section « Extensions longitudinales de niveau Élève ») peut être interprétée et 
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expliquée de façon probante si l’évolution des intrants et des processus est connue. Pour y parvenir, l’enquête PISA doit 
définir une série de variables qui resteront constantes pendant plusieurs cycles à l’avenir (voir la section « Répartition 
des contenus entre les cycles PISA : une structure globale de variables générales, les variables spécifiques au domaine 
d’évaluation et les variables d’extensions thématiques »).

Priorité à l’équité 
L’équité se définit comme la répartition égale des ressources pédagogiques, des possibilités d’apprentissage et des résultats 
de l’éducation entre tous les individus scolarisés, quel que soit leur profil (OCDE, 2005a, p. 14). Étudier la variation des 
résultats cognitifs et non cognitifs entre les établissements d’enseignement et entre les élèves au sein des établissements 
est une première étape sur la voie de l’analyse de l’équité. L’écart entre les sujets très performants et les sujets peu 
performants est également intéressant. Il est possible de comparer des groupes d’élèves en fonction de leur établissement 
d’enseignement ou de leurs caractéristiques familiales. Ces variables ont souvent trait à la situation géographique (les 
régions ou le milieu rural ou urbain), aux effectifs des établissements d’enseignement publics ou privés, au milieu socio-
économique, au sexe, à l’ascendance allochtone et à la langue maternelle. Des écarts de performance ténus entre des 
groupes d’élèves ainsi constitués peuvent dénoter une plus grande équité. L’équité peut aussi s’évaluer en fonction de 
l’accès de ces groupes à l’éducation, aux ressources pédagogiques et aux possibilités d’apprentissage. Les politiques en 
faveur de l’amélioration du niveau d’équité peuvent consister soit à proposer une répartition égale des ressources, soit 
à fournir un soutien supplémentaire aux groupes défavorisés. Enfin, une notion « méritocratique » de la justice admet 
que la diversité existe parmi les élèves, mais veut que des différences d’accès aux possibilités d’apprentissage ou dans 
la répartition des résultats de l’éducation ne soient pas dues à l’origine sociale (Cleary, 1968). L’enquête PISA fournit des 
données qui aident à évaluer les systèmes d’éducation en fonction de ces différents critères d’équité.

Les données du cycle PISA 2012 permettent non seulement d’évaluer le degré d’équité, mais également d’analyser 
des caractéristiques des systèmes d’éducation et des établissements d’enseignement en rapport avec l’équité, par 
exemple les politiques d’éducation. À l’échelle des systèmes, cela peut consister à comparer les systèmes en fonction 
de pratiques en matière d’orientation des élèves et du financement et de la gestion des établissements d'enseignement. 
Les politiques qui promeuvent l’équité peuvent consister à répartir les ressources de manière uniforme, à fournir un 
soutien ciblé aux établissements d’enseignement dont les effectifs sont défavorisés ou encore à réglementer les cours 
de soutien, à encadrer l’apprentissage de la langue d’enseignement ou à proposer d’autres activités extrascolaires. À 
l’échelle des établissements d’enseignement, les pratiques de regroupement par aptitudes et celles qui visent à aider les 
élèves ayant des besoins spécifiques d’éducation semblent pertinentes. La pédagogie différenciée et un environnement 
d’apprentissage structuré et propice peuvent avoir un impact sur l’équité à l’échelle des classes. De plus, la prévalence 
de ces caractéristiques peut être comparée entre les systèmes plus ou moins équitables.

L’enquête PISA inclut des variables d’équité jugées essentielles depuis son premier cycle, en 2000. Il est donc possible 
de suivre l’évolution du degré d’équité et d’identifier les changements qui y sont associés dans les politiques d’éducation 
et les processus agrégés. L’évolution de l’équité peut donc être comparée entre les pays et entre des groupes au sein 
même de ceux-ci sur une période de plus de 10 ans.

LA BASE DE CONNAISSANCES GÉNÉRALES : LA RECHERCHE SUR L’EFFICIENCE  
DE L’ÉDUCATION 

Un certain nombre de résultats de l’éducation et de variables prédictives 
L’école intègre les jeunes issus de milieux différents dans la société en leur permettant de participer à des activités 
cognitives et culturelles, de se livrer à des interactions sociales et de prendre part à la vie civique en général. Les 
établissements d’enseignement remplissent de nombreuses fonctions dans les sociétés modernes, notamment :

instruire les jeunes et les préparer à réussir dans la vie, y compris dans leurs études et leur carrière professionnelle ;

délivrer des diplômes et autres certificats pour guider les élèves dans la voie qui leur convient, que ce soit en termes 
d’études ou de carrière professionnelle, compte tenu de leur profil de compétence et de leurs objectifs personnels ; et

cultiver le cœur et l’esprit des élèves, car l’école est un lieu de règles et de normes – dont certaines sont explicites, et 
d’autres informelles. 

Dans l’enquête PISA, la littératie se définit comme la capacité des élèves à utiliser différents types de textes et d’outils 
mathématiques, et à se livrer à un raisonnement scientifique lorsqu’ils abordent, interprètent et résolvent des problèmes, 
et qu’ils prennent des décisions dans des situations de la vie réelle. Dans les sociétés modernes de la connaissance, 
la littératie est l’un des objectifs et des résultats les plus importants de l’éducation. L’enquête PISA cherche aussi à 
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évaluer des compétences cognitives plus transversales, en rapport par exemple avec les stratégies d’apprentissage, le 
raisonnement et la résolution de problèmes. La réussite à l’école – et dans la vie – dépend également de l’engagement 
des élèves, de leurs valeurs et de leurs convictions, et de la mesure dans laquelle ils respectent et comprennent l’autre, 
ils sont motivés à l’idée d’apprendre et de collaborer, et ils sont capables de gérer leur comportement d’apprentissage. 
Ces constructs peuvent être considérés comme des conditions essentielles à l’apprentissage cognitif, mais aussi, en 
soi, comme des objectifs de l’éducation, comme l’explique la publication de l’OCDE Defining and Selecting Key 
Competencies (DeSeCo) (Rychen et Salganik, 2003). C’est la raison pour laquelle l’enquête  PISA s’intéresse à des 
résultats non cognitifs tels que les attitudes, les convictions, la motivation, les attentes et le comportement en matière 
d’apprentissage (autorégulation, stratégies et temps investi). L’absentéisme est une autre variable non cognitive qui suscite 
beaucoup d’intérêt, car elle constitue un indicateur (négatif) important de la mesure dans laquelle les élèves utilisent 
les possibilités d’apprentissage qui leur sont offertes et est un facteur prédictif probant de l’abandon scolaire et des 
comportements déviants (Kearney, 2008 ; Lee et Burkam, 2003). Ces résultats non cognitifs s’évaluent essentiellement 
sur la base du questionnaire « Élève », mais également sur la base du questionnaire « Établissement ». Des questionnaires 
proposés à titre d’option internationale, par exemple ceux sur le parcours scolaire et sur la maîtrise des technologies de 
l’information et de la communication, étendent ces indicateurs à des domaines qui revêtent un intérêt particulier pour 
un certain nombre de pays.

Une longue section des questionnaires « Élève » et « Établissement », ainsi que des questionnaires proposés à titre d’option 
internationale, concerne des facteurs contextuels en rapport avec des résultats cognitifs et non cognitifs. Ces éléments 
sont utilisés pour évaluer l’efficience et pour définir des indicateurs. Ces facteurs font référence dans l’ensemble à 
des intrants ou à des processus. Les facteurs d’intrant concernent essentiellement le profil social et personnel des 
individus. Des caractéristiques structurelles telles que la taille des établissements d’enseignement et leur financement 
sont également considérées comme des intrants. Côté processus, l’apprentissage et l’enseignement sont considérés 
comme des processus majeurs, dont les aspects qualitatifs et quantitatifs sont évalués via plusieurs variables. De plus, 
les activités professionnelles des enseignants et des chefs d’établissement, et les politiques et pratiques scolaires, sont 
classées parmi les facteurs de processus.

Un problème particulier se pose dans les enquêtes internationales : les facteurs contextuels influant sur l’apprentissage 
des élèves sont à l’œuvre à quatre niveaux différents, soit les élèves et leur famille, leur classe, leur établissement 
d'enseignement et leur pays. Le processus de production se déroule comme suit :

Des facteurs contextuels et structurels (intrants) via des interactions, des activités et des politiques (processus) jusqu’aux 
résultats cognitifs et non cognitifs : la performance des élèves en mathématiques, par exemple, dépend selon toute 
vraisemblance des activités au cours de mathématiques, qui dépendent à leur tour de la compétence de l’enseignant, 
de la taille de la classe, et des applications technologiques et autres ressources disponibles.

Des facteurs d’ordre supérieur (système, établissement d’enseignement) à des facteurs propres à la classe et à des 
processus et des résultats propres aux élèves : la qualité de la direction pédagogique et de la collaboration entre enseignants 
dépend en partie du pouvoir de décision confié à l’établissement d'enseignement ou à un niveau administratif supérieur, 
ce qui façonne les stratégies pédagogiques et, donc, les activités d’apprentissage des élèves.

La structure fondamentale du modèle Intrant-Processus-Extrant a été élaborée dans les années 60 pour le compte de 
l’International Association for the Evaluation of Educational Achievement (IEA) (Purves, 1987). Une version plus récente 
de ce modèle, présentée dans le tableau 6.1, reprend ces dimensions. La première colonne affiche les quatre niveaux : 
Élève, Classe, Établissement d’enseignement et Pays. Les trois phases de production sont indiquées dans les autres 
colonnes, « Intrants », « Processus » et « Extrants ». Chaque cellule propose plusieurs constructs à titre d’exemple. Le 
modèle est relativement complet : il inclut la plupart des facteurs analysés dans l’enquête PISA et la quasi-totalité des 
constructs évoqués dans le présent cadre conceptuel. Il s’agit d’une sélection parmi les nombreux constructs abordés 
dans la littérature sur l’efficience de l’éducation, mais le tableau reste trop fourni sous l’angle de la recherche. Le nombre 
de constructs qui pourront être pris en considération dépend du temps disponible pour le questionnaire et du système 
retenu en matière de rotation des items.

Côté intrants, certains facteurs sont relativement stables et difficiles à modifier, alors que d’autres peuvent être façonnés 
par des activités de développement scolaire ou des réorientations de l’action publique. Les processus sont généralement 
plus malléables, du moins indirectement (au travers de la formation initiale des enseignants et de leur développement 
professionnel). Les extrants sont le fruit des intrants et des processus. Toutefois, les limites entre les trois types de variables 
sont assez floues. Les extrants d’un cadre d’apprentissage deviennent les intrants d’un autre cadre, tandis que certains 
processus (les stratégies d’apprentissage) peuvent tout à fait être traités comme des intrants ou des extrants, selon des 
considérations théoriques, la nature des recherches ou des raisons pratiques.



6
CADRE CONCEPTUEL DES QUESTIONNAIRES CONTEXTUELS DU CYCLE PISA 2012

186 © OCDE 2013 – CADRE D’ÉVALUATION ET D'ANALYSE DU CYCLE PISA 2012

Une fois inclus dans un modèle dynamique sur l’efficience de l’éducation (voir Creemers et Kyriakides, 2008), les 
extrants deviennent des intrants au service du développement ultérieur. L’anxiété en mathématiques peut, par exemple, 
être un extrant et un intrant de l’éducation, qui a un impact sur les devoirs à domicile. De plus, les intrants peuvent 
s’influencer les uns les autres. Ainsi, dans de nombreux systèmes d’éducation, le niveau socio-économique des effectifs 
des établissements d’enseignement est en corrélation avec le financement des établissements, avec l’implication des 
parents dans la vie des établissements et même avec la qualité des enseignants. Tous ces facteurs se conjuguent pour 
offrir d’autres cadres d’enseignement et d’apprentissage (de meilleure qualité), et attirer des élèves issus de milieux 
favorisés (ou, plutôt, dont les parents sont plus favorisés), de sorte que la stratification sociale, les ressources et la qualité 
des processus se mêlent et sont difficiles à isoler.

Pour comprendre ces relations et effets correctement, et élaborer des modèles analytiques sophistiqués et adéquats, nous 
devons nous référer à la littérature sur l’éducation. Deux domaines de recherche sont particulièrement importants : les 
études sur l’efficience de l’éducation en général (voir ci-dessous) et sur l’enseignement et l’apprentissage en particulier 
(voir la section « Les conditions d’apprentissage au service de la culture mathématique »).

Le tableau 6.1 décrit une grande série de facteurs aux différents niveaux qui constituent le système d’éducation. Leurs 
interactions sont complexes et difficiles à comprendre, et chaque niveau contribue dans une grande mesure à façonner 
la politique d’éducation et ses résultats probables.

Tableau 6.1
Taxinomie bidimensionnelle des résultats de l’éducation et de leurs variables prédictives

Intrants Processus Extrants

Élèves Sexe, année d’études,  
statut socio-économique. 

Parcours scolaire, notes.

Ascendance allochtone, 
environnement et soutien 
familiaux.

Expérience, attitudes et 
compétences en informatique.

Ouverture, styles de résolution  
de problèmes.

Assiduité/absentéisme.

Activités extrascolaires (participation  
à des activités extrascolaires, par exemple).

Motivation, engagement.

Stratégies d’apprentissage et de 
raisonnement, stratégies lors de tests.

Temps d’apprentissage (y compris 
temps consacré aux devoirs et aux cours 
particuliers).

Performance en mathématiques.

Attitudes, motivations  
et convictions à l’égard des 
mathématiques.

Attitudes et comportements  
à l’égard de l’école en général 
(engagement, absentéisme, etc.).

Motivation à l’idée d’apprendre, 
attentes scolaires.

Classes Taille des classes, milieu socio-
économique et composition 
ethnique des effectifs.

Formation initiale et continue,  
et expertise des enseignants.

Qualité de l’instruction : structure, soutien, 
défis.

Possibilité d’apprendre : programme  
de cours, tâches à accomplir, activités  
en rapport avec les mathématiques. 

Temps d’enseignement, pratiques de 
regroupement, évaluation et feed-back.

Variables agrégées au niveau 
Élève.

Établissements 
d’enseignement

Milieu socio-économique  
et composition ethnique  
des effectifs.

Milieu socio-économique  
de la communauté.

Financement public ou privé 
des établissements.

Taille des établissements.

Implications des parents.

Importance de la performance,  
normes partagées, leadership, moral 
des enseignants, coopération entre les 
enseignants, développement professionnel.

Politiques d’admission et de recrutement, 
orientation des élèves, offre de cours, 
programme de cours, évaluation.

Relations entre élèves et enseignants, 
environnement favorable.

Variables agrégées au niveau 
Élève.

Passage de classe, redoublement 
et taux d’obtention d’un diplôme.

Assiduité.

Pays  
(systèmes)

Richesse, (in-)égalité sociale.

Politiques en matière de 
diversité.

Financement des établissements 
d’enseignement, politiques de 
différenciation et d’orientation des élèves, 
politiques de développement professionnel 
des enseignants, soutien aux élèves ayant 
des besoins spécifiques d’éducation ou 
appartenant à un groupe linguistique 
minoritaire, politiques de recrutement et 
de certification.

Politiques de responsabilisation et 
d’évaluation, instances décisionnelles.

Variables agrégées au niveau 
Élève.

Taux moyen d’obtention d’un 
diplôme.
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La recherche sur l’efficience de l’éducation vise essentiellement à identifier « les facteurs en rapport avec l’enseignement, 
le programme de cours et le cadre d’apprentissage, tels que la classe, l’établissement d’enseignement et les niveaux 
supérieurs, qui peuvent expliquer, directement ou indirectement, les écarts de performance entre les élèves, compte tenu 
de leurs caractéristiques, par exemple leurs aptitudes, leur milieu socio-économique et leur performance antérieure » 
(Creemers et Kyriakides, 2008, p. 12). Toutefois, les pratiques ne présentent pas la même efficacité pour tous les élèves d’un 
établissement d’enseignement, ni pour tous les systèmes d’éducation, contextes locaux ou établissements d’enseignement. 
De plus, différentes conclusions peuvent être tirées en fonction du type de résultat ciblé (Kyriakides et Tsangaridou, 2004). 
Dans ce contexte, les études récentes sur l’efficience de l’éducation tiennent également compte des interactions entre les 
intrants et analysent les différentiels d’efficience et les pratiques différenciées. De nombreuses études ont été menées dans 
ce domaine (voir, par exemple, Creemers et Kyriakides, 2008 ; Scheerens, 2000 ; Teddlie et Reynolds, 2000). Les sections 
suivantes résument les résultats obtenus pour chaque cellule de la taxinomie présentée dans le tableau 6.1. Par ailleurs, des 
façons d’opérationnaliser les grands constructs et les considérations à retenir en matière de conception seront présentées 
à la fin de chaque section.  

Intrants et processus à l’échelle des systèmes
Dans la plupart des pays, les décisions en rapport avec la politique d’éducation et l’affectation des ressources sont du 
ressort d’une entité fédérale ou nationale. Dans les systèmes plus centralisés, l’instance suprême de décision est souvent 
le ministère de l’Éducation, alors que dans les systèmes moins centralisés, le pouvoir de décision peut être partagé avec 
les autorités des entités fédérées ou avec des agences régionales, au niveau des districts. Les facteurs systémiques sont 
classés parmi les intrants, les processus et les extrants dans cette taxinomie, mais leur rôle dans les modèles analytiques 
sera très vraisemblablement celui de variables modératrices ; en d’autres termes, les facteurs systémiques ont un impact 
sur les relations entre les intrants, les processus et les extrants au niveau inférieur.

Au niveau du système, les intrants de base concernent les ressources matérielles et leur répartition au sein des pays. 
Selon certaines études, le revenu par habitant est une variable prédictive probante de la performance des élèves tant 
entre les pays qu’au sein même de ceux-ci (Baker et al., 2002). La richesse permet de mobiliser des ressources au 
service de la performance des élèves (Baumert et al., 2005). Parallèlement, les résultats scolaires peuvent aussi influer 
sur la prospérité économique des pays. Les inégalités sociales sont en corrélation avec des inégalités dans l’éducation, 
à cause de la variation des ressources familiales et des conditions d’apprentissage. De plus, certains pays prévoient 
un financement similaire par élève, alors que d’autres accordent un soutien spécifique aux élèves qui vivent en zone 
rurale, qui sont défavorisés, qui sont issus de l’immigration ou qui souffrent de difficultés d’apprentissage ou de troubles 
physiques. Les orientations d’un pays concernant l’investissement dans l’éducation peuvent avoir des implications à la 
fois sur le niveau de performance ainsi que sur l’équité des résultats et de l’accès aux carrières. Il est un autre aspect 
important en rapport étroit avec les inégalités sociales : les politiques en matière d’immigration et de diversité (Stanat 
et Christensen, 2006). Les élèves issus de l’immigration accusent des résultats inférieurs dans plusieurs des matières 
principales dans de nombreux pays, alors qu’ils font jeu égal avec les autres élèves, voire les devancent dans d’autres 
pays (OCDE, 2012b). Les écarts de performance sont plus ténus dans les pays qui recrutent activement des immigrants 
très instruits. En revanche, des pourcentages élevés d’immigrants défavorisés peuvent poser des problèmes particuliers 
aux systèmes d’éducation. Des recherches montrent aussi que des politiques de soutien linguistique permettent de 
réduire les désavantages des élèves dont la langue maternelle n’est pas la langue d’enseignement.

