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Ce texte vise à comparer les définitions des habiletés disciplinaires présentées
dans les documents de références des deux grandes enquêtes internationales
suivantes : les Tendances de l’enquête internationale sur les mathématiques et les
sciences (TEIMS) et le Programme international pour le suivi des acquis des
élèves (PISA) et à voir si leurs différences ont une influence sur la création et le
choix des items dans ces mêmes enquêtes. Notre intérêt se porte sur la perspective,
ainsi que sur l’esprit qui orientent la construction de ces évaluations et qui résul -
tent d’un consensus entre les États1 participants. Nous exposerons la visée du
TEIMS et du PISA avant de résumer leur structure respective et avant de présenter
plus en détail les définitions, les dimensions des habiletés disciplinaires ainsi que
la création et le choix des items.

Key words: learning, investigations, assessment, disciplinary skills, practices

This paper aims to compare the various definitions of disciplinary skills and to
see if their differences have an influence on the creation and the choice of items
in two international investigations: the Trends in International Mathematics and
Science Study (TIMSS) and Program for International Student A ssessment
(PISA ). Thus, our interest focuses on the perspective and the philosophical
orientation that guide the construction of these evaluations and which results
from a consensus among the participating countries. We will introduce the aims
of the TIMSS and PISA before summarizing their respective structure and
presenting in more details their respective definitions of disciplinary skills as well
as their item development and choices.
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Palavras-chave: aprendizagem, inquéritos, avaliação, competências disciplinares,
práticas

Este artigo visa comparar as definições das competências disciplinares
apresentadas nos documentos de referência de dois grandes inquéritos
internacionais: Trends in International Mathematics and Science Study (TIMSS)
e Program for International Student Assessment (PISA). Pretende-se ver se as
diferenças entre estes dois inquéritos internacionais têm influência na criação e
na escolha dos itens respectivos. O nosso interesse incide sobre a perspectiva e
o espírito que orientam a construção destas avaliações e que resultam de um
consenso entre os Estados participantes. Apresentaremos os objectivos do TIMSS
e do PISA antes de resumir a estrutura respectiva e antes de apresentar mais em
detalhe as definições, as dimensões das competências disciplinares, bem como a
criação e a escolha dos itens.

note des auteurs –toute correspondance peut être adressée comme suit : diane leduc, éducation
et pédagogie, uQaM, c.P. 8888, succursale centre-ville, Montréal, Qc, h3c 3P8, ou par
courriel aux adresses suivantes : [leduc.diane@uqam.ca], [riopel.martin@uqam.ca],
[raiche.gilles@uqam.ca], ou [jean-guy.blais@umontreal.ca].
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Introduction

Plusieurs enquêtes internationales à grande échelle sont mises en œuvre
à intervalles réguliers, depuis plusieurs décennies, pour comparer le niveau
d’habileté des élèves au regard de diverses disciplines enseignées à travers le
monde : les mathématiques, les sciences, la lecture, la citoyenneté, etc. ces
enquêtes ont chacune une visée particulière et elles jouent un rôle important
dans le milieu scolaire de plusieurs pays et instances éducationnelles. ceux-
ci choisissent donc d’y participer en fonction des buts donnés et de la nature
complémentaire des enquêtes. Puisque la participation à celles-ci implique un
investissement considérable, il importe donc, pour les états participants, de
saisir en quoi les enquêtes se distinguent, sur quels concepts elles se fondent
dans les domaines visés et ce que chacune peut apporter comme information.

A priori, ces enquêtes s’intéressent aux mêmes habiletés disciplinaires,
mais les façons de les évaluer diffèrent et, par conséquent, les résultats obtenus
ne mènent pas nécessairement aux mêmes comparaisons ou au même
classement dans les états participants. dans ce contexte, il nous apparaît
pertinent de porter un regard comparatif sur les définitions des habiletés
disciplinaires de deux de ces enquêtes internationales à grande échelle que
sont les Tendances de l’enquête internationale sur les mathématiques et les
sciences (teiMs) et le Programme international pour le suivi des acquis des
élèves (Pisa). Plus précisément, nous tentons de mettre en évidence les
différences entre les définitions des habiletés disciplinaires proposées par les
concepteurs des enquêtes et de voir si ces différences ont un effet sur la
création et le choix des items intégrés aux épreuves.

les implications des grandes enquêtes internationales sont importantes
puisqu’elles fournissent « des informations sur les facteurs scolaires et
familiaux qui affectent le développement des compétences des élèves, analy -
sent les interactions entre ces facteurs et tentent de mettre en lumière leurs
implications pour l’élaboration des politiques » (ocde, 2006, p. 9). les
résultats de ces enquêtes et l’utilisation que les intervenants en éducation en
font peuvent avoir une incidence sur le cheminement des élèves. Puisque ce



texte s’inscrit dans un projet de recherche qui utilisera les questions posées
aux élèves dans le teiMs et le Pisa, il nous apparaît important d’examiner
avant tout comment chaque enquête définit les habiletés disciplinaires avant
d’utiliser l’information qui découle de leurs cadres conceptuels respectifs et
de l’administration de ces enquêtes. ainsi, la question de recherche autour de
laquelle s’articule cet article se formule comme suit : quelles sont les diffé -
rences entre les définitions des habiletés disciplinaires dans le teiMs et le
Pisa susceptibles d’influencer la création et le choix des items?

il nous faut préciser d’emblée que, bien que le teiMs et le Pisa portent
sur les mathématiques, les sciences et la lecture, ce texte s’attarde uniquement
au premier domaine selon une méthodologie qui pourra ensuite être appliquée
aux autres domaines. dans un premier temps, nous présentons chacune des
enquêtes de façon générale en précisant sommairement leur ampleur, leur
visée globale ainsi que le niveau des élèves évalués et les matières couvertes.
ensuite, nous résumerons les cadres conceptuels du teiMs et du Pisa avant
de décrire les divers aspects des habiletés mathématiques pour chacune des
enquêtes. nous discutons, dans un troisième et dernier temps, des différences
qui ressortent de cette description comparative et nous examinons leurs
répercussions sur la création et le choix des items.

Cadre théorique

Les écrits

les enquêtes internationales et leurs résultats sont importants dans le
monde éducatif et suscitent un grand nombre d’écrits aux objectifs variés.
hormis les rapports officiels des évaluations elles-mêmes, plusieurs publi -
cations portent sur les résultats des enquêtes en fonction des disciplines et des
états participants et, conséquemment, s’intéressent à la performance des élèves
(dont Bussière, cartwright, crocker, Ma, oderkirk & Zhang, 2001 ; schleicher
& tamassia, 2000). d’autres jettent un regard sur un aspect particulier des
enquêtes, que ce soit une discipline, une habileté, une métho dologie, une ronde
en particulier (notamment orpwood & Garden, 1998 ; turner & adams, 2007).
d’autres enfin s’attardent à décrire les conséquences plus larges de ces
enquêtes sur les politiques et curriculums scolaires des différents états
participants (Millar & osborne, 1998).
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toutefois, malgré la multitude de publications et d’information sur
chacune des enquêtes et outre le travail de crocker (2002) et des concepteurs
et organismes responsables des enquêtes, les écrits n’abordent pas directement
la question des définitions des habiletés disciplinaires dans les enquêtes à
grande échelle. cette situation s’explique en partie par l’accessibilité limitée
aux items complets utilisés dans ces deux enquêtes. en général, les items
complets ne sont pas rendus publics. comme un contrôle serré est exercé pour
protéger ces banques, relativement peu de chercheurs y ont accès et donc peu
d’entre eux ont les données nécessaires pour examiner des questions sur les
définitions des habiletés disciplinaires. de plus, les documents accessibles
nous permettant de relever les définitions et de les comprendre sont des
documents officiels qui reflètent peu le travail fait à l’interne avant l’élabo -
ration des items, particulièrement pour le teiMs. certes, le processus de
design des enquêtes est bien documenté, mais leur contenu l’est moins. Par
exemple, robitaille (1997) nomme tous les thèmes couverts par l’enquête et
les adaptations faites par chacun des états participants. il nous explique
brièvement le développement du teiMs et son cadre de référence, il nous
informe sur la place qu’occupent les mathématiques dans le curriculum
scolaire, mais il ne nous renseigne pas sur une définition précise des mathé -
matiques.

