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Cadre d’évaluation 
de la culture financière 
de l’enquête PISA 2015

Ce chapitre décrit les fondements de l’évaluation de la culture financière 
des jeunes de 15 ans dans le Programme international pour le suivi 
des acquis des élèves (PISA). Il définit la culture financière, explique les 
contenus, les processus et les contextes retenus dans les problèmes 
constituant les épreuves, et décrit la façon dont le niveau de compétences 
des élèves en culture financière est évalué et présenté.
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L’enquête PISA 2012 a été la première étude internationale à grande échelle à évaluer la culture financière chez les 
jeunes. Elle a révélé une forte variation du niveau de compétences entre les pays et au sein même de ceux-ci. Les épreuves 
de 2015 fournissent des informations sur l’évolution des tendances, ainsi que des données pour les pays qui n’avaient 
pas administré auparavant cette évaluation facultative. 

Le présent cadre s’inspire de celui élaboré en vue de l’évaluation de 2012. Il explique comment les items de culture 
financière ont été conçus et présente la terminologie employée pour décrire le niveau de compétences des élèves. 
Il propose une définition de la culture financière et articule le domaine d’évaluation autour des contenus, processus et 
contextes qui sont pertinents pour l’évaluer chez les élèves de 15 ans. Les contenus décrits dans ce cadre sont l’argent 
et les transactions, la planification et la gestion des finances, le risque et le rendement, et le paysage financier. Le cadre 
reprend quelques-uns des processus associés à la culture financière, à savoir identifier des informations financières, 
analyser des informations dans un contexte financier, évaluer des questions financières, et appliquer des notions financières 
connues et comprises. Les items se situent dans des contextes scolaires et professionnels, ménagers et familiaux, individuels 
et sociétaux. De plus, le cadre étudie la relation de la culture financière avec des compétences non cognitives ainsi 
qu’avec la culture mathématique et la compréhension de l’écrit. Enfin, il explique la façon d’évaluer les expériences et 
les comportements des élèves dans des matières financières.

INTÉRÊT DE LA CULTURE FINANCIÈRE POUR L’ACTION PUBLIQUE
Depuis quelques années, les pays et économies développés ou émergents se préoccupent de plus en plus du niveau 
de culture financière de leurs citoyens,  en raison de la contraction des systèmes publics et privés d’aides, de l’évolution 
démographique, notamment du vieillissement de la population, et des développements importants intervenus sur 
les marchés financiers. Le manque de culture financière compte parmi les facteurs qui amènent les citoyens à prendre 
des décisions financières en mauvaise connaissance de cause, ce qui est extrêmement lourd de conséquences sur le plan 
personnel et, à terme, pour les finances mondiales (OCDE/INFE, 2009 ; OCDE, 2009a ; voir également Gerardi et al., 2010 
pour une analyse empirique de la culture financière et de la défaillance sur les prêts hypothécaires). Dans ce contexte, 
la culture financière est désormais considérée dans le monde comme un facteur important de développement et de stabilité 
économique et financière, comme en témoignent l’adoption par le G20 des « Principes de haut niveau sur les stratégies 
nationales d’éducation financière » du Réseau international de l’OCDE sur l’éducation financière (G20, 2012 ; OCDE/
INFE, 2012), ainsi que le manuel du même réseau sur les stratégies nationales d’éducation financière et les compétences 
de base associées à la culture financière chez les jeunes, et sa déclaration à l’appui d’une utilisation à grande échelle 
des instruments conçus pour mesurer la culture financière, notamment ceux élaborés dans le cadre de l’enquête PISA 
(G20, 2013 ; OCDE/INFE, 2015b, 2015c).

Évolution démographique et culturelle
La longévité augmente dans la plupart des pays et le taux de natalité diminue dans bon nombre d’entre eux. Parallèlement, 
de plus en plus de femmes travaillent et les individus sont plus nombreux à entamer des études supérieures, tandis qu’une 
fois qu’ils ont grandi, les enfants sont moins susceptibles que par le passé de côtoyer les membres plus âgés de leur 
famille. Avec ces changements, des mesures supplémentaires s’imposeront vraisemblablement pour garantir la sécurité 
financière des retraités et l’encadrement professionnel des aînés, ce qui entraînera une augmentation des dépenses sociales 
(Colombo et al., 2011). On pourrait donc attendre des adultes en âge de travailler non seulement qu’ils financent ce 
surcroît de dépenses, mais aussi qu’ils se constituent une épargne pour leurs vieux jours, alors qu’ils peuvent déjà avoir 
à rembourser leur prêt d’études et à faire face à des parcours professionnels de plus en plus variés qui peuvent impliquer 
des périodes d’inactivité, d’activité indépendante et/ou de recyclage. 

Déplacement du risque et responsabilité individuelle
Le risque s’est massivement déplacé des pouvoirs publics et des employeurs vers les individus. De nombreux individus 
s’exposent désormais aux risques financiers associés à la longévité, à l’investissement et au crédit, ainsi qu’aux soins 
de santé et à l’accompagnement de longue durée qu’ils doivent financer eux-mêmes. Les individus doivent prendre de plus 
en plus de décisions financières qui sont de plus en plus importantes à cause de l’évolution des marchés et de l’économie. 
L’augmentation de l’espérance de vie implique, par exemple, que les individus doivent se constituer une épargne qui 
couvrira une période de retraite nettement plus longue que pour les générations précédentes, alors que l’âge légal 
de départ à la retraite augmente dans de nombreux pays. Aux régimes traditionnels de retraite par répartition viennent 
s’ajouter de nouveaux régimes privés dans lesquels les individus peuvent être responsables de décisions d’investissement, 
notamment du taux de cotisation, du portefeuille d’investissement et du type de produit. De plus, des régimes de retraite 
à cotisations définies remplacent rapidement des régimes à prestations définies, ce qui déplace le risque de l’incertitude 
des rendements des investissements et de l’allongement de l’espérance de vie, et le met à charge des individus. 
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Même lorsque les individus recourent aux services de conseillers ou d’intermédiaires financiers, ils doivent avoir un 
certain niveau de culture financière pour comprendre ce qui leur est proposé ou conseillé, et pour gérer les produits qu’ils 
choisissent. Ils doivent aussi être conscients que le conflit d’intérêts guette certains conseillers. Selon le cadre juridique 
national du conseil financier, les individus peuvent être totalement responsables du produit financier qu’ils décident 
d’acheter, auquel cas ils doivent assumer toutes les conséquences directes de leur choix. 

Des enquêtes montrent qu’une majorité des travailleurs ne sont pas conscients des risques auxquels ils sont exposés et 
qu’ils manquent des connaissances et compétences requises pour bien gérer ces risques, même lorsqu’ils savent qu’ils 
existent (OCDE, 2008 ; Money and Pensions Panel, 2013 ; Barrett et al., 2013).

Élargissement de l’offre de produits et services financiers
En outre, dans tous les pays, un nombre croissant de consommateurs ont accès à un large éventail de produits et 
services financiers fournis par différents opérateurs via divers canaux1. L’amélioration de l’inclusion financière dans 
les économies émergentes, le progrès technologique et la dérégulation ont entraîné l’élargissement de l’accès à toutes 
sortes de produits financiers, des comptes courants aux crédits renouvelables, en passant par les transferts et les 
portefeuilles d’actions. Les produits deviennent aussi de plus en plus complexes, et les individus doivent comparer 
un certain nombre de facteurs, tels que les frais, les taux d’intérêt applicables, la durée des contrats et le degré 
d’exposition au risque. Ils doivent aussi identifier des prestataires et des canaux appropriés dans le large éventail 
d’options, notamment les associations communautaires, les institutions financières traditionnelles, les banques en ligne 
et les opérateurs de téléphonie mobile.

Accroissement de la demande de produits et services financiers
L’évolution économique et technologique a entraîné l’amélioration de la connectivité mondiale et a conduit à d’énormes 
changements dans les communications et les transactions financières, ainsi que dans les interactions sociales et 
le comportement des consommateurs. Avec ces mutations, il est plus important que les individus soient capables d’entrer 
en interaction avec les prestataires de services financiers et leurs intermédiaires. Souvent, les consommateurs doivent 
avoir accès aux prestataires (les banques ainsi que d’autres opérateurs comme La Poste) pour faire et recevoir des 
paiements (salaires, virements, transactions en ligne), mais aussi pour faire des transactions directes avec des entreprises 
qui n’apprécient plus guère le liquide et les chèques. Toutes ces tendances ont transféré la responsabilité de décisions 
financières majeures aux individus. Parallèlement, elles ont élargi l’éventail d’options à la disposition de la majorité des 
individus (y compris les nouveaux consommateurs financiers) et ont accru la complexité à laquelle ils doivent faire face. 
Dans ce contexte, on attend des individus qu’ils aient un niveau suffisant de culture financière pour prendre les mesures 
qui s’imposent pour se protéger, eux et leurs proches, et assurer leur bien-être financier.

Avantages à attendre de l’éducation financière et de l’amélioration du niveau 
de culture financière
Il ressort d’éléments empiriques que les jeunes et les adultes qui ont reçu une éducation financière sont par la suite plus 
susceptibles que d’autres de prévoir, d’épargner et d’adopter d’autres comportements financiers responsables, tant dans 
les économies développées que dans les économies émergentes (Bernheim et al., 2001 ; Cole et al., 2011 ; Lusardi, 2009 ; 
Atkinson et al., 2015 ; Bruhn et al., 2013 ; Miller et al., 2014). Ces éléments suggèrent l’existence d’une relation causale 
entre l’éducation financière et ces résultats, et donnent à penser que l’amélioration du niveau de culture financière peut 
entraîner un changement positif de comportement.

D’autres études ont identifié un certain nombre d’avantages potentiels de la culture financière. De plus en plus d’éléments 
montrent que dans les pays développés, les individus possédant un niveau plus élevé de culture financière sont plus 
à même de gérer leur argent et plus susceptibles d’investir sur les marchés boursiers, de tirer un meilleur rendement de leur 
portefeuille et de choisir des fonds communs de placement dont les commissions sont moins élevées (Hastings et Tejeda-
Ashton, 2008 ; Hilgert et al., 2003 ; Lusardi et Mitchell, 2008, 2011 ; Stango et Zinman, 2009 ; van Rooij et al., 2011 ; 
Yoong, 2011). Dans les économies émergentes, la culture financière est en corrélation avec le fait d’utiliser des produits 
financiers de base, par exemple un compte bancaire, et de souscrire une assurance (OCDE/INFE, 2013 ; Xu et Zia, 2012). 
De même, les élèves de 15 ans titulaires d’un compte bancaire affichent une meilleure culture financière que ceux qui 
n’en ont pas, selon la moyenne calculée sur la base des pays qui ont administré les épreuves PISA de culture financière 
en 2012 (OCDE, 2014c). En outre, les individus possédant de meilleures connaissances financières sont plus susceptibles 
d’accumuler davantage de richesses (Lusardi et Mitchell, 2011).
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Il est établi que l’élévation du niveau de culture financière est en corrélation non seulement avec la constitution d’actifs, 
mais aussi avec l’endettement et sa gestion : les individus dont le niveau de culture financière est plus élevé optent pour 
des emprunts immobiliers moins chers et évitent de payer des taux d’intérêt élevés et des frais supplémentaires (Gerardi 
et al., 2010 ; Lusardi et Tufano, 2009a, 2009b ; Moore et al., 2003). 

La culture financière procure non seulement des avantages aux individus, mais elle peut aussi contribuer à la stabilité 
économique et financière à plusieurs égards (OCDE, 2005). Les consommateurs possédant une certaine culture 
financière peuvent prendre des décisions en meilleure connaissance de cause et exiger des services de qualité 
supérieure, ce qui peut attiser la concurrence et doper l’innovation sur le marché. Comme les individus plus cultivés 
sur le plan financier peuvent mieux se protéger contre les aléas en matière de revenus et de dépenses, et sont moins 
susceptibles de ne pas respecter leurs échéances, ils sont moins ébranlés en cas de crise macro-économique. Ils sont 
aussi moins susceptibles de réagir de façon imprévisible aux conditions commerciales et de faire des réclamations 
sans fondements, et plus susceptibles de prendre les mesures qui conviennent pour gérer les risques qui leur ont été 
délégués. Tous ces facteurs se conjuguent pour améliorer l’efficience du secteur des services financiers et peuvent aussi 
contribuer à réduire le budget que les pouvoirs publics consacrent à aider ceux qui ont pris de mauvaises décisions 
financières ou qui n’en ont pas pris du tout. 

Encadré 5.1 Activités de l’OCDE en rapport avec l’éducation financière

En 2002, l’OCDE a lancé un vaste projet d’éducation financière en réponse à l’inquiétude grandissante des 
gouvernements au sujet des conséquences possibles de niveaux peu élevés de culture financière. Ce projet est géré 
par le Comité des assurances et des pensions privées (CAPP) et le Comité des marchés financiers (CMF) de l’OCDE, 
en coordination avec d’autres instances concernées, notamment le Comité des politiques d’éducation (CPE). 
C’est une approche holistique qui a été retenue concernant les questions de consommation financière dans le 
cadre de ce projet qui consiste à montrer en quoi l’éducation financière peut contribuer à promouvoir la culture 
financière parallèlement à l’amélioration de l’accès aux services financiers et à l’adoption de cadres adéquats 
en matière de régulation et de protection des consommateurs.

L’une des premières étapes du projet d’éducation financière a été l’adoption de la Recommandation sur les principes 
et les bonnes pratiques relatifs à la sensibilisation et l’éducation financières par le Conseil de l’OCDE (OCDE, 2005a). 
Parallèlement aux recommandations, la publication Pour une meilleure éducation financière : Enjeux et initiatives 
explique pourquoi il est important de se concentrer sur l’éducation financière et propose un premier aperçu 
international des travaux menés en la matière dans divers pays (OCDE, 2005b). Cet ouvrage présente également 
des principes et bonnes pratiques pour éclairer les responsables politiques et d’autres parties prenantes désireux 
d’améliorer le niveau de culture financière dans leur pays. Il est complété par un centre mondial d’information sur 
l’éducation financière, l’International Gateway for Financial Education de l’OCDE (www.financial-education.org/
home.html), qui compile les données, les ressources, les études et les actualités concernant l’éducation financière 
et les programmes menés dans ce domaine à travers le monde.

Consciente de la nature de plus en plus internationale des questions d’éducation et de culture financières, l’OCDE 
a créé en 2008 le Réseau international sur l’éducation financière (International Network on Financial Education 
[INFE]) pour regrouper et mettre à profit l’expérience et l’expertise d’économies développées et émergentes. À ce 
jour, plus de 240 institutions publiques de plus de 110 pays ont rallié l’INFE (chiffres de 2015). Les membres du 
réseau se rencontrent deux fois par an pour évoquer les derniers développements dans leur pays et recueillir des 
données, élaborer des études comparatives et analytiques, des méthodologies, des bonnes pratiques, des instruments 
au service de l’action publique et des orientations concrètes dans des domaines de première importance. 

Éducation financière des jeunes et en milieu scolaire

En 2005, l’OCDE formulait déjà la recommandation suivante : « L’éducation financière doit commencer à l’école. 
La population doit être formée aux questions financières à un stade aussi précoce que possible dans la vie » (OCDE, 
2005a). Deux raisons majeures sous-tendent cette recommandation : l’importance de cibler les jeunes pour qu’ils 
acquièrent des compétences indispensables dans la vie avant de devenir des consommateurs actifs de produits 
financiers ; et l’efficience de l’éducation financière en milieu scolaire, par comparaison avec celle de mesures de 
réparation ciblant les adultes.

...

www.financial-education.org/home.html
www.financial-education.org/home.html
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Au moment où l’OCDE a publié cette recommandation, il n’y avait guère d’orientations sur les initiatives à prendre 
en milieu scolaire pour améliorer la culture financière des jeunes. L’OCDE et l’INFE ont créé par la suite un sous-
groupe d’experts chargé d’élaborer une série de politiques et pratiques. Ces travaux ont abouti à un ouvrage salué 
par les chefs d’État et de gouvernement du G20 en septembre 2013 (OCDE, 2014b). Cet ouvrage propose des lignes 
directrices sur l’éducation financière en milieu scolaire et des cadres d’éducation financière, qui ont reçu le soutien 
des ministres des Finances de l’Association de coopération économique Asie-Pacifique (APEC) en août 2012. 

L’on considère de plus en plus qu’il est important de cibler les jeunes dans les initiatives d’éducation financière. 
Selon une enquête sur les programmes d’éducation financière financée par la Commission européenne (Habschick 
et al., 2007), la plupart des programmes d’éducation financière s’adressent aux enfants et aux jeunes. Il ressort 
par ailleurs d’un large inventaire lancé par le sous-groupe de l’INFE en charge de l’éducation financière en milieu 
scolaire que de nombreux pays membres ou non membres de l’OCDE ont élaboré ou élaborent des programmes 
d’éducation financière (OCDE 2014b ; Messy et Monticone, 2016a, à paraître, 2016b). 

Remarque : La déclaration conjointe du Conseil des ministres des Finances de l’APEC de 2012 est accessible à l’adresse suivante : 
http://mddb.apec.org (en anglais). 

Cibler la jeunesse
Les individus prennent des habitudes et adoptent des comportements dès leur plus jeune âge au contact de leurs parents 
et de leurs proches. C’est la raison pour laquelle il est important d’intervenir de façon précoce pour les aider à adopter 
des comportements et des attitudes bénéfiques (Whitebread et Bingham, 2013). Les jeunes doivent comprendre des 
pratiques et des principes financiers fondamentaux à un jeune âge pour évoluer dans le paysage financier complexe 
qui les attend, souvent avant qu’ils n’atteignent l’âge adulte. Les générations plus jeunes sont non seulement susceptibles 
d’être confrontées à la complexité croissante des produits, des services et des marchés financiers, mais elles sont aussi 
plus susceptibles que les générations plus âgées de s’exposer à des risques financiers plus importants à l’âge adulte. 
Elles sont en particulier plus susceptibles d’avoir à assumer une plus grande part de responsabilité dans la planification 
de leur épargne et de leurs investissements en vue de leur retraite, ainsi que dans le financement de leurs soins de santé ; 
elles auront en outre affaire à des produits financiers plus diversifiés et plus complexes. 

Les jeunes peuvent apprendre de bons comportements au contact de leurs parents et de leurs amis, par exemple hiérarchiser 
leurs dépenses ou mettre de l’argent de côté pour les « mauvais jours » ; mais en raison de l’évolution des marchés et des 
systèmes de protection sociale, il est peu probable qu’ils puissent acquérir les connaissances ou trouver les informations 
dont ils ont besoin sur ces systèmes s’ils ne travaillent pas dans des domaines en rapport avec ces matières2. La majorité 
des jeunes devront utiliser leurs compétences pour trouver des informations, résoudre leurs problèmes et savoir à quel 
moment suivre de façon avisée les conseils financiers prodigués par des professionnels. Le manque d’exposition précoce 
des individus à l’éducation financière et la méconnaissance des avantages à poursuivre leur éducation financière peuvent 
compromettre gravement les efforts consentis pour améliorer les connaissances financières sur le lieu de travail ou dans 
d’autres environnements. Dans ce contexte, il est important d’offrir aux individus la possibilité de jeter les bases de leur 
culture financière le plus tôt possible.

L’éducation financière auprès des jeunes et en milieu scolaire permet non seulement de préparer les jeunes à vivre leur 
vie d’adulte, mais également de les aider à résoudre des problèmes financiers qu’ils rencontrent dès à présent. Les enfants 
consomment souvent des services financiers dès leur plus jeune âge. Il ressort ainsi des résultats des épreuves de culture 
financière administrées lors de l’enquête PISA 2012 que dans les 13 pays et économies de l’OCDE participants, près 
de 60  % des élèves de 15 ans sont titulaires d’un compte bancaire (OCDE, 2014c). De plus, il n’est pas rare de voir 
des enfants être titulaires d’un compte bancaire leur permettant de faire des transactions en ligne ou utiliser des téléphones 
mobiles (avec diverses options de paiement), et ce même avant l’adolescence. Des compétences financières leur seraient 
de toute évidence utiles dans ce cadre. Les jeunes encore scolarisés peuvent en outre avoir à prendre des décisions dans 
divers domaines, par exemple choisir une police d’assurance pour leur véhicule ou des produits d’épargne, ou gérer 
leur découvert bancaire.

Dans de nombreux pays, les adolescents (soit les jeunes âgés de 15 à 18 ans environ) doivent prendre avec leurs parents 
l’une des décisions financières les plus importantes de leur vie : décider d’investir ou non dans des études supérieures. 
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L’écart salarial entre les travailleurs selon qu’ils sont ou non diplômés de l’enseignement tertiaire s’est creusé dans de 
nombreuses économies (OCDE, 2014a). Parallèlement, le coût des études à charge des étudiants et de leur famille a 
augmenté, ce qui les oblige souvent à se tourner vers un crédit et à assumer le remboursement de prêts d’études importants 
(Bradley, 2012 ; OCDE, 2014b ; Ratcliffe et McKernan, 2013 ; Smithers, 2010). 

L’efficience de l’éducation financière en milieu scolaire
Des études donnent à penser qu’il existe un lien entre d’une part, la culture financière des individus, et d’autre part, 
le niveau de formation et le statut économique de leurs parents. Les individus ayant une plus grande culture financière 
sont en effet plus nombreux à être nés de parents très instruits qui utilisent un large éventail de produits financiers (Lusardi 
et al., 2010). Il ressort ainsi des résultats aux épreuves de culture financière de l’enquête PISA 2012 qu’en moyenne, 
dans les pays et économies participants de l’OCDE, 14 % de la variation de la performance des élèves est associée 
au milieu socio‑économique de leur famille et que les élèves dont au moins l’un des deux parents est diplômé de 
l’enseignement tertiaire sont en moyenne plus performants que les autres élèves (OCDE, 2014c). Pour parvenir à l’égalité 
des chances pour tous, il est important de dispenser une éducation financière à ceux qui n’y auraient autrement pas accès. 
Les établissements d’enseignement sont en bonne position pour améliorer la culture financière dans tous les groupes 
de la population et réduire les écarts de culture financière, y compris entre les générations. 

Conscients de l’importance de la culture financière pour les jeunes et du potentiel unique des programmes scolaires 
permettant d’améliorer les connaissances et les compétences des générations futures, de plus en plus de pays ont 
commencé à élaborer des programmes d’éducation financière pour enfants et adolescents. Ces programmes s’adressent 
à tous les jeunes en général ou aux jeunes scolarisés (ou à une partie d’entre eux), et sont dispensés à l’échelle nationale, 
régionale ou locale, voire à titre expérimental. 

Nécessité de recueillir des données
Les responsables politiques, les professionnels de l’éducation et les chercheurs ont besoin de données de qualité sur le niveau 
de culture financière leur permettant d’identifier les priorités et de mesurer l’évolution au fil du temps dans le but d’éclairer 
les stratégies d’éducation financière et de mettre sur pied des programmes d’éducation financière en milieu scolaire.

Plusieurs pays ont mené des enquêtes nationales pour évaluer la culture financière de leur population adulte et l’OCDE 
a récemment testé un questionnaire permettant de déterminer le niveau de culture financière des adultes à l’échelle 
internationale. Ce questionnaire a été administré pour la première fois à titre expérimental en 2010 et est maintenant utilisé 
dans le cadre d’une deuxième étude comparative internationale (Atkinson et Messy, 2012 ; OCDE/INFE, 2011 ; OCDE/INFE, 
2015a). Toutefois, avant les épreuves PISA de culture financière administrées en 2012, il n’y avait que peu d’initiatives visant 
à évaluer la culture financière des individus de moins de 18 ans, et aucune n’était comparable entre les pays.

L’évaluation probante de la culture financière des jeunes fournit à l’échelle nationale des informations indiquant 
si l’approche actuelle en matière d’éducation financière est efficace. Elle peut en particulier contribuer à identifier 
des lacunes à combler par les établissements d’enseignement ou au travers de l’organisation d’activités extrascolaires pour 
former les jeunes, de manière appropriée et équitable, et faire en sorte qu’ils soient capables de prendre des décisions 
financières à l’âge adulte. Elle peut également servir de référence pour évaluer l’efficacité des programmes scolaires 
et autres, et les modifier à l’avenir le cas échéant. 

