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Resume 

De nos jours, les dirigeants consultent les resultats de programmes nationaux et 

internationaux d'evaluation des apprentissages afin de se renseigner au sujet de la qualite 

de l'enseignement dispense dans les salles de classe. Cependant, des etudes ont remis en 

question la qualite des donnees issues de ces questionnaires contextuels au sujet des 

pratiques et croyances pedagogiques (Clare, 2000; Ball & Rowan, 2004, Hill, 2002; 

Mayer 1999, Mullens & Kasprzvk, 1999; Mullis, 2002; NCES, 1999; NCES, 2002; 

Porter & Smithson, 2001; Rogers et al., 2004; Rowan, Correnti & Miller, 2002; Stecher 

et al. 2002; Stigler & Hiebert, 1996). La presente recherche procede a 1'evaluation de la 

qualite psychometrique des items issus des questionnaires contextuels de la Troisieme 

enquete sur les mathematiques et les sciences (TEIMS) portant sur les pratiques 

pedagogiques recommandees par les reformes scolaires. L'etude cible la population des 

enseignants francophones de mathematiques oeuvrant en Ontario. Une methodologie 

mixte est employee pour mesurer divers concepts de validite et de fidelite des items de la 

TEIMS. 

Les lacunes relevees au niveau de la validite proviennent principalement de la 

conception des items (formulation de la question, vocabulaire utilise, periode de 

reference de l'item, pertinence du sujet et des choix de response). La concordance entre 

eleve et enseignant demontre que les items simples produisent des resultats davantage 

comparables que les items complexes faisant appel a des concepts vagues ou trop 

nombreux. La validite theorique n'a pu etre etablie en fonction des regroupements 

conceptuels inspires par le curriculum de l'Ontario (1997). Les proprietes metriques des 
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items s'averent egalement problematiques compte tenu du type de donnees generees et 

des lacunes distributives des items. Toutefois, les analyses n'ont pas permis de deceler la 

presence d'un biais de reponse systematique en fonction du phenomene de desirabilite 

sociale. Les analyses de coherence interne demontrent une faible cohesion entre les items 

des questionnaires qui traitent des nouvelles pratiques et croyances pedagogiques. 

Ces resultats indiquent en grande partie que les donnees provenant de 

questionnaires contextuels des programmes a grande echelle n'arrivent pas a dresser un 

portrait valide ni fidele des nouvelles pratiques pedagogiques chez les enseignants. Les 

resultats de cette etude doivent cependant, etre interpretes avec discernement a cause de 

certaines faiblesses methodologiques, dont les donnees non-representatives de la 

population ciblee et le choix limite des methodologies. 
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Introduction 

Au cours des dernieres decennies, plusieurs pays ont elabore des politiques de 

reforme de leurs systemes d'education en vue de former les eleves d'une nouvelle 

generation; l'objectif etant que ceux-ci puissent repondre aux besoins des marches 

maintenant fondes sur le haut-savoir et les nouvelles technologies (O'Connor-Petruso, 

Schiering, Hayes & Serrano, 2004). L'elaboration de politiques de reforme et la mise en 

application de nouveaux curriculums visent avant tout, une amelioration de la qualite de 

l'enseignement pour les eleves en salle de classe. Or, il est clair que les enseignants sont 

les principaux agents de la mise en ceuvre des politiques de reforme portant sur le 

contenu de la matiere a enseigner et les pratiques pedagogiques a privilegier. En effet, de 

plus en plus d'etudes rapportent maintenant que les enseignants et la qualite de 

l'instruction qu'ils dispensent aux eleves semblent avoir un impact majeur sur le 

rendement de ces derniers (Loewenberg-Ball & Rowan, 2004; O'Connor-Petruso, 

Schiering, Hayes & Serrano, 2004). Cependant, la qualite des donnees disponibles 

actuellement au sujet de l'enseignement prodigue laisse planer un certain doute et les 

besoins se font apparents pour l'obtention d'une information sure et entiere afin de guider 

les futurs efforts de reforme. Le manque d'information provient du fait que, de par sa 

nature complexe, l'enseignement s'avere difficilement mesurable (Mayer, 1999) et que 

les techniques de l'heure n'arrivent pas a repondre a tous les besoins des preneurs de 

decisions en matiere d'information. 

De nos jours, les dirigeants consultent les resultats de programmes nationaux et 

internationaux d'evaluation des apprentissages afin de se renseigner au sujet de la qualite 

de l'enseignement dispense dans les salles de classe. En plus d'evaluer le rendement et 
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certaines caracteristiques internes des eleves, ces programmes sondent les enseignants par 

l'entremise de questionnaires contextuels. La plupart des programmes devaluation 

recueillent de l'information sur les caracteristiques des enseignants (age, sexe, 

experience, scolarite, etc.), la matiere enseignee, ainsi que les pratiques et les croyances 

pedagogiques adoptees par ces enseignants. Ces donnees font l'objet d'analyses 

statistiques primaires et secondaires dans le but d'informer les dirigeants et de les guider 

lors de V elaboration de nouvelles politiques de reforme scolaire (Pelgram, Voogt & 

Plomp, 1995; Puk, 1999). Cependant, au cours des dernieres annees, des etudes ont remis 

en question la qualite des donnees issues de ces questionnaires contextuels (Clare, 2000; 

Ball & Rowan, 2004, Hill, 2002; Mayer 1999, Mullens & Kasprzvk, 1999; Mullis, 2002; 

NCES, 1999; NCES, 2002; Porter & Smithson, 2001; Rogers et al., 2004; Rowan, 

Correnti & Miller, 2002; Stecher et al. 2002; Stigler & Hiebert, 1996). En effet, afin de 

mieux repondre a leurs besoins respectifs, le monde des reformes scolaires et celui des 

programmes d'evaluation se posent les questions suivantes : Est-ce que les donnees 

disponibles provenant des evaluations a grande echelle sont adequates pour informer les 

decideurs au sujet de ce qui se passe veritablement dans les salles de classe ? Est-ce que 

le contenu des questionnaires est suffisamment representatif des nouveaux programmes 

educatifs des populations participantes, en particulier celles qui adoptent un renouveau 

pedagogique ? Est-ce que la qualite des instruments de collecte de donnees permet de 

faire confiance aux resultats obtenus lors des analyses ? Est-ce que le format des items 

permet de mener efficacement les analyses statistiques necessaires pour informer les 

decideurs ? Comment les questionnaires contextuels de ces programmes d'evaluation 

peuvent-ils etre ameliores pour mieux repondre aux besoins d'information ? 
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La presente recherche propose de cibler certaines de ces problematiques en 

evaluant la qualite psychometrique des items issus des questionnaires contextuels de la 

Troisieme enquete sur les mathematiques et les sciences (TEIMS) portant sur les 

pratiques pedagogiques recommandees par les reformes scolaires. La prochaine section 

contient une recension des ecrits sur 1) les enjeux introduits par le recent phenomene de 

la reforme scolaire, 2) les principales tendances en matiere d' evaluation des systemes 

d'education ainsi que 3) les differentes limites inherentes aux donnees generees par les 

evaluations a grande echelle. Ensuite, le cadre de reference de l'etude est presente 

accompagne de la question de recherche. La section suivante aborde les aspects 

methodologiques de l'etude, notamment les populations etudides, l'instrument, la 

procedure et les analyses. La prochaine section rapporte l'ensemble des resultats issus des 

analyses quantitatives et qualitatives realisees autour des items des questionnaires 

contextuels de la TEEVIS-R. Pour clore cet essai, une discussion sur la contribution de 

l'etude, les limites de celle-ci, ainsi que des pistes de recherches futures sont presentees. 
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Recension des ecrits 

La recension des ecrits comprend deux sections distinctes, la premiere partie sert a 

etablir le contexte de 1'etude en pr£sentant d'abord les grandes lignes du curriculum de 

mathematiques introduit en Ontario en 1997. Cette section contient egalement une breve 

description des programmes d'evaluation a grande echelle et leur importance dans un 

contexte de renouveau pedagogique. Elle se concentre en particulier sur les donnees 

directement liees aux croyances et aux pratiques pedagogiques des enseignants. La troisieme 

section rapporte les etudes ayant critique la qualite psychometrique des questionnaires 

contextuels de programmes d'evaluation a grande echelle. 

Introduction d'un nouveau curriculum en Ontario 

Si les premiers elans de reforme scolaire avaient souvent comme objectif de rendre 

l'education plus accessible a l'ensemble de la population d'eleves d'age primaire, il en est 

autrement de nos jours (OCDE, 1995). Les plus recentes politiques de reforme misent plutot 

sur le principe de qualite de l'education puisque celle-ci exercerait un impact direct sur le 

rendement des eleves (Fuhrman, 2003). En effet, Blank et Pechman (1995) rapportent que 

les recommandations faites par les reformateurs sous forme de politiques educatives portent 

maintenant, plus que jamais, sur les pratiques et les strategies d'enseignement. II s'agit d'une 

tendance souhaitable puisque, selon Schmidt et Cogan (1996), les pratiques pedagogiques 

que s'approprient les enseignants determinent le niveau de la qualite de l'education. 

Dans le domaine des didactiques mathematiques, les recommandations du National 

Council of Mathematics (NCTM 1989, 1991, 1995) ont, a ce jour, inspire l'elaboration d'un 
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grand nombre de politiques educatives a travers le monde (Burstein, 1995; Masini & Taylor, 

2000; Mayer, 1999; Spillane & Zeuli, 1999). A titre d'exemple, en 1997, le Ministere de 

l'education et de la formation de 1'Ontario (MEFO) effectue un remaniement important de 

son programme d'etudes a l'elementaire en presentant un nouveau curriculum applique a 

l'ensemble de son territoire. Ce curriculum mise sur une nouvelle vision de l'apprentissage, 

de l'enseignement et de 1'evaluation des mathematiques et temoigne directement de 

l'influence des recommandations du NCTM (1989, 1991, 1995). 

Evaluation des systemes d'education 

Le Canada et ses provinces participent regulierement a une serie devaluations des 

apprentissages a grande echelle d'origines nationale et internationale, dans le but d'evaluer 

le fonctionnement de leurs systemes d'education. La plupart de ces programmes 

devaluation comportent deux axes distincts, soit 1'evaluation du rendement des eleves en 

une matiere donnee et 1'evaluation de multiples facteurs contextuels soupconnes d'entretenir 

un lien avec le rendement des eleves. A cette fin, les programmes administrent des 

questionnaires contextuels aux eleves, aux parents, aux enseignants ainsi qu'aux directeurs 

d'ecole. Meme si a maintes reprises, des etudes empiriques ont demontre l'importance des 

facteurs comme le milieu familial, le statut socio economique ou les caracteristiques internes 

des eleves sur leur rendement (Cheng et al., 2001; Clauser, 2001; Herry, 2000; Gales, 2000; 

Landry et al., 2002; Webster et al., 2000), recemment, les resultats et les donnees 

contextuelles portant sur le processus de fonctionnement des systemes d'education sont 

davantage privilegiees. 
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Les croyances et les pratiques pedagogiques des enseignants comptent parmi ce type 

d'indicateurs. Plusieurs auteurs s'entendent pour dire que le developpement d'indicateurs 

traitant des pratiques pedagogiques est tres important pour ameliorer la qualite de 

l'enseignement et de l'apprentissage ainsi que pour effectuer un suivi de la mise en oeuvre 

des nouvelles politiques de reforme (Ball & Rowan, 2004; Clare, 2000; Linn & Baker, 1998; 

Masini & Taylor, 2000; Mullis, 2002; Scheerens, 2000; Thapr & Gallimore, 1988). L'etude 

de O'Connor-Petruso, Schiering, Hayes et Serrano (2004), portant sur les facteurs 

pedagogiques et parentaux ayant un impact sur le rendement mathematiques des eleves de la 

Belgique, des Pays-bas et de la Republique Slovaque, les trois pays au sommet du palmares 

europeen de la TEEVIS-Revise de 1999, affirment que les facteurs pedagogiques sont 

determinants pour le rendement des eleves. Plus precisement, les auteurs rapportent que les 

enseignants de ces pays privilegient des pratiques pedagogiques incitant au developpement 

de la pensee critique et au developpement des habiletes de resolution de problemes. 