Présentation générale des enquêtes

l’enquête teiMs représente la continuité d’une longue série d’études sur
le rendement scolaire, menées par l’association internationale pour l’évalua -
tion du rendement scolaire (aie), une coopérative internationale indépendante
constituée d’institutions de recherche nationales et d’agences gouverne -
mentales. depuis sa fondation en 1959, l’aie a conduit plus d’une quinzaine
d’études portant sur les acquis des élèves dans les domaines des mathé -
matiques, des sciences, des langues, de l’instruction civique et de la lecture.
les concepteurs de l’enquête teiMs compilent les résultats d’élèves de 4e

année, de 8e année (crocker, 2002) et de la dernière année du cours secondaire,
afin de documenter les grandes tendances concernant la performance des
élèves à travers les années. entre 1995 et 2007, tous les quatre ans, près d’un
demi-million d’élèves de 41 à 67 états ont participé aux enquêtes sur les
mathématiques et les sciences. aux fins comparatives du présent article, nous
nous attardons uniquement aux élèves de 4e et 8e année, puisque c’est le niveau
scolaire sur lequel nous effectuons actuellement notre recherche.
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au milieu des années 1990, l’organisation de coopération et de dévelop -
pement économiques (ocde) a mis en place le Programme international pour
le suivi des acquis des élèves (Pisa). en 2000, 43 états ont participé à cette
enquête ; ils étaient 41 en 2003 et 57 en 2006. l’objectif était de créer une
base de données fiable sur les connaissances et les compétences des élèves
ainsi que sur la performance des systèmes d’enseignement. au fil des ans, 
le Pisa est devenu une enquête menée tous les trois ans auprès de jeunes de
15 ans, un âge auquel les élèves de la plupart des états approchent de la fin de
la scolarité obligatoire.

chacune des rondes du Pisa évalue le domaine de la lecture, de la culture
mathématique et de la culture scientifique. lors de chaque ronde, un domaine
est privilégié par rapport aux autres. ainsi, la lecture domine lors de
l’évaluation de 2000. en 2003 ce sont les mathématiques et la résolution de
problèmes et les sciences qui méritent une attention particulière en 2006
(crocker, 2002). le Pisa bénéficie d’une grande portée mondiale, l’échan -
tillon étant de 250 000 élèves, c’est-à-dire entre 4 500 et 10 000 élèves par
états (adams & wu, 2002). l’une des particularités du Pisa est qu’il ne
s’attarde pas à la maîtrise d’un curriculum scolaire précis, mais vise à vérifier
non seulement la capacité des élèves à appliquer les connaissances acquises
à l’école aux situations de la vie réelle, mais également à relever les facteurs
influençant leurs performances, tels que le genre et le contexte socio-
économique des élèves (ocde, 2004).

Création et choix des items

Pour chacune des enquêtes et à chaque ronde, les items proviennent en
partie des rondes précédentes, auquel cas ils sont soit utilisés tels quels, soit
modifiés ou créés. il va sans dire que la création et le choix des items sont un
défi de taille pour les concepteurs des enquêtes. ceux-ci doivent tenir compte
de plusieurs impératifs comme le fait qu’il faille valider chacun des items par
des comités internationaux en considérant notamment les différences et les
biais culturels.

les processus de création et de choix des items dans le teiMs et le Pisa
sont complexes. il faut adapter le cadre conceptuel universel en fonction des
systèmes éducatifs de chacun des états, adopter un procédé de contrôle de la
validation, déterminer les populations visées, choisir ou créer les items, les
faire approuver, etc. Bref, la construction des enquêtes internationales est une
démarche de longue haleine qui exige l’engagement de plusieurs profes -
sionnels et experts dans le monde entier. rappelons que notre intention ici
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n’est toutefois pas de décrire de manière exhaustive ces processus, mais bien
de vérifier si la vision qu’adopte chacune des enquêtes au regard des habiletés
disciplinaires est déterminante pour la création et le choix des items.

dans le cas du teiMs, pour en arriver à un questionnaire qui sera soumis
aux élèves, les items existants sont sélectionnés parmi les rondes précédentes
et les archives d’items, puis revus par des experts nationaux et internationaux.
certains sont rejetés pour cause de redondance, pour n’être pas suffisamment
universels ou parce qu’ils contiennent des faiblesses. Qu’il soit existant ou
nouveau, chaque item doit être écrit dans un langage accessible et représenter
un équilibre entre un niveau de langage élémentaire et un niveau de langage
disciplinaire (robitaille, 1996). Pour ceux qui développent les nouveaux items
de l’enquête, « le but premier est de créer une mesure du curriculum atteint :
ce que les élèves ont appris et ce qu’ils sont capables de faire » (robitaille &
Garden, 1996, p. 76). la sélection des items existants se fait quant à elle,
notamment, sur la base des critères suivants : équilibre entre l’importance du
contenu de l’item, attrait statistique de l’item et possibilité d’utiliser des items
alternatifs.

le développement des items dans le Pisa se fait par leurs centres de
conception ainsi que par un processus de soumissions des items par les états
participants : chacun d’eux transmet à Pisa des items qui seront revus,
approuvés ou rejetés par différents comités d’experts (ocde, 2009). un tel
procédé exige un devis de rédaction des items très précis afin que ceux-ci
soient les plus standardisés possible. ce devis contient des données qui vont
de l’échéancier de soumission à une liste détaillée des exigences de rédaction
en passant par des conditions de présentations et de formulations des items.
notre objectif n’est pas d’exposer ce devis au complet. toutefois, certains élé -
ments touchent aux liens entre les définitions disciplinaires du Pisa et leurs
influences sur la création et le choix des items. Par exemple, il y est mentionné
que les items soumis doivent être directement et clairement liés aux domaines
décrits dans le cadre conceptuel de l’enquête, qu’ils doivent refléter les
compétences visées par le Pisa et qu’ils doivent contenir une situation ou un
contexte précis (ocde, 2005). des considérations concernant le niveau de
langage de l’item, les biais culturels et la résolution de problèmes sont éga -
lement mentionnées.
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Méthode

Pour être en mesure de comparer les définitions des habiletés disciplinaires
du teiMs et du Pisa et d’identifier leurs différences et leurs influences sur
la création et le choix des items, nous avons élaboré une méthodologie générale
et transversale (c’est-à-dire qui ne s’applique pas uniquement aux mathéma -
tiques puisque nous l’appliquerons éventuellement en sciences) qui comporte
quatre étapes : une recherche documentaire, la décomposition d’extraits, l’ana -
lyse des exemples d’items et une comparaison. soulignons que nous nous
intéressons aux enquêtes telles qu’elles sont présentées dans les documents
officiels et sans égards aux particularités de chacun des pays.

