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Les résultats du cycle d’évaluation PISA 2000 ont suscité une 
onde de choc au Grand-Duché du Luxembourg. Les acteurs de 
l’éducation ne comprenaient pas pourquoi les élèves luxembour-
geois se situaient si bas sur l’échelle du classement internatio-
nal. De nombreux efforts ont ensuite été mis en œuvre pour que 
le deuxième cycle d’évaluation de PISA puisse se dérouler dans 
de meilleures conditions tout en respectant plus fi dèlement 
certaines spécifi cités nationales liées à la situation plurilingue 
des élèves au Luxembourg.

Les résultats nationaux du deuxième cycle PISA sont proches de 
la moyenne de l’OCDE et correspondent davantage aux attentes 
subjectives quant aux capacités réelles des élèves luxembour-
geois. Ces résultats sont à la fois encourageants et décevants. 
Si les performances des élèves luxembourgeois se sont révélées 
meilleures lors de l’enquête PISA 2003, elles n’en demeurent 
pas moins des performances très moyennes et elles soulèvent 
de nouveau une double question, qu’il convient d’analyser minu-
tieusement: 

• Quels sont les facteurs de succès des pays qui ont affi ché des 
 scores particulièrement élevés lors de l’évaluation PISA ?

• Quels sont les facteurs clés qui permettraient au Luxembourg 
 d’améliorer la qualité de son enseignement ?

Une tentative de réponse à ces questions s’impose afi n de faire 
émerger des indicateurs supplémentaires qui aideraient le 
Luxembourg à obtenir plus d’effi cacité dans la conduite de son 
système éducatif. Ce gain d’effi cacité pourrait répondre à la 
pression internationale croissante sur les systèmes éducatifs 
nationaux et faire face aux exigences changeantes et souvent 
grandissantes envers les élèves. 

De manière générale, on semble s’orienter vers des systèmes 
d’enseignement visant une haute qualité de formation. Ces 
efforts intensifs déployés pour relever le niveau de performance 
dans l’enseignement pourraient bien constituer une réponse au 
mode de pensée économique qui ne cesse de se répandre dans 
notre société. Sans doute, ces efforts constituent-ils un pendant 
ambitieux, mais diffi cile, d’une vision traditionnellement 
humaniste du monde que l’école doit évidemment continuer à 
transmettre aux élèves.

Avant-propos
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Le Ministère allemand de l’éducation et de la recherche a com-
mandité en 2003 une étude1  portant sur une comparaison de 
certains systèmes éducatifs d’une sélection de pays participant 
à PISA. Ces résultats ont fait apparaître une série de thèmes clés 
que les tenants de la pédagogie scolaire classique ont ignorés 
pendant longtemps, mais qui sont de plus en plus souvent 
débattus ces derniers temps au Luxemburg:

1.  De manière générale, l’éducation joue un rôle croissant dans 
  un contexte de progrès social. Les partenaires sociaux sont de 
  plus en plus conscients de l’importance que revêt l’éducation 
  en tant que mission prioritaire de la société.

2.  Le renforcement de l’enseignement adapté à chaque 
 élève et l’élargissement de l’éventail traditionnel des 
 méthodes d’enseignement sont considérés comme des 
  mesures d’amélioration de la qualité qui permettent de 
  prendre en considération la grande disparité des élèves.

3.  Des socles de compétences explicites et des procédures 
  nationales d’évaluation représentent des composantes essen-
  tielles d’une démarche axée sur l’amélioration du contrôle de 
  la qualité.

4.  La nécessité de conférer une plus grande autonomie de 
 fonctionnement aux établissements a été reconnue. Cette 
  autonomie respecte le principe des droits et des devoirs, 
  c’est-à-dire elle est assortie d’un soutien extérieur et d’une 
  obligation de rendre des comptes. Cette façon de procéder est 
  observée à l’heure actuelle dans de nombreux pays.

5.  L’amélioration de la formation du personnel de direction et 
  du corps enseignant, à savoir les professeurs et les éduca-
  teurs, a également été identifi ée comme étant un facteur clé.

6.  Parmi les mesures d’accompagnement importantes, mention 6.  Parmi les mesures d’accompagnement importantes, mention 
  a été faite de la nécessité d’encourager la diffusion régulière 
  et indépendante d’informations relatives au fonctionnement 
  du système éducatif national afi n de suivre de près les effets 
  des différentes réformes politiques.

En référence à ces six thèmes, PISA 2003 dévoile à nouveau 
certaines caractéristiques des différents systèmes éducatifs 
nationaux. La connaissance de ces caractéristiques oblige les 
administrations publiques à s’investir davantage dans une 
forme de gestion active. Celle-ci repose sur le concept du « New 
Public Management » qui est mis en œuvre depuis une vingtaine 
d’années un peu partout dans le monde en vue de moderniser 
l’action des services publics. Ce concept a pour objectif principal 
la transformation des administrations en entreprises publiques 
de services. Comme presque toutes les transformations, celle-ci 
va également de pair avec un processus d’apprentissage auprès 
de toutes les parties concernées. Ce processus nécessite planifi -
cation, contrôle et évaluation de la transformation.

Pour un management effi cace d’un système éducatif, il est 
également essentiel de scinder en plusieurs « sous-objectifs » la 
mission ambitieuse d’amélioration de la qualité dans les établis-
sements scolaires. La mise à profi t des enseignements dégagés 
par PISA passe par l’analyse des aspects pédagogiques suivants :

•  Les programmes d’études sont-ils adaptés aux exigences de la 
  société d’aujourd’hui et de demain ?

•  Comment donner à ces programmes un caractère 
  contraignant à la fois pour les enseignants et pour les élèves ?

•  Comment faut-il enseigner, c’est-à-dire apprendre aux élèves 
  à apprendre ?

•  Quels sont les résultats de l’enseignement ?
•  Comment peut-on contrôler objectivement ces résultats ?

Ces questions pourraient servir de base à un débat riche 
et enrichissant de tous les acteurs du système éducatif, qui 
garderaient constamment à l’esprit l’objectif principal, à savoir 
l’amélioration de la formation des enfants et adolescents ainsi 
que leur préparation à l’avenir. 

Michel Lanners
Directeur du SCRIPTDirecteur du SCRIPT

AVANT-PROPOS

1 Vertiefender Vergleich der Schulsysteme ausgewählter PISA-Teilnehmer-
staaten; BMBF, 2003
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LE PROGRAMME INTERNATIONAL 
DE L’OCDE POUR LE SUIVI DES ACQUIS DES ÉLÈVES

« Devenir l‘économie de la connaissance la plus compétitive et la 
plus dynamique du monde, capable d‘une croissance économique
durable accompagnée d‘une amélioration quantitative et quali-
tative de l‘emploi et d‘une plus grande cohésion sociale », tel est 
l’objectif stratégique ambitieux de l’Union européenne, défi ni 
par le Conseil européen de mars 2000 à Lisbonne.

Éducation, qualifi cation et acquisition de compétences sont 
autant de défi s que chacun d’entre nous doit relever aujourd’hui 
s’il veut préserver son employabilité dans un monde du travail 
en constante mutation. L’école doit être le fondement de ces 
processus d’apprentissage sur toute la vie. Elle doit plus que 
jamais inculquer aux élèves les connaissances et compétences de 
base ainsi que leur apprendre à apprendre.

Les premiers résultats du « Programme international de l’OCDE 
pour le suivi des acquis des élèves » (PISA 2000) ont été un choc 
pour le Luxembourg. La politique éducative du Grand-Duché a 
fait l’objet d’un examen attentif et d’un débat contradictoire. La 
comparaison internationale a permis de déterminer  les points 
forts et les faiblesses du système d’enseignement national. 
L’analyse des résultats de l’enquête PISA 2000 a révélé que notre 
système éducatif présente de multiples défi cits qu’il importe 
de combler. Une monocausalité claire ne peut être dégagée des 
résultats nationaux. Il serait tout aussi inapproprié de chercher 
des boucs émissaires. 

Le consensus politique de tous les partis sur le fait que le systè-
me éducatif luxembourgeois doit être plus juste, que l’échec sco-
laire doit être combattu plus énergiquement et qu’une orientati-
on qualité doit voir le jour dans l’éducation de manière générale 
a été mis à profi t pour dresser un nouveau bilan approfondi de 
la situation dans le cadre du cycle PISA. Les constats sont les 
suivants : outre une affectation des ressources mieux adaptée 
aux besoins des établissements scolaires, l’amélioration quali-
tative du système éducatif implique une poursuite du contrôle 
de la qualité ainsi qu’un affi nement des indicateurs existants. La 
participation du Luxembourg au deuxième cycle d’évaluation 
PISA (PISA 2003) s’intègre dans ce projet. 



14 Caractéristiques générales

2 Le consortium international PISA regroupe les institutions suivantes
 Australian Council for Educational Research (ACER, Australie), CITO
 (Pays-Bas), Educational Testing Service (ETS, États-Unis), National
 Institute for Educational Policy Research (NIER, Japon) et Westat (États
 Unis).

3 Remarque : afi n d’assurer une meilleure lisibilité du présent rapport, ses 
auteurs ont opté pour le masculin générique. Chaque fois qu’il est ou 
qu’il pourrait être question de fi lles et de garçons ou exclusivement de 
garçons, la forme masculine est employée. La forme féminine n‘est utilisée 
que lorsqu’il est explicitement question de fi lles.

Vue d’ensemble du cycle PISA 2003

PISA est un programme international pour le suivi des acquis 
des élèves, mis en place par l’Organisation de coopération et de 
développement économiques (OCDE). Toutes les orientations 
sont défi nies et les grandes décisions prises consensuellement 
par les représentants gouvernementaux d’un organe commun, 
le Conseil directeur PISA. Sous la tutelle de l’OCDE, cet organe 
assume la responsabilité politique du programme et veille au 
respect des priorités défi nies pendant sa mise en œuvre. 

La qualité scientifi que et la réalisation des objectifs sont du 
ressort d’un consortium2  international composé de plusieurs 
organisations et instituts nationaux du secteur éducatif. Ce con-
sortium fait en sorte de corréler les objectifs politiques avec une 
compétence optimale dans la gestion des processus.

L’objectif du cycle PISA est d’évaluer dans quelle mesure des 
élèves3  de 15 ans sont préparés à relever les défi s de l’actuelle 
société de la connaissance à la fi n de leur scolarité obligatoire. 
Vu sous cet angle, il s’agit moins d’évaluer la maîtrise des diffé-
rentes matières que de vérifi er si les élèves ont acquis les com-
pétences de base indispensables pour apprendre tout au long de 
leur vie et pouvoir ainsi participer activement à tous les aspects 
de la vie en société et travailler à leur développement personnel.

L’évaluation des performances des élèves se déroule par cycles 
de trois ans. Les pays participants sont à la fois des pays de 
l’OCDE et des pays non membres de l’organisation (pays 
partenaires). PISA 2003 est le deuxième cycle du Programme 
international PISA. Des élèves des 30 pays de l’OCDE et de onze 
pays partenaires, soit plus de 250 000 au total, y ont pris part. 
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LE PROGRAMME INTERNATIONAL
DE L’OCDE POUR LE SUIVI DES ACQUIS DES ÉLÈVES

La mission première de PISA est de développer les indicateurs 
de base qui montreront dans quelle mesure les différents pays 
parviennent à inculquer savoirs et savoir-faire fondamentaux à 
leurs élèves. Des indicateurs contextuels devraient par ailleurs 
permettre d’identifi er les facteurs qui déterminent l’étendue 
des connaissances et compétences acquises. C’est la raison pour 
laquelle certains aspects du contexte scolaire et familial ainsi 
que des facteurs de personnalité sont également pris en consi-
dération. Enfi n, PISA doit offrir la possibilité d’observer au fi l du 
temps l’évolution des acquis des élèves dans les compétences de 
base. 

Le cadre conceptuel de PISA 2000 et PISA 2003 a été conçu 
de manière distincte pour chaque domaine d’évaluation par 
des panels d’experts internationaux (OCDE, 2000 ; OCDE, 
2003). Il donne une défi nition, adoptée par l’ensemble des pays 
participants au niveau international, de ce qui doit être mesuré 
dans le cycle PISA et il sert par conséquent de base à la mise au 
point des instruments de test. Le programme PISA se concentre 
sur l’évaluation des compétences fondamentales en culture 
mathématique, culture scientifi que et compréhension de l’écrit 
(littératie).

Dans PISA, la littératie fait référence à un vaste ensemble de 
connaissances, aptitudes et compétences englobant à la fois la 
connaissance de processus et principes élémentaires, la capacité 
de réfl échir sur les connaissances et expériences et de les appli-
quer dans des situations proches de la réalité. L’acquisition de 
cette littératie est considérée comme un processus dynamique 
qui dure toute la vie. Dans ce processus, il s’agit d’acquérir en 
permanence de nouvelles connaissances et compétences en vue 
de s’adapter avec succès à un monde en constante évolution. 
Ces acquis peuvent être transmis aux élèves via les contenus 
d’apprentissage scolaire, mais aussi par des interactions sociales 
et des facteurs extrascolaires. Par rapport à d’autres études 
internationales sur la performance des élèves, notamment 
« Trends In Mathematics and Science Study » (TIMSS, 1995 ; 
TIMSS, 1999 ; TIMSS, 2003), la corrélation entre les items 
d’évaluation et les contenus des programmes scolaires est tout à 
fait secondaire. 

Objectifs

Approche

Le cycle PISA comprend les domaines d’évaluation suivants :
culture mathématique, compréhension de l’écrit et culture 
scientifi que. Chaque cycle d’évaluation privilégie un domai-
ne précis qui absorbe la plus grande partie du temps de test. 
Alors que la compréhension de l’écrit était le domaine majeur 
d’évaluation dans le premier cycle (PISA 2000), c’est sur la 
culture mathématique que s’est focalisée l’attention pendant 
le deuxième (PISA 2003). Lors de la troisième enquête (PISA 
2006), c’est la culture scientifi que qui occupera le devant de la 
scène. En 2009, la compréhension de l’écrit sera de nouveau au 
centre des préoccupations.

Diverses compétences transversales sont également évaluées 
dans le cycle PISA. L’enquête PISA 2000 s’est penchée sur 
l’apprentissage autorégulé et les compétences dans le domaine 
des technologies de l’information et de la communication. PISA 
2003 a, pour sa part, étudié une nouvelle composante transver-
sale, à savoir la résolution de problèmes. 

Un questionnaire « Élève » et un questionnaire « Établis-
sement » ont par ailleurs été intégrés dans l’enquête. Ils 
permettent de replacer les performances des élèves dans leur 
contexte social et scolaire et de mieux cerner la personnalité 
des intéressés. En ce qui concerne les caractéristiques contextu-
elles, les différents cycles PISA se concentrent également sur un 
domaine spécifi que : compréhension de l’écrit dans PISA 2000 et 
culture mathématique dans PISA 2003. Le tableau 1.2 contient 
un récapitulatif général qui donne une vue d’ensemble du cycle 
PISA 2003.

Domaines d’évaluation
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17Élaboration et expérimentation du test 

Tous les pays participants ont été invités à envoyer des propositi-
ons pour l’élaboration d’items d’évaluation proches de la réalité, 
des items complets ainsi que des textes, des graphiques, etc. 
sur lesquels des questions pouvaient être posées. Par ailleurs, 
le consortium international PISA a également conçu certaines 
épreuves.

Les items de l’enquête PISA se composaient par exemple d’un 
texte, d’un diagramme ou  autre, suivis d’une ou plusieurs 
question(s). Différents types d’items ont été utilisés. La moitié 
d’entre eux se présentaient sous la forme de questions ouvertes 
auxquelles les élèves devaient répondre librement, soit en 
quelques mots, soit de manière plus détaillée. Environ 30 pour 
cent des items étaient des questions à choix multiple pour 
lesquelles les élèves devaient opérer un choix entre diverses 
possibilités ou indiquer la bonne réponse parmi une série de 
réponses du type vrai/faux ou oui/non. Les 20 pour cent d’items 
restants étaient des questions à réponse fermée, c’est-à-dire 
que les élèves devaient fournir de brèves réponses verbales ou 
numériques qu’ils pouvaient dégager directement de l’énonce 
de l’item.

Pour chaque domaine de compétence, une vaste quantité de 
matière a été couverte de façon à permettre une évaluation 
optimale des performances. C’est ainsi que les items élaborés 
pour la culture mathématique, la compréhension de l’écrit, la 
culture scientifi que et la résolution de problèmes correspondai-
ent à un temps de réponse d’environ six heures et demie au 
total. Le domaine majeur d’évaluation, c’est-à-dire la culture 
mathématique, représentait 54 pour cent du temps de test, alors 
que chacun des deux domaines secondaires, à savoir la compré-
hension de l’écrit et la culture scientifi que, ainsi que la résolution
de problèmes représentaient chacun 15 pour cent du temps 
restant. Comme on ne pouvait imposer six heures et demie de 
test aux élèves, le matériel d’évaluation a été divisé en blocs de 
30 minutes chacun. Ces blocs ont ensuite été répartis sur 13 
carnets de test différents selon un schéma de rotation défi ni. 
Chaque élève n’a donc reçu qu’une partie des items et le temps 
de réponse a ainsi été ramené à deux heures par élève.

Comme ce fut le cas pour le premier cycle PISA (PISA 2000), le 
matériel d’évaluation destiné au test préliminaire de PISA 2003 
était disponible en anglais et en français. Pour le Luxembourg, 
les items d’évaluation et les questionnaires ont donc dû être 

traduits en allemand à partir des originaux. Pour garantir un 
niveau de qualité aussi élevé que possible, le consortium inter-
national a demandé une double traduction. Deux traducteurs 
indépendants ont rédigé chacun leur propre version. Les deux 
textes ont ensuite été fondus dans une version défi nitive par un 
troisième traducteur. Les traductions des différents pays ont été 
contrôlées par le consortium international.

Lors du test préliminaire qui s’est déroulé en avril-mai 2002, 
c’est-à-dire un an avant l’évaluation principale, tous les pays 
participants ont expérimenté les nouveaux items dans des 
conditions réelles. Cela a permis d’examiner si ces items 
présentaient les mêmes caractéristiques dans tous les pays, 
garantissant ainsi une validité interculturelle. Lorsque certains 
éléments laissaient supposer que les caractéristiques étaient 
différentes, la question était supprimée et  retirée de l’ensemble 
des items élaborés. Néanmoins, cette décision n’était prise 
qu’après avoir exclu d’éventuelles autres sources d’erreurs, 
comme par exemple des erreurs de traduction. 

Les échantillons PISA ont été défi nis en fonction de l’âge des 
élèves, et non pas en fonction d’une année d’études donnée, car 
la structure du système éducatif et l’âge de scolarisation varient 
selon les pays. Le choix du critère de l’âge devait permettre de 
comparer les échantillons d’élèves des pays participants. L’âge 
retenu se situe entre 15 ans et trois mois et 16 ans et deux mois, 
ce qui correspond dans les pays de l’OCDE à l’époque où les 
élèves terminent leur scolarité obligatoire à temps plein. Dans 
l’ensemble des pays, seuls ont été pris en considération les 
élèves de 15 ans fréquentant l’école à temps plein ou à temps 
partiel, quelle que soit la fi lière.

Tous les pays étaient tenus de couvrir aussi complètement que 
possible la population des élèves de 15 ans. Dans des proportions
réduites et sous certaines conditions, ils pouvaient exclure 
jusqu’à cinq pour cent de la population concernée, soit en 
éliminant certains établissements, soit en éliminant certains 
élèves dans les établissements. Une école pouvait par exemple être 
exclue parce qu’elle était diffi cile d’accès sur le plan géogra-
phique ou qu’elle était réservée à des jeunes handicapés physi-
ques et mentaux. Au niveau des élèves, il était possible d’exclure 
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les adolescents qui présentaient de graves lacunes dans la langue 
du test. 

Pour garantir la représentativité de l’échantillonnage dans tous 
les pays participants, la taille précise des échantillons, le nombre
d’établissements qui les composent et le nombre d’élèves par 
établissement ont été défi nis. Lorsqu’un pays n’atteignait pas la 
taille de l’échantillon prescrite, c’est l’ensemble de la population 
cible de ce pays, c’est-à-dire toutes les écoles du territoire et 
tous les élèves de ces écoles ayant l’âge fi xé par PISA, qui devait 
se soumettre à l’évaluation. C’est le cas pour le Luxembourg, 
l’Islande et le Liechtenstein.

Dans les autres pays, l’échantillonnage a fait l’objet d’une 
procédure en deux temps. Durant la première phase, la liste 
complète de tous les établissements du pays fréquentés par des 
élèves de 15 ans a été dressée. Au moins 150 établissements ont 
été sélectionnés de manière aléatoire sur cette liste. Pendant la 
seconde phase, un échantillon de 35 élèves par école participante
a été prélevé, avec une probabilité de sélection identique pour 
tous, sur une liste complète des élèves de 15 ans inscrits dans 
cet établissement. Si celui-ci comptait moins de 35 élèves, ils 
étaient tous sélectionnés. 

Afi n que les résultats de PISA refl ètent fi dèlement les compé-
tences des élèves dans les domaines d’évaluation, un taux de 
participation minimum a été fi xé pour les établissements et 
élèves sélectionnés. Il était de 85 pour cent pour les établisse-
ments et d’au moins 80 pour cent pour les élèves, toutes écoles 
confondues. À supposer qu’une école refuse de participer au 
test, un autre établissement ne pouvait être sélectionné par 
échantillonnage aléatoire que si au moins 65 pour cent des étab-
lissements retenus en premier lieu participaient au test.

Le Royaume-Uni n’a pas satisfait aux normes fi xées pour 
l’enquête PISA 2003, car il n’atteignait qu’un taux de partici-
pation de 63 pour cent pour les élèves et de 78 pour cent pour 
les établissements. Ce pays a donc été exclu de la comparaison 
des scores de performance moyens et n’apparaît pas dans les 
tableaux et graphiques qui s’y rapportent.

Nouveautés 

Dans le cycle PISA 2003, le domaine majeur d’évaluation était 
la culture mathématique, ce qui a permis d’analyser pour la 
première fois de façon plus détaillée les performances des élèves 
dans ce domaine. Des niveaux de compétence différents de ceux 
qui avaient été retenus pour la compréhension de l’écrit dans le 
cycle PISA 2000 ont été défi nis pour la culture mathématique. 
En 2000, les élèves avaient été notés en fonction de la maîtrise 
dont ils avaient fait preuve dans trois différentes tâches de lecture
(localisation de l’information, interprétation et réfl exion). En 
culture mathématique, quatre catégories (« Espace et formes », 
« Variations et relations », « Quantité » et « Incertitude ») ont été 
retenues pour l’évaluation des compétences des élèves.

Dans les conclusions qui doivent servir de base à la prise de 
décision politique, il faut dès lors tenir compte du fait que le 
cycle PISA 2000, axé prioritairement sur la compréhension 
de l’écrit, a surtout ouvert des pistes concernant les méthodes 
et approches éducatives, alors que PISA 2003, avec la culture 
mathématique comme domaine majeur d’évaluation, permet 
de dégager des conclusions directement applicables à divers 
aspects du programme scolaire.

L’une des principales innovations de l’étude PISA en général 
est l’analyse de certaines caractéristiques des élèves liées non 
pas à des volets spécifi ques d’un programme scolaire mais à 
des paramètres d’apprentissage plus vastes. L’enquête PISA 
2000 a permis d’accomplir un premier pas dans cette direction, 
dans la mesure où la motivation, l’image de soi et les stratégies 
d’apprentissage de l’élève ont été prises en considération. PISA 
2003 introduit pour sa part la compétence transversale « résolu-
tion de problèmes » comme quatrième domaine d’évaluation.

En outre, une comparaison des variations des performances 
dans le temps est pour la première fois possible, car une des 
principales caractéristiques du programme PISA est sa fonction 
d’instrument de contrôle dans l’évaluation des systèmes éduca-
tifs. Les connaissances et compétences des élèves en compréhen-
sion de l’écrit, culture mathématique et culture scientifi que sont 
évaluées tous les trois ans. D’un cycle à l’autre, la structure de 
base de l’étude reste identique afi n de garantir un certain degré 
de comparabilité. À long terme, les pays participants pourront 
ainsi mesurer l’impact des décisions et évolutions politiques sur 
les niveaux d’éducation. 

LE PROGRAMME INTERNATIONAL
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Les résultats du cycle PISA 2003 permettent de se faire une pre-
mière idée des variations de performances dans le temps. Leur 
interprétation doit toutefois se faire avec certaines réserves :

•  Comme nous ne disposons que des résultats de deux périodes 
  d’évaluation, les différences constatées ne sont pas suffi santes 
  pour dégager des tendances précises concernant les 
  performances des élèves. 

•  La structure générale de l’étude et le mode d’évaluation des 
  performances sont maintenus à travers les différents cycles. 
  Néanmoins, quelques adaptations minimes sont introduites 
  chaque fois. 

•  Certains pays doivent être exclus des comparaisons entre 
  les cycles PISA 2000 et PISA 2003 en raison de modifi cations 
  d’ordre méthodologique. C’est le cas de la République 
  slovaque, de la Turquie, des Pays-Bas, le Royaume-Uni et de  
 l’Autriche, mais aussi du Luxembourg.

Lors de l’enquête PISA 2000, les participants luxembourgeois 
ont tous reçu un carnet de test. Dans le domaine de la compré-
hension de l’écrit et de la culture scientifi que, les élèves avaient 
la possibilité de répondre au choix en français ou en allemand. 
La langue choisie pour les réponses était enregistrée une semaine
avant le test. Pour la culture mathématique, tous les élèves, 
sauf ceux du Régime préparatoire, ont dû répondre en fran-
çais. Diffi culté supplémentaire, les consignes ont été exposées 
verbalement en luxembourgeois, mais les élèves devaient lire 
simultanément le texte de celles-ci en allemand ou en français 
dans leur carnet. Après la phase d’évaluation pratique, il est 
apparu que le choix et l’attribution des langues ne s’étaient pas 
déroulés dans les meilleures conditions pour les élèves et que 
la langue du test était ainsi devenue un obstacle sérieux pour la 
majorité d’entre eux.

Pour l’enquête PISA 2003, les conditions du test ont donc été 
modifi ées de manière à faciliter la tâche aux élèves. Ainsi, tous 
les participants ont reçu deux carnets de test de contenu iden-
tique – mais dans des versions linguistiques différentes – entre 
lesquels ils devaient opérer un choix. Ils ne devaient opter 
défi nitivement pour une des deux langues qu’après avoir en-
tendu la lecture à voix haute des consignes du test, c’est-à-dire 
au moment où ils pouvaient déjà se faire une idée de la nature 

des questions. Tout changement de langue entre les différents 
domaines d’évaluation était exclu. De plus, les consignes n’ont 
plus été lues aux élèves en luxembourgeois, mais en allemand 
ou en français, selon la langue choisie majoritairement par les 
élèves présents.

Grâce à cette nouveauté, les élèves luxembourgeois ont béné-
fi cié de conditions de test plus proches de celles d’autres pays 
qui n’ont qu’une seule langue d’enseignement. Étant donné la 
modifi cation des conditions du test, il n’est possible de comparer 
les résultats obtenus par le Luxembourg qu’au niveau national 
dans les études PISA 2000 et PISA 2003. 

LE PROGRAMME INTERNATIONAL
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PISA 2003 national

Au Luxembourg, l’enquête PISA a été conduite par le Ministère 
de l’Éducation nationale, de la Formation professionnelle et 
des Sports (MENFPS). Au sein du ministère, c’est le Service de 
Coordination de la Recherche et de l’Innovation pédagogiques 
et technologiques (SCRIPT) qui a été chargé de sa réalisation 
pratique. Pour le cycle PISA 2003, les effectifs de la direction 
nationale du projet ont été modifi és et renforcés. Iris Blanke 
(titulaire d’une licence de psychologie) s’est vu confi er le poste 
de directeur national de projet et Michel Lanners (directeur du 
SCRIPT) la représentation du Luxembourg au Comité directeur 
de PISA. Enfi n, avec Bettina Böhm (titulaire d’une licence de 
psychologie), une nouvelle recrue a contribué à la mise en œuvre
du projet sur le plan national.

Participants 

Élèves

Au Luxembourg, les élèves de 15 ans issus de tous les établis-
sements publics d’enseignement secondaire luxembourgeois et 
des écoles privées subventionnées par l’État ont été défi nis com-
me population cible. Les élèves présentant de graves lacunes  
linguistiques, par exemple les jeunes vivant dans le pays depuis 
moins de deux ans, n’ont pas pu participer à l’enquête. Tous les 
élèves de 15 ans bénéfi ciant d’une Éducation différenciée ont 
également été exclus. Les restrictions ci-dessus, qui concernent 
1,6 pour cent de la population cible, ont été faites conformé-
ment aux directives internationales. Les exigences internatio-
nales en matière de taux de participation minimal des établisse-
ments et des élèves du Luxembourg ont ainsi été respectées.

Tous les élèves de 15 ans fréquentant l’École Européenne, étab-
lissement qui ne relève pas du système éducatif luxembourgeois, 
ont également participé à l’enquête PISA 2003. L’International 
School of Luxembourg (ISL), le Lycée Vauban et la Waldorfschule,
qui ne dépendent pas non plus du Ministère de l’Éducation 
nationale luxembourgeois, n’ont pas pris part à l’enquête pour 
des motifs divers.

Globalement, 4 204 élèves de 15 ans ont été sélectionnés pour 
le test. Le nombre total des participants effectifs, déduction faite 
des élèves absents le jour du test ou exclus pour une des raisons 
précitées, s’élève à 3 923. Le tableau 1.3 indique la ventilation 
des participants par type d’établissement.

Coordinateurs scolaires

Chaque école participante a désigné un « Coordinateur scolaire 
PISA » responsable de la coordination de toutes les tâches et 
activités liées à l’enquête dans son établissement. Il était par 
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exemple chargé de la mise à jour des listes d’élèves participants 
et de la répartition des élèves dans les salles de classe. 

La désignation du Coordinateur scolaire faisait suite à une 
directive internationale relative à l’organisation de l’étude dans 
chaque pays. Les Coordinateurs scolaires du Luxembourg ont 
reçu au début du mois de mars 2003 un kit d’informations PISA 
destiné à l’évaluation principale. Ils ont également été mis au 
courant des préparatifs qui restaient à entreprendre avant la 
phase pratique d’évaluation.

Administrateurs de test

Conformément à la directive internationale, des Administ-
rateurs de test ont été chargés de distribuer les épreuves aux 
élèves. Les critères que devaient remplir ces Administrateurs de 
test PISA avaient été défi nis de manière détaillée par le consor-
tium international. Aucun Administrateur PISA ne pouvait, par 
exemple, être l’enseignant d’élèves participant au test. Il devait 
s’agir, dans la mesure du possible d’une personne étrangère à 
l’établissement. Au Luxembourg, cette mission a été assurée en 
2003 par 43 enseignants à la retraite. 

Superviseurs

Sur la base des expériences antérieures, un Superviseur a été 
mis en place dans chaque établissement scolaire. Le jour des 
épreuves, il s’est mis à la disposition des Administrateurs de test 
pour répondre à d’éventuelles questions ou régler d’éventuels 
problèmes. Il était par ailleurs responsable du bon déroulement 
de l’ensemble de l’évaluation dans l’établissement. 

Matériel d’évaluation

Au total, 13 carnets de test différents et un questionnaire 
« Élève » ont été utilisés pour l’évaluation principale du cycle 
PISA 2003. Tout le matériel nécessaire a été élaboré par le 
ministère et préparé par ce dernier en vue de sa distribution 
dans les différents établissements et salles de classe. Le mi-
nistère a fait parvenir le matériel aux écoles la veille du test.

Organisation pratique 

Période et lieu du test

Selon les consignes de l’OCDE, toutes les écoles participantes 
devaient se soumettre à l’évaluation en l’espace de 42 jours 
calendrier. Pour la réalisation de l’enquête PISA 2003, le choix 
s’est porté sur la période entre les vacances de Pâques et le congé
de la Pentecôte, ce qui avait déjà été le cas pour PISA 2000. Dans 
les établissements luxembourgeois, l’évaluation principale de 
PISA 2003 s’est déroulée du 23/04 au 22/05/2003 au matin. 
Un maximum de 30 élèves étaient répartis dans les différentes 
salles de classe. Dans deux cas seulement, la séance de test a 
exceptionnellement eu lieu dans la salle des fêtes, respective-
ment dans la salle de gymnastique en raison de travaux dans le 
bâtiment.

Déroulement de la séance de test

L’administration du test PISA a pris environ trois heures en 
comptant le temps de lecture des consignes à voix haute, la 
distribution du matériel d’évaluation et les pauses prévues. Le 
découpage dans le temps de ces différentes phases se présentait 
comme suit (voir le tableau 1.4).

Au début de la séance, les Administrateurs de test se sont 
assurés de la présence des élèves et leur ont remis à chacun un 
carnet de test en allemand et un autre en français. Pour que les 
élèves de chaque pays soient préparés à l’évaluation dans des 
conditions identiques, les Administrateurs de test ont lu mot 
pour mot les consignes à haute voix en faisant référence aux dif-
férents formats des items par le biais d’exemples. Après lecture 
des consignes, pendant laquelle ils se sont familiarisés avec la 
nature des épreuves, les élèves ont opté pour un carnet de test 
dans la langue de leur choix (allemand ou français). 