En 2000, le North Central Regional Educational Laboratory (NCREL) aux Etats-

Unis a egalement etabli un lien entre certaines pratiques pedagogiques et le rendement des 

eleves en mathematiques. II mentionne notamment que les exercices repetitifs correlent 

negativement avec le rendement en mathematiques mais que les pratiques pedagogiques 

exigeant une comprehension approfondie des concepts mathematiques produisent des 

correlations positives. En effet, les auteurs revelent que les meilleurs enseignants mettent 

davantage 1'accent sur la comprehension des concepts mathematiques que les autres 

enseignants des Etats-unis et qu'ils sont egalement plus susceptibles de demander a leurs 

eleves d'expliquer le raisonnement derriere une idee et d'ecrire des equations pour 

representer des relations. Ces enseignants accordent une plus grande importance au 
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raisonnement mathematique en comparaison a 1'appropriation d'habiletes specifiques et 

exigent que leurs eleves ecrivent leurs idees, justifient leurs solutions et explorent diverses 

strategies de resolution de problemes (Masini & Taylor, 2000). 

De tels resultats montrent a quel point les donnees generees par les programmes 

d'evaluation a grande echelle peuvent influencer l'elaboration de futures politiques 

educatives. Cependant, peu d'etudes accompagnent la parution de leurs resultats par une 

mise en garde au sujet de la qualite des donnees initiales. Afin de pouvoir faire confiance 

aux conclusions de ces etudes et de s'assurer du bien-fonde des retombees politiques 

engendrees, des recherches additionnelles portant sur la qualite psychometrique des donnees 

provenant des evaluations a grande echelle s'imposent. L'examen de la qualite 

psychometrique des questionnaires contextuels comprend 1'analyse de plusieurs concepts 

decoulant des principes de validite et de fidelite. L'accumulation d'arguments ou de preuves 

dans le but d'etablir le niveau de qualite s'articule autour de la validite des inferences 

formulees a partir des resultats issus d'un instrument donne (Begin, 2006; Fraenkel & 

Wallen, 2003; Laveault & Gregoire, 2002). 

Les donnees contextuelles issues des programmes d'evaluation a grande echelle 

proviennent en grande majorite de questionnaires administres aupres des participants. Meme 

si cet outil se veut relativement simple et peu couteux et qu'il offre la possibilite d'amasser 

des quantites importantes d'information, les critiques se font nombreuses a son egard. Des 

auteurs ayant eu recours aux donnees des evaluations a grande echelle pour mener a bien des 

recherches sur les facteurs relies a l'apprentissage des eleves rapportent que la qualite des 

donnees presente de serieuses limites aux conclusions de leurs etudes (Anderson et al., 2004; 

Davidson, 1999; Gales, 2000; Hodges, 2000; Simon et al., 2005; Rodriguez, 1999; 
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Ungerleider, 2003). Selon Clare (2000), les questionnaires contextuels s'averent 

problematiques specialement au niveau des questions portant sur les nouvelles politiques de 

reforme scolaire. Les auteurs ci-dessus rapportent qu'encore trop peu d'etudes ont ete 

realisees sur la qualite generate des resultats issus des questionnaires contextuels administres 

aux enseignants et que la venue de nouveaux concepts introduits par les mouvements de 

reforme scolaire ont fort probablement des effets nefastes sur la qualite des donnees (Hill, 

2002; Mayer 1999). lis concluent que des recherches additionnelles devraient porter sur la 

qualite psychometrique des items qui constituent les questionnaires contextuels administres 

aux enseignants et aux eleves, et plus precisement sur les items qui traitent des nouvelles 

pratiques pedagogiques instaurees par les recentes politiques educatives. 

Qualite psychometrique des questionnaires contextuels 

Une recension des etudes traitant de la qualite des items de questionnaires 

contextuels destines aux enseignants fut realisee dans le cadre de la presente etude. Cette 

etape avait comme principal objectif de repertorier les differentes limites inherentes aux 

donnees generees par ces instruments de mesure. La synthese presentee dans cette section 

comporte les limites documentees au sujet d'items specialement con§us pour evaluer les 

differentes pratiques et croyances pedagogiques des enseignants. Elle s'organise en fonction 

des concepts qui definissent le principe de qualite psychometrique, notamment: la validite 

de contenu, la validite liee a un critere, la validite theorique, la validite de consequence, la 

validite apparente, le biais de reponse et la fidelite. Le tableau 2.1 repartit les etudes 

recensees et les limites rapportees selon les concepts de validite ou de fidelite. Les sections 
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subsequentes fournissent des details au sujet des diverses limites repertoriees et des solutions 

envisagees par les auteurs. 

Tableau 1 

Limites rapportees au sujet des items traitant des pratiques pedagogiques 

Concepts Limites Auteurs 

Validite - Mauvaise formulation de la question 

apparente - Absence de definitions pour les termes utilises 

et - Presence et nombre de sous questions 

validite de - Problemes lies a la periode de reference de l'item 

contenu (clarte et longueur appropriee pour le comportement 

cible) 

- Mauvaise representativite des domaines a mesurer 

(Nombre insuffisant d'items) 

- Manque de profondeur dans les questions 

- Manque de discrimination ou de sensibilite des items 

- Manque d'efficacite des questionnaires pour mesurer 

des phenomenes complexes 

- Manque de pertinence du sujet de la question et des 

categories de reponse proposees pour les enseignants 

devant y repondre et les chercheurs qui utilisent les 

donnees. 

Anderson, Rogers & 

Ungerleider (2004) 

Burstein(1995) 

Ball & Rowan (2004) 

Clare (2001) 

Laveault & Gregoire (2002) 

Mayer (1999) 

Mullens & Kasprzyk (1999) 

NCES (1999, 2002) 

Porter & Smithson (2001) 

Rogers et al. (2004) 

Rowan, Correnti & Miller (2002) 

Spillane & Zeuli (1999) 

Stecher et al. (2002) 

Validite liee - Absence du processus de validation avec des criteres 

a un critere externes pour les evaluations a grande echelle 

(operations trop vastes, complexes et couteuses). 

Burstein(1995) 

Mayer (1999) 

NCES (1999) 

Rowan, Correnti & Miller (2002) 
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Tableau 1 (suite) 

Validite - Absence de consensus pour les definitions des concepts 

theorique cles : les theoriciens ne s'entendent pas sur une 

definition claire de la « qualite d'enseignement » ni des 

« pratiques pedagogiques ». 

- Variation importante des politiques de reforme 

(Difference des pratiques pedagogiques proposees par 

les politiques et des definitions choisies). 

- Variation dans la fagon dont les enseignants definissent 

les nouvelles pratiques pedagogiques 

- Manque de consensus au sujet de l'impact des 

nouvelles pratiques pedagogiques sur le rendement des 

eleves. 

Burstein (1995) 

NCES (1999) 

Rowan, Correnti & Miller (2002) 

Spillane & Zeuli (1999) 

Rey et al. (2005) 

Validite de - Diffusion de resultats non valides ou de pietre qualite 

consequence - Prises de decisions non fondees - au sujet des nouvelles 

politiques de reforme souvent faites a partir de resultats 

non valide ou de pietre qualite 

- Production de variables presque uniquement ordinales 

ou dichotomiques 

- Analyses statistiques limitees en fonction du type de 

variables gener£es et de leurs caracteristiques de 

distribution (asymetrie, kurtose, variability, etc.) 

- Grandeur de l'effet des analyses correlationnelles 

limitee par les variables categorielles 

Anderson, Rogers & Ungerleider 

(2004) 

Rogers, Anderson, Klinger & 

Dawber (2004) 

Mayer (1999) 

NCES (1999) 



Tableau 1 (suite) 

Biais de - Presence d'un biais de reponse pour les enseignants 

reponse soucieux de repondre aux exigences des nouvelles 

politiques de reforme (phenomene de desirabilite 

sociale) 

Burstein(1995) 

Mayer (1999) 

Mullens & Kasprzyk (1999) 

NCES (1999) 

Porter & Smithson (2001) 

Rowan, Correnti & Miller (2002) 

Spillane&Zeuli(1999) 

Fidelite - Petit nombre d'items dans les questionnaires 

- Problemes au niveau de la clarte de la question 

Non-permanence des defintions de nouveaux mots issus 

des reformes 

- Trop longue periode de reference (difficultes de rappel) 

- Faible coefficients de fidelite (coherence interne) des 

indices composes crees a partir des variables traitant des 

pratiques pedagogiques du mouvement de reforme 

Ball & Rowan (2004) 

Mayer (1999) 

Mullens & Kasprzyk (1999) 

NCES (1999, 2002) 

Porter & Smithson (2001) 

Rowan, Correnti & Miller (2002) 

Les premieres limites rapportees dans le tableau resume concernent les concepts de 

validite apparente et de contenu qui sont traites simultanement en raison du chevauchement 

de leurs criteres. La demonstration de la validite apparente, consiste a mener une etude de 

surface de la validite des items du test ou du questionnaire (Laveault & Grdgoire, 2002). Par 

ailleurs, la validite de contenu represente la capacite d'un instrument (ou de ses items) a 

mesurer et representer toutes les facettes importantes d'un concept cible (Begin, 2006). Ces 

types de validite portent autant sur le format de l'instrument que sur le contenu de ce dernier. 
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Plusieurs limites imposees par la conception des questionnaires contextuels pouvant affecter 

la validite apparente ou de contenu ont ete repertoriees dans la recension des ecrits. 

D'abord, des essais realises sur les items des questionnaires du NAEP ont permis 

d'identifier des difficultes de comprehension chez les participants en fonction de la 

complexity de la formulation de la question en particulier lorsque la question comporte des 

mots nouveaux ou peu familiers, une occurrence particulierement frequente en contexte de 

reforme. En effet, certains experts (Ball & Rowan, 2004; Mullens & Kasprzyk, 1999; 

NCES, 1999, 2002; Porter & Smithson, 2001) rapportent que la validite s'ameliore lorsque 

Finstrument de mesure definit clairement les termes nouveaux ou peu familiers. Puisque ceci 

ne se produit que tres rarement dans les questionnaires des evaluations a grande echelle, les 

enseignants interpretent generalement le vocabulaire a leur facon. Pour pallier a cette 

problematique, plutot que d'utiliser un vocabulaire elabore, specifique au contexte de 

reforme, Burstein (1995) suggerent de formuler les questions en decrivant brievement les 

pratiques afin d'uniformiser 1'interpretation qu'en font les participants. Les auteurs de 

1'etude sur les items de la NAEP suggerent egalement de recourir a des entrevues aupres des 

enseignants afin d'identifier d'eventuels problemes d'interpretation lies a la formulation de 

la question (NCES, 1999; NCES, 2002). 