Recherche documentaire

Puisque nous cherchions à comprendre, dans un premier temps, comment
les enquêtes définissent les mathématiques, nous avons consulté tous les
documents officiels du teiMs et du Pisa, disponibles sur les sites internet
respectifs, incluant les publications qui décrivent les fondements des enquêtes,
le cadre théorique et les méthodologies de construction des items. le choix de
ne se limiter qu’aux documents produits par les concepteurs des enquêtes
permet de centrer l’analyse sur les effets reliant effectivement les définitions
retenues par les concepteurs au processus de création des items.

les documents étudiés tels que certains rapports techniques, les analyses
des résultats pour chacun des états, les bases de données et les adaptations
internationales ont été relativement pauvres en information sur les définitions
des habiletés disciplinaires, ne présentant qu’une seule et même courte intro -
duction sur les visées générales de l’enquête. de ces textes, nous avons dis -
tingué, notamment par leurs titres et sous-titres, les sections qui décrivent les
fondements et les définitions de la discipline, le processus de conception, le
design et les cadres conceptuels de l’enquête. ensuite, nous avons extrait de
ces sections tous les éléments clés qui permettent de définir la discipline. Par
exemple, l’expression « les mathématiques c’est… » et le sous-titre « défi -
nition de la culture mathématique » (ocde, 2004a, p. 7) nous ont été fort
utiles pour relever des sections ou des extraits définissant cette discipline.

Décomposition des extraits

tout en insistant sur les différences entre chacune des enquêtes et sur la
possibilité d’impacts sur la création et le choix des items, nous avons ensuite
décomposé ces sections et ces extraits en fonction des éléments suivants :
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• vision générale de l’enquête : chacune des enquêtes a évidemment été
développée en fonction d’objectifs précis et d’un système de valeurs défini
par les experts et les concepteurs, nommé en anglais le conceptual
framework, que nous avons traduit par cadre conceptuel (voir p. 119). cet
ensemble de principes déterminés au début des enquêtes dicte toutes les
décisions prises pour mener à bien les évaluations dans chacun des états,
incluant la création et le choix des items.

• définitions des domaines, en l’occurrence les mathématiques : ont été
regroupés ici tous les passages qui nous ont permis de définir concrètement
la discipline. il s’agit donc des propositions des concepteurs des enquêtes
qui nous permettent de comprendre ce que sont les mathématiques au sens
global du terme. À noter que nous nous sommes appliqués à respecter
autant que possible la structure de l’information telle que chaque enquête
la définit.

• dimensions des domaines : ici, ce sont les passages qui décrivent les
catégories du contenu disciplinaire et leur évolution en fonction des rondes
que nous avons retenues.

Exemples d’items et comparaison

avec en tête la vision générale des enquêtes, les définitions des domaines
et les dimensions, nous avons examiné tous les items que les concepteurs de
l’enquête ont rendus publics pour savoir si ces éléments pouvaient avoir un
impact sur la création et le choix des items. nous nous posions sans cesse la
question suivante : y a-t-il des items représentatifs des différences entre la
définition des habiletés disciplinaires dans chacune des enquêtes ? dans le
présent texte, les exemples d’items les plus représentatifs accompagnent les
descriptions des dimensions et permettent d’illustrer les contenus. nous avons
enfin mis en parallèle le cadre conceptuel, les définitions et les dimensions
des enquêtes pour soulever leurs différences et vérifier si des items repré -
sentaient ces différences.

Résultats

nous présentons d’abord les résultats de l’analyse des cadres conceptuels
de chaque enquête avant d’aborder les définitions et les dimensions des
domaines des mathématiques pour chacune de ces enquêtes. nous cherchons
à comprendre comment le teiMs et le Pisa définissent cette discipline, quels
éléments mathématiques sont essentiels à l’enquête et quel suivi est fait d’une
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ronde à une autre. nous illustrerons chacune des dimensions par un item choisi
pour sa représentativité et issu de toutes les rondes et de toutes les populations
visées.

Les cadres conceptuels des enquêtes

TEIMS

lors de la première ronde en 1995, en plus de vouloir fournir une infor -
mation contextuelle (sociale et culturelle) sur la réussite et la performance des
élèves, l’enquête teiMs avait comme principe de base d’examiner les curri -
culums d’études ainsi que les manières dont ils sont transformés pour être
enseignés en classe (Gonzalez & smith, 1997). cette approche était alors
constituée de trois curriculums conceptuels. le premier curriculum, dit
théorique (intented curriculum) dans la terminologie du teiMs, contient les
buts d’enseignement et d’apprentissage tels qu’ils sont définis au niveau des
systèmes d’éducation. il s’agit en réalité d’examiner ce qu’il faudrait enseigner.
le second curriculum est celui qui est appliqué et interprété par les enseignants
pour les élèves de mathématiques et de sciences (implemented curriculum).
c’est ce qui est enseigné. enfin, le troisième curriculum, nommé le curriculum
atteint (attained curriculum), est composé des contenus en mathématiques et
en sciences que les élèves apprennent ainsi que leurs attitudes vis-à-vis de ces
domaines. il est ici question de voir ce que les élèves apprennent réellement
en classe.

les concepteurs du teiMs ont développé une structure plus complexe
qui comprend les concepts, les procédés et les attitudes en mathématiques et
en sciences qui devraient être acquis par les élèves tout au long de leurs
expériences scolaires (orpwood & Garden, 1998). chacun des éléments de
cette enquête — que ce soit les curriculums (souhaité, mis en œuvre ou atteint),
un item, un paragraphe du guide officiel ou du matériel contenu dans le cahier
de l’élève – est caractérisé en fonction de trois dimensions : les contenus, les
niveaux de performance attendus (performance expectations) et le contexte
(robitaille et al., 1993). le premier fait référence au contenu en mathématique
et en sciences alors que le second induit une reconceptualisation du com -
portement cognitif, c’est-à-dire qu’il cherche à décrire, de façon non hiérar -
chique, des types de performance ou de comportements que peut susciter chez
un élève un item donné. Quant à la troisième dimension, elle permet d’analyser
les documents tels que les manuels des élèves, de catégoriser les constituants
selon la nature de la discipline ou de décrire le contexte dans lequel le matériel
est présenté.



ces précisions nous permettent de mieux saisir les objectifs généraux que
le teiMs poursuit lors de toutes ses rondes. comme les objectifs ne sont pas
spécifiquement précisés comme tels dans les documents du teiMs, ceux
décrits ici-bas correspondent à une compilation des différentes versions :

a. Porter une attention particulière aux politiques éducatives, aux pratiques
enseignantes et aux résultats afin d’améliorer l’apprentissage en sciences
et en mathématiques à travers tout le système d’éducation (Mullis et al.,
1997).

B. recueillir des données sur les performances des élèves ainsi que sur les
contextes dans lesquels elles se manifestent afin d’informer les autorités
concernées sur l’instruction dispensée et son organisation (harmon et al.,
1997).

c. compiler les résultats académiques d’élèves de quatrième et de huitième
année afin de documenter les grandes tendances concernant la perfor -
mance des élèves à travers les années.

PISA

la vision générale du Pisa est foncièrement différente de celle du teiMs.
dans l’ensemble, l’enquête Pisa adopte des définitions des domaines qui
vont au-delà de la simple maîtrise des connaissances et des compétences
essentielles. en 2000, outre les visées à caractère politique, les objectifs étaient
les suivants :

a. tester l’aptitude des élèves à appliquer les connaissances acquises à l’école
aux situations de la vie réelle (ocde, 2006).