Questionnaires « Élève » et « Établissement »

Les intéressés avaient également le libre choix de la langue 
(allemand ou français) pour les réponses au questionnaire 
« Élève ». En plus des questions relatives au contexte socio-fami-
lial, les élèves ont principalement dû répondre à des questions 
relevantes pour l’appréciation de leur rapport avec les mathé-
matiques. Elles concernaient leur parcours scolaire, leurs stra-
tégies d’apprentissage, leur motivation en mathématiques ainsi 
que le climat au sein de l’établissement et de la classe.

LE PROGRAMME INTERNATIONAL
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Les questions du questionnaire « Établissement » portaient 
sur la taille, la situation et l’équipement de l’école, sur ses 
fi nances et sa gestion, sur le mode de regroupement des élèves, 
le contrôle de la qualité, la coopération et le climat au sein de 
l’établissement. Dans ce cas également, les questions liées aux 
mathématiques occupaient une place centrale. Le questionnaire 
« Établissement », qui avait été envoyé aux chefs d’établissement 
quelques semaines avant la séance de test, a été complété puis 
remis aux superviseurs du Centre PISA national le jour du test.

Contrôle de qualité PISA

Afi n de s‘assurer que le test se déroulerait dans des conditions 
identiques pour tous les établissements, le consortium internati-
onal a fait appel aux services de deux inspecteurs indépendants 
qui se sont présentés à l’improviste dans près de la moitié des 
écoles participantes et qui ont rédigé un compte rendu sur le 
déroulement du test en se conformant aux directives du consor-
tium international. Le compte rendu a ensuite été renvoyé au 
consortium qui l’a analysé. Ce dispositif de contrôle a été mis en 
place de la même manière dans tous les pays participants pour 
garantir le respect des critères généraux de qualité de l’étude.
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Codage

Après la fi n de la période de test, les items à réponse ouverte 
– pour lesquels les élèves devaient construire leur propre répon-
se verbale ou numérique   ont été codés dans chacun des pays 
selon des consignes de correction détaillées et des schémas de 
notation fournis. Ces consignes avaient été élaborées par le con-
sortium international et tous les pays participants étaient tenus 
de les respecter pour le codage des réponses des élèves. Dans le 
cycle PISA 2003, le codage des réponses des élèves a été effectué 
pour la première fois au Luxembourg même.

Huit étudiants en fi n d’études universitaires, ayant de bonnes 
connaissances en mathématiques ainsi qu’en sciences et familia-
risés avec le langage des adolescents de 15 ans, ont été recrutés 
pour le codage des réponses en culture mathématique, culture 
scientifi que et résolution de problèmes. Quatre autres étudiants 
qualifi és ont été retenus pour la compréhension de l’écrit. Tous 
les correcteurs devaient en outre avoir une bonne maîtrise des 
langues allemande et française.

Pour vérifi er l’uniformité de la notation, le consortium interna-
tional a exigé que 30 pour cent des épreuves soient traitées en 
parallèle par quatre correcteurs, c’est-à-dire que les items con-
cernés soient évalués quatre fois sans qu’aucun des correcteurs 
puisse voir les codes attribués par les autres. Après avoir reçu 
les données, le consortium a contrôlé la stabilité des codages 
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de tous les pays participants. Sur l’ensemble de ceux-ci, le taux 
de cohérence atteignait 85,3 pour cent. Au Luxembourg, il était 
supérieur à la moyenne : 89,6 pour cent pour les carnets de test 
en allemand et 93,6 pour cent pour les carnets en français.

De plus, une partie des carnets de test ont été envoyés au con-
sortium international où ils ont été soumis à un nouveau cor-
recteur. La cohérence entre le codage du correcteur désigné par 
le consortium international et celui des correcteurs luxembour-
geois s’est révélée très élevée (94,8 pour cent). En moyenne, 
cette cohérence était de 92 pour cent dans les différents pays. 
Cela prouve que le codage s’est effectué de manière similaire 
dans tous les pays.

Saisie des données

La saisie des données a eu lieu après le codage. Un logiciel 
permettant d’effectuer les premiers contrôles d’erreurs dès la 
saisie des données avait été conçu à cet effet par le consortium 
international PISA. A l’instar des correcteurs, les étudiants 
recrutés pour la saisie des données avaient été soigneusement 
initiés aux principes et spécifi cités de la manipulation du matéri-
el d’évaluation et à l’utilisation du logiciel. 

Nouveautés

De nombreuses suggestions et propositions d’amélioration émi-
ses à la suite du premier cycle PISA – notamment l’évaluation de 
groupes plus petits dans des salles de classe – ont été intégrées 
dans PISA 2003. De nouvelles idées se sont par ailleurs concréti-
sées effi cacement, par exemple le recours à une équipe externe 
d’Administrateurs de test, la mise en place d’un Superviseur 
dans les établissements le jour du test ou la fourniture d’une 
collation aux élèves pendant la pause. Par ailleurs, le libre choix 
de la langue (allemand ou français) pour les réponses aux items 
a été accepté par le consortium international. Pour garantir une 
information plus effi cace et plus précoce de tous les groupes 
impliqués dans le programme (élèves, chefs d’établissement, 
enseignants, parents), un kit d’informations PISA a été constitué 
à l’intention de tous les Coordinateurs scolaires. La stratégie de 
communication a été maintenue, notamment sous la forme de 
circulaires d’information adressées aux chefs d’établissement, 
enseignants, parents et élèves. Chaque élève a reçu un stylo bille 
PISA pour sa participation au test. D’autres initiatives ont vu le 
jour, par exemple une affi che PISA et un recueil de tous les items 
publiés du cycle PISA 2000. Ce dernier était destiné aux élèves 
qui n’avaient pas pu participer au test en raison de leur âge et 
qui avaient ainsi la possibilité de découvrir les épreuves de PISA. 
Ce recueil a été distribué uniquement à titre informatif et ne 
s’inscrivait pas dans le cadre de l’évaluation normale.

Avant l’évaluation principale, le problème du questionnaire « 
Élève » détaillé a également été débattu. Lors du test prélimin-
aire, on avait constaté qu’à la fi n du test, les élèves ne réussis-
saient pas à remplir entièrement les trois questionnaires dans le 
temps imparti. Le Luxembourg a donc renoncé à leur soumettre 
les questionnaires optionnels (sur l’apprentissage autorégulé 
et sur les technologies de l’information) lors de l’évaluation 
principale. Outre le Luxembourg, huit pays, dont la France, les 
Pays-Bas, la Norvège et Hong Kong (Chine), ont décidé de ne 
pas utiliser ces questionnaires.
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Chapitre 2 : Performances des élèves en cul-
ture mathématique

Ce chapitre décrit le profi l de performance des élèves luxem-
bourgeois en culture mathématique. La première partie est 
consacrée à la défi nition de la culture mathématique dans PISA 
et à son mode d’évaluation. Des items utilisés  dans le cadre de 
l’étude PISA illustrent le type de questions posées et leur degré 
de diffi culté. La seconde partie fait état des résultats nationaux 
et internationaux des élèves en culture mathématique, domaine 
majeur d’évaluation du cycle PISA 2003. Ces résultats sont 
ensuite présentés de manière à permettre des comparaisons 
entre les élèves de sexe masculin et féminin, mais aussi entre 
les différents ordres d’enseignement : Enseignement secondaire 
(ES), Enseignement secondaire technique (EST), le Régime 
préparatoire et l’École Européenne. Ce chapitre évoque en outre 
l’évolution des scores des élèves depuis l’enquête PISA 2000. 

Chapitre 3 : Performances des élèves en com-
préhension de l’écrit, culture scientifi que et 
résolution de problèmes

Ce chapitre présente les résultats nationaux et internationaux 
des élèves en compréhension de l’écrit, culture scientifi que et ré-
solution de problèmes. Chaque domaine d’évaluation fait l’objet 
d’un examen distinct. Le canevas utilisé pour les différents 
domaines d’évaluation est semblable à celui décrit auparavant 
dans le chapitre 2. 

Chapitre 4 : Contexte familial et perfor-
mances des élèves

Ce chapitre décrit diverses variables du contexte familial des 
élèves. Parmi celles-ci fi gurent l’origine sociale des élèves, 
les caractéristiques structurelles de la famille et leur statut 
d’immigration. La description de ces variables s’accompagne 
d’une étude de leur impact sur la performance des élèves.

Chapitre 5 : Variables relatives aux élèves et 
acquisition de compétences

Ce chapitre est consacré à l’étude de diverses variables relatives 
aux élèves, par exemple les stratégies d’apprentissage ou 
l’autoévaluation des performances. On y trouve une comparai-
son de l’importance des variables ainsi qu’une comparaison de 
leur impact sur la performance des élèves au Luxembourg et 
dans les autres pays de l’OCDE.

Chapitre 6 : Environnement d’apprentissage 
et organisation de l’établissement

Ce chapitre décrit différentes variables scolaires et analyse 
leur impact sur la performance des élèves. Citons par exemple
le climat en classe, le climat au sein de l’établissement vus 
sous l’angle des élèves ou de la direction, les ressources de 
l’établissement ou sa gestion.

Chapitre 7 : Perspectives

Le présent rapport se clôture par un aperçu des perspectives 
qu’ouvre le troisième cycle d’évaluation : l’étude PISA 2006.

Annexes

D’autres modes de représentation des résultats fi gurent en anne-
xe. Ils sont suivis d’un glossaire contenant les principaux termes 
techniques du rapport et le vocabulaire spécifi que à PISA. Par 
ailleurs, la fi délité des données fournies par les élèves au sujet 
des professions de leurs parents y est examinée.

Différents items du cycle PISA 3 publiés par l’OCDE sont présen-
tés dans une annexe spécifi que « Exemples d’items et réponses 
des élèves extraits de PISA 2003 » avec les consignes de codage 
y afférentes. Certaines réponses des élèves luxembourgeois aux 
items publiés sont fournies à titre d’exemples.





      La culture mathématique

    la capacité de formuler et de résoudre des problèmes mathématiques qui s’inscrivent dans des situations de la vie réelle

 Les compétences mathématiques

  assimiler les concepts mathématiques fondamentaux

    être capable de reproduire des routines mathématiques 

         Établir des liens 

 être en mesure de raisonner a la façon des mathématiciens

   

     appliquer ces compétences dans un éventail de situations de la vie réelle  
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Ce chapitre donne un aperçu des performances des élèves en 
culture mathématique au Luxembourg et, à titre de comparaison,
dans les autres pays participants.

Il se divise en deux parties :
La première partie explique d’abord les principaux contenus du 
cadre conceptuel de PISA pour la culture mathématique. Vient 
ensuite une description du mode d’évaluation des compétences 
en mathématiques. Les diverses composantes de la culture 
mathématique y sont présentées ainsi que les différents degrés 
de diffi culté des tâches défi nis par le biais des niveaux de 
compétence auxquels sont associés les acquis des élèves. Cette 
première partie se termine par une série d’exemples d’items. 

La deuxième partie du chapitre porte sur les résultats du test en 
culture mathématique. Les scores des élèves luxembourgeois de 
15 ans sont tout d’abord comparés avec ceux des élèves de tous 
les autres pays participants. L’accent est mis ici sur les diffé- 
rences de performance moyenne. La dispersion des résultats 
et la répartition des élèves entre les différents niveaux de 
compétence sont ensuite évoquées. Les écarts de performance 
entre les sexes et entre les différents ordres d’enseignement sont 
analysés. À la fi n du chapitre, les scores obtenus par les élèves 
lors de l’enquête 2003 sont confrontés aux résultats du cycle 
PISA 2000. 
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Dans le cadre d’évaluation du cycle PISA (OCDE, 2003), la 
culture mathématique est défi nie comme « … l’aptitude d’un in-
dividu à identifi er et à comprendre les divers rôles joués par les 
mathématiques dans le monde, à porter des jugements fondés à 
leur propos et à s’y engager en fonction des exigences de sa vie 
présente et future en tant que citoyen constructif, impliqué et 
réfl échi.»

Cette défi nition ne porte pas seulement sur l’exécution 
d’opérations mathématiques spécifi ques comme celles apprises 
à l’école, mais aussi sur des applications générales dans la vie de 
l’individu. Au sens utilisé dans PISA, la « culture mathématique 
» désigne la capacité de mobiliser de manière fonctionnelle des 
connaissances et compétences mathématiques pour résoudre 
des problèmes dans différentes situations. 

Pour que cette défi nition devienne un outil d’évaluation de la 
culture mathématique, trois grandes catégories ont été défi nies :

•  « Contenus »

Il s’agit essentiellement de concepts généraux sur lesquels repose
la pensée mathématique. Ils sont appelés « concepts majeurs 
» ou « idées majeures » (« overarching ideas ») et englobent la 
quantité, l’espace et les formes, les variations et les relations, et 
l’incertitude. 

•  « Processus »

Ils portent sur les compétences spécifi ques nécessaires pour ré-
soudre un exercice et se subdivisent en trois classes. La première 
classe de compétences « Reproduction » regroupe les calculs 
simples et les défi nitions. La deuxième classe « Connexions » 
renferme les déductions logiques indispensables à la résolution 
de problèmes simples. La troisième classe « Réfl exion » englobe 
le raisonnement mathématique, la généralisation et la compré-
hension des relations. Pour résoudre les items de cette classe, 
les élèves doivent pouvoir analyser une situation, en identifi er 
les aspects mathématiques et poser les problèmes de façon 
autonome. 

•  « Situations »

Elles concernent le contexte dans lequel s’inscrit la tâche et 
relèvent des domaines personnel, éducatif, professionnel, public 
ou scientifi que.

Ces trois catégories sont développées de manière détaillée dans 
Newsletter Mathématiques No. 01-04 (MENFPS, 2004; 
http://www.script.men.lu/documentation/publication_pisa.
phtml) et dans le Cadre d’évaluation de PISA 2003 (OECD, 2003;
http://www.pisa.oecd.org). 

Les compétences des élèves en culture mathématique ont été 
évaluées sur la base de quatre dimensions ou « sous-échelles » 
développées à partir des quatre idées majeures de la catégorie 
« Contenus ». 

La sous-échelle « Espace et formes » se rapporte à tous les 
types de confi gurations, formes et modèles, ce qui englobe 
l’identifi cation de formes et modèles géométriques, l’étude des 
propriétés des fi gures et des solides ainsi que la représentation 
multiple de ces objets, y compris la relation entre les objets et 
leurs représentations généralement bidimensionnelles. « Dés à 
jouer » est un exemple d’item relatif à la sous-échelle « Espace et 
formes ». Cet exemple et ceux qui fi gurent ci-dessous sont contenus
dans l’annexe spécifi que « Exemples d’items et réponses des 
élèves extraits de PISA 2003 ».

La sous-échelle « Variations et relations » concerne tous les types 
de relations fonctionnelles et de dépendances entre des objets 
mathématiques. Elle englobe la description de relations par des 
équations ou des inéquations, la description de processus de 
variation par le biais de fonctions ainsi que de multiples formes 
de représentation de ces relations et variations (diagrammes, 
tableaux, graphiques ou formules). « Croissance » est un exemp-
le d’item relatif aux variations et relations.

La sous-échelle « Quantité » porte sur tous les types de quanti-
fi cation, c’est-à-dire sur l’utilisation de nombres pour décrire et 
organiser des situations. Elle inclut par exemple le comptage, la 
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manipulation de grandeurs (unités de mesure exprimant des 
résultats), la compréhension d’ordres de grandeur, l’identifi -
cation de modèles numériques et surtout le « raisonnement 
quantitatif », c’est-à-dire l’utilisation de nombres dans la justifi -
cation de faits. L’exemple d’item « Taux de change » appartient à 
cette sous-échelle.

La sous-échelle « Incertitude » se réfère à tous les types de 
phénomènes et situations qui intègrent des données statistiques 
ou dans lesquels le hasard joue un rôle. Les données et le hasard 
sont des thèmes étroitement liés. Entrent dans cette catégorie la 
production de données sur des phénomènes fortuits, la 
présentation adéquate de données, l’analyse et l’interprétations 
de données fournies, le calcul de probabilités et la capacité de
 tirer des conclusions appropriées de ces calculs. L’exemple 
d’item « Cambriolages » se rapporte à la sous-échelle « Incertitude ».

À côté de leur représentation propre, les quatre sous-échelles 
ont été regroupées en une échelle de culture mathématique. 
Cette échelle a été conçue de manière à ce que le score moyen 
de tous les élèves des pays de l’OCDE soit égal à 500 points et 
qu’environ deux tiers des élèves obtiennent entre 400 et 600 
points. 

Comme pour la compréhension de l’écrit dans le cycle PISA 
2000, les échelles de culture mathématique ont été défi nies au 
moyen de niveaux de compétence correspondant à la nature des 
connaissances et capacités des élèves. Ces niveaux vont de 1 à 6 
et couvrent chacun une plage de valeurs précise sur l’échelle de 
points (voir la fi gure 2.1). Le niveau 1 est le niveau de compé-
tence le plus bas et le niveau 6, le plus élevé. Les élèves qui se 
situent sous le niveau 1, c’est-à-dire ceux qui obtiennent un 
résultat inférieur à 358 points, ne possèdent pas les compé-
tences les plus élémentaires mesurées dans l’enquête PISA. 

Cela ne signifi e pas que ces élèves soient dépourvus des savoirs 
et savoir-faire fondamentaux, mais bien que leurs acquis sont 
insuffi sants pour permettre une interprétation fi dèle dans le 
cadre du test PISA.

Les élèves se situent au niveau de compétence le plus élevé au-
quel ils sont susceptibles de résoudre encore au moins 50 pour 
cent des items. Un élève dont le score moyen se situe au niveau 
3 est capable de répondre correctement à un minimum de 50 
pour cent des items correspondant à ce niveau de diffi culté. Cela 
ne signifi e pas qu’il soit incapable de résoudre des exercices du 
niveau 4 ou plus. Mais la probabilité qu’il y parvienne diminue. 
Les connaissances et compétences spécifi ques des élèves aux 
différents niveaux de compétence de l’échelle de culture mathé-
matique sont décrites dans la fi gure 2.2.

Le modèle ayant servi de base au test PISA permet d’attribuer 
une valeur donnée aussi bien au degré de diffi culté qu’à la 
performance de l’élève lors du test. Plus le score est élevé, plus 
la tâche est diffi cile / plus l’élève est compétent. La fi gure 2.3 
présente divers items administrés pour évaluer les quatre 
dimensions de la culture mathématique dans l’enquête PISA 
2003. Cette fi gure montre les différents niveaux de diffi culté 
des items / les différents niveaux de compétence des élèves 
et affi che les scores correspondant à chaque niveau. Pour cer- 
taines questions à réponse ouverte construite, c’est-à-dire des 
questions exigeant que l’élève produise une réponse de manière 
autonome, un crédit partiel est attribué si la réponse est partiel-
lement correcte. Le crédit accordé pour l’item correspond alors 
à un moindre degré de diffi culté / à un moindre niveau de com-
pétence. Tous les exemples d’items de la fi gure 2.3 se trouvent 
dans l’annexe spécifi que. Ils livrent également des indications 
sur le mode de codage et de notation. D’autres exemples d’items 
publiés peuvent être consultés à l’adresse suivante : 
http://www.script.men.lu/documentation/publication_pisa.phtml.





me de Gantt) indiquant le nombre de cambriolages commis en deux 
ans est soumis aux élèves (voir la fi gure 2.5). L’item rapporte en 
outre les propos d’un journaliste affi rmant que le nombre de cambri-
olages a augmenté ces deux dernières années. Les élèves sont invités 
à dire s’ils considèrent cette affi rmation comme une interprétation 
correcte du graphique ainsi qu’à justifi er leur point de vue. La présen-
tation d’une partie d’un diagramme à barres est en soi inhabituelle 
et demande une certaine interprétation. L’affi rmation du journaliste 
doit être interprétée par rapport au graphique. Compréhension et 
réfl exion mathématiques sont nécessaires pour trouver la signifi -
cation adéquate de la locution « interprétation correcte » dans ce 
contexte. La conclusion doit ensuite être formulée en termes clairs et 
sous forme écrite. 

Le temps de test réservé à la culture mathématique a été réparti aussi 
uniformément que possible entre les quatre idées majeures « Quantité »,
« Espace et formes », « Variations et relations », « Incertitude » et les 
quatre situations types décrites dans le cadre d’évaluation (person-
nelle, éducative/professionnelle, publique et scientifi que). Parmi les 
trois classes de processus, la classe « Connexion » a retenu davantage 
l’attention que les deux autres, à savoir « Reproduction » et 
« Réfl exion », et ce, dans un rapport d’environ 2:1. Les tâches les plus 
faciles appartiennent généralement à la classe « Reproduction », 
celles de diffi culté moyenne entrent dans la catégorie « Connexion » 
et les plus diffi ciles dans « Réfl exion ». 
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Au bas de l’échelle se trouve par exemple la question 1 de l’unité4  
« Taux de change ». Un taux de change simple entre le dollar de Sin-
gapour (SGD) et le rand sud-africain (ZAR), soit 1 SGD = 4,2 ZAR, 
est proposé aux élèves. Leur tâche est de convertir sur cette base 
3 000 SGD en ZAR. Le taux de change est présenté sous la forme 
d’une équation familière.

Le milieu de l’échelle comporte notamment les questions 2 et 3 de 
l’unité « Croissance ». Deux graphiques indiquant la taille moyenne 
de garçons et de fi lles âgés de 10 à 20 ans sont soumis aux élèves. En 
réponse à la question 2, les élèves doivent indiquer pendant quelle 
période de leur vie les jeunes fi lles sont en moyenne plus grandes 
que les jeunes hommes du même âge. Pour pouvoir répondre à cette 
question, les élèves doivent tout d’abord interpréter les graphiques, 
mettre en relation le graphique pour les fi lles et celui pour les gar-
çons et comprendre comment la période spécifi que est représentée. 
À la question 3, les élèves doivent expliquer comment l’on peut 
s’apercevoir, à la lecture du graphique, que la croissance des fi lles et 
des garçons ralentit après un certain âge.

En haut de l’échelle fi gure par exemple la question 1 de l’unité 
« Cambriolages ». Un extrait d’un diagramme à barres (ou diagram-

4 Une unité renferme plusieurs questions d’un niveau de diffi culté 
 différent à propos d’un même stimulus
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Résultats

5 Lorsqu’il est question ci-dessous de valeurs « supérieures », « inférieures » ou « non différentes », cela signifi e que l’écart statistique entre elles a été mesuré 
et qu’elles sont « signifi cativement supérieures », « signifi cativement inférieures » ou « non signifi cativement différentes ». La précision « signifi cativement » 
n’apparaît pas systématiquement. 

6 Comme il est précisé dans la section « Évaluation des compétences » du chapitre 2, un niveau de compétence complet couvre une plage de 62 points. 
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La fi gure 2.6 indique les scores moyens des pays participants en 
culture mathématique et mentionne les pays dont les valeurs 
moyennes sont signifi cativement supérieures ou inférieures à 
celles du Luxembourg, ou encore non signifi cativement différentes 
de celles-ci (pour l’explication de la « signifi cation statistique », voir 
l’encadré 2.1)5  . Les performances moyennes des élèves luxem-
bourgeois sont également comparées au score moyen des pays 
de l’OCDE, ou plus brièvement à la « moyenne de l’OCDE ». Les 
scores des pays partenaires (voir chapitre 1, fi gure 1.1) ne sont 
pas compris dans cette moyenne. 

Encadré 2.1

Signifi cation statistique

La signifi cation statistique des écarts entre les scores moyens 
des pays participants ou ceux des garçons et des fi lles à 
l’intérieur d’un pays a été examinée dans le cadre du présent 
rapport. Elle devait permettre d’apprécier si les écarts mesurés 
existaient bel et bien ou s’ils avaient vu le jour fortuitement 
à la suite d’une erreur d’échantillonnage ou de mesure. Une 
probabilité d’erreur de 5 pour cent a été retenue, ce qui signifi e 
que le risque de prendre un écart fortuit pour une différence 
réelle était au maximum de 5 pour cent. C’est la raison pour 
laquelle seuls les écarts statistiquement signifi catifs devraient 
être pris en considération lors de l’interprétation des résultats. 

Les scores des élèves luxembourgeois sur l’échelle de culture mathé-
matique sont inférieurs à la moyenne de l’OCDE. Sur l’ensemble des 
pays participants (pays de l’OCDE et pays partenaires), sept ne se 
distinguent pas du Luxembourg en termes de performance 
moyenne. Il s’agit de l’Allemagne, de la Norvège, de l’Espagne et de 

quatre pays d’Europe orientale. Dix-neuf autres pays obtiennent un 
score moyen supérieur à celui du Luxembourg. Citons parmi ceux-ci 
ses voisins, la France et la Belgique, ainsi que la Suisse, l’Autriche 
et les Pays-Bas. Enfi n, 13 pays, dont les États-Unis, la Fédération de 
Russie, le Portugal, l’Italie et la Grèce, sont devancés par le 
Luxembourg. Hong Kong (Chine) est le pays affi chant les scores 
moyens les plus élevés sur l’échelle de culture mathématique, juste 
avant la Finlande et la Corée. Avec un écart de 57 points, Hong Kong 
se situe pratiquement un niveau de compétence6  au-dessus de la 
moyenne du Luxembourg. 

Sur trois des quatre sous-échelles, à savoir « Espace et formes », 
« Variations et relations » et « Incertitude », les élèves luxembourgeois 
se situent également sous la moyenne de l’OCDE. En revanche, sur 
l’échelle « Quantité », aucune différence signifi cative n’est observée 
par rapport à cette moyenne. 

Le tableau 2.1 présente en outre le classement des pays sur l’échelle 
et les sous-échelles de culture mathématique. Le classement a été 
établi, d’une part, entre les seuls pays de l’OCDE et, d’autre part, 
tous pays confondus (pays membres de l’OCDE et pays partenaires). 
Étant donné les erreurs de mesure et d’échantillonnage (voir encadré 
2.2), il n’est pas possible d’indiquer la position précise d’un pays par 
rapport à tous les autres. C’est donc une plage de classement qui fi gu-
re ici. Les scores moyens des pays participants s’inscrivent dans cette 
plage avec une probabilité de 95 pour cent. Sur l’échelle de culture 
mathématique, le Luxembourg se situe donc à la 18e – 22e place par 
comparaison aux autres pays de l’OCDE et à la 21e – 25e place par 
rapport aux 40 pays concernés par l’enquête PISA.
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 La comparaison des positions sur les différentes sous-échelles ne 
révèle aucun écart sensible pour le Luxembourg. Au niveau de 
l’OCDE, c’est sur la sous-échelle « Quantité » qu’il obtient le meilleur 
classement (17e – 20e) et sur la sous-échelle « Variations et rela-
tions », le plus médiocre (19e – 23e). Les résultats sur les diverses 
sous-échelles sont également très rapprochés pour des pays comme 
l’Italie, le Portugal ou l’Espagne. Dans certains pays tels que la 
France, l’Allemagne, l’Autriche et la Suisse, les écarts de classement 
sont parfois sensibles entre les sous-échelles. La Suisse occupe la 2e 
– 5e position sur la sous-échelle « Espace et formes », mais seulement 
la 9e –15e sur la sous-échelle « Incertitude ». L’Allemagne vient en 8e 
–17e place sur l’échelle « Quantité », mais seulement en 16e – 23e sur 
l’échelle « Incertitude ». 

Encadré 2.2 

Erreurs types et intervalle de confi ance

Les présentes statistiques constituent des estimations des 
scores par pays sur la base de l’échantillon d’élèves. Comme 
tous les élèves d’un pays n‘ont pas été confrontés à l’ensemble 
des items, il est impossible d’affi rmer avec une certitude 
absolue que les valeurs auraient été identiques si l’on avait 
soumis la totalité des questions du test à l’ensemble des élèves 
de 15 ans de ce pays. L’erreur type mesure le degré 
d’incertitude lié à ces estimations. L’erreur type permet de 
calculer l’intervalle de confi ance, lequel indique la fourchette 
dans laquelle s’inscrit le véritable score de toute la population 
avec une probabilité de 95 pour cent. 

Le score moyen indique la valeur qui représente le mieux la distribu-
tion des résultats dans un pays, mais il ne donne aucune précision 
sur le degré de divergence des valeurs entre elles. Cette divergence 
est appelée dispersion des résultats. Ainsi, il est possible que les 
scores moyens de deux pays soient identiques, mais que l’écart entre 
les élèves affi chant respectivement les performances les plus élevées 
et les plus basses soit considérable à l’intérieur d’un même pays. La 
dispersion permet d’apprécier l’uniformité plus ou moins grande de 
la répartition des scores dans un pays.
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La fi gure 2.7 indique la répartition des scores dans tous les pays 
participants. La longueur de la barre montre l’importance de 
l’écart entre le 5e centile (seuil au-dessous duquel se situent les 
5 pour cent d’élèves les moins performants) et le 95e centile 
(seuil au-dessus duquel se situent les 5 pour cent d’élèves les 
plus performants) et englobe les 90 pour cent médians. La fi gure
fait également apparaître le 25e et le 75e centile, au-dessous ou 
au-dessus desquels se classent respectivement les 25 pour cent 
d’élèves les moins et les plus performants. La zone ombrée au 
milieu de la barre indique l’intervalle de confi ance autour du 
score moyen d’un pays (voir aussi l’encadré 2.2). 

La variation des 90 pour cent médians est plus ou moins grande 
d’un pays à l’autre. C’est en Indonésie que l’on note l’écart le 
plus faible avec 266 points et en Belgique, l’écart le plus élevé 
avec 360 points. Au Luxembourg, l’écart entre le 5e et le 95e 
centile est de 303 points. Il est donc inférieur de 25 points à la 
moyenne de l’OCDE (328 points). La plage des 50 pour cent 
médians varie elle aussi considérablement entre les pays. Le 
Canada, la Finlande, l’Irlande et le Mexique affi chent par 
exemple des écarts inférieurs à 120 points entre le 25e et le 75e 
centile et la Belgique et l’Allemagne, des écarts supérieurs à 
140 points. Au Luxembourg, l’écart entre les quartiles inférieur 
et supérieur représente 127 points et est donc inférieur à la 
moyenne de l’OCDE qui est de 138 points (voir aussi le tableau 
2.1a à l’annexe A).

L’écart type, également représenté dans la fi gure 2.7, est un 
autre critère d’appréciation de la dispersion des résultats. L’écart 
type indique dans quelle mesure les scores obtenus par les 
élèves s’écartent de la tendance centrale d’un pays. Tout comme 
la variation, l’écart type est plus ou moins grand selon les pays 
participants. Dans l’OCDE, ce sont l’Irlande et la Finlande qui af-
fi chent les écarts types les plus réduits, avec 85 points et moins. 
Les écarts types les plus élevés, c’est-à-dire supérieurs à 100 
points, sont notamment enregistrés en Belgique, en Turquie, en 
Allemagne et au Japon. Au Luxembourg, l’écart type représente 
92 points, soit 9 points de moins que la moyenne de l’OCDE. 
Les écarts types des sous-échelles du Grand-Duché et des autres 
pays participants fi gurent dans le tableau 2.1b de l’annexe A.

Dispersion des résultats
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La fi gure 2.8 indique le pourcentage d’élèves du Luxembourg 
et des autres pays participants à chaque niveau de compétence. 
78 pour cent7  des élèves du Luxembourg atteignent au moins le 
niveau 2, tandis que 22 pour cent ne sont pas à même de résoudre 
les items au-delà du niveau 1. Ces pourcentages sont exactement 
dans la moyenne des pays de l’OCDE. En revanche, la proportion 
d’élèves se hissant au niveau 4 ou davantage est plus faible au 
Luxembourg (30 pour cent, contre 34 pour cent pour la moyenne 
de l’OCDE). Six pays participants, dont la France et l’Allemagne, 
franchissent les 35 pour cent. Onze autres, parmi lesquels la Suisse,
la Belgique, les Pays-Bas et la Finlande, dépassent les 40 pour 
cent. Hong Kong (Chine) va même au-delà de 55 pour cent. Par 
contre, dans 13 pays participants, moins d’un quart des élèves 
satisfont aux exigences des trois niveaux de compétence 
supérieurs. C’est le cas de l’Italie, du Portugal et de la Grèce.

La fi gure 2.9 indique en outre la répartition des scores des élèves 
luxembourgeois entre les différents niveaux de compétence. Le 
pourcentage d’élèves du Luxembourg atteignant au moins le niveau 
4 est inférieur à la moyenne de l’OCDE sur les quatre sous-échelles. 
L’écart fl uctue entre 1,8 pour cent sur la sous-échelle « Quantité » et 4 
à 5 pour cent sur les autres sous-échelles. Une comparaison des pour-
centages sur les différentes sous-échelles révèle que la proportion 
d’élèves se hissant au moins au niveau 5 varie peu d’une 
sous-échelle à l’autre. Elle oscille entre 11,6 et 12,1 pour cent. 
C’est seulement au niveau 4 que les écarts entre les sous-échel-
les se creusent: les élèves sont plus nombreux à atteindre le 
niveau 4 sur la sous-échelle « Quantité » que sur les trois autres. 