La presence de sous-questions peut pareillement deteriorer la validite de 

Finstrument. Pour alleger la tache des repondants, les questionnaires contextuels des 

evaluations a grande echelle contiennent surtout des items dont Fenonce principal s'applique 

a un grand nombre de terminaisons ou de sous-questions. Dans un de ses rapports au sujet de 

la qualite des items de questionnaires contextuels administres aux eleves et aux enseignants 

du NAEP, le National Center for Education Statistics (NCES, 2002), aux Etats-Unis, affirme 
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que les repondants oublient le contexte de la question en presence d'un trop grand nombre 

de sous-questions. Dans le questionnaire de la TEIMS (2003), par exemple, un des enonces 

demande aux participants de preciser si, au cours des deux dernieres annees, ils ont participe 

a six activites presentees en sous questions. II se peut que les repondants ne considerent plus 

la periode de reference, soit « au cours des deux dernieres annees » lorsqu'ils repondent aux 

dernieres sous-questions. 

A ce sujet, des auteurs soulevent que les items des questionnaires comportent 

souvent des problemes au niveau de la periode de reference (Mayer, 1999; Rowan, Correnti 

& Miller, 2002). L'appellation « periode de reference » est utilisee pour designer l'intervalle 

de temps agissant comme base de comparaison pour les comportements cibles par les items 

d'un questionnaire (Pepermans, 1990). Les auteurs consultes stipulent notamment que la 

periode de reference doit etre clairement precisee pour chaque item. Pour eviter les 

problemes de rappel, elle doit etre courte, sans quoi, les enseignants ont tendance a fournir 

une estimation-devinette (NCES 1999, 2002). Par ailleurs, lorsque l'echelle refere a des 

frequences, la periode doit etre suffisamment longue pour que le comportement visQ par la 

question puisse se reproduire plusieurs fois. 

Toujours dans l'optique de la validite apparente ou de contenu, la representativite du 

domaine cible prend egalement beaucoup d'importance. Cette etape exige que des experts 

formulent une appreciation de la representation des facettes du domaine a mesurer dans le 

questionnaire. Cette etape depend enormement de la precision avec laquelle le domaine a 

mesurer est lui-meme defini (validite theorique). En ce qui concerne 1'evaluation des 

pratiques pedagogiques, il ne suffit pas de s'assurer que les items couvrent l'ensemble des 

pratiques, mais il devient aussi necessaire de pouvoir offrir de l'information en profondeur. 
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En effet, des auteurs (Mayer, 1999; Porter & Smithson, 2001; Stecher et al., 2002) ont 

recemment critique le recours aux questionnaires contextuels pour mesurer les pratiques 

pedagogiques puisque les items elabores jusqu'a maintenant portent principalement sur leur 

frequence d'utilisation sans fournir d'information sur « comment » ces pratiques sont 

appliquees. Ainsi, les donnees recueillies dans le cadre des evaluations a grande echelle ne 

savent pas distinguer entre un enseignant qui applique avec rigueur et maestria les nouvelles 

pratiques preconisees dans les politiques de reforme et un enseignant qui n'en fait qu'une 

tentative escamotee mais repetee. 

Une autre limite rapportee par les auteurs concerne le manque de sensibilite des 

items (Burstein 1995). Spillane et Zeuli (1999) ont utilise les items provenant de la TEIMS 

et d'autres sources pour classer les enseignants selon qu'ils appliquent peu, en partie, ou 

majoritairement, les pratiques de reforme. Selon ces auteurs, l'information recueillie 

actuellement par les items des questionnaires contextuels ne permet pas de distinguer de 

maniere tres precise entre ces niveaux. Les pratiques pedagogiques des enseignants evoluent 

rapidement dans un contexte de reforme et les items doivent etre sensibles aux changements 

qui s'operent au niveau des croyances et des pratiques pedagogiques des enseignants. 

De plus, en ce qui a trait aux evaluations a grande echelle, des entraves a la validite 

surviennent surtout lorsque le sujet de la question ou les categories de reponse ne sont pas 

pertinents au contexte (Anderson, et al., 2004; Burstein, 1995; Mayer, 1999; NCES, 1999, 

2002; Rogers et al., 2004). Par exemple, lorsqu'une question au sujet des pratiques 

pedagogiques enquete sur une activite de classe non usuelle dans certains pays a l'etude, 

l'item a tendance a afficher un faible taux de reponse. Ce faible taux de reponse illustre 

souvent la non-pertinence de l'item ou un manque de comprehension chez les enseignants. 
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En d'autres instances, ce sont les options de reponse a la question qui ne permettent pas aux 

enseignants de fournir une replique fidele a leur realite. 

La validite liee a un critere, la deuxieme categorie presentee au tableau 1, consiste a 

determiner le degre de correspondance entre les resultats de l'instrument de mesure a l'etude 

et une seconde prise d'information servant de reference (Fraenkel & Wallen, 2003; Laveault 

& Gregoire, 2002). En ce qui a trait a la validation des questionnaires contextuels, ces 

mesures de comparaison comprennent par exemple, la collection d'artefacts, 1'observation 

en salle de classe et la prise de video. Certaines etudes rapportent des indices de correlation 

calcules entre le contenu d'un journal de bord complete par l'enseignant et ses reponses a un 

questionnaire contextuel (NCES, 1999; Porter & Smithson, 2001). Ceci s'avere inacceptable 

puisque ces deux instruments sont completes par l'enseignant. Goldstein et al. proposent 

done de comparer les reponses aux questionnaires des enseignants du National Assessment 

of Educational Progress (NAEP) a ceux de leurs eleves (NCES, 2002). 

La troisieme categorie du tableau 1, la validite theorique, permet de donner un sens 

aux resultats obtenus. Les instruments de mesure sont congus en fonction des phenomenes 

ou comportements observables, e'est-a-dire qu'ils reposent sur un modele theorique de la 

realite que Ton souhaite mesurer (Begin, 2006; Laveault & Gregoire, 2002). Ces assises 

theoriques permettent d'interpreter les donriees empiriques recueillies et d'en degager une 

signification. Selon Begin (2006) la validite theorique d'un test sera d'autant possible a 

mettre en evidence que la construction theorique» est solide et explicite. A ce sujet, la 

recherche menee par Coche, Kahn et Robin (2005) relate l'absence d'une definition claire du 

concept des pratiques pedagogiques. II rapporte notamment les caracteristiques divergentes 

attribuees a la pratique pedagogique par differents chercheurs du domaine, dont M. Altet, M. 
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Durand, P. Perrenoud, B. Rey, M.Tardif et C. Lessard. Selon l'etude de Coche et al., les 

pratiques pedagogiques englobent parfois toutes les activites quotidiennes realisees par 

l'enseignant dans le cadre de son travail, tandis qu'a d'autres moments, elles referent 

uniquement aux activites deliberees et reflechies d'enseignement. A d'autres moments, elles 

comprennent les activites d'apprentissage presentees aux eleves ou encore les differentes 

strategies d'enseignement employees. Par exemple, est-ce que le fait de faire travailler les 

eleves en petits groupes represente une strategic organisationnelle ou une pratique 

pedagogique avec un but d'apprentissage precis ? (Coche et al., 2005). 

Les politiques de reforme varient egalement au niveau des pratiques pedagogiques 

proposees et de leurs definitions. Une breve comparaison des curriculums instaures 

recemment dans deux provinces canadiennes laisse entendre qu'ils reposent sur des notions 

tres similaires (p. ex., communication mathematique, raisonnement mathematique, 

resolution de probleme, initiation aux technologies), mais qu'ils se distinguent surtout par le 

niveau de direction fourni aux enseignants en ce qui concerne les pratiques pedagogique a 

preconisees. 

Les opinions divergent egalement en ce qui concerne l'impact des nouvelles 

pratiques pedagogiques sur le rendement des eleves. En effet, plusieurs auteurs remettent en 

cause la qualite psychometrique des indicateurs pedagogiques, ce qui pourrait expliquer que 

le lien entre le rendement et l'enseignement soit difficile a demontrer (Burstein, 1995; 

NCES, 1999; Porter & Smithson, 2001; Rogers et al., 2004; Rowan, Correnti & Miller, 

2002; Stecher & al., 2002). D'autres explications sont egalement fournies pour tenter de 

justifier cette lacune. D'abord les analyses correlationnelles realisees a partir de variables 
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categorielles, souvent utilisees pour mesurer les croyances et les pratiques pedagogiques, 

affichent un effet statistique moindre. 

La validite de consequence, le quatrieme concept du tableau 1, represente tous les 

impacts souhaites et non-souhaites de 1'usage d'un instrument de mesure (Laveault & 

Gregoire, 2002). Les concepteurs des enquetes et les utilisateurs des resultats de celles-ci 

doivent se soucier des consequences directes et parfois indirectes engendrees par ces 

programmes. Puisque les resultats exercent une influence aupres des dirigeants charges de 

prendre des decisions au sujet de systemes d'education, leur manque de justesse peut mener 

a des interpretations erronees. Selon plusieurs chercheurs, le type de variable genere 

(dichotomique, categorique, etc.) et les caracteristiques de distribution de ces variables 

limitent les analyses statistiques appropriees aux donnees des evaluations a grande echelle 

(Anderson et al., 2004; Rogers et al. 2004; Ungerleider, 2003). Le type de variable et leurs 

caracteristiques de distribution dependent de la conception des items des questionnaires et de 

leur pertinence en contexte d'evaluation. Les conclusions produites a partir de ces analyses 

se voient influencees par la nature des analyses et la grandeur des effets statistiques. 

Le sixieme concept du tableau 1 porte sur la presence d'un biais de reponse. Ce 

concept sert a demontrer l'existence d'aucun biais systematique chez les repondants. Les 

concepteurs ou les utilisateurs de tests doivent accumuler des preuves dans le but de d'etablir 

l'absence de biais envers un groupe de la population auquel le test sera applique (Laveault & 

Gregoire, 2002). En ce qui concerne les questionnaires contextuels a 1'intention des 

enseignants, de nombreuses etudes denoncent un biais resultant du phenomene de 

desirabilite sociale (Burstein , 1995; Laveault et Gregoire, 2002; Mayer, 1999; Mullens & 

Kasprzyk, 1999; NCES, 1999; Porter & Smithson, 2001; Rowan, Correnti & Miller, 2002; 
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Spillane & Zeuli, 1999). En effet, plusieurs de ces auteurs ont compare les nouvelles 

pratiques pedagogiques rapportees dans un questionnaire complete par l'enseignant aux 

constats d'observations en salle de classe realises par des temoins. Les auteurs confirment 

que le phenomene de desirabilite sociale rejoint certains enseignants plus que d'autres en 

incitant ceux-ci a declarer une utilisation plus frequente de la pedagogie de reforme. Ce biais 

pourrait contribuer a fausser les resultats en ce qui concerne l'utilisation des nouvelles 

pratiques. De plus, les auteurs affirment qu'il est difficile de determiner l'ordre de grandeur 

de cet effet. 