B. Mesurer, de manière authentique et valide pour de nombreux environne -
ments linguistiques et culturels différents, le degré de préparation des
élèves pour l’avenir (ocde, 2002).

c. évaluer l’acquisition de savoirs et savoir-faire essentiels à la vie quoti -
dienne au terme de la scolarité obligatoire (Ministère de l’éducation du
Québec, 2001).

cette ronde met davantage l’accent sur la culture mathématique – c’est-
à-dire la capacité à réfléchir et à utiliser les modes de raisonnement, les savoirs
et les savoir-faire liés aux trois domaines (mathématiques, sciences et lecture),
afin de pouvoir réaliser des objectifs personnels et d’avoir un rôle actif dans
la société – que sur la maîtrise de contenus spécifiques des curriculums
scolaires (schleicher & tamassia, 2000). cette intention générale est conservée
lors de la ronde de 2003, mais elle s’exprime plus précisément par une aptitude
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à exploiter les compétences dans diverses situations. la dimension d’intégra -
tion sociale est encore présente, mais elle est prise sous l’angle de la résolution
de problème, domaine dominant du Pisa 2003 (ocde, 2004b). les objectifs
de l’enquête sont évidemment formulés autour de ce thème et deux d’entre
eux sont décrits comme suit (ocde, 2004b) :

a. évaluer dans quelle mesure les jeunes adultes de 15 ans, c’est-à-dire des
élèves en fin de parcours scolaire obligatoire, sont préparés à relever les
défis de la société de la connaissance.

B. recueillir des données sur les connaissances et les compétences dont les
élèves ont besoin pour se livrer à un processus de résolution de problèmes.

enfin, en 2006, c’est la maîtrise fonctionnelle et l’acquisition de compé -
tences d’une grande portée, combinant les connaissances, les habiletés ainsi
que les attitudes et reflétant l’évolution récente des curriculums scolaires qui
dominent. comme en font foi les objectifs suivants, cette ronde est celle qui
insiste le plus sur l’extrapolation du cadre scolaire vers la vie de tous les jours
et sur le développement du capital humain (ocde, 2006):

a. déterminer dans quelle mesure les élèves de 15 ans sont préparés à relever
les défis que l’avenir leur réserve.

B. Mesurer la capacité des élèves à réfléchir et à appliquer leurs connais -
sances et leur expérience dans des situations tirées du monde réel.

c. Fournir des données sur les facteurs scolaires et familiaux qui influencent
le développement des compétences des élèves.

d. Mieux comprendre les systèmes d’éducation et les connaissances, compé -
tences et attitudes des élèves.

le tableau 1 présente, à titre indicatif, les prédominances de domaines du
Pisa selon les rondes.
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tableau 1
Domaines du PISA selon les rondes

Domaines 2000 2003 2006

Principal Lecture Mathématiques Sciences

Secondaires Mathématiques lecture lecture
sciences sciences Mathématiques

résolution 
de problèmes

Autoévaluation approches à l’égard de approches à l’égard approches à l’égard 
des élèves l’apprentissage et de l’apprentissage de l’apprentissage

intérêt pour la lecture attitudes attitudes en
en mathématiques sciences

Les définitions des mathématiques dans les enquêtes TEIMS 

et PISA

chaque enquête internationale définit les habiletés disciplinaires qu’elle
mesure en fonction de ses objectifs généraux et de son cadre conceptuel global.
nous verrons comment se traduisent ces définitions en termes mathématiques.

dans la documentation disponible à propos du teiMs, les textes décrivent
généralement les trois curriculums – projeté, implanté et atteint – ainsi que
d’un continuum de complexité cognitive qui va d’une connaissance simple et
factuelle à des habiletés d’analyse et de synthèse (robitaille & Garden, 1996).
cette particularité du teiMs peut s’expliquer, d’une part, par le fait qu’au
départ les études de l’aie n’étaient pas conçues comme des études sur les
mathématiques, mais plutôt comme des études sur la réussite des élèves en
mathématiques. d’autre part, dans la plupart des états, les objectifs en mathé -
matiques relèvent des ministères nationaux de l’éducation et se présentent
sous forme d’un guide de cursus scolaire (robitaille, 1997). ils sont consé -
quemment beaucoup plus généraux que les concepts concrets qui s’enseignent
réellement en classe.

la documentation sur le teiMs nous invite à voir l’intégration des
mathématiques à l’intérieur d’un large système social et donc à les considérer
comme des constituants fondamentaux de la vie citoyenne. Par ailleurs,
puisque le teiMs s’intéresse aux tendances en éducation, nous retrouvons
beaucoup d’information sur les changements d’approche dans les curriculums,
de formelle à appliquée, ainsi que sur l’intégration des mathématiques à



d’autres disciplines (robitaille, 1997). À défaut de pouvoir fournir ici une
explication simple de ce que le teiMs entend par mathématiques, nous
pouvons toutefois mentionner que ce domaine se définit par son contenu et
ses dimensions. le teiMs semble nous renvoyer au sens dictionnairique et
commun du terme mathématiques, c’est-à-dire la science qui étudie la quantité
et l’ordre (larousse, 2007), et prend en compte les éléments usuels comme
les fractions et le sens du nombre, la mesure, la géométrie, l’algèbre, la
représentation de données, l’analyse et la probabilité.

outre le fait que les mathématiques soient dominantes lors du Pisa 2003,
la définition de ce domaine demeure la même pour chacune des rondes du
Pisa (2000, 2003 et 2006) et se décrit comme suit:

la culture mathématique (Mathematical literacy) est l’aptitude d’un individu à
identifier et à comprendre les divers rôles joués par les mathématiques dans le
monde, à porter des jugements fondés à leur propos, et à s’engager dans des
activités mathématiques, en fonction des exigences de sa vie présente et future
en tant que citoyen constructif, impliqué et réfléchi (ocde, 2006, p. 13).

il importe ici de préciser ce que Pisa entend par culture mathématique.
cette notion s’éloigne de l’idée d’une maîtrise des mathématiques purement
scolaire, souvent plus restrictive, et des activités simples d’ordre physique ou
social (par exemple, calculer le prix des oranges), pour désigner davantage le
fait d’évaluer ou de prendre position par rapport au monde (par exemple,
prendre une décision financière en fonction des crédits d’impôt) (ocde,
2002). la figure 1 qui suit fournit un exemple d’un item qui exemplifie cette
préoccupation du Pisa pour la culture mathématique.

DIANE LEDUC, MArTIN rIOPEL, GILLES rAîChE ET JEAN-GUy BLAIS110



VACANCES 

les parties a et B de la figure 1 présentent une carte de la région 
et les distances entre les villes.

Partie a. Carte des routes d’une ville à l’autre

Partie B. Distances routières les plus courtes entre les villes, exprimées en kilomètres

Angaz

Kado 550

Lapat 500 300

Mergal 300 850 550

Nuben 500 1300 450

Piras 300 850 800 600 250

Angaz Kado Lapat Megal Nuben Piras

_________________________________________________

Calculez la plus courte distance par route entre Nuben et Kado.

Distance  : .......................................... kilomètres.