Une étude internationale a d’autres avantages pour les responsables politiques et autres parties prenantes. La comparaison 
du niveau de culture financière entre les pays permet de découvrir les pays où ce niveau est le plus élevé et de commencer 
à identifier tant les bonnes pratiques que les stratégies nationales qui se révèlent particulièrement efficaces. Cette approche 
permet aussi de déceler des problèmes communs et d’étudier la possibilité de trouver des solutions internationales 
pour les résoudre.

La collecte de données fiables et comparables à l’échelle internationale sur la culture financière des effectifs scolarisés 
fournit ainsi aux responsables politiques, aux professionnels de l’éducation, aux concepteurs des programmes de cours, 
aux chercheurs et autres :

•	 des informations sur la répartition des jeunes entre les niveaux de l’échelle de culture financière, qui peuvent être 
utilisées pour concevoir des politiques et des programmes plus ciblés 

•	 un moyen de comparer les stratégies d’éducation financière entre les pays et d’explorer les bonnes pratiques 

•	 et, en fin de compte, la possibilité de comparer les données dans le temps pour suivre l’évolution des tendances 
en matière de culture financière et d’évaluer l’association entre la culture financière et les programmes scolaires 
d’éducation financière. 
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De plus, l’élaboration d’un cadre d’évaluation de la culture financière applicable à tous les pays permet de proposer aux 
autorités nationales des lignes directrices détaillées sur la portée et la définition opérationnelle de la culture financière sans 
qu’elles aient à financer des études à l’échelle de leur pays. Comme le souligne l’article « Financial Literacy and Education 
Research Priorities », le manque de données dans la littérature sur la culture financière s’explique notamment par le fait 
que les chercheurs ne s’accordent pas sur la façon de définir et d’évaluer l’efficacité des programmes. Les chercheurs 
doivent s’accorder sur une définition sans équivoque de ce que signifie la « culture financière » (Schuchardt et al., 2009).

Évaluation de la culture financière dans l’enquête PISA
C’est en 2012, dans le cadre du programme PISA, que la culture financière des jeunes a été évaluée pour la première 
fois dans une enquête internationale à grande échelle. L’enquête PISA détermine dans quelle mesure les jeunes qui 
approchent du terme de leur scolarité obligatoire sont préparés à relever les défis que l’avenir leur réserve – en particulier 
leur capacité à utiliser leurs savoirs et savoir-faire – en recueillant et en analysant des données cognitives et autres 
sur les jeunes de 15 ans dans de nombreux pays et économies. 

Les données PISA sur la culture financière constituent un riche ensemble de données comparatives que les responsables 
politiques et autres parties prenantes peuvent utiliser pour prendre des décisions en toute connaissance de cause. 
Les données sur la culture financière comparables entre les pays offrent la possibilité de répondre à des questions telles 
que « Dans quelle mesure les jeunes sont-ils préparés à évoluer dans de nouveaux systèmes financiers qui se mondialisent 
et deviennent de plus en plus complexes ? » ou « Qui sont les jeunes qui possèdent la plus grande culture financière ? ».

Comme dans les domaines principaux d’évaluation PISA, à savoir la compréhension de l’écrit, la culture mathématique et 
la culture scientifique, la priorité des épreuves PISA de culture financière est de déterminer dans quelle mesure les élèves 
de 15 ans sont capables d’appliquer leurs savoirs et savoir-faire dans ce domaine. Et comme dans les autres domaines PISA, 
la culture financière est évaluée au travers de l’administration d’épreuves conçues pour fournir des données valides, 
fiables et exploitables. 

Élaboré en 2012, le cadre d’évaluation PISA de la culture financière (OCDE, 2013) a été la première étape sur la voie de 
la conception d’une évaluation répondant à ces trois grands critères. Le développement d’un cadre d’évaluation présente 
avant tout l’avantage d’améliorer la précision de la mesure, car il permet de concevoir un plan en fonction duquel élaborer 
chaque item et créer l’instrument qui sera utilisé pour évaluer le domaine. Autre avantage, le cadre d’évaluation propose 
un langage commun, permettant ainsi de mieux comprendre ce qui est évalué. Il a également le mérite de promouvoir 
l’analyse des savoirs et savoir-faire associés à la culture financière, ce qui permet d’étayer la ou les échelles de culture 
financière qui seront utilisées pour interpréter les résultats.

L’élaboration des cadres d’évaluation PISA s’inscrit dans un processus au cours duquel les six étapes suivantes s’enchaînent :

•	 L’élaboration d’une définition opérationnelle du domaine d’évaluation et la description des hypothèses qui sous-
tendent cette définition.

•	 L’identification d’une série de caractéristiques majeures à prendre en considération lors de la conception d’épreuves 
administrées à l’échelle internationale.

•	 L’opérationnalisation des caractéristiques majeures qui seront utilisées pour concevoir les épreuves, sur la base 
de définitions de la littérature et d’expériences dans l’administration d’évaluations à grande échelle. 

•	 L’analyse de l’organisation des tâches pour rendre compte aux responsables politiques et aux chercheurs de 
la performance des élèves de 15 ans dans chaque domaine d’évaluation dans les pays participants. 

•	 La validation des variables et l’évaluation de la contribution de chacune d’entre elles à la compréhension de la difficulté 
des tâches dans les pays participants. 

•	 La préparation de l’échelle de compétences permettant de décrire les résultats.

Dans le cadre d’évaluation de 2015, la définition de la culture financière est la même qu’en 2012, mais l’opérationnalisation 
du domaine a été revue pour refléter l’évolution des marchés financiers et les progrès de la recherche depuis lors.

DÉFINITION DE LA CULTURE FINANCIÈRE
Lors de l’élaboration d’une définition opérationnelle de la culture financière qui puisse être utilisée pour préparer une 
évaluation internationale de la culture financière, le groupe d’experts a étudié à ma fois les définitions retenues dans 
les autres domaines d’évaluation PISA et les aspects s’articulant autour de l’éducation financière.
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Dans l’enquête PISA, la notion de « culture » renvoie à la capacité des élèves à appliquer des savoirs et des savoir-faire 
dans les domaines d’évaluation, et à analyser, à raisonner et à communiquer lorsqu’ils énoncent, résolvent et interprètent 
des problèmes dans divers contextes. L’enquête PISA est prospective puisqu’elle cherche à déterminer dans quelle 
mesure les jeunes sont capables d’appliquer leurs connaissances et compétences pour relever des défis qui se présentent 
au quotidien, et non à évaluer simplement s’ils maîtrisent telle ou telle matière du programme de cours (OCDE, 2010a). 

Dans sa Recommandation sur les principes et les bonnes pratiques relatifs à la sensibilisation et l’éducation financières, 
l’OCDE définit l’éducation financière comme « le processus par lequel des consommateurs/investisseurs améliorent leur 
connaissance des produits, concepts et risques financiers, et acquièrent, au moyen d’une information, d’une instruction 
ou d’un avis objectif, les compétences et la confiance nécessaires pour devenir plus sensibles aux risques et opportunités 
en matière financière, faire des choix raisonnés, savoir où trouver une assistance et prendre d’autres initiatives efficaces 
pour améliorer leur bien-être financier » (OCDE, 2005a).

Le groupe d’experts chargé de l’éducation financière a recueilli un consensus au sujet des termes « connaissance » et 
« compétences », et de la notion d’utilisation des connaissances et des compétences (« initiatives efficaces »), qui sont 
des éléments majeurs de cette définition. Il a toutefois reconnu que la définition de l’éducation financière décrivait 
un processus – l’éducation – plutôt qu’un résultat. Or le cadre d’évaluation requiert une définition incluant le résultat 
de ce processus en termes de compétences ou de « culture ».

La définition PISA de la culture financière est présentée dans l’encadré 5.2.

Encadré 5.2 La définition de la culture financière dans l’enquête PISA 2015

La culture financière renvoie à la connaissance et à la compréhension des concepts et risques financiers, ainsi qu’aux 
compétences, à la motivation et à la confiance nécessaires pour utiliser cette connaissance et cette compréhension 
pour prendre des décisions fondées dans un large éventail de contextes financiers, pour améliorer le bien-être financier 
des individus et de la société, et pour participer activement à la vie économique.

Cette définition se divise en deux parties, comme celle des autres domaines d’évaluation PISA. La première partie 
renvoie au type de raisonnement et de comportement caractérisant le domaine, et la seconde, aux finalités sous-tendant 
le développement de cette culture particulière.

Les paragraphes suivants expliquent chaque élément de la définition de la culture financière pour en clarifier le sens 
par rapport à l’évaluation.

La culture financière...
Le terme « culture » est considéré ici au sens d’enrichir des connaissances, des compétences et des stratégies, ce que 
les individus font tout au long de leur vie, et non dans le sens d’une quantité fixe, d’une ligne de démarcation qui séparerait 
les individus cultivés des individus incultes. La culture implique plus que la simple reproduction de connaissances 
acquises, même si l’évaluation des connaissances financières antérieures est un élément important des épreuves. 
Elle implique également une mobilisation de compétences cognitives et pratiques, ainsi que d’autres ressources, telles que 
les attitudes, la motivation et les valeurs. L’évaluation PISA de la culture financière porte sur un éventail de connaissances et 
de compétences associées au développement de la capacité à répondre à des exigences financières de la vie quotidienne 
dans la société contemporaine.

… renvoie à la connaissance et à la compréhension des concepts et risques financiers…�
La culture financière dépend donc de la connaissance et de la compréhension d’éléments fondamentaux du monde 
de la finance, dont des concepts financiers majeurs et l’objet et les caractéristiques principales des produits financiers. 
Cela inclut également les risques qui peuvent menacer le bien-être financier, ainsi que les polices d’assurance et les 
retraites. Selon toute vraisemblance, les jeunes de 15 ans commencent à acquérir ces connaissances et à découvrir le 
monde de la finance dans lequel eux-mêmes et leur famille évoluent, et les principaux risques auxquels ils s’exposent. 
À cet âge, ils sont tous susceptibles d’avoir fait des achats pour leur famille ou pour eux-mêmes ; certains auront déjà 
pris part à des discussions en famille sur l’argent et sur des besoins qu’il est indispensable ou possible financièrement 
de satisfaire ; et un nombre non négligeable d’entre eux auront déjà commencé à gagner de l’argent et à en épargner. 
Certains élèves ont déjà découvert des produits et des engagements financiers via leur compte bancaire ou un contrat 
avec un opérateur de téléphonie mobile. S’ils ne l’ont pas déjà fait, ils devront bien vite maîtriser des concepts tels que 
l’intérêt, l’inflation ou la valeur de l’argent, car c’est important pour leur bien-être financier. 
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… ainsi qu’aux compétences...
Parmi ces compétences, citons les processus cognitifs génériques qui consistent à accéder à l’information, à comparer 
et à confronter, à extrapoler et à évaluer – dans un contexte financier. En relèvent des compétences élémentaires 
en mathématiques, par exemple la faculté de calculer un pourcentage ou de convertir un montant dans une autre 
devise, ainsi que des compétences en compréhension de l’écrit, par exemple la faculté de lire et d’interpréter des textes 
publicitaires ou des contrats. 

… à la motivation et à la confiance...
La culture financière renvoie non seulement à la connaissance, à la compréhension et aux compétences nécessaires 
pour traiter des questions financières, mais également à des attributs non cognitifs : la motivation à l’idée de chercher 
des informations et des conseils pour s’engager dans des activités financières, la confiance en ses capacités d’y parvenir, 
et la faculté de gérer les facteurs émotionnels et psychologiques qui interviennent dans la prise de décisions financières. 
Ces attributs sont considérés comme un objectif de l’éducation financière et sont essentiels pour enseigner des savoirs 
et savoir-faire dans les matières financières.

… nécessaires pour utiliser cette connaissance et cette compréhension pour prendre 
des décisions fondées…�
Dans l’enquête PISA, la priorité va à la capacité de se baser sur des notions comprises et d’activer et d’appliquer des 
connaissances dans des situations de la vie courante, et non à la reproduction des acquis. Dans l’évaluation de la culture 
financière, cela signifie mesurer la capacité des élèves de 15 ans de transférer et d’appliquer ce qu’ils ont appris à propos 
des finances personnelles pour prendre des décisions fondées. L’expression « décisions fondées » désigne des décisions 
responsables prises en toute connaissance de cause pour répondre à tel ou tel besoin.

… dans un large éventail de contextes financiers…
Des décisions financières fondées s’appliquent dans un large éventail de contextes financiers en rapport non seulement 
avec ce que vivent les adolescents, mais également avec les étapes qu’ils sont susceptibles de franchir dans un avenir 
proche, en tant qu’adultes. Les jeunes sont ainsi susceptibles de prendre des décisions relativement simples, par exemple 
choisir leur opérateur de téléphonie mobile ou la façon d’utiliser leur argent de poche, mais seront très vite amenés 
à prendre des décisions majeures au sujet de leurs études ou de leur orientation professionnelle, décisions qui ont 
des implications financières à long terme.

… pour améliorer le bien-être financier des individus et de la société…
Dans l’enquête PISA, la culture financière se conçoit essentiellement comme une culture financière personnelle, qui 
se distingue de la culture économique où interviennent des concepts plus vastes, tels que la théorie de l’offre et de 
la demande, les structures commerciales, etc. La culture financière renvoie à la façon dont les individus comprennent, 
gèrent et programment leurs affaires financières et celles de leur ménage – souvent leur famille. Il est établi, cependant, 
que le fait que les individus comprennent, gèrent et programment bien leurs affaires financières a un impact sur 
la société, dans la mesure où cela contribue à la stabilité, à la productivité et au développement à l’échelle nationale, 
voire mondiale. 

… et pour participer activement à la vie économique.
Comme la définition des autres domaines d’évaluation PISA, celle de la culture financière souligne l’importance du rôle 
des individus en tant que membres réfléchis et engagés de la société. Les individus possédant une grande culture financière 
sont mieux armés pour prendre des décisions dans leur intérêt, ainsi que pour soutenir activement et critiquer le monde 
économique dans lequel ils vivent.

ORGANISATION DU DOMAINE DE LA CULTURE FINANCIÈRE

La façon dont le domaine se conçoit et s’organise détermine la structure de l’évaluation, dont l’élaboration des items, 
et, en fin de compte, les éléments qui peuvent être recueillis et présentés au sujet de la performance des élèves. 
La culture financière comporte de nombreux aspects qui ne peuvent pas tous être pris en considération dans une 
évaluation telle que celle proposée dans l’enquête PISA. Dans ce contexte, il convient de sélectionner les aspects les 
plus appropriés pour concevoir une évaluation qui contienne des tâches dont le degré de difficulté varie et qui couvre 
largement le domaine défini.
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L’analyse des approches et principes retenus dans des enquêtes antérieures à grande échelle, en particulier dans 
l’enquête PISA, montre que ce sont les contenus, les processus et les contextes qui priment la plupart du temps, car 
ces aspects spécifient ce qui est évalué. Les contenus, les processus et les contextes peuvent être considérés comme 
trois perspectives différentes au sujet du domaine d’évaluation.

•	 Les contenus renvoient à ce qu’il est essentiel de connaître et de comprendre dans le domaine d’évaluation. 

•	 Les processus décrivent les approches ou stratégies mentales à adopter pour aborder les tâches et les mener à bien. 

•	 Les contextes désignent les situations dans lesquelles les savoirs et les savoir-faire sont appliqués. Les situations vont 
de la sphère personnelle à la sphère mondiale.

Pour construire l’évaluation, les différentes catégories sont identifiées et pondérées dans chacune de ces perspectives, 
puis les tâches sont élaborées compte tenu de ces catégories. Les trois perspectives sont également utiles pour réfléchir 
à la manière de rendre compte de la performance des élèves.

La section suivante décrit les trois perspectives et leur répartition entre les catégories du cadre d’évaluation. Des exemples 
d’items tirés des épreuves administrées lors de l’essai de terrain de l’enquête PISA 2012 sont proposés pour illustrer 
les trois perspectives différentes dans le Cadre d’évaluation et d’analyse du cycle PISA 2012 (OCDE, 2013) et sur le site 
Internet de l’enquête PISA (www.oecd.org/pisa/). Ces items n’ont pas été administrés lors de la campagne définitive, mais 
sont représentatifs de ceux qui l’ont été : seuls des items non publiés sont administrés pour protéger l’intégrité des données 
recueillies pour évaluer la performance des élèves.

Contenus
Les contenus associés à la culture financière renvoient à ce que les élèves doivent connaître et comprendre pour mener 
à bien une tâche particulière. L’analyse des contenus retenus dans les cadres de culture financière d’un grand nombre 
de pays (l’Afrique du Sud, l’Angleterre (Royaume-Uni), l’Australie, le Brésil, l’Écosse (Royaume-Uni), les États-Unis, 
l’Irlande du Nord (Royaume-Uni), le Japon, la Malaisie, la Nouvelle-Zélande et les Pays-Bas) révèle l’existence d’un 
consensus au sujet des contenus associés à la culture financière (OCDE, 2014b). Les données analysées montrent en 
particulier que les contenus des programmes d’éducation financière dispensés en milieu scolaire sont relativement 
similaires – même s’il existe des différences culturelles – et qu’il est possible d’identifier une série de thématiques souvent 
retenues dans ces cadres. Ces thématiques sont les quatre contenus de la culture financière dans l’enquête PISA : l’argent 
et les transactions, la planification et la gestion des finances, le risque et le rendement, et le paysage financier. Les travaux 
menés par le Réseau international de l’OCDE sur l’éducation financière en vue d’élaborer un cadre de compétences 
de base applicables aux jeunes fournissent des directives supplémentaires sur l’organisation de ces contenus en fonction 
des résultats voulus (OCDE/INFE, 2015c).

L’argent et les transactions
Cette catégorie inclut le fait de connaître les différentes formes et finalités de l’argent, et de savoir effectuer des transactions 
monétaires simples, par exemple faire un paiement ou une dépense, connaître la valeur de l’argent et utiliser les cartes 
bancaires, les chèques, les comptes bancaires et les devises. D’autres pratiques en relèvent également, par exemple 
prendre soin de liquidités et d’autres valeurs, calculer la valeur de l’argent, et remplir des documents et des reçus. 

Dans les tâches associées à cette catégorie, les élèves peuvent être amenés à montrer :

•	 Qu’ils connaissent les différentes formes et finalités de l’argent, c’est-à-dire :

–	 reconnaître les billets et les pièces de monnaie  

–	 comprendre que l’argent peut être échangé contre des biens et services 

–	 identifier différentes façons de payer des articles, en personne ou à distance (si les articles sont achetés sur catalogue 
ou en ligne par exemple) 

–	 savoir qu’il existe différentes façons de recevoir de l’argent d’autrui et de transférer de l’argent entre personnes 
ou organisations, par exemple en espèces, par chèque, par carte de crédit (en personne ou en ligne), par transfert 
électronique en ligne ou par SMS 

–	 comprendre que l’argent peut s’emprunter ou se prêter et connaître l’objet des intérêts financiers (sachant que 
certaines religions interdisent de payer ou de recevoir des intérêts).

www.oecd.org/pisa/
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•	 Qu’ils sont capables de gérer et de suivre des transactions, et qu’ils sont confiants en leur capacité d’y parvenir, 
c’est‑à-dire :

–	 utiliser du liquide, des cartes bancaires et d’autres moyens de paiement pour faire des achats 

–	 utiliser des distributeurs automatiques pour retirer du liquide ou obtenir le solde d’un compte 

–	 calculer correctement le montant à rendre 

–	 identifier parmi deux articles de taille différente lequel est meilleur marché, compte tenu des spécificités de situations 
et besoins individuels 

–	 vérifier des transactions reprises sur un extrait de compte et relever toute irrégularité.

Planification et gestion des finances
Il faut planifier et gérer ses revenus, ses dépenses et sa richesse à court et long termes. Ce contenu renvoie aux processus 
permettant de gérer, de planifier et de suivre revenus et dépenses, et de comprendre comment s’enrichir et améliorer 
son bien-être financier. Ce contenu porte sur l’utilisation des crédits ainsi que sur l’épargne et la création de richesses.

Dans les tâches associées à cette catégorie, les élèves peuvent être amenés à montrer qu’ils ont les connaissances et 
les compétences requises pour :

•	 Suivre et contrôler les revenus et les dépenses, c’est-à-dire : 

–	 identifier divers types de revenus (prestations, salaires, commissions, avantages, etc.) et les façons de parler 
des revenus (salaire horaire, revenus annuels nets et bruts, etc.) 

–	 établir un budget pour planifier le financement de dépenses régulières et l’épargne, et le respecter. 

•	 Utiliser des revenus et d’autres ressources à court et long termes pour garantir le bien-être financier, c’est-à-dire :

–	 comprendre comment manipuler divers éléments d’un budget, par exemple identifier des priorités si les revenus 
sont inférieurs aux dépenses prévues, ou trouver des solutions pour réduire les dépenses ou accroître les revenus 
pour augmenter l’épargne 

–	 évaluer l’impact de différents projets de dépenses et être capable d’identifier des priorités en matière de dépense 
à court et long termes 

–	 planifier des dépenses futures, par exemple calculer combien il faut épargner chaque mois pour financer un achat 
donné ou payer une facture 

–	 comprendre les raisons de contracter un emprunt et la façon dont les dépenses peuvent être étalées dans le temps 
au travers de l’emprunt ou de l’épargne

–	 comprendre l’idée de se constituer un patrimoine, l’impact de l’intérêt composé sur l’épargne et les avantages 
et inconvénients des produits d’investissement 

–	 comprendre les avantages de l’épargne pour réaliser des objectifs à long terme ou anticiper des changements 
de situation (le fait de commencer à vivre seul) 

–	 comprendre l’impact de la fiscalité et des prestations sociales sur la planification et la gestion des finances.

Risque et rendement
Le contenu Le risque et le rendement est un contenu majeur de la culture financière. Il renvoie à la capacité des individus 
d’identifier des moyens pour gérer, compenser et couvrir des risques, et gérer leur situation financière dans l’incertitude, 
et à leur compréhension du potentiel de perte ou de gain financier dans divers contextes financiers. Il existe deux types 
de risques très importants dans ce domaine. Le premier a trait aux pertes financières qu’un individu ne peut assumer, 
à cause de coûts considérables ou répétés, par exemple, et le second, au risque inhérent aux produits financiers (les 
crédits à taux d’intérêt variable, par exemple) ou aux produits d’investissement. Ce contenu renvoie à la connaissance des 
types de produits grâce auxquels les individus peuvent se protéger des conséquences d’événements négatifs, par exemple 
les assurances et l’épargne, et à la capacité d’évaluer le niveau de risque et de rendement associé à des différents produits, 
achats, comportements ou facteurs externes.

Dans les tâches relevant de ce contenu, les élèves peuvent être amenés à montrer :

•	 Qu’ils comprennent que certains processus, comme l’épargne, et produits financiers, dont des produits d’assurance, 
peuvent être utilisés pour gérer et réduire divers risques qui varient selon les besoins et la situation, et qu’ils savent 
comment évaluer si une assurance peut être utile.
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•	 Qu’ils comprennent les avantages de la prévoyance et de la diversification, et le danger des défauts de paiement 
de facture ou de crédit, et qu’ils savent appliquer ces connaissances pour prendre des décisions concernant :

–	 la limitation du risque au capital personnel 

–	 les divers types d’investissement et d’épargne, notamment les produits financiers et d’assurance formels le cas 
échéant 

–	 les divers types de crédit, y compris le crédit formel ou informel, garanti ou non garanti, rotatif ou à durée fixe, 
et à taux d’intérêt variable ou non.

•	 Qu’ils comprennent et savent gérer les risques et avantages associés à des événements de la vie, à l’économie et 
à d’autres facteurs externes, notamment l’impact potentiel :

–	 de la perte ou du vol d’objets personnels, du licenciement, de la naissance ou de l’adoption d’un enfant, ou encore 
de la dégradation de l’état de santé ou de la mobilité 

–	 de la fluctuation des taux d’intérêt et de change 

–	 d’autres variations sur le marché.

•	  Qu’ils connaissent les risques et avantages associés à des substituts de produits financiers, par exemple :

–	 épargner de l’argent ou acheter des biens immobiliers, du bétail ou de l’or pour constituer un patrimoine 

–	 contracter un emprunt ou emprunter de l’argent à des prêteurs informels.

•	 Qu’ils comprennent que de nouveaux produits financiers peuvent comporter des risques et des avantages inconnus 
(citons la nouvelle finance numérique ou le crowdfunding, sachant toutefois qu’une telle liste est par définition appelée 
à évoluer au fil du temps).