Pour décrire les systèmes scolaires, il est important aussi d’étudier les politiques concernant le regroupement par 
aptitudes et la responsabilité de la gestion des établissements d’enseignement. Dans certains pays, les élèves sont 
répartis entre les établissements en fonction de filières d’enseignement (générale, professionnelle ou technique) selon 
leurs résultats scolaires et/ou leurs préférences. Dans ces systèmes différenciés, les élèves n’ont pas tous accès aux 
mêmes possibilités d’apprentissage. Ces pratiques reviennent régulièrement dans les débats sur la question de savoir si la 
différenciation prive de possibilités d’apprentissage des élèves dont le développement intellectuel est plus tardif ou qui 
sont issus de milieux socio-économiques moins favorisés (Levin, 1978). Les systèmes inclusifs, où tous les élèves suivent 
au moins un tronc commun minimal, peuvent être plus efficients en termes d’équité (OCDE, 2007b). Toutefois, même 
au sein des établissements d’enseignement, des classes peuvent être constituées d’effectifs hétérogènes ou regroupés 
par aptitudes. Les pays se distinguent non seulement en fonction de leur degré de différenciation, mais également en 
fonction de l’âge auquel les élèves sont répartis entre les établissements d’enseignement ou entre les filières, et de la 
possibilité de changer de filière. Enfin, point important s’il en est, les politiques d’admission et de passage de classe ont 
un impact sur les résultats aux épreuves PISA ; en effet, la performance augmente si les élèves progressent plus vite entre 
les années d’études – toutes choses étant égales par ailleurs (Gustafsson, 2007). 
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Il ressort des cycles antérieurs de l’enquête PISA que le financement et la gestion des établissements d’enseignement 
sont le plus souvent publics, mais que dans une majorité des pays participants, il existe aussi un certain nombre 
d’établissements d’enseignement dont le financement et la gestion sont essentiellement du ressort d’organisations 
non gouvernementales, par exemple des associations confessionnelles ou des entreprises privées. Il existe aussi des 
établissements d’enseignement gérés par des organisations privées, mais essentiellement financés par les pouvoirs 
publics, ce que l’on appelle « les établissements d’enseignement privés subventionnés par l’État ». Les deux types 
d’établissements d’enseignement s’inscrivent dans le même cadre réglementaire, mais les établissements privés jouissent 
généralement d’une plus grande latitude pour prendre des décisions en matière d’éducation. Ils représentent donc 
une forme de décentralisation de la prise de décision. Le choix entre les établissements publics et privés est considéré 
comme un mécanisme qui encourage les établissements à se concurrencer pour attirer les élèves, ce qui aurait pour effet 
d’améliorer le niveau de performance global du système d’éducation (Belfield et Levin, 2002). Toutefois, des résultats 
antérieurs de l’enquête PISA suggèrent que la performance moyenne plus élevée des établissements d’enseignement 
privés indépendants et subventionnés par l’État s’explique essentiellement par le fait que leurs élèves sont issus de 
milieux socio-économiques favorisés, ce qui a des conséquences en termes de composition des effectifs (OCDE, 2007b). 
Le pourcentage d’établissements d’enseignement privés et leurs caractéristiques peuvent donc influer sur l’équité, 
comme le degré de différenciation des élèves (OCDE, 2012c). 

Depuis quelques années, de nombreux pays se demandent comment accroître la réactivité de leurs établissements 
d’enseignement et leur faculté d’adaptation aux besoins d’élèves, de groupes d’élèves et de communautés spécifiques. 
Beaucoup prétendent que lorsque la prise de décision est du ressort d’une instance centrale, le gouvernement national 
par exemple, le recrutement et la formation des enseignants et les programmes de cours sont trop rigides pour répondre 
aux besoins d’établissements d'enseignement dont les effectifs d’élèves sont différents. C’est la raison pour laquelle 
de nombreux pays ont entrepris de décentraliser leur système d’éducation et de déléguer le pouvoir de décision à des 
niveaux plus proches des élèves et des communautés, dans l’espoir d’améliorer la performance de leurs établissements 
d’enseignement (Hannaway et Carnoy, 1993). Toutefois, les études sur la relation entre cet aspect et les résultats scolaires 
n’ont pas permis de recueillir des éléments probants à l’appui d’une forte corrélation (voir, par exemple, Schmidt et 
McKnight, 1998). Certaines analyses secondaires des résultats des élèves à des épreuves internationales suggèrent que 
l’autonomie scolaire est bénéfique si elle va de pair avec une forme d’évaluation descendante ou l’administration 
d’épreuves centralisées (Woessmann, 2006). 

Il peut être important de soumettre les établissements d’enseignement et les élèves à des évaluations pour garantir 
que les élèves atteignent tous des normes supérieures et sont tous préparés à poursuivre des études, en particulier 
dans les systèmes décentralisés (Carnoy et al., 2003). Plusieurs pays ont choisi cette voie, mais leurs approches en 
matière d’évaluation et de responsabilisation sont sensiblement différentes. Certains pays ont instauré un système 
périodique d’évaluation pour recueillir des données normalisées sur la performance des élèves et des établissements 
d’enseignement à l’échelle fédérale, nationale ou régionale. D’autres pays imposent ce type d’évaluations, mais laissent 
aux autorités régionales et locales le soin de concevoir et d’administrer les épreuves. D’autres encore ne procèdent 
pas à des évaluations systématiques. Par ailleurs, la responsabilisation s’étend aussi aux conséquences des résultats 
d’évaluation (Carnoy et al., 2003 ; Koretz, 2008). Dans certains pays, les tests et les enquêtes servent uniquement à 
informer l’opinion et les établissements d’enseignement. Les résultats aux tests peuvent pourtant être utilisés à d’autres 
fins, par exemple encourager l’augmentation de la performance ou identifier les points faibles des établissements et 
les aider à y remédier. Des systèmes différents peuvent avoir des conséquences différentes, que ce soit en termes 
d’incitations à apprendre, d’uniformité de l’instruction ou de résultats scolaires.

Outre ces variables systémiques plutôt descriptives, un certain nombre de politiques et pratiques plus spécifiques ont 
été proposées pour être incluses dans le modèle dynamique d’efficience de l’éducation (Creemers et Kyriakides, 2008). 
Ces politiques et pratiques visent à aider les établissements d’enseignement à créer un environnement d’apprentissage 
plus positif, à dispenser un enseignement aux normes qualitatives et quantitatives élevées, et à offrir aux élèves un large 
éventail de possibilités d’apprentissage. Peu d’études ont intégré ces processus systémiques. Le cycle PISA 2012 permet, 
dans une certaine mesure, d’analyser leur prévalence et leur corrélation avec la performance dans un échantillon 
important de pays. De plus, l’existence de ces politiques et la nature de leur mise en œuvre pourront être étudiées.

Les possibilités d’apprentissage dépendent des programmes de cours nationaux. Le programme de l’IEA Trends in 
Mathematics and Science Study (TIMSS) a identifié une variation sensible entre les programmes de cours tels que 
prévus et ceux appliqués dans les pays, en particulier en fonction du temps investi, de la cohérence et des priorités, ce 
qui explique en partie les écarts de performance observés entre les élèves, du moins dans des évaluations basées sur 
les programmes de cours telles que l’étude TIMSS (Schmidt et al., 2001 ; Schmidt et Houang, 2007 ; voir également la 



6
CADRE CONCEPTUEL DES QUESTIONNAIRES CONTEXTUELS DU CYCLE PISA 2012

CADRE D’ÉVALUATION ET D'ANALYSE DU CYCLE PISA 2012 – © OCDE 2013 189

section « Possibilités d’apprentissage et qualité de l’instruction : évaluation de l’environnement d’apprentissage »). Les 
responsables politiques peuvent aussi soutenir et encourager la création de possibilités extrascolaires d’apprentissage, 
en plus de l’apprentissage formel. Ils peuvent, par exemple, lancer des concours de mathématiques ou fournir aux 
établissements d’enseignement les moyens et le soutien requis pour organiser des programmes extrascolaires. Par 
ailleurs, les pays peuvent choisir des orientations politiques différentes au sujet des cours payants et d’autres formes 
d’« éducation parallèle » (Baker et LeTendre, 2005).

La qualité de l’instruction peut être contrôlée à l’échelle du système au travers de la définition de normes d’enseignement, 
dont le respect est vérifié. Cela implique la formulation d’attentes explicites sur la base des recherches les plus récentes et 
présuppose de surcroît que les évaluations ne portent pas uniquement sur les extrants, mais également sur l’enseignement 
et l’instruction. Les responsables politiques peuvent concevoir des politiques et mobiliser des ressources au service 
de la formation continue pour contribuer à la professionnalisation du personnel des établissements d’enseignement. 
Par activités de développement professionnel, on entend les activités visant à développer les connaissances, les 
compétences, l’expertise et d’autres caractéristiques liées au corps enseignant (OCDE, 2009b, p. 49). Dans de nombreux 
pays, les enseignants sont dans l’obligation de consacrer un certain nombre de jours à des activités de développement 
professionnel. Toutefois, le niveau et les tendances de participation aux différents types d’activités de développement 
professionnel varient sensiblement entre les systèmes d’éducation. La participation peut être encouragée via l’octroi 
de primes ou de compléments de salaire et l’adaptation des emplois du temps. Toutefois, les résultats de l’Enquête 
internationale de l’OCDE sur les enseignants, l’enseignement et l’apprentissage (Teaching and Learning International 
Survey, TALIS) donnent à penser que l’effet de ces mesures est limité (OCDE, 2009b).

Enfin, des valeurs et des normes culturelles influent également sur le comportement des différentes parties prenantes. 
L’engagement des élèves et de leurs parents à l’égard de l’établissement d’enseignement et de l’apprentissage dépend 
de la mesure dans laquelle ils apprécient les valeurs en rapport avec l’éducation. Le statut global des enseignants est 
important, car il a un impact sur l’attractivité de la profession aux yeux des personnes qui l’envisagent. L’implication de 
la communauté dans la scolarisation peut améliorer la sensibilité via l’adaptation aux besoins des populations locales.

Concernant l’élaboration des variables systémiques, certaines, telles que la richesse, l’investissement dans l’éducation 
et l’équité de sa répartition, la composition des populations de migrants et les règles en matière de différenciation et 
d’admission, peuvent être dérivées de bases de données existantes, par exemple du système d’indicateurs de l’OCDE 
sur l’économie, le bien-être et l’éducation5. D’autres pourraient être dérivées d’un questionnaire sur le système à 
soumettre à la direction de l’administration qui traiterait, par exemple, des politiques en rapport avec le recrutement et le 
développement professionnel des enseignants, l’évaluation et la responsabilisation, le financement des établissements, 
le degré de centralisation ou de décentralisation, les normes et les activités extrascolaires, et le soutien aux élèves 
ayant des besoins spécifiques d’éducation ou appartenant à des minorités. Plusieurs indicateurs peuvent être dérivés 
des données PISA agrégées, par exemple l’indicateur relatif à la participation des établissements d’enseignement au 
processus de prise de décision calculé à partir du questionnaire « Établissement ». Des données sur les élèves, les 
enseignants et les parents peuvent agrégées à l’échelle nationale pour fournir des indicateurs culturels, par exemple la 
valeur accordée à l’éducation par rapport à d’autres aspects de la vie personnelle et sociale.

Intrants et processus à l’échelle des établissements d'enseignement
L’organisation des établissements d’enseignement est complexe et varie considérablement, non seulement entre les pays, 
mais également au sein même des pays, c’est-à-dire entre les entités fédérées, les provinces, les régions, les districts 
scolaires et les établissements d’enseignement. Parmi les intrants des établissements d’enseignement, ceux en rapport 
avec leur effectif d’élèves sont susceptibles d’influer sur les résultats scolaires. Les établissements d’enseignement qui 
accueillent des élèves issus de milieux socio-économiques plus favorisés tendent à créer des environnements propices 
à l’apprentissage académique où les attentes sont élevées. De plus, ces établissements peuvent attirer de meilleurs 
enseignants. Cela avantage même les élèves issus de milieux socio-économiques moins favorisés qui les fréquentent. Les 
intrants relatifs aux élèves dépendent vraisemblablement de la richesse de la communauté environnante, ce qui a des 
effets sur l’apprentissage des élèves. Les quartiers plus riches tendent à craindre moins que les autres les effets possibles 
de la criminalité et de la violence, et à disposer de davantage de ressources pour accompagner les établissements 
d’enseignement de façon informelle. Par ailleurs, les bons établissements d’enseignement peuvent attirer des parents 
engagés, ce qui a également un impact sur la communauté. Le pourcentage d’élèves dont la langue maternelle n’est 
pas la langue d’enseignement est une dimension quelque peu différente. La diversité linguistique est une richesse pour 
les établissements d’enseignement, mais elle a aussi un coût, dans la mesure où elle implique la mise en place de 
systèmes spécifiques de soutien et peut nécessiter l’intervention d’enseignants spécialisés pour remédier aux difficultés 
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de compréhension et tenir compte de différences culturelles potentielles. Dans de nombreux pays, le milieu socio-
économique varie fortement entre les communautés urbaines, suburbaines et rurales.

Lorsque les établissements d’enseignement encouragent et organisent l’implication des parents, ceux-ci peuvent être plus 
efficaces pour aider leurs enfants à progresser et pour apporter leur soutien à l’établissement. De plus, les parents qui 
participent à des activités scolaires sont plus susceptibles de se porter volontaires pour aider les établissements, ce qui 
accroît les ressources disponibles. Les parents qui connaissent les attentes des établissements d’enseignement parce qu’ils 
sont familiarisés avec les programmes et les exigences des enseignants sont plus à même d’aider leurs enfants. Enfin, 
amener les parents à participer activement aux initiatives éducatives et scolaires permet de créer des réseaux sociaux qui 
leur offrent la possibilité de faire connaissance et de s’entraider. Ces réseaux sociaux entraînent vraisemblablement une 
augmentation de la performance globale via la constitution d’un « capital social » (Coleman, 1988). 

On estime également que la taille des établissements d’enseignement est en corrélation avec la performance. Les 
établissements qui accueillent beaucoup d’élèves peuvent leur offrir un éventail plus diversifié d’enseignants, de cours, 
de matières à option et d’activités extrascolaires, ce qui permet aux élèves de choisir les cours qui leur conviennent 
le mieux sur le plan éducatif et qui les motivent le plus. Les établissements plus grands tendent toutefois à être plus 
impersonnels, et le soutien aux élèves peut y être moins individualisé. Selon certaines études, la performance et 
l’engagement des élèves âgés de 15 ans sont plus élevés et moins variables dans les établissements d’enseignement 
secondaire de plus petite taille (Coleman, 1988). La question de la taille optimale des établissements d’enseignement 
reste sans réponse. En fait, certaines études suggèrent que la taille des établissements a des effets qui varient selon les 
groupes d’élèves, par exemple ceux constitués en fonction du milieu socio-économique (Lee et Smith, 1997).

En plus de ces intrants, un certain nombre de processus sont des variables prédictives directes ou indirectes des résultats 
à l’échelle des établissements d’enseignement. La caractéristique malléable la plus importante des établissements 
d’enseignement est vraisemblablement le climat (ou la qualité de l’environnement) scolaire. Le climat scolaire dépend non 
seulement des normes et des valeurs, mais également de la qualité des relations et de l’ambiance générale. Les priorités 
académiques – un consensus général au sujet de la mission de l’établissement d’enseignement et de la valeur accordée à 
l’éducation – favorisent l’apprentissage. De plus, un environnement d’apprentissage discipliné optimise l’exploitation du 
temps d’apprentissage. En revanche, les environnements qui se caractérisent par un manque de discipline et de respect 
sont contre-productifs, tant pour les enseignants que pour les élèves, et éloignent les établissements d’enseignement de 
leur mission. Les environnements disciplinés peuvent être façonnés par l’adoption de règles cohérentes (pour remédier 
à des comportements inappropriés des élèves, l’absentéisme par exemple). Les établissements d’enseignement efficients 
sont capables de s’adapter aux besoins spécifiques des élèves et des enseignants. Ils organisent des cours de soutien ou 
de perfectionnement pour les élèves ayant des besoins spécifiques d’éducation, les élèves très doués et les élèves dont 
la langue maternelle n’est pas la langue d’enseignement. De plus, ils proposent des services d’orientation et d’aide aux 
devoirs. Plus généralement, la variété et la qualité des programmes extrascolaires peuvent aussi favoriser l’apprentissage des 
élèves et sont particulièrement pertinentes pour les résultats non cognitifs et les perspectives professionnelles des élèves.

Trois aspects de l’organisation des établissements d’enseignement sont pertinents pour améliorer l’environnement 
d’enseignement et d’apprentissage  : la collaboration entre enseignants, la professionnalisation et la direction. La 
collaboration entre enseignants fournit à ceux-ci un soutien pratique et affectif, et contribue à leur professionnalisation. 
Elle se présente sous diverses formes  : coordonner les pratiques, rendre les programmes de cours plus cohérents, et 
fournir un soutien et un feed-back mutuels. Dans de nombreux pays, il est relativement courant que les enseignants 
s’échangent du matériel pédagogique ou discutent des difficultés d’apprentissage de certains élèves. Il existe des 
formes plus sophistiquées de coopération, par exemple les activités collectives d’apprentissage, telles que les visites 
d’études, la transmission de feed-back, la participation à des activités de développement professionnel, l’organisation 
d’activités communes à plusieurs classes ou groupes d’âge (OCDE, 2009b). Ces pratiques sont particulièrement utiles 
pour transformer les établissements en structures d’apprentissage ainsi que pour fournir un feed-back constructif aux 
enseignants et un soutien à la participation à des activités de développement professionnel qui répondent à leurs besoins 
spécifiques. Les chefs d’établissement doivent s’acquitter de tâches administratives en rapport avec la réglementation 
et les budgets, gérer les infrastructures et s’occuper des relations publiques. Toutefois, leur mission consiste avant tout à 
s’assurer que l’instruction et l’apprentissage sont de grande qualité dans leur établissement. Depuis quelques décennies, 
le concept de direction pédagogique, qui met l’accent sur cet aspect, est abondamment traité dans la littérature (Blase et 
Blase, 1998 ; Hallinger et Heck, 1998 ; Heck et Hallinger, 2005 ; Krüger et al., 2007 ; Leithwood et Riehl, 2005 ; Witziers 
et al., 2003). Toutefois, les résultats empiriques à propos des relations entre la direction pédagogique et la performance 
des élèves ne sont pas cohérents, vraisemblablement parce que la direction pédagogique a un effet indirect qui subit 
l’influence d’autres processus à l’échelle de l’établissement et de la classe.
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Le volume d’instruction peut être déterminé par les mesures politiques et la réglementation sur les cours, les horaires, la 
gestion du temps d’enseignement, l’assiduité des élèves et l’implication des parents. Des directives sur l’enseignement, 
les procédures de regroupement et le comportement des enseignants peuvent contribuer à améliorer la qualité de 
l’enseignement. Les possibilités d’apprentissage dépendent fortement des programmes de cours et du choix du matériel 
pédagogique. Toutefois, la description formelle des opérations à mener au sein des établissements d’enseignement est 
souvent trompeuse, car la mise en œuvre varie énormément (Fullan, 1992 ; Fullan et Stiegelbauer, 1991). C’est pourquoi 
les questionnaires PISA tentent d’obtenir des informations sur les opérations directement auprès des participants, en 
particulier des chefs d’établissement.