Figure 1. Item accessible du PISA (OCDE, 2006, p. 88)2

ainsi, le Pisa élargit le sens donné aux exécutions d’opérations mathé -
matiques mécaniques et implique, au cœur de l’apprentissage, la capacité de
formuler et de résoudre des problèmes mathématiques dans un vaste éventail
de situations s’inspirant du monde réel. celles-ci mettent en avant-plan la
capacité d’utiliser des connaissances et des savoir-faire mathématiques de
manière fonctionnelle. le rapport aux exigences suscitées par les situations
externes est primordial puisque le Pisa comporte des items qui évaluent la
mise en œuvre créative des compétences mathématiques dans des situations
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présentant toutes sortes de problèmes, des plus quotidiens et simples jusqu’aux
plus inhabituels et complexes, et qui n’ont au départ aucune structure mathé -
matique apparente (ocde, 2006).

en ce sens, la ronde 2003 du Pisa est particulière puisqu’elle s’attarde de
surcroît à la résolution de problèmes. elle cherche à déterminer dans quelle
mesure les compétences des élèves en mathématiques et, à un degré moindre
en lecture et en sciences, sont associées à une faculté globale de résoudre des
problèmes de la vie réelle qui vont au-delà du contexte spécifique de ces
matières. ainsi, cette ronde est composée d’items visant à évaluer les com -
pétences des élèves sur les trois types de problèmes suivant (ocde, 2004) :
la prise de décision, l’évaluation ou la conception de systèmes dans un contexte
donné et l’analyse des dysfonctionnements d’un système sur la base de
symptômes donnés. en somme, quelle que soit la ronde considérée, le Pisa
évalue jusqu’à quel degré les citoyens de demain sont mathématiquement
cultivés.

Les dimensions des mathématiques

le teiMs tout comme le Pisa considèrent les mathématiques en fonction
de trois dimensions qui, comme l’indique le tableau 2, se ressemblent, mais
qui ne sont pas tout à fait définies de la même manière.

tableau 2
Dimensions des mathématiques du PISA et du TEIMS

(robitaille, 1996 ; Mullis et al., 2003 ; ocde, 2006)

TEIMS PISA

niveaux de performance attendus 
(performance expectations) – cognitif Processus

contenus (matière) contenus 

Perspectives (contextes) situations et contextes

Les dimensions du TEIMS

contrairement à la définition globale des mathématiques dans le teiMs,
les dimensions sont très détaillées. chacune d’elles se divise en plusieurs
catégories qui elles-mêmes se divisent en sous-catégories. comme le démontre
le tableau 3, les dimensions de la ronde 2003 diffèrent des rondes précédentes
(1995, 1999). en 2003, les dimensions sont plus larges et contiennent moins
de sous-catégories. il faut également noter que la notion de perspective a



113l’influence des définitions des habiletés disciplinaires

disparu au cours de cette ronde (Mullis et al., 2003). cette disparition se
confirme par le fait qu’aucun item ne représente cette notion dans les items
accessibles.

tableau 3
Dimensions des mathématiques du TEIMS 

(incluant les deux populations visées)

(robitaille, 1997, p. 406 ; Mullis et al., 2003, p. 9)

Rondes 1995 et 1999 Ronde 2003 Ronde 2007

Contenus (matière) Contenu Contenu

• nombre • nombre • nombre
• mesure • mesure • mesure
• géométrie • géométrie • géométrie

• proportion • algèbre • représentations de données 
• fonctions, relations • collecte de données (data display)

et équations • algèbre
• représentation de données, • données et probabilité 

probabilité et statistique (data and chance)
• analyse élémentaire
• validation et structure

Niveaux de performance attendus
(performance expectations) Cognitif Cognitif

• savoir-faire • connaître les faits  • connaître
• utilisation d’une procédure et les procédures • utiliser (ou appliquer)
de routine • utiliser des concepts • raisonner

• recherche et résolution et des problèmes
de problèmes • raisonnement

• raisonnement mathématique • résolution de routine 
• communication

Perspectives (contextes)

• attitudes

• carrière

• participation

• augmentation de l’intérêt

• développement de la pensée
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Contenus. Pour toutes les rondes, les contenus font référence ici à la
matière telle qu’elle est enseignée à l’école (Mullis et al., 2003). cette dimen -
sion permet de diviser le contenu en différents niveaux, déterminés de manière
consensuelle par tous les états participants, permettant de préserver la structure
de l’enquête sans toutefois perdre de vue les sujets essentiels des mathé -
matiques ni altérer le cadre conceptuel de l’enquête. c’est la raison pour
laquelle les probabilités et les statistiques ont été incluses dans les mathé -
matiques (robitaille et al., 1993). nous pouvons voir, dans le tableau 3, que
les contenus sont légèrement différents selon les rondes.

Niveaux de performance attendus et Cognitif. Pour les rondes de 1995 et
1999, cette catégorie est une redéfinition de la dimension cognitive utilisée
auparavant dans les études de l’aie et qui revient lors des rondes 2003 et
2007. elle fait référence aux performances des élèves et à leurs comportements
à l’égard des mathématiques (robitaille et al., 1993). il s’agit en réalité de
procédés cognitifs généraux de recherche que sont la compréhension,
l’investigation et la communication. les concepteurs du teiMs ont choisi
une structure à niveaux multiples qui permet d’examiner des performances
complexes. les items de cette dimension sont conçus pour évaluer des habi -
letés cognitives particulières des élèves et sont évidemment très liés à la
dimension contenus. l’intention du teiMs est ici d’évaluer tout autant la
connaissance d’un fait que de savoir si l’élève est capable d’utiliser cette
connaissance dans des situations variées qui exigent des raisonnements
complexes (Mullis et al., 2003). notez la simplification de ce domaine au fil
des rondes : très détaillé en 1995 et 1999 avec cinq éléments, il n’en reste que
trois en 2007. dorénavant, Connaître comprend les faits, les procédures et les
concepts, Utiliser mesure les habiletés à appliquer les connaissances et la
compréhension conceptuelle à résoudre des problèmes et raisonner déborde
de la simple résolution de procédure de routine pour s’intéresser aux contextes
complexes et aux problèmes aux multiples démarches. on voit ainsi qu’aucun
des contenus n’est supprimé, mais qu’ils sont seulement réorganisés (Mullis
et al., 2007). la figure 2 illustre l’utilisation d’une procédure de routine.



a teacher and a doctor each have 45 books. if 4/5 of the teacher’s books and 2/3 of the
doctor’s books are novels, how many more novels does the teacher have than the doctor?

2

3

6

30

36

Figure 2. Item illustrant la dimension « Niveaux de performance 

attendus du TEIMS » (TIMSS, 2007b, p. 55) 

a

B

c

d

e
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Perspectives. la notion de perspectives s’apparente aux contextes du
Pisa, mais elle met l’accent sur le développement des attitudes, des intérêts
et des motivations des élèves à l’égard des mathématiques. les experts du
teiMs pour les rondes de 1995 et de 1999 veulent ici obtenir des outils pour
promouvoir les carrières en mathématiques en évaluant comment les élèves
voient et abordent ce sujet, par exemple en leur demandant d’expliquer leur
interprétation d’un graphique. en 2003 et 2007, cette catégorie est implicite
dans les contenus et le cognitif sans être clairement mentionnée. enfin, la
communication mathématique fait également partie des préoccupations du
teiMs. représenter, résumer et interpréter des données et des situations
mathématiques sont des aspects fondamentaux de l’évaluation teiMs. elle ne
fait toutefois pas l’objet d’une dimension spécifique et, au contraire, couvre
tous les contenus et les capacités cognitives de l’enquête.