Le paysage financier
Cette catégorie renvoie à la nature et aux caractéristiques du monde de la finance. Relève de cette catégorie le fait 
de connaître le rôle de la réglementation et de la protection des consommateurs, les droits et devoirs des consommateurs 
sur les places financières et dans l’environnement financier en général, ainsi que les grandes implications des contrats 
financiers. Les sources d’information sont également des thématiques qui s’inscrivent dans cette catégorie de contenu. 
Au sens le plus large, connaître le paysage financier, c’est aussi comprendre les conséquences, pour les individus, 
les ménages et la société, des changements dans la conjoncture économique et dans l’action des pouvoirs publics, 
par exemple la variation des taux d’intérêt, l’inflation, la fiscalité et les prestations sociales. 

Dans les tâches associées à ce contenu, les élèves peuvent être amenés à montrer :

•	 Qu’ils connaissent le rôle de la réglementation et de la protection des consommateurs.

•	 Qu’ils connaissent les droits et les devoirs. Les élèves peuvent :

–	 comprendre que les vendeurs et les acheteurs ont des droits et peuvent notamment demander réparation ; 

–	 comprendre que les vendeurs et les acheteurs ont des responsabilités, par exemple celles de fournir des informations 
exactes lorsqu’ils sollicitent des produits financiers (consommateurs et investisseurs) et de divulguer toutes 
les informations factuelles (opérateurs) ; et comprendre les conséquences que peut avoir le non-respect des droits 
et devoirs dans le chef de l’une des deux parties (consommateurs et investisseurs) ;

–	 reconnaître l’importance de la documentation officielle fournie lors de l’achat de produits ou services financiers, 
et de la nécessité d’en comprendre le contenu.

•	 Qu’ils comprennent l’environnement financier. Les élèves :

–	 peuvent identifier les opérateurs dignes de confiance ainsi que les produits et services protégés par la réglementation 
ou la législation relative à la protection des consommateurs 

–	 savent à qui s’adresser pour se faire conseiller lors du choix de produits financiers ou pour obtenir de l’aide sur 
des sujets financiers 

–	 ont connaissance des délits financiers, tels que l’usurpation d’identité et l’escroquerie, savent quelles sont 
les précautions appropriées pour protéger leurs données personnelles et se prémunir des courriels frauduleux et 
connaissent leurs droits et responsabilités s’ils en sont victimes

–	 sont conscients de l’existence de nouvelles formes de délits financiers et des risques.
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•	 Qu’ils connaissent et comprennent l’impact de leurs propres décisions financières sur eux-mêmes et sur autrui. 
Les élèves :

–	 comprennent que les individus ont le choix en matière de dépense et d’épargne, et ont conscience que tout acte 
a des conséquences pour les individus et la société 

–	 reconnaissent que des habitudes, des décisions et des actes financiers ont un impact à l’échelle individuelle, 
communautaire, nationale et internationale.

•	 Qu’ils comprennent l’influence de facteurs économiques et de facteurs externes. Les élèves :

–	 sont conscients de la conjoncture économique et comprennent l’impact de la réorientation de l’action publique, 
par exemple d’une réforme concernant le financement de la formation postscolaire ou de l’instauration d’un régime 
d’épargne obligatoire en vue de la retraite 

–	 comprennent en quoi la capacité de s’enrichir ou d’accéder au crédit dépend de facteurs économiques tels que 
les taux d’intérêt, l’inflation et la solvabilité  

–	 comprennent qu’un certain nombre de facteurs externes, tels que la publicité et la pression des pairs, peuvent influer 
sur la situation et les choix financiers des individus.

Processus
Les catégories de processus portent sur les processus cognitifs. Elles servent à décrire la capacité des élèves à reconnaître 
et appliquer des concepts pertinents, et leur faculté de comprendre, d’analyser, de raisonner, d’évaluer et de proposer 
des solutions. L’enquête PISA définit quatre catégories de processus dans le domaine de la culture financière : identifier 
des informations financières, analyser des informations dans un contexte financier, évaluer des questions financières, 
et appliquer des notions financières connues et comprises. Les verbes employés ici ressemblent jusqu’à un certain point 
à la taxonomie des objectifs pédagogiques de Bloom (Bloom, 1956), mais une distinction importante est à souligner : 
les processus du construct de la culture financière ne sont pas opérationnalisés comme une hiérarchie de compétences. 
Au contraire, ils sont considérés comme des approches cognitives fondamentales parallèles, qui font toutes partie 
du bagage des individus « cultivés ». L’ordre dans lequel les processus sont présentés est celui dans lequel s’enchaînent 
typiquement les raisonnements et les actes ; il ne correspond pas à une gradation de la difficulté. Dans le même esprit, 
il est établi que dans les matières financières, les raisonnements, les décisions et les actes dépendent le plus souvent 
d’un enchaînement récursif et interactif des processus décrits dans cette section. Dans l’évaluation, chaque tâche est 
associée au processus dont on estime qu’il intervient le plus.

Identifier des informations financières 
Les individus s’engagent dans ce processus lorsqu’ils cherchent des informations financières, y accèdent et identifient 
ou reconnaissent leur pertinence. Dans l’enquête PISA 2015, les informations sont présentées sous la forme de textes, 
notamment des contrats, des publicités, des graphiques, des tableaux, des formulaires ou des instructions à l’écran. 
Parmi les tâches typiques de ce processus, citons celles qui demandent aux élèves d’identifier les caractéristiques d’une 
facture ou de repérer le solde sur un extrait de compte. Dans les tâches plus difficiles, les élèves peuvent avoir à parcourir 
un contrat rédigé dans un langage juridique complexe pour y repérer des informations qui expliquent les conséquences 
d’un défaut de paiement des échéances d’un crédit. Cette catégorie de processus est également celle à laquelle font appel 
les tâches qui consistent à reconnaître la terminologie financière, par exemple comprendre que le terme « inflation » 
désigne l’augmentation des prix au fil du temps.

Analyser des informations dans un contexte financier 
Ce processus englobe un large éventail d’activités cognitives dans des contextes financiers, notamment interpréter, 
comparer et confronter, résumer et faire des extrapolations à partir des informations fournies. Il consiste essentiellement 
à reconnaître quelque chose qui n’est pas explicite : identifier des implications ou des hypothèses sous-jacentes au 
sujet d’une question qui s’inscrit dans un contexte financier. Les tâches relevant de cette catégorie peuvent par exemple 
demander aux élèves de comparer les conditions proposées dans différents contrats de téléphonie mobile ou de déterminer 
si une publicité pour un prêt est susceptible de passer sous silence certaines conditions. 

Évaluer des questions financières
Ce processus consiste essentiellement à reconnaître ou à élaborer des explications ou des justifications financières, grâce 
à l’application de notions financières connues et comprises dans des contextes spécifiques. Il englobe diverses activités, 
notamment expliquer, évaluer et généraliser. Le raisonnement critique intervient dans ce processus lorsque les élèves 



Cadre d’évaluation de la culture financière de l’enquête PISA 2015
5

100 © OCDE 2016   CADRE D’ÉVALUATION ET D’ANALYSE DE L’ENQUÊTE PISA 2015

doivent utiliser leurs connaissances et raisonner de manière logique et plausible pour dégager du sens d’un problème 
financier et s’en faire une idée. Les informations requises pour résoudre ce type de problèmes peuvent être fournies en 
partie dans le stimulus, mais les élèves doivent établir un lien entre ces informations et des notions qu’ils connaissent 
et comprennent déjà. 

Dans l’enquête PISA, toutes les informations requises pour comprendre un problème sont censées être connues 
des élèves de 15 ans – qu’ils les aient acquises par l’expérience directe ou qu’ils puissent facilement se les imaginer 
ou les comprendre. On peut ainsi supposer que les jeunes de 15 ans sont capables d’identifier par expérience des besoins 
qu’il n’est pas essentiel de satisfaire (acheter une nouvelle chaîne stéréo ou une nouvelle console de jeux, par exemple). 
Une tâche basée sur ce type de scénario pourrait consister à demander aux élèves d’indiquer les facteurs à prendre 
en considération pour décider de faire un achat ou de le reporter dans des conditions financières particulières. 

Appliquer des notions financières connues et comprises
Le quatrième processus s’inspire d’un passage de la définition de la culture financière : « [�] pour utiliser cette connaissance 
et cette compréhension [de notions financières] ». Ce processus consiste à agir efficacement dans un contexte financier 
grâce à la mobilisation de connaissances concernant les contextes et produits financiers, et à la compréhension de concepts 
financiers. Il intervient dans les tâches qui demandent aux élèves de faire des calculs et de résoudre des problèmes, 
souvent compte tenu de plusieurs conditions, par exemple de calculer les intérêts à verser pour un prêt sur deux ans. 
Ce processus est également à l’œuvre dans les tâches dans lesquelles les élèves doivent comprendre la pertinence de 
connaissances antérieures dans un contexte spécifique, par exemple réaliser que le pouvoir d’achat varie à la hausse ou 
à la baisse au fil du temps en fonction du taux d’évolution des prix, auquel cas ils doivent appliquer leurs connaissances 
par rapport à l’inflation.

Contextes
Les décisions à propos de questions financières dépendent souvent des contextes ou situations dans lesquels elles sont 
présentées. Le fait de situer les tâches dans divers contextes offre la possibilité d’aborder le plus grand nombre possible 
de centres d’intérêt dans un éventail de situations que les individus rencontrent au XXIe siècle.

Certaines situations sont plus familières que d’autres pour les jeunes de 15 ans. Dans l’enquête PISA, les tâches se situent 
dans des situations de la vie courante, notamment, mais pas uniquement dans le cadre scolaire. Les situations peuvent 
se rapporter à la vie des individus, de leur famille ou de leurs semblables, à leur communauté et même au monde. 

Le groupe d’experts chargé de la culture financière a commencé par analyser les contextes retenus dans le cadre d’évaluation 
du Programme pour l’évaluation internationale des compétences des adultes (Programme for the International Assessment 
of Adult Competencies, PIAAC) : l’éducation et le travail, la vie privée et familiale, les loisirs et le divertissement, et enfin, 
la communauté et la citoyenneté (PIAAC Literacy Expert Group, 2009). Dans le cadre de la culture financière, les loisirs 
et le divertissement ont été remplacés par les contextes individuels pour refléter le fait que de nombreuses interactions 
financières des jeunes sont en rapport avec leur statut de consommateurs. Ces interactions peuvent relever des loisirs 
et du divertissement, mais ne s’y limitent pas. Il a été décidé de remplacer la communauté et la citoyenneté par les 
situations sociétales. Les contextes en rapport avec la communauté et la citoyenneté dénotent une perspective plus large 
que la perspective individuelle, mais il a été jugé que le terme « communauté » ne reflétait pas une perspective assez vaste. 

Les contextes sociétaux impliquent au contraire les situations nationales et mondiales, ainsi que les situations plus locales, 
ce qui est plus approprié à la portée potentielle de la culture financière. Les contextes retenus dans l’évaluation PISA 
de la culture financière sont donc les suivants : les contextes scolaires et professionnels, ménagers et familiaux, individuels 
et sociétaux.

Contextes scolaires et professionnels 
Les contextes scolaires et professionnels sont très importants pour les jeunes. La quasi-totalité des jeunes de 15 ans 
commencent ainsi à réfléchir à des questions financières en rapport avec les études ou le travail, que ce soit pour décider 
comment dépenser leur épargne, envisager les possibilités qui s’offrent à eux pour poursuivre leurs études ou entrer dans 
le monde du travail.

Les contextes scolaires sont de toute évidence pertinents pour la population cible de l’enquête PISA, puisque les 
échantillons sont prélevés parmi les effectifs scolarisés. Bon nombre des élèves de 15 ans poursuivront leurs études ou 
leur formation pendant un certain temps. Toutefois, comme beaucoup d’élèves de 15 ans travaillent occasionnellement 
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en dehors de leurs heures de cours, les contextes professionnels sont tout aussi pertinents. De plus, ils seront nombreux 
à quitter l’école et à entrer dans la vie active, peut-être comme indépendants, avant d’avoir atteint la vingtaine. 

Les tâches typiques de cette catégorie de contextes consistent à comprendre un bulletin de salaire, à faire des économies 
pour financer des études tertiaires, à analyser les avantages et les risques d’un prêt d’études, ou encore à participer à 
un programme d’épargne dans le cadre professionnel.

Contextes ménagers et familiaux 
Les contextes ménagers et familiaux concernent des sujets financiers en rapport avec la gestion d’un ménage. Selon toute 
vraisemblance, les jeunes de 15 ans vivent encore en famille, mais cette catégorie de contextes ne se limite pas aux 
ménages constitués sur la base de relations familiales et englobe les colocations auxquelles les jeunes ont souvent recours 
lorsqu’ils quittent le toit familial. Les tâches qui s’inscrivent dans ce contexte consistent à acheter des articles ménagers 
ou des produits d’épicerie, à tenir les comptes du ménage, à organiser des événements familiaux, etc. Les décisions 
relatives à l’établissement d’un budget ou à la hiérarchisation de priorités peuvent également s’inscrire dans cette catégorie 
de contextes.

Contextes individuels
Les contextes individuels sont importants dans le cadre des finances personnelles, car parmi les décisions prises par les 
individus, nombreuses sont celles qui concernent totalement leur avantage personnel. Qui plus est, les individus doivent 
supporter de nombreux risques et responsabilités Ces décisions portent sur des besoins personnels essentiels ainsi que sur 
des loisirs. Parmi les décisions relevant de cette catégorie de contextes, citons celles qui consistent à choisir des produits 
et services personnels (habillement, coiffure, etc.), à acheter des biens de consommation (des appareils électroniques 
ou des équipements de sport) ou à prendre des engagements à plus long terme (s’abonner aux matches d’une saison ou 
s’inscrire dans une salle de sport). Cette catégorie vise aussi le processus de prise de décisions personnelles et le fait qu’il 
est important pour les individus de veiller à leur sécurité financière, par exemple de protéger leurs données personnelles 
et de se méfier des produits qu’ils ne connaissent pas. 

Les individus peuvent subir des influences sociales ou familiales lorsqu’ils prennent des décisions (qui peuvent en fin 
de compte affecter la société), mais ce sont eux qui doivent assumer la responsabilité de leurs décisions lorsqu’il s’agit 
d’ouvrir un compte bancaire ou de contracter un emprunt. Les contextes individuels incluent donc les tâches en rapport 
avec les conditions contractuelles d’actes tels que l’ouverture d’un compte en banque, l’achat de biens de consommation, 
le financement d’activités de loisirs ou le choix de services financiers pertinents souvent associés à des aspects plus larges 
de la consommation, comme le crédit et l’assurance.

Contextes sociétaux
L’environnement dans lequel les jeunes évoluent se caractérise par le changement, la complexité et l’interdépendance. 
La mondialisation crée de nouvelles formes d’interdépendance, où les actes dépendent de facteurs économiques et 
ont des conséquences qui vont bien au-delà de l’individu et de la communauté locale. Le domaine d’évaluation de 
la culture financière cible les finances personnelles, mais l’inclusion de contextes sociétaux est un moyen de reconnaître 
que le bien-être financier individuel ne peut être totalement isolé du reste de la société. Le bien-être financier individuel 
affecte la communauté locale, nationale et même mondiale, et en subit l’influence. Les items qui se situent dans ces 
contextes portent sur diverses questions, par exemple le fait d’être informé sur les droits et devoirs des consommateurs, de 
comprendre l’objet de la fiscalité locale et nationale ou les intérêts commerciaux, ou de tenir compte du rôle du pouvoir 
d’achat. Ils s’étendent aussi à des choix financiers, par exemple la décision de faire un don à des organisations sans 
but lucratif ou à des œuvres de bienfaisance.

Facteurs non cognitifs
Dans l’enquête PISA, la définition opérationnelle de la culture financière inclut des facteurs non cognitifs en rapport 
avec la motivation et la confiance, des attitudes qui, d’après certains, ont un impact sur les comportements en matière 
de gestion financière (Johnson et Staten, 2010). Dans l’enquête PISA, les attitudes et les comportements relatifs aux 
matières financières sont considérés en soi comme des aspects de la culture financière. Les attitudes et les comportements 
sont également intéressants du point de vue de leurs interactions avec les éléments cognitifs de la culture financière. 
Les informations recueillies au sujet des attitudes et des comportements financiers des jeunes de 15 ans devraient en outre 
permettre de constituer une base de données de référence pour mener des études longitudinales de la culture financière 
des adultes, y compris de leurs comportements financiers.
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Le groupe d’experts chargé de la culture financière a identifié quatre facteurs non cognitifs à inclure dans le cadre 
d’évaluation : l’accès à l’éducation et à l’information, l’accès à l’argent et aux produits financiers, les attitudes à l’égard 
des matières financières et la confiance en soi dans ce domaine, et enfin, les comportements en matière de dépense et 
d’épargne.

L’accès à l’éducation et à l’information
Les élèves peuvent avoir diverses sources d’éducation et d’information financières, notamment leurs amis, leurs parents 
ou d’autres membres de leur famille. Ils peuvent parler de finances de manière informelle avec leurs proches, s’informer 
auprès de professionnels de la finance ou s’instruire dans cette matière dans le cadre scolaire. La littérature fait souvent 
référence au processus de « socialisation financière », que l’on peut considérer comme le processus mis en œuvre pour 
acquérir une culture financière. Les parents ont un rôle majeur à jouer dans la socialisation financière de leurs enfants, 
mais comme nous l’avons vu ci-avant, ils n’ont pas nécessairement été exposés à toutes les situations et décisions 
financières que leurs enfants doivent affronter (Gudmondson et Danes, 2011 ; Otto, 2013). Parler de comportements 
financiers avec des amis et reproduire leurs comportements est une autre source de socialisation dont la qualité et 
la fiabilité peuvent toutefois varier. À ce sujet, une étude récemment menée au Royaume-Uni montre d’ailleurs que l’on 
parle rarement d’argent en toute honnêteté (Money Advice Service, 2014). De plus, l’offre institutionnelle d’éducation 
à l’argent et à la gestion financière individuelle varie en termes qualitatifs et quantitatifs, tant entre les pays qu’au sein 
même de ceux-ci (OCDE, 2014b, 2014c).

Les données sur l’accès des élèves à l’information et à l’éducation financière peuvent être recueillies dans les questionnaires 
« Élève » et « Établissement ». Dans le questionnaire « Élève », on peut demander aux élèves quelles sont leurs sources 
typiques d’information pour analyser la relation de chaque source avec leur culture financière. Cette approche permettra 
de décrire les principales sources de socialisation financière des élèves, au lieu de déterminer dans quelle mesure ils 
comprennent l’importance du choix de sources appropriées d’information ou de conseil, une thématique abordée dans 
les épreuves cognitives. On peut aussi demander aux élèves à quel type de tâches ils sont confrontés et à quels concepts 
financiers ils sont exposés en classe. Dans le questionnaire « Établissement », on peut demander aux chefs d’établissement 
de donner des informations sur l’éducation financière dispensée dans leur établissement, à la fois sur le plan quantitatif 
et qualitatif. Savoir s’il existe un lien entre les niveaux de culture financière et l’éducation financière dispensée en milieu 
scolaire et ailleurs devrait être particulièrement utile pour concevoir des programmes éducatifs pour améliorer la culture 
financière. 

L’accès à l’argent et aux produits financiers
Les résultats des épreuves PISA de culture financière administrées en 2012 montrent qu’en Communauté flamande 
de Belgique, en Estonie, en Nouvelle-Zélande et en Slovénie, les élèves titulaires d’un compte bancaire ont obtenu 
en culture financière de meilleurs résultats que les élèves issus du même milieu socio-économique qui n’en sont pas 
titulaires (OCDE, 2014c). Cela ne signifie pas qu’il existe une relation causale, certes, mais montre qu’une hypothèse 
est plausible : le fait d’utiliser des produits financiers au quotidien pourrait influer sur la culture financière des jeunes, 
et inversement. Les individus acquièrent cette expérience en utilisant des produits financiers tels que les cartes 
de paiement, en entrant en interaction avec le système bancaire ou en travaillant occasionnellement en dehors de 
la journée de classe, par exemple. 

Les élèves qui ont une plus grande expérience personnelle des questions financières parce qu’ils gagnent ou reçoivent de 
l’argent sont plus susceptibles d’obtenir de meilleurs résultats aux épreuves cognitives que ceux qui n’ont pas d’expérience 
en la matière. Toutefois, une étude récente suggère que le facteur clé n’est pas nécessairement l’expérience, mais la mesure 
dans laquelle les parents participent aux décisions de leurs enfants en matière de dépenses, et que les enfants dont les 
parents sont plus impliqués dans ce domaine affichent une plus grande culture financière (Drever et al., 2015). Le cadre 
d’évaluation de 2015 reconnaît à quel point il est important de savoir si les élèves ont accès à l’argent et aux produits 
financiers. 

Les attitudes à l’égard des matières financières et la confiance en soi dans ce domaine
La définition PISA de la culture financière souligne l’importance du rôle des attitudes. Les préférences individuelles 
sont des facteurs déterminants du comportement financier et affectent la façon dont les connaissances financières sont 
utilisées. L’enquête PISA 2012 a montré que la persévérance des élèves et leur ouverture à la résolution de problèmes 
étaient en forte corrélation avec leurs résultats aux épreuves de culture financière (OCDE, 2014c). De plus, la mesure 
dans laquelle les élèves estiment maîtriser leur avenir et leur préférence en matière de consommation immédiate peuvent 
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influer sur leurs décisions financières, leur indépendance et leur propension à apprendre à prévoir leur propre sécurité 
financière (Golsteyn et al., 2013 ; Lee et Mortimer, 2009 ; Meier et Sprenger, 2013). 

La confiance en soi, en sa capacité de prendre une décision financière, pourrait aussi être un facteur déterminant pour 
décrire le profil de ceux qui peuvent aller au bout de problèmes financiers complexes ou choisir entre plusieurs produits 
possibles. Toutefois, l’excès de confiance en soi peut aussi se traduire par une propension à prendre des décisions trop 
risquées et à faire des erreurs. Le cadre d’évaluation de 2015 reconnaît l’importance de la perception qu’ont les élèves 
de leurs propres connaissances et compétences financières. 

Les comportements en matière de dépense et d’épargne
Les items des épreuves cognitives servent à évaluer la capacité des élèves à prendre des décisions de dépense et d’épargne, 
certes, mais il est également utile de mieux cerner leurs comportements en matière de dépense et d’épargne dans la vie 
réelle. L’évaluation PISA de la culture financière offre la possibilité d’analyser la relation potentielle entre d’une part, 
les comportements des jeunes de 15 ans en matière de dépense et d’épargne, et d’autre part, leurs résultats aux épreuves 
cognitives de culture financière. 

L’ÉVALUATION DE LA CULTURE FINANCIÈRE

Structure de l’évaluation
En 2012, des épreuves de culture financière d’une heure ont été administrées sur papier, en plus d’épreuves d’une heure 
dans d’autres domaines cognitifs. Elles étaient constituées de 40 items répartis en deux blocs, choisis parmi les 75 items 
administrés lors de l’essai de terrain. Les items ont été choisis sur la base de leurs propriétés psychométriques, l’objectif 
étant notamment de s’assurer que chaque item permettait de faire la distinction entre les élèves très performants et peu 
performants. 

En 2015, les items ont été transposés sur une plateforme numérique. De nouveaux items ont été conçus pour ce mode 
d’administration, afin de remplacer les items rendus publics dans le rapport sur les résultats des épreuves de 2012. 
Les épreuves PISA de culture financière conçues pour 2015 représentent une heure de test et sont constituées de 43 items 
répartis en deux blocs. 

Comme dans les autres domaines PISA, les items de culture financière sont regroupés par unité d’un ou deux items autour 
d’un stimulus commun. La batterie d’items comporte des stimuli d’ordre financier sous divers formats, notamment sous 
la forme de textes, de diagrammes, de tableaux et d’illustrations. Les épreuves de culture scientifique sont constituées 
d’un large éventail d’items dont le degré de difficulté varie fortement, ce qui permet d’évaluer et de décrire les points 
forts et les points faibles des élèves et des sous-groupes d’élèves.

Formats de réponse et codage
Certains items PISA appellent soit de brèves réponses descriptives, soit des réponses plus directes d’une ou deux phrases 
ou un calcul, alors que d’autres demandent simplement aux élèves de cocher une case. Les décisions à propos des 
formats de réponse se basent sur ce qui est jugé approprié compte tenu du type d’informations à recueillir, ainsi que 
sur des considérations techniques et pragmatiques. Dans les épreuves de culture financière ainsi que dans les autres 
épreuves PISA, deux grands types d’items sont utilisés : les items à réponse construite et les items à choix multiple.