Enfin, la fidelite d'un instrument de mesure, le septieme concept du tableau 1, figure 

parmi les considerations les plus importantes et souvent les mieux documentees dans les 

enquetes. Mayer (1999) rappelle que la fidelite depend de la capacite d'un instrument de 

mesure a produire les memes resultats a chaque fois qu'il est administre. L'exercice le plus 

communement utilise pour verifier la fidelite d'un instrument est la methode test- re-test qui 

a produit des resultats allant de bon a mauvais lors d'etudes precedentes effectuees sur les 

questionnaires contextuels administres aux enseignants (Mayer, 1999; NCES, 1999; NCES, 

2002). Les auteurs soulevent diverses problematiques pouvant expliquer ces resultats comme 

la clarte de 1'item, le manque de precision, la presence de mots nouveaux ou peu familiers. 

Un autre type de menace a la fidelite d'un item survient lorsque les peri odes de reference 

sont trop longues ou mal precisees (Mayer 1999, Rowan, Correnti & Miller, 2002). En effet, 

une periode de reference trop longue en termes de temps suscite parfois des difficultes de 

rappel (a deja ete discute plus haut). Lorsque les concepteurs ou les utilisateurs de tests 

debattent de la fidelite d'un instrument, ils presentent egalement des resultats de coherence 

interne a partir du coefficient alpha de Cronbach, une estimation de la proportion de 
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variance due au score vrai. Lorsque les items d'un test mesurent des concepts divergents, 

l'indice alpha presente un resultat faible. Parmi les etudes repertoriees, les resultats sont 

mitiges a ce sujet (Mayer, 1999). De fagon generale, les items portant sur les pratiques 

pedagogiques regroupes en indices composes produisent des coefficients alpha moyens. Ceci 

signifie que ces items component une part significative d'erreur de mesure. Le coefficient 

alpha de Cronbach depend du nombre d'items retenus dans la formation d'un indice 

compose. 

En resume, 1'elaboration de nouvelles politiques educatives appliquees dans les salles 

de classe est souvent inspiree par les resultats des evaluations a grande echelle. C'est 

pourquoi ces evaluations jouent un role crucial dans 1'amelioration de la qualite de 

l'education dispensee dans les salles de classe (Mullis, 2002; Puk, 1999; Robitaille et 

Garden, 1996). Encore faut-il que ces donnees produites par les evaluations a grande echelle 

soient fiables. C'est pourquoi, il est necessaire de mener des recherches additionnelles afin 

de determiner la qualite psychometrique des questionnaires et de leurs produits, surtout 

lorsque ceux-ci portent sur la mise en ceuvre des nouvelles politiques de reforme. C'est 

pourquoi la presente recherche se donne comme objectif d'evaluer la qualite psychometrique 

d'items issus des questionnaires contextuels des enseignants de la TEEVIS portant sur les 

pratiques d'enseignement recemment introduites par les reformes scolaires ? 

Meme si certaines etudes de ce genre ont pu etre repertoriees, elles presentent 

certaines lacunes importantes. D'abord, meme si les etudes presentees dans la recension des 

ecrits ciblent des objectifs de recherche analogues, d'une part elles ont recours a des 

methodologies tres variees pouvant mener a des difficultes d'interpretation et d'autre part les 

choix methodologiques s'averent parfois plus ou moins justifiables. Pour les lecteurs, les 
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collegues chercheurs ou les utilisateurs de donnees, les conclusions presentees par de telles 

etudes doivent etre clairement comprises et facilement interpreters. Bien qu'une grande 

diversite des moyens methodologiques employes puisse fournir un regard plus global, il est 

parfois difficile pour les lecteurs d'evaluer les conclusions amenees par les chercheurs et la 

comparaison des resultats d'une etude a une autre devient tres complexe. Puisque les items 

de questionnaire promettent d'expliquer certains facteurs lies au rendement des eleves et de 

renseigner les dirigeants au sujet de la mise en application des reformes, les choix 

methodologiques des chercheurs rapportant le niveau de qualite psychometrique de ces items 

gagne en importance. 

En precisant les besoins en matiere d'information, les techniques methodologiques 

appropriees pourront etre perfectionnees et certaines lacunes reperees dans les etudes 

discuses dans la recension des ecrits pourront etre eliminees. Par exemple, lorsque les 

chercheurs du NCES (1999, 2002) comparent les resultats des enseignants a ceux de leurs 

eleves, ils ont choisi de reduire les echelles des items de quatre categories de reponse a trois, 

afin d'augmenter les taux de concordance. Burstein (1995) opere de fa?on semblable 

lorsqu'il rapporte les taux de concordance pour des items de quatre ou de cinq categories de 

reponse. Afin d'augmenter le taux d'accord entre les eleves et les enseignants, il choisi de 

rapporter les taux en fonction des concordances « within one » dans lequel cas, une reponse 

de 3 serait considered comme etant equivalente a une reponse de 2, 3, ou 4. Cela a pour effet 

d'augmenter de fac,on considerable les resultats de concordance. D'autres anomalies 

methodologiques surviennent notamment lorsque les resultats des questionnaires sont 

compares a ceux des journaux de bord egalement completes par les enseignants. D'abord, 

Mayer (1999) affirme qu'une validation de ce genre ne porte aucune valeur puisqu'elle 
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devrait etre effectuee uniquement entre deux sources d'information differentes, i.e. que les 

journaux de bord ne pourraient pas etre utilises pour valider les questionnaires des 

enseignants puisque les deux instruments recueillent des renseignements aupres des memes 

participants. De plus, lors de la comparaison des resultats produits par les journaux de bord 

et les questionnaires (NCES, 1999), les options de reponse et les periodes de reference des 

questionnaires ne correspondaient pas parfaitement a ceux des journaux du bord. 

D'autre part, plusieurs des recherches repertoriees dans le cadre de cette etude 

presentent des methodologies principalement quantitatives. Bien que les precedes 

statistiques detiennent le potentiel de fournir une quantite importante d'information au sujet 

de la qualite psychometrique des items de questionnaires, les analyses qualitatives s'averent 

tout aussi riches et prometteuses dans ce contexte. En effet, si les analyses quantitatives 

peuvent servir dans un premier temps a identifier les items problematiques, le recours aux 

methodes qualitatives permet d'expliquer pourquoi certains items ne produisent pas les 

resultats escomptes. Ces deux choix methodologiques sont complementaires et les etudes 

portant sur la qualite des items de questionnaire ont interet a integrer ces deux formes 

d'analyse dans le but de produire des resultats davantage riches, significatifs et concluants. 

Pour terminer, la majorite des etudes consultees dans le cadre de ce projet ont ete 

effectuees pendant la phase de selection ou de raffinement des items composant une version 

d'essai ou finale d'un questionnaire. Certaines des ces etudes, semblaient vouloir faire valoir 

la bonne qualite des items composant le questionnaire congu et cela a pu biaiser le choix de 

la methodologie et la presentation des resultats. Idealement, ce type d'etude devrait se 

realiser au debut d'un processus de construction de test ou lors de la mise a l'essai d'items. 

En outre, pour eviter que les resultats de ces etudes soient biaises, elles devraient etre 
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menees par un parti neutre et independant, c'est-a-dire des chercheurs n'etant pas 

responsable de la creation des items ou de 1'administration des questionnaires. Entre autres, 

la recension a permis d'identifier des etudes ciblant la qualite des items du NAEP, toutefois, 

peu d'etudes du genre portent sur d'autres programmes d'evaluation a grande echelle, 

surtout lorsqu'il s'agit de programmes internationaux tels que le TEIMS, le Programme 

international de recherche en lecture scolaire (PIRLS) ou le Programme international pour le 

suivi des acquis des eleves (PISA). 

En conclusion, la presente recherche se donne comme objectif d'evaluer la qualite 

psychometrique d'items issus du questionnaire contextuel des enseignants elabore par la 

TEIMS dans le cadre des cycles d'enquete de 1995, 1999 et de 2003. Les items retenus pour 

1'etude portent sur les pratiques pedagogiques ciblees par les recents mouvements de 

reforme scolaire dans le domaine des mathematiques. Ainsi, les resultats de l'etude aideront 

a determiner si la qualite des donnees contextuelles issues des programmes devaluation a 

grande echelle permet une utilisation par les dirigeants en vue de leur planification des 

curriculums et de 1'allocation des ressources. 

L'etude se donne comme objectif principal de repondre a la question de recherche 

suivante : Quelle est la qualite psychometrique des items issus des questionnaires 

contextuels des enseignants de la TEIMS portant sur les pratiques d'enseignement 

(curriculum applique) ciblees par les reformes scolaires (curriculum projete) ? La section 

suivante presente les elements du cadre de reference permettant d'examiner les qualites 

psychometriques pertinentes en vue de repondre a la question de recherche. 
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Cadre de reference 

Le cadre de reference retenu pour la presente etude s'inspire des fondements 

conceptuels sous-jacents au developpement de la TEIMS (Robitaille et Garden, 1996; 

Travers & Westbury, 1989) et aux qualites psychometriques des questionnaires contextuels 

en fonction des constants cibles dans les reformes scolaires. Ces deux elements structurent 

la presente section. 

Cadre sous-jacent a la TEIMS 

Le cadre sous-jacent a la TEIMS comprend principalement trois grandes 

thematiques : le curriculum projete, le curriculum applique et le curriculum atteint. II s'agit 

en effet du scheme de reference utilise pour la conception des questionnaires contextuels 

destines aux ecoles et aux enseignants et certaines composantes des questionnaires des 

eleves. Dans ce cadre, le curriculum projete se veut une declaration d'une societe quant a ses 

objectifs d'enseignement et d'apprentissage. II se traduit en manuels scolaires, guides et 

curriculums, evaluations du rendement et politiques educatives (Robitaille & Garden, 1996, 

p.35). La reforme scolaire se definit comme « un changement majeur, souhaitable et valide 

d'une situation, d'une chose ou d'une institution, d'un etat initial a un etat projete » 

(Legendre, 1993, p. 1100). Legendre precise egalement que le terme « reforme », dans un 

contexte educatif, s'inscrit necessairement dans l'optique d'un changement en bien, 

contrairement au concept de revolution. 

Par ailleurs, le curriculum applique se refere aux pratiques pedagogiques, c'est-a-dire 

a la nature, au contenu et aux moyens adoptes lors de la mise en oeuvre du curriculum 
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projete. L'administration de l'ecole et du conseil scolaire, la communaute, les ressources 

disponibles et les caracteristiques de la classe influencent le curriculum applique (Robitaille 

& Garden, 1996, p.36). Les questionnaires contextuels de la TEIMS a 1'intention des 

enseignants portent sur les aspects suivants du curriculum applique : les caracteristiques 

demographiques comme l'age, le niveau d'education, les annees d'experience, les croyances 

pedagogiques et le contexte de la salle de classe ou on retrouve l'acces aux ressources 

educatives, les pratiques pedagogiques, l'organisation de la classe, le materiel pedagogique, 

les strategies et les activites pedagogiques, les devoirs, 1'evaluation et le contenu de la 

matiere enseignee (Mullis, 2002; Schmidt & Cogan, 1996). De plus, les questionnaires 

contextuels des eleves reprennent de facon quasi-identique plusieurs des items portant sur les 

pratiques pedagogiques de leur enseignant. 

Enfin, le curriculum atteint concerne la partie du curriculum projete qui est assimilee 

par les eleves et qui se manifeste dans leur rendement et leurs attitudes face a une matiere 

donnee (Robitaille & Garden, 1996, p.35). La figure 1 illustre le cadre de reference propose. 