Les dimensions du PISA

les rondes 2000 et 2003 de l’enquête Pisa sont construites autour des
trois dimensions suivantes : les processus, les contenus et les situations et
contextes. les élèves ont également évalué eux-mêmes leurs caractéristiques
personnelles d’apprenants. voyons succinctement en quoi consiste chacune
de ses dimensions.



Processus. le Pisa entend par processus : « l’aptitude des élèves à ana -
lyser, à raisonner et à communiquer efficacement des idées lorsqu’ils posent,
formulent ou résolvent des problèmes mathématiques » (schleicher &
tamassia, 2000, p. 54). Pour les rondes 2000 et 2003, les processus se
distinguent en trois classes (schleicher & tamassia, 2000) :

a) la reproduction, les définitions et les calculs;

b) les relations et l’intégration en vue de résoudre des problèmes;

c) le recours à la pensée mathématique et à la généralisation, 
c’est-à-dire mathématiser.

l’exemple d’item dans la figure 3 permet à l’élève de démontrer son
raison nement mathématique et de communiquer son processus de résolution
d’un problème particulier.

Une pizzeria propose deux pizzas rondes de même épaisseur, mais de taille différente. 
La plus petite a un diamètre de 30 centimètres et coûte 30 zeds. 
La plus grande a un diamètre de 40 centimètres et coûte 40 zeds.

[© PRIM, Stockholm Institute of Education]

laquelle des deux pizzas est la plus avantageuse par rapport à son prix ?

expliquez votre raisonnement.

Figure 3. Item illustrant la dimension Processus 

(pensée mathématique) du PISA (OCDE, 2006, p. 116)

lors de la ronde 2006, le terme processus a perdu des galons au profit des
compétences. toutefois, lorsque nous y regardons de plus près, nous constatons
que les processus mathématiques sont encore présents, mais ils sont composés
de la mathématisation, processus fondamental appliqué par les élèves pour
résoudre des problèmes de la vie courante, et des compétences (ocde, 2006).
celles-ci sont définies comme étant les multiples aspects de la mathématisation
à activer au cours du processus de mise en relation entre le monde réel, qui
donne naissance aux problèmes, et les mathématiques pour aboutir à leur
résolution.

Contenus. l’enquête Pisa voit les mathématiques à l’image des structures
complexes du monde qui nous entoure. l’élaboration des contenus de cette
évaluation s’est conséquemment faite autour de thèmes mathématiques
transversaux, appelés idées mathématiques majeures (schleicher & tamassia,
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2000). il s’agit d’un ensemble de phénomènes et de concepts porteurs d’un
sens commun et dont chacun peut être perçu comme une notion globale se
rapportant à une dimension générale du contenu mathématique. chaque idée
majeure est ainsi une perspective, un point de vue relié aux autres (ocde,
2006).

ces idées majeures se traduisent dans le Pisa, peu importe les rondes,
par quatre importants concepts mathématiques:

a) les variations et la relation;

b) l’espace et les formes;

c) les quantités ;

d) l’incertitude.

une attention particulière est portée aux deux premières de ces idées
majeures, car elles permettent de couvrir un grand nombre de contenus, sans
pour autant donner un poids exagéré aux savoir-faire numériques (ocde,
2006).

Situations et contextes. cette dimension est sensiblement la même pour les
trois rondes du Pisa. elle répond directement à l’élément social de la culture
mathématique dans la mesure où elle circonscrit le pouvoir à utiliser les
mathématiques dans des situations très diverses : vie personnelle et scolaire,
activités sportives ou professionnelles, etc. ainsi, les épreuves d’évaluation
du Pisa sont fondées sur des contextes authentiques, c’est-à-dire des contextes
qui peuvent effectivement se présenter dans un cadre de vie réel (schleicher
& tamassia, 2000). ce sont des situations dans lesquelles les élèves éprouvent
des problèmes mathématiques concrets qu’ils doivent résoudre en appliquant
les savoirs et savoir-faire pertinents (ocde, 2004a), par exemple la faculté de
prendre une décision dans leur vie personnelle, comme celle de trouver un
moment opportun pour communiquer avec un ami éloigné.

Plus spécifiquement, Pisa entend par situation « le domaine spécifique
de la réalité des élèves dans lequel les tâches qu’on leur demande d’effectuer
ont été placées » (ocde, 2006, p. 92). le contexte quant à lui renvoie « au
mode particulier de présentation de l’item dans la situation. il est constitué de
l’ensemble des détails caractérisant l’énoncé du problème » (ocde, 2006,
p. 92).
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Discussion

au terme de cette description des définitions des mathématiques et de
leurs dimensions, nous souhaitons maintenant les mettre en parallèle et
souligner quelques éléments dont il ne faut pas négliger l’importance, tant
pour les étapes ultérieures de notre recherche que pour ceux qui utilisent les
données des enquêtes Pisa et teiMs. le tableau 4 résume les principales
différences qui ressortent de notre comparaison des définitions des
mathématiques dans le teiMs et le Pisa. nous discuterons de ces différences
en notant leurs répercussions sur les items.

tableau 4
Comparaison entre les définitions et les dimensions des mathématiques

dans le TEIMS et le PISA

TEIMS PISA

Cadre conceptuel • vision axée sur les curriculums, • vision axée sur les connaissances 
la performance des élèves et les et les compétences des élèves
changements dans les pratiques 
éducatives • domaine dominant à chaque

• chaque discipline est évaluée ronde
également lors d’une même ronde

Définition du domaine • par son contenu et ses dimensions • concept de culture mathématique
des mathématiques dépasse le cadre scolaire

• mathématiques sont des constituants • utilisation fonctionnelle des
fondamentaux de la vie citoyenne connaissances mathématiques

• importance accordée à la 
résolution de problème

Dimensions • contenus : matière telle qu’elle est • contenus : idées mathématiques
du domaine enseignée à l’école majeures, structure des 

• niveaux de performance attendus connaissances à acquérir
(cognitif) : procédés généraux de • processus : mathématisation et
recherche, inclue implicitement compétences
la dimension compétences • situations et contextes : élément 

• perspectives (contextes) : social de la culture
développement des attitudes, mathématique, accent sur les
contextes authentiques importants contextes authentiques

• capacité à communiquer fait l’objet • capacité à communiquer 
d’une attention particulière s’apparente aux attitudes 

attendues
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Cadre conceptuel

d’abord, sur le plan de la conception et au-delà du nom que porte chaque
enquête, nous pouvons confirmer que leurs visées sont foncièrement diffé -
rentes. ainsi, comme l’évoquent leurs noms, les Tendances de l’enquête inter -
na tionale sur les mathématiques et les sciences (teiMs) s’intéressent plus
aux curriculums scolaires, à la performance des élèves et aux changements
dans les pratiques éducatives alors que le Programme international pour le
suivi des acquis des élèves (Pisa) suppose une conception très proche des
connaissances et des compétences des élèves. en raison de leur nature et de
l’essence de leur cadre conceptuel, ces deux enquêtes ne mesurent évidemment
pas les mêmes éléments. elles ont toutefois à cœur d’assurer un suivi au cours
des années, non seulement quant au choix et à la pertinence des items, mais
aussi quant à un arrimage des résultats avec le développement des pratiques
éducatives dans les états participants. les deux items illustrés dans le tableau
5 peuvent démontrer que pour un raisonnement semblable sur les fractions, le
teiMs met l’accent sur le contenu du curriculum alors que le Pisa mise sur
les compétences (savoir-faire complexe) et la contextualisation. dans les items
accessibles du Pisa, on retrouve très peu d’items présentés comme l’exemple
du teiMs ci-dessus. toutefois, dans le teiMs, ce genre d’items est fréquent.

tableau 5
Exemples d’items provenant du TEIMS et du PISA 
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ensuite, dans le teiMs, contrairement au Pisa, il n’y a pas de domaine
dominant selon les rondes, les mathématiques et les sciences étant abordées
également à chaque fois. conséquemment, il n’y a pas de moment où les
définitions de ces domaines sont approfondies par les concepteurs du teiMs,
comme le font ceux du Pisa. ainsi, les difficultés que nous avons éprouvées
pour trouver les définitions claires des mathématiques dans la vaste docu -
mentation du teiMs nous indiquent trois choses:

1. leur intérêt semble porter davantage sur les curriculums scolaires que sur
la matière comme telle ;

2. le sens commun accordé aux mathématiques est privilégié et nous pouvons
supposer qu’il ne nécessite donc pas une explication détaillée ; et

3. leur intention est d’obtenir des données pour agir sur les systèmes d’édu-
cation.