Les items à réponse construite demandent aux élèves de produire leur réponse. Cette dernière peut se résumer à un 
terme ou à un chiffre, mais peut aussi être plus longue et comporter plusieurs phrases ou un calcul développé. Les items 
à réponse construite qui appellent une réponse plus élaborée sont idéaux pour recueillir des données à propos de 
la capacité des élèves à expliquer leurs décisions ou à se livrer à un processus d’analyse.

Les items à choix multiple sont le deuxième grand type d’items en ce qui concerne le format de réponse et le codage. 
Pour répondre à ces items, les élèves choisissent une ou plusieurs des options qui leur sont proposées. Les items à 
choix multiple simple sont les plus courants : les élèves doivent choisir une option parmi celles qui leur sont proposées 
(au nombre de quatre, en général).

Autre type d’items, les items à choix multiple complexe, dans lesquels les élèves doivent répondre à une série de 
questions par l’affirmative ou la négative. Ce type d’items est généralement considéré comme le plus approprié dans 
les tâches qui consistent à identifier et à reconnaître des informations, mais est également utile pour déterminer dans 
quelle mesure les élèves comprennent des concepts d’ordre supérieur qu’ils ne peuvent pas nécessairement exprimer 
facilement par eux-mêmes.
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Bien que certains formats d’items se prêtent à des types spécifiques de questions, il faut veiller à ce que le format 
de l’item n’affecte pas l’interprétation des résultats. Des recherches donnent à penser que des groupes différents (les filles 
et les garçons, les élèves de pays différents, etc.) ne réagissent pas de la même façon aux divers formats d’items. Plusieurs 
études effectuées à propos des effets des formats de réponse sur la base des données PISA fournissent des arguments 
convaincants à l’appui d’un mélange d’items à choix multiple et d’items à réponse construite. Dans leur étude comparée de 
l’évaluation PISA de la compréhension de l’écrit et de l’IEA Reading Literacy Study (IEARLS), Lafontaine et Monseur (2006) 
ont établi que le format de réponse avait un impact significatif sur la performance selon le sexe. Une autre étude a établi 
la variation du degré de difficulté des items de compréhension de l’écrit entre les formats (Grisay et Monseur, 2007). 
Ce constat s’explique peut-être par le fait que des formats d’items sont plus familiers aux élèves dans certains pays que 
dans d’autres. En résumé, les épreuves PISA de culture financière sont constituées d’items de formats différents pour 
réduire le risque que le format d’item influe sur la performance des élèves. Cette influence serait extrinsèque à l’objet 
de l’évaluation, en l’espèce la culture financière.

S’agissant de la répartition des items entre les formats, le problème des ressources doit être pris en considération, tout 
comme les questions d’équité évoquées dans les paragraphes ci-dessus. Tous les items, sauf les items à réponse construite 
les plus simples, sont codés par des correcteurs spécialisés qui doivent être formés et encadrés. Les items à choix multiple et 
à réponse construite « fermée » brève mobilisent moins de ressources, car ils ne requièrent pas l’intervention d’un correcteur.

Les pourcentages d’items à choix multiple et à réponse construite sont calculés compte tenu de toutes ces considérations. 
La majorité des items constituant les épreuves administrées lors de la campagne définitive de l’enquête PISA 2015 
ne requièrent pas l’intervention d’un correcteur.

La plupart des items font l’objet d’un codage dichotomique (crédit complet ou pas de crédit), mais certains se prêtent 
à un codage qui prévoit aussi un crédit partiel. Le crédit partiel permet de corriger les items de manière plus nuancée. 
Certaines réponses, même si elles sont incomplètes, sont en effet meilleures que d’autres. Si des réponses incomplètes 
à un item dénotent un niveau plus élevé de culture financière que des réponses imprécises ou incorrectes, elles peuvent 
valoir un crédit partiel. Ces items à crédit partiel donnent lieu à l’attribution d’un score supérieur à 1.

Répartition du score
Les items PISA de culture financière se classent tous dans une seule catégorie de contenu, de processus et de contexte, 
mais il est fréquent que des éléments appartenant à diverses catégories se retrouvent dans la même tâche, puisque 
l’enquête PISA propose des problèmes et des situations qui s’inspirent de la vie réelle. Dans ce cas, les items sont classés 
dans la catégorie dont on estime qu’elle est la plus représentative de la tâche.

La répartition du score entre les catégories de contenus de culture financière est indiquée dans le tableau 5.1. On a préféré 
utiliser le terme de « score » plutôt que celui d’« item » à cause des items à crédit partiel. La répartition est indiquée 
en plages, qui montrent la pondération approximative des diverses catégories. Les épreuves sont constituées d’une série 
d’items originaux conçus pour les évaluations de 2012 et de 2015.

Cette répartition montre que la catégorie L’argent et les transactions est jugée la plus immédiatement pertinente pour 
les jeunes de 15 ans.

Le tableau 5.2 montre la répartition du score entre les quatre processus.

Cette répartition montre qu’une plus grande importance est accordée aux catégories évaluer des questions financières 
et appliquer des notions financières connues et comprises.

Le tableau 5.3 montre la répartition du score entre les quatre catégories de contextes.

Tableau 5.1  Répartition approximative du score en culture financière entre les contenus
L’argent et  

les transactions
La planification et  

la gestion des finances
Le risque et  

le rendement Le paysage financier Total

30 % – 40 % 25 % – 35 % 15 % – 25 % 10 % – 20 % 100 %

Tableau 5.2 Répartition approximative du score en culture financière entre les processus

Identifier des 
informations financières

Analyser  
des informations dans  
un contexte financier

Évaluer des questions 
financières

Appliquer des notions 
financières connues 

et comprises Total

15 % – 25 % 15 % – 25 % 25 % – 35 % 25 % – 35 % 100 %
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Comme l’évaluation PISA cherche à mesurer la culture financière individuelle des jeunes de 15 ans, la pondération 
est nettement favorable aux contextes individuels ainsi qu’aux intérêts financiers ménagers et familiaux. Les contextes 
scolaires et professionnels et les contextes sociétaux sont moins bien représentés, mais ils sont inclus car ils constituent 
des éléments importants de l’expérience financière.

L’IMPACT DES CONNAISSANCES ET COMPÉTENCES DANS D’AUTRES DOMAINES 
SUR LA CULTURE FINANCIÈRE
Un certain niveau de numératie (ou de culture mathématique) est indispensable à la culture financière. Huston (2010) 
affirme que « si un individu éprouve des difficultés en arithmétique, cela aura un impact sur sa culture financière. 
Toutefois, des outils (une calculatrice, par exemple) peuvent compenser ces déficiences ; les informations en rapport 
direct avec la gestion des finances personnelles sont plus appropriées que les compétences en calcul pour évaluer la 
culture financière ». Certaines compétences en mathématiques, notamment avoir le sens des nombres, être familiarisé 
avec de nombreuses représentations des nombres et posséder des compétences en calcul mental, des facultés d’estimation 
et la capacité d’évaluer la plausibilité des résultats, font partie intégrante de certains aspects de la culture financière.

Par ailleurs, les contenus des mathématiques et de la culture financière ne se chevauchent pas du tout à maints égards. 
La définition de la culture mathématique retenue à l’occasion de l’enquête PISA 2012 vise quatre catégories de contenus : 
les variations et les relations, l’espace et les formes, la quantité, et l’incertitude et les données. De ces quatre contenus, seul 
celui de la quantité chevauche directement les contenus de l’évaluation PISA de la culture financière. Contrairement au 
contenu de culture mathématique l’incertitude et les données, où les élèves sont amenés à utiliser des probabilités et des 
statistiques, le contenu de culture financière le risque et le rendement leur demande de comprendre les caractéristiques 
d’une situation ou d’un produit qui dénotent un risque de perdre de l’argent ou (parfois) une possibilité d’en gagner. 
C’est une appréciation non numérique de l’impact que l’aléatoire peut avoir sur le bien-être financier et une prise 
de conscience de la nécessité de protéger les produits et actions du risque de perte. 

Tableau 5.3  Répartition approximative du score en culture financière 
entre les catégories de contextes

Contextes scolaires
et professionnels

Contextes ménagers  
et familiaux Contextes individuels Contextes sociétaux Total

10 % – 20 % 30 % – 40 % 35 % – 45 % 5 % – 15 % 100 %

Culture financière

Les contenus  
les variations et  
les relations, l’espace 
et les formes, 
l’incertitude et  
les données, et  
la quantité (hormis 
éléments en rapport 
avec les matières 
financières)

Les contenus évalués 
par des items qui 
demandent aux 
élèves de résoudre 
des problèmes 
mathématiques 
dans des contextes 
financiers familiers, 
dont les aspects 
mathématiques  
ne sont pas explicites

Les contenus 
évalués par des 

items d’arithmétique 
élémentaire  

qui demandent  
aux élèves d’appliquer 

leurs connaissances 
dans des contextes 
financiers courants

Les contenus évalués 
par des items qui 
demandent aux élèves 
d’avoir un certain  
sens des nombres  
et d’appliquer  
des connaissances 
financières plus 
spécialisées. 
Les aspects 
mathématiques  
sont minimaux  
et explicites

Les contenus  
de culture financière 
(hormis le traitement 
arithmétique) 
concernant l’argent  
et les transactions,  
la planification  
et la gestion  
des finances, le risque 
et le rendement  
et le paysage financier

Culture mathématique

Graphique 5.1 • Relation entre les contenus de culture mathématique et de culture financière 
dans l’enquête PISA
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Dans les épreuves de culture financière, les compétences en matière de quantité évoquées ci-dessus peuvent être 
appliquées dans des problèmes qui requièrent plus de connaissances financières que ceux proposés dans les épreuves 
de culture mathématique. De même, les connaissances dans les matières financières et la capacité d’appliquer ces 
connaissances et de se livrer à un raisonnement dans des contextes financiers (en l’absence de contenu mathématique 
spécifique) caractérisent les quatre contenus de culture financière, à savoir l’argent et les transactions, la planification 
et la gestion des finances, le risque et le rendement, et le paysage financier. La figure 5.1 montre la relation entre les 
contenus de culture mathématique et de culture financière dans l’enquête PISA.

Concrètement, il y a peu d’items qui se classent dans la partie du diagramme où les deux cercles se chevauchent. Dans 
l’évaluation de la culture financière, l’arithmétique élémentaire est en principe le seul domaine de culture mathématique 
à intervenir : les quatre opérations (addition, soustraction, multiplication et division) sur la base de nombres entiers 
ou décimaux et de pourcentages courants. Cet aspect arithmétique est une composante intrinsèque de la culture financière, 
qui permet d’exploiter les connaissances dans les matières financières. 

Les items où des compétences sont requises en arithmétique font appel à des notions de base en mathématiques, 
à la portée de la plupart des jeunes de 15 ans. L’utilisation de formules financières (qui requiert des compétences 
en algèbre) n’est pas jugée appropriée. La dépendance des tâches au calcul est minimisée ; les tâches sont conçues pour 
ne pas impliquer de calculs nombreux ou répétitifs. Les élèves peuvent utiliser la calculatrice d’usage en classe et dans 
les épreuves de culture mathématique pour répondre aux épreuves de culture financière, mais la réussite de celles-ci 
ne dépend pas de l’utilisation d’une calculatrice.

Le même raisonnement vaut pour les compétences en compréhension de l’écrit. On part de l’hypothèse que tous les élèves 
passant les épreuves de culture financière possèdent un certain niveau en compréhension de l’écrit, même si l’on sait, 
à la lumière des enquêtes PISA précédentes, que leur niveau de compétences en la matière varie fortement entre les pays 
et au sein même de ceux-ci (OCDE, 2010b). Pour minimiser le niveau requis en compréhension de l’écrit, les stimuli et 
les énoncés sont formulés de la façon la plus claire, la plus simple et la plus brève possible. Dans certains cas, les stimuli 
sont cependant formulés à dessein dans un langage complexe ou assez technique, car la capacité à lire et interpréter 
le langage de documents financiers ou pseudo-financiers est considérée comme faisant partie de la culture financière. 

La terminologie financière très technique n’est pas de mise. Le groupe d’experts en charge de la culture financière 
a donné des conseils sur les termes que les jeunes de 15 ans sont susceptibles de comprendre. Certains de ces termes 
sont parfois l’élément central des items. 

Concrètement, les résultats aux épreuves PISA de culture financière administrées en 2012 ont permis de mesurer avec 
plus de précision la performance des élèves en culture financière par rapport à leur performance en compréhension de 
l’écrit et en culture mathématique. Il en ressort que les scores de culture financière reflètent à hauteur de 25  % environ 
des compétences uniquement évaluées dans les épreuves de culture financière, les 75 % restants pouvant être évalués 
dans les épreuves de mathématiques et/ou de compréhension de l’écrit. 

La corrélation qui s’observe entre la culture financière et d’autres domaines d’évaluation indique qu’en général, les élèves 
plus performants en mathématiques et/ou en compréhension de l’écrit le sont aussi en culture financière. La performance 
en culture financière varie toutefois fortement à tout niveau donné de compétences en culture mathématique et 
en compréhension de l’écrit, ce qui signifie que les compétences évaluées dans les épreuves de culture financière 
étaient en deçà ou allaient au-delà de la capacité des élèves à utiliser des connaissances qu’ils ont acquises dans des 
matières enseignées durant la scolarité obligatoire. En culture financière, les élèves ont par exemple obtenu de meilleurs 
scores en Australie, en Communauté flamande de Belgique, en Estonie, en Fédération de Russie, en Nouvelle-Zélande 
et en République tchèque que les élèves aussi performants qu’eux en culture mathématique et en compréhension de 
l’écrit dans d’autres pays et économies participants, tandis qu’ils ont obtenu de moins bons scores en France, en Italie et 
en Slovénie que les élèves aussi performants qu’eux en compréhension de l’écrit et en culture mathématique dans d’autres 
pays et économies participants (OCDE, 2014c). 

PRÉSENTATION DES RÉSULTATS EN CULTURE FINANCIÈRE
Les résultats des épreuves PISA de culture financière de 2012 sont enregistrés dans une base de données distincte de la base 
de données principale. Les résultats de 2015 sont présentés ensemble, dans tous les domaines. La base de données inclut, 
au sujet des élèves échantillonnés, leurs résultats aux épreuves cognitives de culture financière, de culture mathématique 
et de compréhension de l’écrit, et les informations sur leur comportement provenant du bref questionnaire sur la culture 
financière ; y figurent également des données générales recueillies dans les questionnaires « Élève » et « Établissement ». 
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Lors de chaque enquête PISA, les résultats de culture financière sont présentés à part ainsi qu’en comparaison avec 
les résultats dans d’autres domaines, le comportement financier et quelques variables contextuelles, telles que le milieu 
socio-économique et le statut au regard de l’immigration. Ces données permettent de poursuivre les travaux entrepris 
dans le cadre du projet de l’OCDE sur l’éducation financière.

Les données cognitives sur la culture financière sont mises à l’échelle selon une méthode similaire à celle s’appliquant aux 
autres données PISA. La technique de modélisation utilisée pour la mise à l’échelle est décrite en détail dans le rapport 
technique sur l’enquête PISA 2012, PISA 2012 Technical Report (OCDE, 2014d). 

Chaque item se situe à un endroit précis de l’échelle PISA de culture financière en fonction de sa difficulté et chaque 
élève se situe à un endroit précis de cette échelle en fonction de l’estimation de sa performance.

Comme dans les autres domaines d’évaluation PISA, la difficulté relative des tâches est estimée sur la base du pourcentage 
d’élèves qui y répondent correctement. La performance relative des élèves soumis à une épreuve est estimée sur la base 
du pourcentage d’items auxquels ils répondent correctement. Une échelle continue montrant la relation entre la difficulté 
des items et la performance des élèves a été élaborée. 

À partir de l’évaluation de 2012, l’échelle a été divisée en niveaux sur la base d’une série de principes statistiques. 
Ces niveaux ont ensuite été décrits en fonction des tâches qui y sont associées pour montrer le type de connaissances 
et de compétences requises pour les mener à bien. L’échelle et ses niveaux décrits constituent ce que l’on appelle 
une échelle de compétences.  

Le calibrage du degré de difficulté des items permet d’estimer le niveau de culture financière que les items dénotent. 
Le fait de situer les élèves sur la même échelle permet de décrire leur niveau de culture financière. L’échelle de culture 
financière aide à interpréter le score des élèves.

Comme le veut l’usage dans l’enquête PISA, la moyenne de l’échelle de compétences est fixée à 500 points, et son 
écart‑type, à 100 points (sur la base des pays de l’OCDE participants). Cinq niveaux de compétences sont décrits en culture 
financière, une première étape sur la voie de la description du développement de la culture financière. L’échelle de 
culture financière permet de comparer la performance des élèves entre les pays et économies participants, et au sein 
même de ceux-ci (OCDE, 2014c, chapitre 2).
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Notes
1. L’inclusion financière a augmenté : le pourcentage d’adultes disposant d’un compte dans une institution financière ou auprès 
d’un opérateur de téléphonie mobile est ainsi passé de 51 % en 2011 à 62 % en 2014.  Toutefois, deux milliards d’adultes n’ont pas 
de compte bancaire (Demirguc-Kunt et al., 2015).

2. Il ressort de l’enquête PISA 2012 que les jeunes dont un parent travaille dans les services financiers affichent dans l’ensemble 
une meilleure culture financière, même si les données sur lesquelles se base ce constat ne concernent qu’un nombre limité de pays.
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Cadre conceptuel 
des questionnaires contextuels 

de l’enquête PISA 2015
Ce chapitre décrit les fondements du Programme international pour 
le suivi des acquis des élèves (PISA) en 2015 et l’intérêt que présente 
pour cette enquête le fait d’évaluer l’engagement des élèves à l’école, 
leurs dispositions concernant leur scolarité et leurs convictions, 
et de recueillir des informations sur leur situation personnelle et 
familiale, et leur environnement d’apprentissage à l’école. Il analyse 
le contenu et les objectifs du questionnaire « Élève », du questionnaire 
« Établissement » (rempli par les chefs d’établissement), du questionnaire 
facultatif « Parents » (rempli par les parents des élèves qui ont passé 
les épreuves PISA), du questionnaire facultatif sur le parcours scolaire 
(rempli par les élèves et concernant leur parcours scolaire et leurs 
aspirations professionnelles), du questionnaire facultatif sur la maîtrise 
des technologies de l’information et de la communication  (TIC) 
(rempli  par les élèves et concernant leurs attitudes à l’égard de 
l’informatique et leur expérience en la matière) et du questionnaire 
facultatif « Enseignant » (rempli par les enseignants et administré pour 
la première fois dans le cadre de l’enquête PISA 2015).



Cadre conceptuel des questionnaires contextuels de l’enquête PISA 2015
6

112 © OCDE 2016   CADRE D’ÉVALUATION ET D’ANALYSE DE L’ENQUÊTE PISA 2015

Fournir des indicateurs sur l’efficacité, l’équité et l’efficience des systèmes d’éducation, établir des repères pour les 
comparaisons internationales et suivre l’évolution des tendances au fil du temps sont les objectifs les plus importants du 
Programme international pour le suivi des acquis des élèves (PISA). De plus, l’enquête PISA alimente une base de données 
pérenne qui permet aux chercheurs du monde entier d’étudier l’éducation dans ses dimensions fondamentales ainsi que 
dans ses aspects pertinents pour l’action publique, notamment sa relation avec la société et l’économie. 

Pour atteindre ces objectifs, l’enquête PISA a besoin non seulement de mesures fiables et valides de la performance cognitive 
des élèves (en compréhension de l’écrit, en culture mathématique, en culture scientifique et dans d’autres domaines, dont 
les compétences utiles dans la vie), mais aussi d’informations sur des aspects non cognitifs (par exemple la motivation des 
élèves à l’égard de l’apprentissage), leur situation personnelle (leur appartenance ethnique et culturelle, et leur milieu socio-
économique) et des caractéristiques propres à la structure et au fonctionnement des établissements d’enseignement et du 
système d’éducation (par exemple les pratiques pédagogiques, les possibilités d’apprentissage en classe, la direction des 
établissements et leurs politiques de formation continue, et la différenciation verticale et horizontale du système d’éducation). 
C’est ce grand éventail de constructs qui est mesuré dans les questionnaires adressés à diverses parties prenantes, à savoir 
les élèves, les chefs d’établissement et, le cas échéant, les parents d’élève et les enseignants.

L’enquête PISA en est à sa sixième édition. Depuis 2000, les questionnaires dits « contextuels » ont pris beaucoup 
d’importance. Ils sont intéressants en soi, au-delà des informations qu’ils apportent pour « contextualiser » les résultats 
aux épreuves cognitives. L’enquête PISA 2015 combine l’évaluation des acquis des élèves dans des domaines précis et 
l’évaluation de divers aspects contextuels en rapport avec l’action publique. Ce changement de perspective s’explique 
notamment par le fait que les responsables politiques souhaitaient que l’enquête PISA rende compte d’une série d’aspects 
pertinents pour la pratique professionnelle, la gouvernance et les politiques d’éducation. C’est pourquoi le nombre 
de thématiques a progressivement augmenté depuis l’enquête PISA 2000. Les acquis des élèves et leur relation avec 
leur situation personnelle, leurs possibilités d’apprentissage et certains de leurs attributs non cognitifs, les politiques 
d’éducation et les pratiques pédagogiques sont évalués sur la base d’indicateurs. L’analyse et la présentation des données 
sont aussi plus complexes qu’auparavant, ce qui permet d’approfondir les recherches. Des tableaux d’indicateurs sont 
fournis, et l’évolution des variables relatives aux intrants, aux processus et aux extrants est suivie dans chaque pays 
et comparée entre les pays ; les tendances sont décrites, les relations sont étudiées et les effets sont estimés. Ces analyses 
requièrent des méthodes plus sophistiquées de modélisation ainsi que des données détaillées sur des facteurs contextuels 
propres aux élèves, aux établissements et aux systèmes d’éducation.

L’un des grands atouts de l’enquête PISA, peut-être le plus important de tous, est qu’elle propose des données tendancielles 
à l’échelle des systèmes, depuis sa première édition en 2000. L’enquête PISA permet de décrire l’évolution du niveau de 
performance dans un pays au fil du temps, mais également de décrire des changements intervenus dans des aspects non 
cognitifs, les conditions de vie des jeunes et de leur famille, les pratiques pédagogiques et la structure organisationnelle de 
la scolarité. Plus l’enquête PISA est réitérée, plus l’examen de la stabilité et de la variabilité des indicateurs, des processus 
et des résultats et de leurs relations est riche d’enseignements : les responsables politiques peuvent utiliser les données 
tendancielles pour poser des diagnostics et estimer l’impact des mesures prises ; le potentiel explicatif de l’enquête 
continue d’augmenter, car l’évolution des performances peut être interprétée et expliquée de manière plus approfondie, 
compte tenu des changements dans les intrants et les processus (Gustafsson, 2008 ; Hanushek et Wößmann, 2011) ; 
et les analyses de tendances sont moins susceptibles d’être biaisées par des facteurs culturels. 

Il était fréquent que les chercheurs et les responsables politiques soient réticents à l’idée d’interpréter des constructs 
« abstraits » – par exemple le climat scolaire, la motivation des élèves, la satisfaction professionnelle des enseignants ou 
la perception des parents de leur engagement dans la scolarité de leurs enfants –, par peur que ces dimensions ne soient 
pas suffisamment comparables entre les pays. Maintenant que des tendances sont disponibles, ce sont les variations au 
sein des pays, plutôt que les variations entre les pays, qui priment. Ainsi, la question de savoir si le climat régnant dans 
les établissements est meilleur ou moins bon est un indicateur devenu pertinent au sein même des pays ; à l’échelle 
nationale, c’est de surcroît un indicateur qui n’est pas biaisé par les différences de style de réponse entre les pays. Toutefois, 
l’enquête PISA doit définir un ensemble général de constructs qui resteront constants pendant plusieurs cycles à l’avenir pour 
que les tendances puissent être analysées. Cet ensemble de constructs est appelé « contenu de base » dans ce chapitre1. 