7 Dans ce paragraphe, les pourcentages sont arrondis en nombres 
entiers.
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Différence de performance entre les sexes

Dans la catégorie la plus « faible », c’est-à-dire aux niveaux de 
compétence 1 et inférieur à 1, le pourcentage d’élèves luxem- 
bourgeois sur les sous- échelles varie davantage : ils fl uctue 
entre 18,9 sur la sous-échelle « Quantité » et 26 pour cent sur la 
sous-échelle « Variations et relations ». Sur cette dernière et sur 
la sous-échelle « Incertitude », la proportion d’élèves luxembour-
geois au niveau 1 est respectivement supérieure de 2,8 et 2,1 
pour cent à la moyenne de l’OCDE. Sur la sous-échelle « Quanti-
té », le Luxembourg compte 2,4 pour cent d’élèves de moins au 
niveau 1 que la moyenne des pays de l’OCDE. Sur la sous-échelle 
« Espace et formes », l’écart est minime entre le Luxembourg et 
la moyenne de l’OCDE. 

Au Luxembourg, les garçons atteignent en moyenne un niveau 
de compétence signifi cativement plus élevé que les fi lles sur 
l’échelle de culture mathématique. L’écart est de 17 points, soit 
six points de plus que la moyenne de l’OCDE. Dans les divers 
domaines de la culture mathématique, les différences entre 
les sexes sont les plus marquées sur la sous-échelle « Espace et 
formes », où le pourcentage de garçons atteignant au moins le 
niveau 4 est de 12 pour cent supérieur à celui des fi lles, et les 
moins prononcées sur la sous-échelle « Quantité » où l’avance 
des garçons n’est que de 6 pour cent (voir les tableaux 2.2 et 2.3).

Sur le plan international, l’échelle de culture mathématique 
fait apparaître des écarts signifi catifs entre garçons et fi lles 
dans près des trois quarts des pays participants, dont la Suisse, 
l’Allemagne et la France. Dans tous ces pays, à l’exclusion de 
l’Islande, les garçons enregistrent les meilleurs résultats. Seuls 
six pays affi chent des écarts plus grands entre les sexes que le 
Luxembourg. Parmi ceux-ci fi gurent le Liechtenstein, la Corée 
et Macao (Chine), avec des différences de plus de 20 points. La 
Norvège, les Pays-Bas, la Belgique et l’Autriche font partie des 
pays où l’on n’observe aucune différence de performance entre 
les sexes (voir le tableau 2.2 à l’annexe A).

Tab. 2.2: Scores moyens des garçons et filles luxembourgeois sur l'échelle et sur les sous-échelles de culture
mathématique

Er.T. = Erreur type

Filles

Garçons

Espace et formes

Score moyen Er.T.

474

503

(2,0)

(2,2)

Variations et relations IncertitudeQuantité
Échelle de culture
mathématique

Score moyen Er.T.

485

502

(1,5)

(1,9)

480

494

(2,8)

(2,5)

Score moyen Er.T.

497

506

(1,6)

(2,2)

Score moyen Er.T.

481

503

(1,8)

(2,2)

Score moyen Er.T.
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Filles

Garçons

Filles

Garçons

Filles

Garçons

Filles

Garçons

Filles

Garçons

Échelle de culture
mathématique

Espaces et formes

Variations et
relations

Quantité

Incertitude

8,0

6,8

11,2

7,8

10,9

10,5

6,7

6,3

9,2

7,3

15,3

13,2

17,0

14,3

15,4

15,2

12,3

12,6

15,7

13,5

24,4

21,4

25,6

20,4

23,5

19,5

22,6

21,0

24,6

21,0

26,9

24,8

23,0

22,2

24,1

20,9

28,3

24,0

26,0

22,8

17,4

20,0

14,8

19,4

17,3

19,1

20,2

21,8

16,2

20,3

6,6

10,5

6,4

10,7

6,8

10,2

7,9

10,9

6,5

11,0

1,4

3,4

2,0

5,3

2,1

4,7

2,0

3,4

1,8

4,1

Tab. 2.3: Pourcentage de garçons et de filles luxembourgeois à chaque niveau de compétence de l'échelle et des
 sous-échelles de culture mathématique

Niveau 1Niveau <1 Niveau 2 Niveau 3 Niveau 4 Niveau 5 Niveau 6

% % % % % % %

Écarts de performance entre ordres 
d’enseignement

Les écarts de performance enregistrés au Luxembourg dans le 
domaine de la culture mathématique sont ventilés ci-dessous 
par type d’établissement, à savoir « Enseignement secondaire » 
(ES), « Enseignement secondaire technique » (EST sans Régime 
préparatoire), « Régime préparatoire » et « École Européenne » (EE), 
cette dernière étant considérée comme un type d’établissement 
indépendant du système éducatif luxembourgeois.

Le tableau 2.4 indique les scores moyens des quatre ordres 
d’enseignement sur l’échelle et les sous-échelles de culture 
mathématique. Les différences entre le score moyen des divers 
ordres d’enseignement sont généralement considérables. Le 
score moyen des élèves du Régime préparatoire sur l’échelle de 
culture mathématique est inférieur de 105 points à celui des 
élèves de l’EST. Ces derniers obtiennent pour leur part 91 points 
de moins que les élèves de l’ES. Enfi n, il existe entre les élèves 

de l’ES et de l’EE un écart relativement minime mais néanmoins 
signifi catif de 18 points. Une comparaison des scores moyens sur 
les quatre sous-échelles montre que l’écart entre les sous-échelles
affi chant respectivement le score moyen le plus haut et le score 
moyen le plus bas est le plus faible à l’École Européenne (10 
points) et le plus prononcé dans le Régime préparatoire (28 
points).

Le tableau 2.5 indique le pourcentage d’élèves à chaque niveau 
de compétence de l’échelle de culture mathématique. Environ 
85 pour cent des élèves du Régime préparatoire se situent au 
niveau 1 ou en deçà et près de 50 pour cent d’entre eux 
n’arrivent même pas à ce niveau. Seuls deux pour cent des 
élèves du Régime préparatoire atteignent au moins le niveau 3. 
Par contre, quelque 56 pour cent des élèves de l’ES et 61 pour 
cent des élèves de l’École Européenne satisfont au moins aux 
exigences du niveau 4. Dans l’EST, ils ne sont que 14 pour cent à 
y parvenir, mais plus de 70 pour cent des élèves de l’EST atteignent
au moins le niveau 2. 
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Tab. 2.4: Scores moyens des élèves luxembourgeois sur l'échelle et sur les sous-échelles de culture mathématique,
 selon l'ordre d'enseignement

ES

EST

Prép.

EE

Éc.T.

68

73

62

79

Moy.

556

465

360

574

Er.T.

(1,8)

(1,3)

(4,2)

(6,4)

83

85

75

92

548

460

369

570

Ec.T.Moy. Er.T.

(2,1)

(1,9)

(5,8)

(8,5)

75

83

69

90

554

458

341

575

(2,0)

(1,8)

(4,5)

(6,8)

70

76

68

81

558

462

358

580

(1,9)

(1,5)

(4,5)

(6,7)

67

73

63

77

564

474

368

576

(1,9)

(1,7)

(4,0)

(6,2)

Espace et formes
Variations
et relations IncertitudeQuantité

Moy. = Score moyen; Er.T. = Erreur type; Éc.T. = Écart type

Échelle de culture
mathématique

Ec.T.Moy. Er.T. Ec.T.Moy. Er.T. Ec.T.Moy. Er.T.

Tab. 2.5: Pourcentage d’élèves luxembourgeois aux différents niveaux de compétence de l’échelle et des sous-échelles
                de culture mathématique, selon l'ordre d’enseignement

ES

EST

Prép.

EE

Niveau <1 Niveau 1 Niveau 2 Niveau 3 Niveau 4

%

0,2

7,2

48,8

0,3

% % % %

11,5

32,4

13,4

9,6

30,5

26,3

1,5

27,4

33,0

11,4

0,5

25,6

5,0

0,2

0,0

12,6

2,0

20,0

35,8

1,7

17,9

2,5

0,0

22,6

Niveau 5

%

Niveau 6

%
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Il est possible de comparer les scores de 2000 et de 2003 sur les 
sous-échelles « Espace et formes » et « Variations et relations » 
car un nombre suffi sant de tâches (items) étaient identiques. 
En raison des nouveautés décrites au chapitre 1 – choix de la 
langue et modalités d’administration du test –, il est 
indispensable de prendre en compte les conditions d’évaluation 
différentes dans l’interprétation des écarts de performance 
enregistrés au Luxembourg entre 2000 et 2003. C’est pourquoi 
les résultats obtenus par le Luxembourg au cours de l’enquête 
PISA 2000 ne sont pas comparés aux scores de 2003 dans le 
rapport international PISA 2003 de l’OCDE (OCDE, 2004a). En 
outre, et cela s’applique à tous les pays participants, il n’est pas 
possible de faire état d’une tendance sur la base de deux 
évaluations seulement. Il en faudrait au moins une troisième 
pour qu’une tendance puisse se dessiner dans les scores des 
élèves. Comme les deux périodes d’évaluation ne sont reliées
entre elles que par un nombre limité d’items, les erreurs 
d’échantillonnage ou de mesure sont inévitables.

Parmi les 26 pays participants de l’OCDE pour lesquels nous 
disposons des données des enquêtes PISA 2000 et PISA 2003 
concernant l’échelle « Espace et formes », le Luxembourg, la 
Belgique, la République tchèque, l’Italie et la Pologne ont vu 
leur score augmenter de manière signifi cative. Le Luxembourg 
a gagné 39 points, ce qui constitue l’évolution la plus spectacu-
laire, tous pays de l’OCDE confondus. Dans 19 pays, les résultats 
sont restés inchangés. L’Islande et le Mexique sont les seuls pays 
où les scores des élèves sur l’échelle « Espace et formes » se sont 
dégradés (voir le tableau 2.6). 

La progression de la Belgique s’explique surtout par l’améli-
oration du score des élèves appartenant au quartile supérieur : 
les 25 pour cent d’élèves les plus « forts » ont réalisé des perfor-
mances signifi cativement plus élevées en 2003 qu’en 2000. Ce 
constat s’applique également à l’Italie, mais dans une moindre 
mesure. En revanche, la Pologne connaît des changements 
signifi catifs dans le quartile inférieur. Il en va de même pour la 
République tchèque, quoique de façon moins prononcée. Au 
Luxembourg, les scores se sont améliorés entre le 5e et le 95e 
centile, c’est-à-dire à tous les niveaux de compétence. 

Sur l’ensemble des catégories évaluées, c’est la sous-échelle 
« Variations et relations » qui affi che les variations les plus 
sensibles (voir le tableau 2.7). La moyenne de l’OCDE est passée 
de 488 à 499 points. Onze pays participants ont enregistré des 
performances signifi cativement plus élevées. Le Luxembourg a 
grimpé de 57 points, ce qui constitue de nouveau la progression 
la plus sensible sur l’ensemble des pays participants de l’OCDE. 
Comme dans le cas de la sous-échelle « Espace et formes », les 
résultats se sont améliorés à tous les niveaux de compétence. 
La République tchèque et la Pologne ont accru leur score d’une 
trentaine de points. L’Espagne, la Finlande, la Hongrie, le 
Canada, la Corée, le Portugal, la Belgique et l’Allemagne ont 
eux aussi amélioré leur score de 12 à 22 points. Quinze pays 
n’ont enregistré aucun changement. Les résultats ne se sont 
dégradés sur l’échelle « Variations et relations » dans aucun pays 
participant.
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Australie

Autriche

Belgique

Canada

République tchèque

Danemark

Finlande

France

Allemagne

Grèce

Hongrie

Islande

Irlande

Italie

Japon

Corée

Luxembourg1

Mexique

Nouvelle-Zélande

Norvège

Pologne

Portugal

Espagne

Suède

Suisse

États-Unis

Moyenne de l'OCDE

520

510

502

515

510

526

533

501

486

450

478

519

474

455

565

538

449

400

524

490

470

440

473

510

539

461

494

(3,1)

(2,8)

(3,1)

(1,5)

(3,5)

(2,6)

(2,0)

(2,7)

(3,1)

(4,4)

(3,3)

(2,3)

(3,2)

(3,6)

(5,1)

(3,6)

(3,0)

(2,6)

(4,0)

(3,1)

(5,5)

(3,5)

(2,6)

(2,6)

(3,6)

(4,9)

(0,7)

101

106

104

99

123

88

97

96

113

109

99

83

96

106

109

117

110

85

114

104

123

106

96

106

105

96

110

(2,0)

(1,7)

(1,7)

(1,6)

(2,8)

(1,7)

(1,7)

(2,1)

(2,8)

(2,5)

(1,9)

(1,9)

(1,7)

(2,6)

(2,5)

(2,1)

(1,9)

(1,6)

(2,5)

(1,8)

(3,0)

(1,7)

(1,7)

(1,9)

(1,9)

(2,3)

(0,4)

521

515

530

518

527

512

539

508

500

437

479

504

476

470

553

552

488

382

525

483

490

450

476

498

540

472

496

(2,3)

(3,5)

(2,3)

(1,8)

(4,1)

(2,8)

(2,0)

(3,0)

(3,3)

(3,8)

(3,3)

(1,5)

(2,4)

(3,1)

(4,3)

(3,8)

(1,4)

(3,2)

(2,3)

(2,5)

(2,7)

(3,4)

(2,6)

(2,6)

(3,5)

(2,8)

(0,6)

104

112

111

95

117

103

92

102

112

100

109

94

94

109

110

117

100

87

106

103

107

93

92

100

110

97

110

(1,7)

(1,7)

(1,4)

(0,9)

(2,4)

(1,6)

(1,2)

(2,0)

(1,9)

(1,6)

(2,2)

(1,5)

(1,5)

(1,8)

(2,9)

(2,5)

(1,2)

(1,4)

(1,3)

(1,3)

(1,9)

(1,7)

(1,4)

(1,7)

(2,1)

(1,4)

(0,4)

x

x

x

x

x

x

x

x

x

x

x

x

x

x

x

x

x

x

x

x

x

x

x

x

x

x

x

Tab. 2.6: Comparaison des scores des élèves sur la sous-échelle de culture mathématique « Espace et formes » entre
 PISA 2000 et PISA 2003

PISA 2000 PISA 2003

Pays Score Er.T. Score Er.T. Er.T. Score Er.T.Score

Moyenne Éc.T. Moyenne Éc.T. Comparaison des scores

+ 0 -

« + » = Scores significativement plus élevés en 2003 qu'en 2000;  « 0 » = Pas de différence statistiquement significative;  « - » = Scores significativement moins élevés en 2003 qu'en 2000
1: Dans le Rapport de PISA 2003 (OCDE, 2004), les données de PISA 2000 sont renseignées comme manquantes en raison de la modification des conditions d'administration de l'enquête
entre PISA 2000 et PISA 2003. Er.T. = Erreur type; Éc.T. = Écart type
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Australie

Autriche

Belgique

Canada

République tchèque

Danemark

Finlande

France

Allemagne

Grèce

Hongrie

Islande

Irlande

Italie

Japon

Corée

Luxembourg1

Mexique

Nouvelle-Zélande

Norvège

Pologne

Portugal

Espagne

Suède

Suisse

États-Unis

Moyenne de l'OCDE

522

499

514

520

484

499

529

515

485

430

479

507

501

443

536

530

424

358

527

494

451

448

468

502

510

486

488

(3,2)

(3,1)

(3,8)

(1,3)

(3,0)

(2,7)

(2,1)

(2,7)

(2,4)

(5,2)

(4,1)

(2,8)

(2,7)

(3,0)

(5,1)

(2,6)

(2,6)

(3,1)

(3,0)

(3,1)

(5,7)

(3,6)

(2,8)

(2,6)

(4,8)

(6,0)

(0,7)

95

97

121

91

114

102

92

106

111

124

115

97

85

101

105

84

111

100

100

94

121

99

104

102

125

101

111

(1,8)

(2,4)

(2,8)

(1,1)

(1,8)

(1,9)

(1,7)

(2,0)

(2,2)

(2,8)

(2,0)

(1,9)

(1,6)

(2,7)

(2,5)

(1,4)

(2,4)

(2,5)

(1,8)

(1,9)

(2,9)

(2,7)

(2,0)

(1,8)

(2,2)

(2,3)

(0,5)

525

500

535

537

515

509

543

520

507

436

495

509

506

452

536

548

487

364

526

488

484

468

481

505

523

486

499

(2,3)

(3,6)

(2,4)

(1,9)

(3,5)

(3,0)

(2,2)

(2,6)

(3,7)

(4,3)

(3,1)

(1,4)

(2,4)

(3,2)

(4,3)

(3,5)

(1,2)

(4,1)

(2,4)

(2,6)

(2,7)

(4,0)

(2,8)

(2,9)

(3,7)

(3,0)

(0,7)

98

102

116

92

101

98

95

100

109

107

99

97

87

103

112

99

102

98

103

98

99

99

99

111

112

98

109

(1,8)

(1,8)

(1,6)

(0,9)

(2,0)

(1,8)

(1,4)

(2,1)

(1,7)

(1,7)

(2,1)

(1,2)

(1,4)

(1,9)

(3,0)

(2,4)

(1,0)

(1,9)

(1,5)

(1,3)

(1,7)

(2,2)

(1,4)

(1,9)

(2,2)

(1,6)

(0,5)

x

x

x

x

x

x

x

x

x

x

x

x

x

x

x

x

x

x

x

x

x

x

x

x

x

x

x

Tab. 2.7: Comparaison des scores des élèves sur la sous-échelle de culture mathématique « Variations et relations »
entre PISA 2000 et PISA 2003

PISA 2000 PISA 2003

Pays Score Er.T. Score Er.T. Er.T. Score Er.T.Score

Moyenne Éc.T. Moyenne Éc.T. Comparaison des scores

+ 0 -

« + » = Scores significativement plus élevés en 2003 qu'en 2000;  « 0 » = Pas de différence statistiquement significative;  « - » = Scores significativement moins élevés en 2003 qu'en 2000
1: Dans le Rapport de PISA 2003 (OCDE, 2004), les données de PISA 2000 sont renseignées comme manquantes en raison de la modification des conditions d'administration de l'enquête
entre PISA 2000 et PISA 2003. Er.T. = Erreur type; Éc.T. = Écart type
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Résumé

Les scores obtenus en culture mathématique montrent que sur 
l’échelle globale et trois des quatre sous-échelles, les élèves 
luxembourgeois se situent juste sous la moyenne de l’OCDE. Sur 
la sous-échelle « Quantité », l’écart par rapport à la moyenne 
n’est pas signifi catif, ce qui donne à penser que les élèves 
luxembourgeois sont relativement « forts » dans cette catégorie.
Cependant, la dispersion des résultats est moins élevée au 
Luxembourg que dans la moyenne des pays de l’OCDE, ce qui 
témoigne d’une répartition assez uniforme des résultats.

La répartition des scores entre les niveaux de compétence de 
l’échelle de culture mathématique révèle que le pourcentage 
d’élèves luxembourgeois au-dessous du niveau 2 n’est pas 
inférieur à la moyenne de l’OCDE. En revanche, le pourcentage
d’élèves atteignant au moins le niveau 4 est plus faible au 
Luxembourg. Sur les quatre sous-échelles, la proportion d’élèves 
luxembourgeois atteignant le niveau de performance supérieur 
est également au-dessous de la moyenne de l’OCDE.

En culture mathématique, les différences de performance entre 
les sexes sont supérieures à la moyenne de l’OCDE, les garçons 
obtenant des scores plus élevés que les fi lles. 

La ventilation des performances par type d’établissement fait 
apparaître des écarts sensibles. Plus de la moitié des élèves de 
l’ES et de l’ École Européenne atteint au moins le niveau 4 tandis 
que la même proportion d’élèves de l’EST se situe aux niveaux 2 
et 3. Enfi n, la grande majorité des élèves du Régime 
préparatoire se classe au niveau 1 ou plus bas.

Sur les sous-échelles « Espace et formes » et « Variations et 
relations », les scores des élèves luxembourgeois se sont 
signifi cativement améliorés entre les enquêtes PISA 2000 et 
PISA 2003. Les réstultats se sont améliorés à tous les niveaux de 
compétence.





      La compréhension de l’écrit

  la capacité de comprendre et d’utiliser les textes écrits ainsi que d’y réfl échir

    comprendre et interpréter des textes

  la capacité d’adopter une pensée scientifi que

    La culture scientifi que

     prendre des décisions à la lumière de conaissances scientifi ques

 La résolution de problèmes
  la capacité d’un individu de mettre en œuvre des processus cognitifs pour affronter et résoudre des problèmes posés dans des situations     

  réelles, transdisciplinaires

  l’application de stratégies réfl exives plus générales

              compétences  des élèves spécifi quement axée sur les exigences du monde du travail



      La compréhension de l’écrit

  la capacité de comprendre et d’utiliser les textes écrits ainsi que d’y réfl échir

    comprendre et interpréter des textes

  la capacité d’adopter une pensée scientifi que

    La culture scientifi que

     prendre des décisions à la lumière de conaissances scientifi ques

 La résolution de problèmes
  la capacité d’un individu de mettre en œuvre des processus cognitifs pour affronter et résoudre des problèmes posés dans des situations     

  réelles, transdisciplinaires

  l’application de stratégies réfl exives plus générales

compétences  des élèves spécifi quement axée sur les exigences du monde du travail
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Le présent chapitre fait état des résultats obtenus par les élèves 
luxembourgeois dans les domaines mineurs d’évaluation, à 
savoir la compréhension de l’écrit et la culture scientifi que. Ces 
résultats sont comparés à ceux des autres pays participants. Les 
scores enregistrés dans le domaine transversal de la résolution 
de problèmes y sont également mentionnés. La compréhension 
de l’écrit, la culture scientifi que et la résolution de problèmes 
sont traitées successivement dans trois sous-chapitres. 
La première partie de chaque section décrit la conception du 
test, la seconde étant consacrée à la présentation des résultats.



Performances des élèves en compréhension de l’écrit 

50 Défi nition

La compréhension de l’écrit est décrite de la manière suivante :
« Comprendre l’écrit, c’est non seulement comprendre et utiliser 
des textes écrits, mais aussi réfl échir à leur propos. Cette capaci-
té devrait permettre à chacun de réaliser ses objectifs, de 
développer ses connaissances et son potentiel et de prendre une 
part active dans la société. » (OCDE, 2003). Cette défi nition 
confère à la compréhension de l’écrit une dimension plus vaste 
que le simple décodage et la compréhension littérale de textes. 
PISA distingue trois dimensions dans la compréhension de l’écrit :

•  Le « type de texte »

PISA fait la distinction entre « textes continus » et « textes non 
continus ». Les textes continus sont des textes en prose 
cohérents qui peuvent prendre diverses formes telles que la 
forme narrative, descriptive ou argumentative. Les textes non 
continus présentent l’information d’une autre manière que les 
textes en prose et peuvent, selon leur format, se subdiviser à 
leur tour en listes, formulaires, graphiques, diagrammes, etc. 

•  Le « type de tâche de lecture »

Trois types d’items de lecture sont administrés dans le cadre de 
PISA. Les premiers portent sur la localisation d’informations 
dans un texte. Les deuxièmes nécessitent une interprétation du 
texte, c’est-à-dire donner du sens à l’information écrite et 
dégager des conclusions. Pour résoudre le troisième type 
d’items, les élèves doivent réfl échir sur un texte et l’évaluer, 
c’est-à-dire faire le lien entre ce texte et leurs propres connais-
sances, idées et expériences. 

•  Le « type d’utilisation »

Les textes se rapportent à une multitude de situations dans 
lesquelles des écrits sont habituellement lus : lecture à des fi ns « 
privées », « publiques », « professionnelles » et « scolaires ». 
Le cadre conceptuel de la compréhension de l’écrit qui a servi 
de base au cycle PISA 2000 a été intégralement maintenu pour 
PISA 2003. Une description détaillée en est fournie dans le 
Cadre d’évaluation de PISA 2003 (OCDE, 2003).

Évaluation des compétences

Dans le cycle PISA 2003, les performances des élèves en 
compréhension de l’écrit ont été mesurées par le biais d’une 
échelle combinée. Il n’a pas été nécessaire de la créer, car 
l’échelle élaborée dans le cadre de PISA 2000, dont le domaine 
majeur d’évaluation était la compréhension de l’écrit, a pu être 
réutilisée. Comme pour la culture mathématique, l’échelle de 
PISA 2000 s’articulait autour d’une moyenne de 500 points, avec 
un écart type de 100 points et un score entre 400 et 600 points 
pour environ deux tiers des élèves des pays de l’OCDE.

En 2003, les trois types de tâches suivantes « Localisation de 
l’information », « Interprétation d’informations » et « Réfl exion 
et évaluation », qui avaient été mesurées à l’aide de trois sous-
échelles dans le cadre de PISA 2000, ont été regroupées en une 
échelle unique. Les différents types de tâches ont été répartis à 
proportion égale entre les divers items du test. L’enquête 2003 a 
évalué la compréhension de l’écrit au moyen de 35 items, dont 
certains avaient déjà été administrés en 2000, ce qui a permis 
d’examiner l’évolution d’un cycle à l’autre.

Comme pour PISA 2000, les résultats en compréhension de 
l’écrit ont pu être évalués sur la base de cinq niveaux de compé- 
tence associés à un niveau de diffi culté croissant et donc à des 
exigences de plus en plus grandes. Le niveau 5 correspond à un 
résultat de plus de 625 points, le niveau 4 à une fourchette de 
553 à 625 points, le niveau 3 se situe entre 481 et 552 points, le 
niveau 2 entre 408 et 480 points et le niveau 1 entre 335 et 407 
points.

Les élèves se situant à un niveau donné possèdent non seulement
les connaissances et compétences associées à ce niveau, mais 
aussi les compétences correspondant aux niveaux inférieurs. Les 
élèves qui remplissent les exigences du niveau 3 satisferont donc 
le plus souvent aux exigences des niveaux 1 et 2. On attend de 
tous les élèves d’un niveau donné qu’ils répondent correctement 
à au moins la moitié des items de ce niveau. Les connaissances 
et compétences spécifi ques associées aux différents niveaux de 
compétence sont décrites à la fi gure 3.1. Elles correspondent 
aux trois types de tâches précitées.
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Comme le montre la fi gure 3.1, la résolution des items au niveau 
de compétence inférieur fait appel à des connaissances et 
compétences très différentes de celles requises pour les tâches 
du niveau supérieur. Dans les items les plus simples, les élèves 
doivent, sur la base d’un seul critère, retrouver une information
formulée explicitement dans un texte ne contenant pas ou que 
peu d’informations contradictoires, ou ils doivent établir une 
corrélation simple entre les informations contenues dans le 
texte et leurs connaissances générales de la vie quotidienne. 
Pour répondre aux questions les plus diffi ciles, par exemple sur 
l’échelle de « Localisation de l’information », les élèves doivent, 
en revanche, identifi er des fragments d’information dissimulés 
dans le texte et les replacer dans l’ordre adéquat, parfois en 
tenant compte de divers critères. Les tâches nécessitant une 
« Interprétation de l’information » ou une « Réfl exion et 
évaluation » se distinguent l’une de l’autre par le processus de 
raisonnement à mettre en œuvre pour trouver la bonne réponse, 
par l’importance des stratégies de lecture requises pour répondre
correctement, par la complexité et le degré de familiarisation 
avec le texte et la quantité d’informations contradictoires ou de 
distracteurs contenus dans ce dernier (OCDE, 2004a). 

Comme les tâches de lecture de PISA 2003 sont exclusivement 
des items d’ancrage, c’est-à-dire des items administrés sur 
plusieurs cycles, aucun item de lecture de PISA 2003 n’a été 
publié. Ci-dessous, deux questions de l’unité « Graffi ti » extraite 
de l’enquête PISA 2000 illustrent le type d’items administrés 
pour évaluer la compréhension de l’écrit dans PISA. Le texte de 
ces tâches de lecture et d’autres items publiés de l’enquête PISA 
2000 peuvent être consultés à l’adresse suivante : 
http://www.script.men.lu/documentation/publication_pisa.phtml.

L’unité « Graffi ti » renferme deux lettres relatives aux graffi ti 
(voir la fi gure 3.2). La question 3 est formulée comme suit :

« Le but de ces deux lettres est :

A.   d’expliquer ce que sont les graffi ti;
B.   d’exprimer une opinion sur les graffi ti;
C.   de démontrer la popularité des graffi ti;
D.   de faire savoir aux gens ce que cela coûte d’effacer les 

   graffi ti. »

Pour répondre à la question, les élèves doivent identifi er le but 
commun des deux courtes lettres en comparant leur thème 
principal. Le niveau de diffi culté correspond à 421 points sur 
l’échelle de compréhension de l’écrit et au niveau de compé-
tence 2.
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La question 7 est intitulée de la manière suivante :

•   « On peut parler de ce que dit une lettre (son contenu).

•   On peut parler de la façon dont une lettre est écrite (son style).

En faisant abstraction de votre propre opinion, qui a écrit la 
meilleure lettre, d’après vous ? Justifi ez votre réponse en vous 
référant à la façon dont la lettre choisie est écrite (ou à la façon 
dont sont écrites les deux lettres). »

Pour répondre à cette question, les élèves doivent apprécier la 
qualité d’un auteur en comparant les deux courtes lettres. Ils 
doivent s’appuyer à cet effet sur ce qu’ils considèrent eux-mêmes 
comme un bon style. Le niveau de diffi culté de cette question 
correspond à 581 points et au niveau de compétence 4.
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La fi gure 3.3 présente les scores moyens des pays participants 
dans le domaine de la compréhension de l’écrit ainsi qu’en 
culture scientifi que et en résolution de problèmes. En compré-
hension de l’écrit, le score des élèves luxembourgeois est 
inférieur à la moyenne de l’OCDE. Vingt et un pays, dont la Bel-
gique, la Suisse, la France et l’Allemagne, affi chent des résultats 
signifi cativement supérieurs à ceux du Luxembourg. 

Le Grand-Duché se situe en moyenne un niveau de compétence 
au-dessous de la Finlande, pays qui a obtenu le score moyen le 
plus élevé en compréhension de l’écrit. Dans neuf pays, les 
résultats moyens ne sont pas signifi cativement différents 
de ceux du Luxembourg. Il s’agit de l’Autriche, l’Espagne, le 
Portugal, l’Italie, la Grèce et quatre pays d’Europe orientale. En 
revanche, neuf pays font moins bien que le Grand-Duché.
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Dispersion des résultats

Le score moyen sur l’échelle de compréhension de l’écrit indique 
la valeur qui représente le mieux la distribution des résultats 
dans un pays, mais il ne donne aucune précision sur le degré de 
divergence des valeurs entre elles. Cette divergence est appelée 
dispersion des résultats.

L’une des façons de mesurer le degré de dispersion dans un pays 
est de calculer l’écart entre le 5e centile (c’est-à-dire les 5 pour 
cent d’élèves les plus « faibles ») et le 95e centile (c’est-à-dire les 
5 pour cent d’élèves les plus « forts »). Dans la fi gure 3.4, la 
longueur des barres illustre graphiquement l’importance de 
l’écart entre les élèves affi chant respectivement les meilleurs et 
les plus mauvais scores dans les pays participants. Au 
Luxembourg, les 5 pour cent d’élèves les plus « faibles » réalisent 
un score de 302 points ou moins, tandis que les 5 pour cent 
d’élèves les plus « forts » affi chent des valeurs de 627 points 

ou plus, c’est-à-dire que l’écart entre les élèves les plus et les 
moins performants est d’au moins 325 points. Dans la moyenne 
de l’OCDE, l’écart entre le 5e et le 95e centile représente au 
minimum 329 points. Des écarts supérieurs à la moyenne de 
l’OCDE sont par exemple enregistrés au Japon (342 points), en 
Allemagne (357 points) ou en Belgique (362 points). Des pays 
comme le Danemark (289 points), l’Irlande (284 points), les 
Pays-Bas (276 points) ou la Finlande (266 points) présentent, 
pour leur part, des écarts inférieurs à cette moyenne (voir aussi 
le tableau 3.1 à l’annexe A). 

La fi gure 3.4 indique aussi les écarts types des scores moyens, 
c’est-à-dire les écarts moyens entre les résultats des élèves et la 
tendance centrale d’un pays. Au Luxembourg, l’écart type est 
conforme à la moyenne des pays de l’OCDE et ne se distingue 
pas signifi cativement de celui de dix autres pays. Cet écart est 
plus réduit dans 24 pays et plus prononcé dans sept autres.
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La fi gure 3.4 est un diagramme à barres sur lequel apparaît 
le pourcentage d’élèves du Luxembourg et des autres pays 
participants se situant aux deux niveaux de compétence 
respectivement les plus bas et les plus élevés (<1, 1 et 4, 5). La 
répartition des scores des élèves luxembourgeois se distingue de 
la moyenne de l’OCDE, tant au bas qu’au sommet de l’échelle. 
Le Luxembourg compte 5,1 pour cent d’élèves en moins dans le 
haut du classement et 3,7 pour cent d’élèves en plus dans le bas 
du classement.

Environ 24 pour cent des élèves atteignent au moins le niveau 
de compétence 4 au Luxembourg, contre 29,5 pour cent dans la 
moyenne des pays de l’OCDE. Dans neuf pays, dont l’Allemagne, 
les Pays-Bas ou la Belgique, la proportion d’élèves concernés 
varie entre 30 et 40 pour cent. Dans six autres, elle est supéri-
eure à 40 pour cent. Par contre, environ 23 pour cent des élèves 
luxembourgeois ne dépassent pas le niveau de compétence 
1, c’est-à-dire qu’ils possèdent tout au plus les connaissances 
élémentaires mesurées dans les items PISA les plus faciles. La 
moyenne de l’OCDE avoisine 19 pour cent. Onze pays tels que la 
Suède, les Pays-Bas, l’Irlande ou la Finlande n’atteignent pas les 
15 pour cent. 