Définition du domaine des mathématiques

nous l’avons vu, le teiMs et le Pisa ne définissent pas les mathéma -
tiques de la même manière. le premier considère les mathématiques par son
contenu et ses dimensions ainsi que par les changements dans les curriculums.
cela implique tout autant les approches pédagogiques récentes que les nou -
velles connaissances en mathématiques et les rapports avec la réalité quoti -
dienne et scolaire (voir l’exemple dans le tableau 6). le second propose le
concept de culture mathématique qui s’intéresse plus au monde réel qu’à
l’académique et mise sur la résolution de problèmes et l’utilisation fonc tion -
nelle des mathématiques. c’est là, à notre avis, la plus grande différence : le
teiMs est plus centré sur les curriculums alors que le Pisa se concentre
davantage sur la fonction sociale des mathématiques, en dehors du monde
scolaire, comme le démontre l’exemple du tableau 6. évidemment, le teiMs
souhaite aussi contribuer au développement de la société. les items démon -
trant les liens entre la vie citoyenne et les mathématiques, proposés par la
définition du teiMs, le prouvent : nous trouvons effectivement des exemples
qui encouragent notamment les filles à poursuivre leurs études dans le domaine
ou qui visent à rendre les mathématiques accessibles à tous. toutefois,
l’importance du monde social et des contextes authentiques se reflète beaucoup
plus dans les items accessibles du Pisa que dans ceux du teiMs. la
proposition du Pisa de voir les mathématiques par le biais du concept de
culture élargit la vision au-delà des contenus.



Dimensions du domaine

Contenus

Pour représenter la dimension contenus, il y a plusieurs items accessibles
autant dans le teiMs et le Pisa. il importe de souligner ici que, outre deux
différences, cette dimension est semblable dans les deux enquêtes. néanmoins,
la première différence réside dans le fait que le teiMs se tient très près de la
matière enseignée pour conserver un contenu consensuel de tous les états
participants alors que pour le Pisa, ce sont davantage les idées mathématiques
majeures, liées aux contenus, qui sont consensuelles. les contenus du Pisa
sont donc moins assujettis à une standardisation que ceux du teiMs. dans le
tableau 7 ci-dessous, l’item du Pisa représente bien la relation, l’un des quatre
concepts des idées mathématiques majeures ; celui du teiMs montre un
contenu épuré d’une opération mathématique de base. cet aspect du teiMs
rend plus difficile la création et le choix d’items représentatifs, éliminant
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tableau 6
Exemples d’items provenant du TEIMS et du PISA



certains contenus qui ne sont pas enseignés dans tous les systèmes éducatifs.
d’ailleurs, aux dires même de robitaille et Garden (1996), certains items ne
reflètent pas les évolutions des systèmes scolaires dans certains pays. cette
assertion nous mène à l’autre différence : les contenus évalués par le teiMs
doivent représenter les tendances éducatives, ils sont donc de ce fait très liés
aux curriculums, mais ceux du Pisa concernent la structure des connaissances
à acquérir et sont conséquemment très centrés sur l’élève. Parmi les items
rendus publiquement disponibles, bien que tous les contenus soient repré -
sentés, il n’y en a pas qui reflète vraiment les tendances éducatives visées par
le teiMs.

tableau 7
Exemples d’items provenant du TEIMS et du PISA
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Niveaux de performances attendus (TEIMS) et processus (PISA)

cette dimension comporte deux éléments : les comportements vis-à-vis
des connaissances mathématiques et les compétences. d’une part, le teiMs
tout autant que le Pisa tiennent compte de l’attitude de l’élève face aux
problèmes mathématiques. Qu’elle soit nommée performance attendue dans
le teiMs ou mathématisation dans le Pisa, il appert que ce comportement de
l’élève consiste en une capacité cognitive à utiliser les connaissances mathé -
matiques complexes à bon escient dans le monde réel. il s’agit donc, comme



le démontre les deux items suivants (tableau 8) de comprendre, d’investiguer
et de communiquer ses raisonnements mathématiques lors de la résolution
d’un problème.

tableau 8
Exemples d’items provenant du TEIMS et du PISA
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il est à noter que les deux enquêtes proposent des items qui demandent à
l’élève d’interpréter un problème, d’expliquer et de communiquer ses raison -
nements. d’autre part, si nous examinons les dimensions des enquêtes, nous
remarquons qu’il y a peu de notions de compétences dans les dimensions du
teiMs. Que pouvons-nous en déduire ? dans le Pisa, les compétences se
retrouvent graduellement (selon les rondes) dans la dimension processus qui
englobe à la fois la capacité de communiquer et celle de résoudre des
problèmes. l’équivalent de ces processus dans le teiMs se trouve sous les
niveaux de performance attendus et, dans la dernière ronde, sous l’aspect
cognitif. or, l’expression anglaise performance expectations l’évoque bien,
le teiMs mesure évidemment les connaissances, mais surtout les compor -
tements des élèves, attendus par tout le système éducatif vis-à-vis ces mêmes
connaissances. est-ce que cette idée de niveaux de performance attendus
évacue partiellement le concept de compétence ? nous croyons que non si
nous relevons que la compétence suppose un agissement à partir des
connaissances, une capacité à mobiliser les connaissances dans des situations



variées, c’est-à-dire une performance déterminée selon une tâche précise, donc
une attente de performance. nous dirions oui si la performance est considérée
de façon restrictive comme un résultat sans égard aux types de connaissances
exigées et si les attentes ne sont pas assimilables aux niveaux d’atteinte et aux
critères, mais plutôt à un comportement précis. la problématique de la tra -
duction de l’anglais au français de l’expression performance expectations et
le fait que les documents du teiMs font peu mention des compétences
soulèvent une autre question : pourquoi ne pas avoir utilisé la notion de
compétence, particulièrement dans les dernières rondes où l’implantation des
approches par compétence est de plus en plus présente dans les réseaux
scolaires ? il est possible que ce soit ce que le teiMs cherche à faire en
utilisant dorénavant le terme cognitif pour exprimer les savoir-faire complexes
que sont les compétences.