Ce cadre a pour objectif d’expliquer dans quel but et pour quelles raisons les variables des questionnaires ont été choisies ; 
il oriente la conception des questionnaires et l’établissement des rapports à paraître. Ce chapitre comprend deux grandes 
parties : la première définit le contenu de base des questionnaires PISA, et la seconde décrit la structure modulaire de 
l’évaluation contextuelle qui a été retenue pour couvrir plus largement les thématiques pertinentes pour l’action publique. 
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La première partie de ce chapitre établit les liens entre le présent cadre et la structure fondamentale (conservée d’enquête 
en enquête) de l’évaluation contextuelle PISA, telle qu’elle est décrite dans le cadre d’évaluation et d’analyse de 
l’enquête PISA 2012 (OCDE, 2013 : 178 sqq.). Les constructs à reprendre pour suivre l’évolution des tendances dans le 
domaine de l’éducation sont revisités, compte tenu de la littérature sur l’efficience de l’éducation. Des variables autrefois 
utilisées dans le rapport préliminaire, dans les indicateurs internationaux et dans les analyses secondaires sont passées 
en revue, ce qui permet de présenter le contenu de base qui devrait être évalué lors de toutes les enquêtes, tous élèves 
confondus. 

La deuxième partie de ce chapitre, la plus longue, étudie la nature des thématiques pertinentes pour l’action publique 
retenues, qui se répartissent entre 19 modules. Elle explique la façon dont les modules les plus importants – ceux que 
le Comité directeur PISA a jugé les plus prioritaires – ont été appliqués dans l’enquête PISA 2015. Elle fait référence en 
détail aux recherches en cours dans la description de ces modules. 

Le développement des questionnaires PISA n’a pas été facile, à cause non seulement de la volonté de couvrir un large 
éventail de thématiques, mais aussi du choix d’informatiser les instruments (les épreuves cognitives et les questionnaires 
sont désormais administrés de préférence sur ordinateur). De nouvelles questions ont été ajoutées, et toutes les questions 
reprises des instruments précédents ont été remaniées et parfois transformées pour être administrées sur support 
informatique (avec, par exemple, l’ajout d’un curseur que les élèves peuvent actionner au lieu d’avoir à écrire des 
chiffres). Toutes ces questions ont fait l’objet d’un nouvel essai de terrain. Enfin, le fichier journal permettra d’analyser 
de façon plus approfondie le comportement de réponse des élèves. 

Les constructs, questions et items retenus dans la campagne de test définitive de l’enquête PISA 2015 ont été choisis après 
l’analyse approfondie des données de l’essai de terrain et des débats approfondis entre experts et responsables politiques 
sur les priorités. Le questionnaire « Élève » a été conçu pour durer 35 minutes en moyenne.

DÉFINITION DU CONTENU DE BASE DE L’ÉVALUATION CONTEXTUELLE PISA
Choisir parmi de nombreuses variables celles qui pourraient être retenues dans l’enquête PISA est un processus 
complexe, qui dépend non seulement des priorités fixées par les pays, mais également de la recherche pédagogique. 
L’une des caractéristiques majeures de l’enquête PISA est le changement cyclique de domaine majeur dans les épreuves 
cognitives : la compréhension de l’écrit a été le domaine majeur de l’enquête PISA en 2000 et en 2009, et le sera 
en 2018 ; la culture mathématique l’a été en 2003 et en 2012, et le sera en 2021 ; la culture scientifique l’a été en 2006 
et en 2015, et le sera en 2024. Le domaine majeur des épreuves cognitives, quel qu’il soit, l’est aussi pour certaines 
dimensions de l’évaluation contextuelle. Toutefois, une certaine stabilité s’impose dans l’évaluation pour suivre 
l’évolution des tendances dans l’éducation.

Le cadre conceptuel des questionnaires de l’enquête PISA 2012 a établi une structure globale qui prévoit les 
dimensions du questionnaire à conserver enquête après enquête (OCDE, 2013 : 202 sqq.) pour permettre un suivi 
continu des systèmes d’éducation. Cette structure globale porte sur les variables spécifiques au domaine majeur 
et sur les variables générales qui permettent d’évaluer la situation et les résultats des élèves et des établissements, 
ainsi que les processus à l’œuvre dans l’éducation. Trouver le juste équilibre entre tous ces aspects est essentiel à la 
réussite de l’enquête PISA à long terme. Pour décrire des tendances de manière fiable et valide au sein des pays, il 
est important de choisir un ensemble stable de variables, qui seront utilisées comme variables majeures de compte 
rendu enquête après enquête2. 

Cette structure globale est présentée ci-dessous ; les constructs et les variables sont décrits de manière plus détaillée, et 
les arguments expliquant le choix du contenu de base de l’évaluation contextuelle de l’enquête PISA 2015 sont exposés. 

Description du contenu de base : constructs à évaluer 
Compte tenu des objectifs de l’évaluation contextuelle PISA présentés dans l’introduction, des décisions stratégiques prises 
par le Comité directeur PISA, de la structure globale de l’évaluation contextuelle définie lors de l’enquête PISA 2012 
et des recommandations issues de la littérature, le présent cadre repose sur l’hypothèse que les responsables des 
politiques d’éducation dans les pays participants ont besoin d’informations dans quatre grands domaines : les résultats 
d’apprentissage, la situation des élèves, les processus d’enseignement et d’apprentissage, et la gouvernance et les 
politiques scolaires. Ces domaines sont décrits ci-dessous. Comme indiqué plus haut, les sections suivantes reviennent 
de manière plus détaillée sur la structure établie dans le cadre conceptuel des questionnaires de l’enquête PISA 2012. 
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Résultats non cognitifs
Dans l’enquête PISA, la principale difficulté est d’évaluer et de documenter le fruit de la scolarité des élèves à l’âge de 
15 ans. Instruire un individu, c’est favoriser son développement personnel pour qu’il devienne quelqu’un d’unique, 
de résolu et de sensé, qui puisse progressivement devenir capable de participer à la vie de la société. Comme chaque 
enquête PISA est une étude transversale, il n’est pas possible de décrire les processus de développement des élèves, mais 
uniquement de décrire leur niveau de développement à l’âge de 15 ans. 

Pour ce faire, il faut évaluer leurs acquis scolaires et leur maîtrise de compétences utiles dans la vie ; mais outre ces 
aspects cognitifs, d’autres facteurs importent aussi. La réussite d’un élève à l’école – puis dans la vie – dépend de 
son degré d’engagement, de ses valeurs et de ses convictions, de son respect des autres, de sa motivation à l’idée 
d’apprendre et de collaborer, et de sa capacité à gérer son apprentissage. Ces constructs peuvent être considérés comme 
des préalables à l’apprentissage cognitif, mais aussi comme des objectifs de l’éducation, comme l’initiative de l’OCDE 
Définition et sélection des compétences clés (DeSeCo) l’a expliqué (Rychen et Salganik, 2003). La recherche pédagogique 
et les analyses économétriques ont montré que des facteurs non cognitifs étaient d’une importance capitale pour le 
développement personnel ainsi que pour le bien-être et la réussite dans la vie, et avaient de ce fait un impact sur les 
individus et sur la société (Heckman, Stixrud et Urzua, 2006 ; Almlund et al., 2011) 

C’est pourquoi l’enquête PISA intègre des résultats non cognitifs tels que les attitudes, les convictions, la motivation et 
les aspirations, et le comportement d’apprentissage (le temps d’apprentissage, par exemple). Ces résultats non cognitifs 
sont évalués dans le questionnaire « Élève » (StQ) ainsi que dans le questionnaire sur la maîtrise des technologies 
de l’information et de la communication (ICTQ). Ils peuvent être de nature générale (le bien-être des élèves ou leur envie 
de réussir, par exemple) ou spécifiques aux domaines évalués dans les épreuves cognitives (l’engagement dans la lecture, 
l’intérêt pour les mathématiques ou le plaisir de la science, par exemple). Des résultats non cognitifs spécifiques 
aux domaines d’évaluation sont aussi mentionnés dans la définition de chaque domaine. Cet ensemble de constructs 
sert donc de lien entre le cadre des épreuves cognitives et le cadre de l’évaluation contextuelle. Il est établi que l’efficacité 
perçue des élèves – c’est-à-dire la mesure dans laquelle ils s’estiment capables de mener à bien des tâches semblables 
à celles qui leur sont soumises dans les épreuves cognitives PISA – est en forte corrélation avec leur niveau de compétences 
tant au sein des pays qu’entre ceux-ci. 

Situation des élèves
Pour comprendre les parcours scolaires et étudier les questions d’équité entre les pays et au sein de ceux-ci, des 
variables relatives à la situation personnelle et familiale des élèves, par exemple leur milieu socio-économique et 
leur statut au regard de l’immigration, doivent être prises en considération. La mesure dans laquelle les possibilités 
d’apprentissage et les résultats scolaires varient selon ces variables contextuelles montre si les pays réussissent à offrir 
les mêmes chances à tous. 

L’enquête PISA est désormais célèbre pour son analyse détaillée et fondée de la situation familiale des élèves, de leur 
milieu socio-économique et de leur statut au regard de l’immigration. Les efforts importants qui ont été déployés pour 
définir et opérationnaliser des indicateurs relatifs à la situation personnelle et familiale des élèves ont abouti à la création 
d’un indicateur composite probant, l’indice de statut économique, social et culturel des élèves (SESC) (Willms, 2006). Les 
composantes de cet indicateur doivent être évaluées de la manière la plus stable possible d’une enquête PISA à l’autre. 
De plus, des informations sur le soutien des parents aident à comprendre comment l’instruction dans le cadre scolaire 
et le milieu familial interagissent pour promouvoir l’apprentissage des élèves.

Par ailleurs, l’enquête PISA recueille des informations sur le parcours scolaire des élèves avant l’âge de 15 ans, sur 
les études qu’ils aimeraient faire plus tard et la profession qu’ils aimeraient exercer à l’âge adulte. Ces dernières 
années, plusieurs chercheurs ont insisté sur l’importance de l’éducation de la petite enfance (Blau et Curie, 2006 ; 
Cunha et al., 2006). C’est pourquoi l’enquête PISA cherche à obtenir quelques informations au moins sur l’enseignement 
préprimaire et primaire.

Parmi les variables contextuelles relatives aux élèves, c’est la composition sociale, ethnique et académique de l’effectif 
d’élèves des établissements qui a le plus d’impact sur les processus d’apprentissage et les résultats scolaires. C’est pourquoi 
dans l’enquête PISA, les établissements sont décrits non seulement sur la base de facteurs structurels, comme leur situation 
géographique, leur type et leur taille, mais aussi sur la base de données agrégées de niveau Élève. 

Enseignement et apprentissage 
L’instruction en milieu scolaire est le processus fondamental de l’éducation systématique dans le cadre institutionnel. 
C’est la raison pour laquelle les responsables politiques ont besoin d’informations sur l’enseignement, l’apprentissage 
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et l’organisation des établissements. Pour accroître le potentiel explicatif des analyses, l’évaluation de l’enseignement 
et de l’apprentissage se concentrera sur le domaine majeur de l’enquête PISA 2015, à savoir la culture scientifique. 
La littérature sur l’efficience de l’éducation (Scheerens et Bosker, 1997 ; Creemers et Kyriakides, 2008) permet d’identifier 
des facteurs fondamentaux : les qualifications des enseignants, les pratiques pédagogiques et le climat en classe, 
le temps d’apprentissage et les possibilités d’apprentissage offertes dans le cadre scolaire et ailleurs. Chaque processus 
d’enseignement est associé à trois dimensions de base (Klieme, Pauli et Reusser, 2009) : la structure et la gestion de 
la classe ; le soutien des enseignants ; et le défi cognitif. Le traitement de facteurs spécifiques aux enseignants et 
à l’enseignement est complexe dans l’enquête PISA, car le critère d’échantillonnage est l’âge et non une année d’études 
ou une classe. Toutefois, des données agrégées de niveau Élève et les informations recueillies dans le questionnaire 
« Établissement » permettent de décrire l’environnement d’apprentissage proposé en milieu scolaire. 

Gouvernance et politiques scolaires
Comme les responsables politiques ont un impact direct limité sur les processus d’enseignement et d’apprentissage, les 
informations sur les facteurs de niveau Établissement qui contribuent à améliorer le fonctionnement des établissements 
et, indirectement, à améliorer l’apprentissage des élèves sont tout à fait prioritaires. Comme pour les variables relatives 
aux enseignants et à l’enseignement, la recherche sur l’efficience scolaire a permis de constituer une riche base 
de connaissances qui montre que des éléments fondamentaux de soutien promeuvent l’efficacité de l’éducation 
(Bryk, et al., 2010 ; voir aussi Creemers et Reezigt, 1997 ; Scheerens et Bosker, 1997) : la capacité professionnelle, en 
particulier la formation continue ; un programme scolaire bien structuré ; la direction et la gestion des établissements ; 
l’engagement des parents ; le climat de l’établissement (interactions sincères entre les parties prenantes, normes 
claires et valeurs communes, attentes élevées en matière de résultats) ; et l’utilisation de dispositifs d’évaluation à des 
fins d’amélioration. Ces facteurs sont abordés dans les questionnaires PISA dans les processus généraux de niveau 
Établissement. Le soutien à l’enseignement du domaine majeur, par exemple l’espace réservé aux laboratoires, l’offre 
en matière de technologies de l’information et de la communication (TIC) et le programme de sciences, est également 
abordé au niveau Établissement.

Pour répondre directement aux questions que se posent les responsables politiques, l’enquête PISA analyse des 
thématiques relatives à la gouvernance au niveau des systèmes (Hanushek et Wößmann, 2011 ; Wößmann et al., 2007). 
Les variables relatives aux instances décisionnelles et aux pratiques de responsabilisation décrivent certains aspects 
principaux de la gouvernance, à savoir la répartition des responsabilités et des pouvoirs de contrôle entre les acteurs 
à l’échelle centrale et à l’échelle locale. L’affectation, la sélection et l’évaluation sont les processus fondamentaux que les 
responsables politiques et/ou les chefs d’établissement utilisent pour contrôler la qualité des établissements et suivre et 
renforcer l’amélioration scolaire. Certaines de ces informations peuvent être dérivées du questionnaire « Établissement », 
tandis que d’autres peuvent être obtenues dans d’autres sources (dans Regards sur l’éducation, par exemple).

Usage fait des données contextuelles PISA : variables importantes pour l’analyse 
et le compte-rendu lors des enquêtes précédentes
Pour évaluer l’importance du contenu des questionnaires pour l’enquête PISA, il est intéressant de revenir sur les 
enquêtes précédentes et sur la façon dont les données obtenues à l’époque ont été utilisées aux fins d’analyse et de 
compte‑rendu. La pertinence d’indicateurs spécifiques pour l’action publique et la recherche peut être prise en compte, 
en plus des constructs plus abstraits évoqués ci-avant. 

Les données des questionnaires PISA ont été utilisées dans les rapports de l’OCDE sur l’enquête PISA ainsi que dans 
plusieurs autres types d’analyses et de rapports, par exemple pour construire des indicateurs sur l’éducation (dans Regards 
sur l’éducation, par exemple) et dans des travaux de recherche. L’encadré 6.1 présente les données recueillies dans les 
questionnaires qui ont été utilisées dans le rapport sur l’enquête PISA 2009, notamment des résultats non cognitifs et 
l’impact de variables contextuelles, de caractéristiques et de processus propres aux élèves et aux établissements, de 
politiques scolaires et de facteurs systémiques.

Le rapport initial de l’enquête PISA 2006 a étudié l’impact des établissements sur les résultats des élèves ; de nombreux 
documents répertoriés dans la base de données internationale de l’Education Resources Information Center (ERIC) ont 
analysé des résultats non cognitifs spécifiques au domaine d’évaluation sur la base des données de l’enquête PISA 2006. 
Dix-sept des publications proposant des analyses à variables multiples sont reprises à l’annexe 1.
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Encadré 6.1 Variables dérivées des questionnaires utilisées  
dans Résultats du PISA 2009 : Savoirs et savoir-faire des élèves

Volume I : Performance des élèves en compréhension de l’écrit, en mathématiques et en sciences

Caractéristiques des élèves : sexe

Volume  II  : Surmonter le milieu social  : L’égalité des chances dans l’apprentissage et l’équité du rendement 
de l’apprentissage

Caractéristiques des élèves : indice SESC, sexe, statut au regard de l’immigration, langue parlée en famille, âge 
à l’arrivée dans le pays d’accueil, pays d’origine

Soutien individuel évalué dans le questionnaire « Parents » : soutien des parents (au début de l’enseignement 
primaire et à l’âge de 15 ans), enseignement préprimaire (préscolarisation et qualité)

Volume III : Apprendre à apprendre : Les pratiques, les stratégies et l’engagement des élèves
Caractéristiques des élèves : indice SESC, sexe, statut au regard de l’immigration, langue parlée en famille

Résultats : plaisir de la lecture, temps consacré à la lecture et diversité des lectures, métacognition (connaissances 
des stratégies), utilisation des stratégies de lecture (mémorisation, élaboration et contrôle)

Volume IV : Les clés de la réussite des établissements d’enseignement : Ressources, politiques et pratiques
Caractéristiques des élèves : indice SESC, âge au début de la scolarisation, redoublement

Processus (selon les déclarations des élèves) : temps d’apprentissage (scolarité antérieure, temps d’apprentissage 
dans le cadre scolaire, cours de perfectionnement/soutien, cours extrascolaires), relations entre élèves et enseignants, 
climat de discipline, simulation de l’engagement dans la lecture par l’enseignant.

Ressources, politiques et processus (selon les déclarations des chefs d’établissement) : type d’établissement 
(public ou privé), nombre de programmes, taille des classes, ressources pédagogiques (TIC, bibliothèque, etc.), 
responsabilité de l’établissement en matière d’évaluation, de programmes et d’affectation des ressources, activités 
extrascolaires proposées, politiques d’admission, de regroupement et de transfert  ; évaluations (objectifs et 
procédures), usages faits des données recueillies lors des évaluations, responsabilisation des établissements, 
méthodes de suivi des  enseignants, comportements des enseignants et des élèves, engagement et attentes 
des parents, direction.

Sources : OCDE, 2010a, 2010b, 2010d et 2010e.

Sélection et organisation du contenu de base 
Il est possible de proposer un contenu de base à retenir dans les questionnaires de l’enquête PISA en 2015 et 
au‑delà compte tenu de la nécessité de répondre aux questions pertinentes pour l’action publique et de reprendre les 
thématiques retenues lors des enquêtes précédentes. Le graphique 6.1 organise le contenu proposé selon le modèle 
utilisé depuis longtemps pour concevoir les évaluations internationales à grande échelle (voir par exemple Purves, 1987 ; 
OCDE, 2013 : 186 sqq.). Le modèle répartit les caractéristiques relatives aux contextes, aux processus et aux résultats 
de l’éducation entre les différents niveaux d’action : les systèmes, les établissements (y compris les facteurs relatifs à 
l’instruction, à la classe et aux enseignants) et les élèves. 

L’ensemble de variables proposé dans le graphique 6.1 couvre tous les constructs de base mentionnés ci-avant, à savoir 
les résultats non cognitifs, la situation des élèves, l’enseignement et l’apprentissage, la gouvernance et les politiques 
scolaires. Il permet de faire toutes les analyses présentées dans les rapports initiaux, de réaliser toutes les recherches citées 
à l’annexe 1 et de calculer tous les indicateurs élaborés pour Regards sur l’éducation (voir ci-avant)3. Le graphique 6.1 
reprend tous les indicateurs dérivés des questionnaires dont il est établi qu’ils sont en forte corrélation avec les résultats 
aux épreuves cognitives (par exemple la bibliothèque familiale, le milieu socio-économique, l’efficacité perçue et le 
climat de discipline) et qui seront donc déterminants pour estimer les scores aux épreuves PISA (les « valeurs plausibles »). 
Dans ce contexte, il est envisagé d’utiliser cet ensemble de variables dans l’enquête PISA à partir de 2015. Préserver 
la stabilité de cette structure de base permettra d’analyser l’évolution des tendances et de modéliser les changements 
intervenus à l’échelle des systèmes dans toute leur complexité. 
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La plupart des variables citées dans le graphique 6.1 ont déjà été retenues dans des enquêtes précédentes, en particulier 
les enquêtes PISA 2006 et PISA 2012 ; elles sont donc des variables « tendancielles » qui pourraient être conservées 
en l’état à l’avenir. Il s’agit entre autres de variables spécifiques à la culture scientifique lors de l’enquête PISA 2006. 
Des variables différentes, mais représentant les mêmes constructs fondamentaux ont été utilisées lorsque le domaine 
majeur était la compréhension de l’écrit (enquête PISA 2009) et la culture mathématique (enquête PISA 2012) : 

•	 Défi cognitif en classe  : stimulation de l’engagement dans la lecture par les enseignants (2009), possibilités 
d’apprentissage et expérience des mathématiques appliquées (2012) et enseignement et apprentissage fondés sur une 
démarche de recherche (2006 et 2015).

•	 Motivation des élèves : plaisir de la lecture (2009), intérêt pour les mathématiques (2012) et plaisir de la science 
(2006, 2015).

•	 Comportements spécifiques au domaine majeur  : lecture à des fins scolaires et diversité des lectures (2009), 
persévérance et comportements en mathématiques (2012) et activités scientifiques en rapport avec les médias (2006, 
2015). 

•	 Convictions et stratégies spécifiques au domaine majeur : normes subjectives relatives aux mathématiques (2012) 
et sensibilisation à l’environnement et optimisme pour l’environnement (2006, 2015) ; image de soi : efficacité personnelle 
en mathématiques (2012) et en sciences (2015). Lors de l’enquête PISA 2009, c’est un construct de métacognition 
qui a été retenu en compréhension de l’écrit en lieu et place des convictions. 

Graphique 6.1 • Variables à inclure dans le contenu de base de l’évaluation contextuelle PISA

Situation des élèves  
et des établissements Processus Résultats non cognitifs

Systèmes  Governance : 
Prise de décisions, différentiation 
horizontale et verticale 

(Données agrégées de niveau Élève)

Établissements Situation géographique, type 
et taille des établissements, 
importance et source 
des ressources (y compris 
en matière de TIC)

Composition sociale, ethnique 
et académique de l’effectif 

Taille des classes, qualification 
des enseignants

Politiques scolaires :   
Programmes proposés, politiques 
d’admission et de regroupement, 
temps d’apprentissage,  
temps d’apprentissage 
supplémentaire et soutien 
scolaire, activités extrascolaires, 
formation continue, direction, 
engagement des parents, 
politiques d’évaluation, d’examen 
et de responsabilisation, 
climat de l’établissement 
(comportements des enseignants 
et des élèves)

Enseignement et apprentissage :
Climat de discipline, soutien 
des enseignants, défi cognitif 

(Données agrégées de niveau Élève)

Élèves Sexe, milieu socio-économique 
(niveau de formation et profession 
des parents, patrimoine familial, 
bibliothèque familiale), langue, 
statut au regard de l’immigration, 
année d’études, préscolarisation, 
âge au début de la scolarité

Redoublement, programmes 
suivis, temps d’apprentissage 
dans le cadre scolaire (cours 
obligatoires et facultatifs), 
apprentissage en dehors  
du cadre scolaire

Résultats non cognitifs généraux 
(motivation à l’idée de réussir,  
bien-être à l’école)

Résultats non cognitifs spécifiques 
au domaine majeur (motivation, 
stratégies et convictions, perception 
de soi et comportements 
en sciences)

Remarque : Les variables en italique sont adaptées au domaine majeur d’évaluation, à savoir la culture scientifique lors de l’enquête PISA 2015.
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Graphique 6.2 • Structure modulaire de la conception 
de l’évaluation contextuelle PISA en 2015

Situation des élèves Processus

Résultats  
non cognitifs Famille  

Parcours 
scolaire Acteurs Processus de base
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DÉVELOPPEMENT DU CADRE POUR UNE MEILLEURE COUVERTURE DES THÉMATIQUES 
PERTINENTES POUR L’ACTION PUBLIQUE 

Structure modulaire de l’enquête PISA
Lorsque le contractant chargé du développement des questionnaires de l’enquête PISA 2015 et le groupe d’experts 
en charge des questionnaires ont entamé leurs travaux, ils ont revisité les constructs décrits ci-dessus – résultats non 
cognitifs, situation des élèves, enseignement et apprentissage, gouvernance et politiques scolaires – et les ont scindés 
en 19 « modules » plus précis qui ont été approuvés par le Comité directeur PISA (à sa réunion d’octobre 2011) ; 
ces modules sont à la base de la conception de l’évaluation contextuelle PISA en 2015. Le graphique 6.2 représente 
sous une forme schématique cette structure modulaire en positionnant les modules dans la structure générale 
des caractéristiques contextuelles et des caractéristiques relatives aux processus et aux résultats.