Au Luxembourg, les fi lles atteignent en moyenne un niveau de 
performance signifi cativement supérieur à celui des garçons en 
compréhension de l’écrit. Leur score moyen est de 496 points, 
contre 463 points pour les élèves de sexe masculin. L’écart de 
score moyen entre les deux sexes représente donc 33 points. Il 
est pratiquement identique à celui observé dans la moyenne des 
pays de l’OCDE, soit 34 points.

Sur le plan international, tous les pays, à l’exception du Liech-
tenstein, font apparaître des écarts signifi catifs entre fi lles et 
garçons dans le domaine de la compréhension de l’écrit, les fi lles 
affi chant généralement les meilleurs résultats. Dans la plupart 
des pays, l’avance de ces dernières est considérable et oscille 
entre 21 et 58 points (voir aussi le tableau 3.2 à l’annexe A).

La fi gure 3.6 indique la répartition des élèves luxembourgeois 
des deux sexes entre les différents niveaux de compétence de 
l’échelle de compréhension de l’écrit. À tous les niveaux, sauf au 
niveau 2, les écarts entre fi lles et garçons sont signifi catifs. La 
différence est particulièrement sensible au-dessous du niveau 2, 
où la proportion de garçons est environ supérieure de 11 pour 
cent à celle des fi lles. 
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Tab. 3.1: Scores moyens, écarts types et pourcentage d’élèves luxembourgeois aux différents niveaux de compétence
de l’échelle de compréhension de l’écrit, selon l'ordre d’enseignement

ES

EST

Prép.

EE

Score moyen

549

452

322

547

Niveau 2

%

13,5

33,5

12,8

13,2

Niveau 3

%

34,8

27,5

1,3

34,2

Niveau 4

%

36,9

9,3

0,0

34,2

Niveau 1

%

2,1

20,2

31,0

3,1

12,4

1,1

0,0

14,4

Niveau 5

%Er.T.

(2,3)

(1,5)

(5,1)

(7,5)

Éc.T.

0,2

7,2

48,8

0,3

Niveau <1

%

0,3

8,4

54,9

0,8

Er.T. = Erreur type; Éc.T. = Écart type

Écarts de performance entre 
ordres d’enseignement

Variation des scores entre 
PISA 2000 et PISA 2003 

Le tableau 3.1 indique le score moyen et la répartition des 
élèves entre les niveaux de compétence dans les quatre ordres 
d’enseignement luxembourgeois : « Enseignement secondai-
re » (ES), « Enseignement secondaire technique » (EST sans 
Régime préparatoire), « Régime préparatoire » (Prép.) et « École 
Européenne » (EE), cette dernière étant considérée comme un 
type d’établissement indépendant du système éducatif luxem-
bourgeois. Les écarts de performance entre les différents ordres 
d’enseignement sont considérables et, à l’exception de l’ES et 
de l’École Européenne, ils varient nettement entre les quatre 
fi lières. Ils atteignent 97 points entre l’ES et l’EST et 130 points 
entre l’EST et le Régime préparatoire. 

La fi gure 3.6 indique l’évolution des scores moyens des pays 
participants entre PISA 2000 et PISA 2003. Comme dans le 
cas de la culture mathématique, les écarts de performance en 
lecture, observés au Luxembourg entre les cycles 2000 et 2003, 
appellent certaines réserves en raison de la modifi cation des 
modalités d’administration du test (voir aussi la section « nou-
veautés » au chapitre 1).

Au Luxembourg, au Liechtenstein, en Pologne et en Lettonie, 
les performances des élèves en compréhension de l’écrit se sont 
signifi cativement améliorées entre les deux cycles. Au Luxem- 
bourg, l’écart entre 2000 et 2003 est de 38 points. Le Grand-Du-
ché affi che ainsi la plus belle progression avec le Liechtenstein. 
Comme en culture mathématique, les scores des élèves luxem-
bourgeois en compréhension de l’écrit ont augmenté dans tous 
les centiles, c’est-à-dire des élèves les plus « faibles » aux élèves 
les plus « forts ». Huit pays – Mexique, Islande, Japon, Fédérati-
on de Russie, Autriche, Hong Kong, Espagne et Italie – accusent 
un recul signifi catif. La dégradation des résultats en Italie, en 
Espagne et en Autriche est due aux moins bonnes performances 
des élèves se classant entre le 5e et le 25e centile, c’est-à-dire le 
quartile inférieur. Le score des élèves dans les autres centiles n’a 
pas changé. 





•  « Les situations »

Elles concernent le contexte dans lequel s’inscrivent les items 
d’évaluation. Les trois champs d’application principaux sont 
mis en exergue: les sciences appliquées à la Vie et à la santé, à la 
Terre et à l’environnement, et à la Technologie.

Le Cadre d’évaluation de PISA 2003 (OCDE, 2003) explique 
dans le détail le cadre conceptuel défi ni pour la culture scientifi que.

Dans le cycle PISA 2003, comme dans le programme 2000, la 
culture scientifi que était un domaine mineur d’évaluation. Il 
faudra attendre 2006 pour qu’elle occupe le devant de la scène. 
Étant donné que le temps de test et donc le nombre d’items 
d’évaluation étaient plus réduits que pour le domaine majeur, 
une seule échelle de compétence scientifi que a été élaborée. Elle 
regroupe à proportion égale les différents aspects des proces-
sus, concepts et domaines d’application scientifi ques du cadre 
conceptuel de PISA. 

Comme pour la culture mathématique et la compréhension de 
l’écrit, l’échelle a été construite de manière à ce que le score 
moyen soit fi xé à 500 points, que l’écart type soit de 100 points 
et qu’environ deux tiers des élèves se situent entre 400 et 600 
points. L’échelle mesure la capacité d’utiliser des connaissances 
scientifi ques, de reconnaître des questions scientifi ques et 
d’identifi er l’objet d’investigations scientifi ques, de mettre en 
relation des affi rmations et des conclusions avec des données 
scientifi ques et de communiquer ces aspects des sciences.

Bien qu’aucun niveau de compétence n’ait été défi ni pour la 
culture scientifi que, il est possible d’évaluer avec précision les 
performances dans ce domaine sur la base des connaissances et 
compétences que doivent posséder les élèves à certains degrés 
de l’échelle.

Au sommet de l’échelle (environ 690 points), les élèves sont 
généralement capables de créer ou d’utiliser des modèles 
conceptuels pour faire des prévisions et donner des explications; 
d’analyser des recherches scientifi ques, par exemple, pour 

Performances des élèves en culture scientifi que

62 Défi nition 

Évaluation des compétences 

Le programme PISA de l’OCDE défi nit la culture scientifi que 
comme « … la capacité d’utiliser des connaissances scientifi ques 
pour identifi er les questions auxquelles la science peut apporter 
une réponse et pour tirer des conclusions fondées sur des faits, 
en vue de comprendre le monde naturel ainsi que les change-
ments qui y sont apportés par l’activité humaine et de contribuer 
à prendre des décisions à leur propos (OCDE, 2003).» 

Cette défi nition englobe la capacité de raisonner scientifi quement
dans un monde où les sciences et la technologie ont un impact 
croissant sur notre vie. C’est pourquoi l’acquisition d’une bonne 
culture scientifi que par les élèves de 15 ans est considérée 
comme un objectif pédagogique primordial. Pour les élèves, 
l’élément décisif de cette culture est la capacité de raisonner en 
termes scientifi ques sur des faits et constatations auxquels ils 
seront confrontés dans leur vie adulte. 

La culture scientifi que s’articule autour de trois aspects : 

•  « Les concepts »

Ils portent sur des questions telles que la conservation de 
l’énergie, l’adaptation ou la décomposition. Ces concepts 
permettent de comprendre les phénomènes naturels et les 
changements qu’y apporte l’activité humaine. PISA sélectionne 
les concepts courants de la physique, de la chimie, de la biologie 
et des sciences de la Terre et de l’Espace, mais ne se borne pas 
à tester les connaissances des élèves dans ces domaines. Les 
élèves doivent au contraire utiliser leurs acquis pour affronter 
des questions scientifi ques proches de la réalité quotidienne, par 
exemple la consommation d’énergie, la préservation des espèces 
ou l’utilisation des matériaux.

•  « Les Processus »

PISA évalue :
-  la capacité de décrire, d’expliquer et de prévoir des 
  phénomènes scientifi ques;

-  la capacité de comprendre des investigations scientifi ques; 
-  la capacité d’interpréter des résultats scientifi ques et d’en 
  dégager des conclusions. 
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comprendre la manière dont une expérience est conçue ou 
identifi er la nature de ce qui est testé; de comparer des données 
pour évaluer des points de vue alternatifs ou des perspectives 
différentes; et enfi n, d’exposer des arguments et/ou de présenter
des descriptions scientifi ques de manière précise et détaillée. 

Les élèves qui obtiennent un résultat proche de 550 points sont 
généralement capables d’utiliser des concepts scientifi ques pour 
faire des prévisions ou fournir des explications ; de reconnaître 
des questions qui peuvent être résolues grâce à des investigations
scientifi ques et/ou de repérer des détails sur l’objet d’une étude 
scientifi que; et enfi n, de sélectionner les informations pertinen-
tes dans des variables interdépendantes ou dans des chaînes 
d’argumentation afi n d’en tirer des conclusions ou de les évaluer 
d’un regard critique.

Au bas de l’échelle (environ 400 points), les élèves sont capables 
de solliciter des connaissances scientifi ques élémentaires (par 
exemple, des noms, des faits, de la terminologie ainsi que des 
règles et lois simples) et d’utiliser des connaissances scienti-
fi ques courantes pour en tirer des conclusions ou les évaluer 
(OCDE, 2004a).

L’exemple « Durée du jour » est une illustration du type d’items 
administrés dans le test PISA afi n d’évaluer la culture scienti-
fi que des élèves. Le texte complet et les critères de codage des 
réponses fi gurent dans l’annexe « Exemples d’items et réponses 
des élèves extraits de PISA 2003 », où l’on trouve également 
un second exemple d’item. Tous les items publiés de PISA 2003 
peuvent être consultés à l’adresse suivante : 
http://www.script.men.lu/documentation/publication_pisa.phtml.

L’item « Durée du jour » renferme un texte bref à propos de 
la durée du jour différente dans l’hémisphère nord et dans 
l’hémisphère sud. Il est dit que l’existence des changements de 
saison entre ces deux hémisphères est liée à l’inclinaison de la 
Terre. La première question, relativement simple, est : 

« Parmi les phrases suivantes, quelle est celle qui explique 
l’alternance du jour et de la nuit sur Terre ? » 

Les élèves doivent opérer un choix entre quatre réponses :

A.   La Terre tourne sur son axe.
B.   Le Soleil tourne sur son axe.
C.   L’axe de la Terre est incliné.
D.   La Terre tourne autour du Soleil.

Pour résoudre cet item, les élèves doivent mettre en relation 
l’alternance du jour et de la nuit et la rotation de la Terre sur son 
axe. 

Pour la deuxième question, plus diffi cile, Ies élèves ont sous les 
yeux une fi gure représentant les rayons du Soleil qui éclairent la 
Terre (voir la fi gure 3.8). L’intitulé de la question est :

« Supposez que ce soit le jour le plus court à Melbourne. 
Représentez sur le schéma l’axe de la Terre, l’hémisphère nord, 
l’hémisphère sud et l’équateur. Donnez une étiquette à chacun 
de ces éléments. » 



Portugal (309 points), l’Irlande (304 points) et la Finlande (298 
points), par exemple, enregistrent de faibles écarts de perfor-
mance (voir aussi le tableau 3.1b à l’annexe A).

La comparaison des écarts types dans la fi gure 3.9 indique dans 
quelle mesure les scores des élèves s’écartent en moyenne de la 
tendance centrale d’un pays. Comme dans le cas de la comp-
réhension de l’écrit, la dispersion enregistrée au Luxembourg 
n’est pas signifi cativement différente de celle de la moyenne de 
l’OCDE. Quinze pays présentent un degré de dispersion inférieur
à celui du Luxembourg. Il s’agit notamment de la Finlande, de 
l’Irlande, du Portugal et de l’Autriche. Dans quatre pays, dont 
le Japon, la France et l’Allemagne, on observe le phénomène 
inverse.

La fi gure 3.10 indique le nombre d’élèves se situant respecti-
vement aux niveaux de compétence le plus haut et le plus bas, 
c’est-à-dire au-delà de 600 points et en deçà de 400 points, sur 
l’échelle de culture scientifi que. La proportion d’élèves luxem- 
bourgeois se trouvant au bas de l’échelle est de 21,4 pour cent et 
est ainsi supérieure à la moyenne des pays de l’OCDE (17,9 pour 
cent). Les résultats de dix pays participants, dont l’Allemagne, le 
Danemark, la Norvège, l’Espagne, l’Italie et le Portugal, ne sont 
pas signifi cativement différents de ceux du Luxembourg. Au 
sommet de l’échelle, la proportion d’élèves luxembourgeois est 
de 12,9 pour cent, ce qui est inférieur à la moyenne de l’OCDE 
(17,6 pour cent). Vingt pays, dont les Pays-Bas, la France, la 
Suisse, la Belgique et l’Allemagne, affi chent un pourcentage 
supérieur.

Si l’on compare les pourcentages d’élèves ayant obtenu respec-
tivement moins de 400 points et plus de 600 points dans les 
trois domaines d’évaluation – compréhension de l’écrit, culture 
mathématique et culture scientifi que –, aucun écart signifi catif 
n’apparaît en ce qui concerne les pourcentages d’élèves se situ-
ant au niveau de compétence supérieur. En revanche, le nombre 
d’élèves au niveau de compétence inférieur est signifi cativement 
moins élevé en culture mathématique qu’en culture scientifi que 
ou en compréhension de l’écrit (voir le tableau 3.2 ; voir égale-
ment la section « Migration » au chapitre 4).
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Afi n d’obtenir un crédit complet pour cette question, les élèves 
doivent étiqueter correctement tous les éléments cités sur un 
schéma. Ils doivent donc déterminer l’angle d’inclinaison de 
l’axe de la Terre et des hémisphères par rapport au Soleil et celui 
de l’équateur par rapport à l’axe terrestre lorsque Melbourne 
connaît sa journée la plus courte. Un crédit partiel est attribué 
lorsque l’axe de la Terre et les hémisphères sont bien étiquetés, 
mais que l’équateur est mal représenté ou ne l’est pas du tout.

Dans le domaine de la culture scientifi que, les performances des 
élèves luxembourgeois sont inférieures à la moyenne de l’OCDE. 
Vingt pays, dont les Pays-Bas, la Suisse, la France, la Belgique et 
l’Allemagne, affi chent des scores signifi cativement supérieurs à 
ceux du Luxembourg. Dix autres pays obtiennent une moyenne 
qui n’est pas signifi cativement différente de celle du Grand-
Duché. Il s’agit notamment de l’Autriche, de la Norvège, du 
Danemark, de l’Espagne et de l’Italie. Enfi n, neuf pays enregistrent
des résultats signifi cativement inférieurs à ceux du Luxembourg 
(voir la fi gure 3.3).

Le score moyen sur l’échelle de culture scientifi que indique 
la valeur qui représente le mieux la distribution des résultats 
dans un pays, mais il ne donne aucune précision sur le degré de 
divergence des valeurs entre elles. Cette divergence est appelée 
dispersion des résultats.

La longueur des barres à la fi gure 3.9 montre l’étendue de l’écart 
entre les 5 pour cent d’élèves les plus « forts » et les 5 pour cent 
les plus « faibles » d’un pays. Au Luxembourg, les premiers 
atteignent des valeurs supérieures à 645 points, alors que les 
seconds se situent au-dessous de 309 points. L’écart entre ces 
deux catégories d’élèves représente donc au moins 336 points 
et est inférieur à la moyenne de l’OCDE (344 points). La Suisse 
(355 points), le Japon (358 points), la France (361 points) et 
l’Allemagne (365 points) comptent parmi les pays où les écarts 
sont les plus sensibles. En revanche, l’Autriche (317 points), le 
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Scores moyens 

Dispersion des résultats

Niveaux de compétence supérieur et inférieur
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Tab. 3.2: Pourcentage d'élèves obtenant moins de 400 points et plus de 600 points dans les trois
         domaines de compétence

Inférieur à 400 points

Supérieur à 600 points

15,9

12,4

20,8

10,2

21,4

12,9

% % %

Compréhension de l'écrit Culture scientifiqueCulture mathématique

Er.T. = Erreur type

Filles

Garçons

Er.T.

(1,9)

(2,5)

Pourcentage d'élèves
obtenant moins de
400 points

21,8

21,1

Score moyen

477

489

10,0

15,8

Pourcentage d'élèves
obtenant plus de
600 points

Tab. 3.3: Scores moyens et pourcentage des garçons et filles luxembourgeois obtenant moins de
 400 points et plus de 600 points sur l'échelle de culture scientifique
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Comme nous l’avons constaté lors de l’enquête PISA 2000, les 
pays participants affi chent des écarts de performance entre les 
sexes moins sensibles en culture scientifi que qu’en compréhension
de l’écrit ou en culture mathématique. Dans environ un quart 
des pays, les écarts entre fi lles et garçons sont signifi catifs, les 
garçons devançant généralement leurs camarades de sexe féminin.
Dans trois pays seulement, à savoir l’Islande, la Tunisie et la 
Finlande, le rapport est inversé (voir le tableau 3.3 à l’annexe A).

Au Luxembourg, les garçons atteignent un niveau de com-
pétence signifi cativement plus élevé que les fi lles en culture 
scientifi que (voir le tableau 3.3). L’écart entre le score moyen 
des élèves des deux sexes est de 13 points, soit sept points de 
plus que la moyenne de l’OCDE.

La répartition des élèves des deux sexes entre les niveaux de 
compétence inférieur et supérieur est également intéressante. 
Le tableau 3.3 indique qu’au-dessous de 400 points, le pourcen-
tage de garçons et de fi lles est identique. En revanche, la pro-
portion d’élèves dépassant les 600 points est signifi cativement 
supérieure chez les garçons. 

Différence de performance entre les sexes 
Écarts de performance entre ordres 
d’enseignement

Le tableau 3.4 indique les scores moyens des quatre ordres 
d’enseignement luxembourgeois, à savoir « Enseignement 
secondaire » (ES), « Enseignement secondaire technique » (EST, 
sans Régime préparatoire), « Régime préparatoire » (Prép.) et 
« École Européenne » (EE). Comme dans le cas de la culture 
mathématique et de la compréhension de l’écrit, les écarts de 
performance entre presque tous les ordres d’enseignement sont 
considérables et ils varient de manière signifi cative entre les 
quatre fi lières. Ce sont les élèves du Régime préparatoire qui 
obtiennent les résultats les plus faibles et ceux de l’EE les scores 
les plus élevés. Environ un quart des élèves de l’ES se situent au 
sommet de l’échelle avec plus de 600 points, contre près de 40 
pour cent pour les élèves de l’EE. Plus de 80 pour cent des élèves 
du Régime préparatoire et quelque 27 pour cent des élèves de 
l’EST n’arrivent pas à 400 points, contre seulement 2 pour cent 
des élèves de l’ES et de l’École Européenne.
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Tab. 3.4: Scores moyens, écarts types et pourcentage d'élèves luxembourgeois obtenant moins de 400 points et plus
 de 600 points sur l'échelle de culture scientifique, selon l'ordre d'enseignement

ES

EST

Prép.

EE

Éc.T.

75

84

74

85

2,3

26,8

81,5

2,3

Score moyen

552

453

333

576

Er.T.

(2,7)

(1,7)

(4,6)

(7,1)

25,4

4,0

0,0

39,3

Pourcentage d'élèves
obtenant moins de
400 points

Pourcentage d'élèves
obtenant plus de
600 points

Er.T. = Erreur Type; Éc.T. = Écart type

PERFORMANCES DES ÉLÈVES EN COMPRÉHENSION DE L’ÉCRIT, 
CULTURE SCIENTIFIQUE ET RÉSOLUTION DE PROBLÈMES 

Variation des scores entre 
PISA 2000 et PISA 2003

La fi gure 3.11 indique l’évolution de la performance moyenne 
des pays participants sur l’échelle de culture scientifi que entre 
PISA 2000 et PISA 2003. Comme dans le cas de la culture 
mathématique et de la compréhension de l’écrit, les écarts de 
performance observés au Luxembourg entre 2000 et 2003 
appellent certaines réserves en raison de la modifi cation des 
conditions d’administration du test (voir aussi la section « nou-
veautés » au chapitre 1).

Les scores moyens des élèves luxembourgeois en sciences se sont 
nettement améliorés (+ 40 points). Dans douze autres pays tels 
que la France, la Belgique, l’Allemagne et la Suisse, les progrès 
sont également signifi catifs. Si l’on fait abstraction du Liechten-
stein, ils sont toutefois moins spectaculaires qu’au Luxembourg. 
Dans sept pays, parmi lesquels fi gurent de nouveau la France, 

la Belgique et l’Allemagne, cette évolution positive est due à 
l’amélioration des performances des 25 pour cent d’élèves les 
plus « forts ». Comme on l’a constaté dans les autres domaines 
d’évaluation, les performances des élèves luxembourgeois se 
sont en revanche améliorées de manière signifi cative à tous les 
niveaux, c’est-à-dire entre le 5e et le 95e centile.

Dans cinq pays (Autriche, Canada, Corée, Mexique et Norvège), 
les résultats enregistrés dans le domaine de la culture scienti-
fi que ont reculé de façon signifi cative.





Performances des élèves en résolution de problèmes

70 Défi nition 

La résolution de problèmes est défi nie dans le programme PISA 
comme « … la capacité d’un individu de mettre en œuvre des 
processus cognitifs pour affronter et résoudre des problèmes posés
dans des situations réelles, transdisciplinaires, dans des cas où 
le cheminement amenant à la solution n’est pas immédiatement
évident et où les domaines de compétence ou les matières 
auxquels il peut être fait appel ne relèvent pas exclusivement 
d’un seul champ lié aux mathématiques, aux sciences ou à la 
compréhension de l’écrit (OCDE, 2003). » 

Alors que les épreuves de PISA en culture mathématique, 
compréhension de l’écrit et culture scientifi que exigent la mobi-
lisation de connaissances et de stratégies disciplinaires, les items 
de résolution de problèmes introduits dans l’enquête PISA 2003 
nécessitent le recours à des stratégies de raisonnement d’ordre 
plus général (raisonnement inductif, déductif, analogique, com-
binatoire, métacognitif, etc.) face à des problèmes transdiscipli-
naires complexes. Dans l’évaluation des compétences des élèves, 
la résolution de problèmes s’inscrit donc comme une composante
spécifi quement axée sur les exigences du monde du travail et sur 
des objectifs pédagogiques généraux.

La résolution de problèmes englobe les trois aspects suivants :

•   « Types de problèmes »

Il existe trois types de problèmes différents :

-   « Prise de décision »

Les problèmes de prise de décision obligent les élèves à effectuer 
un choix entre plusieurs possibilités en respectant une ou 
plusieurs contraintes. L’unité « Vacances » illustre ce type de 
problème. Dans cet exercice, les élèves doivent déterminer quel 
est, parmi plusieurs itinéraires possibles, le trajet le plus court 
entre deux villes.

-   « Conception et analyse de systèmes » 

Pour résoudre ces problèmes, les élèves doivent identifi er les re-
lations entre diverses composantes d’un système et/ou concevoir 
eux-mêmes un système. L’unité « Colonie de vacances » illustre 
ce type de problèmes. Dans cet exercice, les élèves doivent faire 
une proposition de répartition des participants dans les dortoirs 

d’une colonie de vacances en veillant à ce que toutes les conditi-
ons fi xées soient remplies.

-   « Traitement de dysfonctionnements »

Dans ce type de tâche, il est demandé aux élèves de diagnos-
tiquer la défaillance d’un système ou d’un mécanisme et de 
proposer une solution pour y remédier. Un des items de l’unité 
« Irrigation » est fourni à titre d’illustration. Dans cet exercice, 
les élèves doivent représenter sur un graphique divers réglages 
permettant d’identifi er une vanne défectueuse.

Les exemples d’items cités se trouvent dans l’annexe « Exemples 
d’items et réponses des élèves extraits de PISA 2003 ».

•   « Processus »

Les principaux processus cognitifs évalués grâce aux items PISA 
de résolution des problèmes sont :

-   « comprendre » un problème (par exemple, comprendre le 
   texte ou graphique présenté et le mettre en relation avec le 
  problème); 

-   « caractériser » un problème (par exemple, identifi er les variables
   pertinentes d’un problème et leurs relations entre elles);

-   « représenter » un problème (par exemple, construire une 
   représentation sous forme de tableau, de graphique, de symbole 
   ou de texte);

-   « résoudre » un problème (par exemple, prendre une décision 
  ou concevoir un système);

-   « réfl échir » sur la solution du problème (par exemple, rechercher
  des informations supplémentaires pour vérifi er la solution);

-   « communiquer » la solution du problème (c’est-à-dire trouver 
  une forme de représentation adéquate et la communiquer à 
   des tiers).
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•   « Situations »

Cette composante se réfère au contexte dans lequel s’inscrivent 
les items d’évaluation. Les domaines d’application sont: « Vie 
personnelle », « Travail et loisirs » et « Communauté et société ».

Le Cadre d’évaluation de PISA 2003 (OCDE, 2003) explique 
dans le détail le cadre conceptuel défi ni pour la résolution de 
problèmes.

Dans le cycle PISA 2003, la résolution de problèmes a été évaluée
au moyen d’une échelle unique. Cette dernière a été construite
de manière à ce que le score moyen des pays de l’OCDE soit 
fi xé à 500 points et que deux tiers des élèves obtiennent entre 
400 et 600 points. L’échelle se subdivise en trois niveaux de 
compétence correspondant à un niveau de diffi culté, et donc 
d’exigence, croissant. Les élèves possédant de très faibles com-
pétences en résolution de problèmes se situent au-dessous du 
niveau 1, alors que les élèves les plus performants dans ce même 
domaine atteignent le niveau 3.

Au niveau 3, les élèves ne sont pas seulement capables 
d’analyser une situation et de prendre des décisions, ils réfl é-
chissent également aux relations qui sous-tendent le problème 
et les mettent en jeu dans la solution. Ils ont une approche 
systématique des problèmes, développent leurs propres repré-
sentations (par exemple, graphiques ou tableaux) et vérifi ent si 
leur solution remplit toutes les conditions fi xées. Ils communi-
quent la solution sous forme de texte ou à l’aide d’autres modes 
de représentation. Dans l’accomplissement de leur tâche, ils 
arrivent à respecter une multitude de conditions, par exemple 
contrôler des variables et tenir compte de contraintes ponctuelles.
Les élèves les plus performants du niveau 3 peuvent jongler avec 
un grand nombre de critères reliés entre eux et ils sont capables 
d’organiser et de contrôler les différentes phases du raisonnement
dans l’élaboration de la solution. Les problèmes sont souvent 
complexes à ce niveau de compétence.

Au niveau 2, les élèves font appel à leurs capacités de rai-
sonnement logique et analytique et résolvent des problèmes 
nécessitant des prises de décision. Les élèves utilisent à cet effet 

Évaluation des compétences  

diverses stratégies de pensée telles que le raisonnement inductif 
ou déductif, la réfl exion sur les rapports de cause à effet ainsi 
que des stratégies combinées nécessitant une comparaison 
systématique de toutes les constellations possibles dans une 
situation donnée. Les élèves doivent également être capables de 
mettre en relation plusieurs formes de représentation (par exemple, 
des informations numériques ou graphiques), d’utiliser des 
représentations inconnues (par exemple, des consignes dans un 
langage de programmation) ou de tirer des conclusions à partir 
de deux sources d’information ou plus.

Au niveau 1, les élèves résolvent des problèmes à partir d’une 
seule source de données renfermant des informations bien 
défi nies. Ils comprennent la nature du problème et parviennent 
à localiser et extraire des informations concernant les principaux
attributs de celui-ci. Ils arrivent à modifi er le mode de pré-
sentation des informations, par exemple, à dessiner sur un 
graphique les informations contenues dans un tableau. Parfois, 
ils sont aussi capables de vérifi er, à l’aide des informations, un 
nombre limité de conditions bien défi nies dans le problème. Ils 
ne peuvent cependant pas résoudre des problèmes complexes 
qui intègrent plus d’une source de données et dont la résolution 
implique le traitement des informations reçues.

Le test de PISA n’est pas destiné à évaluer des processus élémen-
taires de résolution de problèmes. Le matériel d’évaluation ren-
ferme dès lors trop peu d’items pour permettre une description 
détaillée des performances en deçà du niveau 1. Les élèves qui 
n’atteignent pas le niveau 1 comprennent mal les items corres-
pondant à ce niveau ou n’arrivent pas à effectuer les opérations 
nécessaires pour décrire des attributs importants du problème 
ou représenter celui-ci. Ils peuvent tout au plus traiter des 
problèmes simples comportant des tâches structurées avec soin. 
Pour résoudre les items, les élèves doivent fournir des réponses 
basées sur des faits ou faire des observations sans devoir en tirer 
des conclusions. Les élèves qui se situent au-dessous du niveau 
1 ont manifestement des diffi cultés à prendre des décisions, à 
analyser et évaluer des systèmes et à trouver des erreurs (OCDE, 
2004a). 

La fi gure 3.12 reprend divers items administrés pour évaluer 
les compétences en résolution de problèmes dans le cadre de 
PISA 2003. Ils sont représentés sur une échelle dont les scores 
correspondent au niveau de compétence des élèves. Un score est 
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associé à chaque item. La majorité des élèves obtenant le même 
score est capable de résoudre correctement l’exercice. Tous les 
exemples d’items fi gurent avec leur texte complet dans l’annexe 
spécifi que. On y trouve aussi des indications sur le mode de codage.
L’ensemble des items de résolution de problèmes administrés 
dans le programme PISA 2003 ont été publiés par l’OCDE et 
peuvent être consultés à l’adresse suivante : 
http://www.script.men.lu/documentation/publication_pisa.phtml.

La question 1 de l’unité « Irrigation » appartient par exemple 
au niveau 1. Un système d’irrigation est présenté sous forme de 
diagramme aux élèves. Les vannes de ce système peuvent être 
ouvertes ou fermées pour amener l’eau à l’endroit où on en a besoin
(voir la fi gure 3.13). Les élèves doivent tracer sur un schéma tous (voir la fi gure 3.13). Les élèves doivent tracer sur un schéma tous (voir la fi gure 3.13). Les élèves doivent tracer sur un schéma
les chemins par où l’eau est susceptible de s’écouler, compte 
tenu des réglages indiqués dans un tableau. Les élèves ont pour 
seule tâche d’extraire les informations du tableau et de les 
reporter sur le schéma.

La question 3 de l’unité « Irrigation » correspond par exemple au 
niveau 2. Les élèves doivent tester si la vanne « D » est bloquée 
en position fermée. Pour s’en assurer, ils doivent indiquer dans 
un tableau le réglage de toutes les vannes. Dans cet exercice, les 
élèves sont obligés de prendre simultanément en considération 
plusieurs relations en vérifi ant tour à tour la position de chaque 
vanne et la direction du fl ux correspondante afi n de déterminer 
si l’eau s’écoulera ou non par la vanne « D » après un réglage 
donné.
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Au niveau 3 correspond par exemple l’unité « Colonie de 
vacances ». Les élèves doivent répartir dans les dortoirs les 
enfants inscrits à la colonie de vacances et les adultes qui les 
encadrent. Ils disposent de la liste des enfants et des adultes, 
de la liste des dortoirs avec le nombre de lits et d’un règlement 
précisant les conditions à respecter pour la répartition des 

participants dans les différents dortoirs (voir la fi gure 3.14). 
Pour résoudre valablement l’exercice, les élèves doivent tenir 
compte à la fois de l’âge et du sexe des participants, veiller à 
la répartition correcte du nombre d’adultes et d’enfants dans 
chaque dortoir et mettre en relation la capacité des dortoirs avec 
le nombre d’enfants et leur sexe.
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Scores moyens Dispersion des résultats

Les performances des élèves luxembourgeois en résolution de 
problèmes sont en deçà de la moyenne des pays de l’OCDE. Dix-
neuf pays atteignent un score moyen plus élevé que le Luxem-
bourg. Parmi ceux-ci fi gurent les pays voisins du Grand-Duché 
– Allemagne, France et Belgique – ainsi que l’Autriche, la Suisse 
et les Pays-Bas. Sept pays enregistrent des résultats similaires 
à ceux du Luxembourg. Il s’agit de cinq pays d’Europe orien-
tale ainsi que de l’Irlande et de la Norvège. Enfi n, treize pays 
obtiennent des résultats inférieurs (voir la fi gure 3.3).

Le score moyen indique la valeur qui représente le mieux la 
distribution des résultats dans un pays, mais il ne donne aucune 
précision sur le degré de divergence des valeurs entre elles. 
Cette divergence est appelée dispersion des résultats.