Elle demontre l'interdependance des trois niveaux de curriculum, mais uniquement a partir 

du contexte le plus large vers le plus precis. En effet, le curriculum projete sert d'assises aux 

deux autres niveaux. Le curriculum applique, depend inevitablement du curriculum projete 

qui sert de point de depart mais qui se voie egalement influence par plusieurs autres facteurs. 

L'influence peut venir de facteurs situes au niveau de l'individu (enseignant), ou notamment 

le niveau de connaissance des concepts mathematiques ou les pratiques pedagogiques 

privilegiees par 1'enseignant jouent un role important. L'influence peut egalement provenir 

du milieu dans lequel l'individu se trouve, en supposant, par exemple, que la philosophic 

vehiculee par un conseil scolaire puisse guider 1'application du curriculum par les 
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enseignants. Bref, c'est done 1'interpretation du curriculum projete par les acteurs du 

curriculum applique qui viendra agir sur le curriculum atteint. 

Curriculum projete 

Curriculum applique I 

Curriculum atteint 

Figure 1. Interactions entre les trois niveaux de curriculum. 

La presente etude tient compte des trois niveaux du curriculum mais traite des 

donnees des questionnaires contextuels uniquement. Elle vise a determiner la qualite des 

moyens privilegies par les programmes d'evaluation a grande echelle en vue d'obtenir une 

mesure du curriculum applique en contexte de reforme scolaire. Puisque l'echantillon est 

selectionne dans la province de l'Ontario, son nouveau curriculum de l'elementaire 

(Ministere de 1'Education, 1997) represente le curriculum projete de cette etude. Le 

curriculum applique dans son sens large comprend a la fois le contenu enseigne et la fagon 

dont ce contenu est presente en salle de classe. Puisque d'autres etudes ont deja fait 

l'examen des contenus enseignes en Ontario (Lawson, Bordignon & Nagy, 2002) et que 

l'importance des pratiques pedagogiques prend de 1'ampleur dans les recentes reformes 

scolaires, la presente etude se concentre uniquement sur les pratiques des enseignants. 
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L'etude se donne comme objectif principal de repondre a la question de recherche 

suivante : Quelle est la qualite psychometrique des items issus des questionnaires 

contextuels des enseignants de la TEEMS portant sur les pratiques d'enseignement 

(curriculum applique) ciblees par les reformes scolaires (curriculum projete) ? La section 

suivante presente les elements du cadre de reference permettant d'examiner les qualites 

psychometriques pertinentes en vue de repondre a la question de recherche. 

Cadre sous-jacent a la qualite psychometrique du questionnaire contextuel 

L'obtention d'une reponse claire et utile a la question de recherche necessite la 

planification d'une serie d'analyses quantitatives et qualitatives organisees en fonction 

d'aspects cles de la qualite psychometrique. Le tableau 2 presente cinq concepts retenus en 

vue de determiner le niveau de la qualite psychometrique des items du questionnaire 

contextuel qui portent sur les pratiques pedagogiques recentes. II reprend essentiellement les 

concepts relies a la validite et a la fidelite presentes dans la section de la recension des ecrits. 

Le tableau exclut toutefois certains concepts dont il serait difficile de mesurer sans obtenir, 

post-hoc, la participation des sujets initiaux de la TEIMS. 
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Tableau 2 

Elements constitutifs du cadre psychometrique 

Concept a 
mesurer 

Definition du concept Criteres evalues 

Validite 

Validite 

apparente 

et 

Validite 

de contenu 

Capacite des questionnaires 

contextuels a mesurer les 

principales pratiques 

pedagogiques suggerees par la 

politique de reforme. 

• Formulation de la question 

• Clarte de la question 

• Presence de definition pour le vocabulaire utilise 

• Niveau de familiarite du vocabulaire utilise 

• Presence de plus d'un concept dans la question 

• Pertinence du sujet aborde par l'item pour le 

contexte educatif 

• Pertinence des choix de reponse 

• Presence et nombre de sous-questions 

• Periode de reference de l'item 

• Sensibilite des items 

Degre de concordance entre les 

.-, , reponses fournies par les 
Concordance r r 

,, v , enseignants et celles des 

enseignant 
observateurs (eleves) au sujet 

des pratiques pedagogiques 

employees en salle de classe. 

Evaluation du degre de deviation moyenne entre 

les resultats des questionnaires contextuels 

enseignant et eleve 
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Tableau 2 (suite) 

Etablissement du construit en • Coherence des modeles exploratoires issus des 

fonction des trois competences analyses factorielles 

pedagogiques visees par le 

curriculum 

Evaluation de la presence d'un • Presence d'un biais de reponse rapporte par des 

biais de reponse enseignants, du au phenomene de desirabilite 

sociale 

Fidelite 

Fidelite Examen des indices • Methode des covariances (coherence interne) 

composes 

Dans le contexte de la presente etude, la validite apparente sert a decrire le niveau de 

validite de surface pressenti au sujet des items selectionnes du questionnaire des enseignants. 

La validite de contenu represente quant a elle, la capacite qu'ont les questionnaires 

contextuels de la TEIMS a mesurer, chez les enseignants sondes, la prevalence des pratiques 

et des croyances pedagogiques du curriculum de 1997. L'evaluation de ces concepts requiert 

un examen du contenu et du format des items du questionnaire. Precisement, une serie 

d'elements servent a dresser un portrait de ces formes de validite, soit: la formulation de la 

question, la clarte de la question, la presence de definition du vocabulaire utilise, le niveau 

de familiarite du vocabulaire, la pertinence du sujet aborde par l'item et ses choix de reponse 

en fonction du contexte educatif, la presence et le nombre de sous-questions, la presence de 

Validite 

theorique 

Biais de 

reponse 
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plus d'un concept dans la question, la peri ode de reference de l'item et la sensibilite des 

items. 

En ce qui a trait a la concordance entre eleve et enseignant, elle se traduit ici par le 

rapport qui existe entre les resultats des items des questionnaires enseignants portant sur les 

nouvelles pratiques pedagogiques et une autre source de donnees. Cette validation s'effectue 

en comparant 1'information rapportee par les enseignants a celle compilee a partir des propos 

de leurs eleves. La recension des ecrits a deja fait etat des propos de certains auteurs au sujet 

des problemes engendres par les reponses biaisees des enseignants rapportant leurs propres 

pratiques (Mayer, 1999; Mullens & Kasprzyk, 1999; NCES, 1999; Porter & Smithson, 2001; 

Rowan, Correnti & Miller, 2002). Cette operation permettra de valider l'information 

rapportee par les enseignants au sujet des pratiques preconisees en salle de classe. 

Pour ce qui est de la validite theorique, elle est etablie dans le but de determiner le 

sens devant etre accorde aux resultats d'une etude. Tout instrument de mesure repose sur un 

concept ou modele theorique d'une realite que Ton tente de mesurer. Ce modele, implicite 

ou explicite, permet d'interpreter les donnees recueillies et de leur donner un sens. On doit 

non seulement analyser les questionnaires mais egalement realiser une etude approfondie du 

curriculum afin d'etablir la validite theorique. Pour la presente etude, 1'analyse factorielle 

vise a verifier si les reponses des enseignants sont le reflet des concepts theoriques a la base 

de la conception du questionnaire. La validation du construit s'elabore selon les trois 

competences pedagogiques visees : raisonnement /comprehension mathematique, resolution 

de probleme, et communication mathematique. Elle aide a determiner dans quelle mesure les 

items retenus mesurent reellement des concepts pedagogiques sous-jacents communs. 
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Le concept suivant requiert une analyse pour determiner s'il y a presence d'un biais 

de reponse chez les participants de l'etude. Pour la situation actuelle, seul le biais de reponse 

associe au concept de « desirabilite sociale » sera investigue. Pour se faire, des questions 

sont adressees aux participants qui doivent fournir leurs impressions au sujet de la presence 

d'un tel biais de reponse et d'un sens moral ou professionnel associe aux items des 

questionnaires contextuels de la TEIMS. 

Finalement, la fidelite d'un instrument represente la capacite d'un test a reproduire 

les memes resultats dans les memes conditions. La theorie classique des tests stipule que 

chaque mesure comporte une part de score vrai et une part d'erreur de mesure. Une mesure 

fidele arrive a cibler majoritairement le score vrai et done comporte peu d'erreur de mesure. 

Le concept de fidelite d'un item est quantifie par la proportion de variabilite du score 

observe qui est due a la variabilite du score vrai (StatSoft, 2006). La theorie classique des 

tests contient egalement de 1'information quant a l'amalgame de plusieurs items pour 

representer differents concepts. L'erreur etant mesuree par tous les items est estimee etre 

totalement aleatoire, cela permet de demontrer que la moyenne des ces termes d'erreur 

s'approche de zero. De cette fagon, plus il y a d'items mesurant un meme concept, plus la 

proportion de score vrai devrait etre importante comparativement a la portion d'erreur. Cette 

logique s'avere vraie uniquement si les items entre-eux mesurent reellement un concept 

commun et si bien-sur un autre biais systematique ne vient pas annuler la supposition que 

l'erreur soit aleatoire. Dans le cadre de cette etude, seul la fidelite des indices composes sera 

ciblee puisque les autres demarches exigent une seconde prise d'information aupres des 

participants initiaux de la TEIMS. 
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L'examen de ces concepts permet de mettre en evidence les qualites et les limites 

inherentes aux items des questionnaires contextuels administres aux enseignants. La portee 

de cette etude rejoint uniquement les items traitant des nouvelles pratiques pedagogiques 

instaurees lors des recents courants de renouveau pedagogique. Les pedagogies incluses dans 

le spectre de la presente etude, font 1'unanimite entre les chercheurs et reformateurs du 

domaine et figurent parmi les objectifs de nombreuses politiques de reforme aux Etats-unis 

et au Canada (Burstein, 1995; Clare, 2000; Masini & Taylor, 2000; Mayer, 1999; NCES, 

1999; Porter & Smithson, 2001; Spillane & Zeuli, 1999; Stecher et al., 2002). Le curriculum 

de l'Ontario reserve une place de choix a ces memes pedagogies puisqu'elles represented 

trois des quatre competences centrales visees par le curriculum. En effet, le nouveau 

curriculum de la province de l'Ontario s'organise selon quatre competences, et chacune 

d'entre-elles correspond aux recommandations du NCTM, elles sont: la resolution de 

problemes, la comprehension des concepts, l'application des procedures mathematiques et la 

communication (MEFO, 1997). Le curriculum present notamment aux enseignants de 

structurer leur enseignement de fa?on a ce que la resolution de problemes complexes 

devienne une pierre angulaire lors de la transmission des notions mathematiques aux eleves. 

II requiert egalement que les eleves justifient leur raisonnement et qu'ils expliquent leurs 

reponses. Les activites d'apprentissage doivent permettre aux eleves de travailler en equipes 

et done de communiquer leur processus mathematique avec leurs pairs et leur enseignant. De 

plus, le nouveau curriculum sollicite l'application concrete et pratique des concepts et des 

theories mathematiques dans la vie quotidienne des eleves. Selon le MEFO, les 

mathematiques doivent etre considerees comme un ensemble de regies qui couvrent toutes 

les possibilites et l'exploration des concepts mathematiques, la decouverte et l'application de 
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regies devraient se faire par la manipulation d'objets divers ainsi que par l'utilisation des 

ordinateurs, de calculatrices et d'autres technologies. On y suggere egalement d'utiliser une 

grande variete de pratiques pedagogiques afin de rencontrer tous les objectifs fixes pour 

l'apprentissage des eleves (MEFO, 1997). 