Il ne suffit pas de présenter ces politiques et pratiques, il faut aussi en évaluer les effets. L’évaluation des établissements 
d’enseignement peut être utilisée pour identifier les forces et les faiblesses des opérations, étudier les pratiques et 
analyser leur impact sur les résultats. L’enquête TALIS montre que les pratiques d’évaluation varient fortement entre les 
pays, non seulement quant à leur fréquence, mais également quant à leurs sources d’information, à leurs priorités et à 
leurs conséquences (OCDE, 2009b). Les effets des évaluations des établissements d’enseignement sur les résultats n’ont 
fait l’objet que de peu d’études à ce jour (Creemers et Kyriakides, 2008). 

Le degré de centralisation (par opposition à l’autonomie) de la gouvernance est une caractéristique quelque peu 
différente qui a un impact sur la prise de décision. Dans certains pays, le recrutement des enseignants, l’élaboration des 
programmes de cours et l’évaluation des élèves s’effectuent au niveau central. Dans d’autres pays, les établissements 
d’enseignement doivent simplement se conformer aux orientations qui leur sont fournies au sujet des opérations scolaires 
de routine. À l’autre extrême du spectre, les établissements d’enseignement sont très autonomes : ils choisissent leurs 
enseignants, influent sur leur rémunération et sélectionnent la façon dont ils évaluent la performance de leurs élèves. 
Depuis quelques années , l’autonomie scolaire est souvent citée comme un moyen de réduire la rigidité bureaucratique ; 
elle pourrait avoir un impact sur les résultats de l’apprentissage (Bottani et Favre, 2001 ; Chubb et Moe, 1990). Toutefois, 
aucune conclusion définitive n’a encore été tirée, et la décentralisation fait toujours débat.

Concernant l’élaboration des variables scolaires, la plupart sont dérivées des réponses des chefs d’établissement à des 
questions sur les ressources de leur établissement (ou le manque de ressources), les programmes de cours (les horaires, 
les filières, les cours de soutien et de perfectionnement, les activités extrascolaires), le climat scolaire (les attentes, 
le moral des enseignants et des élèves, l’implication des parents et les problèmes de comportement) et les activités 
professionnelles (la collaboration entre enseignants, les normes, le leadership et les procédures d’évaluation). L’ajout de 
données dérivées d’un questionnaire soumis aux enseignants et agrégées à l’échelle des établissements d’enseignement 
permettrait de brosser un tableau plus vaste et probablement plus probant de la situation à ces égards. Cette approche 
est applicable dans les pays où le cycle PISA 2012 est associé au prochain cycle de l’enquête TALIS (OCDE, 2009b). 
En plus des informations dérivées du questionnaire  «  Établissement  » sur ces sujets, des données de niveau  Élève, 
dérivées notamment du questionnaire facultatif sur la maîtrise des TIC, et des données de niveau Parents peuvent être 
agrégées pour élaborer des indicateurs sur la composition des effectifs d’élèves, le capital social, les ressources des 
établissements d'enseignement et le climat scolaire (par exemple les TIC disponibles, les relations entre enseignants 
et élèves, l’attitude des parents à l’égard de l’établissement et leur implication dans la vie de l’établissement). Enfin, le 
questionnaire sur le parcours scolaire inclut notamment des questions sur les services d’orientation proposés par les 
établissements d’enseignement.

Le questionnaire « Établissement » administré lors du cycle PISA 2012 permet également de recueillir des données qui vont 
au-delà de la performance et de la conduite des élèves directement évalués. Les chefs d’établissement ont, par exemple, été 
invités à répondre à des questions sur l’absentéisme des élèves, ainsi que sur les taux de passage de classe et d’obtention 
d’un diplôme. Ces résultats comportementaux « objectifs » sont vraisemblablement plus comparables, du moins dans un 
même système d’éducation, que la plupart des indicateurs dérivés des déclarations ou des descriptions d’attitudes faites 
par les répondants. De plus, ils représentent des résultats de niveau Établissement, tandis que la performance théorique des 
élèves peut en grande partie être estimée sur la base de variables de niveau Enseignant et Classe.

Intrants et processus à l’échelle des classes
La plupart des expériences d’apprentissage que vivent les élèves se déroulent en classe. C’est en classe que les élèves 
sont exposés aux contenus, au matériel pédagogique, aux stratégies pédagogiques, à la composition des effectifs et au 
climat qui y règne. Comme des recherches antérieures l’ont montré, des variables proximales – dont des caractéristiques 
et pratiques propres à la classe – sont en corrélation plus forte avec la performance des élèves que des variables plus 
distales, telles que des facteurs à l’échelle des établissements d’enseignement et des systèmes (voir, par exemple, Wang 
et al., 1993). 
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Les intrants les plus importants à l’échelle de la classe sont le contexte et l’enseignant (Wayne et Youngs, 2003). Par 
contexte, on entend les caractéristiques des élèves et leur regroupement, et la taille de classe. Les considérations à 
propos du milieu socio-économique et de la langue maternelle des élèves sont similaires à l’échelle des classes et 
des établissements. Dans de nombreux cas, la composition des effectifs varie non seulement entre les établissements 
d’enseignement, mais également au sein même de ceux-ci, en particulier lorsque les élèves sont répartis entre les classes 
en fonction de leur niveau de performance. Cette forme de regroupement a pour principe de permettre aux enseignants 
d’améliorer l’enseignement en l’adaptant aux aptitudes de leurs élèves, mais de nombreux éléments montrent qu’elle 
peut creuser les écarts de performance entre les groupes (Gamoran, 1992  ; Oakes, 2005). Les formes plus souples 
de regroupement par aptitudes, par exemple celles qui se limitent à certaines tâches ou à certaines périodes, ou le 
regroupement hétérogène, peuvent toutefois être utiles pour appliquer des pratiques pédagogiques différenciées et 
collaboratives (Slavin, 1990). 

L’évaluation et la notation des élèves au jour le jour est un aspect spécifique des pratiques en classe, qui semble 
relativement important dans le contexte des études telles que l’enquête PISA. Les élèves sont-ils soumis régulièrement à 
des tests normalisés ? Reçoivent-ils un feed-back des enseignants sous la forme de notes ou de commentaires écrits ou 
oraux sur leurs notes ? Les établissements d’enseignement, les enseignants, les élèves et/ou leurs parents reçoivent-ils des 
informations sur la performance des élèves par rapport à des normes générales ? Comment utilisent-ils ces informations ? 
Les élèves s’entraînent-ils à passer des tests ? Comment ces pratiques évoluent-elles dans le temps dans les différents 
pays ? Comme le montrent des études sur les évaluations formatives et sommatives (Brookhart, 2009) ainsi que sur les 
conditions et les effets de tests dont les enjeux sont très importants (Borko et al., 2007 ; Koretz, 2008), les résultats des 
élèves à des épreuves normalisées telles que celles administrées dans l’enquête PISA peuvent varier selon les politiques 
et pratiques en matière d’évaluation. 

On estime généralement que la taille des classes a un effet (négatif) sur la performance des élèves. Lorsque les effectifs 
sont moins nombreux par classe, les élèves ont davantage de possibilités de participer et il est plus facile pour les 
enseignants d’utiliser des pratiques pédagogiques ciblées sur des élèves ou des groupes d’élèves. De plus, les enseignants 
ont moins de copies à corriger, ce qui leur laisse plus de temps pour se concentrer sur le feed-back et concevoir des 
activités et des évaluations plus riches. Des recherches internationales montrent pourtant que la réduction des effectifs 
doit être conséquente pour avoir quelque impact et qu’elle est moins pertinente dans l’enseignement secondaire que 
dans l’enseignement primaire (Gustafsson, 2007). Enfin, les effets de la taille des classes semblent spécifiques aux 
cultures. Les tailles de classes sont relativement grandes dans de nombreux pays asiatiques, où la performance moyenne 
des élèves est pourtant élevée.

Les enseignants se caractérisent par leur formation, leur expérience et leur expertise. Une formation académique 
poussée, une spécialisation dans la matière enseignée et une expérience professionnelle sont autant de qualifications 
souhaitables et d’indicateurs de la qualité des enseignants dans certains modèles. Toutefois, les éléments à l’appui de 
leur corrélation avec la performance des élèves ne sont pas cohérents (voir, par exemple, Hanushek et Rivkin, 2007 ; 
Libman, 2009 ; Mullis et Martin, 2007 ; Zuzovsky, 2009). Des effets plus importants sont établis avec l’expertise des 
enseignants (voir, par exemple, Baumert et al., 2009 ; Hill, Rowan et Ball, 2005). Ces effets sont décrits comme issus 
de la combinaison des connaissances des enseignants en pédagogie générale et appliquée à leur matière, de leurs 
convictions, de leur motivation et de la capacité à s’autogérer (voir, par exemple, Bromme, 1997  ; Brunner et al., 
2006 ; Shulman, 1987). Outre les intrants décrits ci-dessus, un certain nombre de processus à l’œuvre à l’échelle de la 
classe améliorent, selon certaines études, l’efficacité de l’éducation. Il s’agit en particulier du climat et de la qualité de 
l’instruction en classe. Il ressort de certaines recherches que l’apprentissage des élèves est dans l’ensemble favorisé par 
un climat positif et respectueux, relativement peu perturbé et axé sur la performance des élèves (Creemers et Kyriakides, 
2008 ; Harris et Chrispeels, 2006 ; Hopkins, 2005 ; Scheerens et Bosker, 1997). 

Les aspects majeurs d’un climat positif en classe sont : des interactions propices entre enseignants et élèves, de bonnes 
relations entre enseignants et élèves, une priorité aux accomplissements et un environnement d’apprentissage qui se 
caractérise par des règles claires de discipline. La qualité de l’instruction est toutefois une dimension plus complexe. 
Des éléments suggèrent qu’il n’y a pas qu’une seule façon de bien enseigner. Des cours bien structurés et bien gérés 
au rythme étudié, un suivi rapproché, une présentation claire et un feed-back encourageant et instructif (les aspects 
clés de l’« instruction directe ») sont en corrélation positive avec la performance des élèves. Toutes ces composantes 
contribuent à créer un environnement propice à l’apprentissage en classe et optimisent l’exploitation du temps 
d’apprentissage. Toutefois, la motivation et les résultats non cognitifs des élèves augmentent sous l’effet d’autres 
caractéristiques qualitatives de l’instruction, tels que le climat en classe et les relations entre enseignants et élèves qui 
favorisent l’autonomie des élèves, la compétence et les rapports sociaux. De plus, pour améliorer la compréhension 
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conceptuelle, l’instruction doit se baser sur des contenus exigeants (Brown, 1994). Par ailleurs, différents sous-groupes 
d’élèves peuvent bénéficier de pratiques différentes en matière d’instruction. Les enseignants doivent donc orchestrer 
les activités d’apprentissage pour répondre aux besoins spécifiques de leur classe. Klieme et al. (2009) ont condensé ces 
aspects dans un cadre de qualité de l’instruction à trois dimensions : i) une gestion claire et bien structurée de la classe ; 
ii) un climat propice et axé sur les élèves en classe ; et iii) une activation cognitive sur la base de contenus exigeants. 
Plusieurs études indépendantes sur les cours de mathématiques dans l’enseignement secondaire ont confirmé depuis 
lors cette structure triarchique de la qualité de la classe et corroborent dans une certaine mesure l’impact cognitif et 
motivationnel supposé (TIMSS-Video : Klieme et al., 2001 ; COACTIV : Baumert et al., 2009 ; Pythagoras : Lipowsky 
et al., 2009). Klieme et Rakoczy (2003, voir également Kunter et al., 2008) ont identifié des structures similaires dans 
des extensions nationales de l’enquête PISA. Toutefois, la qualité de l’instruction, en particulier l’activation cognitive, 
est dans une grande mesure propre aux matières. Des aspects spécifiques aux mathématiques sont décrits dans la 
section « Les conditions d’apprentissage au service de la culture mathématique ».

Concernant l’élaboration des variables, l’enquête PISA n’inclut pas de niveau Classe dans la mesure où les échantillons 
d’élèves âgés de 15 ans sont prélevés dans toutes les classes des établissements d’enseignement échantillonnés, si ce 
n’est dans les quelques pays qui ont étendu leur échantillon pour y inclure des composantes basées sur les années 
d’études. Cette conception ne va pas sans difficultés pour analyser des effets spécifiques aux classes et aux enseignants 
(Opdenakker et van Damme, 2000 ; Van Landeghem et al., 2005), et étudier des modèles bien spécifiés d’efficacité de 
l’éducation. De plus, elle renforce l’orientation de l’enquête PISA sur le rendement. L’enquête PISA peut toutefois rendre 
compte des intrants et des processus à l’échelle de la classe de façon descriptive, compte tenu de variables dont d’autres 
sources établissent le lien avec la performance des élèves et moyennant leur évaluation via les questionnaires « Élève », 
« Établissement » et, le cas échéant, « Enseignant ». Les chefs d’établissement ont, par exemple, répondu à des questions 
au sujet de caractéristiques contextuelles des enseignants et de leurs orientations pédagogiques principales, tandis 
que les élèves ont été interrogés sur le contexte de leur classe et les pratiques qui y sont d’usage. Les échelles PISA de 
climat de discipline et de soutien de l’enseignant en cours de mathématiques sont des indicateurs de la structure et du 
soutien dans le modèle triarchique de la qualité de l’instruction. Le cycle PISA 2006 a inclus plusieurs indicateurs sur les 
pratiques pédagogiques novatrices en cours de sciences, et le cycle PISA 2012 en a fait de même en mathématiques (voir 
la section « Possibilités d’apprentissage et qualité de l’instruction : évaluation de l’environnement d’apprentissage »). Des 
informations détaillées sur les convictions des enseignants, entre constructivisme et transmission directe par exemple, et 
sur leurs activités de développement professionnel viendront assurément affiner le trait. À l’occasion du cycle PISA 2012, 
certains pays devraient y parvenir en établissant un lien entre l’enquête PISA 2012 et l’enquête TALIS sur les enseignants 
en 2013. Ces données agrégées à l’échelle des établissements d’enseignement pourront donc alimenter des analyses 
secondaires des résultats de l’enquête PISA.

Intrants et processus à l’échelle des élèves
La performance des individus à l’âge de 15 ans n’est pas seulement le fruit des effets cumulés de la scolarité, elle est 
également le fruit des expériences d’apprentissage vécues dans le milieu familial. Les parents plus instruits sont capables 
d’offrir de meilleures possibilités d’apprentissage à leurs enfants. Ils sont aussi capables de leur donner un meilleur accès 
à l’écrit, au voyage et à d’autres ressources qui excitent la curiosité de leurs enfants. Selon certaines études, le fait que les 
parents nourrissent de grandes ambitions au sujet de la scolarité de leurs enfants et s’intéressent à leur travail scolaire est 
en corrélation avec leur réussite scolaire ; il en va de même avec la participation des parents aux conférences scolaires 
et leur implication dans les devoirs (Alexander et al., 2007 ; Christenson, 2004 ; Hoover-Dempsey et Sandler, 1997 ; Ma, 
1999 ; Sui-Chu et Willms, 1996 ; Wang et al., 1993). 

L’un des objectifs de la collecte de données sur le milieu familial des élèves est de tenir compte de ses impacts sur 
l’apprentissage lors de l’estimation des effets à l’échelle des établissements d’enseignement. Outre le questionnaire « Élève », 
le questionnaire « Parents » proposé à titre d’option internationale permet de recueillir des informations sur plusieurs 
variables pertinentes, notamment les attentes des parents concernant la carrière de leurs enfants, leur implication dans 
l’établissement d’enseignement et les matières scolaires évoquées en famille. Ensemble, ces instruments permettent de 
procéder à la triangulation du soutien des parents et de leurs attentes académiques sous divers angles. Les données sur le 
matériel informatique que les élèves ont à leur disposition, sur l’usage qu’ils en font – y compris à domicile – et sur leurs 
attitudes et compétences en la matière qui sont recueillies via le questionnaire sur la maîtrise des TIC contribueront en 
particulier à expliquer les résultats aux épreuves cognitives informatisées.

Outre le milieu socio-économique et familial des élèves, leur contexte linguistique semble pertinent. Grandir dans un 
milieu bilingue peut favoriser la sensibilisation linguistique et faciliter l’apprentissage de langues étrangères (Hesse et 
al., 2008). Toutefois, la maîtrise imparfaite de la langue d’enseignement durant les premières années de scolarité peut 
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aussi avoir un impact négatif sur l’apprentissage dans d’autres matières et nuire au parcours scolaire des élèves à long 
terme (Schmid, 2001 ; Stanat et Christensen, 2006). D’une part, les migrants et les minorités ethniques peuvent avoir à 
s’adapter à un contexte culturel qui ne leur est pas familier à l’école (Berry, 1980, 1990 ; Hovey et King, 1996 ; Liebkind, 
1996) et s’exposer à la discrimination (Amiot et Bourhis, 2005 ; Perreault et Bourhis, 1999). D’autre part, ces groupes se 
distinguent souvent par de plus hautes aspirations et une plus grande motivation que leurs condisciples qui ne vivent pas 
dans des minorités ethniques (Kao et Tienda, 1998 ; Krahn et Taylor, 2005 ; Stanat, 2006 ; Stanat et Christensen, 2006). 
Au sujet des élèves issus de l’immigration, l’enquête PISA cherche à identifier les différents intrants, processus et extrants 
de l’éducation pour isoler les effets de la migration des effets socio-économiques et linguistiques. Elle cherche aussi à 
isoler les effets individuels des effets collectifs ou contextuels. Le cycle PISA 2012 tente d’accroître le pouvoir explicatif 
de l’étude en incluant des indicateurs d’acculturation et de proximité culturelle perçue ainsi que des informations 
détaillées sur le contexte linguistique via le questionnaire sur le parcours scolaire. Le questionnaire facultatif « Parents » 
fournit des informations supplémentaires sur l’ascendance allochtone, et le questionnaire facultatif sur le parcours 
scolaire, des informations supplémentaires sur le contexte linguistique familial.

Les processus généraux de niveau Élève concernent essentiellement le temps d’apprentissage. Les possibilités formelles 
d’apprentissage sont d’ordinaire obligatoires, mais les élèves peuvent ne pas en tirer pleinement parti, que ce soit parce 
qu’ils sèchent les cours, qu’ils arrivent en retard ou qu’ils ne sont pas attentifs en classe. L’absentéisme et le temps 
consacré aux tâches influent fortement sur la performance des élèves et sont en corrélation avec les taux d’abandon, 
de criminalité et de toxicomanie (voir, par exemple, Baker et al., 2001 ; Lee et Burkam, 2003 ; McCluskey et al., 
2004 ; Wilmers et al., 2002). De plus, ces comportements sont également pertinents sous forme d’indicateur agrégé de 
l’environnement d’apprentissage en milieu scolaire. En revanche, les élèves peuvent allonger leur temps d’apprentissage 
et diversifier leurs possibilités d’apprentissage en se livrant à des activités d’apprentissage individuelles ou à des activités 
extrascolaires, par exemple les clubs académiques, les concours, le bénévolat et les clubs de discussion. Les élèves 
issus de milieux sociaux défavorisés semblent bénéficier particulièrement de la participation à ce type d’activités (voir, 
par exemple, McComb et Scott-Little, 2003). Dans certains pays, suivre des cours payants de soutien scolaire (comme 
ceux proposés dans les juku au Japon) est courant et constitue une partie importante du système d’éducation (Baker et 
LeTendre, 2005). 