La longueur des barres sur la fi gure 3.15 permet de mesurer 
l’écart entre les 5 pour cent d’élèves les plus « forts » et les 5 
pour cent les plus « faibles ». Au Luxembourg, les premiers 
obtiennent plus de 640 points, alors que les seconds n’atteignent 
pas 339 points. L’écart entre le 5e et le 95e centile représente 
donc au moins 301 points, ce qui est inférieur à la moyenne de 
l’OCDE (327 points). Au sein de l’OCDE, les trois pays enregis-
trant les plus grands écarts de performance sont le Japon (348 
points), la Belgique (343 points) et l’Italie (341 points). Les trois 
pays affi chant les plus faibles écarts sont l’Irlande (261 points), 
la Finlande (268 points) et l’Islande (276 points) (voir aussi le 
tableau 3.1c à l’annexe A).

La comparaison des écarts types sur la fi gure 3.15 montre dans 
quelle mesure les scores des élèves divergent en moyenne par 
rapport à la tendance centrale d’un pays. Comme dans le cas de 
la culture mathématique, la dispersion des scores au 
Luxembourg est inférieure à la moyenne de l’OCDE. Onze pays 
enregistrent une dispersion inférieure et neuf autres une 
dispersion supérieure à celle du Grand-Duché.
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Écarts de performance entre ordres 
d’enseignement

Tab. 3.5: Scores moyens, écarts types et pourcentage d’élèves luxembourgeois aux différents niveaux de compétence
 de l’échelle de résolution de problèmes, selon l'ordre d’enseignement

ES

EST

Prép.

EE

Score moyen

555

467

362

574

Niveau 2

%

50,1

28,5

0,9

43,8

Niveau 1

%

19,4

46,5

26,4

14,9

29,2

4,6

0,0

40,5

Niveau 3

%Er.T.

(2,0)

(1,6)

(4,8)

(6,4)

Éc.T.

67

75

66

77

Niveau <1

%

1,3

20,4

72,7

0,8

Er.T. = Erreur Type; Éc.T. = Écart type

Le tableau 3.5 indique les scores moyens des quatre ordres 
d’enseignement luxembourgeois, à savoir « Enseignement 
secondaire » (ES), « Enseignement secondaire technique » (EST, 
sans Régime préparatoire), « Régime préparatoire » (Prép.) et 
« École Européenne » (EE), ainsi que leur pourcentage d’élèves 
respectif aux différents niveaux de compétence. Comme c’est le 
cas dans les autres domaines d’évaluation, les écarts de perfor-
mance entre la plupart des ordres d’enseignement sont consi-
dérables et ils varient de manière signifi cative entre les quatre 
fi lières. Ce sont les élèves de l’École Européenne qui affi chent les 
meilleurs résultats en résolution de problèmes, suivis des élèves 
de l’ES. Ces deux ordres d’enseignement comptent beaucoup 
plus d’élèves au niveau 3 que les deux autres. 
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Différence de performance entre les sexes

Répartition des scores entre les niveaux de 
compétence

La fi gure 3.16 est un diagramme à barres indiquant le pour-
centage d’élèves aux trois niveaux de l’échelle de résolution 
de problèmes. Cette fi gure montre que le pourcentage d’élèves 
luxembourgeois se situant au niveau de compétence inféri-
eur, c’est-à-dire au-dessous du niveau 1, ne s’écarte pas de la 
moyenne de l’OCDE. Au niveau 3, qui marque le sommet de 
l’échelle, la proportion d’élèves luxembourgeois est de 14 pour 
cent, soit 4 pour cent de moins que la moyenne de l’OCDE. Huit 
pays affi chent un pourcentage de 20 à 25 pour cent au niveau 3. 
Il s’agit notamment de l’Allemagne, de la France, des Pays-Bas et 
de la Suisse. Dans huit autres pays, dont la Belgique, la Finlande 
et le Liechtenstein, la proportion est supérieure à 25 pour cent. 

C’est en résolution de problèmes que sont constatées les plus 
faibles différences entre les sexes. Les écarts de performance 
entre garçons et fi lles ne sont signifi catifs que dans sept pays, les 
fi lles devançant chaque fois les garçons, sauf à Macao (Chine). 
Parmi ces pays fi gurent la Norvège, la Suède, la Finlande et 
l’Islande. Au Luxembourg, aucun écart de performance n’a été 
observé entre les deux sexes (voir le tableau 3.2 à l’annexe A). 





Résumé
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Les résultats des élèves luxembourgeois en compréhension 
de l’écrit, culture scientifi que et résolution de problèmes sont 
inférieurs à la moyenne des pays de l’OCDE. La dispersion des 
scores est plus prononcée en compréhension de l’écrit et en 
culture scientifi que qu’en culture mathématique et en résolution 
de problèmes, mais elle reste dans la moyenne de l’OCDE. En 
compréhension de l’écrit et en culture scientifi que, il y a plus 
d’élèves au niveau de compétence inférieur et moins d’élèves au 
niveau de compétence supérieur que la moyenne de l’OCDE. En 
résolution de problèmes comme en culture mathématique, le 
pourcentage d’élèves se hissant au niveau de compétences 
supérieur est moins élevé au Luxembourg que dans la moyenne 
de l’OCDE, tandis qu’au niveau inférieur, il n’y a pas de 
différence par rapport à la moyenne de l’OCDE. 

En compréhension de l’écrit, tous les pays participants affi chent 
des différences de performance sensibles entre les sexes. Au 
Luxembourg, l’écart moyen entre fi lles et garçons est conforme à 
la moyenne de l’OCDE. C’est surtout au niveau de performance 
inférieur que se fait la différence : le nombre de garçons se 
situant au niveau 1 et plus bas est largement supérieur au 
nombre de fi lles. En culture scientifi que, les garçons l’emportent 
sur les fi lles et les scores sont exactement à l’inverse des résultats
en compréhension de l’écrit : les écarts de pourcentage entre 
fi lles et garçons sont plus nets au sommet qu’au bas de l’échelle, 
les garçons étant plus nombreux au niveau de performance 
supérieur. En résolution de problèmes, aucune différence n’est 
observée entre les représentants des deux sexes. 

Une comparaison entre les différents ordres d’enseignement 
montre que l’ES et l’École Européenne devancent nettement 
l’EST et le Régime préparatoire dans les trois domaines de 
compétence. L’écart entre le score moyen de l’ES et de l’École 
Européenne est signifi catif dans les domaines de la culture 
scientifi que et de la résolution de problèmes, où les élèves de 
l’École Européenne devancent ceux de l’ES. En compréhension 
de l’écrit, aucune différence n’est observée entre les deux ordres 
d’enseignement. Dans le Régime préparatoire, le pourcentage 
d’élèves stagnant au niveau de compétence inférieur est très 
élevé pour les trois domaines d’évaluation.

La comparaison des scores obtenus en 2000 et en 2003 révèle 
qu’en moyenne, les performances des élèves luxembourgeois 
dans tous les centiles, c’est-à-dire des 5 pour cent les plus faibles 
aux 5 pour cent les plus forts, se sont nettement améliorées en 
compréhension de l’écrit et en culture scientifi que. 
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MILIEU FAMILIAL ET PERFORMANCE DES ÉLÈVES 

Infl uence du statut professionnel des parents

quelle est l’égalité de chances dans le système éducatif 

   
     Infl uence du statut d’immigration

dans quelle mesure les performances des élèves issus de familles immigrées se distinguent-elles des performances des élèves autochtones

      

  Les effets du choix de la langue du test

existe-t-il des écarts de performance entre les élèves ayant opté pour le cahier de test en allemand et les élèves ayant opté pour le cahier en français 

 

Ce chapitre porte sur l’examen d’une série d’indicateurs 
décrivant les caractéristiques de la famille. Ces indicateurs 
concernent le milieu social (statut professionnel, structure 
familiale), le milieu familial (patrimoine culturel, ressources 
éducatives, nombre de livres à la maison) et l’immigration 
(statut d’immigration, langue parlée à la maison). La description
des élèves de 15 ans à l’aide des indicateurs s’accompagne d’un 
examen de la corrélation entre ceux-ci et la performance des 
élèves dans les domaines de la culture mathématique, de la 
compréhension de l’écrit et de la culture scientifi que. À la fi n du 
chapitre, une parenthèse est consacrée au choix de la langue 
du test (français/allemand) et à l’analyse des écarts de perfor- 
mance en fonction de la langue sélectionnée. 
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Le milieu social des familles des élèves de 15 ans

Structure familiale

La variable « structure familiale » a servi d’indicateur pour 
décrire la situation familiale des élèves. Sur la base de leurs 
déclarations, les élèves ont été répartis entre quatre catégories 
de famille :

•   les « familles nucléaires » (les élèves vivant avec leur père et 
   leur mère);

•   les « familles monoparentales » (les élèves vivant avec l’un de 
   leurs parents); 

•   les « familles recomposées » (les élèves vivant avec un de leurs  
   parents et un homme ou une femme investi(e) de l’autorité 
   parentale);

•   une catégorie résiduelle renfermant les autres possibilités de  
   réponse (les élèves vivant chez leurs grands-parents, un 
   membre de leur fratrie, des cousins ou d’autres personnes).

Le tableau 4.1 indique la répartition des élèves entre les différents
types de famille. Il ressort de ce tableau que la majorité des 
élèves vivent avec leur père et leur mère (familles nucléaires). 

Au Luxembourg, la comparaison des scores entre les élèves 
issus respectivement de familles monoparentales et des trois 
autres types de famille fait apparaître, dans les trois domaines 
d’évaluation, des résultats signifi cativement inférieurs pour les 
élèves de la première catégorie (tableau 4.2). 

Dans 23 autres pays participants, les scores affi chés en mathé-
matiques par les élèves appartenant à des familles monoparen-
tales sont, eux aussi, signifi cativement inférieurs aux résultats 

des élèves des trois autres types de famille. Parmi ces pays fi gu-
rent la Belgique, les Pays-Bas et la France. Le Japon, l’Autriche, 
la Finlande, le Portugal, l’Italie, l’Allemagne et la Suisse font, 
en revanche, partie des pays où aucun écart signifi catif n’est 
observé.

Les variables « patrimoine culturel », « ressources éducatives 
» et « nombre de livres à la maison » ont été retenues comme 
indicateurs du milieu familial.

L’indice PISA de patrimoine culturel se réfère au contexte 
culturel de la famille et comporte des questions sur la présence 
d’ouvrages de littérature classique, de recueils de poésie et 
d’œuvres d’art à la maison. Dans tous les pays, il existe une cor-
rélation signifi cativement positive entre le patrimoine culturel et 
les scores des élèves en culture mathématique. Au Luxembourg, 
l’écart entre les élèves des quartiles supérieur et inférieur de 
l’indice (voir l’encadré 4.1) est de 65 points.

L’indice PISA de ressources éducatives indique dans quelle 
mesure le foyer parental facilite l’apprentissage de l’élève, par 
exemple en mettant à sa disposition un bureau, une calculette, 
un dictionnaire ou un espace de travail au calme. Dans tous 
les pays, une corrélation positive a été constatée entre cette 
variable et la performance des élèves en culture mathématique. 
Au Luxembourg, l’écart entre les élèves des quartiles supérieur 
et inférieur de l’indice est de 30 points.

Milieu familial

Tab. 4.1: Pourcentage d'élèves par type de structure familiale

Élèves vivant dans une
famille nucléaire

74,1

%

Élèves vivant dans une
famille monoparentale

16,3

%

Élèves vivant dans une
famille recomposée

7,0

%

Élèves vivant par ex. chez
leurs grands-parents ou
des cousins

2,6

%
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Culture mathématique

Score moyen Er.T.

478 (3,7)

497 (1,3)

Compréhension de l'écrit

Score moyen Er.T.

461 (3,8)

484 (1,7)

Culture scientifique

Score moyen Er.T.

468 (4,0)

485 (1,6)

Élèves vivant dans des familles monoparentales

Élèves vivant dans d'autres structures familiales

Tab. 4.2: Structure familiale et performance moyenne des élèves

Er.T. = Erreur type

L’indice du nombre de livres à la maison indique la quantité de livres 
se trouvant au domicile de l’élève. Au Luxembourg, la corrélation
entre ce nombre de livres et la performance des élèves s’est 
révélée signifi cative. Le score obtenu en mathématiques par les 
élèves qui ont déclaré n’avoir pas ou que très peu de livres à la 
maison est généralement inférieur d’au moins 70 points à celui 
des élèves qui ont affi rmé disposer de 100 à 200 livres, et de plus 
de 100 points à celui d’un troisième groupe d’élèves faisant état 
de 500 livres ou plus.

Encadré 4.1

Indice et comparaison des quartiles inférieur et supérieur

Les variables examinées dans ce chapitre et dans les suivants se 
basent à chaque fois sur une ou plusieurs questions(s) posée(s) 
à l’élève à propos d’un thème donné. Ces questions ont été 
regroupées en un seul « indice » sur l’échelle duquel les 
réponses des élèves sont exprimées au moyen d’une valeur 
unique indiquant leur classement moyen. L’indice a été mis à 
l’échelle de manière telle que la moyenne de l’OCDE soit égale à 
0 et que deux tiers des élèves atteignent des valeurs entre -1 et +
1. Parfois, une comparaison est établie entre les quartiles 
inférieur et supérieur de l’indice concerné. Le quartile supérieur 
désigne les 25 pour cent d’élèves qui obtiennent le score le plus 
élevé, tandis que le quartile inférieur fait référence aux 25 pour 
cent d’élèves se situant au bas de l’échelle.

Dans la recherche en éducation, la corrélation entre 
l’appartenance sociale des parents et la performance des élèves 
est étayée par de nombreuses études. Elles révèlent que les 
élèves dont les parents exercent une activité de grand prestige 
réalisent de meilleures performances scolaires que ceux dont 
les parents ont une profession moins bien considérée. L’analyse 
de cette corrélation constitue un bon point de départ pour 
l’évaluation d’un système éducatif, car elle montre dans quelle 
mesure il existe une égalité des chances dans ce système. 

Dans l’étude PISA, l’« indice socio-économique du statut 
professionnel » (Ganzeboom, Treimann & Donald, 1996) a 
servi d’indicateur du milieu social des parents. Il est dérivé des 
déclarations des élèves concernant la profession de leur père et 
de leur mère. L’indice se base sur le statut professionnel le plus 
élevé, que ce soit celui du père ou de la mère8. 

La répartition des élèves dans les divers ordres d’enseignement 
fait apparaître des différences liées au milieu social (voir la fi gure 
4.1). Le taux de fréquentation de l’Enseignement secondaire (ES)
est d’environ 64 pour cent pour les élèves de 15 ans issus de famil-
les socialement privilégiées, alors qu’il chute à 4 pour cent dans 
les familles d’ouvriers non qualifi és. Treize pour cent des élèves 
issus de milieux favorisés fréquentent le Régime préparatoire 
(Prép.), contre 33 pour cent des élèves appartenant à des famil-
les d’ouvriers non qualifi és. 

Statut professionnel des parents 
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Dans tous les pays participants de l’OCDE, une corrélation signi-
fi cative a été observée entre le statut professionnel des parents 
et la performance des élèves en culture mathématique: plus ce 
statut est élevé, plus le score moyen des élèves grimpe. Il va de 
soi que des élèves affi chant des performances très brillantes ou 
très médiocres en mathématiques se rencontrent dans chaque 
milieu social. Au Luxembourg, la probabilité de voir des élèves 
des classes défavorisées stagner au niveau 1, c’est-à-dire au 
premier niveau de compétence, est cependant plus de deux fois 
supérieure à celle d’y trouver des élèves dont la famille jouit 
d’un statut social moyen. En Belgique, en Allemagne et au 
Liechtenstein, le déséquilibre est encore plus marqué. La part de 
la variation des scores s’expliquant par le statut professionnel 
des parents est de 13,8 pour cent au Luxembourg, contre 11,7 
pour cent dans la moyenne de l’OCDE.

Il est également possible d’étudier la corrélation entre le statut 
professionnel des parents et la performance des élèves en 
comparant les scores moyens des élèves du quartile supérieur de 
l’indice avec ceux des élèves du quartile inférieur. On constate 

alors que la performance des élèves luxembourgeois du quartile 
inférieur en mathématiques est nettement en deçà de celle des 
élèves du quartile supérieur. L’écart représente 94 points, ce qui 
correspond environ à 1,5 niveau de compétence. Lors du cycle 
PISA 2000, ce même écart était de 86 points sur l’échelle de culture 
mathématique, soit très proche de celui observé en 2003.

Par rapport à la moyenne internationale, la Belgique est le seul 
pays dans lequel l’écart de performance entre les quartiles infé-
rieur et supérieur de l’indice de statut professionnel est encore 
plus marqué qu’au Luxembourg (plus de 100 points). Parmi les 
pays de l’OCDE, les plus faibles écarts de performance entre les 
quartiles inférieur et supérieur sont observés à Macao (Chine), 
à Hong Kong (Chine), en Islande, en Corée, en Finlande et au 
Japon, pays dans lesquels ils se situent au-dessous de 65 points 
(voir la fi gure 4.2).

8  Sur la fi délité des déclarations des élèves concernant la profession du 
père et de la mère au Luxembourg, voir l’annexe C.
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Migration

9 Les données relatives aux élèves 
de l’École Européenne, qui ap-
partiennent pour la plupart à des 
familles issues de l’immigration, 
n’ont pas été prises en considé-
ration dans cette section car leur 
situation est différente de celle 
des autres élèves concernés par 
l’immigration, surtout sur le plan 
linguistique. En général, les élèves 
de l’École Européenne reçoivent 
l’enseignement dans leur langue 
maternelle, ce qui en général n’est 
pas le cas dans les autres établis-
sements. 

Répartition des élèves selon le statut 
d’immigration 

Tab. 4.3: Pourcentage d'élèves présentant différents statuts d'immigration

Elèves issus de familles
autochtones

69,6

%

14,6

%

Élèves issus de familles
d'immigrants de
la première génération

Élèves issus de familles
allochtones

15,8

%

Élèves dont les familles
ne sont pas issues
de l'immigration Élèves dont les familles sont issues de l'immigration

Remarque : l'École Européenne est exclue de ces données

Pour relever le statut d’immigration des élèves, ceux-ci ont été 
répartis dans trois groupes9 :

•   les élèves autochtones, c’est-à-dire les élèves nés au 
   Luxembourg ou dont l’un des parents au moins est né au 
  Luxembourg;

•   les élèves dits de la première génération c’est-à-dire les élèves 
   nés au Luxembourg, mais dont les parents sont nés à l’étranger;

•   les élèves allochtones, c’est-à-dire les élèves nés à l’étranger 
   de parents nés à l’étranger. 

Le tableau 4.3 indique la répartition des élèves en fonction de leur 
statut d’immigration. Il montre qu’à l’échelle nationale, environ 
30 pour cent des élèves appartiennent à des familles issues de 
l‘immigration. Quelque 50 pour cent des élèves de 15 ans dont 
les parents ne sont pas nés au Luxembourg vivent dans ce pays 
depuis leur naissance. Environ 70 pour cent des élèves nés à 
l’étranger sont arrivés au Luxembourg avant l’âge de six ans.

Le Grand-Duché compte quatre groupes d’immigrants 
d’importance différente sur le plan du nombre. Le plus grand 
est celui des Portugais, avec une proportion de 52 pour cent. 
Viennent ensuite les Italiens et les ressortissants de pays de l’ex-
Yougoslavie, avec une part respective de neuf pour cent. Vingt 
et un pour cent des familles d’immigrants sont issues des autres 

pays membres de l’UE. Et enfi n, neuf pour cent de ces familles 
viennent de pays non-membres de l’Union européenne. 

Au Luxembourg, la structure sociale des familles issues de 
l’immigration se distingue nettement de celle de la population 
autochtone. Dans ces familles, un peu plus de la moitié des per-
sonnes de référence (53 pour cent) nées hors du Luxembourg 
travaillent comme ouvriers (qualifi és et non qualifi és) et un peu 
moins de 50 pour cent d’entre eux exercent des activités à faible 
niveau de qualifi cation. La proportion d’élèves autochtones dont 
les personnes de référence sont occupées en tant qu’ouvriers se 
chiffre à environ 14 pour cent.

La répartition par ordre d’enseignement des élèves autochtones 
et des élèves dont la famille est issue de l’immigration (voir 
la fi gure 4.3) fait surtout apparaître des écarts entre l’ES et le 
Régime préparatoire. Dans l’ES, le pourcentage relatif d’élèves 
issus de l’immigration est beaucoup plus faible que celui des 
élèves autochtones. Dans le Régime préparatoire, il est, en re-
vanche, plus de deux fois supérieur à celui des élèves autochtones. 

En opérant une distinction supplémentaire basée sur le statut 
social des familles, on constate chez les élèves des familles 
socialement favorisées un net déséquilibre dans la répartition 
entre les différents ordres d’enseignement (voir la fi gure 4.4). 
Les élèves allochtones sont moins nombreux à fréquenter l’ES 
que les élèves des familles autochtones jouissant du même statut 
social. Les différences ne sont pas aussi prononcées dans les 
classes sociales inférieures. 
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Performance des élèves et statut 
d’immigration

Une comparaison entre les scores des élèves possédant un statut 
d’immigration différent révèle qu’en moyenne, les résultats 
obtenus dans les trois domaines d’évaluation par les élèves auto-
chtones sont signifi cativement supérieurs à ceux des élèves dont 
la famille est issue de l’immigration (voir le tableau 4.4). L’écart 
entre les élèves de ces deux groupes varie de 45 à 87 points et 
représente donc plus d’un niveau de compétence dans certains 
cas. C’est en compréhension de l’écrit que les différences sont 
les plus sensibles et en culture mathématique qu’elles sont les 
moins prononcées. L’impact du statut d’immigration sur les ré-
sultats du test reste signifi catif même lorsque la variable relative 
au statut social des familles a été contrôlée. 

Tab. 4.4: Performance moyenne des élèves et statut d’immigration

Culture mathématique

Score moyen Er.T.

Compréhension de l'écrit Culture scientifique

507 (1,3) 500 (1,7) 499 (1,7)Élèves issus de familles autochtones

442 (3,5) 413 (4,5) 420 (4,2)Élèves issus de familles allochtones

462 (3,3) 440 (4,1) 449 (4,2)Élèves issus de familles d'immigrants
de la première génération

Remarques : l'École Européenne est exclue de ces données ; Er.T. = Erreur type

Score moyen Er.T. Score moyen Er.T.

La fi gure 4.5 indique le pourcentage d’élèves se situant aux 
différents niveaux de compétence de la culture mathématique 
en fonction du statut d’immigration. Elle montre qu’environ 41 
pour cent des élèves allochtones et 30 pour cent des élèves de la 
première génération se classent au niveau 1 ou plus bas, contre 
environ 17 pour cent des élèves autochtones. Seuls quelque 
15 pour cent des élèves de familles issues de l’immigration se 
hissent aux moins au niveau 4, alors que la proportion avoisine 
34 pour cent pour les élèves autochtones. 
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En compréhension de l’écrit (voir la fi gure 4.6), les écarts obser-
vés au bas du classement entre élèves autochtones et élèves de 
familles issues de l’immigration sont encore plus sensibles qu’en 
culture mathématique. 36 pour cent des élèves de la première 
génération et 48 pour cent des élèves allochtones se situent au 
niveau 1 ou plus bas. Le pourcentage d’élèves autochtones à ce 
niveau est beaucoup plus faible (15 pour cent). 12 pour cent 
des élèves de la première génération et 9 pour cent des élèves 
allochtones se hissent au moins au niveau 4, alors que 29 pour 
cent des élèves autochtones atteignent ce niveau. 

Tab. 4.5 : Pourcentage d'élèves ayant obtenu moins de 400 points et plus de 600 points, selon le statut d'immigration

Élèves dont les familles ne sont pas
issues de l'immigration

Élèves dont les familles sont issues
de l'immigration

Remarque : l'École Européenne est exclue de ces données

Inférieur à 400 points

Supérieur à 600 points

Supérieur à 600 points

%

11,4

4,8

14,0

27,3

%

13,4

3,3

12,6

39,0

%

15,3

4,8

14,8

37,3Inférieur à 400 points

Culture mathématique
Compréhension
de l'écrit Culture scientifique

Le tableau 4.5 compare le pourcentage d’élèves ayant obtenu 
respectivement moins de 400 et plus de 600 points dans les 
différents domaines d’évaluation. Cette comparaison montre 
que les écarts de niveau entre les trois domaines sont moins 
marquants chez les élèves autochtones que chez les élèves dont 
les familles sont issues de l’immigration. Parmi eux, le pourcen-
tage d’élèves ayant obtenu moins de 400 points est beaucoup 
plus élevé en compréhension de l’écrit et en culture scientifi que 
qu’en culture mathématique. 
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La fi gure 4.7 présente une comparaison internationale des 
écarts de scores enregistrés entre les élèves autochtones et 
allochtones dans le domaine de la culture mathématique. Dans 
des pays non européens comme l’Australie, la Nouvelle-Zélande, 
le Canada et Macao (Chine), les écarts entre jeunes autoch-
tones et allochtones sont nettement plus faibles que dans les 
pays européens, où ils sont considérables. Les écarts observés 
en France, en Allemagne, aux Pays-Bas, en Suède, en Suisse 
et en Belgique sont encore supérieurs à ceux du Luxembourg. 

On pourrait y voir une preuve que les élèves allochtones sont 
comparativement mieux intégrés au Luxembourg qu’en Suisse, 
en Suède ou en Belgique, par exemple. Néanmoins, il ne faut 
pas perdre de vue qu’au Grand-Duché, les cours ne sont pas non 
plus dispensés dans la langue maternelle des élèves autochtones 
et que ces derniers partagent donc avec les élèves allochtones 
une caractéristique importante qui explique partiellement les 
écarts de performance. 

MILIEU FAMILIAL ET PERFORMANCE DES ÉLÈVES 
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Comme le montre le tableau 4.6, presque tous les élèves auto-
chtones ont déclaré parler le luxembourgeois ou les langues du 
test (allemand ou français) à la maison. Plus des deux tiers des 
élèves dont la famille est issue de l’immigration ont, en revanche,
affi rmé qu’ils pratiquaient chez eux une autre langue. 

Étant donné le très faible pourcentage d’élèves autochtones par-
lant à la maison une autre langue que le luxembourgeois ou les 
langues du test, seuls les écarts de performance entre les élèves 
de familles issues de l’immigration sont pris en considération 
dans la suite.

Tab. 4.6: Répartition des élèves selon la langue parlée à la maison

Luxembourgeois

Autres langues

Remarques : l'École Européenne est exclue de ces données ; Er.T. = Erreur type

Élèves dont les familles
ne sont pas issues
de l'immigration

%

95,5

1,4

3,1

11,1

74,7

Élèves dont les familles
sont issues de l'immigration

%

14,2Langue du test (allemand ou français)

Tab. 4.7: Performance moyenne des élèves dont les familles sont issues de l'immigration, selon la langue
parlée à la maison

Score moyen Er.T. Score moyen Er.T. Score moyen Er.T.

495 (7,8) 473 (7,5) 486 (8,4)Langue du test (allemand ou français)

446 (3,0) 417 (3,9) 427 (3,7)Autres langues

459 (7,5) 441 (8,7) 445 (8,4)Luxembourgeois

Remarques : l'École Européenne est exclue de ces données ; Er.T. = Erreur type

Culture mathématique Compréhension de l'écrit Culture scientifique

Dans les trois domaines d’évaluation, les élèves parlant habituel-
lement l’allemand ou le français se classent mieux que les élèves 
pratiquant à la maison le luxembourgeois ou d’autres langues 
(voir le tableau 4.7). C’est en compréhension de l’écrit que les 
écarts sont les plus prononcés. Par ailleurs, l’impact de la langue 
usuelle subsiste dans les trois domaines d’évaluation après 
vérifi cation des variables relatives au statut professionnel des 
parents et à la durée écoulée depuis l’arrivée au Grand-Duché. 
En d’autres termes, les élèves parlant les langues du test à la 
maison devancent ceux qui utilisent d’autres langues en famille.
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Comme il est précisé au chapitre 1, les élèves avaient le choix 
entre le français et l’allemand pour répondre aux questions du 
test. C’est pourquoi il sera tout d’abord question dans la suite de 
la fréquence avec laquelle les élèves ont choisi le cahier de test 
en français ou en allemand. Les écarts de performance seront 
ensuite examinés en fonction de la langue choisie.

Répartition des élèves selon la langue du test

80 pour cent des élèves ont choisi le cahier de test en allemand 
et quelque 20 pour cent, en français. Environ deux tiers des 
élèves de ce second groupe appartiennent à des familles issues 
de l‘immigration, les autres étant des autochtones. Si l’on ventile 
la distribution des langues du test par ordre d’enseignement 
(ES, EST et Régime préparatoire), on constate que respectivement
23 et 22 pour cent des élèves ont choisi le français dans le 
Régime préparatoire et l’EST, contre 16 pour cent dans l’ES. La 
fi gure 4.8 indique la répartition des langues entre les élèves, 
avec une ventilation par ordre d’enseignement, puis par statut 
d’immigration. La fi gure révèle qu’une grande majorité des 
élèves autochtones choisi le cahier de test en allemand dans les 
trois ordres d’enseignement. Lorsque les élèves ont opté pour le 
cahier en français, ils l’ont fait plus souvent dans l’ES que dans 
l’EST ou le Régime préparatoire. Les élèves de familles issues de 
l’immigration ont choisi un peu plus fréquemment le cahier de 
test en allemand dans le Régime préparatoire et dans l’ES, et le 
cahier en français dans l’EST. 
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Performance des élèves et choix de 
la langue du test

558

544

479

451

371

353

544

539

451

442

341

366

(2,1)

(5,9)

(1,8)

(8,3)

(5,8)

(37,4)

(5,9)

(6,8)

(3,5)

(3,2)

(7,3)

(8,4)

555

546

472

439

347

296

527

519

430

417

293

313

(2,1)

(6,0)

(1,8)

(8,3)

(5,9)

(37,8)

(6,0)

(6,9)

(3,5)

(3,3)

(7,4)

(8,5)

555

555

470

444

351

337

535

531

434

422

313

330

(2,3)

(6,4)

(2,0)

(8,9)

(6,2)

(40,2)

(6,4)

(7,3)

(3,8)

(3,5)

(7,9)

(9,0)

Tab. 4.8: Performance moyenne des élèves et choix de la langue du test, selon l'ordre d’enseignement et le statut
 d’immigration

Score moyen Er.T.

Er.T. = Erreur type.

Culture mathématique
Compréhension
de l'écrit Culture scientifique

Score moyen Er.T. Score moyen Er.T.

allemand

français

allemand

français

allemand

français

allemand

français

allemand

français

allemand

français

ES

EST

Prép.

ES

EST

Prép.

Sans lien avec l'immigration

Milieu issu de l'immigration

La comparaison des scores des élèves ayant opté soit pour le 
cahier de test en allemand, soit pour le cahier en français fait 
apparaître des scores signifi cativement supérieurs pour les 
élèves du premier groupe dans les trois domaines d’évaluation. 
Néanmoins, si l’on examine l’impact de la langue après avoir 
contrôlé le statut d’immigration, la langue parlée à la maison, 
l’ordre d’enseignementet le statut social, il ne subsiste qu’une 
très faible différence en compréhension de l’écrit et en culture 
scientifi que, à l’inverse de ce qui s’observe en culture mathé- 
matique. Dans le tableau 4.8, les scores moyens des élèves sont 
ventilés par langue du test et par ordre d’enseignement. Il res-
sort de ce tableau que les scores des élèves autochtones de l’EST 
qui ont choisi l’allemand comme langue du test sont signifi cati-
vement plus élevés que ceux des élèves autochtones de l’EST qui 
ont choisi le français.
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L’examen des résultats en fonction de la structure familiale révè-
le que les élèves luxembourgeois issus de familles monoparen-
tales se classent moins bien que les élèves vivant avec leurs père 
et mère. En ce qui concerne l’infl uence du statut professionnel 
des parents sur la performance des élèves, il apparaît qu’une 
part importante des écarts observés en culture mathématique 
s’explique par le statut professionnel des parents. Au Luxem-
bourg, l’écart enregistré dans le même domaine d’évaluation 
entre les scores moyens des élèves des quartiles inférieur et 
supérieur de l’indice du statut professionnel des parents le 
plus élevé est également prononcé par rapport aux autres pays 
participants, mais il n’est pas supérieur à la moyenne des pays 
de l’OCDE. 

Au Grand-Duché, une forte proportion d’élèves (environ 30 
pour cent) appartiennent à des familles issues de l‘immigration. 
Quelque 68 pour cent de ces élèves sont arrivés au Luxembourg 
avant à l’âge de trois ans, si bien qu’ils ont fréquenté généra-
lement des établissements d’enseignement luxembourgeois 
depuis l’école maternelle. Toutefois, ils sont moins nombreux 
que les élèves autochtones dans l’ES et plus nombreux dans 
le Régime préparatoire, même après contrôle des variables 
relatives au statut social. Les élèves dont la famille est issue de 
l’immigration affi chent en moyenne des scores inférieurs à ceux 
des élèves autochtones dans les trois domaines d’évaluation, 
avec un écart particulièrement sensible en compréhension 
de l’écrit. Le pourcentage des mêmes élèves se situant au bas 
du classement (moins de 400 points) est beaucoup plus élevé 
en compréhension de l’écrit et en culture scientifi que qu’en 
culture mathématique. En revanche, les écarts sont moins 
marquants chez les élèves autochtones. La prise en considération
de la langue parlée par les élèves dont la famille est issue de 
l‘immigration montre à quel point la langue est importante pour 
le succès de l’apprentissage. Les élèves qui parlent à la maison 
le français ou l’allemand, les deux langues du test, obtiennent 
des scores supérieurs aux élèves pratiquant chez eux d’autres 
langues, même après contrôle de l’impact des variables relatives 
au statut social des familles et à la période écoulée depuis 
l’arrivée au Grand-Duché. 