Les deux colonnes de gauche résument la situation des élèves et les caractéristiques de leur famille et de leur parcours 
scolaire, les trois colonnes du milieu correspondent aux processus éducatifs à différents niveaux (gouvernance du système, 
politiques scolaires, enseignement et apprentissage) et les deux colonnes de droite résument divers résultats de l’éducation. 
Dans le graphique 6.2, la partie supérieure reprend essentiellement les thématiques spécifiques au domaine majeur 
d’évaluation (en l’espèce la culture scientifique), notamment l’environnement d’apprentissage dans le cadre scolaire 
spécifique à l’enseignement des sciences (module 3), par exemple les laboratoires, les programmes de sciences, 
la collaboration entre les professeurs de sciences et la valeur accordée aux sciences dans l’établissement, tandis que 
la partie inférieure porte sur des thématiques générales. Ce graphique illustre donc la combinaison d’approches spécifiques 
au domaine majeur et d’approches plus générales utilisée pour concevoir une évaluation internationale à grande échelle. 
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Cette démarche est typique de toutes les enquêtes PISA, que le domaine majeur d’évaluation soit la culture scientifique, 
la culture mathématique ou la compréhension de l’écrit. Comme l’enquête PISA comporte des indicateurs de performance 
pluridisciplinaires, par exemple la résolution de problèmes (en 2012) ou la résolution collaborative de problèmes (en 2015), 
des résultats non cognitifs appropriés ont été inclus (module 11). 

Il est d’usage dans l’enquête PISA de faire la distinction entre les questionnaires standard (les questionnaires « Élève » et 
« Établissement ») et les questionnaires facultatifs, c’est-à-dire ceux que les pays sont libres d’administrer ou non. Cet usage est 
respecté en 2015 : la séparation est maintenue entre les questionnaires PISA sur le plan opérationnel ainsi que sur le plan du 
compte-rendu. Le groupe d’experts en charge des questionnaires a toutefois annoncé son intention de rendre les liens entre 
les questionnaires standard et les questionnaires facultatifs aussi transparents que possible. Tous les modules se retrouvent 
à des degrés divers dans les questionnaires standard, mais certains d’entre eux sont explorés de manière plus approfondie 
dans des questionnaires facultatifs : les modules 2, 9, 12 et 14 dans le questionnaire sur le parcours scolaire ; les modules 7, 
10 et 16, dans le questionnaire sur la maîtrise des TIC ; et les modules 5, 8, 9 et 14, dans le questionnaire « Parents ». Les 
modules 1, 2, 11, 12, 15, 16 et 19 figurent dans le questionnaire « Enseignant(e) », une nouveauté de l’enquête PISA 2015. 
En conséquence, les pays qui auront opté pour l’administration de l’un de ces questionnaires disposeront d’informations 
supplémentaires qui leur permettront d’analyser de manière approfondie les thématiques visées. 

Ce modèle étendu orientera systématiquement l’analyse et le compte-rendu :

•	 Chaque module peut être conçu comme un sujet d’analyse thématique, comme nous le verrons ci-dessous. Chaque 
module couvre en effet les composantes principales d’un domaine spécifique de l’éducation ou de l’action publique ; 
ces composantes ont été choisies sur la base d’un examen global de la littérature. Les informations recueillies auprès 
des élèves, des chefs d’établissement, et – dans les pays qui ont choisi d’administrer les questionnaires facultatifs – 
des parents et des enseignants, peuvent être combinées pour comprendre des tendances et des relations dans les pays 
et faire des comparaisons entre les systèmes. 

•	 L’analyse des résultats des élèves en fonction de leurs caractéristiques personnelles permet d’explorer les questions 
d’équité dans l’éducation. L’analyse de la variation de l’offre scolaire entre divers sous-groupes d’élèves permet 
d’étudier l’(in)égalité des chances dans l’éducation, et l’analyse de la relation entre les résultats des élèves et les 
ressources à leur disposition permet d’étudier l’efficience de l’éducation. 

•	 On peut définir des modèles d’efficience, puis les tester dans des relations entre des processus et des résultats 
de l’éducation après contrôle de facteurs contextuels. 

Chaque module met l’accent sur des aspects de l’action publique. Ensemble, les 19 modules couvrent un large éventail de 
thématiques en rapport avec l’action publique qui sont pertinentes dans tous les pays. Cet ensemble forme un tout, comme 
le montre l’examen de la structure modulaire à la lumière de la littérature sur les politiques d’éducation. Par exemple, 
la plupart des thématiques retenues par Sykes, Schneider et Plank (2009) dans leur examen approfondi de la littérature 
sur la politique de l’éducation y sont reprises. 

En résumé, la structure modulaire de l’évaluation contextuelle PISA en 2015 permet de couvrir un large éventail de 
questions en rapport avec l’action publique et de sujets de recherche. Toutefois, les normes PISA limitent strictement la 
longueur des questionnaires ; pour couvrir les concepts de la façon voulue, seuls quelques modules ou quelques-uns 
de leurs constructs peuvent être explorés de manière plus approfondie. Pour choisir les aspects intéressants, il a été 
demandé aux membres du Comité directeur PISA d’identifier les modules auxquels accorder la priorité dans les travaux 
de développement, sur la base de leur pertinence pour l’action publique et de la nécessité de les améliorer par rapport 
aux enquêtes précédentes. L’accent a été mis sur ces domaines déclarés prioritaires.

Les domaines qui ont recueilli le plus de suffrages, c’est-à-dire ceux qui ont été considérés comme étant d’une grande 
pertinence politique et justifiant la poursuite des travaux de développement, sont ceux relatifs aux résultats non cognitifs 
(modules 4 et 10), à l’enseignement et à l’apprentissage (modules 2, 12 et 1) et aux politiques scolaires (modules 19 et 15). 
Ces modules sont décrits en détail dans les sections suivantes. Des efforts importants ont été déployés pour inclure ces 
modules dans l’essai de terrain et la campagne de test définitive de l’enquête PISA 2015. D’autres modules sont décrits 
plus succinctement, car ils proviennent d’enquêtes précédentes et n’ont guère changé. 

Évaluation des résultats non cognitifs4

Cette section résume les fondements conceptuels de modules prioritaires, à savoir les modules 10 (comportement et 
attitudes des élèves en général) et 4 (résultats en rapport avec les sciences : motivation, attitudes et convictions), ainsi 
que de modules moins prioritaires, à savoir les modules 6 (profession scientifique) et 11 (dispositions à la résolution 
collaborative de problèmes). 
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Dans l’enquête PISA, il est d’usage d’évaluer les résultats des élèves en fonction de leurs scores aux épreuves cognitives. 
Les motivations des élèves, leurs attitudes, leurs convictions et leurs comportements sont considérés comme des 
variables prédictives importantes de leur performance académique, de leur niveau de formation et de leur réussite 
professionnelle. Les responsables des politiques dans le domaine de l’éducation et du travail se soucient de plus en 
plus de ces « résultats non cognitifs », car ils sont déterminants pour l’épanouissement et la réussite des individus et 
la prospérité de la société. 

Diverses études ont montré que les résultats non cognitifs étaient des variables prédictives probantes de la réussite 
dans l’enseignement secondaire et tertiaire, et dans la vie professionnelle en général (par exemple Heckman, Stixrud 
et Urzua, 2006 ; Lindqvist et Vestman, 2011 ; Poropat, 2009 ; Richardson et al., 2012 ; Roberts et al., 2007). Les 
professionnels et les citoyens remettent souvent en cause l’approche uniquement axée sur la performance qui prévalait 
autrefois dans les évaluations des élèves. L’éducation ne se réduit pas à des connaissances et compétences cognitives ; 
les résultats non cognitifs suscitent donc en soi de plus en plus d’intérêt. Les dispositions non cognitives sont des objectifs 
importants, et elles servent souvent d’éléments modérateurs et médiateurs dans les relations d’autres constructs de 
l’évaluation. L’enquête PISA offre une occasion unique en son genre d’explorer les relations complexes entre résultats 
non cognitifs et résultats cognitifs à l’échelle des individus, des établissements et des pays. 

Graphique 6.3 • Résultats non cognitifs évalués lors de la campagne définitive 
de l’enquête PISA 2015 

Domaine Variables spécifiques aux sciences (module 4) Variables générales (modules 6, 10, 11)
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Remarque : Les variables indiquées en gras sont des variables relatives à des tendances.

En matière d’attitudes et de comportements, l’enquête PISA s’est concentrée lors d’éditions antérieures sur des variables 
spécifiques au domaine majeur d’évaluation, par exemple les attitudes des élèves à l’égard de la lecture et des 
mathématiques, leur image de soi en mathématiques ou leur anxiété par rapport aux mathématiques. La plupart de ces 
échelles sont en forte corrélation avec les résultats des élèves aux épreuves cognitives. Cette tradition se perpétue avec 
le module 4 (résultats non cognitifs spécifiques aux sciences) dans l’enquête PISA 2015. De plus, le présent cadre inclut 
une série de facteurs non cognitifs généraux pour élargir le champ de certains constructs et accroître la pertinence de 
la base de données PISA 2015 pour l’action publique, au vu de l’intérêt croissant que les responsables politiques et les 
chercheurs portent aux évaluations non cognitives. Des items portent par exemple sur la motivation à l’idée de réussir 
en général. Comme lors de l’enquête PISA 2012, des vignettes d’ancrage (King et Wand, 2007) sont utilisées pour mieux 
déceler et corriger les réponses sans rapport avec les constructs. Ces vignettes améliorent la comparabilité des indicateurs 
entre les cultures. 
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Résultats spécifiques aux sciences (module 4)
Comme la culture scientifique est le domaine majeur de l’enquête PISA 2015, l’intérêt des élèves pour la science, 
leur motivation en sciences, en technologie, en ingénierie et en mathématiques (STIM), et leurs convictions et leurs 
comportements y afférents, représentent une dimension importante de l’évaluation. La deuxième colonne du graphique 6.3 
donne un aperçu des constructs dans les domaines plus vastes de l’image de soi, de l’intérêt, des attitudes, de la 
motivation, des convictions et des préférences.

La motivation à l’idée d’apprendre en sciences et l’image de soi en tant qu’apprenant en sciences sont des objectifs importants 
de l’action publique et de l’éducation dans de nombreux pays. De plus, il est établi que ces aspects sont en corrélation 
positive avec la performance des élèves en sciences (OCDE, 2007). Cette corrélation est réciproque : les convictions et les 
attitudes en sciences peuvent être à la fois la cause et la conséquence d’une meilleure performance en sciences. 

Sous l’angle de l’action publique, la pénurie de travailleurs qualifiés dans des métiers techniques et scientifiques – en 
particulier de sexe féminin – est source de préoccupations depuis quelques années ; il est à craindre que cette pénurie 
s’aggrave à l’avenir (Commission européenne, 2004, 2006 ; OCDE, 2008). C’est pourquoi l’enquête PISA cherche 
à déterminer dans quelle mesure les élèves s’intéressent à la science. Les indicateurs relatifs au plaisir de la science et 
à la motivation instrumentale permettront de décrire l’évolution des tendances depuis 2006.

De plus, les questions environnementales préoccupent le monde entier. Les menaces environnementales sont très 
médiatisées, et les élèves doivent parvenir à comprendre des questions environnementales complexes. De plus, la mesure 
dans laquelle les élèves sont sensibilisés à l’environnement et sont optimistes à son propos affecte leur engagement 
dans des questions environnementales, ce qui influe à son tour sur le climat mondial, l’économie et la société. C’est 
la raison pour laquelle l’enquête PISA 2015 comporte deux indicateurs de conviction environnementale conçus pour 
l’enquête PISA 2006. 

Les paragraphes suivants fournissent des éléments de la littérature et décrivent les variables retenues dans l’essai de terrain 
de l’enquête PISA 2015 au sujet de ces résultats. 

Image de soi en rapport avec l’apprentissage en sciences : une grande efficacité perçue est en forte corrélation avec la 
motivation des élèves, leur comportement d’apprentissage, leurs ambitions en général et leur performance (OCDE, 2007). 

Motivation à l’idée d’apprendre en sciences : cette variable regroupe trois constructs, à savoir l’intérêt pour les grands 
sujets scientifiques, le plaisir de la science et la motivation instrumentale. La motivation à l’idée d’apprendre basée sur 
l’intérêt et le plaisir relève de l’autodétermination et est intrinsèque (Krapp et Prenzel, 2011). Elle influe sur l’engagement 
des élèves, leurs activités d’apprentissage, leur performance et leur orientation professionnelle, et peut être façonnée 
par les pratiques pédagogiques en classe et par les pratiques des parents (Gottfried et al., 2009 ; Kunter, 2005 ; Rakoczy, 
Klieme et Pauli, 2008 ; Ryan et Deci, 2000). De plus, la motivation instrumentale est une variable prédictive importante 
de la performance, du choix des cours et de l’orientation professionnelle (Eccles, 1994 ; Eccles et Wigfield, 1995 ; 
Wigfield, Eccles et Rodriguez, 1998). Les trois constructs ont déjà été utilisés auparavant dans l’enquête PISA, mais 
l’échelle d’intérêt a été remaniée en profondeur et scindée en deux indicateurs. 

Convictions à propos de la science : les convictions épistémologiques sont étroitement liées à la valeur que les élèves 
accordent en général à la science et à la démarche scientifique (Fleener, 1996 ; Hofer et Pintrich, 2002). En font partie 
les convictions au sujet de la science en tant que discipline évolutive et de la façon dont les individus justifient des thèses 
(Conley et al., 2004). Les convictions épistémologiques ont été évaluées dans l’enquête PISA en mathématiques, mais 
ne l’avaient pas encore été en sciences. 

Les questions environnementales, qui constituent un domaine distinct dans les convictions, sont couvertes par deux 
constructs : la sensibilisation à l’environnement et l’optimisme pour l’environnement. L’enquête PISA 2006 a montré que 
les élèves issus de milieux socio-économiques plus favorisés étaient plus sensibles aux questions environnementales et 
que ce construct était en corrélation avec la performance des élèves en sciences (OCDE, 2007). De plus, les élèves se 
sont dits peu optimistes pour l’environnement, ce qui est en corrélation négative avec leur performance. 

Attitudes et comportements en général (module 10)
Les attitudes, les convictions et les comportements qui ne sont pas spécifiques à un domaine d’évaluation constituent un 
ensemble de facteurs ou constructs de niveau Élève qui chevauchent plusieurs matières, voire qui en sont indépendants, 
mais qui sont néanmoins importants pour la réussite scolaire. L’enquête PISA 2015 ne cherche pas à mesurer des 
dispositions globales, mais des préférences et des tendances comportementales qui sont pertinentes pour l’apprentissage 
et peuvent être conceptualisées en tant que résultats de l’éducation en général et de la scolarité en particulier. 
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Comme le montre la colonne de droite du graphique 6.3, le contenu du module 10 peut se répartir en plusieurs domaines 
plus vastes, qui suivent en partie les résultats spécifiques aux sciences, pour élargir l’objectif de l’évaluation bien au-delà 
de la science et de la technologie. Les paragraphes suivants proposent des liens vers des travaux antérieurs de l’OCDE 
et d’autres recherches, en particulier sur des constructs nouveaux dans l’enquête PISA, tels que le bien-être, la santé et 
l’utilisation du temps.

Image de soi et attitudes à l’égard de l’école : il est établi que les convictions des élèves à propos de leur réussite ou 
de leur échec scolaire constituent une variable prédictive très probante de leur réussite et de leurs efforts par la suite 
ainsi que de leurs résultats aux épreuves cognitives. L’enquête PISA 2015 utilise une version révisée (et généralisée) 
d’une échelle d’anxiété en cas de tests déjà utilisée dans des éditions précédentes. Il avait été établi à l’époque que 
c’était une variable prédictive probante des résultats aux épreuves de mathématiques. De plus, un nouvel indicateur 
de motivation générale à l’idée de réussir (« Je veux être le meilleur, quoi que je fasse ») a été introduit. Une série de 
vignettes d’ancrage (King et Wand, 2007) sont utilisées pour contrôler les biais de réponse et améliorer l’équivalence 
entre les cultures. 

Bien-être subjectif : Le bien-être subjectif peut se définir comme un bon état d’esprit, résumant toutes les diverses 
évaluations, positives et négatives, que les individus font de leur vie, et les réactions affectives qu’ils ont face aux 
expériences qu’ils vivent (OCDE, 2013 : 10). Vu l’intérêt croissant des chercheurs et des responsables politiques pour ce 
construct ces derniers temps, il a été recommandé aux instituts de statistique d’« intégrer à leurs enquêtes des questions 
visant à connaître l’évaluation que chacun fait de sa vie, de ses expériences et priorités » (Stiglitz et al., 2009 : 18). 

L’OCDE (2013) y a donné suite en proposant des directives sur l’évaluation du bien-être subjectif. À ce jour, 27 des 
34 offices nationaux de statistique de l’OCDE se sont engagés à recueillir au moins les informations minimales proposées 
dans les directives de l’OCDE (la question sur la satisfaction générale à l’égard de la vie), comme dans l’enquête PISA 2015. 
Selon les directives, il est approprié de recueillir ces informations à l’âge de 15 ans, et même avant, car il apparaît que les 
élèves sont capables de répondre dès l’âge de 11 ans à des questions sur leur bien-être subjectif concernant leur évaluation 
de la vie et leur état affectif (OCDE, 2013 : 152). Pour évaluer le bien-être spécifiquement dans le cadre scolaire, 
l’enquête PISA 2015 a utilisé une question sur le « sentiment d’appartenance » qui avait déjà été posée auparavant.

TIC : les caractéristiques comportementales et les attributs motivationnels en rapport avec les TIC peuvent être considérés 
comme des résultats généraux. Comme les TIC englobent un large éventail d’applications, elles peuvent jouer un rôle dans 
tous les domaines de l’éducation. Selon le projet DeSeCo de l’OCDE et l’initiative relative aux compétences du XXIe siècle, 
les élèves doivent avoir, dans le domaine de l’information, des médias et de la technologie, des compétences générales qui 
ne se limitent pas aux matières principales (OCDE, 2005b ; Partnership for 21st Century Skills, 2008). L’enquête PISA 2015 
évalue l’intérêt des élèves pour les TIC, leurs pratiques (autodéterminées) en matière d’utilisation des TIC, leur perception 
de leur compétence et de leur autonomie dans l’utilisation des TIC ; de plus, une question spécifique à l’utilisation des 
médias sociaux est posée dans le questionnaire sur la maîtrise des TIC. 

Santé : ce domaine concerne les comportements sains, en particulier l’activité physique régulière et le choix de modes 
de vie bons pour la santé. Il est établi que la pauvreté et les milieux socio-économiques moins favorisés sont associés 
à de mauvais indicateurs en matière de santé (Spurrier et al., 2003). Il est également établi que l’activité physique peut 
améliorer la performance académique non seulement en soi, mais aussi par le fait qu’elle entraîne une diminution des 
activités plus passives (Salmon et al., 2005). 

L’exercice physique est influencé (de manière positive et négative) par le comportement des enseignants et les pratiques 
scolaires. L’approche retenue pour évaluer l’activité physique dans l’enquête PISA 2015 s’inspire de l’Enquête mondiale en 
milieu scolaire sur la santé des élèves de l’Organisation mondiale de la santé, dont elle suit les dimensions de près. Cette 
enquête est menée auprès d’adolescents qui ont à peu de choses près le même âge que ceux visés dans l’enquête PISA. 
Rapporter ces données aux indicateurs PISA relatifs à la situation des élèves et des établissements permettra de mieux 
comprendre des questions d’équité et de santé dans l’éducation.

Aspirations professionnelles (module 6)
Le questionnaire « Élève » de l’enquête PISA 2015 comporte deux questions sur les aspirations professionnelles qui 
avaient déjà été posées en 2006 : il est demandé aux élèves d’indiquer le niveau de formation qu’ils espèrent atteindre 
et la profession qu’ils espèrent exercer à l’âge de 30 ans.
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Résultats non cognitifs relatifs à la résolution collaborative de problèmes (module 11) 
Pour couvrir les dispositions relatives au nouveau domaine d’évaluation de l’enquête PISA 2015, à savoir la résolution 
collaborative de problèmes, un groupe d’items sur la valeur accordée au fait de travailler en équipe, de coopérer, de guider 
les autres et de négocier a été élaboré sur la base des travaux de Wang et al. (2009). Le questionnaire « Enseignant(e) » 
aborde des types d’activité et de regroupement ainsi que des avantages du travail en équipe sous un autre angle. 

Évaluation des processus d’enseignement et d’apprentissage5

Cette section résume les fondement conceptuels des modules prioritaires 2 (pratiques pédagogiques en sciences), 
12 (temps d’apprentissage et programmes) et 1 (qualifications et connaissances professionnelles des enseignants) ainsi 
que du module 5, moins prioritaire (activités extrascolaires en sciences). 

L’enseignement et l’apprentissage sont au cœur de la scolarité. La réalisation de la plupart des objectifs de l’éducation, 
qu’ils soient cognitifs ou non cognitifs, ou qu’ils soient spécifiques à des matières ou transversaux, dépend de la façon 
dont élèves et enseignants interagissent en classe. L’enseignement est le processus majeur, le programme détermine ce 
qui est enseigné et les enseignants mettent ce programme en œuvre, orchestrent les activités d’apprentissage et, donc, 
organisent un temps d’apprentissage de qualité. 

L’enquête PISA est conçue pour évaluer des compétences utiles dans la vie et les savoirs et savoir-faire dans de grands 
domaines plutôt que dans des matières spécifiques, et ce dans une cohorte d’âge plutôt que dans une année d’études 
ou une classe spécifique. Dans ce contexte, on pourrait se poser la question de savoir si l’enquête PISA doit vraiment 
aborder les processus d’enseignement et d’apprentissage. En fait, l’enquête PISA doit couvrir ce domaine important pour 
fournir des informations utiles à l’élaboration de la politique de l’éducation à l’échelle du système et des établissements, 
puisque de nombreux éléments montrent que les activités d’enseignement et d’apprentissage sont les meilleures variables 
prédictives des compétences des élèves, quelles que soient leurs caractéristiques. 

L’enquête PISA doit de toute évidence se concentrer sur des constructs plus généraux qui sont comparables entre les 
pays plutôt que sur des dimensions très spécifiques propres aux matières. C’est la raison pour laquelle le module 2 décrit 
l’enseignement des sciences dans un large éventail d’activités d’enseignement et d’apprentissage, qui couvrent à la fois 
les méthodes pédagogiques actives, où l’apprentissage est fondé sur la recherche (évaluées lors de l’enquête PISA 2006), 
et les méthodes pédagogiques passives, où l’apprentissage est dirigé par les enseignants. De plus, les dimensions 
générales de la qualité de l’enseignement, par exemple le climat de discipline en classe, le soutien des enseignants, 
le feed-back et l’adaptabilité, sont appliquées à l’enseignement des sciences. Le module 12 porte sur le temps 
d’apprentissage – y compris le temps d’apprentissage non obligatoire, supplémentaire, à l’école et ailleurs – ainsi que 
sur le programme de sciences. Par ailleurs, la formation initiale des enseignants, leurs convictions et leurs activités de 
formation continue sont décrites (module 1).

Pratiques pédagogiques en sciences (module 2)
Selon la définition PISA de la culture scientifique, la principale tâche des professeurs de sciences est de faire en sorte 
que leurs élèves puissent expliquer des phénomènes de manière scientifique, comprendre des recherches scientifiques 
et interpréter des faits de manière scientifique. La thématique clé du cadre qui est décrite ci-dessous porte sur la mesure 
dans laquelle cette tâche est menée à bien. 

Il est établi que l’efficacité de l’enseignement des sciences dépend d’un certain nombre de processus qui peuvent être 
appliqués en classe. Dans ce cadre, des activités et méthodes pédagogiques spécifiques aux sciences, et des dimensions 
plus générales de la qualité de l’enseignement, sont combinées car elles sont aussi pertinentes pour favoriser l’apprentissage 
que pour décrire les processus à l’œuvre en classe. Dans l’enquête PISA 2015, toutefois, toutes les questions sur les 
activités d’enseignement et d’apprentissage sont posées dans le contexte des cours de sciences en milieu scolaire, et 
parfois même d’un cours spécifique. L’objectif est de décrire l’enseignement des sciences en classe sur la base de profils 
pédagogiques nationaux, et d’étudier les relations entre ces profils et les résultats des élèves.