Les ambitions scolaires sont une variable prédictive probante du niveau de formation futur des élèves (voir, par exemple, 
Thiessen, 2007) ; elles varient entre les groupes ethniques en termes de qualité et de stabilité (voir, par exemple, Kao et 
Tienda, 1998 ; Mau et Heim Bikos, 2000). La motivation des élèves et leurs attitudes à l’égard de l’apprentissage sont 
des intrants importants de ce niveau, qui peuvent également être considérés comme des résultats non cognitifs. Comme 
les styles d’apprentissage des élèves, elles sont en grande partie spécifiques aux matières ; c’est la raison pour laquelle 
nous y reviendrons dans la section suivante « Les conditions d’apprentissage au service de la culture mathématique ». 
Des caractéristiques générales, indépendantes des matières, des élèves peuvent en revanche expliquer la performance 
des élèves, en particulier des compétences transversales telles que la résolution de problèmes. Le cycle PISA 2012 inclut 
un indicateur sur l’ouverture des élèves à l’apprentissage et à l’exploration, ainsi qu’une taxinomie des approches de 
résolution de problèmes et un indicateur sur les stratégies lors des tests.

Concernant l’élaboration des variables, contrairement aux caractéristiques spécifiques au milieu et au soutien familial 
qu’il est plus judicieux de dériver du questionnaire  «  Parents  », la plupart des caractéristiques constituant le profil 
d’apprenant des élèves sont, comme par le passé, évaluées sur la base du questionnaire « Élève » (d’autant que le 
questionnaire « Parents » est une option internationale en 2012). Deux des options internationales proposées lors du 
cycle PISA 2012 fourniront des informations supplémentaires, en l’occurrence les questionnaires sur la maîtrise des TIC 
et sur le parcours scolaire. Les variables prédictives de niveau Élève les plus probantes de l’apprentissage (la capacité 
intellectuelle et les connaissances antérieures) ne sont toutefois pas faciles à évaluer dans l’enquête PISA. Toutefois, des 
extensions longitudinales de l’enquête PISA, qui ont été menées avec succès dans certains pays, ont réussi à utiliser 
les capacités intellectuelles et les connaissances antérieures pour estimer l’impact de variables scolaires. Il y a lieu 
d’envisager la possibilité d’opter pour des extensions longitudinales si les responsables politiques veulent être bien 
informés des effets des établissements d’enseignement et de la scolarité (voir les conclusions dans la section « Garantir 
la validité des instruments PISA, leur pouvoir explicatif et leur pertinence pour l’action publique »).

LES CONDITIONS D’APPRENTISSAGE AU SERVICE DE LA CULTURE MATHÉMATIQUE
Les mathématiques sont le domaine majeur d’évaluation du cycle PISA 2012, ce qui a des implications claires pour 
l’élaboration des variables contextuelles propres aux élèves et au système d’éducation. Conformément à la taxinomie 
des variables de l’éducation de niveau Élève présentée au tableau 6.1, l’enquête PISA cherche à décrire des aspects 
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importants de l’affect des élèves et leur expérience des mathématiques dans le cadre scolaire et en dehors (voir, 
par exemple, l’expérience d’approches différentes à l’égard de l’enseignement des mathématiques, les approches 
d’apprentissage préférées), leur motivation, et leur intérêt et leur engagement en la matière. Au niveau institutionnel 
(voir les variables de niveau Classe et Établissement dans le tableau 6.1), l’enquête PISA cherche à décrire des aspects 
importants de l’apprentissage et de l’instruction en mathématiques, et notamment à analyser la relation entre les 
stratégies d’apprentissage et d’enseignement et la performance des élèves, ainsi que la relation entre l’organisation 
des établissements d’enseignement, les structures et l’engagement actif des élèves dans l’apprentissage. Ces objectifs 
cadrent bien avec la « Stratégie de développement de l’enquête PISA à plus long terme », un texte dans lequel le Comité 
directeur PISA a affirmé dès 2005 qu’il était « concevable de faire de l’efficience et de l’efficacité des processus éducatifs 
la thématique majeure du cycle PISA 2012 », car cette analyse « se prêterait particulièrement bien aux mathématiques, 
le domaine d’évaluation le plus fortement corrélé aux programmes de cours de l’enquête PISA »6.

Dans les sections suivantes sont décrits les fondements de l’analyse des diverses facettes de la culture mathématique, 
dont les conditions essentielles à l’échelle des élèves et des systèmes. De plus, les considérations conceptuelles sont 
accompagnées de recommandations concernant la conception des questionnaires contextuels du cycle PISA 2012.

La culture mathématique : Un défi en matière d’instruction et d’évaluation 
Comme la culture mathématique est l’une des principales conditions de réussite dans la société moderne de la 
connaissance à forte composante technologique, c’est l’une des priorités de la plupart des systèmes d’éducation. Les 
compétences en mathématiques ont été et restent un domaine essentiel de la quasi-totalité des évaluations cognitives 
à grande échelle, qu’elles soient nationales ou internationales. Dans le monde entier, les responsables politiques se 
soucient énormément de la qualité de l’instruction des mathématiques. Toutefois, la signification même d’instruction 
de qualité a beaucoup changé ces 20  dernières années (voir Schoenfeld, 2006). Ce mouvement de réforme a de 
multiples origines, du pragmatisme de Dewey à la notion de développement cognitif du psychologue russe Vygotsky, 
en passant par la « Reformpädagogik » (réforme pédagogique) allemande, l’épistémologie constructiviste moderne et la 
théorie de l’autorégulation de l’apprentissage. À partir de ces sources, des concepts non mécanistiques d’apprentissage 
et d’enseignement ont été inventés, et ont fini par s’infiltrer dans les pratiques pédagogiques des professeurs de 
mathématiques.

Le document « Curriculum and Evaluation Standards for School Mathematics », publié en 1989 aux États-Unis par 
une association d’enseignants, est sans doute le texte fondateur de la conception moderne de l’enseignement des 
mathématiques ; il y a été fait largement écho dans le monde entier. Ce document décrit « cinq objectifs fixés à tous les 
élèves : i) apprendre à valoriser les mathématiques ; ii) devenir confiants en leur capacité de faire des mathématiques ; 
iii) devenir des acteurs de la résolution de problèmes mathématiques  ; iv)  apprendre à communiquer de façon 
mathématique ; et v) apprendre à raisonner de façon mathématique » (NCTM, 1989, p. 5). Les normes du NCTM 
marquent un changement net dans la façon de concevoir l’enseignement des mathématiques, car les facultés générales 
de raisonnement mathématique viennent remplacer les objectifs d’apprentissage axés sur les contenus que l’on utilisait 
auparavant pour caractériser la finalité de l’éducation. L’enseignement des mathématiques vise désormais à aiguiser les 
facultés de raisonnement mathématique et à améliorer leur application dans des problèmes tirés du monde réel, bien au-
delà de ce qui se faisait auparavant, à savoir inculquer des connaissances à restituer et des compétences procédurales. 
Des recherches plus récentes ont développé et étoffé ces compétences au travers de travaux théoriques et d’études 
empiriques (Niss, 2003 ; Blomhoj et Jensen, 2007). Plus récemment encore, des avancées similaires ont été faites via la 
Common Core State Standards Initiative (CCSSI) (2010) pour les mathématiques aux États-Unis. La version préliminaire 
du document de la CCSSI contient non seulement des normes de contenus mathématiques, mais aussi des pratiques 
mathématiques qui se basent explicitement sur les normes du NCTM évoquées ci-dessus.

Le cadre PISA d’évaluation des mathématiques s’inspire de ces avancées. Depuis 10 ans, l’enquête PISA a compté 
parmi les acteurs majeurs de la promotion de l’approche basée sur la modélisation et le raisonnement à l’égard des 
mathématiques, qui bénéficie du soutien sans faille au niveau mondial des responsables politiques et des experts 
spécialisés dans l’enseignement des mathématiques. Le cadre  PISA  2012 d’évaluation des mathématiques (voir le 
chapitre 1) ne reflète pas les disciplines traditionnelles des mathématiques telles qu’elles sont enseignées (l’algèbre, 
la géométrie, les statistiques, etc.), mais accorde la priorité aux «  idées majeures  » qui guident la compréhension 
conceptuelle et s’attache aux compétences mathématiques, bien au-delà des savoirs et savoir-faire techniques.

Lors de la conceptualisation de l’enquête  PISA, l’idée fondamentale était d’évaluer le raisonnement mathématique 
en contexte. Dans la version préliminaire du cadre d’évaluation des mathématiques du cycle PISA 2012, la culture 
mathématique se définit comme « l’aptitude d’un individu à formuler, employer et interpréter des mathématiques 
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dans un éventail de contextes, autrement dit sa capacité à se livrer à un raisonnement mathématique et à utiliser des 
concepts, procédures, faits et outils mathématiques pour décrire, expliquer et prévoir des phénomènes. Elle aide les 
individus à comprendre le rôle que les mathématiques jouent dans le monde et à se comporter en citoyens constructifs, 
engagés et réfléchis, c’est-à-dire capables de poser des jugements et de prendre des décisions en toute connaissance 
de cause » (voir le chapitre 1). Le concept n’est guère différent de celui qui a été élaboré, puis utilisé pour concevoir 
les épreuves  PISA des cycles antérieurs, où les items étaient conçus pour évaluer «  la mesure dans laquelle [les 
élèves] sont capables de mettre en œuvre leurs compétences mathématiques pour résoudre des problèmes de la vie 
courantes » (OCDE, 2004, p. 40). Le cadre du cycle PISA 2012 (voir le chapitre 1) base toujours l’évaluation des savoir-
faire mathématiques des adolescents de 15 ans sur les phases du processus de modélisation mathématique et retient 
une série de compétences mathématiques fondamentales : communication, représentation, élaboration de stratégies, 
mathématisation, raisonnement et argumentation, utilisation d’opérations et d’un langage symbolique, formel et 
technique, et utilisation d’outils mathématiques. De plus, les items sont conçus en fonction de quatre grandes catégories 
de contenus mathématiques dans l’enseignement secondaire : la quantité, l’incertitude et les données, les variations et 
les relations, et l’espace et les formes. L’évaluation PISA de la culture mathématique continuera donc à moyen terme à 
aller bien au-delà des connaissances et compétences mathématiques purement techniques.

Les épreuves cognitives PISA couvrent donc trois des cinq objectifs de l’enseignement des mathématiques cités ci-dessus, 
à savoir la capacité des élèves à se livrer à un raisonnement mathématique, à résoudre des problèmes et à communiquer. 
Les deux autres objectifs, valoriser les mathématiques et avoir confiance en sa capacité à faire des mathématiques, 
sont évalués à titre de résultats non cognitifs dans le questionnaire « Élève », comme les stratégies en rapport avec les 
mathématiques. Ces constructs sont considérés comme des résultats de l’enseignement des mathématiques et aideront 
de surcroît à expliquer les écarts de performance dans les épreuves PISA de mathématiques. La section suivante en 
explique les fondements conceptuels et les indicateurs.

Indicateurs de résultats en rapport avec la culture mathématique : Stratégies, convictions 
et motivation

Stratégies et métacognition
Les professeurs de mathématiques veulent non seulement connaître la nature et le nombre des problèmes que les 
élèves sont capables de résoudre, mais également leur cheminement pour résoudre ces problèmes (les stratégies qu’ils 
appliquent pour étudier leurs leçons de mathématiques, se préparer à des tests ou encore aborder des problèmes). 
Les stratégies d’apprentissage des mathématiques et de résolution de problèmes sont des résultats importants de 
l’enseignement et une condition essentielle à la poursuite de l’apprentissage en mathématiques – au même titre que les 
stratégies d’apprentissage sur la base de textes en compréhension de l’écrit. Les élèves qui connaissent et maîtrisent des 
stratégies sont capables d’utiliser leur culture mathématique dans de nouveaux contextes et de nouvelles tâches.

En compréhension de l’écrit, l’enquête  PISA a utilisé les autoévaluations des élèves au sujet de trois stratégies 
d’apprentissage, à savoir la mémorisation (apprendre des mots clés, réciter des contenus), l’élaboration (établir des liens 
entre des domaines connexes, réfléchir à d’autres solutions) et le contrôle (des stratégies métacognitives impliquant une 
planification, un suivi et une régulation). Ces échelles ont été adaptées aux mathématiques lors du cycle PISA 2003. 
L’échelle d’élaboration a été constituée sur la base d’items adaptés de l’évaluation de la compréhension de l’écrit, 
tels que « Quand j’apprends des mathématiques, j’essaie d’établir des relations entre ce travail et des choses apprises 
dans d’autres matières », ainsi que d’items spécifiques tels que « Quand je résous des problèmes de mathématiques, 
j’imagine souvent de nouvelles façons de trouver la réponse » et « Quand je résous un problème de mathématiques, je 
réfléchis souvent à la façon dont on pourrait appliquer la solution à d’autres cas intéressants ». Cette nouvelle version de 
l’échelle s’est révélée valide : c’est une variable prédictive probante de la performance en mathématiques dans les pays 
participants. En revanche, l’échelle de mémorisation n’a pas été retenue à titre d’échelle distincte valide, et des résultats 
mitigés ont été obtenus pour les stratégies de contrôle que les élèves ont été invités à évaluer (OCDE, 2005b, p. 297 ; 
Vieluf et al., 2009a, 2009b). 

C’est à dessein que les items relatifs aux stratégies d’élaboration en mathématiques se situent dans le contexte de 
la résolution de problèmes. Des études comparatives internationales montrent en effet que l’enseignement des 
mathématiques est essentiellement défini en termes de résolution de problèmes dans le monde entier (Christiansen et 
Walther, 1986 ; Hiebert et al., 2003 ; Stigler et Hiebert, 1999). Lorsque les élèves travaillent seuls, en petits groupes ou 
tous ensemble, ils doivent souvent résoudre des problèmes ou effectuer des tâches de routine. Dans de nombreux pays, 
les enseignants se servent d’exemples de problèmes, même lorsqu’ils présentent un nouveau contenu, pour que leurs 
élèves découvrent de nouvelles méthodes de résolution de problèmes. Étudier ou apprendre en mathématiques signifie 
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donc essentiellement résoudre des problèmes. Ce sont les stratégies de résolution de problèmes qui sont au cœur de 
la culture mathématique, et non les stratégies d’apprentissage comme en compréhension de l’écrit. Des études sur les 
aspects cognitifs de l’apprentissage des mathématiques les ont redéfinies en tant qu’instances de ce que l’on appelle 
couramment la métacognition (Desoete et Veenman, 2006 ; Garofalo et Lester, 1985 ; Schneider et Artelt, à paraître ; 
Schoenfeld, 1992). En général, la métacognition désigne le fait que l’individu connaît ses stratégies et processus cognitifs 
et y réfléchit, comme le définit Flavell dans un texte désormais de référence (1979). 

Concernant l’élaboration des échelles, l’échelle de stratégies d’élaboration créée à l’occasion du cycle  PISA  2003 
(autoévaluation des stratégies d’apprentissage en mathématiques et de résolution de problèmes) a été conservée pour 
permettre des analyses de tendances. Toutefois, comme Schneider et Artelt (à paraître) le soulignent, les indicateurs de 
métacognition dérivés des évaluations que font les élèves de leurs stratégies et de leur usage ne sont guère probants. De 
plus, il est possible d’envisager à l’avenir l’utilisation d’indicateurs dérivés des fichiers journaux des épreuves cognitives 
informatisées ou d’indicateurs dérivés des connaissances métacognitives déclarées comme ceux élaborés sur la base de 
l’évaluation de la métacognition en compréhension de l’écrit lors du cycle PISA 2009.

Motivation et intentions 
À l’heure où les formations en sciences, en technologie, en ingénierie et en mathématiques attirent peu les étudiants, 
surtout de sexe féminin – un problème qui se pose dans de nombreux pays –, accroître l’intérêt pour les mathématiques 
et la motivation à l’idée d’apprendre en mathématiques, et faire naître des attitudes générales plus positives à l’égard 
des mathématiques, sont des priorités pour les responsables politiques. De plus, les éléments à l’appui d’une relation 
positive entre des attitudes favorables à l’égard des mathématiques et la performance en mathématiques abondent (voir, 
par exemple, la méta-analyse de Ma et Kishor, 1997). 

Les théories sur la motivation des élèves font généralement la distinction entre la motivation intrinsèque et la motivation 
extrinsèque. La motivation intrinsèque provient de la gratification inhérente à une tâche ou à une activité. Lors du 
cycle PISA 2003, ce type de motivation a fait l’objet d’une échelle d’intérêt et de plaisir des mathématiques (sur la 
base d’items tels que «  Je m’intéresse aux choses que j’apprends en mathématiques »). La littérature suggère que la 
motivation intrinsèque a un impact sur l’engagement des élèves et le temps qu’ils consacrent aux tâches, leurs activités 
d’apprentissage, leur performance et leur choix de carrière, et qu’elle peut être forgée en classe (Kunter, 2005 ; Rakoczy 
et al., 2008 ; Ryan et Deci, 2000). Par contraste, la motivation extrinsèque provient de la gratification attendue. Il est 
établi qu’elle est une variable prédictive probante du choix de cours et de carrière, et de la performance (Wigfield et 
al., 1998). Lors du cycle PISA 2003, une échelle de motivation instrumentale a été élaborée au sujet de l’apprentissage 
des mathématiques, à partir d’items tels que « Pour moi, cela vaut la peine d’apprendre les mathématiques, car cela 
améliore mes <perspectives, chances> de carrière professionnelle ».

Des modèles plus sophistiqués de la maîtrise comportementale font la distinction entre des dispositions plus générales 
telles que la motivation intrinsèque et extrinsèque et les intentions. Les intentions sont plus proches du processus réel de 
prise de décision et sont plus pertinentes pour déterminer dans quelle mesure les élèves utilisent les mathématiques dans 
leur vie et les intègrent dans leurs projets d’avenir. Ces items sont vraisemblablement moins biaisés en raison de réponses 
spécifiques aux cultures ou de normes liées à des groupes de pairs. Les intentions à court terme peuvent être évaluées sur 
la base d’une échelle dérivée d’items tels que « Je vais travailler dur pour bien apprendre en mathématiques » (Lipnevich 
et al., à paraître). Les intentions à long terme ou les orientations à l’avenir peuvent être rapportées sur une version 
adaptée de l’échelle élaborée au sujet des sciences lors du cycle PISA 2006 sur la base d’items tels que « J’aimerais 
exercer une profession dans laquelle interviennent les mathématiques ». Cette échelle permettrait de déterminer dans 
quelle mesure les pays peuvent espérer amener des sujets très performants à opter pour des professions en rapport avec 
les mathématiques, et d’étudier les inégalités d’accès dans les professions en rapport avec les sciences, la technologie, 
l’ingénierie et les mathématiques.