En ce qui concerne le choix de la langue du test, la majorité 
des élèves autochtones (environ 93 pour cent) a opté pour 
l’allemand. Seul un faible pourcentage de ces élèves a choisi le 
français (sept pour cent). Par contre, le choix des élèves dont la 
famille est issue de l’immigration s’est réparti de façon 
pratiquement uniforme entre les deux langues : 49 pour cent 
ont opté pour l’allemand et 51 pour cent pour le français. Si l’on 
tient compte du type d’établissement et du statut d’immigration, 
les élèves qui ont choisi le français accuseraient un léger désa-
vantage en compréhension de l’écrit et en culture scientifi que, 
mais pas en culture mathématique. 
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À l’école, l’apprentissage des élèves est surtout façonné par les 
enseignants. Cependant, les élèves progresseront davantage 
s’ils sont capables d’organiser, de mettre en œuvre et d’évaluer 
correctement leur propre apprentissage. Un intérêt général 
pour les matières enseignées est également essentiel. Les élèves 
qui portent, par exemple, un intérêt particulier aux mathé-
matiques seront motivés à aller de l’avant et deviendront des 
apprenants performants. A côté des éléments précités, le climat 
d’apprentissage qui règne dans l’établissement joue sans aucun 
doute un rôle important. 

Le présent chapitre devrait permettre de mieux comprendre les 
corrélations possibles entre les diverses attitudes des élèves vis-
à-vis de l’apprentissage, leur comportement d’apprentissage en 
général et les résultats obtenus lors du test. Les différences ob-
servées dans les pays participants y sont également exposées. Ce 
chapitre analyse les aspects suivants : stratégies d’apprentissage 
des élèves, perception qu’ils ont de leur propre compétence, 
caractéristiques de l’apprentissage et motivation à apprendre. 
Les résultats exposés dans le chapitre se réfèrent aux données 
recueillies par le biais du questionnaire « Élève » de PISA. Dans 
le cycle 2003, les questions concernaient plus particulièrement 
les mathématiques, domaine majeur d’évaluation, qui étaient 
donc le principal centre d’intérêt.

Les résultats sont présentés de la manière suivante : Les élèves 
font tout d’abord l’objet d’une analyse globale. Ensuite, ils sont 
répartis en plusieurs groupes dont la performance lors du test et 
la tendance des réponses sont de nouveau comparées. La diffé-
rence de performance entre les sexes qui est évoquée en premier 
lieu. Viennent ensuite les écarts entre les élèves en fonction de 
leur appartenance à une fi lière d’enseignement, puis la compa-
raison des résultats au niveau international.



Stratégies d’apprentissage des mathématiques

98 Stratégie de mémorisation

Quatre questions du questionnaire « Élève » avaient trait à la 
stratégie de mémorisation dans le domaine des mathématiques. 
Les élèves devaient y répondre en choisissant une des quatre 
options suivantes : « Tout à fait d’accord », « D’accord », « Pas 
d’accord » et « Pas du tout d’accord ».

Les questions posées pour l’évaluation de cette stratégie étaient 
différentes dans le cycle PISA 2000. Elles concernaient les 
stratégies d’apprentissage en général et ne portaient pas 
spécifi quement sur les stratégies utilisées en mathématiques, 
comme ce fut le cas pour PISA 2003. Il n’est donc pas possible 
de comparer les valeurs de PISA 2000 et PISA 2003. Cette rest-
riction s’applique également à d’autres variables spécifi ques aux 
élèves du présent chapitre.

Les questions posées dans le cadre de PISA 2003 sont reprodui-
tes ci-dessous à titre d’illustration. Pour permettre une meilleure 
lisibilité, les options « Tout à fait d’accord » et « D’accord » sont 
regroupées en une catégorie unique, à savoir « Approbation ». 
Les réponses des élèves luxembourgeois sont mises en relation 
avec la moyenne de l’OCDE (voir la fi gure 5.1). Sauf indication 
contraire, cette présentation sera reprise pour toutes les questi-
ons évoquées dans le présent chapitre.
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Une analyse générale de la corrélation entre la stratégie de 
mémorisation et la performance en mathématiques montre que 
le score des élèves affi rmant qu’ils n’utilisent pas ou que très peu 
la stratégie de mémorisation en mathématiques est signifi cative-
ment supérieur à celui des élèves qui recourent beaucoup à cette 
stratégie. 

Ce lien apparaît également dans l’analyse des écarts de per-
formance entre les sexes : les garçons et les fi lles qui affi rment 
utiliser peu la stratégie de mémorisation devancent nettement 
ceux qui en font souvent usage.

La comparaison par type d’enseignement, à savoir 
l’Enseignement secondaire (ES), l’Enseignement secondaire 
technique (EST, sans le Régime préparatoire) et le Régime 
préparatoire, ne confi rme toutefois cette corrélation que dans 
l’EST. Dans l’ES et le Régime préparatoire, aucun lien n’a pu être 
établi entre l’utilisation de la stratégie de mémorisation et la 
performance en mathématiques.

Sur le plan international, le tableau est assez contrasté. Onze 
pays de l’OCDE affi chent un résultat similaire à celui du 
Luxembourg, c’est-à-dire une corrélation négative entre la 
performance et le recours à la stratégie de mémorisation. Parmi 
ces pays fi gurent la Belgique, l’Allemagne, l’Italie, l’Autriche, le 
Portugal et la Suisse. La corrélation inverse a été constatée dans 
13 pays. Dans ceux-ci, les élèves qui emploient fréquemment la 
stratégie de mémorisation obtiennent des scores plus élevés que 
ceux qui l’utilisent peu. La Norvège, les Pays-Bas, la Suède et le 
Japon font partie de ces pays. Enfi n, aucune corrélation n’a pu 
être observée dans six pays de l’OCDE.

Stratégie d’élaboration

Cinq questions du questionnaire « Élève » avaient trait à la 
stratégie d’élaboration en mathématiques. Les élèves y ont 
répondu en choisissant une des options décrites au début du 
chapitre. Les questions posées pour l’évaluation de cette stratégie
d’apprentissage étaient différentes dans le cycle PISA 2000. 
Elles concernaient les stratégies d’apprentissage en général et 
ne portaient pas spécifi quement sur les stratégies utilisées en 
mathématiques, comme ce fut le cas pour PISA 2003.

Les questions posées dans le cadre de PISA 2003 sont reprodui-
tes ci-dessous à titre d’illustration (voir la fi gure 5.2).

Une analyse générale de la corrélation entre la stratégie 
d’élaboration et le score obtenu en mathématiques fait apparaître
un résultat semblable à celui enregistré pour la stratégie de 
mémorisation. Les élèves affi rmant qu’ils n’utilisent pas ou que 
très peu la stratégie d’élaboration en mathématiques affi chent 
un résultat signifi cativement supérieur à celui des élèves qui 
recourent beaucoup à cette stratégie. L’écart de score entre ces 
deux groupes est de 27 points, ce qui correspond approximative-
ment à un demi-niveau de compétence.

Cette corrélation ressort également de l’analyse des écarts de 
performance entre les sexes : les garçons et les fi lles qui déclarent
utiliser peu la stratégie d’élaboration devancent nettement ceux 
qui en font souvent usage.

La comparaison par type d’enseignement révèle que le score 
moyen des élèves de l’ES appliquant fréquemment la stratégie 
d’élaboration est signifi cativement plus élevé que celui des 
élèves de la même fi lière qui y recourent rarement. Dans l’EST, 
la corrélation est inversée : les élèves qui affi rment faire usage 
des stratégies d’élaboration régulièrement obtiennent des 
résultats signifi cativement plus médiocres que les autres élèves 
de la fi lière qui l’utilisent peu. Dans le Régime préparatoire, 
aucun lien n’a été constaté entre la stratégie d’élaboration et la 
performance.
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Sur le plan international, le tableau est de nouveau contrasté. 
Dix pays de l’OCDE affi chent, à l’instar du Luxembourg, une 
corrélation négative entre le recours à la stratégie d’élaboration 
et la performance. Parmi ces pays se trouvent, cette fois encore, 
la Belgique, l’Allemagne, l’Italie, l’Autriche et la Suisse. En 
revanche, une corrélation positive entre l’élaboration et la 
performance est enregistrée dans 13 pays de l’OCDE. Dans ces 
derniers, les élèves qui emploient fréquemment la stratégie 
d’élaboration réalisent de meilleures performances que leurs 
camarades qui l’utilisent peu. La Norvège, la Finlande, les 
Pays-Bas, la Suède, l’Espagne et le Japon font partie de ces pays. 
Enfi n, aucune corrélation n’a pu être observée dans sept pays de 
l’OCDE.

Stratégie de contrôle

Cinq questions du questionnaire « Élève » avaient trait à la stratégie
de contrôle comme stratégie d’apprentissage privilégiée des 
élèves. Ici encore, ces derniers ont répondu en choisissant une 
des options décrites au début du chapitre. Les questions posées 
pour l’évaluation de cette stratégie d’apprentissage étaient 
différentes dans le cycle PISA 2000. Elles concernaient les 
stratégies d’apprentissage en général et ne portaient pas spécifi -
quement sur les stratégies utilisées en mathématiques, comme 
ce fut le cas pour PISA 2003.

Les questions posées dans le cadre de l’enquête PISA 2003 sont 
reproduites ci-dessous à titre d’illustration (voir la fi gure 5.3).
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La première analyse globale de la corrélation entre la stratégie 
de contrôle et la performance a débouché sur le même résultat 
que celui enregistré pour les stratégies de mémorisation et 
d’élaboration. Le score des élèves qui affi rment n’utiliser que 
rarement la stratégie de contrôle pour les mathématiques est 
signifi cativement supérieur à celui des élèves qui y recourent 
souvent. L’écart de score entre les deux groupes est de 28 points, 
soit environ un demi-niveau de compétence.

Cette corrélation apparaît également dans l’analyse des écarts de 
performance entre les sexes: les garçons ou les fi lles utilisant peu la 
stratégie de contrôle réalisent des performances signifi cativement plus stratégie de contrôle réalisent des performances signifi cativement plus stratégie de contrôle réalisent des performances signifi cativement
élevées que les garçons ou les fi lles qui en font un usage abondant.

Dans la comparaison entre les trois ordres d’enseignement, 
cette corrélation n’est toutefois observée que chez les élèves 

de l’EST. Dans l’ES et le Régime préparatoire, aucun écart de 
performance n’a été relevé. En d’autres termes, aucun lien n’a 
pu être établi entre l’utilisation de la stratégie de contrôle et la 
performance.

Dans la moyenne des pays de l’OCDE, aucune corrélation n’a 
pu être observée entre le recours à la stratégie de contrôle et la 
performance des élèves. Cinq pays de l’OCDE affi chent, à l’instar 
du Luxembourg, une corrélation négative entre l’utilisation de 
la stratégie de contrôle et les résultats du test. Parmi ces pays 
fi gurent l’Allemagne et l’Autriche. En revanche, une corrélation 
positive est enregistrée dans 19 pays de l’OCDE. Dans ceux-ci, 
les élèves recourant fréquemment aux stratégies de contrôle 
obtiennent un meilleur score que leurs camarades qui l’utilisent 
peu. Enfi n, aucune corrélation n’a pu être observée dans six 
pays de l’OCDE.
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Différentes théories ont été élaborées en psychologie pour 
décrire le comportement et la motivation d’une personne. Elles 
reposent notamment sur le principe selon lequel « l’effi cacité 
perçue » joue un rôle déterminant dans la prédiction de 
comportements. L’effi cacité perçue est la confi ance d’une per-
sonne dans sa capacité de mener à bien une tâche. Si elle ne se 
sent pas capable d’y parvenir, son effi cacité perçue sera faible 
et il lui sera sans doute impossible de réaliser cette tâche (voir 
Bandura, 1994). Les résultats de la recherche ont prouvé de 
manière générale l’existence d’un lien entre l’effi cacité perçue 
en mathématiques et les performances d’un élève. Cela signifi e 
qu’un élève très confi ant dans ses capacités et affi chant donc 
une auto-effi cacité prononcée parviendra vraisemblablement à 
accomplir des performances supérieures.

Dans l’enquête PISA 2003, la façon dont les élèves perçoivent 
leur effi cacité en mathématiques a été évaluée par le biais de 
huit questions du questionnaire « Élève ». Confrontés à plusieurs 
items, les élèves ont dû préciser dans quelle mesure ils se sentaient
capables de résoudre différents exercices de mathématiques. Ils 
devaient répondre aux différentes questions en choisissant une 
des options de l’échelle de réponse allant de « Très sûr(e) » à « Pas 
du tout sûr(e) ». Ci-dessous, les réponses des élèves luxem-
bourgeois sont de nouveau mises en relation avec celles de la 
moyenne de l’OCDE (voir la fi gure 5.4).

D’après la première analyse des réponses, le score des élèves 
étant très sûr(e)s de leur effi cacité en mathématiques est 
signifi cativement supérieur à celui des élèves qui avouent une 
faible effi cacité dans cette discipline. L’écart entre les deux groupes
est de 116 points, soit près de deux niveaux de compétence.

Cette corrélation apparaît également dans l’analyse des écarts 
de performance entre les sexes : les résultats des garçons ou des 
fi lles dont le sentiment d’effi cacité personnelle est très prononcé 
sont signifi cativement meilleurs que ceux des garçons ou des 
fi lles doutant beaucoup plus de leur effi cacité.

Dans la comparaison entre les différents ordres d’enseignement, 
le score des élèves de l’ES et de l’EST qui affi chent une grande 
confi ance dans leur effi cacité en mathématiques est signifi cati-
vement supérieur à celui des élèves qui ont une faible perception
de celle-ci. Dans le Régime préparatoire, aucun écart de per-
formance n’est observé. En d’autres termes, aucune corrélation 

n’apparaît entre l’effi cacité perçue en mathématiques et la 
performance lors du test PISA.

Sur le plan international, le sentiment d’effi cacité personnelle en 
mathématiques a également un impact positif sur les per-
formances. Dans les pays de l’OCDE, l’écart entre les élèves 
respectivement très ou très peu confi ants dans leur effi cacité en 
mathématiques s’élève à 126 points et est donc encore supérieur 
à celui observé au Luxembourg.

La différence de performance entre les élèves ayant une haute 
ou une faible perception de leur effi cacité est de 118 points en 
Finlande, 119 points en Belgique, 123 points en France et 133 
points en Allemagne. C’est le Mexique qui affi che l’écart le plus 
réduit (73 points) et le Japon, l’écart le plus prononcé (157 
points).

Le questionnaire « Élève » s’est également intéressé à l’image 
que les élèves ont d’eux-mêmes, c’est-à-dire à la « perception de 
soi », en mathématiques. Pour évaluer cette perception, l’élève 
peut, par exemple, comparer ses performances avec celles 
d’autres élèves de sa classe et défi nir ainsi son propre classement 
au sein du groupe. 

Cinq questions du questionnaire « Élève » portaient sur cette 
perception de soi, qui avait fait l’objet d’autres questions lors de 
l’enquête PISA 2000. Les questions posées dans le cadre de PISA 
2003 sont reproduites ci-dessous à titre d’illustration (voir la 
fi gure 5.5).

L’analyse des réponses révèle que le score des élèves affi rmant 
avoir une bonne image d’eux-mêmes en mathématiques est 
signifi cativement supérieur à celui des élèves qui ont une 
mauvaise perception d’eux-mêmes dans cette matière. L’écart de 
score entre les deux groupes est de 52 points, ce qui correspond 
pratiquement à un niveau de compétence.

Cette corrélation apparaît également dans l’examen de la diffé-
rence de performance entre les sexes. L’image de soi véhiculée 
par les garçons est signifi cativement meilleure que celle des 

Perception de soi en mathématiques
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fi lles dans le domaine des mathématiques. La différence est 
particulièrement sensible au Luxembourg, au Danemark, en 
Allemagne, aux Pays-Bas et en Suisse.

La comparaison entre les différents ordres d’enseignement 
confi rme également cette corrélation, et ce, dans les trois 
fi lières, ce qui est un phénomène nouveau. Les élèves de l’ES, de 
l’EST et du Régime préparatoire qui affi rment avoir une bonne 
image d’eux-mêmes en mathématiques obtiennent des scores 
signifi cativement supérieurs à ceux des élèves dont l’image est 
plus négative. L’écart de performance va de 42 points dans le 
Régime préparatoire à 71 points dans l’ES.

Sur le plan international, une bonne perception de soi en ma-
thématiques a également des effets positifs sur la performance, 
mais ils sont moins prononcés que les effets de l’effi cacité perçue 
évoquée plus haut. Dans les pays de l’OCDE, la différence entre 
les élèves possédant ou non une bonne image d’eux-mêmes 
s’élève en moyenne à 84 points et est donc supérieure à celle 
enregistrée au Luxembourg.

L’écart entre les deux groupes d’élèves est de 78 points en 
France, 61 points en Belgique et 67 points en Allemagne. C’est le 
Mexique qui affi che l’écart le plus réduit (46 points) et le Japon, 
l’écart le plus marqué (122 points).



Motivation pour l’apprentissage des mathématiques
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Intérêt et plaisir des élèves vis-à-vis 
des mathématiques 

Les études psychologiques sur la motivation tentent d’expliquer 
le comportement, son intensité, son orientation et sa forme 
à l’aide de différentes théories. Parmi les divers types de 
motivation, celle qui intéresse PISA est la motivation pour 
l’apprentissage, et plus spécifi quement la motivation intrinsèque 
et la motivation instrumentale. Des questions sur le sentiment 
d’anxiété des élèves viennent compléter le tableau. Voilà autant 
d’aspects qui ont été évalués grâce au questionnaire « Élève ».

Lorsqu’un élève entreprend des efforts de sa propre initiative et 
en se laissant guider uniquement par l’intérêt qu’il porte à quelque
chose, sa motivation est appelée « intrinsèque ». L’intérêt pour 
un domaine précis, par exemple les mathématiques, est une 
motivation intrinsèque. Elle infl uence la durée, la continuité et 
l’intensité de l’apprentissage, indépendamment de la motivation
générale à apprendre (voir Baumert & Köller, 1998). La motivation
intrinsèque a par ailleurs un effet positif sur le temps consacré à 
une activité et sur la performance accomplie, même en l’absence 
de toute récompense pour les efforts fournis. On considère que 
la motivation intrinsèque à apprendre est encouragée, du moins 
en partie, par le soutien que l’élève reçoit de son professeur 
(Middleton & Spanias, 1999). L’intérêt et le plaisir éprouvés vis-
à-vis des mathématiques sont étroitement liés à cette motivation. 

Quatre questions du questionnaire « Élève » concernaient 
l’intérêt et le plaisir que les mathématiques suscitent chez les 
élèves. Cette fois encore, ils ont répondu aux questions en 
choisissant une des options décrites au début du chapitre. Les 
questions posées dans le cadre de PISA 2003 sont reproduites 
ci-dessous à titre d’illustration (voir la fi gure 5.6).
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L’analyse globale des réponses montre que les élèves déclarant 
éprouver beaucoup d’intérêt pour les mathématiques affi chent 
des scores signifi cativement supérieurs à ceux des élèves qui 
portent peu d’intérêt à cette discipline. 

La comparaison de la performance des garçons et des fi lles en 
fonction de leur intérêt pour les mathématiques ne confi rme pas 
cette corrélation.

Toutefois, lorsqu’on compare les différents ordres 
d’enseignement, elle apparaît de nouveau pour les élèves de l’ES 
et de l’EST. Dans ces deux fi lières, la performance des élèves 
qui se disent très intéressés par les mathématiques est signifi ca-
tivement supérieure à celle des élèves peu intéressés par cette 
matière. L’écart de performance va du simple au double entre 
l’EST (27 points) et l’ES (54 points). Dans le Régime préparatoire,
aucune différence n’est constatée. Autrement dit, il n’est pas 
possible d’établir une corrélation entre l’intérêt pour les mathé-
matiques et les résultats obtenus lors du test PISA.

Dans la moyenne des pays participants, l’intérêt marqué pour les 
mathématiques a des effets positifs sur les performances. Dans 
les pays de l’OCDE, l’écart entre les élèves manifestant beaucoup 
ou peu d’intérêt pour les mathématiques est en moyenne de 29 
points.

Au Luxembourg, la différence se chiffre à 17 points, contre 50 
points en France, 38 points en Belgique et 31 points en Allemagne.
C’est en Norvège que l’écart est le plus sensible (97 points).

L’anxiété vis-à-vis des mathématiques regroupe les sentiments 
d’impuissance et le stress émotionnel qui envahissent une 
personne lorsqu’elle est confrontée à cette discipline. Même 
si certains chercheurs considèrent cette anxiété comme une 
composante de l’attitude générale d’une personne envers les 
mathématiques, la majorité d’entre eux y voit un phénomène 
spécifi que et indépendant de cette attitude. Généralement, 
l’anxiété a un impact négatif sur la performance, c’est-à-dire 
qu’une personne très inquiète réalisera probablement des scores 

Anxiété vis-à-vis des mathématiques

plus médiocres en mathématiques qu’une personne peu ou 
moins anxieuse. 

Cinq questions du questionnaire « Élève » concernaient cette 
anxiété des élèves vis-à-vis des mathématiques. Cette fois en-
core, ils ont répondu en choisissant une des options décrites au 
début du chapitre. Les questions posées dans le cadre de 
PISA 2003 sont reproduites ci-dessous à titre d’illustration (voir 
la fi gure 5.7).

L’analyse globale des réponses montre que le score des élèves 
qui affi rment ressentir une grande anxiété vis-à-vis des ma-
thématiques est signifi cativement inférieur à celui des élèves 
plus détendus face à cette discipline. L’écart de performance 
entre ces deux groupes est de 74 points, soit plus d’un niveau 
compétence. 

La même corrélation apparaît dans l’analyse des écarts de per-
formance entre les sexes. Signalons par ailleurs que la différence 
entre les garçons anxieux et leurs camarades sereins est plus 
prononcée qu’entre les fi lles appartenant à ces deux catégories.

La comparaison entre les trois ordres d’enseignement confi rme 
elle aussi cette corrélation. Les élèves des trois fi lières avouant 
une grande anxiété vis-à-vis des mathématiques obtiennent 
des résultats signifi cativement inférieurs à ceux des élèves plus 
sûrs d’eux dans cette branche. L’écart entre les scores se creuse 
lorsqu’on passe du Régime préparatoire (35 points) à l’ES (72 
points).

Au niveau international, une grande anxiété en mathématiques 
a également des retombées négatives sur la performance. Dans 
les pays de l’OCDE, l’écart entre les élèves très anxieux et ceux 
qui le sont peu se chiffre en moyenne à 92 points et est donc 
encore plus sensible qu’au Luxembourg.

Cet écart varie d’un pays à l’autre. Il est de 57 points en France, 
de 85 points en Allemagne et de 69 points en Belgique. C’est le 
Japon qui affi che l’écart le plus réduit (34 points) et le Danemark,
l’écart le plus marqué (124 points).
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Il existe sans aucun doute de multiples raisons pour lesquelles 
une personne est motivée à accomplir un travail. La psychologie 
tente de décrire ces différents types de motivation et le com-
portement qui en résulte. Un élève peut notamment puiser une 
motivation dans le fait qu’il a de solides chances de trouver une 
place d’apprentissage intéressante s’il obtient de bons résultats 
à l’école. Cette perspective lui permet de se motiver lui-même 
à apprendre et à réaliser de bonnes performances. Ce type de 
motivation est appelé « motivation instrumentale ».

La motivation instrumentale désigne donc la raison pour laquelle 
une personne est motivée à accomplir un effort, par exemple. 
Pour cette personne, la motivation est un moyen, un instrument 

Motivation instrumentale

qui lui permet d’atteindre ou d’obtenir quelque chose. La moti-
vation instrumentale est notamment un prédicteur important 
pour le choix d’un cursus, la planifi cation de carrière et les 
performances d’une personne (Eccles, 1994 ; Wigfi eld, Eccles & 
Rodriguez, 1998). 

Quatre questions du questionnaire « Élève » concernaient la 
motivation instrumentale en mathématiques. Les élèves ont, 
une fois de plus, répondu en choisissant une des options décrites 
au début du chapitre. Les questions posées dans le cadre de 
PISA 2003 sont reproduites ci-dessous à titre d’illustration (voir 
la fi gure 5.8).
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Le premier examen des réponses n’indique aucune corrélation 
entre la motivation instrumentale et le score des élèves lors du test.

La comparaison par type d’établissement montre toutefois 
que les élèves de l’ES et de l’EST affi chant une forte motivation
instrumentale à l’égard des mathématiques réalisent des perfor-
mances signifi cativement supérieures à celles des élèves dont la 
motivation est faible. La différence de score va du simple au triple
quand on passe de l’EST (15 points) à l’ES (45 points). Dans 
le Régime préparatoire, aucun écart n’est observé, c’est-à-dire 
qu’aucune corrélation ne peut être établie entre la motivation 
instrumentale en mathématiques et le résultat obtenu lors de 
l’évaluation PISA.

La comparaison des déclarations des garçons et des fi lles et la 
distribution des résultats en fonction du sexe révèlent chez les 
fi lles une corrélation inverse entre la motivation instrumenta-
le et la performance : les fi lles avouant une faible motivation 
instrumentale pour les mathématiques réalisent des scores 

signifi cativement supérieurs à ceux des fi lles animées par une 
grande motivation de ce type. En revanche, aucune différence 
de performance signifi cative n’est enregistrée chez les garçons.

Au niveau international, une grande motivation instrumentale a 
des effets positifs sur la performance. Dans les pays de l’OCDE, 
l’écart de score entre les élèves affi chant respectivement une 
forte ou une faible motivation instrumentale est en moyenne de 
20 points. Cette différence de performance se chiffre à 37 points 
en France et à 26 points en Belgique. En Allemagne, aucune dif-
férence de score n’est observée. C’est la Corée qui affi che l’écart 
le plus sensible avec 80 points.
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Le présent chapitre a décrit plusieurs variables spécifi ques ainsi 
que leurs corrélations avec les scores obtenus lors du test PISA. 
Ces variables englobent les différentes stratégies d’apprentissage 
ainsi que la perception des capacités personnelles et la motivation 
pour l’apprentissage des mathématiques. 

Dans les trois stratégies d’apprentissage – mémorisation, éla-
boration et contrôle –, une corrélation négative a été observée 
entre le recours à la stratégie et la performance lors du test. Les 
élèves luxembourgeois qui ont déclaré ne pas utiliser les trois 
stratégies d’apprentissage ont obtenu de meilleurs scores que 
les autres. Au niveau international, le tableau est très contras-
té pour ce qui est du rapport entre l’utilisation des stratégies 
d’apprentissage et la performance des élèves.

Dans la perception des capacités personnelles, une corrélation 
positive a par ailleurs été observée entre la perception de soi en 
mathématiques et les résultats du test. Le score des élèves qui 
ont une perception très positive de leur effi cacité ou une très 
bonne image d’eux-mêmes dans cette matière est signifi cative-
ment plus élevé que celui des élèves dont la perception est très 
négative. La même corrélation est observée dans les 41 pays 
participants.

Au Luxembourg, l’analyse des résultats révèle une corrélation 
entre la motivation pour l’apprentissage des mathématiques 
– qui englobe l’intérêt pour cette matière, l’anxiété et la mo-
tivation instrumentale des élèves – et la performance lors de 
l’évaluation. Les élèves affi chant un intérêt marqué pour les 
mathématiques ou ressentant peu d’anxiété vis-à-vis de cette 
discipline obtiennent des résultats signifi cativement plus élevés 
que les élèves peu intéressés ou très anxieux. La même corrélati-
on est observée au niveau international.

En outre, au Luxembourg on observe dans certains ordres 
d’enseignements une corrélation entre la motivation instrumen-
tale et la performance des élèves. On constate également une 
différence de performance entre les sexes. Les fi lles affi chant 
une faible motivation instrumentale à l’égard des mathémati-
ques obtiennent des scores signifi cativement plus élevés que 
celles animées par une grande motivation de ce type. Chez les 
garçons, aucune corrélation n’a pu être établie. Au niveau inter-
national, une corrélation positive a été observée entre le degré 
de motivation instrumentale et la performance des élèves. 
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L’étendue des connaissances et compétences acquises par un 
élève dépend dans une large mesure des possibilités qui lui 
sont offertes d’apprendre effi cacement à l’école ou à la maison 
(OCDE, 2001). Le présent chapitre examine les corrélations 
possibles entre l’environnement scolaire et les performances 
d’un élève. Les résultats exposés se réfèrent aux données 
recueillies à la fois auprès des élèves, par le biais du question-
naire « Élève », et des chefs d’établissement, par le biais du 
questionnaire « Établissement ». 

Le questionnaire « Élève » a trait à l’environnement scolaire des 
élèves, par exemple au soutien du professeur, à la discipline 
en classe ou au sentiment d’appartenance à l’établissement. La 
présentation des résultats est identique à celle du chapitre 5. Ils 
sont tout d’abord examinés globalement, puis ventilés par sexe 
et type d’établissement, avec une nouvelle comparaison des 
scores et de la tendance des réponses des élèves. La différence 
de performance entre les sexes est abordée en premier, suivie 
des écarts entre les diverses fi lières d’enseignement. Les résul-
tats sont ensuite replacés dans une perspective internationale.

Le questionnaire « Établissement » porte sur l’environnement 
scolaire en général, par exemple le matériel didactique ou 
l’infrastructure de l’établissement. Les réponses ne sont toute- 
fois pas mises en relation avec la performance, étant donné 
qu’il existe de multiples interactions entre les indicateurs et 
que beaucoup d’autres variables peuvent avoir un impact non 
négligeable. Il est par exemple impossible d’évaluer l’infl uence 
du climat de l’établissement sur la performance des élèves en 
l’isolant totalement d’autres facteurs. Cette restriction s’applique 
également à d’autres variables spécifi ques de ce chapitre.
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Soutien par le professeur 

Cinq questions du questionnaire « Élève » concernaient le soutien
que les élèves reçoivent de leur professeur. Ils y ont répondu en 
choisissant une des quatre options de l’échelle de réponse 
(« Tout à fait d’accord », « D’accord », « Pas d’accord » et « Pas du 
tout d’accord »).

Ces questions, déjà posées lors de l’enquête PISA 2000, ont été 
testées à nouveau lors de l’essai de terrain du cycle 2003 et 
réutilisées sous une forme légèrement modifi ée pour 
l’évaluation principale de PISA 2003. Les questions de l’enquête 
2003 et les réponses des élèves sont présentées ci-dessous (voir 
la fi gure 6.1). Pour assurer une meilleure lisibilité de la fi gure, 
les options « Tout à fait d’accord » et « D’accord » y ont été 
regroupées en une seule catégorie « Approbation ». Les réponses 
des élèves luxembourgeois sont mises en relation avec la moy-

enne de l’OCDE et la moyenne des cinq pays les plus 
performants en culture mathématique. Ce sont les cinq « meil-
leurs » pays européens qui ont été retenus pour cette comparai-
son, à savoir la Finlande, les Pays-Bas, la Belgique, la Suisse et le 
Liechtenstein. Sauf indication contraire, ce mode de présentation
sera repris pour toutes les questions évoquées dans le présent 
chapitre. 

L’examen global de la corrélation entre le soutien et la perfor-
mance des élèves fait apparaître le même résultat qu’en 2000. 
Les élèves qui ont déclaré recevoir une aide de leur professeur 
ont obtenu un score signifi cativement inférieur à celui des 
élèves qui ont affi rmé n’en recevoir aucune. Il est donc probable 
que l’enseignant soutient surtout les élèves les plus faibles.
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Cette corrélation se retrouve dans l’analyse des écarts de 
performance entre les sexes : le score des garçons et des fi lles 
qui reçoivent un soutien de leur professeur est signifi cativement 
inférieur à celui de leurs camarades qui se débrouillent seuls.

La comparaison entre les différents ordres d’enseignement 
(Enseignement secondaire (ES), Enseignement secondaire 
technique (EST) et Régime préparatoire) ne révèle toutefois 
l’existence d’une telle corrélation que dans l’EST. Dans l’ES et 
le Régime préparatoire, aucun lien n’a pu être établi entre le 
soutien/l’absence de soutien du professeur et la performance en 
mathématiques.

Sur le plan international, le tableau est assez disparate. Onze 
pays de l’OCDE affi chent un résultat identique à celui du 
Luxembourg, à savoir une corrélation négative entre la perfor-
mance et l’aide. La Belgique, l’Allemagne, l’Italie, l’Autriche et 
la Suisse en font partie. Dans 12 pays, la corrélation inverse a 
été observée, c’est-à-dire que les élèves ayant reçu un soutien de 
leur professeur ont devancé leurs camarades qui n’en avaient 
pas bénéfi cié. Parmi ces pays fi gurent le Canada, le Danemark, 
le Japon et la Norvège. Enfi n, aucune corrélation n’a pu être 
observée dans sept pays de l’OCDE.

Discipline

Cinq questions du questionnaire « Élève » concernaient la 
discipline générale en classe. Les élèves y ont répondu en 
choisissant une des options décrites au début du chapitre. Les 
questions avaient déjà été posées lors de l’enquête PISA 2000 
et elles ont été réutilisées sous une forme légèrement modifi ée 
pour l’évaluation principale du cycle PISA 2003.