Les analyses des données de l’enquête PISA 2006 montrent que l’on peut prévoir les résultats des élèves sur la base de 
différents profils pédagogiques (Kobarg et al., 2011). Certaines méthodes pédagogiques sont associées à des performances 
plus élevées, alors que d’autres sont associées à des niveaux plus élevés d’intérêt et de motivation. Il ressort des 
résultats que les items et les échelles de pratiques pédagogiques en sciences permettent de décrire avec précision 
l’enseignement des sciences en classe. De plus, une comparaison des tendances entre les pays permet d’analyser en détail 
la performance des élèves et leur intérêt pour les sujets scientifiques (Kobarg et al., 2011 ; Prenzel, Seidel et Kobarg, 2012). 
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Les items relatifs aux pratiques pédagogiques ont été conçus, puis sélectionnés compte tenu de la nécessité de faire la 
distinction entre les différentes méthodes pédagogiques. 

Activités d’enseignement et d’apprentissage : il est établi que les pratiques pédagogiques fondées sur une démarche de 
recherche, souvent utilisées en sciences, ont un effet positif sur l’apprentissage des élèves, en particulier sur leur engagement 
dans les dimensions cognitives des activités de recherche dirigées ou non par les enseignants (Furtak et al., 2012). 
L’enseignement fondé sur la recherche et la découverte semble améliorer non seulement la performance des élèves 
(Blanchard et al., 2010), mais aussi leurs attitudes à l’égard de la matière enseignée et leurs compétences en raisonnement 
critique, qu’ils peuvent utiliser dans d’autres matières (Hattie, 2009). 

On constate un regain d’intérêt pour les méthodes consistant à situer l’enseignement des sciences dans des contextes de la 
vie réelle qui ont un sens pour les apprenants (Fensham, 2009 ; King et Stephen, 2012). L’argumentation scientifique, un 
objectif central de l’enseignement des sciences (Osborne, 2012), requiert que la classe offre suffisamment de possibilités 
d’interaction sociale. Les méthodes qui amènent les élèves à réfléchir activement et à tirer des conclusions à partir de 
données semblent particulièrement bénéfiques pour leur développement (Minner, Levy et Century, 2010). Au vu de ces 
constats et de l’analyse des items de l’enquête PISA 2006 (Kobarg et al., 2011, Taylor, Stuhlsatz et Bybee, 2009), un sous-
groupe de neuf items administrés lors de l’enquête PISA 2006 a été utilisé pour construire cette échelle : six des items 
sont inchangés et trois ont été légèrement modifiés. 

À côté des pratiques pédagogiques fondées sur la recherche, les pratiques pédagogiques dans lesquelles les enseignants 
dirigent l’apprentissage des élèves impliquent des activités et des méthodes de gestion de la classe ; elles élargissent la 
perspective des pratiques spécifiques à l’enseignement des sciences. L’objectif est d’obtenir de la part des élèves des 
informations sur ce qu’ils font durant les cours de sciences à l’école pour décrire de façon réaliste ce qui se passe durant 
ces cours – y compris dans les cours où les pratiques fondées sur la recherche sont peu utilisées. 

Le point de vue des élèves sur l’enseignement des sciences est complété par celui des enseignants dans les pays qui ont 
choisi d’administrer le questionnaire « Enseignant ». Il est demandé aux professeurs de sciences de décrire leurs pratiques 
pédagogiques dans un questionnaire parallèle qui se concentre aussi sur des activités dirigées par les enseignants ainsi 
que sur une série d’activités fondées sur la recherche durant les cours de sciences. Les deux points de vue peuvent être 
combinés et être comparés à l’échelle des établissements. 

Dimensions de la qualité de l’enseignement : plusieurs études confirment l’impact de trois dimensions fondamentales de la 
qualité de l’instruction sur le développement cognitif et motivationnel des élèves : une gestion claire et bien structurée de 
la classe ; un climat propice et axé sur les élèves en classe ; et une activation cognitive sur la base de contenus exigeants 
(Klieme, Pauli et Reusser, 2009). Dans les éditions précédentes de l’enquête PISA, les deux premières dimensions étaient 
abordées dans des questions sur le climat de discipline en classe et sur le soutien des enseignants, respectivement. Des 
questions relatives au climat de discipline, une variable de niveau Établissement, sont posées dans le but de recueillir 
des informations sur la nature et l’efficience de la gestion de la classe, dont on peut penser qu’elle est un préalable à 
l’apprentissage des élèves. Les questions relatives au soutien des enseignants permettent de déterminer à quelle fréquence 
les enseignants aident les élèves dans leur apprentissage (OCDE, 2004). 

Il est établi que cette échelle est en corrélation positive avec l’intérêt des élèves (Vieluf, Lee et Kyllonen, 2009). Quant 
à l’activation cognitive, l’hypothèse retenue est que la charge cognitive est déterminée par les types de problèmes et la 
façon dont ils sont présentés durant les cours. C’est pourquoi l’enseignement des sciences fondé sur la recherche est utilisé 
comme indicateur d’activation cognitive dans l’enquête PISA 2015. Cette dernière inclut, outre ces trois dimensions, une 
évaluation de l’adaptabilité dans l’enseignement, selon les élèves. 

Temps d’apprentissage et programme (module 12), y compris les activités extrascolaires 
en sciences (module 5)
Le temps d’apprentissage des élèves et le programme qui leur est dispensé durant leur scolarité sont étroitement liés 
à leurs résultats (voir par exemple Schmidt et Maier, 2009 ; Abedi et al., 2006 ; Scherff et Piazza, 2008). 

Il est établi que le temps d’apprentissage est un facteur central dans l’apprentissage et les résultats des élèves (Gándara 
et al., 2003 ; Patall, Cooper et Allen, 2010 ; Scheerens et Bosker, 1997 ; Seidel et Shavelson, 2007). Ces relations positives ont 
été reproduites dans des études comparatives internationales, ce qui démontre la comparabilité du construct et de ses effets 
entre les cultures (voir par exemple OCDE, 2011 ; Martin et al., 2008 ; Schmidt et al., 2001). Il existe une relation positive 
globale entre le temps d’apprentissage et les résultats, certes, mais de fortes différences s’observent entre les pays et au sein 
même de ceux-ci, ainsi qu’entre differents groupes d’élèves et d’établissements (Ghuman et Lloyd, 2010 ; OCDE, 2011). 
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Dans l’ensemble, il est important de faire la distinction entre le temps d’apprentissage prévu par le système d’éducation 
et appliqué par l’établissement et l’enseignant en classe et le temps d’apprentissage utilisé par les élèves. Entre ce 
temps d’apprentissage « brut » prévu par les politiques d’éducation à l’échelle du système et le temps consacré par les 
élèves à l’apprentissage, de nombreux facteurs, à des niveaux différents (au niveau de l’établissement, de la classe et de 
l’élève) réduisent le temps d’apprentissage dans une mesure qui varie selon les pays (Gillies et Quijada, 2008 ; Benavot, 
2004). La variation de la mesure dans laquelle ce temps est réduit entre différents sous-groupes d’élèves peut révéler 
l’égalité – ou l’inégalité – des chances dans l’éducation, car il est établi que les relations avec les résultats sont plus 
fortes si le temps d’apprentissage est plus strictement défini (le temps effectivement consacré à l’apprentissage plutôt 
que le temps d’apprentissage prévu). C’est pourquoi l’enquête PISA 2015 utilise une conception plus vaste du temps 
d’apprentissage (Abadzi, 2009 ; Berliner, 1990 ; Millot et Lane, 2002). 

Dans les établissements, l’enquête PISA 2015 évalue le temps d’apprentissage proposé (PT), qui diminue sous l’effet 
de divers facteurs, par exemple des jours fériés, des grèves d’enseignants, des enseignants absents pour cause de maladie 
ou autre (Ghuman et Lloyd, 2010 ; Chaudhury et al., 2006). Le temps d’apprentissage à exploiter en classe est une autre 
variable (RT). Ce temps d’apprentissage en classe est réduit le plus souvent à cause du temps que les enseignants 
ne consacrent pas à l’enseignement proprement dit et qu’ils passent par exemple à gérer la classe, à relever les copies 
ou à attendre que les élèves soient prêts (voir par exemple MacKay, 2009 ; The PROBE Team, 1999) ; c’est pendant 
le temps qu’il reste que les enseignants peuvent effectivement donner cours6. La partie du temps d’apprentissage que 
les élèves consacrent effectivement à l’apprentissage est le temps d’apprentissage engagé (ET). Cela exclut les périodes 
pendant lesquelles les élèves n’utilisent pas ce temps, lorsqu’ils sont absents, malades ou en retard, ou qu’ils ne sont pas 
attentifs. Le temps d’apprentissage engagé correspond aux périodes où les élèves sont vraiment en train d’apprendre. 
Le graphique 6.4 résume ces constructs de temps et explique comment ils peuvent se définir et s’évaluer. 

De plus, il est établi qu’au-delà du temps d’apprentissage prévu dans l’absolu, la façon dont les élèves utilisent ce temps 
est en corrélation avec des variables de réussite et peut expliquer des associations entre les caractéristiques des élèves 
(telles que leur milieu socio-économique) et des variables de performance (telles que les variables médiatrices) (voir 
Porterfield et Winkler, 2007). Dans la campagne définitive de test de l’enquête PISA 2015, la façon dont les élèves utilisent 
leur temps avant et après la journée de classe est évaluée au travers d’une nouvelle série de questions élaborées sur la 
base des travaux de Kahneman et al. (The Day Reconstruction Method, 2004). 

Graphique 6.4 • Évaluation du temps d’apprentissage et du temps d’apprentissage perdu 
dans l’enquête PISA 2015 
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En plus du temps d’apprentissage prévu durant la scolarité obligatoire, d’autres activités scolaires et extrascolaires 
d’apprentissage sont prises en considération. L’enquête PISA 2015 cherche à évaluer ce temps d’apprentissage 
supplémentaire d’une manière valide, compte tenu des différences entre les cultures, et intègre à cet effet des formats, 
des sites, des contenus et des objectifs différents. Les informations recueillies dans les questionnaires « Établissement » et 
« Élève », ainsi que dans le questionnaire facultatif sur le parcours scolaire des élèves, peuvent être combinées pour décrire 
la situation dans son ensemble. De même, des informations sur les activités extrascolaires d’apprentissage, l’utilisation 
du temps avant et après la journée de classe, et les activités extrascolaires en sciences sont recueillies auprès des élèves 
(dans le questionnaire « Élève »), des chefs d’établissement (dans le questionnaire « Établissement ») et des parents (dans 
le questionnaire facultatif « Parents »).

Programme : il peut y avoir de grandes différences entre le programme conçu à l’échelle du système, le programme 
dispensé par les enseignants ou dans les manuels scolaires et le programme compris par les élèves. Dans le domaine 
majeur de l’enquête PISA 2015, la culture scientifique, les différences de programme sont particulièrement fortes entre les 
filières, les années d’études, les établissements et les pays (Schmidt et al., 2001 ; Winner et al., 2008). Pour explorer ces 
différences, l’enquête PISA 2015 interroge les professeurs de sciences dans le questionnaire facultatif « Enseignant(e) » 
sur le contenu du programme de sciences dans leur établissement et sur la façon dont il est communiqué aux parents. 

Qualifications, connaissances et convictions des enseignants (module 1) 
De nombreuses études font état d’un lien clair entre des variables spécifiques aux enseignants et l’apprentissage des élèves. 
Outre leur comportement en classe (voir ci-dessus), l’âge des enseignants, leur niveau de formation, leur formation initiale 
et leurs qualifications, leurs convictions et leurs compétences personnelles, et leurs pratiques professionnelles, par exemple 
leur collaboration et leur formation continue, sont des thématiques majeures de la politique de l’éducation. 

Dans l’enquête PISA 2015, le questionnaire « Établissement » fournit quelques éléments, et le questionnaire facultatif 
« Enseignant(e) », qui s’inspire en partie des instruments conçus pour l’Enquête internationale de l’OCDE sur l’enseignement 
et l’apprentissage (Teaching and Learning International Survey, TALIS), comporte des constructs supplémentaires qui sont 
généraux ou spécifiques aux sciences (voir le graphique 6.5). Le questionnaire « Enseignant(e) » est une nouveauté dans 
l’enquête PISA, même si des instruments nationaux du même type avaient déjà été ajoutés en Allemagne et en Irlande lors 
d’enquêtes précédentes, avec l’appui massif du corps enseignant. D’autres enquêtes à grande échelle, telles que Trends in 
International Mathematics and Science Study (TIMSS), ont administré des questionnaires aux enseignants sans diminution des 
taux de participation. Ce nouveau questionnaire facultatif fera enfin entendre la voix des enseignants dans l’enquête PISA.

Graphique 6.5 • Variables spécifiques aux enseignants lors de l’essai de terrain 
de l’enquête PISA 2015

En sciences En général
Contexte Sexe, âge, contrat de travail, expérience professionnelle, matières étudiées

Formation 
initiale

Objectif de la première qualification, type de formation d’enseignant (le cas échéant), mode de qualification

Nombre d’enseignants par niveau d’enseignement (ScQ)

En sciences

Nombre de professeurs de sciences par niveau de qualification (ScQ)

Formation 
continue

Participation à différents types d’activités

Participation obligatoire selon les politiques scolaires (ScQ)

Collaboration

En sciences

Coopération 

En général

Convictions Efficacité perçue (en sciences et en pédagogie des sciences) Satisfaction professionnelle 

Remarque : Sauf mention contraire, les constructs sont repris dans le questionnaire facultatif « Enseignant(e) » de l’enquête PISA 2015.

Dans ces thématiques, une distinction est faite sur la base des travaux de Shulman (1985) : les activités et les convictions 
des enseignants peuvent être mises en relation avec la matière qu’ils enseignent, ses fondements conceptuels, ses idées 
maîtresses, etc. (contenu), avec l’enseignement et l’apprentissage de cette matière, notamment les questions concernant 
la compréhension des élèves, les méthodes pédagogiques, les procédures d’évaluation, etc. (contenu pédagogique), 
ou avec des concepts généraux, tels que la gestion de la classe (pédagogie).
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Le modèle de Shulman est une référence dans la recherche sur les enseignants (voir par exemple Hill, Rowan et 
Ball, 2005 ; Baumert et al., 2010 ; Winner et al., 2012). S’inspirant de ces études, l’enquête PISA 2015 considère que la 
matière enseignée, le contenu pédagogique et/ou la pédagogie sont les dimensions principales des constructs relatifs aux 
enseignants, y compris leur formation initiale et continue. L’enquête PISA ne cherche pas à évaluer les connaissances 
des enseignants. 

Situation et formation initiale des enseignants : comprendre les nombreuses voies qui conduisent à la profession 
d’enseignant, y compris les réorientations professionnelles en milieu de carrière, est important pour les politiques 
d’éducation, car il est de plus en plus nécessaire d’élargir la base de recrutement des enseignants et de faire appel 
à des personnes qui n’ont pas le profil traditionnel. Pour les enseignants débutants, qu’ils aient suivi une formation 
ad hoc ou qu’ils viennent d’autres horizons, l’initiation est un moment important (Portner, 2005). Garder les enseignants 
en poste est un autre défi dans de nombreux pays (Ingersoll et Perda, 2010). L’enquête PISA 2015 recueille au sujet 
des enseignants des informations sur les qualifications officielles (diplômes de l’enseignement secondaire ou tertiaire, 
et diplômes académiques), la matière enseignée, la formation d’enseignant ou autre suivie, et l’expérience professionnelle 
(nombre d’années d’exercice en tant que professeur de sciences dans l’établissement) ; elle demande aussi aux enseignants 
d’indiquer quelle importance a été accordée aux trois dimensions ci-dessus dans leur formation initiale. 

Formation continue et collaboration : par formation continue, on entend toute activité destinée à fournir aux enseignants 
les outils et les ressources nécessaires pour dispenser un enseignement de qualité. Il peut s’agir d’activités organisées 
dans le cadre scolaire, d’activités de réseau, de coaching, de séminaires, ou de tout autre activité de formation continue 
qui promeut la professionnalisation de l’enseignement. La formation continue est dans l’ensemble considérée comme 
essentielle pour améliorer l’enseignement et les résultats des élèves. Sykes (1996) estime toutefois que l’inefficacité des 
activités courantes de formation continue est le plus grave des problèmes non résolus pour la politique et la pratique. 
Des études plus récentes font néanmoins état d’effets positifs sur les pratiques pédagogiques et le climat en classe 
(Cuevas et al., 2005 ; Desimone et al., 2002 ; Jeanpierre, Oberhause et Freeman, 2005 ; Supovitz et Turner, 2000 ; 
Timperley et al., 2007), ainsi que sur les résultats des élèves (voir par exemple McDowall et al., 2007 ; Shayer et 
Adhami, 2007). Ces conclusions discordantes s’expliquent en partie par les caractéristiques différentes des programmes 
étudiés. Dans leur synthèse d’études antérieures, Buczynski et Hansen (2010) décrivent les programmes inefficaces : 
ils sont dispensés de manière trop conventionnelle et selon une approche trop descendante et trop éloignée des réalités 
de l’école et de la classe pour avoir un tant soit peu d’impact sur la pratique. 

Dans les années 80 déjà, des chercheurs ont évoqué les vertus des réseaux d’enseignants (voir par exemple Darling-
Hammond, 1984 ; Rosenholtz, 1989 ; Bryk et Driscoll, 1988). L’idée des « communautés d’apprentissage professionnelles » 
est née dans les années 90. Il s’agit de groupes d’enseignants qui réfléchissent et travaillent ensemble pour améliorer leurs 
pratiques professionnelles (Hord, 1997). Les études sur les communautés d’apprentissage professionnelles sont encore rares, 
mais suggèrent des effets positifs sur les processus et les résultats de l’éducation (voir par exemple Lomos, Hofman et Bosker, 
2011). En Chine, par exemple, il est fréquent que les enseignants constituent des groupes pour étudier les directives nationales 
et définir des objectifs pédagogiques, préparer et améliorer leurs cours, organiser des visites d’étude afin d’informer leurs 
collègues ou amener des enseignants à s’investir dans des activités extrascolaires (Paine et Ma, 1993). De même, au Japon, 
il est courant que les enseignants participent à des « études de cours » (Stigler et Hiebert, 1999). L’enquête TALIS suggère 
par ailleurs que la nature des activités varie aussi selon les pays (Vieluf et al., 2011). 

Lors des enquêtes PISA 2000 et PISA 2012, le questionnaire « Établissement » comportait une question sur le pourcentage 
d’enseignants qui avaient participé au cours des trois mois précédents à l’une ou l’autre activité de formation continue. 
En 2012, la question a été posée aux professeurs de mathématiques. Les réponses à ces questions n’ont toutefois 
pas permis d’établir de relation nette avec les résultats des élèves. L’enquête PISA 2015 a donc adapté les questions 
des instruments TALIS et d’autres études pour améliorer l’évaluation de la formation continue (voir par exemple 
Steinert et al., 2006). 

Convictions professionnelles : l’enquête PISA utilise l’indicateur de la satisfaction professionnelle de l’enquête TALIS. 
Les professeurs de sciences sont interrogés sur leur efficacité perçue, en l’espèce sur la mesure dans laquelle ils estiment 
maîtriser la matière qu’ils enseignent et dispenser un enseignement de qualité. 

L’état d’esprit des enseignants et leur engagement ont été évalués lors des enquêtes PISA 2000, 2003 et 2012 dans le 
questionnaire « Établissement » rempli par le chef d’établissement (ou un autre membre de l’équipe de direction) pour 
décrire les attitudes prévalant dans le corps enseignant. Dans l’enquête PISA 2015, ces variables sont incluses dans le 
module 13 sur le climat de l’établissement. 
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Les données recueillies dans le questionnaire facultatif « Enseignant(e) » sont essentiellement de niveau Établissement. 
Les réponses des enseignants ne sont pas pondérées par enseignant. Toutes les variables dérivées du questionnaire 
« Enseignant(e) » sont donc traitées comme des variables de niveau Établissement. 

Évaluation de la gouvernance et des politiques scolaires7

Cette section résume les fondements conceptuels du module prioritaire 19 (évaluation, examen et responsabilisation) 
et des modules moins prioritaires 3 (environnement d’apprentissage en sciences dans l’établissement) et 13 à 18.

Évaluation, examen et responsabilisation (module 19)
L’évaluation des établissements et l’examen des acquis ou des progrès des élèves8 sont courants dans la plupart des 
pays. Depuis les années 80, des instruments, tels que les normes de performance, les évaluations basées sur les normes, 
les rapports annuels sur les progrès des élèves et les inspections scolaires, sont plébiscités et mis en œuvre sur tous les 
continents. Rendre compte des résultats des évaluations et des examens, et en informer différentes parties prenantes offre 
de nombreuses possibilités de suivi, de feed-back et d’amélioration. 

Ces dernières années, on a observé un intérêt croissant pour les évaluations et les examens dont les résultats sont utilisés 
pour communiquer des informations aux élèves, à leurs parents, aux enseignants et aux établissements ; ces instruments 
comptent parmi les plus efficaces pour la gestion et l’amélioration de la qualité (OCDE, 2010d : 76). Les systèmes de 
responsabilisation basés sur ces instruments sont de plus en plus courants dans les pays de l’OCDE (Scheerens, 2002 : 36). 
La responsabilisation est souvent liée à des réformes s’inspirant des pratiques du monde des affaires. Certains affirment 
que les résultats d’évaluation et d’examen qui donnent lieu à des compensations s’ils sont bons et à des pénalisations 
s’ils sont mauvais entraînent des changements de comportement qui améliorent la performance des élèves (Wößmann 
et al., 2009). Toutefois, les pratiques d’évaluation et d’examen et leurs objectifs varient énormément9.

L’enquête a déjà abordé par le passé des aspects des évaluations, des examens et de la responsabilisation dans le 
questionnaire « Établissement », en mettant surtout l’accent sur l’utilisation de tests standardisés. Dans l’enquête PISA 2015, 
ce module porte à la fois sur des pratiques standardisées et sur des pratiques qui le sont moins. Les évaluations internes 
et externes, dont les objectifs et les conséquences ne sont pas les mêmes, sont traitées séparément. L’évaluation des 
enseignants est aussi abordée en tant qu’outil de gestion de la qualité. 

On constate un intérêt croissant dans la recherche et dans l’enseignement pour l’évaluation formative et le feed-back qui 
y est associé. Ces types d’évaluations et d’examens diffèrent en termes d’objectifs et de critères, de pratiques, d’utilisation 
et de conséquences (Pellegrino, Chudowsky et Glaser, 2001 ; Scriven, 2003 ; Wilson, 2004) (voir le graphique 6.6). 
Ces aspects sont couverts autant que possible dans les questionnaires de l’enquête PISA 2015. 

La section suivante résume la littérature sur l’évaluation des établissements et l’examen des acquis et des progrès des 
élèves afin de décrire les fondements de la conception des questionnaires de l’enquête PISA 2015. 

Évaluation : l’évaluation des établissements est un moyen de garantir la transparence, de juger les systèmes, les programmes, 
les ressources et les processus, et d’orienter le développement scolaire (Faubert, 2009). Les critères d’évaluation doivent 
être définis et appliqués compte tenu du point de vue de différents acteurs (Sanders et Davidson, 2003). 

Les évaluations peuvent être externes ou internes (Berkemeyer et Müller, 2010). Les évaluations sont externes si elles 
sont contrôlées et dirigées par une instance externe, et si les établissements ne définissent pas les domaines à évaluer. 
Les évaluations sont internes si elles s’inscrivent dans un processus qui est contrôlé par les établissements et si ceux-ci 
définissent les domaines à évaluer. Ces évaluations peuvent être faites par des membres du personnel des établissements 
(autoévaluation) ou par des personnes ou des instances mandatées par les établissements. Il est courant que différentes 
pratiques d’évaluation coexistent et se renforcent mutuellement (Ryan, Chandler et Samuels, 2007). 