Concernant l’élaboration des variables, ces quatre échelles, à savoir l’intérêt et le plaisir des mathématiques, la 
motivation instrumentale relative à l’apprentissage en mathématiques, les intentions à court terme et les intentions à 
long terme, suffiront pour répondre à des questions sur la motivation des élèves en mathématiques qui sont pertinentes 
pour l’action publique. L’inclusion de six échelles d’attitudes dans le questionnaire « Élève » et l’intégration de plusieurs 
items d’attitude dans les épreuves cognitives, comme lors du cycle PISA 2006, surchargeraient inutilement les élèves. 
Toutefois, des approches novatrices pourraient être adoptées à titre expérimental pour réduire les biais culturels et 
garantir la comparabilité des résultats entre les cultures (voir la section « Extension de l’échantillon pour étudier la 
variation au niveau Établissement [option internationale] »). 
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Image de soi et comportement prévu
La façon dont les élèves se considèrent est une variable prédictive probante de leurs actes et de leurs décisions face à 
des tâches et des situations difficiles (Bandura, 1977). L’efficacité perçue se définit comme la perception d’un individu 
de sa capacité à mener à bien certaines tâches. Quant à la perception de soi, elle renvoie plus largement à la façon 
dont les individus évaluent leurs attributs. Selon des études sur l’enseignement des mathématiques, l’efficacité perçue 
en mathématiques est une variable prédictive probante des notes en mathématiques, de la performance en résolution 
de problèmes, de l’intérêt pour les mathématiques et – une fois encore – des choix de carrière (Britner et Pajares, 
2006 ; Pajares et Miller 1997 ; Turner et al., 2004). Lors du cycle PISA 2003, deux indicateurs ont été élaborés  : la 
perception de soi en mathématiques (sur la base d’items tels que « J’apprends vite en mathématiques ») et la perception 
des capacités personnelles à surmonter les difficultés en mathématiques (voir Lee, 2009 ; OCDE, 2005b). Les élèves 
ont plus précisément été invités à indiquer dans quelle mesure ils se sentent sûrs d’eux à l’idée d’effectuer huit tâches 
de mathématiques dont la difficulté varie : certaines se basent sur des procédures techniques directes (résoudre une 
équation du type  : 3x + 5 = 17) et d’autres requièrent une modélisation mathématique (calculer la consommation 
d’essence d’une voiture) (OCDE, 2005b, p. 292). La perception de soi en mathématiques et la perception des capacités 
personnelles à surmonter des difficultés en mathématiques se sont toutes deux révélées équivalentes entre les cultures 
et il est apparu qu’elles étaient des variables prédictives probantes de la performance des élèves (Vieluf et al., 2009a, 
2009b). 

La mesure dans laquelle les élèves s’estiment confiants dans leur capacité à mener à bien des tâches mathématiques et 
la mesure dans laquelle ils valorisent les mathématiques sont des variables très pertinentes pour prévoir et expliquer le 
comportement des élèves en mathématiques, en cours et dans leur choix de carrière. Un certain nombre de modèles 
Attentes-Valeur ont été proposés, tant en psychologie qu’en économie, pour intégrer les deux aspects de la prise 
de décision. L’un de ces modèles est celui de la théorie du comportement planifié d’Ajzen (1991), selon laquelle le 
comportement volitif est déterminé par des attitudes spécifiques et des normes subjectives (côté valeur), et par le contrôle 
comportemental perçu (côté attentes). (Pour une application aux mathématiques dans les recherches interculturelles, 
voir Lipnevich et al., à paraître.) Selon Ajzen (1991), la manipulation de ces variables prédictives permet d’accroître la 
probabilité qu’un individu ait l’intention de poser un acte, ce qui entraîne l’augmentation de la probabilité qu’il pose 
effectivement cet acte (voir la figure 6.1).

 Figure 6.1 
La théorie du comportement planifié

Comportement

Conviction normative
Conviction du sujet que des individus ou 
groupes d’individus estiment qu’il doit adopter 
le comportement et motivation à se conformer 
à leur volonté

Conviction de contrôle
Conviction du sujet qu’il a la possibilité, les 
connaissances, les compétences et les ressources 
requises pour adopter le comportement

Attitude à l’égard 
du comportement

Maîtrise 
comportementale 

perçue

Norme subjective
Intention 

comportementale

Conviction comportementale
Conviction du sujet qu’un comportement 
entraîne des résultats et évaluation de ces résultats

Dans ce contexte, les attitudes, la maîtrise comportementale perçue et les normes subjectives peuvent être des variables 
prédictives de la volonté des élèves de consacrer du temps à leurs devoirs de mathématiques, de poser des questions en 
classe ou de se livrer à des exercices de relaxation pour lutter contre leur anxiété et, donc, d’améliorer leur performance 
en mathématiques.

Concernant l’élaboration des variables, l’application du modèle complet d’Ajzen accroît sensiblement le pouvoir 
analytique de l’enquête pour expliquer les efforts des élèves en mathématiques, leur comportement en mathématiques 
et, indirectement, leurs résultats, si possible. Toutefois, en raison des coûts et des ressources à mobiliser pour évaluer 
toutes les facettes du modèle, cette extension n’est soumise qu’à des sous-groupes d’élèves, moyennant la rotation des 
items (voir la section « Rotation des items dans les extensions du questionnaire “Élève” et les instruments informatisés »). 
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Dans le questionnaire «  Élève », les deux indicateurs d’image de soi en mathématiques sont utilisés et l’indicateur 
d’anxiété en mathématiques est conservé. Toutefois, de nouveaux items ont été expérimentés en raison de doutes sur la 
validité interculturelle et le pouvoir explicatif incrémentiel (Lee, 2009 ; Vieluf et al., 2009a, 2009b). 

Possibilités d’apprentissage et qualité de l’instruction : Évaluation de l’environnement 
d’apprentissage
L’enquête PISA cherche à décrire les conditions d’apprentissage dans le domaine majeur d’évaluation du cycle pour 
deux raisons. En premier lieu, l’enquête  PISA contribue à décrire et comparer les environnements d’apprentissage 
des élèves âgés de 15 ans dans les différents pays, sur la base de variables dont la littérature établit qu’elles sont des 
indicateurs probants de la qualité de l’instruction. En deuxième lieu, ces variables contribuent à expliquer les résultats 
des élèves – pas dans tous les pays, mais dans ceux où la plupart des élèves fréquentent un établissement échantillonné 
à deux reprises au moins – ce qui est le cas dans deux tiers des pays qui ont participé au cycle PISA 2006.

Les environnements d’apprentissage qui aident les élèves à développer leur culture mathématique – telle qu’elle se 
conçoit dans l’enquête PISA – sont décrits dans la littérature comme des cadres d’apprentissage en contexte (Schoenfeld, 
2006), où l’enseignement est basé sur la discussion (Boaler et Greeno, 2000  ; Stein et al., 2008) et qui incluent la 
modélisation mathématique (Blum et Leiss, 2005) à titre d’activité essentielle. Dans ses travaux précurseurs, Schoenfeld 
(1987, 1992) a plaidé en faveur d’une culture mathématique qui permette un apprentissage éclairé, qui établisse des 
liens entre des concepts mathématiques et qui rapporte ces liens à la vie courante des élèves – par comparaison avec 
l’instruction classique qui vise la maîtrise de formules, d’algorithmes, de définitions et autres contenus techniques. La 
« conception moderne de l’enseignement efficace des mathématiques » (Stein et al., 2008) consiste notamment « à 
présenter aux élèves des problèmes mathématiques complexes plus réalistes, à les amener à se renvoyer la balle pour 
travailler sur ces problèmes, puis à partager les stratégies et les solutions des uns et des autres lors d’une discussion 
orchestrée par l’enseignant avec toute la classe » (p. 315). 

Comme l’enquête PISA entend couvrir les aspects majeurs de l’environnement d’apprentissage des mathématiques dans 
ses questionnaires, cette conception moderne de l’enseignement des mathématiques est un défi. Les items sur les contenus 
ne suffisent pas pour décrire les processus d’enseignement et d’apprentissage propices au développement de la culture 
mathématique. Tout d’abord, parce que la culture mathématique telle qu’elle se conçoit dans l’enquête PISA renvoie à 
un rendement cumulé, qui dépend plus de compétences et de processus mathématiques fondamentaux et, donc, moins 
de contenus spécifiques qui auraient été enseignés. Ensuite, parce que la qualité de l’enseignement des mathématiques 
dépend moins des contenus que de la clarté et de la structure des cours, du soutien aux élèves et des difficultés 
cognitives (voir la section «  Intrants et processus à l’échelle des classes »). C’est pourquoi l’enquête PISA a redéfini 
la notion de possibilité d’apprentissage, un construct important qui caractérise les environnements d’apprentissage 
dans d’autres études internationales sur les acquis des élèves. De plus, les données sur les possibilités d’apprentissage 
obtenues auprès des élèves peuvent être étudiées à l’échelle des établissements d’enseignement, grâce à la conception 
des instruments PISA.

Possibilités d’apprentissage : couverture des catégories de contenus et des types de problèmes
La notion de possibilité d’apprentissage a été introduire par John Carroll au début des années 60, initialement pour 
indiquer si les élèves avaient eu suffisamment de temps et reçu une instruction adéquate pour apprendre (Carroll, 1963 ; 
Abedi et al., 2006). Elle est depuis lors devenue un concept important dans les évaluations internationales des acquis des 
élèves (Husén, 1967 ; Schmidt et McKnight, 1995 ; Schmidt et al., 2001), et il est établi qu’elle est en forte corrélation 
avec la performance des élèves, en particulier dans les comparaisons entre les pays (Schmidt et Maier, 2009, pp. 552-
556). Parallèlement, la portée du construct s’est considérablement développée. Stevens (1993, pp. 233-234) a identifié 
les quatre types de variables les plus souvent cités dans la littérature au sujet des possibilités d’apprentissage : 

La couverture du contenu : ces variables permettent de déterminer si les élèves voient ou non le programme prévu 
dans une année d’études ou une matière. 

L’exposition au contenu  : ces variables portent sur le temps prévu et consacré à l’instruction, et sur le caractère 
approfondi de l’enseignement dispensé.

L’importance du contenu : ces variables montrent l’importance accordée aux thématiques du programme et identifient 
les élèves sélectionnés pour recevoir une instruction privilégiant les compétences d’ordre inférieur (mémorisation par 
cœur) ou d’ordre supérieur (résolution de problèmes).

La qualité de l’instruction : ces variables montrent en quoi les pratiques pédagogiques en classe (la présentation des 
cours) influent sur la performance académique des élèves.
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Pour certains auteurs, les possibilités d’apprentissage sont devenues plus ou moins synonymes de qualité de l’instruction. 
Schmidt et Maier (2009) précisent toutefois dans leur analyse que les possibilités d’apprentissage sont un concept 
relativement simple : « Ce que les élèves apprennent à l’école dépend de ce qu’on leur enseigne » (p. 541), et ils se 
concentrent à dessein sur les possibilités d’apprentissage « au sens le plus strict, c’est-à-dire l’exposition des élèves au 
contenu » (p. 542). 

Schmidt et Maier reconnaissent que les possibilités d’apprentissage sont un construct direct, mais qu’elles sont difficiles 
à mesurer. Pour expliquer les différences de matières vues, il est d’usage de demander aux enseignants et/ou aux élèves 
si des matières du programme prévu ont été enseignées ou non, parfois avec l’appui des journaux de classe (Rowan 
et al., 2004). De plus, il est demandé à des experts spécialisés dans les programmes de cours si certains éléments des 
programmes sont couverts dans des documents tels que les syllabus, les manuels, etc. (le programme prévu) et, dans 
l’affirmative, de quelle manière. Divers indicateurs ont été dérivés de ces données brutes. Dans de nombreux cas, les 
matières enseignées sont jugées à deux égards, en termes de thématique et de niveau, alors qu’à l’échelle des systèmes, 
ce sont des indicateurs de cohérence, de rigueur et de priorité qui ont été dérivés (Schmidt et Maier, 2009). 

Concernant l’élaboration des variables, l’évaluation PISA des possibilités d’apprentissage s’écarte des approches adoptées 
dans d’autres études, car la culture mathématique n’est pas mesurée en termes de contenus, mais sur la base de sept 
facultés mathématiques fondamentales et de quatre catégories de contenu. Dans l’enquête PISA, l’opérationnalisation 
des variables relatives aux possibilités d’apprentissage repose essentiellement sur les appréciations des élèves.

Le cycle PISA 2012 vise à déterminer le niveau de possibilités d’apprentissage dans les pays (voire dans les établissements 
d’enseignement). Les élèves se voient présenter des tâches mathématiques élaborées avec soin – certaines faisant 
intervenir les facultés mathématiques et les catégories de contenu décrites dans le cadre PISA de mathématiques, d’autres 
ressemblant à des tâches plus traditionnelles requérant la reproduction de procédures et la restitution de connaissances. 
Après avoir répondu à ces items, les élèves sont invités à indiquer s’ils ont déjà abordé de telles tâches au cours de 
mathématiques ou lors d’évaluations précédentes et, dans l’affirmative, à quelle fréquence. Il est donc possible d’évaluer 
les possibilités d’apprentissage – à l’échelle des pays, voire des établissements d’enseignement – d’une façon qui permet 
de différencier les types de problèmes et de contenus.

De plus, les élèves sont invités à indiquer dans quelle mesure certains concepts mathématiques leur sont familiers. Cet 
indicateur, ainsi que l’échelle d’efficacité perçue qui est décrite dans la section « Indicateurs de résultats en rapport avec 
la culture mathématique : stratégies, convictions et motivation », peuvent être utilisés comme indicateurs proximaux 
des possibilités d’apprentissage. 

Temps d’apprentissage
Après Carroll (1963), de nombreuses études ont montré que le temps d’apprentissage était une variable prédictive 
majeure des résultats des élèves dans de nombreuses matières, y compris en mathématiques. Le cycle PISA 2012 a 
utilisé un indicateur de 2003 pour permettre la réalisation d’analyses tendancielles. Les élèves ont indiqué le nombre 
moyen d’heures qu’ils consacrent par semaine à leurs devoirs, à des cours de soutien ou de perfectionnement, à des 
cours avec un professeur particulier, et à des cours en dehors de l’école. De plus, la durée et le nombre de cours de 
mathématiques par semaine ont été évalués via les questionnaires « Élève » et « Établissement ».

Qualité de l’instruction 
Comme indiqué dans la section « Intrants et processus à l’échelle des classes », les études sur les cours de mathématiques 
dans l’enseignement secondaire suggèrent que les dimensions fondamentales de la qualité de l’instruction sont : i) la 
structure et la gestion efficiente de la classe ; ii) le soutien des enseignants et l’orientation des élèves ; et iii) la difficulté 
et l’activation cognitive. Deux de ces dimensions sont couvertes par des échelles élaborées lors du cycle PISA 2003, à 
savoir le climat de discipline et le soutien par l’enseignant en cours de mathématiques, à partir du questionnaire « Élève ».

Le rapport international sur le cycle PISA 2003 (OCDE, 2004) montre que le construct du climat de discipline en cours 
de mathématiques est en forte corrélation avec la culture mathématique, alors que d’autres variables – telles que la taille 
des classes, les activités proposées en mathématiques dans l’établissement d’enseignement et le fait de ne pas pratiquer 
le regroupement par aptitudes – n’ont pas d’effet sensible après contrôle du milieu socio-économique. Ces constats 
rejoignent les conclusions d’études antérieures et la théorie exposée dans la section « Intrants et processus à l’échelle 
des classes », selon laquelle une bonne structure et une gestion de classe efficiente sont des conditions essentielles 
à l’apprentissage des élèves. Toutefois, lors du cycle PISA 2003, la relation entre l’environnement d’apprentissage et 
des résultats non  cognitifs tels que l’intérêt des élèves pour les mathématiques ou le plaisir que leur procurent les 
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mathématiques n’a pas été analysée. Depuis lors, Vieluf et  al. (2009a) ont établi l’existence d’une relation positive 
entre le soutien des enseignants et l’intérêt des élèves pour les mathématiques, même après contrôle du milieu socio-
économique. 

La difficulté et l’activation cognitive sont des dimensions cruciales pour le développement de la culture mathématique, 
mais elles sont très difficiles à évaluer. Des concepts similaires, qui mettent en évidence l’importance de l’orchestration 
de l’enseignement des mathématiques d’une façon qui offre aux élèves de nombreuses possibilités de développer leurs 
compétences, sont évoqués sous un angle général dans la littérature sur l’enseignement des mathématiques (voir, par 
exemple, Blum et Leiss, 2007). Toutefois, aucun des indicateurs utilisés lors du cycle PISA 2003 ne permet de refléter 
cette dimension. Plusieurs approches ont été employées avec succès dans des études nationales et ont été expérimentées 
lors de l’essai de terrain du cycle PISA 2012 : 

Comme les devoirs sont une composante quasi universelle de l’enseignement des mathématiques, le traitement que 
les enseignants leur réservent en classe peut être utilisé comme indicateur de difficulté. Rakoczy et al. (2005) ont 
élaboré une échelle qui rend compte des processus relatifs aux devoirs sur la base d’items tels que « Le professeur 
de mathématiques tient à savoir comment nous avons résolu les problèmes de notre devoir » et « Lorsque nous en 
venons aux résultats des devoirs, nous tentons de comprendre les erreurs et de les corriger » (remarque : cette échelle 
ne porte pas sur les devoirs en tant que tels, ni sur le temps que les élèves y consacrent, mais sur la qualité du discours 
en classe à propos des résultats des devoirs).

Les élèves peuvent aussi être interrogés sur le type d’items qu’ils rencontrent souvent en cours de mathématiques, 
par exemple  : «  Nous devons généralement réfléchir un moment pour résoudre les problèmes que nous donne 
le professeur de mathématiques » (échelle de tâches d’activation cognitive utilisée en Allemagne à l’occasion du 
cycle PISA 2003, Baumert et al., 2008).

Pratiques pédagogiques et activités mathématiques des élèves
Une version à orientation comportementale du modèle triarchique de la qualité de l’instruction a été adoptée dans 
l’enquête TALIS de l’OCDE  : les enseignants ont été invités à indiquer à quelle fréquence ils utilisent 13 pratiques 
pédagogiques différentes :

Des pratiques structurantes (cinq items), par exemple annoncer clairement les objectifs d’apprentissage, résumer les 
cours précédents, passer les devoirs en revue, contrôler le cahier d’exercice et poser des questions aux élèves pour 
vérifier qu’ils comprennent la leçon.

Des pratiques axées sur les élèves (quatre items), par exemple faire travailler les élèves en petits groupes pour qu’ils 
trouvent ensemble une solution à un problème ou à un exercice, pratiquer le regroupement par aptitudes, amener les 
élèves à s’autoévaluer et à participer à la planification des cours.

Des activités de renforcement (quatre items), par exemple faire travailler les élèves à des projets d’une semaine au 
moins et leur demander de concevoir un produit, d’écrire une rédaction et de se livrer à des débats contradictoires. 

Il ressort de l’analyse des résultats de la campagne définitive de l’enquête TALIS dans 23 pays que : i) les trois dimensions 
peuvent être différenciées entre les pays (c’est-à-dire que le modèle triarchique présente une certaine validité culturelle) ; 
ii)  l’hypothèse selon laquelle les pratiques structurantes seraient associées à une meilleure discipline en classe (telle 
qu’elle est perçue par les enseignants) se confirme ; et iii) la participation à des activités de développement professionnel 
et la capacité d’enseigner dans des classes très performantes entraînent une augmentation de la fréquence de ces 
pratiques. Les professeurs de mathématiques et de sciences déclarent utiliser moins que leurs collègues qui enseignent 
d’autres matières les pratiques axées sur les élèves et les activités de renforcement (OCDE, 2009b).

Concernant l’élaboration des variables, les échelles TALIS de pratiques pédagogiques ont été adaptées pour pouvoir être 
utilisées lors du cycle PISA 2012, moyennant un bref ajout au questionnaire « Enseignant » de l’enquête TALIS, les items 
relatifs aux activités renforcées étant placés dans le contexte des mathématiques, par exemple utiliser les mathématiques 
pour résoudre un problème de la vie courante, établir un lien entre les mathématiques et d’autres matières, découvrir 
des règles à partir de structures mathématiques, démontrer un théorème mathématique, discuter d’exemples et de 
contre-exemples, utiliser de nombreuses représentations graphiques dans un problème mathématique, et comparer 
diverses méthodes de résolution ou plusieurs solutions pour la même tâche.