Les trois categories de pratiques retenues pour cette etude sont plus precisement le 

raisonnement/comprehension mathematique, la resolution de problemes et la communication 

mathematique. La section qui suit comprend des extraits tires du curriculum de l'Ontario de 

1997 decrivant les trois competences visees par la presente etude. Ces extraits servent a 

definir de facon plus explicite ces competences pedagogiques tel qu'elles sont vehiculees par 

le MEFO . 

D'abord, les enseignants devraient mettre l'accent sur le raisonnement mathematique 

afin que leurs eleves puissent mieux comprendre le monde qui les entoure - i.e. des liens 

directs doivent etre etablis entre les mathematiques et la vie quotidienne des eleves. Le 

Ministere de l'education (1997) propose aussi que pour developper la competence du 

raisonnement mathematique, les enseignants devraient creer un climat de classe axe sur la 

pensee critique ce qui requiert une approche systematique, analytique et bien raisonnee de 

l'apprentissage des concepts et des processus mathematiques (p. 68). II suggere notamment 

de stimuler 1'esprit critique et investigateur des eleves en ayant frequemment recours a des 

questions comme « Pourquoi penses-tu que c'est une bonne reponse? » ou « Penses-tu que tu 

aurais obtenu la meme reponse si tu avais utilise ces autres materiaux? » (p. 68). Le 

raisonnement et la comprehension des concepts mathematiques sont encourages par 

l'etablissement de liens, ainsi que l'etude des regularites et des relations (p. 46). Le 

curriculum propose egalement de faire appel a du materiel concret et a des modeles pour 
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comprendre les concepts et expliquer le raisonnement (p. 69). En outre, l'utilisation des 

nouvelles technologies comme les calculatrices et les ordinateurs joue un role essentiel car 

selon le MEFO, elle facilite 1'acces au raisonnement abstrait et permet une exploration 

creatrice des concepts mathematiques (p.70). 

Par ailleurs, le curriculum de F Ontario stipule que le developpement de la 

competence de resolution de problemes mathematiques fait appel a des activites qui 

depassent les exercices repetitifs, et que cela contribue a soutenir l'interet des eleves et leur 

motivation pour l'apprentissage (p. 6). II ne s'agit pas de demander aux eleves de pratiquer 

leurs aptitudes de resolution de problemes uniquement pour repondre a des enonces sous 

forme de texte. Dans le nouveau curriculum de 1'Ontario, il est plutot question d'organiser 

l'enseignement et l'apprentissage de fagon a ce que la resolution de problemes occupe un 

role central (p. 65). L'eleve devrait avoir la chance d'exercer les attitudes, strategies et 

methodes de reflexion dans des taches de resolution complexes et significatives lui 

permettant egalement de faire des liens entre le monde reel et les mathematiques (p.65). Les 

nouvelles technologies (ordinateurs et calculatrices) representent des outils importants de 

resolution de problemes pour les eleves, ils doivent apprendre a les utiliser efficacement 

pour analyser des problemes et presenter leurs solutions (p. 5). La gamme complete des 

habiletes et des connaissances mathematiques peut etre enseignee a travers la resolution de 

problemes surtout si ces derniers comportent des elements provenant des cinq domaines 

d'etudes et presentent divers contextes (p. 66). 

Enfin, le curriculum propose des pratiques d'enseignement favorisant la 

communication mathematique. II decrit notamment les mathematiques comme un outil de 

communication precis et efficace pouvant servir meme aux plus jeunes eleves a exprimer 
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leurs idees avec clarte, a mieux raisonner et a justifier leurs conclusions. Des questions 

comme « Pourquoi ? », « Que se passera-t-il si...? », « Peux-tu me donner un exemple de . . . 

? », << Y a-t-il un exemple du contraire ? », « Vois-tu une regularite ? », « Est-ce toujours 

vrai? » peuvent aider les eleves a approfondir leur capacite d'evaluer et de defendre leurs 

idees (p. 70). La connaissance du langage, des structures et des operations mathematiques 

soutient l'apprentissage des mathematiques. Le MEFO affirme egalement que la 

communication aide les eleves a mieux resoudre des problemes mathematiques et 

recommande que celle-ci soit integree a toutes les etapes du processus de resolution (p. 67). 

Et finalement, un climat de respect mutuel et de soutien dans la classe et le recours aux 

travaux de groupes permettra aux eleves de s'exprimer librement, de questionner et de reagir 

aux idees avancees par leurs pairs ainsi que par l'enseignante (p. 68). 

En resume, dans le cadre de cette etude, des items du questionnaire contextuel a 

l'intention des enseignants feront l'objet d'analyses qualitatives et quantitatives, selon les 

concepts de validite apparente, de contenu, et theorique, de concordance eleve/enseignant, 

de biais de reponse ainsi que de fidelite. Les items ainsi evalues rejoignent les trois 

competences suivantes : le raisonnement/comprehension mathematique, la resolution de 

problemes et la communication mathematique. En ce sens, le Ministere de l'education et de 

la formation de l'Ontario (MEFO) propose aux enseignants de l'elementaire un eventail de 

pratiques pedagogiques afin de promouvoir l'atteinte de ces competences centrales. Inspire 

du NCTM, le MEFO suggere notamment de miser sur des pratiques pedagogiques telles que, 

l'utilisation des nouvelles technologies, la justification explicite du raisonnement, l'ancrage 

des problemes mathematiques dans la vie quotidienne de l'eleve, le travail de groupes et une 

conception des mathematiques sous forme de regies et de regularites. La selection des items 
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est basee sur les descriptions de ces concepts pedagogiques fournies par le curriculum de 

l'Ontario puisque l'etude cible la capacite du questionnaire a capter les pratiques 

pedagogiques nouvellement instaurees. Ces items seront ensuite evalues en fonction du 

principe de la qualite psychometrique. 



Methodologie 

La presente etude comporte une methodologie mixte puisqu'elle comporte deux 

composantes de recherche, une qui fasse appel a des donnees quantitatives et une deuxieme 

qui soit qualitative (Johnson & Christensen, 2004). La section qui suit decrit les participants 

de 1'etude, les instruments de mesure utilises pour la collecte des donnees, les procedures de 

l'etude ainsi que le traitement des donnees realise. 

Participants 

Deux populations distinctes font partie de l'etude. La premiere compte tous les 

enseignants de mathematiques des ecoles de langue francaise de 7e et 8e annee de la 

province de 1'Ontario et la deuxieme comprend les eleves de 7e et de 8e annee provenant de 

ces memes ecoles. Aux fins de l'etude, seulement les enseignants qui enseignent les 

mathematiques dans les ecoles de langue franchise ont ete retenus puisque l'application du 

curriculum du ministere provincial et le materiel pedagogique varient entre les ecoles de 

langue franchise et anglaise de l'Ontario. Cela, s'avere vrai meme si le programme cadre est 

sensiblement le meme pour ces deux groupes linguistiques. 

Afin de representer cette premiere population, un echantillon d'enseignants a ete 

retenu pour chacun des trois cycles d'enquete de la TEIMS-R; soit, 1995, 1999 et 2003. Les 

enseignants faisant partie de ces trois echantillons, ont tout d'abord ete selectionnes par le 

processus d'echantillonnage de la TEIMS. La technique d'echantillonnage selectionnee par 

la TEIMS se veut une methode aleatoire a deux etapes qui cible principalement la selection 

des eleves selon des classes entieres, et par consequent les enseignants associes a ces classes 

font egalement partie de 1'echantillon. La premiere etape vise a identifier les ecoles selon des 

strates donnees comme la situation geographique et le nombre d'eleves par ecole. Ensuite, 
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une methode aleatoire par grappes permet de choisir une classe ou des classes dans chaque 

ecole. Au sein des classes selectionnees, l'enseignant et ses eleves respectifs participent a 

l'enquete. Le plan d'echantillonnage de la TEIMS exclut les ecoles en region tres eloignee 

geographiquement, les ecoles de tres petite taille et les ecoles qui desservent exclusivement 

une population d'eleves deficients ou ayant des difficultes d'apprentissages ne permettant 

pas la passation de la TEIMS (Foy & Joncas, 2001). Le tableau 3 contient l'information au 

sujet des echantillons de la presente etude. Tous les enseignants pour qui les dossiers etaient 

disponibles dans les fichiers de donnees de l'Ontario ont ete considered pour la creation des 

echantillons de cette etude, et ce, peu importe leur niveau d'education, leur age, le nombre 

d'annees d'enseignement ou autres caracteristiques personnelles. Exceptionnellement, 

lorsque le dossier d'un participant contenait plus de 30 % de donnees manquantes pour les 

items cibles par l'etude, il n'a pas ete retenu dans l'echantillon final. Les echantillons finaux 

contiennent 123 participants en 1995, 90 pour 1999 et 75 pour 2003. La taille des 

echantillons represente une proportion importante de la population des enseignants de 

mathematiques francophones oeuvrant en Ontario en 7e ou 8e annees. 

Afin de pouvoir comparer les resultats des enseignants a ceux de leurs eleves pour 

obtenir une mesure de validite liee a un critere, la deuxieme population ciblee par l'etude 

comprend tous les eleves de 7e et de 8e annee etant inscrits dans une ecole frangaise de 

l'Ontario et cheminant dans des classes regulieres (Population 2 -TEIMS). Les trois 

Echantillons d'eleves qui ont participe respectivement a la TEIMS de 1995, de 1999 et de 

2003 font partie de l'etude. Les enseignants ont d'abord ete selectionnes selon les criteres 

mentionnes ci-dessus et ensuite tous les dossiers de leurs etudiants furent ajoutes a 

l'echantillon final. Les analyses planifiees sur ces donnees permettent de conserver meme 
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les enregistrements des eleves qui contiennent certaines donnees manquantes. Pour cette 

raison, ce sont uniquement les dossiers des eleves dont la totalite des items cibles par la 

presente etude etaient absents au dossier qui ont ete supprimes. 

Tableau 3 

Nombre d'enseignants, de classes et d'eleves dans les trois echantillons 

1995 1999 2003 Total 

Participants 

Eleves 2409 2116 1473 5998 

Classes 123 90 77 290 

Enseignants 123 90 75 288 

Les donnees obtenues a partir des echantillons decrits precedemment ont servi a mener 

1'ensemble des analyses statistiques quantitatives. Cependant, 1'etude comporte aussi un 

aspect qualitatif, exigeant la collecte d'un ensemble de donnees additionnelles. Ces donnees 

qualitatives ont ete recueillies aupres d'un panel de quatre enseignants de mathematiques des 

ecoles de langue francaise de l'Est ontarien. Ces participants ont volontairement et 

genereusement offert de fournir les renseignements demandes au sujet des items de la 

TEIMS. 
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Instruments 

Deux types d'instruments ont servi a la collecte de donnees aux fins de 

l'etude : le questionnaire contextuel de la TEIMS a l'intention des enseignants et un 

questionnaire a l'intention d'un panel d'enseignants elabore dans le cadre de la presente 

etude. 

Questionnaires contextuels de la TEIMS. 