Perspectives (TEIMS) et situations et contextes (PISA)

chacune des enquêtes accorde une attention particulière aux contextes
dans lesquels les apprentissages ont lieu. elles insistent à plusieurs reprises
sur les situations réelles de la vie courante et une partie des décisions prises
pour la conception des évaluations du Pisa et du teiMs se base sur la
capacité des élèves à utiliser les connaissances dans diverses circonstances
dites authentiques. il s’avère opportun ici de retourner vers les travaux de
wiggins (1989) afin de clarifier cette idée de contextes authentiques. dans
ses critères d’authenticité, wiggins stipule que les contextes doivent repré -
senter une réalité complexe. il semble bien que ce soit en concordance avec
l’un des objectifs du Pisa et du teiMs qui est de déterminer dans quelle
mesure les élèves sont capables d’exploiter leurs savoirs et savoir-faire, en
mathématiques et en sciences, pour résoudre les problèmes qui leur sont
soumis et qui sont tirés de situations réelles. or, le Pisa mentionne qu’à l’école

l’enseignement des mathématiques et l’évaluation des élèves ne s’inscrivent pas
dans des contextes authentiques : l’enseignant inculque des techniques arithmé-
tiques aux élèves, puis leur soumet des exercices d’arithmétique, il leur montre
la marche à suivre pour résoudre tels ou tels types d’équation avant de passer à
la pratique ou il leur donne une leçon sur des relations et des propriétés géomé-
triques, puis leur demande de démontrer un théorème. une fois que les élèves
ont assimilé les concepts et les techniques, ils doivent généralement résoudre
des problèmes mathématiques artificiels qui leur demandent de les appliquer
(ocde, 2004a, p. 40).
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compte tenu de ce qui a été dit auparavant, cette affirmation est pour le
moins étonnante. si les contextes présentés en classe ne sont pas authentiques,
pourquoi insister autant sur cet élément lors des évaluations internationales ?
la citation suivante répond en partie à cette question (ocde, 2004a, p. 40) :

la vie courante laisse sans doute peu de place à l’utilité des mathématiques. la
plupart du temps, il faut traduire les problèmes pour les formuler sous une forme
qui fait apparaître la pertinence et l’utilité des mathématiques. c’est pourquoi
l’enquête Pisa privilégie à l’égard de l’évaluation des élèves une approche qui
place l’usage fonctionnel des savoirs et savoir-faire mathématiques dans des
situations tirées de la vie réelle au cœur d’un concept de l’apprentissage des
mathématiques. elle entend encourager dans l’enseignement et l’apprentissage
des mathématiques la généralisation d’une approche qui mette l’accent sur les
processus qui permettent d’aborder des problèmes s’inscrivant dans des situa-
tions tirées de la vie réelle, de comprendre qu’ils se prêtent à un traitement
mathé matique, d’utiliser les compétences mathématiques requises pour les ré -
sou dre et d’évaluer les solutions par rapport au contexte initial des problèmes.

l’enquête Pisa est peut-être ici avant-gardiste, puisqu’elle vise, à long
terme, à agir sur les pratiques enseignantes et à servir de modèle en quelque
sorte. Mais, paradoxalement, il est intéressant de noter qu’elle mesure du
même coup des éléments qui ne se présentent pas dans les pratiques ensei -
gnantes. néanmoins, plusieurs items accessibles dans les deux enquêtes com -
por tent des situations authentiques, comme en font foi les exemples suivants
(tableau 9). les situations dans le Pisa sont très présentes et abondamment
développées dans les items accessibles. en général, elles sont moins signi -
ficatives dans le teiMs, se limitant à une mention contextuelle dans le
stimulus de l’item comme le démontre l’item de la ronde 2003. dans les items
accessibles des rondes 1995 et 1999 du teiMs, il n’y a pas d’items provenant
de la dimension perspective. dans la ronde 2007 du teiMs, les situations
sont plus complexes et sont semblables aux items accessibles du Pisa.
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enfin, les définitions des dimensions nous indiquent également que
l’habileté à communiquer clairement est importante dans les deux enquêtes.
en effet, chacune insiste à sa manière sur le développement des carrières
mathématiques en mesurant l’intérêt des élèves pour ces disciplines et leur
capacité à effectuer un processus de recherche au complet, soit de la recherche
documentaire à la rédaction d’un rapport. cette notion est fondamentale dans
l’esprit du teiMs puisqu’elle fait l’objet d’une dimension spéciale qui
chevauche toutes les autres. elle est un peu plus discrète dans le Pisa, comme
sous-entendue.

tableau 9
Exemples d’items provenant du TEIMS et du PISA
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Conclusion

en conclusion, ce regard comparatif sur les définitions des habiletés
disciplinaires dans le teiMs et le Pisa et sur les influences sur la création et
le choix des items nous apprend que les conceptions de ces enquêtes interna -
tionales peuvent sous certains aspects se ressembler, par exemple en ce qui
concerne l’attention portée sur l’habileté à communiquer et sur les contextes
authentiques, et, plus subtilement, se distinguer sous d’autres aspects (voir le
tableau 4). cette comparaison nous indique également que le trait commun
des visées du teiMs et du Pisa est d’avoir une perspective à long terme et
de chercher à étendre l’acquisition de données et les résultats au-delà du cadre
strictement scolaire pour obtenir un panorama contextuel et authentique de
ce qu’est, et devrait être, la réussite à l’école. Pour réussir, les attitudes des
élèves sont primordiales. d’ailleurs, les définitions des habiletés dans les deux
enquêtes intègrent les comportements qu’adoptent les élèves vis-à-vis des
mathématiques et des sciences et dénotent une préoccupation quant à la
réalisation du plein potentiel de l’individu et aux rôles que ces futurs adultes
auront à jouer dans la société à venir. Pour les concepteurs du teiMs et du
Pisa, un citoyen éduqué est essentiel au développement social et à la pros -
périté économique (Mullis et al., 2007), d’où leur intérêt à évaluer les compé -
tences transversales et à tenir compte de contextes authentiques. Quant aux
influences sur la création et le choix des items, notre analyse révèle que les
définitions des habiletés disciplinaires marquent bel et bien de leur sceau la
plupart des items en mathématiques. nous pouvons aisément voir à travers
les items accessibles que le teiMs s’intéresse surtout aux curriculums et que
le Pisa vise principalement à évaluer les compétences des élèves. enfin, ce
regard nous rappelle de demeurer prudents lorsque nous utilisons les données
de ces enquêtes et de garder sans cesse en mémoire les contextes et l’esprit
dans lesquels elles ont été élaborées.

les limites d’une comparaison comme celle-ci sont multiples et font de cet
exercice un outil préliminaire qui oriente notre regard sur les cadres concep -
tuels de ces enquêtes. les limites les plus évidentes sont que le teiMs et le
Pisa ne mesurent pas les habiletés disciplinaires de la même manière et que
l’âge des élèves évalués n’est pas le même pour chacune des enquêtes. nous
pouvons dès lors supposer que les dimensions des habiletés sont différentes
simplement en raison des âges considérés. dans cet article, notre attention
s’est portée sur les aspects généraux des définitions qui représentent en quelque
sorte la visée des enquêtes. nous ne nous sommes pas attardés sur les types



d’items, ni sur les thèmes spécifiques qui caractérisent les domaines, mais
plutôt sur la perspective, l’esprit qui oriente la construction de ces évaluations
et qui mène à un consensus entre les états, ceci malgré les différences entre
leurs curriculums scolaires. il sera aussi d’intérêt de reproduire, à l’avenir,
notre démarche au regard des autres habiletés disciplinaires qui font
généralement l’objet de ces deux enquêtes, soit les sciences, la lecture et la
résolution de problèmes.

note

1. dans cet article, les états représentent tous les pays et les juridictions (telles que les
provinces) qui participent aux Pisa et au teiMs.

2. la reproduction des items a été autorisée par le Pisa.
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