Les réponses ont toutefois changé par rapport à PISA 2000. Si 
environ 30 pour cent des élèves s’étaient, à l’époque, déclarés 
tout à fait d’accord ou d’accord avec l’affi rmation selon laquelle 
le professeur devait attendre un long moment avant que les 
élèves se calment au début du cours, près de 41 pour cent 
pensaient de la sorte en 2003. Les questions posées dans le 
cadre de PISA 2003 sont reproduites ci-dessous à titre 
d’illustration (voir la fi gure 6.2). 

L’analyse globale de la corrélation entre le climat de discipline et 
la performance des élèves lors du test fait apparaître un résultat 
tout à fait prévisible : le score des élèves affi rmant que le cours 
se déroule dans la discipline est signifi cativement supérieur à 
celui de leurs camarades estimant qu’il manque de discipline en 
classe. 

Cette corrélation apparaît également dans l’analyse des écarts 
de performance entre les sexes : le résultat des garçons et les 
fi lles pour qui la discipline règne en classe est signifi cativement 
meilleur que celui de leurs camarades mentionnant un manque 
de discipline.
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La comparaison entre les différents ordres d’enseignement (Ens-
eignement secondaire (ES), Enseignement secondaire techni-
que (EST) et Régime préparatoire montre que cette corrélation 
n’existe plus que dans l’EST. Dans l’ES et le Régime préparatoire, 
aucun lien n’a pu être établi entre la discipline en classe et la 
performance en mathématiques.

Sur le plan international, tous les pays de l’OCDE affi chent une 
corrélation positive entre la discipline en classe et la perfor-
mance des élèves. L’impact de la discipline est le plus marqué au 
Japon et le plus réduit au Danemark. En Allemagne, en Irlande 
et en Autriche, les élèves ont une image globalement positive de 
la discipline en classe. C’est au Brésil, en Grèce, au Luxembourg 
et en Norvège qu’ils sont les plus nombreux à dénoncer des 
problèmes de discipline.
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Six questions du questionnaire « Élève » concernaient le sentiment 
d’appartenance à l’établissement et à la communauté des élèves.

Ces questions avaient déjà été posées lors de l’enquête PISA 
2000 et les réponses de 2003 sont très proches de celles obtenu-
es à l’époque. En 2000, environ 10 pour cent des élèves avaient 
affi rmé qu’ils n’avaient pas l’impression d’être bien intégrés dans 
l’établissement, contre 8 pour cent en 2003. 

Les questions posées dans le cadre de PISA 2003 sont reprodui-
tes ci-dessous à titre d’illustration (voir la fi gure 6.3).

Une analyse globale de la corrélation entre le sentiment 
d’appartenance et la performance lors du test montre que le 
score des élèves qui se sentent acceptés et bien intégrés dans 
leur établissement est signifi cativement plus élevé que celui des 
élèves qui se sentent rejetés. L’écart de performance entre les 
deux groupes est toutefois minime.

Cette corrélation n’apparaît pas dans l’analyse des écarts de 
performance entre les sexes. Elle ne ressort pas non plus de la 
comparaison entre les différents ordres d’enseignement (ES, 
EST et Régime préparatoire). 
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Dans les pays de l’OCDE, le sentiment d’appartenance positif améli-
ore tendanciellement la performance. Néanmoins, la différence de 
score entre les deux groupes d’élèves est, ici aussi, minime. Les pays 
où l’impact positif de l’appartenance est le plus sensible sont la Tur-
quie, le Portugal, le Mexique et la République tchèque. En Irlande, 
en Italie, en Finlande, en Allemagne et au Canada, la corrélation est 
négative.

Quatre questions du questionnaire « Élève » ont permis d’élaborer 
pour l’enquête PISA 2003 un indice de l’attitude des élèves à l’égard 
de l’école. Ces questions sont reproduites ci-dessous à titre indicatif 
(voir la fi gure 6.4). 

L’analyse générale de la corrélation entre l’attitude à l’égard de 
l’école et la performance lors du test montre que le score des élèves 
affi chant une attitude assez négative vis-à-vis de leur établissement 
est signifi cativement supérieur à celui de leurs camarades dont 
l’attitude est plus positive. 

Cette corrélation apparaît également dans l’analyse des écarts de 
performance entre les sexes: les garçons ou les fi lles qui ont de 
l’école une vision assez négative obtiennent des résultats signifi cati-
vement meilleurs que leurs camarades plus positifs.

Dans la comparaison entre les trois ordres d’enseignement (ES, EST 
et Régime préparatoire), cette corrélation n’est de nouveau obser-
vée que pour l’EST. Dans l’ES et le Régime préparatoire, aucun lien 
ne peut être établi entre l’attitude positive ou négative des élèves 
envers l’école et leur performance en mathématiques. 

Dans la moyenne des pays de l’OCDE, il existe une très faible 
corrélation positive entre l’attitude des élèves et leur score lors du 
test. Sept pays font état d’une corrélation négative. Il s’agit plus 
particulièrement de la Grèce, de la République slovaque et du 
Luxembourg. En revanche, on a enregistré une corrélation émi-
nemment positive entre l’attitude et la performance dans 16 pays 
participants, dont le Mexique, la Norvège, la Suède et la Nouvelle-
Zélande.

Attitude à l’égard de l’école
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Comme cela avait été fait pour PISA 2000, les chefs 
d’établissement se sont vu remettre un questionnaire 
« Établissement » destiné à évaluer l’environnement scolaire. 
L’interprétation des données doit donc être assortie des 
restrictions suivantes : Au Luxembourg, tous les chefs 
d’établissement, soit 29 personnes, ont rempli le questionnaire. 

Bien que les chefs d’établissement soient certainement les 
personnes les plus qualifi ées pour juger de leur environnement, 
de leur propre infrastructure, de la composition et du niveau de 
formation de leur personnel enseignant, une incertitude 
diffi cilement quantifi able subsiste. Comme l’ensemble des 
informations afférentes à un établissement a été fourni par 
une seule personne et qu’il n’existe aucun moyen de contrôler 
le bien-fondé de ses déclarations, les données recueillies à 
partir du questionnaire « Établissement » relèvent de la descrip-
tion subjective. Au niveau international, quelque 150 chefs 
d’établissement par pays ont été invités à se prononcer. 

Moral des enseignants

Quatre questions du questionnaire « Établissement » con-
cernaient la perception du moral des enseignants par le chef 
d’établissement. Ce dernier y a répondu en choisissant à chaque 
fois une des options de l’échelle de réponse allant de « Tout à fait 
d’accord » à « Pas du tout d’accord ». Pour permettre une 
meilleure lisibilité, les options « Tout à fait d’accord » et 
« D’accord » ont été regroupées en une seule catégorie « Appro-
bation ». Sauf indication contraire, cette présentation sera repri-
se pour toutes les questions évoquées dans le présent chapitre.

Des questions similaires avaient déjà été posées lors de l’enquête 
PISA 2000. Le format des questions a simplement subi quelques
modifi cations pour l’édition 2003. Les questions posées dans 
le cadre de cette enquête sont reproduites ci-dessous à tit-
re d’illustration (voir la fi gure 6.5). Les réponses des chefs 
d’établissement luxembourgeois sont mises en relation avec 
celles de la moyenne de l’OCDE et des cinq meilleurs pays 
européens.
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Moral des élèves

Sept questions du questionnaire « Établissement » avaient trait à 
la perception du moral des élèves par le chef d’établissement. Les 
questions relatives au moral des élèves sont identiques à celles qui 
concernent le moral des enseignants. Elles sont reproduites 
ci-dessous à titre d’illustration (voir la fi gure 6.6).

Facteurs infl uençant le climat de 
l’établissement imputables aux enseignants

Sept questions du questionnaire « Établissement » de PISA 
concernaient d’éventuels facteurs d’infl uence sur le processus 
d’apprentissage scolaire imputables aux enseignants. Des questions 
de ce type avaient déjà été posées lors du cycle PISA 2000. Pour 
l’enquête PISA 2003, seuls la formulation et le format ont été 
légèrement modifi és. Les questions posées dans le cadre de PISA 
2003 sont reproduites ci-dessous à titre d’illustration (voir la fi gure 
6.7).
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La comparaison internationale révèle que l’évaluation par les 
chefs d’établissement luxembourgeois des facteurs imputables aux 
enseignants est légèrement moins favorable qu’en moyenne dans 
l’OCDE. En d’autres termes, de l’avis des chefs d’établissement, le 
comportement des enseignants est légèrement plus préjudiciable 
au processus d’apprentissage des élèves au Grand-Duché que dans 
la moyenne des pays de l’OCDE. 

Ce résultat est identique à celui enregistré dans le cadre de PISA 
2000. Aux côtés de la Grèce, du Mexique et de la Fédération 
de Russie, le Luxembourg comptait parmi les pays où les chefs 
d’établissement dénonçaient le plus les facteurs d’infl uence du 
processus d’apprentissage scolaire imputables aux enseignants 
(voir OCDE, 2001).
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Facteurs infl uençant le climat de 
l’établissement imputables aux élèves

Six questions du questionnaire « Établissement » de PISA 
concernaient d’éventuels facteurs de perturbation du processus 
d’apprentissage scolaire imputables aux élèves. Les questions 
posées dans le cadre du cycle PISA 2003 sont reproduites 
ci-dessous à titre d’illustration (voir la fi gure 6.8).

La comparaison internationale révèle que les chefs 
d’établissement luxembourgeois estiment que les facteurs 
imputables aux élèves perturbent davantage l’enseignement 
qu’en moyenne dans l’OCDE, c’est-à-dire que, de l’avis des chefs 
d’établissement, le comportement des élèves est un peu plus 
préjudiciable à leur processus d’apprentissage au Grand-Duché 
que dans la moyenne des pays de l’OCDE. 



Gestion de l’établissement

121

À l’instar de ce qui s’était fait pour PISA 2000, les chefs 
d’établissement ont été invités à préciser qui assumait au pre-
mier chef la responsabilité de différentes décisions relatives à la 
gestion de l’établissement. La formulation des questions a été 
légèrement modifi ée pour PISA 2003. 

Douze questions du questionnaire « Établissement » concer-
naient la responsabilité de différents processus décisionnels. 
Les chefs d’établissement y ont répondu en cochant le nom de 
l’autorité responsable. Les acteurs suivants étaient cités : conseil 
de direction, chef d’établissement, chef de département et 
enseignants. Une autre réponse était possible : « Ne relève pas 
principalement de la responsabilité de l’établissement ». 

Autonomie 

Ces questions avaient déjà été posées lors de l’enquête PISA 
2000. Elles ont été testées à nouveau lors de l’essai de 
terrain et réutilisées sous une forme légèrement modifi ée pour 
l’évaluation principale de 2003. Parmi les questions de PISA 
2003, trois sont reproduites ci-dessous à titre d’illustration (voir 
la fi gure 6.3).

Exemple 1   Choisir les enseignants à engager
Exemple 2   Établir le budget de l’établissement
Exemple 3   Décider de la ventilation du budget dans 

   l’établissement

La comparaison internationale révèle que l’autonomie des 
établissements luxembourgeois est nettement inférieure à la 
moyenne de l’OCDE. Le degré d’autonomie varie par ailleurs 
considérablement d’un pays à l’autre. C’est ce que confi rme éga-
lement l’édition 2004 de la publication annuelle de l’OCDE 
« Regards sur l’éducation ». Selon cette publication, le Luxem-
bourg est, après la Grèce, le pays où le contrôle de l’État sur les 
processus décisionnels du secteur éducatif est le plus prononcé 
(voir OCDE, 2004b).

Cette emprise assez grande de l’État s’explique par le fait qu’il 
n’existe au Grand-Duché que des compétences nationales et 
locales (communales) et que les instances « régionales » font 
défaut. Au Luxembourg, contrairement à d’autres pays, le 
Ministère de l’Éducation nationale est chargé de superviser tous 
les secteurs de l’enseignement, à l’exception de l’enseignement 
supérieur et de la recherche scientifi que.

Signalons toutefois qu’il est diffi cile d’établir une corrélation 
entre le degré d’autonomie scolaire et la performance des 
élèves, car le lien entre les différents aspects de cette autonomie 
et le score des élèves d’un pays est très faible. Cela n’a rien de 
surprenant, car c’est la législation nationale qui défi nit le plus 
souvent la responsabilité décisionnelle dans le secteur éducatif, 
et donc dans les établissements. La situation est dès lors assez 
uniforme à l’intérieur d’un pays.

Néanmoins, les élèves de pays où les établissements dispo-
sent d’une plus grande autonomie, particulièrement en ce qui 
concerne l’éventail des matières proposées et l’affectation des 
moyens fi nanciers, obtiennent des meilleurs résultats (voir 
OCDE, 2001; 2004a). 
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La mise à disposition d’une infrastructure adéquate et d’un 
matériel pédagogique suffi sant ne peut être considérée comme 
une garantie de hautes performances. Néanmoins, tout porte à 
croire que le manque d’infrastructures ou de matériel didac- 
tique nuit au succès de l’apprentissage, alors que des bâtiments 
en bon état et bien équipés créent, par exemple, un contexte 
favorable à celui-ci. 

Dans l’interprétation des fi gures ci-dessous, il convient de garder
à l’esprit le fait que les données relatives à l’état des bâti- 
ments n’ont pas été recueillies sur la base de critères objectifs, 
mais bien des carences perçues de manière subjective par les 
chefs d’établissement.

Infrastructure

Trois questions du questionnaire « Établissement » de PISA 
concernaient diverses composantes de l’infrastructure susceptibles
de gêner l’apprentissage des élèves. Le chef d’établissement y a 
répondu en choisissant une des options de l’échelle de réponse 
allant de « Tout à fait d’accord » à « Pas du tout d’accord ».

Des questions similaires avaient déjà été posées lors de l’enquête 
PISA 2000. Le format des questions a simplement subi quelques 
modifi cations pour l’édition 2003. Les questions posées dans 
le cadre de cette enquête sont reproduites ci-dessous à titre 
d’illustration (voir la fi gure 6.9). Pour permettre une meilleure 
lisibilité, les options « Tout à fait d’accord » et « D’accord » sont 
regroupées en une seule catégorie « Approbation ». Les réponses 
des chefs d’établissement luxembourgeois sont mises en relation 
avec celles de la moyenne de l’OCDE. Sauf indication contraire, 
cette présentation sera reprise pour toutes les questions évo- 
quées dans le présent chapitre.

La comparaison entre les pays de l’OCDE révèle que l’infra-
structure, telle qu’elle est perçue par les chefs d’établissement 
luxembourgeois, se situe à un niveau légèrement inférieur à 
celui de la moyenne de l’OCDE. En d’autres termes, les chefs 
d’établissement luxembourgeois sont un peu plus nombreux que 
les autres à considérer que l’apprentissage des élèves pâtit de 
l’infrastructure.
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Matériel pédagogique

Sept questions du questionnaire « Établissement » de PISA 
portaient sur une éventuelle pénurie ou inadéquation du matériel
pédagogique, susceptible de gêner l’apprentissage des élèves 
à l’école. Des questions comparables avaient déjà été posées 
durant l’enquête PISA 2000. Les questions de l’édition 2003 sont 
reproduites ci-dessous à titre d’illustration (voir la fi gure 6.10). 

La comparaison entre pays de l’OCDE montre que le matériel 
pédagogique, envisagé sous l’angle des chefs d’établissement 
luxembourgeois, se situe à un niveau légèrement supérieur à la 
moyenne, c’est-à-dire que le matériel disponible ne gêne pas, 
selon eux, l’apprentissage des élèves.
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Pénurie d’enseignants

Pouvoir recruter et retenir des enseignants qualifi és est une 
des grandes priorités de la politique éducative dans les pays 
de l’OCDE (OCDE, 2001). Il importe de mentionner à ce 
propos le programme « Promouvoir un enseignement et un 
apprentissage de qualité » (Promoting Quality Teaching and 
Learning) qui a vu le jour en mai 2001 sur l’initiative des ministres
de l’Éducation et qui a été qualifi é à tort d’« Étude Pita » par 
les médias germanophones. L’objectif de ce programme est la 
diffusion d’informations et d’analyses relatives aux méthodes 
d’enseignement et d’apprentissage de qualité, en se limitant 
aux systèmes scolaires de niveau primaire et secondaire. Le 
programme englobe la « gestion des ressources humaines » 

appliquée aux enseignants, c’est-à-dire les moyens mis en œuvre 
pour attirer des personnes compétentes dans la profession 
d’enseignant, pour former, perfectionner et certifi er les 
enseignants, pour les recruter, les sélectionner et les affecter, et 
enfi n pour retenir des enseignants de qualité dans les écoles. 

Le questionnaire « Établissement » de PISA a permis aux chefs 
d’établissement de s’exprimer au sujet de leurs propres ressources
en personnel et d’indiquer s’ils les trouvaient suffi santes et 
satisfaisantes. 
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Quatre questions du questionnaire « Établissement » de PISA 
portaient sur divers scénarios de pénurie d’enseignants suscep-
tibles de gêner l’apprentissage à l’école. Le chef d’établissement 
y a répondu en choisissant une des options décrites précédemment.
Des questions similaires avaient déjà été posées lors de l’enquête 
PISA 2000. Les questions du cycle 2003 sont reproduites 
ci-dessous à titre d’illustration (voir la fi gure 6.11). 

Au sein de l’OCDE, les chefs d’établissement fi nnois, coréens, 
autrichiens, portugais et suisses jugent que les membres du 
personnel enseignant sont suffi samment nombreux et 
suffi samment qualifi és et que, dans l’ensemble, le processus 
d’apprentissage des élèves ne pâtit d’aucune diffi culté dans 
ce domaine. Dans d’autres pays tels que le Grand Duché, 
la Turquie, l’Indonésie, l’Uruguay ou le Mexique, les chefs 
d’établissement sont d’un avis contraire. Ils se disent surtout 
préoccupés par une éventuelle pénurie d’enseignants et ses 
retombées sur l’apprentissage. 



126

Comme ce fut déjà le cas lors de l’enquête PISA 2000, les élèves 
ont été interrogés en 2003 sur le temps qu’ils consacrent à leurs 
devoirs. Ils ont été invités à préciser le nombre d’heures qu’ils 
passent chaque semaine à faire leurs devoirs, en général, et 
leurs devoirs de mathématiques, en particulier.

Les réponses des élèves luxembourgeois sont mises en relation 
avec celles de la moyenne de l’OCDE et de la moyenne des cinq 
pays européens en haut du classement (voir la fi gure 6.12). 

Interrogés sur le nombre d’heures qu’ils consacrent à l’ensemble 
de leurs devoirs, les élèves luxembourgeois ont répondu de la 
manière indiquée dans la fi gure 6.13. Leurs réponses sont de 
nouveau confrontées à celles de la moyenne des pays de l’OCDE 
(voir la fi gure 6.13). 

Autres indicateurs

Dans le présent rapport, l’analyse des données de l’enquête PISA 
ne peut être présentée de manière exhaustive, mais uniquement 
sous une forme générale. Quelques résultats supplémentaires 
des questionnaires « Élève » et « Établissement » sont exposés 
ci-dessous à titre d’exemples. Il s’agit, pour le questionnaire 
« Élève », du nombre d’heures consacrées aux devoirs et, pour 
le questionnaire « Établissement », des critères d’admission des 
élèves et des diverses activités organisées dans le domaine des 
mathématiques.

Temps consacré aux devoirs
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Comme en 2000, les chefs d’établissement ont été interrogés sur 
les critères d’admission des élèves dans leur établissement. Le 
questionnaire « Établissement » mentionnait divers facteurs 
susceptibles d’être pris en considération, avec pour cha-
cun d’entre eux quatre options correspondant à leur degré 
d’importance respectif dans la décision d’admission. La formula-
tion de la question a été légèrement modifi ée par rapport à PISA 
2000.

Les résultats montrent qu’au Luxembourg, des facteurs tels que 
la situation géographique du domicile, le dossier des résultats 
scolaires et la recommandation de l’établissement précédent 
jouissent d’une haute priorité dans la politique d’admission des 
élèves. Dans les autres pays participants, la sélectivité des 
établissements est moins grande. Certes, les facteurs précités y 
sont pris en compte lors de l’admission d’un élève, mais ils ne 
sont pas aussi prioritaires qu’au Luxembourg.

Dans le questionnaire « Élève », les intéressés ont été invités, 
quant à eux, à préciser la raison pour laquelle ils avaient choisi 
leur établissement. D’après les réponses, la situation géogra-
phique du domicile, la réputation de l’école, la spécifi cité de 
ses programmes d’études et le fait que d’autres membres de la 
famille aient fréquenté l’établissement auparavant n’ont en rien 
infl uencé leur décision.

ENVIRONNEMENT D’APPRENTISSAGE ET 
ORGANISATION DE L’ÉTABLISSEMENT
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Activités dans le domaine des mathématiques

Comme dans l’enquête PISA 2000, les chefs d’établissement ont 
été interrogés en 2003 sur les différentes activités de mathé- 
matiques que l’école propose en plus des cours. Citons par ex-
emple les clubs de mathématiques ou diverses initiatives visant 
à promouvoir l’engagement des bons et des moins bons élèves 
en mathématiques.

Au Luxembourg, tous les établissements sauf quatre peuvent 
proposer aux élèves deux activités complémentaires ou plus 
dans le domaine des mathématiques. Au niveau international, 
les résultats sont identiques : la plupart des établissements 
peuvent, eux aussi, offrir deux activités liées aux mathémati-
ques.

Dans la moyenne des pays de l’OCDE, les élèves dont 
l’établissement organise ce genre d’activités obtiennent généra-
lement trois points de plus que les autres. C’est notamment le 
cas au Canada et au Mexique. Au Luxembourg et aux Pays-Bas, 
par exemple, le score des élèves à qui l’école propose ces 
activités supplémentaires est même supérieur de plus de 20 
points à celui des élèves inscrits dans d’autres établissements. 



Résumé 

Ce chapitre décrit à la fois diverses variables spécifi ques aux 
élèves, avec leur impact sur les résultats du test, et certaines 
variables spécifi ques aux établissements, lesquelles ont été 
évaluées par le biais du questionnaire « Établissement » de PISA. 
Le questionnaire « Élève » portait sur le climat en classe, le 
sentiment d’appartenance à l’établissement et l’engagement 
général vis-à-vis de l’école. Dans le questionnaire « Établisse-
ment », le chef d’établissement était invité à s’exprimer sur sa 
perception du moral et de certains comportements des 
enseignants et des élèves, sur le degré d’autonomie de 
l’établissement et sur la pénurie d’enseignants.

De manière générale, les élèves luxembourgeois portent un 
jugement un peu plus négatif que la moyenne de l’OCDE sur 
le soutien par les enseignants, sur le climat de discipline et sur 
l’attitude à l’égard de l’école. En revanche, la perception qu’ont 
les élèves du sentiment d’appartenance à l’école est plutôt 
positive par rapport à la moyenne de l’OCDE.

Les chefs d’établissement donnent une image plutôt positive 
du moral des enseignants. Pour la majeure partie des aspects 
étudiés, l’image que se font les chefs d’établissement du moral 
des élèves est également positive dans l’ensemble. L’engagement 
des élèves fait ici fi gure d’exception : moins de 50 pour cent 
des chefs d’établissement estiment que les élèves s’engagent 
suffi samment dans leur apprentissage. La comparaison inter-
nationale montre que la perception du moral des élèves et des 
enseignants reste généralement un peu plus positive qu’au 
Luxembourg.

Comme ils l’avaient déjà fait lors de l’enquête PISA 2000, les 
chefs d’établissement ont, en réponse aux questions sur les 
facteurs pouvant affecter l’apprentissage, abondamment cité 
l’absentéisme des élèves et la perturbation des cours par ceux-ci. 
Ils pensent cependant que le comportement des enseignants, 
et surtout leur manque d’ouverture aux besoins individuels 
des élèves, peut être tout aussi dommageable au processus 
d’apprentissage. 

En matière de gestion et d’autonomie des établissements, le 
Luxembourg se classe nettement en deçà de la moyenne de 
l’OCDE, ce qui revient à dire que l’autonomie des établissements 
est inexistante au niveau régional. 

Pour ce qui est des ressources des établissements, une certai-
ne disparité peut être observée. Les chefs d’établissements 
jugent leurs propres infrastructures assez mauvaises, mais le 
matériel didactique suffi sant. Par ailleurs, les ressources de 
l’établissement en personnel d’enseignement qualifi é sont 
considérées comme inférieures à la moyenne de l’OCDE. 

La perception des chefs d’établissement et des élèves varie 
lorsqu’il est question des conditions d’admission / de la raison 
du choix de l’établissement. Les chefs d’établissement affi r- 
ment que la situation géographiquedu domicile, le dossier des 
résultats scolaires et la recommandation de l’établissement 
précédent jouent un rôle essentiel dans l’admission des élèves. 
Interrogés sur la raison du choix de leur établissement, les 
élèvent déclarent, pour leur part, que la situation géographique 
de leur domicile, la réputation de l’école et la spécifi cité de ses 
programmes n‘ont pas infl uencé leur décision.

En ce qui concerne le nombre d’heures consacrées aux devoirs 
en mathématiques, les élèves luxembourgeois se comportent de 
manière comparable aux adolescents des autres pays partici- 
pants : la plupart d’entre eux passent soit très peu, soit 
beaucoup de temps à la rédaction de leurs devoirs. Le pourcen-
tage d’élèves se situant entre ces deux extrêmes est assez réduit. 
Le nombre d’activités supplémentaires de mathématiques pro-
posées dans les établissements, soit deux en moyenne, corres-
pond, lui aussi, à la tendance générale de l’OCDE et l’on observe 
une corrélation positive entre ces activités et la performance des 
élèves. 
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PERSPECTIVES

Le présent rapport ne veut et ne peut dresser qu’un premier 
inventaire des multiples informations contenues dans PISA et 
il ne prétend pas non plus se livrer à une analyse exhaustive de 
tous les détails. Néanmoins, ce rapport peut servir de base à 
un débat constructif sur la révision des contenus et méthodes 
d’apprentissage. Les résultats et données disponibles peuvent 
par ailleurs ouvrir la voie à de nombreuses analyses et enquêtes 
de suivi. Ce serait un excellent point de départ dans la mise 
à profi t des informations fournies par PISA à propos de notre 
système éducatif. Nous devrions également tirer parti du 
caractère récurrent de l’étude PISA pour vérifi er constamment 
notre évolution au fi l des années.

    PISA 2006
le troisième cycle de l’étude PISA

     c’est la culture scientifi que qui sera le domaine majeur
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Cycle (durée)

PISA 2000 (1999-2001)

PISA 2003 (2002-2004)

PISA 2006 (2005-2007)

Pays de l'OCDE

28

30

30

Autres pays

4

11

27

Nombre total

32

41

57

Tab. 7.1 : Évolution du nombre de pays participants (PISA 2000 - PISA 2006)

Le lecteur trouvera ci-dessous un bref aperçu des perspectives 
pour l’année prochaine et pour le troisième cycle PISA dont les 
préparatifs ont déjà commencé. Dans ce troisième cycle, c’est 
la culture scientifi que qui sera le domaine majeur d’évaluation. 
La compréhension de l’écrit et la culture mathématique seront 
également évaluées en tant que domaines mineurs.

Il est particulièrement intéressant de noter l’élargissement 
constant du « cercle PISA ». Le tableau 7.1 montre 
l’accroissement du nombre de pays participant au programme. 

L’intérêt que suscitent de par le monde l’examen du niveau 
d’éducation national et la comparaison avec d’autres pays 
semble grandir sans cesse.

PERSPECTIVES

Cadre conceptuel et élaborations des items

Le cadre conceptuel servant de base à l’élaboration des items et 
des textes scientifi ques a déjà été mis en place et son contenu a 
été approuvé par les pays participants. La clé de répartition des 
différents contenus et a été défi nie, ainsi que leurs priorités. 

Les premiers items ont été soumis à l’approbation des pays 
participants. Chacun d’entre eux doit les évaluer sur la base de 
plusieurs critères, notamment d’éventuels problèmes culturels, 
d’éventuelles diffi cultés de traduction ou le degré de familiarité 
des élèves avec les épreuves. L’examen des items par les pays 
participants servira de base à une première sélection et les 
questions retenues seront présentées aux élèves participants lors 
de l’essai de terrain.

Au Luxembourg, l’essai de terrain pour le cycle PISA 2006 se 
déroulera probablement en avril-mai 2005 et sera suivi de 
l’évaluation principale en 2006. Les deux enquêtes prendront de 
nouveau la forme d’un « recensement » global dans la mesure où 
tous les élèves luxembourgeois âgés de 15 ans à la date du test 
seront concernés.