Les évaluations externes peuvent servir à élargir le champ d’application des évaluations internes, à valider des résultats, 
à appliquer des normes et à fixer des objectifs ; les évaluations internes peuvent améliorer l’interprétation des résultats 
des évaluations externes et l’usage qui en est fait (Nevo, 2002). Toutefois, les évaluations sont plus susceptibles d’entraîner 
des améliorations scolaires si elles sont internes plutôt qu’externes. Les processus et les résultats des évaluations 
peuvent donc varier selon que les évaluations sont internes ou externes. De plus, des facteurs propres aux systèmes et 
aux établissements peuvent influer sur la mise en œuvre des évaluations ainsi que sur leurs résultats et leurs effets pour 
les établissements. Dans de nombreux pays, l’évaluation individuelle des enseignants et des chefs d’établissement, qui est 
distincte de l’évaluation des établissements dans leur ensemble, est également courante (Faubert, 2009 ; Santiago et 
Benavides, 2009). Ces deux types d’évaluation sont traités séparément.
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Graphique 6.6 • Variables relatives à l’évaluation, à l’examen et à la responsabilisation 
dans l’enquête PISA 2015

Évaluation externe
Évaluation des 

enseignants Évaluation interne Évaluation formative

Objectifs  
et critères

Pratiques d’évaluation en général (ScQ)

Objectif des résultats des évaluations (ScQ)

Politiques d’évaluation (ScQ) Évaluation des enseignants (TQG)

Pratiques Méthodes 
d’évaluation  
des enseignants (ScQ)

Instruments d’évaluation en classe 
(TQG/TALIS)

Usage  
et conséquences

Processus d’évaluation 
externe (ScQ)

Usage des données  
sur les résultats à des fins 
de responsabilisation 
(ScQ)

Conséquences des 
évaluations internes 
(ScQ)

Feed-back : perception des élèves 
(StQ).

Adaptation de l’instruction (StQ)

Les résultats des évaluations peuvent être utilisés à des fins formatives (par exemple pour orienter l’analyse et l’amélioration 
des processus) ou à des fins plus sommatives (par exemple aux fins de responsabilisation). L’évaluation formative a pour 
but de combler l’écart entre la situation observée et la situation voulue. Les processus relatifs à l’enseignement et aux 
établissements doivent être orientés en fonction d’un objectif prédéterminé. L’évaluation sommative se concentre sur les 
résultats des élèves et encourage les établissements à atteindre des normes spécifiques. L’évaluation formative se révèle 
plus efficace en termes d’amélioration scolaire que l’évaluation sommative (Creemers et Kyriakides, 2008). Les effets ou 
conséquences des évaluations peuvent varier selon les objectifs des évaluations, les procédures choisies pour les réaliser, 
ou les objectifs et priorités des établissements. 

Examen : il est essentiel pour les élèves et leur apprentissage que les établissements leur décrivent clairement les objectifs 
qui leur sont fixés (Brookhart, 2007 ; Stiggins, 2007). Des normes nationales sont apparues ces dernières années pour 
définir ce que les élèves doivent avoir appris (Koeppen et al., 2008 ; Shepard, 2006). Ces normes façonnent directement les 
politiques scolaires et l’instruction en classe puisqu’elles imposent aux établissements et aux enseignants de communiquer 
des objectifs spécifiques s’inscrivant dans une conception commune. Pour vérifier si ces objectifs sont atteints, les 
établissements utilisent des examens donnés ou les examens qu’ils ont eux-mêmes élaborés. Ces examens peuvent être 
intégrés dans le processus d’apprentissage en classe, moyennant l’utilisation d’épreuves plus ou moins standardisées, ou 
d’épreuves orales conçues par les enseignants. 

De plus, l’administration obligatoire ou facultative d’épreuves élaborées par des instances externes permet d’estimer 
les résultats des élèves et de les comparer à l’échelle des classes, des établissements, des districts et des pays, ou de les 
comparer à l’échelle internationale (Shepard, 2006). Les épreuves doivent, quels que soient leur objectif et l’instance qui 
les conçoivent, satisfaire à un certain nombre de critères en matière de qualité (Scheerens, Glas et Thomas, 2003). En 
règle générale, les épreuves standardisées donnent lieu à des résultats plus fiables, mais elles peuvent être plus éloignées 
des programmes de cours ; l’inverse est vrai pour les épreuves conçues par les enseignants.

La distinction entre les approches formatives et sommatives, et les approches internes et externes, vaut aussi pour l’examen 
des acquis et des progrès des élèves. Les examens sommatifs servent à noter, certifier ou consigner des acquis ou des 
progrès. Qu’ils soient internes ou externes, ils indiquent la mesure dans laquelle des normes sont atteintes et suivent 
l’évolution de cette mesure ; ils peuvent aussi contribuer à revoir les normes à la hausse en encourageant les élèves, ainsi 
que les enseignants et les établissements, à redoubler leurs efforts (Harlen et Deakin Crick, 2002). Par contre, ils peuvent 
aussi amener des élèves en difficulté à perdre leur estime de soi et à ne plus faire autant d’efforts, et donc creuser l’écart 
entre les élèves moins performants et plus performants (Black et Wiliam, 2004). 

Les examens peuvent aussi avoir des côtés négatifs si l’enseignement est tel qu’il consiste exclusivement à faire en sorte 
que les élèves puissent répondre aux questions, au lieu de développer leurs connaissances et compétences (Harlen et 
Deakin Crick, 2002). Attribuer des notes est la pratique la plus courante en classe ; c’est aussi un aspect essentiel pour 
l’efficacité de l’enseignement (McMillan, 2001 ; Guskey, 2007). Il est établi que les notes ne sont pas fiables et que leur 
validité est limitée, mais les comparaisons des pratiques en la matière entre les pays sont très rares. 
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L’évoluation formative peut grandement contribuer à améliorer les processus d’apprentissage des élèves (voir par exemple 
Shepard, 2006 ; Black and Wiliam, 2004 ; McMillan, 2007, OCDE, 2006b). Elle peut améliorer considérablement les 
résultats des élèves, en particulier ceux des élèves peu performants (Abrams, 2007). L’évoluation formative et le feed-
back qui en résulte peuvent être utiles non seulement aux élèves, mais aussi aux enseignants, qui peuvent s’en servir 
pour adapter leur enseignement aux besoins de leurs élèves. En matière d’évaluation formative, les pratiques et 
les impacts varient fortement (voir par exemple Kingston et Nash, 2011 ; Shute, 2008 ; Hattie et Timperley, 2007 ; Black 
et Wiliam, 1998). C’est pourquoi il est utile d’étudier les différences de pratiques en matière d’évoluation formative 
entre les pays dans l’enquête PISA 2015. 

Le questionnaire « Établissement » de l’enquête PISA 2015 reprend plusieurs questions sur les examens et leurs résultats 
en général, les évaluations externes et les évaluations des enseignants qui ont été posées lors d’éditions précédentes 
pour rendre compte de l’évolution des tendances en la matière. Toutefois, l’enquête PISA 2015 met davantage l’accent 
sur les évaluations internes des établissements et sur les évoluations formatives en classe vu les études citées ci-dessus. 

Autres politiques scolaires et approches en matière de gouvernance 
Au cours des vingt dernières années, les chercheurs en pédagogie se sont beaucoup intéressés à l’impact de facteurs 
spécifiques aux établissements sur l’apprentissage des élèves. Des études montrent que les qualités des établissements 
influent sur les progrès des élèves et que leur variation entre les établissements affecte le comportement des élèves. 
Selon certains, l’environnement scolaire peut influer sur le comportement des enseignants et des élèves, et donc 
influer – surtout indirectement – sur l’efficacité avec laquelle les premiers enseignent et les seconds apprennent. 
Des facteurs plus abstraits, tels que le climat de l’établissement et l’engagement des parents d’élèves, et des facteurs plus 
concrets, tels que la gestion scolaire et les politiques d’affectation, influent sur les résultats des élèves, et varient entre 
les pays et au sein même de ceux-ci. 

Climat de l’établissement (module 13) : par climat de l’établissement, on entend les normes et les valeurs, la qualité 
des relations et l’atmosphère générale dans les établissements. Le projet scolaire – défini sur la base d’un consensus 
général à propos de la mission de l’établissement et de la valeur de l’éducation parmi les membres de la direction et du 
personnel et les parents d’élèves – influe sur les normes dans les groupes d’élèves et facilite l’apprentissage. De plus, la 
discipline maximise l’utilisation du temps d’apprentissage. Par contraste, le manque de respect et le désordre sont aussi 
contre-productifs pour les enseignants que pour les élèves, et font passer la mission de l’établissement à l’arrière-plan. 
Comme dans les enquêtes PISA précédentes, les indicateurs regroupés dans le climat de l’établissement seront dérivés 
du questionnaire « Établissement » (comportements affectant le climat de l’établissement). 

Deux autres aspects du climat de l’établissement souvent négligés, mais d’une grande importance à la fois sur le plan 
de la pédagogie et de l’action publique, sont inclus pour la première fois dans l’enquête PISA 2015 : l’injustice des 
enseignants et le harcèlement entre élèves, tels que les perçoivent les élèves. Le harcèlement est considéré comme un 
facteur important pour la culture (Ertesvag et Roland, 2015) et le climat (Wang, Berry et Swearer, 2013) des établissements ; 
il est pertinent dans toutes les cultures (Smith et al., 2002). 

Implication des parents (module 14)  : ces dernières années, l’implication des parents dans l’éducation a pris de 
l’importance dans les débats sur l’éducation, et dans une certaine mesure également dans les politiques d’éducation. 
Les parents ne constituent pas seulement un public important, ce sont aussi des acteurs puissants dans le domaine de 
l’éducation. Les informations sur le point de vue des parents et leur implication sont très utiles dans les évaluations à 
grande échelle telles que l’enquête PISA. L’enquête PISA évalue l’implication des parents dans l’éducation depuis 2006 ; 
c’est cette année-là qu’a été administré pour la première fois le questionnaire « Parents », qui s’adresse directement aux 
parents des élèves PISA. Dans l’enquête PISA 2015, des aspects spécifiques de l’implication des parents sont ajoutés dans 
le questionnaire « Établissement » (la collaboration et la communication entre les parents et l’établissement) et dans le 
questionnaire « Élève » (le soutien des parents à l’apprentissage). Quatre questions parallèles sur le soutien des parents 
sont posées aux élèves et à leurs parents pour que les perceptions des premiers et des seconds puissent être comparées 
à l’échelle individuelle. 

Direction et gestion de l’établissement (module 15) : les chefs d’établissement jouent un rôle de premier plan dans la 
gestion des établissements. Ils peuvent déterminer le développement professionnel des enseignants, définir les objectifs 
pédagogiques de leur établissement, s’assurer que l’enseignement dispensé vise à atteindre ces objectifs, suggérer des 
modifications pour améliorer les méthodes pédagogiques et contribuer à résoudre des problèmes qui se posent en 
classe ou entre des enseignants. L’indicateur PISA de la direction pédagogique a été remanié en profondeur en 2012. 
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Après examen de ces travaux, l’échelle relative à la direction pédagogique a été fortement réduite. De plus, le nouveau 
questionnaire « Enseignant(e) » recueille aussi des informations sur la direction transformationnelle, car il est établi que 
le point de vue des enseignants et des chefs d’établissement n’est pas nécessairement le même au sujet de la direction. 

Ressources (module 16) : Les questions sur le type d’établissement (public ou privé) et la taille des classes ont toujours été 
incluses dans le questionnaire « Établissement ». L’enquête PISA 2015 reprend ces questions importantes pour analyser 
l’évolution des tendances et en ajoute d’autres pour distinguer les différents types d’établissements privés (confessionnels 
ou non, à but lucratif ou non). Toutes les enquêtes PISA ont jusqu’ici inclus une question sur la mesure dans laquelle 
le fonctionnement des établissements pâtissait d’un manque de ressources. Les différentes approches retenues ont été 
systématisées pour constituer une question cohérente dans le questionnaire « Établissement ». 

Instances décisionnelles (module 17) : les systèmes d’éducation sont classés en fonction du pouvoir de décision conféré 
aux établissements (au conseil de direction, au personnel ou aux chefs d’établissement) dans les matières relatives à 
l’admission, aux programmes, à l’affectation des ressources et au personnel. Ces indicateurs sont dérivés de questions 
posées dans le questionnaire « Établissement » qui n’ont pas été modifiées pour permettre une analyse des tendances. 

Affectation, sélection, choix et redoublement (module 18) : la façon dont les élèves sont orientés vers des filières, 
des programmes ou des établissements est une question clé en matière de gouvernance scolaire (« stratification »). 
À l’échelle des établissements, les procédures de sélection et d’affectation sont des aspects importants de l’organisation. 
Les établissements très sélectifs ne proposent pas nécessairement le même environnement d’apprentissage que les 
établissements plus ouverts. Pour toutes ces raisons, les mêmes questions sont posées que par le passé aux chefs 
d’établissement et aux parents.

Environnement scolaire d’apprentissage en sciences (module 3) : conceptuellement, ce module chevauche dans une 
assez grande mesure d’autres modules relatifs à des facteurs de niveau Établissement, tels que le module 12 (sur le temps 
d’apprentissage et les programmes), le module 15 (sur la direction et la gestion des établissements) et le module 19 (sur 
l’évaluation, l’examen et la responsabilisation). De plus, il comporte des questions sur le nombre de professeurs de 
sciences et leurs qualifications ainsi que sur les ressources disponibles, telles que les laboratoires et les équipements qui 
permettent aux élèves de faire des expériences. 

Évaluation de la situation des élèves (modules 7 à 9)10

Cette section porte sur trois modules moins prioritaires selon le Comité directeur PISA : le module 7 (milieu socio-
économique et situation familiale des élèves), le module 8 (appartenance ethnique et statut au regard de l’immigration) 
et le module 9 (parcours scolaire durant la petite enfance). Ces modules, en particulier le module 7, sont toutefois 
importants, car ils portent sur les informations de base nécessaires pour calculer l’indice PISA de statut économique, 
social et culturel (SESC). 

Milieu socio-économique et situation familiale des élèves (module 7) : pour comparer les indicateurs d’équité relatifs 
à des facteurs sociaux et ethniques entre les enquêtes PISA, l’enquête PISA 2015 garde quasiment inchangées les variables 
du milieu socio-économique et autres variables contextuelles. Quelques modifications mineures se sont toutefois révélées 
indispensables. Certaines questions sur les équipements informatiques au domicile des élèves avaient par exemple perdu 
de leur pertinence à cause des progrès rapides dans le domaine des TIC. Les questions relatives à ces équipements ont 
donc été adaptées pour mieux rendre compte de la variation de ces équipements entre les pays et au sein même de 
ceux‑ci. Ces modifications ne devraient pas avoir d’effet sur l’évolution des indicateurs importants de ce module. 

Appartenance ethnique et statut au regard de l’immigration (module 8) : la diversité linguistique et culturelle est une réalité 
dans la plupart des régions du monde. De nombreuses nations accueillent plusieurs groupes de population de langue et 
de culture différentes. Les migrations internationales perpétuent cette diversité. Dans les pays de l’OCDE, les élèves issus 
de l’immigration (première et deuxième génération) représentent entre 10 % et 20 % de l’effectif d’élèves (OCDE, 2010). 
Il faut savoir que les élèves issus de l’immigration et ceux appartenant à des minorités ethniques sont souvent en proie 
à des difficultés particulières. Dans un certain nombre de pays, les élèves issus de l’immigration obtiennent des résultats 
nettement inférieurs à ceux des élèves autochtones dans des matières clés du programme (Stanat et Christensen, 2006). 
Les élèves issus de l’immigration et ceux appartenant à des minorités ethniques sont souvent victimes de discrimination 
flagrante ou sournoise, ce qui peut être lourd de conséquences pour leur développement psychologique et leur bien-être. 
Dans ce contexte, on considère qu’offrir les mêmes possibilités aux élèves de culture et de langue différentes est l’un des 
défis majeurs que les systèmes d’éducation ont à relever au XXIe siècle. Malgré des préoccupations d’ordre culturel dans 
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certains pays et la limitation de la durée du questionnaire « Élève », l’enquête PISA 2015 conserve les questions sur le 
statut au regard de l’immigration et la langue parlée en famille qui ont été posées lors d’éditions précédentes. Quelques 
éléments viendront compléter ces informations puisqu’il est demandé aux chefs d’établissement d’estimer le pourcentage 
d’élèves appartenant à des minorités (en l’espèce ceux dont la langue maternelle n’est pas la langue de l’évaluation, 
qui sont issus d’un milieu socio-économique défavorisé ou qui ont des besoins éducatifs particuliers) dans leur effectif 
d’élèves de 15 ans. 

Parcours scolaires durant la petite enfance (module 9) : des différences s’observent déjà chez les enfants à leur entrée 
à l’école primaire concernant leur maîtrise de la langue et leurs rudiments en littératie et en numératie. Or, il est établi 
que ces différences entre les élèves se perpétuent souvent. On estime que promouvoir la préparation à la scolarité et 
améliorer l’adaptation à l’école est efficace pour rehausser le niveau de performance de tous les enfants, mais surtout 
des enfants qui manquent de soutien de la part de leurs parents ou qui grandissent dans un milieu défavorisé. Certains 
avancent que l’investissement dans des programmes destinés à la petite enfance est très rentable, à la fois sur le plan 
financier et non financier (Heckman, 2006). L’importance de la qualité de la préscolarisation a aussi été reconnue et 
analysée dans des rapports de l’OCDE.

Selon la définition de l’UNESCO (2006), l’accueil et l’éducation de la petite enfance renvoie à « tous les programmes 
offrant aux enfants, outre des soins, un ensemble structuré et systématique d’activités d’apprentissage, soit dans un 
établissement formel, soit dans un cadre non formel ». Dans la Classification internationale type de l’éducation (CITE), 
la référence dans les statistiques internationales, la définition de l’enseignement préprimaire (CITE 0) est nettement plus 
restrictive. Aujourd’hui, quatre domaines au moins de la recherche confirment la pertinence d’une définition moins 
restrictive que celle retenue dans la définition du niveau CITE 0. En effet, les études sur le développement cérébral et 
sur le développement cognitif et le soutien au développement cognitif (en sciences), les évaluations de modèles de 
programmes et les études longitudinales à grande échelle reposent toutes sur la définition moins restrictive de l’accueil 
et de l’éducation de la petite enfance. Il convient de tirer des conclusions sur l’importance de la préscolarisation compte 
tenu du concept d’accueil et d’éducation de la petite enfance, et non de celui d’enseignement préprimaire (CITE 0).

Toutefois, l’examen de la littérature montre clairement qu’en fait, un certain nombre de caractéristiques de 
la préscolarisation semblent déterminer si les avantages avancés s’observent ou non, et s’ils sont pérennes. C’est 
sur la base des programmes et de la qualité et de la quantité des expériences éducatives que s’évaluent le mieux les 
possibilités d’apprentissage offertes aux jeunes enfants. Ainsi, l’une des meilleures études, la British Effective Provision of 
Pre-School Education (EPPE) Study, a identifié des effets à court terme montrant que la préscolarisation était bénéfique 
au développement cognitif et socio-affectif des enfants, en particulier ceux issus de milieux défavorisés. Toutefois, les 
effets de la préscolarisation ne s’observent à long terme que chez les enfants ayant fréquenté une structure préscolaire 
de grande qualité (voir par exemple Sammons et al., 2008 ; Sylva et al., 2011a ; voir aussi Valenti et Tracey, 2009). Une 
certaine assiduité, c’est-à-dire un certain nombre d’heures par semaine ou par mois, semble être indispensable pour que 
la préscolarisation soit bénéfique (Logan et al., 2011 ; Sylva et al., 2011b). 

Poser des questions sur la préscolarisation dans l’enquête PISA n’a donc de sens que s’il est possible d’obtenir 
rétrospectivement des informations sur sa durée, sa qualité et son contenu, ce qui est plus qu’improbable (Fivush et 
Hamond, 1990 ; Markowitsch et Welzer, 2009). C’est pourquoi l’enquête PISA 2015 ne garde qu’une brève question 
sur le niveau CITE 0 dans le questionnaire « Élève », mais pose une série de questions à ce sujet dans le questionnaire 
« Parents », dans l’espoir que les parents seront une source plus fiable d’informations. Les pays qui ont choisi d’administrer 
le questionnaire facultatif «  Parents  » recevront donc des informations sur des caractéristiques fondamentales 
de la préscolarisation des élèves PISA et sur les raisons pour lesquelles ceux-ci ont ou n’ont pas été préscolarisés. 
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Notes
1. Dans le passé, cette expression « de base » et ses variantes ont été employées dans des acceptions plus techniques dans le cadre 
conceptuel des questionnaires PISA. Elles ont été utilisées en référence au groupe de variables du questionnaire « Élève » qui sont 
communes à tous les élèves lors d’une enquête PISA – même s’ils ont reçu des carnets de test différents. Elles l’ont aussi été en référence 
au groupe de variables employé pour imputer des variables plausibles de résultats aux épreuves. Enfin, elles l’ont été en référence 
aux variables générales, c’est-à-dire celles qui ne sont pas spécifiques au domaine majeur d’évaluation. À la différence de ces acceptions, 
l’expression « contenu de base » renvoie ici à l’ensemble des constructs conceptuels qui définit l’évaluation contextuelle fondamentale 
indispensable à l’enquête PISA. Cet ensemble de constructs doit être inclus dans toutes les enquêtes PISA (et l’a d’ailleurs été jusqu’ici), 
même s’il peut parfois être adapté au domaine majeur d’évaluation.

2. D’un point de vue technique, il importe aussi de préciser que cet ensemble stable de variables contextuelles garantit un ensemble 
probant de variables à utiliser pour imputer les résultats des élèves aux épreuves cognitives, comme l’expliquent les rapports techniques 
sur l’enquête PISA (voir par exemple OCDE, 2014 : 146).

3. À l’exception des composantes facultatives, à savoir le questionnaire « Parents », le questionnaire « TIC », le questionnaire sur le parcours 
scolaire et le questionnaire sur les compétences transversales de l’enquête PISA 2000.

4. Cette section se fonde sur les documents de travail réalisés par Anja Schiepe-Tiska, Christine Sälzer et Manfred Prenzel pour le 
module 4, et par Patrick Kyllonen pour le module 10. Le module 11 a été élaboré en collaboration avec le contractant en charge des cadres 
conceptuels et le Groupe d’experts en charge de la résolution collaborative de problèmes, présidé par Art Graesser.

5. Cette section se fonde sur les documents de travail réalisés par Katharina Müller, Manfred Prenzel et Tina Seidel pour le module 2, 
par Susanne Kuger pour le module 12, et par Eckhard Klieme, Franz Klingebiel et Svenja Vieluf pour le module 1.

6. À ce niveau au moins, la réduction du temps renvoie à la diminution du temps consacré à l’apprentissage du programme, et donc 
à l’acquisition de savoirs et savoir-faire cognitifs ; mais ce temps perdu peut être utile à d’autres objectifs plus généraux de l’éducation 
(l’autorégulation, l’intérêt ou les compétences sociales). 

7. Cette section se fonde sur les documents de travail réalisés par Sonja Bayer, Eckhard Klieme et Nina Jude pour le module 19, 
par Leonidas Kyriakides pour le module 3, par Silke Hertel, Nadine Zeidler et Nina Jude pour le module 14 (implication parentale), 
et par Bieke de Fraine pour le module 15 (gestion de l’établissement).

8. Les termes « évaluation » et « examen » sont définis de façon assez différente dans la littérature. Il arrive même qu’ils soient considérés 
comme des synonymes. Dans cette section, ces deux termes sont employés selon leur acception d’usage dans la littérature de l’OCDE 
(voir par exemple Rosenkvist, 2010). L’« évaluation » porte sur les établissements et les systèmes, et désigne les processus qui consistent 
à recueillir des éléments pour juger les systèmes, les programmes, les politiques et les pratiques. L’un de ces processus peut consister 
à évaluer la performance de membres du personnel, dont des enseignants. Quant à l’examen, il concerne directement la performance 
ou l’apprentissage des élèves (voir également Harlen, 2007). Les processus d’évaluation et d’examen sont en étroite corrélation. 
Les résultats des élèves aux examens peuvent par exemple être utilisés à des fins d’évaluation des établissements.

9.  Voir Examen de l’OCDE des cadres d’évaluation en vue d’améliorer les résultats scolaire (www.oecd.org/education/preschoolandschool/
oecdreviewonevaluationandassessmentframeworksforimproving schooloutcomescountryreviews.htm).

10. Cette section se fonde sur les documents de travail réalisés par Wolfram Schulz pour le module 7, par Svenja Vieluf pour le module 8, 

et par Susanne Kuger et Hans-Günter Roßbach pour le module 9.
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