Etant de grande envergure, la TEIMS comporte plusieurs instruments de mesure 

destines aux participants : test de rendement des eleves, questionnaire contextuel des eleves, 

questionnaire contextuel des enseignants et questionnaire contextuel des ecoles. Pour 

repondre a la question de recherche, l'etude se concentre uniquement sur les questionnaires 

contextuels de l'enseignant et de l'eleve, generalement congus pour un temps 

d' administration de 30 minutes. Les items retenus dans les questionnaires contextuels de 

l'enseignant et de l'eleve comportent des variables dichotomiques, categorielles ordinales ou 

a intervalles affichant de trois a cinq categories de reponse. La plupart de ces items evaluent 

la frequence ou 1'importance des diverses pratiques et croyances pedagogiques adoptees par 

les enseignants. Par exemple, l'item « Pendant les cours de mathematiques, vous arrive-t-il 

de demander aux eleves de realiser les activites suivantes : expliquer le raisonnement qui 

soutend une idee ? » offre les options de reponse suivantes : jamais ou presque jamais, 

parfois, la plupart du temps, a chaque fois. 

Les items choisis pour la presente etude a partir des questionnaires contextuels de la 

TEIMS portent plus specifiquement sur les pratiques pedagogiques recommandees par le 

nouveau curriculum de l'elementaire en Ontario (Ministere de l'Education et de la 
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Formation de l'Ontario, 1997). Entre les cycles de l'etude TELMS (1995 - 1999 - 2003), des 

concertations ont lieu afin d'ajuster les instruments de mesure mais puisque toute 

modification limite le potentiel de comparaison entre les cycles, celles-ci sont generalement 

gardees a un minimum. Dans le cadre du present projet de recherche, cela signifie que le 

questionnaire contextuel des enseignants de 1995 ne correspond pas de facon identique au 

questionnaire de 1999, qui a son tour ne correspond pas entierement au questionnaire de 

2003. Le contenu general des questionnaires se fonde toujours sur le meme cadre conceptuel 

et les memes themes sont abordes, mais la formulation des questions et certains contenus 

varient legerement d'un cycle a 1'autre. La selection des items s'est operee en fonction des 

trois themes suivants : 

1) Le raisonnement/comprehension mathematique 

2) La resolution de probleme 

3) La communication mathematique 

Les items des questionnaires enseignants de la TEEMS ont ete evalues un a un en 

fonction de leur contenu. La chercheure a utilise des criteres precis lors de la selection des 

items, i.e. les items retenus repondent a un des deux criteres suivants : 1) leur contenu est 

directement relie a une des trois competences, ou 2) leur contenu rejoint directement une des 

pratiques pedagogiques proposees par le MEFO pour l'atteinte des trois competences. La 

selection finale des items presentee au tableau 5, fut realisee en fonction de 1'information 

explicitement enoncee par le curriculum de l'Ontario (1997) au sujet des competences et des 

pratiques pedagogiques a preconiser pour l'enseignement des mathematiques. Toutefois, 

cette etape de selection et de classification n'a pas ete repetee avec d'autres experts, et done, 

aucune validation de la selection finale des items n'a ete effectuee. 
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De plus, dans le but de realiser certaines des analyses statistiques precises, les 

donnees issues des questionnaires contextuels a l'intention des eleves de la TEIMS ont du 

etre utilisees. Certaines questions demandees aux enseignants au sujet de leurs pratiques -

pedagogiques ont aussi ete administrees aux eleves de leur classe. Ces items ont ete 

selectionnes pour les analyses. Le tableau 4 contient le nombre d'items retenus pour les 

questionnaires de 1'enseignant et de l'eleve en fonction des cycles de la TEIMS. Par 

exemple, pour 1995, 23 items du questionnaire enseignant ont ete selectionnes, parmi ces 

derniers, 20 rejoignent le concept du raisonnement, 11 celui de la resolution de problemes et 

huit touchent a la communication mathematique. II est a noter que certains items sont 

identifies a plus d'un concept pedagogique. Toujours pour les donnees de 1995, cinq items 

du questionnaire eleve ont ete retenus, dont trois qui sont lies au raisonnement, deux a la 

resolution de problemes et un a la communication. 

Tableau 4 

Nombre d'items retenus apartir des questionnaires enseignants et eleves en fonction des 

competences pedagogiques ciblees 

Echantillons 

Competences pedagogiques 1995 et 1999 2003 

Raisonnement/ 

comprehension 

Resolution de problemes 

Communication 

Enseignants Eleves Enseignants Eleves 

20 3 19 7 

11 2 15 5 

8 1 7 5 

Total des items retenus 23 5 26 10 
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Lors de la selection des items, une comparaison entre les cycles a egalement ete 

realisee. Cette comparaison fut effectuee dans le but de determiner quels items etaient repris 

fagon consistante d'un cycle a un autre dans les questionnaires des enseignants et des eleves. 

L'inventaire realise parait dans un tableau presente en annexe B, ou la disponibilite des 

items pour chacun des differents questionnaires TEEMS est indiquee par un X. 

Questionnaire a Vintention du panel d'enseignants 

Les donnees generees par ces items ont servi a realiser les analyses quantitatives de 

l'etude. Toutefois, afin de realiser les analyses qualitatives, un second instrument a du etre 

cree de toute piece aux fins de la recherche. Cet instrument prend la forme d'un 

questionnaire adresse au panel d'enseignants de mathematiques et sert a recueillir leurs 

commentaires au sujet de deux items tires du questionnaire contextuel des enseignants de la 

TEIMS de 2003. Ces deux items represented des exemples d'items portant specialement sur 

la pratique de pedagogies novatrices recommandees par les recents courants de reforme 

scolaire (MEFO, 1997; NCTM, 1999). Ces deux items ont ete choisis puisqu'ils representent 

des composantes importantes des nouvelles recommandations du curriculum de 1'Ontario. 

Une etude de Masini et Taylor (2000) a pu etablir un lien significatif positif precisement 

entre ces deux items et le niveau de rendement des eleves dans des ecoles americaines. Ces 

deux items tentent de rejoindre des pratiques qui ciblent et augmentent la comprehension 

profonde des concepts mathematiques. Les items qui suivent ont ete presentes au panel 

d'enseignants sur une fiche item incluse dans la trousse de sondage. 
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Item 1 : 

Pendant les cours de mathematiques, vous arrive-t-il de demander aux eleves de 

realiser les activites suivantes ? 

- Expliquer le raisonnement qui sous-tend une idee. 

CHOIX DE REPONSE : jamais ou presque jamais 

parfois 

la plupart du temps 

a chaque fois 

Item 2 : 

A quelle frequence demandez-vous aux eleves de mathematiques de la classe TEIMS 

de faire ce qui suit? 

- Ecrire des equations et des fonctions qui represented des relations. 

CHOIX DE REPONSE : tous les cours 

la moitie des cours 

quelques cours 

jamais 

Les questions qui s'y rapportent ont ete elaborees dans le but de mesurer des 

concepts importants permettant de recueillir de l'information sur la qualite psychometrique 

de ces deux items. Les questions adressees aux enseignants du panel s'organisent en 

fonction des concepts psychometriques et des criteres retenus aux fins de l'etude et sont 

presentees dans le tableau 5. Les questions integrales se trouvent a 1'annexe D du present 

document. 
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Tableau 5 

Questions adressees au panel a"experts 

Concepts 

psychometriques Critere evalue Questions au panel 

Validite de 

contenu 

Formulation de 

la question 

Niveau de 

familiarite du 

vocabulaire 

utilise 

Clarte de la 

question 

Presence de plus 

d'un concept 

dans la question 

1) Que pensez-vous de la formulation de la question ? 

2) La question est-elle redigee en respectant les regies de 

grammaire et de syntaxe ? 

3) Est-ce que la longueur de la question est acceptable ? 

1) Est-ce que le vocabulaire vous est familier ? 

2) Est-ce que vous utilisez ce vocabulaire dans le cadre de votre 

travail ? 

3) Quel sens accordez-vous aux termes importants de la question? 

4) Selon vous, est-ce que ces termes possedent une definition 

generalement bien etablie et uniforme aupres de vos collegues ? 

1) Est-ce que cette question est facilement comprise ? 

2) Est-ce que 1'information demandee est claire pour vous ? 

3) Est-ce que vous croyez que la question pourrait etre interpretee 

de differentes fagons ? 

1) Est-ce que la question cible plus d'un concept ? 

Si oui, selon vous lesquels ? 

2) Est-ce que la presence de plus d'un concept agit sur la clarte de 

la question ? 



Tableau 5 (suite) 

Validite de 

contenu (suite) 

Biais de reponse 

Validite de 

consequence 

Pertinence pour 

1'Ontario 

1) D'ou proviennent vos connaissances en lien avec le sujet de la 

question (cours universitaires, atelier a l'ecole, documents du 

ministere, etc.) ? 

le contexte de 2) Est-ce que vous croyez que le sujet aborde par la question est 

reforme de important pour le contexte scolaire des francophones de 

l'Ontario ? 

3) Pensez-vous que le sujet de la question pourrait avoir un lien 

avec le rendement des eleves ? 

1) Est-ce que vous pouvez deceler un sens moral a cette question? 

2) Seriez-vous tente de repondre d'une facon donnee si vous 

sachiez que votre directeur ou vos collegues avaient acces a vos 

reponses ? 

3) Selon vous, est-ce que votre ecole, votre conseil ou le ministere 

ont vehicule des messages precis en lien avec le sujet aborde 

par la question? 

1) Est-ce que vous trouvez que les choix de reponse sont 

adequats? 

Pertinence des 2) Est-ce que les choix de reponse vous permettent de traduire 

choix de reponse votre realite de fagon fidele ? 

3) Est-ce que les choix de reponse vous permettent de repondre de 

fagon suffisamment precise ? 

Presence d'un 

biais de reponse 
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Procedure 

Une demande a d'abord ete presentee au comite de deontologie de l'Universite 

d'Ottawa dans le but d'obtenir l'autorisation officielle pour proceder a l'etude. Entre temps, 

la selection des items de l'etude fut effectuee parmi les questionnaires contextuels 

administres aux enseignants et aux eleves lors des trois cycles de la TEIMS. Une fois 

l'approbation regue du Bureau d'ethique en recherche de l'Universite d'Ottawa, les fichiers 

de donnees pour les trois cycles d'enquete ont ete recuperes directement a partir du site 

Internet de la TEIMS (http://timss.bc.edu/#). Des demarches ont ensuite ete entreprises 

aupres des responsables de la TEIMS afin d'obtenir les codes d'identification pour les ecoles 

de langue francaise de 1'Ontario. Les fichiers de donnees et la majorite des analyses 

statistiques ont ete realises a l'aide du logiciel SPSS, version 11.0 (2001). L'etape de 

preparation des fichiers comprenait notamment: la suppression de variables non pertinentes 

a l'etude, le jumelage des donnees des enseignants avec celles de leurs eleves respectifs et 

relimination de dossiers ayant trop de donnees manquantes. 

Suite a l'obtention des permissions du Bureau d'ethique en recherche de l'Universite 

d'Ottawa, les demarches de recrutement servant a recueillir les donnees qualitatives ont ete 

entamees aupres de trois conseils scolaires francophones de 1'Ontario. A chaque etape du 

processus, il etait difficile de convaincre les participants. Toutes les directions d'ecoles ont 

affirme que les enseignants etaient tres occupes et qu'ils n'osaient plus en demander 

davantage a ces personnes deja surchargees - et, ce en depit de leur interet pour le sujet de la 

recherche. Les donnees recueillies dans le cadre de ces efforts de recrutement ont ensuite ete 

compilees et resumees. 
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Traitement des donnees 

Le traitement des donnees de cette etude comporte des analyses de types quantitatif 

et qualitatif. Plusieurs des criteres selectionnes dans le cadre de la presente etude sont 

evalues a partir des donnees recueillies aupres du panel d'enseignants de mathematique. 