Seuls certains pays PISA peuvent établir un lien avec l’enquête TALIS, mais tous les élèves peuvent être invités à indiquer 
à quelle fréquence ils participent à de telles activités.
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Soutien à l’enseignement et à l’apprentissage des mathématiques à l’échelle du système 
et des établissements d’enseignement 
La plupart des variables de niveau Système et Établissement décrites dans les sections « Intrants et processus à l’échelle 
des systèmes » et «  Intrants et processus à l’échelle des établissements d’enseignement » sont susceptibles d’être en 
corrélation avec la performance des élèves en mathématiques et/ou avec leurs attitudes à l’égard des mathématiques. 
Les indicateurs d’intrants et de processus spécifiques aux mathématiques peuvent être obtenus via l’agrégation des 
réponses des élèves aux items sur les possibilités d’apprentissage et la qualité de l’instruction (voir la section « Possibilités 
d’apprentissage et qualité de l’instruction : évaluation de l’environnement d’apprentissage ») à des niveaux supérieurs. 

Toutefois, un certain nombre de variables spécifiques aux mathématiques à l’échelle des établissements d’enseignement 
ou du système façonnent directement les conditions d’enseignement et d’apprentissage des mathématiques. C’est 
pourquoi l’accent pourrait être mis sur les aspects suivants.

Réforme à l’échelle du système :

initiatives, activités en vue d’améliorer le cadre scolaire et programmes de développement professionnel axés sur les 
mathématiques ;

rôle des mathématiques dans l’admission des élèves, leur différenciation, leur évaluation et leur passage de classe, et 
l’évaluation des établissements d’enseignement ; et

temps d’instruction prévu par an en mathématiques.

Réforme à l’échelle des établissements d’enseignement :

offre de cours en mathématiques (cours de soutien et de perfectionnement, tutorat) ;

qualification des professeurs de mathématiques ; et

collaboration entre les professeurs de mathématiques.

Concernant l’élaboration des variables, les données peuvent être agrégées du niveau Établissement au niveau Système, 
car les chefs d’établissement sont interrogés sur toutes ces thématiques dans l’enquête PISA.

CONCEPTION DES QUESTIONNAIRES DU CYCLE PISA 2012

Répartition des contenus entre les cycles PISA : Une structure globale pour les variables 
générales, les variables spécifiques au domaine d’évaluation et les variables 
d’extensions thématiques
Parmi les facteurs pertinents pour comprendre la performance des élèves, leurs attitudes et leur comportement ainsi 
que le fonctionnement des systèmes d’éducation, certains sont directs (par exemple, les variables démographiques, 
le parcours scolaire antérieur, le temps d’enseignement et la taille des classes) et d’autres créés lors de précédents 
cycles PISA sont bien établis (le milieu socio-économique des élèves et leurs stratégies cognitives, ou encore le degré de 
participation des établissements d’enseignement à la prise de décision). Il est apparu que d’autres facteurs étaient moins 
faciles à cerner au travers de l’enquête PISA (par exemple, les politiques de responsabilisation à l’échelle des systèmes, 
les variables spécifiques aux enseignants, certains aspects de l’environnement d’apprentissage en classe ou les activités 
extrascolaires). Faire un choix parmi les nombreuses variables susceptibles d’être incluses est un processus complexe qui 
s’effectue sur la base des priorités fixées par les pays, ainsi que compte tenu de la littérature sur la pédagogie, comme 
indiqué dans les sections précédentes.

Dans la mesure où l’enquête PISA poursuit de nombreux objectifs et s’intéresse à de nombreux résultats de l’apprentissage 
des élèves, et que des informations sur les tendances sont nécessaires, les questionnaires contextuels doivent couvrir :

i) Des variables générales (lors de tous les cycles)

Variables générales d’intrants :

– Intrants de niveau Élève (année d’études, sexe et milieu socio-économique = niveau de formation et profession 
des parents, richesse, patrimoine culturel et ressources pédagogiques de la famille, données sur l’ascendance = 
ascendance autochtone ou allochtone, langue maternelle et âge d’arrivée dans le pays, soutien familial).

– Contextes et intrants de niveau Établissement (taille de la communauté, ressources et qualifications du personnel 
enseignant).
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Variables générales de processus : 

– Processus de niveau Établissement (prise de décision, politiques d’admission, politiques d’évaluation, développement 
professionnel, engagement et moral des enseignants, relations entre enseignants et élèves, implication des parents).

– Processus d’instruction (temps d’apprentissage, climat de discipline, soutien des enseignants).

Variables générales de résultats : 

– Résultats non cognitifs d’ordre général – Engagement à l’égard de l’apprentissage (comportement : absentéisme ; 
objectif personnel : attentes en matière d’éducation ; motivation : engagement à l’égard de l’apprentissage ; affect : 
sentiment d’appartenance). 

ii) Des variables tendancielles spécifiques au domaine d’évaluation (uniquement le domaine majeur d’évaluation, soit 
tous les neuf ans)

Variables de résultats non cognitifs spécifiques au domaine d’évaluation (stratégies et métacognition, convictions, 
image de soi et motivation).

Variables de processus spécifiques au domaine d’évaluation (possibilités d’apprentissage, qualité de l’instruction, 
soutien à l’échelle de l’établissement d’enseignement et du système). 

iii) Des variables d’extensions thématiques (extensions lors de cycles précis) :

Options internationales (questionnaires sur le parcours scolaire et la maîtrise des TIC, et questionnaire « Parents » 
en 2012, par exemple).

Variables contextuelles dans d’autres domaines (les expériences en matière de TIC pertinentes pour les épreuves 
informatisées de résolution de problèmes, par exemple).

Variables descriptives et explicatives pertinentes pour des rapports spécifiques (les motivations et les intentions en 
rapport avec les mathématiques en 2012, par exemple).

Variables malléables à l’échelle des établissements d’enseignement (les politiques de différenciation et la certification 
des enseignants, par exemple), spécialement choisies à des fins de description ou d’inférence causale.

iv) Des données systémiques, recueillies via le projet INES ou un questionnaire « Système d’éducation »

Résultats des établissements d’enseignement (délivrance des diplômes, par exemple).

Ressources financières et humaines investies dans l’éducation.

Accessibilité de l’éducation et scolarisation.

Environnement d’apprentissage et organisation des établissements d’enseignement.

Lors de précédents cycles PISA – en particulier en 2006 –, les questionnaires ont largement négligé des constructs sans 
rapport avec le domaine majeur d’évaluation. La série de variables générales  i) s’est parfois limitée à des intrants de 
niveau Élève. Le questionnaire « Élève » et, dans une certaine mesure, le questionnaire « Établissement », se sont 
concentrés sur des processus et des résultats non cognitifs spécifiques au domaine d’évaluation. Cette approche n’est 
pas appropriée lorsqu’il s’agit d’évaluer des tendances.

Trouver le juste équilibre entre les variables i), ii), iii) et iv) est essentiel pour la structure globale des questionnaires PISA 
et la réussite à long terme de l’enquête PISA. 

Pour rendre compte de façon valide et fiable de tendances à l’échelle des pays, il est important de garder une série 
constante de variables de cycle en cycle, à titre de variables majeures de compte rendu et de bases d’estimation du 
niveau de compétence. Ces variables de contexte et d’intrant ne doivent donc pas changer.

Les responsables politiques n’ont pas seulement besoin d’informations tendancielles sur la performance des élèves, car 
les systèmes d’éducation poursuivent d’autres objectifs. Ils requièrent des informations sur des résultats non cognitifs, 
comportementaux ou sans rapport avec le domaine d’évaluation, à savoir les aspirations professionnelles (la profession que 
les élèves prévoient d’exercer à l’âge de 30 ans), l’engagement à l’égard de l’établissement d’enseignement (le sentiment 
d’appartenance), l’absentéisme et la motivation pour l’apprentissage (les efforts et la persévérance) – des résultats qui ont 
tous été couverts dans de précédents cycles PISA. Jusqu’ici, les auteurs de l’enquête PISA n’étaient pas favorables à leur 
utilisation, car ils craignaient que leur comparabilité entre cultures soit insuffisante. Toutefois, comme les informations 
sur les tendances sont disponibles pour un nombre croissant de cycles, la priorité va maintenant à l’évolution des taux 
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au sein des pays, plutôt qu’à la comparaison transversale des niveaux. Par exemple, l’éventuelle variation à la hausse 
ou à la baisse de l’engagement à l’égard de l’établissement d’enseignement est un indicateur pertinent au sein des pays. 
La validité interculturelle fait également l’objet d’une plus grande attention (voir la section « Validité interculturelle »).

Deux échelles de processus, le climat de discipline en classe et le soutien des enseignants en classe, sont respectivement 
en corrélation avec la performance des élèves et l’intérêt des élèves (voir Klieme et Rakoczy, 2003 ; Vieluf et al., 2009a). 
Avec le temps d’apprentissage, ces échelles doivent être gardées lors des prochains cycles, à titre de variables générales 
de processus. Il convient toutefois de ne pas changer leur formulation lors de chaque cycle et de ne pas les associer au 
domaine majeur d’évaluation pour permettre l’application de modèles d’évolution.

Selon le domaine majeur d’évaluation des épreuves cognitives, des variables supplémentaires (des variables tendancielles 
spécifiques au domaine) seront prises en considération. Enfin, chaque cycle a ses propres priorités, que ce soit sous la 
forme d’options internationales ou d’extensions aux questionnaires obligatoires.

Exploration des indicateurs du cycle PISA 2003
Les aspects suivants de l’environnement d’apprentissage en mathématiques ont été analysés sur la base des résultats du 
cycle PISA 2003 :

La taille de la classe (questionnaire « Élève »).

Le climat de discipline en cours de mathématiques (questionnaire « Élève »).

Le soutien de l’enseignant en cours de mathématiques (questionnaire « Élève »).

Le temps consacré à l’apprentissage des mathématiques à l’école et à domicile (questionnaire « Élève »).

La fréquence du regroupement par aptitudes en mathématiques (questionnaire « Établissement »).

Les activités scolaires qui promeuvent l’engagement des élèves à l’égard des mathématiques, la participation à des 
concours de mathématiques, par exemple (questionnaire « Établissement »).

Les caractéristiques concernant les professeurs de mathématiques, à savoir leur niveau de qualification, leur collégialité 
et les politiques concernant leur évaluation (questionnaire « Établissement »).

Plusieurs résultats en rapport avec les mathématiques ont également été évalués : les stratégies d’apprentissage, l’intérêt 
et le plaisir, la motivation instrumentale, l’image de soi et l’anxiété.

Pour fournir des informations tendancielles sur des résultats non cognitifs et des variables de processus et de contexte en 
rapport avec les mathématiques, le cycle PISA 2012 a gardé toutes les variables du cycle PISA 2003 qu’il était possible 
de retenir et a exclu les variables dont il est établi qu’elles présentent un biais interculturel ou n’expliquent pas de 
différences de résultats. Le tableau 6.2 donne un aperçu de tous les items des questionnaires « Élève » et « Établissement » 
du cycle PISA 2003. Dans la première rangée figurent les intrants individuels – variables démographiques et familiales 
– qui sont restés stables au fil des cycles7. Ces variables d’intrant servent à étudier la répartition des ressources et des 
résultats de l’éducation au sein des pays, et sont utilisées à titre de variables de contrôle dans les modèles analytiques.

Dans la deuxième rangée figurent les variables d’intrants de niveau Établissement, notamment leur statut privé ou public, 
leurs ressources financières, humaines et autres, et la taille et la composition de leur effectif d’élèves. Ces variables 
concernent des intrants à l’échelle des établissements d’enseignement, mais les décisions budgétaires, la modification 
des programmes de cours et les politiques de privatisation sont, en partie du moins, contrôlées au niveau du pays ou 
du système.

Les variables d’intrant de niveau Établissement à retenir ont été choisies sur la base des caractéristiques techniques décrites 
dans le rapport technique sur le cycle PISA 2003 (OCDE, 2005b) et compte tenu des analyses multiniveau du pouvoir 
prédictif (Vieluf et al., 2009b), de la validité interculturelle (Vieluf et al., 2009b) et d’une analyse de l’usage des informations 
obtenues via le questionnaire « Établissement » lors des précédents cycles PISA (Hersbach et Lietz, 2010).

Au niveau Élève, les résultats des analyses du pouvoir prédictif ont montré que la corrélation de la performance en 
mathématiques était relativement faible avec les préférences en matière d’apprentissage et extrêmement faible avec 
l’apprentissage collaboratif. Des analyses similaires réalisées sur la base des données du cycle PISA 2000 (Jehanghir 
et Glas, 2007) ont montré que la performance en compréhension de l’écrit n’était pas significativement corrélée avec 
l’apprentissage collaboratif et ne l’était que faiblement avec l’apprentissage compétitif. Ces deux échelles pourraient 
donc être supprimées. Parmi les trois échelles de stratégies, les stratégies de mémorisation spécifiques au domaine 
d’évaluation ne sont pas corrélées avec la performance en mathématiques. De plus, l’invariance interculturelle de cette 
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échelle n’a pu être établie – même au niveau métrique. En revanche, les stratégies d’élaboration sont fortement corrélées 
à la performance et l’invariance interculturelle de leur échelle est acceptable (voir la section « Indicateurs de résultats 
en rapport avec la culture mathématiques : stratégies, convictions et motivation »). 

Au niveau Établissement, des effets relativement importants ont été observés au sujet du sentiment d’appartenance, du 
temps consacré aux devoirs en mathématiques et du climat de discipline au cours de mathématiques, des processus qui 
sont des variables prédictives probantes de la performance en mathématiques et de l’intérêt pour les mathématiques. Ces 
variables ont été retenues ; c’est le climat de discipline en classe dont le niveau d’invariance (scalaire) est le plus élevé, 
ce qui permet de comparer les scores moyens entre les pays.

Concernant l’efficacité perçue et la perception de soi, l’invariance scalaire des deux échelles permet d’utiliser ces 
variables à titre d’indicateurs de résultats non cognitifs en rapport avec les mathématiques, de suivre des tendances et 
de faire des analyses comparatives entre les pays. D’autres indicateurs ont toutefois été utilisés à titre expérimental pour 
améliorer la comparabilité interculturelle.

Rotation des items dans les extensions du questionnaire « Élève » et les instruments 
informatisés
Couvrir toutes les variables générales, spécifiques au domaine d’évaluation et en rapport avec des extensions thématiques 
serait excessif vu le temps et la place laissés aux questionnaires contextuels dans l’enquête PISA. Ce problème potentiel 
est particulièrement vrai pour le questionnaire  «  Élève  », dont l’agrégation permet de générer des données à 
tous les niveaux de l’enquête (du niveau  Élève au niveau  Système). Le questionnaire  «  Établissement  » pourrait 
aussi être compromis s’il était étendu, à cause du risque accru de non-réponse. Pour permettre au cycle PISA 2012 
ainsi qu’aux prochains cycles de remplir de nombreux objectifs et éviter l’accroissement des données manquantes, de 
nouvelles méthodes s’imposent pour minimiser la charge à l’égard des répondants. Deux innovations techniques ont été 
introduites lors du cycle PISA 2012. 

Rotation 
Une rotation des items, similaire à celle appliquée aux épreuves cognitives, a été introduite dans le questionnaire  
« Élève » du cycle PISA 2012. Utilisée jusqu’ici dans les épreuves cognitives, la rotation permet de répartir les blocs 
d’items entre différents carnets. Un carnet spécifique est attribué à chaque élève, qui doit donc répondre à un nombre 
limité d’items cognitifs. Ensemble, les carnets couvrent la totalité des items dans les différents domaines d’évaluation. 
Les carnets sont attribués de façon aléatoire aux répondants dans chaque établissement d’enseignement, d’où le nom 
de rotation. Cette forme de rotation est courante dans les évaluations à grande échelle, qu’elles soient nationales ou 
internationales.

L’application d’une forme de rotation dans les questionnaires est relativement neuve dans les évaluations de l’éducation, 
alors que c’est une technique courante dans d’autres types d’enquête. Les implications de cette pratique pour i) les 
estimations de la compétence cognitive, ii) le rapport international et la présentation des tendances, iii) les analyses plus 
approfondies, iv)  la documentation et la structure de la base de données internationale, et v) la logistique, ont déjà été 
étudiées (Berezner et Lietz, 2009). La rotation des items a été adoptée pour le questionnaire « Élève » du cycle PISA 2012 
compte tenu de l’expérience acquise et d’analyses des données du cycle PISA 2006. On estime que cette approche 
permet d’augmenter la couverture du matériel d’un tiers.

La partie commune, sans rotation d’items, du questionnaire « Élève », doit comprendre à tout le moins les variables 
générales d’intrants de niveau Élève (voir la section « Répartition des contenus entre les cycles PISA »). Cette approche 
répond à des exigences de méthodologie et de compte rendu, et se base sur des travaux théoriques et sur des analyses 
des données du cycle PISA 2006 (Berezner et Lietz, 2009). Le tableau 6.3 dresse la liste des variables reprises dans la 
partie commune. 
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Tableau 6.2
Classification des questionnaires du cycle PISA 2003 

Questionnaire « Élève » Questionnaire « Établissement » 

Antécédents

(Contexte personnel, 
familial et scolaire des 
élèves)

Âge, Sexe, Ascendance allochtone 

Langue maternelle

Profession et niveau de formation des 
parents, richesse et patrimoine familial  
(= 4 indices), Structure familiale

Parcours scolaire, Année d’études,  
Filière d’enseignement, Raisons de l’assiduité, 
Temps d’étude en dehors du cadre scolaire, 
Niveau de formation prévu  

Taille de la communauté 

Intrants scolaires 

(Contrôlés à l’échelle 
du système ou des 
établissements 
d’enseignement, selon la 
structure de gouvernance)  

Effectifs scolarisés de sexe féminin  
et masculin, Pourcentage d’élèves apprenant 
une deuxième langue,

Statut public ou privé, Années d’études, 
Horaires par filière

Nombre d’enseignants, Nombre d’ordinateurs 
disponibles, Ressources financières, Ressources 
scolaires (3 échelles) 

Processus généraux

(Contrôlés à l’échelle 
des établissements 
d’enseignement et,  
parfois, du système)

Relations entre élèves et enseignants Prise de décision et types d’autonomie, Politiques 
d’admission, Politiques d’évaluation, Options 
pour les élèves apprenant une deuxième langue 

Moral des enseignants, Comportements négatifs 
des enseignants, Participation des enseignants 

Processus spécifiques 
aux mathématiques

(Contrôlés à l’échelle 
du système ou des 
établissements 
d’enseignement)

Temps d’instruction, Temps consacré aux 
devoirs de mathématiques 

Taille des classes 

Climat de discipline, Soutien de l’enseignant 

Regroupement par aptitudes en mathématiques 

Activités en mathématiques 

Professeurs de mathématiques : Qualification, 
politiques d’évaluation ; collégialité des 
professeurs de mathématiques

Résultats non cognitifs 
généraux

Attitudes à l’égard de l’établissement 
d’enseignement, Absentéisme,

Sentiment d’appartenance à l’établissement 
d’enseignement

Comportements négatifs des élèves 

Moral des élèves 

Redoublement  

Résultats non cognitifs 
spécifiques aux 
mathématiques  

Intérêt et plaisir des mathématiques, 
Motivation instrumentale, 

Stratégies (contrôle, élaboration, mémorisation), 
Préférences d’apprentissage : apprentissage 
collaboratif vs apprentissage compétitif

Remarques : Il avait été envisagé de supprimer les constructs soulignés et de retenir les constructs en gras lors du cycle PISA 2012. Aucune raison valable 
n’a motivé l’inclusion ou la suppression des constructs qui ne sont ni soulignés ni en gras. 
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Tableau 6.3
Partie commune du questionnaire « Élève »

No de la 
question

Description

ST01 Année d’études

ST02 Filière nationale d’enseignement

ST03 Âge de l’élève

ST04 Sexe de l’élève

ST05 Fréquentation du niveau <CITE 0>

ST06 Âge au niveau <CITE 1>

ST07 Redoublement

ST08 Absentéisme – Arrivée en retard à l’école

ST09 Absentéisme – Jours d’absence non justifiée

ST115 Absentéisme – Fréquence de cours séchés

ST11 Structure familiale

ST12 Profession de la mère (CITP) ; composante de l’indice SESC

ST13 Niveau de formation de la mère (CITE) durant la scolarité ; composante de l’indice SESC

ST14 Niveau de formation de la mère (CITE) après la scolarité ; composante de l’indice SESC

ST15 Situation actuelle de la mère au regard de l’emploi ; composante de l’indice SESC

ST16 Profession du père (CITP) ; composante de l’indice SESC

ST17 Niveau de formation du père (CITE) durant la scolarité ; composante de l’indice SESC

ST18 Niveau de formation du père (CITE) après la scolarité ; composante de l’indice SESC

ST19 Situation actuelle du père au regard de l’emploi ; composante de l’indice SESC

ST20 Situation au regard de l'immigration

ST21 Âge à l’arrivée dans le pays de l’évaluation

ST25 Langue parlée en famille

ST26 Équipement général du domicile et items nationaux sur la richesse ; composante de l’indice SESC

ST27 Nombre d’articles d’équipement à domicile ; composante de l’indice SESC 

ST28 Bibliothèque familiale

En outre, la partie commune du questionnaire comprend des constructs nécessaires pour expliquer des différences 
entre des groupes minoritaires majeurs. Sous l’angle de l’action publique, il s’agit de variables qui peuvent contribuer à 
expliquer des écarts entre les élèves selon qu’ils sont ou non issus de l’immigration. 