Administration du test
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Annexe A Autres modes de présentation des résultats

Er.T. = Erreur type

Tab. 2.1a: Répartition des performances des élèves sur l'échelle combinée de culture mathématique

Australie

Autriche

Belgique

Canada

République tchèque

Danemark

Finlande

France

Allemagne

Grèce

Hongrie

Islande

Irlande

Italie

Japon

Corée

Luxembourg

Mexique

Pays-Bas

Nouvelle-Zélande

Norvège

Pologne

Portugal

République slovaque

Espagne

Suède

Suisse

Turquie

États-Unis

Total OCDE

Moyenne de l'OCDE

Brésil

Hong Kong (Chine)

Indonésie

Lettonie

Liechtenstein

Macao (Chine)

Fédération de Russie

Serbie et Monténégro

Thaïlande

Tunisie

Uruguay

524

506

529

532

516

514

544

511

503

445

490

515

503

466

534

542

493

385

538

523

495

490

466

498

485

509

527

423

483

489

500

356

550

360

483

536

527

468

437

417

359

422

(2,1)

(3,3)

(2,3)

(1,8)

(3,5)

(2,7)

(1,9)

(2,5)

(3,3)

(3,9)

(2,8)

(1,4)

(2,4)

(3,1)

(4,0)

(3,2)

(1,0)

(3,6)

(3,1)

(2,3)

(2,4)

(2,5)

(3,4)

(3,3)

(2,4)

(2,6)

(3,4)

(6,7)

(2,9)

(1,1)

(0,6)

(4,8)

(4,5)

(3,9)

(3,7)

(4,1)

(2,9)

(4,2)

(3,8)

(3,0)

(2,5)

(3,3)

95

93

110

87

96

91

84

92

103

94

94

90

85

96

101

92

92

85

93

98

92

90

88

93

88

95

98

105

95

104

100

100

100

81

88

99

87

92

85

82

82

100

(1,5)

(1,7)

(1,8)

(1,0)

(1,9)

(1,4)

(1,1)

(1,8)

(1,8)

(1,8)

(2,0)

(1,2)

(1,3)

(1,9)

(2,8)

(2,1)

(1,0)

(1,9)

(2,3)

(1,2)

(1,2)

(1,3)

(1,7)

(2,3)

(1,3)

(1,8)

(2,0)

(5,3)

(1,3)

(0,7)

(0,4)

(3,0)

(3,0)

(2,1)

(1,7)

(4,4)

(2,4)

(1,9)

(1,6)

(1,8)

(2,0)

(1,6)

364

353

334

386

358

361

406

352

324

288

335

362

360

307

361

388

338

247

385

358

343

343

321

342

335

353

359

270

323

315

332

203

374

233

339

362

382

319

299

290

229

255

(4,4)

(6,6)

(6,5)

(3,0)

(6,2)

(4,4)

(3,8)

(6,0)

(6,1)

(5,4)

(5,6)

(4,0)

(4,7)

(6,4)

(8,2)

(4,6)

(3,9)

(5,4)

(6,9)

(4,1)

(4,0)

(5,8)

(6,3)

(6,9)

(5,1)

(5,3)

(4,8)

(5,8)

(4,9)

(2,1)

(1,3)

(6,0)

(11,0)

(5,2)

(5,9)

(19,7)

(8,8)

(5,5)

(4,4)

(4,0)

(3,8)

(4,3)

399

384

381

419

392

396

438

389

363

324

370

396

393

342

402

423

373

276

415

394

376

376

352

379

369

387

396

300

356

352

369

233

417

260

371

408

414

351

329

316

256

291

(3,4)

(4,4)

(4,6)

(2,5)

(5,7)

(4,5)

(2,8)

(5,6)

(5,6)

(5,1)

(4,2)

(2,7)

(3,2)

(5,9)

(6,3)

(4,5)

(2,7)

(4,7)

(5,8)

(3,9)

(3,4)

(3,6)

(5,3)

(5,8)

(3,5)

(4,4)

(4,2)

(5,0)

(4,5)

(1,7)

(1,1)

(5,3)

(8,0)

(4,8)

(5,1)

(9,8)

(6,0)

(5,0)

(4,5)

(3,1)

(3,5)

(3,8)

460

439

456

474

449

453

488

449

432

382

426

454

445

400

467

479

430

327

471

455

433

428

406

436

426

446

461

351

418

418

432

286

485

306

424

470

467

406

379

361

303

353

(2,7)

(4,0)

(3,4)

(2,2)

(4,5)

(3,7)

(2,2)

(3,7)

(4,7)

(4,6)

(3,0)

(2,8)

(3,4)

(4,3)

(5,4)

(3,7)

(2,2)

(4,3)

(5,4)

(2,9)

(2,9)

(3,1)

(5,0)

(4,6)

(3,0)

(3,0)

(3,6)

(5,3)

(3,7)

(1,6)

(0,9)

(4,6)

(6,9)

(3,5)

(3,9)

(7,6)

(4,4)

(4,8)

(4,0)

(2,9)

(2,6)

(4,1)

592

571

611

593

584

578

603

575

578

508

556

578

562

530

605

606

557

444

608

593

560

553

526

565

546

576

595

485

550

563

571

419

622

412

544

609

587

530

493

469

412

491

(2,5)

(4,2)

(2,5)

(2,1)

(4,0)

(3,1)

(2,3)

(3,0)

(3,5)

(4,3)

(3,9)

(1,9)

(3,0)

(3,0)

(4,4)

(4,2)

(1,9)

(4,5)

(3,8)

(2,2)

(3,3)

(2,9)

(3,5)

(3,8)

(3,1)

(3,2)

(4,9)

(8,5)

(3,4)

(1,1)

(0,7)

(6,2)

(3,7)

(4,8)

(4,7)

(7,9)

(4,0)

(5,0)

(4,8)

(3,8)

(3,6)

(3,8)

645

626

664

644

641

632

652

628

632

566

611

629

614

589

660

659

611

497

657

650

614

607

580

619

597

630

652

560

607

622

628

488

672

466

596

655

639

588

546

526

466

550

(3,0)

(4,0)

(2,4)

(2,6)

(4,3)

(3,7)

(2,8)

(3,6)

(3,5)

(5,3)

(4,7)

(3,0)

(3,6)

(3,6)

(6,1)

(5,4)

(3,2)

(4,7)

(3,2)

(3,2)

(3,6)

(3,3)

(3,3)

(3,5)

(3,5)

(3,8)

(5,2)

(14,2)

(3,9)

(1,3)

(0,7)

(9,5)

(4,1)

(6,5)

(4,4)

(9,5)

(5,5)

(5,3)

(5,1)

(4,7)

(4,8)

(4,4)

676

658

693

673

672

662

680

656

662

598

644

658

641

623

690

690

641

527

683

682

645

640

610

648

626

662

684

614

683

655

660

528

700

499

626

686

668

622

579

560

501

583

(3,5)

(5,0)

(2,4)

(3,4)

(4,9)

(4,7)

(3,1)

(3,5)

(3,6)

(5,1)

(4,6)

(3,8)

(3,3)

(3,7)

(6,6)

(6,8)

(2,7)

(5,6)

(3,4)

(2,9)

(3,9)

(3,5)

(3,7)

(4,1)

(3,7)

(4,8)

(6,8)

(22,7)

(5,1)

(1,8)

(1,0)

(11,3)

(4,0)

(7,7)

(5,0)

(16,4)

(8,3)

(6,1)

(5,3)

(6,4)

(6,8)

(4,7)

592

571

611

593

584

578

603

575

578

508

556

578

562

530

605

606

557

444

608

593

560

553

526

565

546

576

595

485

550

563

571

419

622

412

544

609

587

530

493

469

412

491

(2,5)

(4,2)

(2,5)

(2,1)

(4,0)

(3,1)

(2,3)

(3,0)

(3,5)

(4,3)

(3,9)

(1,9)

(3,0)

(3,0)

(4,4)

(4,2)

(1,9)

(4,5)

(3,8)

(2,2)

(3,3)

(2,9)

(3,5)

(3,8)

(3,1)

(3,2)

(4,9)

(8,5)

(3,4)

(1,1)

(0,7)

(6,2)

(3,7)

(4,8)

(4,7)

(7,9)

(4,0)

(5,0)

(4,8)

(3,8)

(3,6)

(3,8)

Pays

Score moyen Écart type 5e

Centiles

95e90e75e25e10e

Er.T.Score Er.T.Éc.T. Er.T.Score Er.T.Score Er.T.Score Er.T.ScoreEr.T.Score Er.T.Score
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Er.T. = Erreur type

Pays

Tab. 2.1b: Scores moyens et écarts types des élèves sur les sous-échelles de culture mathématique

Espace et formes

Australie

Autriche

Belgique

Canada

République tchèque

Danemark

Finlande

France

Allemagne

Grèce

Hongrie

Islande

Irlande

Italie

Japon

Corée

Luxembourg

Mexique

Pays-Bas

Nouvelle-Zélande

Norvège

Pologne

Portugal

République slovaque

Espagne

Suède

Suisse

Turquie

États-Unis

Total OCDE

Moyenne de l'OCDE

Brésil

Hong Kong (Chine)

Indonésie

Lettonie

Liechtenstein

Macao (Chine)

Fédération de Russie

Serbie et Monténégro

Thaïlande

Tunisie

Uruguay

521

515

530

518

527

512

539

508

500

437

479

504

476

470

553

552

488

382

526

525

483

490

450

505

476

498

540

417

472

486

496

350

558

361

486

538

528

474

432

424

359

412

(2,3)

(3,5)

(2,3)

(1,8)

(4,1)

(2,8)

(2,0)

(3,0)

(3,3)

(3,8)

(3,3)

(1,5)

(2,4)

(3,1)

(4,3)

(3,8)

(1,4)

(3,2)

(2,9)

(2,3)

(2,5)

(2,7)

(3,4)

(4,0)

(2,6)

(2,6)

(3,5)

(6,3)

(2,8)

(1,0)

(0,6)

(4,1)

(4,8)

(3,7)

(4,0)

(4,6)

(3,3)

(4,7)

(3,9)

(3,3)

(2,6)

(3,0)

104

112

111

95

119

103

92

102

112

100

109

94

94

109

110

117

100

87

94

106

103

107

93

117

92

100

110

102

97

112

110

96

111

88

102

107

97

112

96

90

92

101

(1,7)

(1,7)

(1,4)

(0,9)

(2,3)

(1,6)

(1,2)

(2,0)

(1,9)

(1,6)

(2,2)

(1,5)

(1,5)

(1,8)

(2,9)

(2,5)

(1,2)

(1,4)

(2,3)

(1,3)

(1,3)

(1,9)

(1,7)

(2,3)

(1,4)

(1,7)

(2,1)

(5,1)

(1,4)

(0,7)

(0,4)

(2,3)

(2,9)

(1,9)

(1,7)

(4,3)

(3,3)

(2,0)

(1,8)

(1,8)

(1,7)

(1,7)

525

500

535

537

515

509

543

520

507

436

495

509

506

452

536

548

487

364

551

526

488

484

468

494

481

505

523

423

486

489

499

333

540

334

487

540

519

477

419

405

337

417

(2,3)

(3,6)

(2,4)

(1,9)

(3,5)

(3,0)

(2,2)

(2,6)

(3,7)

(4,3)

(3,1)

(1,4)

(2,4)

(3,2)

(4,3)

(3,5)

(1,2)

(4,1)

(3,1)

(2,4)

(2,6)

(2,7)

(4,0)

(3,5)

(2,8)

(2,9)

(3,7)

(7,6)

(3,0)

(1,2)

(0,7)

(6,0)

(4,7)

(4,6)

(4,4)

(3,7)

(3,5)

(4,6)

(4,0)

(3,4)

(2,8)

(3,6)

98

102

116

92

100

98

95

100

109

107

99

97

87

103

112

99

102

98

94

103

98

99

99

105

99

111

112

121

98

113

109

124

106

105

101

107

99

100

99

93

103

115

(1,8)

(1,8)

(1,6)

(0,9)

(1,8)

(1,8)

(1,4)

(2,1)

(1,7)

(1,7)

(2,1)

(1,2)

(1,4)

(1,9)

(3,0)

(2,4)

(1,0)

(1,9)

(2,0)

(1,5)

(1,3)

(1,7)

(2,2)

(2,3)

(1,4)

(1,9)

(2,2)

(5,4)

(1,6)

(0,8)

(0,5)

(3,4)

(2,9)

(2,6)

(1,6)

(3,8)

(2,9)

(2,1)

(1,7)

(2,1)

(1,9)

(1,7)

517

513

530

528

528

516

549

507

514

446

496

513

502

475

527

537

501

394

528

511

494

492

465

513

492

514

533

413

476

487

501

360

545

357

482

534

533

472

456

415

364

430

(2,1)

(3,0)

(2,3)

(1,8)

(3,5)

(2,6)

(1,8)

(2,5)

(3,4)

(4,0)

(2,7)

(1,5)

(2,5)

(3,4)

(3,8)

(3,0)

(1,1)

(3,9)

(3,1)

(2,2)

(2,2)

(2,5)

(3,5)

(3,4)

(2,5)

(2,5)

(3,1)

(6,8)

(3,2)

(1,1)

(0,6)

(5,0)

(4,2)

(4,3)

(3,6)

(4,1)

(3,0)

(4,0)

(3,8)

(3,1)

(2,8)

(3,2)

97

86

109

94

98

92

83

95

106

100

95

96

88

106

102

90

91

95

97

99

94

89

94

94

97

90

96

112

105

108

102

109

99

91

85

93

87

92

89

93

88

109

(1,5)

(1,7)

(1,8)

(0,9)

(2,1)

(1,6)

(1,1)

(1,8)

(1,9)

(1,7)

(1,9)

(1,3)

(1,3)

(2,0)

(2,5)

(1,9)

(1,1)

(1,9)

(2,4)

(1,3)

(1,1)

(1,7)

(1,8)

(2,3)

(1,3)

(1,7)

(1,7)

(5,1)

(1,5)

(0,7)

(0,4)

(3,0)

(2,6)

(2,4)

(1,4)

(4,5)

(2,3)

(1,7)

(1,6)

(2,1)

(2,1)

(1,6)

531

494

526

542

500

516

545

506

493

458

489

528

517

463

528

538

492

390

549

532

513

494

471

476

489

511

517

443

491

492

502

377

558

385

474

523

532

436

428

423

363

419

(2,2)

(3,1)

(2,2)

(1,8)

(3,1)

(2,8)

(2,1)

(2,4)

(3,3)

(3,5)

(2,6)

(1,5)

(2,6)

(3,0)

(3,9)

(3,0)

(1,1)

(3,3)

(3,0)

(2,3)

(2,6)

(2,3)

(3,4)

(3,2)

(2,4)

(2,7)

(3,3)

(6,2)

(3,0)

(1,1)

(0,6)

(3,9)

(4,6)

(2,9)

(3,3)

(3,7)

(3,2)

(4,0)

(3,5)

(2,5)

(2,3)

(3,1)

98

94

106

87

91

92

85

92

98

88

86

95

89

95

98

89

96

80

90

99

98

85

83

87

88

101

100

98

98

102

99

84

101

66

84

96

88

90

83

73

71

98

(1,6)

(1,7)

(1,5)

(0,9)

(1,7)

(1,6)

(1,1)

(1,7)

(1,7)

(1,5)

(1,8)

(1,4)

(1,4)

(1,7)

(2,6)

(1,9)

(1,0)

(1,5)

(2,0)

(1,3)

(1,1)

(1,7)

(1,8)

(1,8)

(1,4)

(1,7)

(2,1)

(5,0)

(1,5)

(0,7)

(0,4)

(2,7)

(3,0)

(1,5)

(1,4)

(3,7)

(2,6)

(1,6)

(1,5)

(1,8)

(1,7)

(1,7)

Variations et relations Quantité Incertitude

Score moyen Écart type

Er.T.Score Éc.T.Score

Score moyen Écart type

Er.T.Score Éc.T.Score

Score moyen Écart type

Er.T.Score Éc.T.Score

(1,6)

(1,7)

(1,5)

(0,9)

(1,7)

(1,6)

(1,1)

(1,7)

(1,7)

(1,5)

(1,8)

(1,4)

(1,4)

(1,7)

(2,6)

(1,9)

(1,0)

(1,5)

(2,0)

(1,3)

(1,1)

(1,7)

(1,8)

(1,8)

(1,4)

(1,7)

(2,1)

(5,0)

(1,5)

(0,7)

(0,4)

(2,7)

(3,0)

(1,5)

(1,4)

(3,7)

(2,6)

(1,6)

(1,5)

(1,8)

(1,7)

(1,7)

Score moyen Écart type

Er.T.Score Éc.T.Score
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Moy. = Score moyen; Er.T. = Erreur type
Les scores en caractères gras son statistiquement significatives.

Pays

Tab. 2.2: Performance par sexe sur l'échelle combinée
 de culture mathématique

Australie

Autriche

Belgique

Canada

République tchèque

Danemark

Finlande

France

Allemagne

Grèce

Hongrie

Islande

Irlande

Italie

Japon

Corée

Luxembourg

Mexique

Pays-Bas

Nouvelle-Zélande

Norvège

Pologne

Portugal

République slovaque

Espagne

Suède

Suisse

Turquie

États-Unis

Total OCDE

Moyenne de l'OCDE

Brésil

Hong Kong (Chine)

Indonésie

Lettonie

Liechtenstein

Macao (Chine)

Fédération de Russie

Serbie et Monténégro

Thaïlande

Tunisie

Uruguay

Filles Garçons

Er.T.Moy.

Différence
(G-F)

522

502

525

530

509

506

541

507

499

436

486

523

495

457

530

528

485

380

535

516

492

487

460

489

481

506

518

415

480

484

494

348

548

358

482

521

517

463

436

419

353

416

(2,7)

(4,0)

(3,2)

(1,9)

(4,4)

(3,0)

(2,1)

(2,9)

(3,9)

(3,8)

(3,3)

(2,2)

(3,4)

(3,8)

(4,0)

(5,3)

(1,5)

(4,1)

(3,5)

(3,2)

(2,9)

(2,9)

(3,4)

(3,6)

(2,2)

(3,1)

(3,6)

(6,7)

(3,2)

(1,3)

(0,8)

(4,4)

(4,6)

(4,6)

(3,6)

(6,3)

(3,3)

(4,2)

(4,5)

(3,4)

(2,9)

(3,8)

527

509

533

541

524

523

548

515

508

455

494

508

510

475

539

552

502

391

540

531

498

493

472

507

490

512

535

430

486

494

506

365

552

362

485

550

538

473

437

415

365

428

(3,0)

(4,0)

(3,4)

(2,1)

(4,3)

(3,4)

(2,5)

(3,6)

(4,0)

(4,8)

(3,3)

(2,3)

(3,0)

(4,6)

(5,8)

(4,4)

(1,9)

(4,3)

(4,1)

(2,8)

(2,8)

(3,0)

(4,2)

(3,9)

(3,4)

(3,0)

(4,7)

(7,9)

(3,3)

(1,3)

(0,8)

(6,1)

(6,5)

(3,9)

(4,8)

(7,2)

(4,8)

(5,3)

(4,2)

(4,0)

(2,7)

(4,0)

5

8

8

11

15

17

7

9

9

19

8

-15

15

18

8

23

17

11

5

14

6

6

12

19

9

7

17

15

6

10

11

16

4

3

3

29

21

10

1

-4

12

12

(3,8)

(4,4)

(4,8)

(2,1)

(5,1)

(3,2)

(2,7)

(4,2)

(4,4)

(3,6)

(3,5)

(3,5)

(4,2)

(5,9)

(5,9)

(6,8)

(2,8)

(3,9)

(4,3)

(3,9)

(3,2)

(3,1)

(3,3)

(3,7)

(3,0)

(3,3)

(4,9)

(6,2)

(2,9)

(1,4)

(0,8)

(4,1)

(6,6)

(3,4)

(4,0)

(10,9)

(5,8)

(4,4)

(4,4)

(4,2)

(2,5)

(4,2)

Er.T.Moy. Er.T.Diff.
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Annexe B Glossaire 

Association internationale  L’AIE est une association internationale indépendante regroupant 58 instituts de recherche et départements 
pour l’évaluation du   ministériels nationaux. Le Luxembourg est membre de l’AIE. Les études de l’association portent en priorité 
rendement scolaire (AIE)  sur les rendements scolaires obtenus dans divers types d’enseignement, c’est-à-dire sur les performances et 
   attitudes des élèves. Les activités de l’AIE concernent les élèves de l’enseignement primaire et post-primaire. 
   (http://www.iea.nl/) 

Australian Council   L’ACER propose les produits et services les plus modernes dans le domaine de la recherche en éducation et
for Educational Research  est, depuis 1999, la principale institution du consortium international responsable de PISA. Le troisième 
(ACER)   cycle PISA sera lui aussi conduit par l’ACER. (http://www.acer.edu.au)

Cadre d’évaluation  Le cadre d’évaluation, en anglais « Frameworks », sert de base à la mise en œuvre des principes majeurs de 
   PISA et, par la suite, à l’élaboration des questions et des textes du test. Le choix s’est porté sur une approche 
   transdisciplinaire qui, par des concepts plus larges, doit couvrir les connaissances et compétences néces-
   saires à l’apprentissage tout au long de la vie.

Centile   Centième partie d’une valeur statistique indiquant le pourcentage de cas intégrés dans une comparaison. 
   Le 5e centile concerne, par exemple, les cinq pour cent de valeurs les plus basses d’une distribution, tandis 
   que le 95e centile regroupe les 5 pour cent de valeurs les plus élevées, c’est-à-dire le haut du classement.

Classifi cation internationale  Il s’agit d’un système de classifi cation internationale des niveaux d’éducation. Il a été utilisé dans le cadre du 
type de l’éducation (CITE) programme PISA pour codifi er les formations des parents des élèves.

Classifi cation internationale Ce système de classifi cation internationale des professions a été utilisé dans le programme PISA pour codifi er 
 type des professions (ISCO) les professions des parents des élèves participants.

Coeffi cient de corrélation Grandeur statistique indiquant le degré d’interaction entre deux variables ou plus.

Compétence transversale Des compétences transversales telles que la motivation des élèves, leur attitude face à l’apprentissage, aux 
   technologies de l’information et à l’apprentissage autorégulé ont été évaluées dans le cycle PISA 2000. La  
   résolution de problèmes a été introduite dans PISA 2003.

Compréhension de l’écrit  Dans le cycle PISA, la compréhension de l’écrit est défi nie comme la capacité de comprendre et d’utiliser des textes 
(reading literacy)  écrits, mais aussi de réfl échir à leur propos afi n de réaliser ses objectifs, de développer ses connaissances et 
   son potentiel et de prendre une part active à la vie de la société. 

Conseil directeur PISA  Instance dirigeante des pays participants de l’OCDE. Le Conseil directeur défi nit les priorités politiques de 
   PISA dans le cadre des objectifs de l’OCDE et contrôle le respect de ces priorités durant la mise en œuvre 
   du programme. Ses activités englobent la défi nition de priorités pour l’élaboration d’indicateurs, la concep-
   tion d’instruments de mesure des performances et la communication des résultats.

Consortium international Le consortium international est responsable de la conception et de la mise en œuvre du programme PISA 
   dans le cadre fi xé par le Conseil directeur PISA. Pour PISA 2003, ce consortium se compose de: ACER, CITO, 
   ETS, NIER et Westat.

Culture mathématique  Dans le cycle PISA, la culture mathématique est défi nie comme l’aptitude à identifi er des problèmes ma-
(mathematical literacy) thématiques, à les comprendre, à s’y engager et à porter des jugements fondés sur le rôle qu’ils jouent dans 
   la vie privée présente et future des personnes, dans leur vie professionnelle, dans leurs contacts sociaux avec 
   leur famille et leur proches ainsi que dans leur vie de citoyens constructifs, impliqués et réfl échis.

Culture scientifi que  Dans le cycle PISA, la culture scientifi que est défi nie comme la capacité d’utiliser des connaissances scientifi ques
(scientifi c literacy)  pour identifi er les questions auxquelles la science peut apporter une réponse et pour tirer des conclusions  
   fondées sur des faits, en vue de comprendre le monde naturel ainsi que les changements qui y sont apportés  
   par l’activité humaine et de contribuer à prendre des décisions à leur propos.

Directeur national de projet Chaque pays participant au programme PISA désigne un Directeur national de projet. Cette personne est 
   chargée de mettre en œuvre l’évaluation PISA au niveau national, conformément aux procédures 
   administratives convenues.
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Écart type   Caractéristique statistique mesurant le degré de dispersion d’un ensemble de données par rapport à la moy 
   enne. L’écart type est la racine carrée positive de la moyenne des écarts quadratiques des valeurs par rapport 
   à la tendance centrale.

Educational Testing   La plus grande organisation privée de tests et de mesures dans le domaine de l’éducation, numéro un de la 
Service (ETS)  recherche en éducation, connue entre autres pour le test TOEFL (Test of English as a Foreign Language). 
   (http://www.ets.org)

Erreur    Écart entre une caractéristique statistique mesurée sur la base d’un échantillon et la valeur correspondante  
d’échantillonnage  de la population.

Erreur type  Mesure statistique de l’erreur d’échantillonnage.

Fidélité   La fi délité d’un test indique le degré de précision avec lequel ce test mesure la variable qu’il est censé mesurer, 
   indépendamment de la validité. 

Groupe de  conseillers Groupe d’experts internationaux chargés du suivi et du contrôle des aspects méthodologiques et techniques 
techniques PISA  de la conception de PISA 2000.

Groupe international  Un groupe de travail spécifi que, constitué d’experts des pays participants, a été mis en place pour chacun 
d’experts (Subject   des domaines d’évaluation du cycle PISA. Les différents groupes doivent veiller à ce que les objectifs politiques
matter Expert Groups, SMEG) aillent de pair avec une compétence optimale dans la maîtrise des processus.

Indicateurs internationaux  Il s’agit d’un projet de l’OCDE lancé en1988 en vue de fournir des informations sur les comparaisons de 
de l’enseignement (INES) performance entre systèmes éducatifs et de contrôler l’évolution et l’effi cacité de ces systèmes.

Indice socio-économique  L’indice est dérivé des réponses des élèves aux questions portant sur la profession de leurs parents. 
international de statut 
professionnel (ISEI) 

Intervalle de confi ance En statistique, l’intervalle de confi ance est la fourchette dans laquelle une valeur s’inscrit avec une 
   probabilité donnée ; elle est marquée par des limites de confi ance et de certitude. 

Item   C’est la plus petite unité d’un test. Il se présente sous la forme d’une unité d’évaluation individuelle ou d’une 
   question individuelle.

Items à choix multiple Pour résoudre ces items, il convient de faire le bon choix entre plusieurs réponses proposées, en cochant la 
   case correspondante. La réponse peut être un nombre, un mot, une expression ou une phrase.

Littératie (literacy)  Dans PISA, la littératie fait référence à un vaste ensemble de connaissances, aptitudes et compétences, 
   englobant aussi bien la connaissance de processus et principes élémentaires que la capacité de réfl échir sur 
   les connaissances et expériences et de les mettre en œuvre dans des situations proches de la réalité. L’acquisition 
   de cette littératie est considérée comme un processus dynamique qui dure toute la vie. Dans ce processus, il 
   s’agit d’acquérir en permanence de nouvelles compétences et connaissances en vue de s’adapter avec succès 
   à un monde en constante évolution.

Moniteurs de contrôle  Ce sont des collaborateurs externes désignés par les Directeurs nationaux de projet, mais indépendants de
de qualité PISA (MCQ) ceux-ci. Ils rédigent les procès-verbaux des séances de test en indiquant si elles se sont déroulées 
   conformément aux règles défi nies dans le manuel destiné aux Administrateurs de test.

Moyenne de l’OCDE  Il s’agit de la moyenne des valeurs de tous les pays de l’OCDE pour lesquels des données sont disponibles  
   ou peuvent être estimées. La moyenne de l’OCDE ne tient pas compte de la taille absolue de la population  
   d’élèves dans chacun des pays. En d’autres termes, chaque pays pèse du même poids dans la moyenne.

National Institute for  Le NIER se consacre en priorité à la recherche et à l’innovation dans le domaine de l’éducation. Son attention
Educational Policy Research se porte aussi bien sur les intérêts, objectifs et besoins nationaux que sur les comparaisons internationales en 
of Japon (NIER)  matière d’éducation. (http://www.nier.go.jp)
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Netherlands National  Le CITO est le spécialiste européen de l’évaluation valide et fi dèle des succès de l’apprentissage et des  performances.
Institute of Educational  Il conçoit des tests, examens et systèmes d’examens en vue d’évaluer les élèves et les étudiants,  mais 
Measurement (Citogroep) aussi les processus d’apprentissage et les systèmes éducatifs. Le Citogroep met on expertise au
   s service de la formation scolaire (primaire, secondaire et tertiaire), de la formation professionnelle,
   de la formation des adultes, des entreprises industrielles et commerciales ainsi que des organismes
    publics sur le territoire national et à l’étranger. (http://www.citogroep.nl) 

Niveau de compétence Chaque domaine d’évaluation se subdivise en différents niveaux de compétence refl étant certains 
   niveaux de savoir et de savoir-faire. Le niveau le plus bas correspond aux items d’évaluation assez faciles et le 
   niveau le plus élevé aux items diffi ciles. Les élèves se situant à un niveau donné peuvent faire la preuve des 
   savoirs et savoir-faire associés à ce niveau, mais possèdent également les compétences exigées aux niveaux inférieurs.

Organisation de coopération  L’Organisation de coopération et de développement économiques (OCDE) est une association internationale 
et de développement   qui s’attache à la promotion d’une politique axée sur l’optimisation du développement économique et de 
économiques (OCDE) l’emploi. (http://www.oecd.org/home) 

Programme international  PISA est une enquête internationale sur les performances des élèves, réalisée dans le cadre de l’OCDE afi n de 
pour le suivi des acquis des  déterminer dans quelle mesure les élèves de 15 ans sont préparés à relever les défi s de la société de la connais
élèves (PISA)  sance à l’approche de la fi n de leur scolarité obligatoire.

Score moyen  Le score moyen est une caractéristique statistique de la tendance centrale d’une distribution. Le choix du  
   score moyen le plus adapté à la caractérisation d’une distribution dépend de la nature des variables étudiées  
   et de la forme de distribution.

Secrétariat de l’OCDE Le Secrétariat de l’OCDE assume la haute responsabilité de la gestion du cycle PISA, il suit sa mise en œuvre  
   pratique, fait offi ce de secrétariat pour le Conseil directeur PISA, s’efforce de promouvoir le consensus entre  
   les pays et sert de personne de contact entre le Conseil directeur et le consortium international. Le Secrétariat
   de l’OCDE établit les indicateurs, analyse et élabore les publications et rapports internationaux en collaboration 
   avec le consortium PISA et en étroite concertation avec les pays Membres.

Test de signifi cation  Méthode d’évaluation de la signifi cation statistique des résultats de l’échantillonnage. Le but des tests de  
   signifi cation est généralement de déterminer la probabilité qu’un événement observé soit fortuit ou non.

Total de l’OCDE  La valeur « Total de l’OCDE » englobe tous les pays participants en les considérant comme une seule entité à  
   laquelle chaque pays contribue en proportion du nombre d’élèves de 15 ans inscrits dans ses établissements  
   scolaires.

Trends in International  Troisième étude internationale sur les mathématiques et les sciences, mise en œuvre par l’AIE en 1995. Cette 
Mathematics and Science  étude a été rééditée en 1999.
Study (TIMSS)  

Unité (unit)  Une unité regroupe plusieurs questions d’un niveau de diffi culté différent à propos d’un même stimulus.

Validité   La validité est le degré de précision avec lequel un test évalue effectivement la valeur cible qu’il est censé 
   mesurer.

Westat   Westat est un institut de recherche indépendant spécialisé dans les enquêtes statistiques et basé à 
   Washington DC et à Atlanta (Georgie), États-Unis. (http://www.westat.org)
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Fidélité des déclarations des élèves 
concernant la profession de leurs parents

La question de la fi délité des données fournies par les élèves 
à propos de la profession de leurs parents est fréquemment 
évoquée dans le cadre de l’étude PISA. Cette question a été 
réexaminée pour la première fois à l’occasion de l’enquête PISA 
2003. L’analyse s’est fondée sur le questionnaire « Élève » qui 
contient des données sur l’environnement général des élèves, 
leur famille, leurs conditions d’apprentissage, etc.

Le questionnaire « Élève » recueille des informations sur la 
profession du père et de la mère par le biais de deux questions, 
qui sont : 

•   « Quel est l’emploi principal de votre père/mère ? » 

•   « Que fait votre père/mère dans le cadre de son emploi 
   principal ? » 

Cette double question devait renforcer la crédibilité des données
recueillies au sujet de la profession des parents. Les deux 
réponses ont été regroupées et affectées d’un code à quatre 

chiffres, conformément à la Classifi cation internationale type 
des professions (International Standard Classifi cation of Occup-
ations, ISCO-88). Ce code permet d’attribuer à chaque personne 
un certain nombre de points sur une échelle de 16 à 90 points 
(Ganzeboom, Treiman & Donald, 1996).

Dans un premier temps, nous avons examiné le degré de con-
cordance entre la distribution statistique des neuf catégories 
professionnelles d’ISCO-88 sur la base de l’échantillon global de 
PISA 2003 (N=3923) et un échantillon du recensement effectué 
en 2001 par le STATEC. Pour des raisons de comparabilité, 
toutes les personnes qui avaient des enfants de 13 ans et étaient 
domiciliées au Luxembourg en 2001 ont été retenues dans 
l’échantillon du STATEC. En 2003, ces enfants ont atteint l’âge 
de 15 ans et ont donc participé à l’étude PISA. Contrairement à 
ce qui s’était fait pour l’échantillon PISA, seule la profession de 
la personne de référence, père ou mère, a été prise en considéra-
tion. Aux fi ns de comparabilité, il a alors été décidé de garder exclusi-
vement ces données pour l’échantillon PISA (voir le tableau C.1). 

Tab. C.1 : Courbe de fréquence des professions des personnes de référence dans les différentes catégories, selon deux
  échantillons différents

Catégorie ISCO Intitulé Échantillon STATEC Échantillon PISA Écart entre échantillons1

1000

2000

3000

4000

5000

6000

7000

8000

9000

Membres de l'exécutif et des corps
législatifs, cadres supérieurs de
l'administration publique, dirigeants et
cadres supérieurs d'entreprise

Professions intellectuelles et scientifiques

Professions intermédiaires

Employés de type administratif

Personnel des services et vendeurs de
magasin et de marché

Agriculteurs et ouvriers qualifiés de
l'agriculture et de la pêche

Artisans et ouvriers des métiers de type
artisanal

Conducteurs d'installations et de
machines et ouvriers de l'assemblage

Ouvriers et employés non qualifiés

8,9%

13,9%

15,7%

14,5%

6,0%

3,3%

20,9%

9,4%

7,5%

8,0%

14,9%

12,7%

17,9%

8,1%

3,3%

16,7%

10,7%

7,6%

-0,9%

1,0%

-3,0%

3,4%

2,1%

0,0%

-4,2%

1,3%

0,1%

1 : " - " ou " + " se rapporte à l'échantillon PISA
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Tab. C.2 : Concordance des codes ISCO 88 entre parents et élèves

Absences de réponse ou
réponses non classifiables

1: Remarque : le pourcentage entre parenthèses correspond au taux de concordance calculé uniquement pour les élèves et les parents qui ont répondu.

Réponses classifiables

1 chiffre

2 chiffres

3 chiffres

4 chiffres

Réponses des élèves Réponses des parents

Père Mère

10 0

% % % %

90 100

10 0

90 100

Taux de concordance1

60 (68)

54 (61)

46 (52)

42 (47)

58 (64)

53 (58)

46 (51)

45 (49)

Réponses des élèves Réponses des parents

Taux de concordance1

Dans un deuxième temps, nous avons examiné dans quelle 
mesure les déclarations des parents sur leur profession corres-
pondaient à celles des élèves. Les données des parents ont été 
recueillies via les fi ches d’élèves de l’année scolaire 2002/2003, 
détenues par le Ministère de l’Éducation nationale (MENFPS). 
Un échantillon aléatoire de N=900 élèves a été prélevé sur 
l’échantillon global de PISA 2003. Comme les professions des 
parents mentionnées sur les fi ches scolaires se rapportaient uni-
quement aux personnes de référence, les données relatives à la 
profession du père étaient beaucoup plus nombreuses que celles 
concernant la mère (800 mentions pour le père, contre 100 pour 
la mère) (voir le tableau C.2).

Comme les analyses corrélatives de l’étude PISA ne portent pas 
directement sur les codes ISCO, mais sur l’indice socio-écono-
mique de statut professionnel (ISEI), il est d’autant plus impor-
tant d’examiner dans quelle mesure les déclarations des élèves 
et des parents se recouvrent sur l’ISEI dérivé des codes ISCO. La 
corrélation entre les échelles révèle une corrélation substantielle 

de 0,75 pour l’ISEI Profession du père et de 0,69 pour l’ISEI Pro-
fession de la mère. Des corrélations aussi élevées ont également 
été enregistrées en Grande-Bretagne (0,71 pour l’ISEI Profession 
du père et 0,76 pour l’ISEI Profession de la mère).

En résumé, les résultats suivants plaident en faveur de la fi délité 
des déclarations des élèves concernant la profession de leurs 
parents : 

•   Sur le plan de la distribution statistique, aucune distinction 
 signifi cative n’est observée entre les groupes professionnels 
  recensés par le STATEC selon l’ISCO 88 et ceux de 

•   l’échantillon PISA.
•   La concordance des codes ISCO entre les réponses des 

   parents et celles des élèves est supérieure à 60 pour cent, ce 
   qui est conforme aux résultats d’études similaires en France, 
   Grande-Bretagne et au Canada.

•   La transposition des codes ISCO dans l’ISEI, essentielle pour 
  les analyses PISA, révèle une concordance élevée de 75 pour 
  cent pour la profession du père et de 69 pour cent pour la 
  profession de la mère. 