Administration informatisée
L’informatisation des questionnaires offre une plus grande souplesse, une plus grande capacité d’adaptation, et rend 
l’administration et le codage plus efficaces. Ainsi, les questions de filtre sont faciles à appliquer pour guider les 
répondants dans le questionnaire, les incohérences peuvent être contrôlées en ligne et les données ne doivent pas être 
saisies manuellement. À long terme, l’informatisation des questionnaires pourrait donc aussi améliorer l’administration 
des instruments.

Lors du cycle PISA 2012, le questionnaire « Établissement » a été administré de façon informatisée. Cette technologie pourrait 
être adaptée au questionnaire « Élève » et à des options internationales lors des prochains cycles. 
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Tableau 6.4
Rotation A, B et C du questionnaire « Élève »

Rotation A Rotation B Rotation C
Q. no Description Q. no Description Q. no Description

ST01-28 Partie commune (voir le tableau 6.3) ST01-28 Partie commune (voir le tableau 6.3) ST01-28 Partie commune (voir le tableau 6.3)

ST29 Motivation intrinsèque et instrumentale 
en mathématiques 

ST42 Perception de soi en mathématiques 
(Q2, 4, 6, 7, 9) ; 

Anxiété en mathématiques  
(Q1, 3, 5, 8, 10)

ST53 Stratégies d’apprentissage (Contrôle vs 
Élaboration vs Mémorisation)

ST35 Normes subjectives ST77 Soutien de l’enseignant en cours  
de mathématiques

ST55 Participation à des cours en dehors  
de l’école

ST37 Efficacité perçue en mathématiques ST79 Comportement de l’enseignant : 
- Instruction dirigée par l’enseignant
- Évaluation formative
- Orientation des élèves

ST57 Nombre total d’heures consacré aux 
devoirs et leçons en dehors de l’école

ST43 Contrôle perçu de la performance  
en mathématiques

ST80 Activation cognitive en cours  
de mathématiques 

ST61 Expérience des mathématiques 
appliquées (Q1, 4, 6, 8) ; Expérience des 
mathématiques fondamentales (Q5, 7, 9)

ST44 Raisons de l’échec en mathématiques ST81 Climat de discipline ST62 Mesure dans laquelle des concepts 
mathématiques sont familiers 

ST46 Éthique en mathématiques ST82 + Vignettes d’ancrage ST69 Nombre de minutes par <période  
de cours>

ST48 Intentions en mathématiques ST83 Soutien du professeur de 
mathématiques

ST70 Nombre de <périodes de cours>  
par semaine

ST49 Comportement en mathématiques ST84 + Vignettes d’ancrage ST71 Nombre total de <périodes de cours> 
par semaine

ST93 Persévérance ST85 Gestion de la classe par le professeur  
de mathématiques

ST72 Taille de classe

ST94 Ouverture à la résolution de problèmes ST86 Relations entre enseignants et élèves ST73 Expérience des problèmes lexicaux

ST96 Stratégies de résolution de problèmes 
(SJT)

ST87 Sentiment d’appartenance à 
l’établissement d’enseignement

ST74 Expérience des tâches procédurales

ST101 Stratégies de résolution de problèmes 
(SJT)

ST88 Attitudes à l’égard de l’établissement 
d’enseignement : résultats de 
l’apprentissage

ST75 Expérience du raisonnement  
en mathématiques fondamentales

ST104 Stratégies de résolution de problèmes 
(SJT)

ST89 Attitudes à l’égard de l’établissement 
d’enseignement : activités 
d’apprentissage

ST76 Expérience du raisonnement  
en mathématiques appliquées

ST53 Stratégies d’apprentissage (Contrôle vs 
Élaboration vs Mémorisation)

ST91 Contrôle perçu de la réussite scolaire ST42 Perception de soi en mathématiques 
(Q2, 4, 6, 7, 9) ;  
Anxiété en mathématiques  
(Q1, 3, 5, 8, 10)

ST55 Participation à des cours en dehors de 
l’école

ST29 Motivation intrinsèque et instrumentale 
en mathématiques 

ST77 Soutien de l’enseignant en cours  
de mathématiques

ST57 Nombre total d’heures consacré aux 
devoirs et leçons en dehors de l’école

ST35 Normes subjectives ST79 Comportement de l’enseignant :  
- Instruction dirigée par l’enseignant 
- Évaluation formative 
- Orientation des élèves

ST61 Expérience des mathématiques 
appliquées (Q1, 4, 6, 8) ; Expérience 
des mathématiques fondamentales 
(Q5, 7, 9)

ST37 Efficacité perçue en mathématiques ST80 Activation cognitive en cours  
de mathématiques 

ST62 Mesure dans laquelle des concepts 
mathématiques sont familiers 

ST43 Contrôle perçu de la performance  
en mathématiques

ST81 Climat de discipline 

ST69 Nombre de minutes par <période  
de cours>

ST44 Raisons de l’échec en mathématiques ST82 + Vignettes d’ancrage

ST70 Nombre de <périodes de cours>  
par semaine

ST46 Éthique en mathématiques ST83 Soutien du professeur  
de mathématiques

ST71 Nombre total de <périodes de cours> 
par semaine

ST48 Intentions en mathématiques ST84 + Vignettes d’ancrage

ST72 Taille des classes ST49 Comportement en mathématiques ST85 Gestion de la classe par le professeur  
de mathématiques

ST73 Expérience des problèmes lexicaux ST93 Persévérance ST86 Relations entre enseignants et élèves

ST74  Expérience des tâches procédurales ST94 Ouverture à la résolution de problèmes ST87 Sentiment d’appartenance  
à l’établissement d’enseignement

ST75 Expérience du raisonnement  
en mathématiques fondamentales

ST96 Stratégies de résolution de problèmes 
(SJT)

ST88 Attitudes à l’égard de l’établissement 
d’enseignement : résultats  
de l’apprentissage

ST76 Expérience du raisonnement  
en mathématiques appliquées

ST101 Stratégies de résolution de problèmes 
(SJT)

ST89 Attitudes à l’égard de l’établissement 
d’enseignement : activités 
d’apprentissage

ST104 Stratégies de résolution de problèmes 
(SJT)

ST91 Contrôle perçu de la réussite scolaire
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GARANTIR LA VALIDITÉ DES INSTRUMENTS PISA, LEUR POUVOIR EXPLICATIF  
ET LEUR PERTINENCE POUR L’ACTION PUBLIQUE 
Cette section présente plusieurs recommandations concernant la structure et le plan d’analyse de l’enquête PISA pour 
améliorer la validité et la comparabilité interculturelles, élaborer des indicateurs probants à tous les niveaux et accroître 
le pouvoir explicatif de l’enquête. Le perfectionnement de la structure de l’enquête sous l’angle de la méthodologie 
de la recherche permettra de dégager sur la base des données PISA des séries plus nombreuses et plus sophistiquées 
d’éclairages pertinents pour l’action publique.

La structure et les méthodes normalisées de compte rendu utilisées actuellement permettent, par exemple, de quantifier 
les cours de soutien proposés par les établissements d’enseignement (déclarés par les chefs d’établissement) et les cours 
suivis par les élèves en dehors du cadre scolaire (déclarés par les élèves et/ou leurs parents). Les responsables politiques 
peuvent toutefois se poser plusieurs questions à ce sujet. L’offre de cours de soutien varie-t-elle selon les établissements 
d’enseignement ? Les élèves ont-ils autant accès à des cours de soutien selon qu’ils sont issus d’un milieu social favorisé 
ou défavorisé, qu’ils sont ou non issus de l’immigration ou qu’ils suivent telle ou telle filière d’enseignement (d’après le 
cadre d’échantillonnage PISA) ? Existe-t-il une discrimination positive en faveur des élèves de condition modeste ? Les 
cours de soutien privés compensent-ils le manque de cours de soutien en milieu scolaire ? En quoi ces relations évoluent-
elles au fil du temps (entre les cycles PISA) ? Où se situe mon pays par rapport à d’autres pays dans ces classements ?

Une modélisation plus sophistiquée s’impose toutefois pour répondre aux questions suivantes, et les résultats obtenus 
doivent être interprétés avec prudence. Le travail rémunéré empêche-t-il les élèves de participer à des cours de soutien et/
ou à du tutorat ? La performance des élèves augmente-t-elle grâce à ces cours ? L’offre de cours de soutien entraîne-t-elle 
une augmentation de la performance moyenne à l’échelle des établissements d’enseignement, réduit-elle la variation 
de la performance entre les élèves inscrits dans le même établissement ou diminue-t-elle le gradient social (c’est-à-
dire l’intensité de la relation entre le milieu socio-économique et la performance) au sein même des établissements 
d’enseignement ? Il s’agit d’hypothèses à propos de l’impact d’un traitement (le travail rémunéré, le tutorat et les cours 
de soutien) sur une variable (la participation à ces activités et la performance des élèves). Il faut passer par des inférences 
causales pour tester ces hypothèses. La validité de ces inférences dépend des variables de contrôle qui peuvent expliquer 
la sélection, personnelle ou non, de ces traitements (voir la section « Comprendre les modèles d’efficience dans les 
systèmes d’éducation »). Des analyses devraient être menées pays par pays. 

La participation à des cours de soutien (imposée aux élèves ou choisie par eux) dépend vraisemblablement des pressions 
ou des recommandations des enseignants et des parents, et est influencée par les notes des élèves, leur sexe, leur milieu 
socio-économique et leur filière d’enseignement. Pour contrôler ces conditions et couvrir les variables de traitement, tous 
les élèves devraient être interrogés : i) sur la nature et la durée des cours de soutien qu’ils ont suivis en mathématiques 
durant l’année scolaire en cours ; ii) sur leurs notes à la fin de l’année scolaire précédente ; et  iii) sur la question de 
savoir si leurs enseignants et/ou leurs parents leur ont recommandé, à la fin de l’année scolaire précédente, de suivre des 
cours de soutien. L’inclusion de ces questions dans le questionnaire « Élève » est indispensable pour faire des inférences 
causales à cet égard. Des effets de traitements similaires pourraient être étudiés lors de prochains cycles. 

À l’échelle des établissements d’enseignement, la politique en matière d’absentéisme et son impact sur l’absentéisme 
des élèves, leur sentiment d’appartenance à l’établissement d’enseignement et leur performance devraient faire l’objet 
d’analyses. Il pourrait, par exemple, être demandé aux chefs d’établissement d’indiquer si les autorités en charge de 
l’éducation considéraient que l’absentéisme était un problème grave trois ans auparavant et de préciser le type de 
mesures mises en œuvre depuis lors.

Comment modéliser les effets des variables contextuelles sur l’apprentissage  
et la performance des élèves
Les précédents cycles  PISA et des études sur l’efficacité de l’éducation ont analysé les effets des processus de 
niveau Établissement et Élève sur la performance et la motivation des élèves (par exemple, leur intérêt pour les 
mathématiques), après contrôle d’intrants tels que le sexe, le milieu socio-économique et l’ascendance allochtone (à 
l’échelle individuelle) et des mêmes intrants agrégés (à l’échelle des établissements d’enseignement). L’inclusion 
de ces variables de contrôle permet d’éviter de tirer des conclusions erronées de type «  faux positif  » à propos de 
relations entre deux variables qui s’expliquent en fait par une troisième variable. Dans de nombreux pays, la variation 
de la performance entre les élèves selon qu’ils sont ou non issus de l’immigration s’explique, par exemple, en grande 
partie par le fait que les élèves issus de l’immigration vivent souvent dans un milieu socio-économique défavorisé 
et ont, dès lors, moins de capital social et culturel. Ignorer la différence de milieu socio-économique reviendrait à 
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surestimer l’impact de l’ascendance allochtone. De plus, l’enquête PISA utilise des techniques de modélisation 
multiniveau telles que la modélisation linéaire hiérarchique pour tenir compte de la structure hiérarchique des données 
relatives aux élèves selon leur établissement d’enseignement et aux établissements d’enseignement selon les pays. Il 
est dès lors possible d’éviter de sous-estimer des erreurs types à cause du non-respect de l’hypothèse des observations 
indépendantes dans un échantillon, car les élèves d’un même établissement d’enseignement sont susceptibles d’avoir 
plusieurs caractéristiques en commun (voir, par exemple, Raudenbush et Bryk, 2002 ; Snijders et Bosker, 1999). Les 
modèles multiniveau permettent de surcroît l’analyse des effets à différents niveaux, c’est-à-dire les effets des variables 
d’intrant et de processus à l’échelle des établissements d’enseignement et des élèves.

Toutefois, les études sur l’efficience de l’éducation montrent que – après modélisation des relations entre les intrants, 
les processus et les extrants – trois observations supplémentaires issues de recherches antérieures devraient être prises 
en considération, à savoir que les effets sont souvent : i) non linéaires ; ii) atténués par d’autres variables ; et iii) qu’ils 
peuvent être indirects ou influencés par d’autres variables. 

Les effets non linéaires sont liés au fait qu’« augmentation » ne signifie pas nécessairement « amélioration » et qu’un 
moyen terme est parfois optimal. Monk suggère par exemple dans une étude (1994) que la relation entre la mesure 
dans laquelle l’enseignant maîtrise sa matière et la performance de ses élèves peut être curvilinéaire. D’une part, les 
enseignants sont de toute évidence incapables d’aider leurs élèves à comprendre des concepts qu’ils ne maîtrisent 
pas eux-mêmes et, d’autre part, les enseignants qui maîtrisent extrêmement bien leur discipline peuvent avoir des 
difficultés à transmettre leur savoir d’une façon que les élèves comprennent bien.

Dans le droit fil de la théorie de l’efficience différentielle (voir, par exemple, Kyriakides et Tsangaridou, 2004), il est 
important d’admettre que des relations entre variables ne sont pas nécessairement similaires dans des sous-groupes 
différents. Par exemple, certains éléments montrent que des élèves issus de milieux sociaux différents peuvent 
bénéficier de pratiques pédagogiques différentes (voir, par exemple, Brophy, 1992 ; Walberg, 1986). En pédagogie, 
les théories actuelles, qui s’inspirent de la conception constructiviste de l’apprentissage, se basent sur l’hypothèse 
que l’apprentissage des élèves dépend dans une grande mesure de processus autorégulés, qui sont modérés par des 
facteurs propres à l’établissement d’enseignement, à la classe et à l’enseignant. La modélisation de ces différences 
passe par l’analyse de ces effets d’interaction et de modération.

Enfin, il est raisonnable de postuler que les effets sur les résultats des élèves ne sont pas tous directs. Les politiques 
à l’échelle des établissements d’enseignement et des systèmes ont souvent des effets plus faibles sur les résultats des 
élèves que des variables contextuelles de niveau Élève et des processus à l’œuvre en classe (voir, par exemple, Wang 
et al., 1993). Ce constat peut en partie s’expliquer par le fait que les premières variables n’ont pas d’effets directs sur 
les élèves, mais qu’elles sont liées aux processus spécifiques à l’établissement d’enseignement et à la classe, qui ont à 
leur tour un effet sur la performance des élèves. De plus, des variables de niveau Établissement, telles que le climat, les 
normes et les valeurs ou les procédures prévues en cas de problèmes de comportement, peuvent avoir un effet direct 
sur des résultats non cognitifs (par exemple, la motivation pour l’apprentissage et les aspirations académiques) et le 
comportement des élèves (par exemple, l’absentéisme, la violence), alors que les effets de niveau Établissement sur 
la performance des élèves et d’autres résultats spécifiques aux matières (par exemple, l’intérêt et l’efficacité perçue) 
seront très vraisemblablement influencés par l’enseignement et l’apprentissage en classe. 

Dans certains cas, les aspects i), ii) et iii) s’appliquent simultanément, par exemple lorsque les effets du climat en classe 
et des relations entre enseignants et élèves subissent l’influence de l’intérêt des élèves. Toutefois, l’effet de l’intérêt des 
élèves pour les mathématiques sur leur performance est plus important dans les établissements d’enseignement où les 
enseignants utilisent des pratiques pédagogiques novatrices d’activation cognitive que dans ceux où ils appliquent des 
pratiques plus traditionnelles. (Ce modèle est représenté dans la figure 6.2. Il s’inspire en partie des résultats d’une 
étude de l’enseignement des mathématiques dans deux pays par Klieme et al., 2009 et Lipowsky et al., 2009.) Un effet 
non linéaire peut être inclus s’il peut être établi que ni un climat trop laxiste, ni un climat trop strict n’est optimal pour 
améliorer l’intérêt des élèves ou leur performance. (Pour un exemple plus complexe basé sur l’analyse des données du 
cycle PISA 2003 dans un pays, voir Kaplan, 2009c et Kaplan et al., 2009.) 
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 Figure 6.2 
Exemple de modération

DISCLIM

Niveau Établissement

Niveau Élève

Courbe aléatoire

DISCLIM

STUREL
INTMAT

MATHSCORE

STUREL MATHSCORE

INNOVATIVE

INTMAT

Remarques : DISCLIM : climat de discipline en cours de mathématiques ; STUREL : relations entre enseignants et élèves ; INNOVATIVE : stratégies 
pédagogiques novatrices ; INTMAT : intérêt et plaisir des mathématiques ; MATHSCORE : performance en mathématiques. Chaque point représente un 
paramètre estimé dans le modèle.

Les effets modérateurs, médiateurs et non linéaires peuvent être modélisés à l’aide de techniques de modélisation 
linéaire hiérarchique. Toutefois, la modélisation par équation structurelle se prête mieux à la modélisation des processus 
médiateurs (voir, par exemple, Kaplan, 2009c). Par comparaison avec la régression multiniveau, le principal avantage de 
la modélisation par équation structurelle réside dans le fait que les variables utilisées sont latentes et non observables, ce 
qui permet d’éviter les biais liés à l’erreur de mesure au niveau Élève (voir, par exemple, Muthén, 2002). Autre mérite, les 
mesures agrégées à l’échelle des établissements d’enseignement permettent de modéliser des effets contextuels (Lüdtke 
et al., 2008). L’utilisation de modèles par équation structurelle améliore donc la validité des conclusions à propos de 
relations entre différents aspects du système d’éducation. Les modèles multiniveau par équation structurelle offrent aussi 
la possibilité de combiner de manière plus souple les effets modérateurs, médiateurs et non linéaires à différents niveaux, 
et d’analyser les variables catégorielles latentes et observables. Ainsi, une modélisation par équation structurelle pourrait 
être utilisée pour déterminer si l’effet du climat de discipline en classe sur la performance des élèves est similaire dans 
tous les pays ou s’il est plus important dans les pays où les enseignants ont moins d’autorité. Les modèles basés sur 
des variables latentes peuvent être appliqués pour vérifier l’hypothèse selon laquelle c’est la combinaison de stratégies 
d’apprentissage différentes plutôt que l’adoption fréquente de telle ou telle stratégie d’apprentissage qui a un impact 
sur la performance des élèves. Des modèles mixtes permettent l’identification, dans les pays, de groupes d’élèves où 
les relations entre le climat de discipline et la performance varient (voir, par exemple, Muthén, 2002). Ces modèles 
pourraient mieux refléter la réalité complexe des processus d’éducation, de leurs tenants et aboutissants.

En fait, les modèles multiniveau par équation structurelle permettraient aux responsables politiques et aux professionnels 
de l’éducation de mieux comprendre les relations entre : i) les possibilités d’apprentissage à l’échelle des établissements 
d’enseignement  ; ii)  l’exploitation individuelle de ces possibilités (qualité et quantité des activités d’apprentissage à 
l’échelle individuelle) ; et iii) les résultats cognitifs et motivationnels des élèves (voir, par exemple, les travaux de Kaplan 
et al., 2009, basés sur l’analyse des données du cycle PISA 2003 dans un pays).

En résumé, il n’est pas approprié d’adopter une approche basée sur une fonction de production à l’égard des résultats de 
l’éducation. L’action publique et des facteurs propres aux systèmes et aux établissements d’enseignement ont des effets 
sur l’apprentissage des élèves via les processus d’enseignement, d’apprentissage et de collaboration. Les chercheurs 
doivent tenir compte de ces corrélations lorsqu’ils modélisent les effets à l’échelle des systèmes ou des établissements 
d’enseignement, et qu’ils en tirent des conclusions pertinentes pour l’action publique.
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Validité interculturelle
L’objectif de l’enquête PISA est de comparer la performance des élèves et les facteurs qui la conditionnent dans un 
grand nombre de pays. Les études internationales permettent non seulement d’analyser les orientations politiques et 
d’autres intrants et processus systémiques et leurs relations avec la performance, mais également de déterminer si des 
conclusions de recherches pédagogiques sont transposables dans d’autres cultures. Les études internationales présentent 
toutefois des difficultés méthodologiques. Il faut non seulement vérifier régulièrement la fiabilité et la validité, mais 
également explorer les problèmes d’équivalence et de biais, deux aspects en rapport avec le temps consacré aux tâches. 
Les biais de constructs proviennent de différences réelles dans les systèmes d’éducation, les normes culturelles et 
l’interprétation de divers phénomènes, mais ils peuvent aussi être imputables à des erreurs de traduction ou à des 
problèmes de méthodologie. Pour remédier à ce problème potentiel, l’enquête PISA fait appel à des experts dans tous 
les pays participants. Certaines des différences dans la signification des constructs sont éliminées via des adaptations 
nationales, mais une modélisation par équation structurelle s’impose pour évaluer le niveau d’équivalence interculturelle 
et, donc, la nature des éléments qui peuvent être comparés entre les pays (moyennes, profils et corrélations). Lors des 
précédents cycles PISA, c’est une analyse factorielle confirmatoire multigroupe qui a été utilisée pour déterminer si 
le degré d’adéquation du modèle était acceptable et vérifier l’invariance des saturations factorielles. Les résultats de 
ces analyses montrent que les échelles PISA sont relativement équivalentes dans l’ensemble des cultures et systèmes 
d’éducation. Les mêmes analyses ont été effectuées lors du cycle PISA 2012, tant pour les échelles existantes que pour 
les nouvelles échelles. Ces dernières n’ont été retenues lors de la campagne définitive que si les résultats d’analyse 
étaient satisfaisants8.

Biais d’items
Les items sont biaisés lorsqu’ils ne se comportent pas de la même façon que d’autres items mesurant la même variable 
dans des groupes particuliers. Ces biais peuvent être détectés grâce à des méthodes de fonctionnement différentiel 
d’items qui s’inspirent de la théorie de réponse à l’item. Lors des précédents cycles PISA, ces analyses ont été réalisées 
lors de l’essai de terrain et de la campagne définitive. Un rapport sur les items douteux a été envoyé aux représentants 
des pays, et les items qui posaient problème ont été révisés (lors de l’essai de terrain) ou exclus. La même stratégie a été 
appliquée lors du cycle PISA 2012.

Biais de méthodes
Dans ce type de biais, le manque de comparabilité est imputable aux méthodes utilisées, c’est-à-dire à l’échantillonnage, 
à l’administration ou aux instruments eux-mêmes. L’un des biais courants provient d’une caractéristique des items, en 
l’occurrence l’utilisation d’échelles dites de Likert – courante dans les questionnaires contextuels PISA. Ces échelles sont 
particulièrement sensibles aux différences de style de réponse. Or, il est établi que les styles de réponse dépendent de la 
culture. Ce problème n’est pas sans conséquence pour la comparaison des valeurs moyennes de résultats non cognitifs 
et pour l’analyse des relations entre les facteurs contextuels et la performance (Hui et Triandis, 1985 ; van de Vijver et 
al., 2008). Les styles de réponse peuvent être à l’origine de défauts d’équivalences qui peuvent être détectés via une 
analyse factorielle confirmatoire multiniveau ou une analyse du fonctionnement différentiel des items. Toutefois, des 
analyses supplémentaires peuvent s’imposer, car les styles de réponse ont souvent un impact similaire sur tous les items. 
Les différences de corrélation entre certaines échelles et la performance au niveau Élève entre les pays et au sein même 
de ceux-ci (voir, par exemple, van de Gaer et Adams, 2010) sont un problème connu dans l’enquête PISA. L’intérêt 
pour les mathématiques peut, par exemple, être en corrélation positive avec la performance en mathématiques au 
sein d’un pays, mais la corrélation entre les deux variables peut être fortement négative une fois comparée à l’échelle 
internationale. En d’autres termes, les élèves plus performants déclarent, logiquement, un intérêt plus élevé pour les 
mathématiques que d’autres élèves de leur pays. Dans le classement international, toutefois, des pays où la performance 
est plus élevée accusent des valeurs moyennes inférieures d’intérêt pour les mathématiques (par exemple, la Corée, la 
Finlande et le Japon), alors que des pays où la performance est moins élevée affichent des valeurs supérieures d’intérêt 
pour les mathématiques (par exemple, le Brésil, l’Indonésie et la Tunisie).

Une analyse plus détaillée des biais liés aux méthodes aidera à écarter les différences de scores moyens et de corrélations 
entre les pays qui sont dues à la variation des styles de réponse. Trois stratégies ont été utilisées lors du cycle PISA 2012 
pour remédier à ce problème. En premier lieu, des analyses ont été réalisées pour déterminer si des ajustements 
statistiques permettraient de corriger le problème, du moins dans certaines échelles. L’adoption d’une approche de 
modélisation mixte (Rost et al., 1997) permet, par exemple, de grouper les pays en fonction de leurs similitudes en 
matière de styles de réponse. La deuxième stratégie consiste à déterminer s’il est possible de remédier au problème de 
validité interculturelle via l’inclusion de divers nouveaux types d’items et d’autres formes de manipulations d’items, 
telles que celle proposée par Buckley (2009). À titre d’exemple, citons l’inclusion d’items inversés, d’items à choix 
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forcé et d’items basés sur des ancrages d’échelle différents, et le classement des items, qui permettent de manipuler 
l’usage des échelles de réponse et la position des items. De plus, on peut pratiquer l’alternance de formats d’items 
dans un questionnaire (par exemple, l’inclusion d’items basés sur une échelle de Likert à 3, 4 et 5 points dans un 
même questionnaire). Enfin, l’inclusion de vignettes et d’items de jugement contextuel, et la variation de la formulation 
des questions (par exemple, « par comparaison avec les autres élèves de votre classe » vs « dans votre pays », ou 
« par comparaison avec d’autres matières  ») ont été analysées. D’autres procédures ont été proposées, notamment 
l’identification d’un groupe multilingue au sein d’un pays pour calibrer l’échelle de réponse. Comme certaines de ces 
méthodes requièrent la collecte de nouvelles données, elles n’ont pu être mises en œuvre que lors de l’essai de terrain.

Extension de l’échantillon pour étudier la variation au niveau Établissement  
(option internationale)
Le manque de données longitudinales à l’échelle des établissements d’enseignement est manifeste à la lumière de la 
causalité inversée (un phénomène que l’on appelle aussi déterminisme réciproque, effet simultané ou effet récursif, 
Scheerens et Bosker, 1997). La mise en œuvre de certaines interventions politiques (l’organisation de cours de soutien, 
par exemple) à cause du niveau peu élevé de performance relève, par exemple, de la causalité inversée. Dans ce cas, 
des données transversales peuvent donner lieu à des corrélations négatives entre la performance et des interventions 
politiques, même après contrôle de variables contextuelles de niveau Élève.

Scheerens et Bosker (1997) avancent l’idée que des études longitudinales à l’échelle des établissements d’enseignement 
permettraient de jeter des bases empiriques pour l’analyse d’effets de causalité inversée, mais ils n’en ont trouvé aucune. 
L’amélioration de la méthodologie des études sur l’efficacité de l’éducation (voir, par exemple, Creemers et Kyriakides, 
2008) et la collecte de données d’évaluation des établissements d’enseignement par année d’études (y compris de 
données tendancielles au fil du temps) ont profondément modifié ce domaine de recherche. Les chercheurs sont 
conscients du phénomène et savent donc que les enquêtes transversales ne permettent que jusqu’à un certain point 
d’expliquer pourquoi des établissements d’enseignement obtiennent des résultats plus positifs que d’autres.

Le moyen de remédier à ce problème serait de réaliser des analyses longitudinales à l’échelle des établissements 
d’enseignement  : il faudrait échantillonner les mêmes établissements lors de cycles PISA différents pour étudier les 
changements qui y sont intervenus (évolution des qualifications des enseignants, de la composition socio-économique 
des effectifs d’élèves, des attitudes et de la performance des élèves, et variation des corrélations au fil du temps). 

Extensions longitudinales de niveau Élève (recommandations pour les prochains cycles)
L’inclusion d’une composante longitudinale dans l’enquête  PISA permettrait l’exploration d’un certain nombre de 
thématiques intéressantes, pertinentes pour l’action publique. Elle offrirait en premier lieu la possibilité d’estimer des 
indicateurs à valeur ajoutée, par exemple à propos de l’effet de différentes variables sur les gains de performance. Les 
études transversales permettent d’étudier les relations entre des variables, et les études longitudinales, d’étudier leur 
causalité. L’application de modèles de changement latent ou l’analyse de corrélations avec décalage permettraient, 
par exemple, de déterminer si l’efficacité perçue a un impact sur la performance, si la performance a un impact sur 
l’efficacité perçue, ou si chaque variable a un impact sur l’autre, auquel cas l’effet est réciproque.

Certains pays ont d’ores et déjà mis en œuvre une extension longitudinale de l’enquête PISA à l’échelle nationale  : 
l’Allemagne, l’Australie (Longitudinal Study of Australian Youth), le Canada (Enquête auprès des jeunes en transition), 
le Danemark, la République tchèque, la Suisse (Transitions from Education to Employment) et l’Uruguay. Ils ont utilisé 
deux approches différentes : 

En Australie, au Canada, au Danemark, en Suisse et en Uruguay, ces études ont porté sur la transition entre l’enseignement 
secondaire et post-secondaire et/ou le monde du travail (voir, par exemple, Andersen, 2005 ; Bertschy et al., 2008 ; Looker 
et Thiessen, 2008 ; Zoido et Gluszynski, 2009). Leurs résultats contribuent à la validation des épreuves PISA : ils montrent 
en effet que la performance en compréhension de l’écrit et en mathématiques est une variable prédictive probante du 
parcours scolaire (abandon, obtention d’un diplôme, études post-secondaires, études tertiaires, chômage, revenus, etc.). 
Ces études permettent d’examiner les effets de variables contextuelles et d’attitude sur des résultats ultérieurs. Il ressort, 
par exemple, de l’enquête menée au Canada que l’engagement académique des élèves, leurs attentes scolaires et leurs 
activités extrascolaires, ainsi que le soutien éducatif de leurs pairs et le soutien de leurs parents, sont des variables 
prédictives probantes de la poursuite de leur parcours scolaire (Looker et Thiessen, 2008 ; Thiessen, 2007). Selon l’étude 
réalisée en Australie, la perception individuelle des relations entre enseignants et élèves et du moral des enseignants 
(Curtis et McMillan, 2008) est en corrélation avec les résultats ultérieurs des élèves. Si d’autres pays mettaient cette option 
en œuvre, il serait possible de déterminer si les effets observés au Canada et en Australie s’appliquent à d’autres pays, 
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et si des caractéristiques systémiques (l’offre de programmes de « deuxième chance », par exemple) ont également un 
impact sur le parcours scolaire des élèves.

Une autre approche consiste à étudier l’évolution de la performance des élèves en mathématiques durant leurs études 
secondaires et à analyser les corrélations entre les intrants et les processus de niveau  Établissement et Élève, et 
la variation latente des compétences des élèves. Les études transversales permettent souvent d’observer des effets 
négatifs entre différentes variables de processus, tels que l’aide aux devoirs, les cours de soutien ou la coopération 
entre enseignants. Ces résultats peuvent en partie s’expliquer par le fait que ces indicateurs concernent les élèves 
en difficulté, à qui l’on donne plus de temps d’apprentissage. De même, dans les établissements d’enseignement en 
proie à de nombreux problèmes de discipline, les enseignants sont susceptibles de coopérer plus étroitement, car ils 
éprouvent un plus grand besoin de soutien. Les études longitudinales permettraient d’isoler l’impact de ces variables des 
impacts réels des programmes. Plus généralement, elles amélioreraient la validité des conclusions tirées des analyses 
concernant l’impact des politiques et des processus sur la performance des élèves, ce qui permettrait de constituer une 
base de connaissances plus probante pour éclairer les choix d’orientations politiques. Cette approche longitudinale 
a déjà été appliquée dans deux études allemandes, le Projet d’analyse du développement de la performance en 
mathématiques et PISA International Plus (PISA-I-Plus). Il ressort par exemple de ces études que la valeur moyenne 
de l’indicateur de l’engouement des élèves de 7e année a un effet sensible sur l’engouement des enseignants en poste 
en 8e année, qui a à son tour un effet sensible sur l’engouement des élèves de 8e année, lequel subit l’influence de la 
perception de l’enthousiasme des enseignants (Frenzel et al., 2009). Il en ressort également que la gestion de la classe 
a un effet significatif sur la performance des élèves de 10e année en mathématiques, qui est nettement plus élevée dans 
les établissements d’enseignement où de nombreux enseignants sont actifs et/ou attachés à la discipline que dans les 
établissements d’enseignement où de nombreux enseignants sont passifs (Prenzel et al., 2006). 

Un autre exemple a récemment fait l’objet de débats aux États-Unis (Loveless, 2009) sur la question des élèves mal 
orientés (les effets négatifs de l’orientation d’élèves peu performants dans des filières exigeantes). Si les critiques 
formulées par Loveless (dans ce contexte spécifique) sont valables, il y aurait un effet négatif d’interaction entre le fait 
de suivre des cours spéciaux de physique et certains facteurs de risques (par exemple, l’ascendance allochtone ou un 
niveau peu élevé de performance en compréhension de l’écrit) sur la performance en mathématiques. Cette hypothèse 
ne peut être vérifiée comme il se doit via une étude transversale. Des extensions longitudinales contribueraient donc à 
apporter des réponses à des questions complexes en rapport avec l’action publique.

SYNTHÈSE 
Ce cadre décrit les fondements des questionnaires contextuels administrés lors du cycle PISA 2012 dans le but de 
constituer une base de données durable pour éclairer les responsables de la politique de l’éducation et alimenter les 
études en matière pédagogique. Nous avons commencé par rappeler les objectifs généraux de l’enquête PISA et sa 
pertinence pour l’action publique. Nous avons ensuite passé en revue la littérature spécialisée par rapport à l’efficacité 
de l’éducation. Comme le domaine majeur d’évaluation du cycle PISA 2012 est la culture mathématique, des aspects 
spécifiques de l’enseignement et de l’apprentissage des mathématiques ont également été ciblés. L’essentiel de ce cadre 
conceptuel porte toutefois sur les fondements à retenir pour faire des questionnaires PISA des instruments durables. La 
structure choisie se prête à l’administration de questions générales récurrentes lors de chaque cycle et à l’administration 
de questions spécifiques au domaine majeur d’évaluation tous les quatre cycles pour décrire des tendances générales 
et spécifiques à chaque domaine. Cette structure permet aussi l’inclusion d’extensions thématiques et spécifiques, pour 
que l’enquête PISA puisse ajouter de nouveaux contenus ou thèmes intéressant son public. Ce cadre rappelle également 
des recommandations spécifiques concernant des contenus à inclure dans le cycle PISA 2012 sur la base des analyses 
des données PISA et d’autres études. Enfin, il se termine par des suggestions en matière de structure et d’analyse pour 
exploiter au mieux les points forts de l’enquête PISA et jeter des bases encore plus solides pour l’avenir.
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Notes

1. Pour plus d’informations, voir la page www.oecd.org/pisa/pisainfocus/.

2. Toutes ces publications sont disponibles à l’adresse : www.oecd.org/pisa/pisaproducts/pisain-depthreports.htm.

3. Les résumés et les dossiers sont disponibles à l’adresse : www.pisaresconf09.org/.

4. Pour établir un lien entre le présent cadre d’évaluation PISA et les travaux conceptuels antérieurs de l’enquête PISA, les sections « Intrants 

et processus à l’échelle des systèmes », « Intrants et processus à l’échelle des établissements d’enseignement », « Intrants et processus 

à l’échelle des classes » et « Intrants et processus à l’échelle des élèves » s’inspirent largement du cadre conceptuel des questionnaires 

du cycle PISA 2009, qui a été rédigé par Hank Levin sur la base des travaux approfondis de Jaap Scheerens. Les auteurs les remercient 

pour leurs travaux importants et remercient les autres experts pour leur contribution aux précédents cycles PISA.

5. Voir : www.oecd.org/document/7/0,2340,en_21571361_31938349_36043527_1_1_1_1,00.html.

6. Voir EDU/PISA/GB (2005)21, p. 17, paragraphe 67.

7. Les variables qui n’ont été utilisées qu’en 2003 ou qui ont été abandonnées par la suite sont celles en rapport avec la structure 

familiale, le parcours scolaire et les raisons de l’assiduité scolaire.

8. L’ensemble de ces informations seront publiées dans l’ouvrage PISA 2012 Technical Report (à paraître). 
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