Leurs reponses aux questions presentees dans le tableau 5 ont d'abord ete compilees et les 

opinions, partagees par plusieurs, ont ensuite ete resumees et presentees dans la section des 

resultats. Les autres criteres ont fait l'objet d'analyses variees. La presente section expose 

les analyses realisees en fonction des concepts mesures dans le but d'etablir le degre de 

qualite psychometrique des items selectionnes pour l'etude. Le tableau 6 illustre ces 

concepts, les criteres et leurs methodes d'evaluation. En plus des criteres de qualite 

psychometrique, certaines analyses statistiques de bases ont ete effectuees pour decrire 

d'abord les individus faisant partie des trois echantillons de donnees TEIMS (1995-1999-

2003). Des analyses descriptives ont egalement ete realisees dans le but de decrire certaines 

des proprietes metriques associees aux resultats generes par les items des questionnaires, on 

retrouve notamment: les taux de reponse aux items, les mesures de tendance centrale, les 

mesures de dispersion, les coefficients d'asymetrie et de kurtose ainsi que des indicateurs de 

distribution normale. Les fruits de ces analyses preliminaires sont presentes au debut de la 

section des resultats. 
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Tableau 6 

Concepts, criteres et methodes d'analyse 

Concepts Criteres evalues Methodes d'analyses 

Formulation de la question 

Validite apparente ,-,, ^ . , , 
r r Clarte de la question 

Questions au panel 

Questions au panel 

et 

Validite de 

contenu 

Presence de definition pour le vocabulaire Examen des questionnaires 

utilise contextuels 

Niveau de familiarite du vocabulaire utilise Questions au panel 

Presence de plus d'un concept dans la Questions au panel 

question 

Pertinence du sujet aborde par l'item pour Questions au panel 

le contexte 6ducatif 

Pertinence des choix de reponse 

Presence et nombre de sous-questions 

Periode de reference de l'item 

Tableau de specifications 

Questions au panel 

Examen des questionnaires 

contextuels 

Examen des questionnaires 

contextuels 

Sensibilite des items Analyses de variance (ANOVA) 



Tableau 6 (suite) 

Concordance Degre de concordance entre les reponses Calculs de deviations moyennes 

eleve/enseignant aux items portant sur les nouvelles entre les resultats des enseignants 

pratiques pedagogiques issus des et de leurs eleves 

questionnaires contextuels eleve et 

enseignants de la TEEVIS 

Validite Etablissement du construit en fonction Coherence des modeles 

theorique des trois competences pedagogiques exploratoires issus des analyses 

factorielles (AFE) 

Biais de reponse Evaluation de la presence d'un biais de Questions au panel 

reponse du au phenomene de desirabilite 

sociale 

Fidelite Fidelite des resultats et des indices Analyses des covariances 

composes (coherence interne) 

En ce qui concerne la premiere categorie du tableau 6, soit les concepts de validite 

apparente et de contenu, les criteres suivants ont ete etudies par le panel d'enseignants : la 

formulation de la question, la clarte de la question, le niveau de familiarite du vocabulaire 

utilise, la presence de plus d'un concept dans la question, la pertinence du sujet aborde par 

ritem pour le contexte educatif et la pertinence des choix de reponse. Trois autres criteres ont 

ensuite fait 1'objet d'examen des questionnaires contextuels par le chercheur. D'abord, 

1'evaluation de la presence de definition pour le vocabulaire utilise visait a determiner s'ils 

contiennent ou non des definitions ou autre information pouvant aider les enseignants a 
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comprendre le sens des termes utilises, surtout ceux qui representent des pratiques novatrices. 

Le critere suivant servait a preciser la presence et le nombre de sous-questions. Si les 

questionnaires contextuels de la TEIMS en contiennent un grand nombre ceci peut avoir un 

impact sur le niveau de comprehension des items par les repondants. La presence et le rang 

de la sous-question seront rapportes pour chacun des items. Enfin, pour evaluer la periode 

de reference de I'item, il s'agissait de determiner, pour chacun des items, si la periode de 

reference etait clairement enoncee dans le questionnaire contextuel. 

La sensibilite des items est evaluee par l'entremise d'analyses de variance 

(ANOVA). Ces analyses permettent d'identifier si des differences statistiquement 

significatives existent entre les frequences moyennes observees pour les trois echantillons de 

l'etude (1995-1999-2003). Pour realiser les analyses de variance, des items qui se repetent 

dans les questionnaires des trois cycles d'enquete ont d'abords ete identifies. Dans la 

pratique, 1'ANOVA est une procedure statistique tres robuste (Howell, 1998). Cependant, 

elle peut etre compromise si les conditions d'application sont enfreintes de facon extreme. 

La premiere analyse de variance, dite a priori identifie les items pour lesquels il existe une 

difference significative entre les moyennes des trois cycles, sans toutefois preciser entre 

quels cycles. L'analyse ANOVA post-hoc est realisee suite a cette premiere phase 

d'analyses et permet de reperer exactement ou se trouvent les differences significatives. La 

methode du «test de la plus petite difference significative de Fisher », mieux connue sous 

1'acronyme LSD (Least Square Difference), est utilisee pour produire ces resultats. Ces 

analyses sont suivies d'une analyse de variance non-parametrique (Kruskal-Wallis) dans le 

but de confirmer les resultats obtenus par les methodes parametriques. 
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En ce qui a trait au deuxieme concept du tableau 6, la concordance entre eleve et 

enseignant, les resultats de chaque enseignant ont ete compares aux resultats de leurs 

eleves respectifs. Lors d'analyses secondares menees sur des donnees devaluation a 

grande echelle, il n'est pas possible de faire un retour en arriere pour inclure le jugement 

d'un observateur ou encore pour une deuxieme prise de donnees dans le but d'investiguer 

un potentiel biais de reponse. Puisque les items varient quelquefois entre les cycles 

d'enquete, le mariage des items enseignant-eleve a ete effectue de fa§on independante d'un 

cycle a l'autre. Cinq items furent jumeles entre les enseignants et leurs eleves pour les 

echantillons de 1995 et de 1999 et de dix items pour 2003. II fallait d'abord creer des scores 

standardises pour l'ensemble des donnees. En effet, comme certaines echelles des variables 

varient entre elles (trois a cinq intervalles), les comparaisons peuvent etre faites plus 

facilement en calculant une cote Z pour chaque score avant d'effectuer les comparaisons. 

Ensuite, le calcul des moyennes fut effectue pour tous les items des eleves, et ce, pour 

chacune des classes. La deuxieme etape consistait a calculer la difference entre le resultat de 

chaque eleve et la moyenne de sa classe (en valeur absolue), et ce, pour chaque item. Pour 

obtenir la deviation moyenne des eleves, il etait necessaire d'additionner toutes ces 

differences et de diviser cette somme par le nombre d'eleves dans la classe. Ce calcul est 

fait dans le but de verifier la qualite des resultats du questionnaire des eleves. Si les items 

du questionnaire generent des reponses valides, ceci devrait etre reflete dans le degre de 

fidelite des reponses entre les eleves d'une meme classe. L'etape suivante demandait de 

nouveau un calcul de difference en valeur absolue, mais cette fois, entre les scores des 

eleves et celui de leur enseignant. La moyenne des valeurs obtenues est calculee afin de 

produire un score unique pour chaque item selectionne qui indiquera la deviation moyenne 

des reponses entre l'enseignant et ses eleves. 
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Afind'analyser la validite theorique, le troisieme concept du tableau 6, des analyses 

factorielles exploratoires (AFE) sont realisees avec comme objectif de determiner si les 

items de 1'etude se regroupent conformement aux competences mathematiques 

recommandees par le MEFO. Si les resultats des analyses factorielles demontraient une 

structure comparable au regroupement effectue prealablement en fonction du contenu 

theorique, cela pourrait indiquer que les items representent en effet des mesures d'un meme 

concept theorique sous-jacent. L'utilisation du logiciel Mplus (Muthen & Muthen, 1998) 

offre un estimateur WLSMV (weighted least-squares with mean and variance adjustment) 

suggere pour une utilisation avec des donnees categorielles. Une rotation oblique (promax) a 

ete retenue pour 1'ensemble des analyses permettant une correlation entre les differents 

facteurs. 

Avant de mener les analyses factorielles, quelques elements ont du etre considered. 

Les analyses factorielles ont ete realisees en deux phases. On doit d'abord rappeler que lors 

de la creation des echantillons finaux, les participants (enseignants) ayant 30% ou moins de 

donnees manquantes ont ete retenus. La procedure factorielle requiert un echantillon complet 

sans donnee manquante. Lors de la premiere phase, les donnees manquantes ont recu un 

traitement de suppression «listwise » ou le logiciel elimine un enregistrement complet 

lorsqu'il contient au moins une donnee manquante. Pour l'echantillon de 1995, les 123 

participants de l'echantillon ont ete reduits a 94 suite a ce traitement, une perte de 23,6% de 

l'echantillon. Pour 1999, le nombre de 90 participants a chute a 75 (-16,6%), et pour 2003 

des 75 enregistrements, il n'en restait que 28 suite a la procedure (-62,6%). Pour 

l'echantillon de 2003, six variables ayant un taux de non-reponse plus eleve furent eliminee 

et cela a permis de conclure la premiere ronde des analyses avec un echantillon de 59 
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enseignants. Lors des analyses, les variables ont uniquement ete retenues pour un facteur 

lorsque le coefficient associe affichait une valeur superieure a 0,4. Afin d'obtenir des 

structures simples, une autre recommandation fut adoptee, soit la retenue des variables 

affichant un seul coefficient associe superieur a 0,4 pour une solution donnee. De plus, deux 

indices d'ajustement ont servi a obtenir une mesure de l'harmonisation du modele theorique 

(exploratoire) avec les donnees empiriques de 1'etude : RMSEA (Root Mean Square Error of 

Approximation) et RMSR (Root Mean Square Residual). Selon Hu et Bentler (1999), ces 

indicateurs devraient afficher des valeurs respectivement inferieures a 0,08 et 0,06. 

Afin d'analyser la possibilite d'un biais de reponse, au cinquieme concept du tableau 

6, les enseignants du panel ont fourni leurs opinions quant a la presence du phenomene de 

desirabilite sociale chez les repondants. En reponse aux diverses pressions sociales et 

professionnelles, les enseignants peuvent rapporter une utilisation plus frequente des 

nouvelles pedagogies. Un biais systematique de reponse risque de teinter les resultats 

generes par les instruments de mesure. Les propos des membres du panel sont resumes et 

presentes dans la section des resultats. 

Enfin, les analyses liees a la fidelite des variables composees portent sur le dernier 

concept du tableau 6. Dans le cadre de cette etude, la fidelite des items de la TEEMS est 

evaluee selon la methode des covariances. A l'aide du coefficient alpha de Cronbach, une 

estimation de la proportion de variance due au score vrai est obtenue, ce qui est 

communement appele la coherence interne ou de fidelite. Les items sont d'abord regroupes 

en fonction du concept qu'ils sont soupcjonnes de mesurer, soit: le raisonnement 

mathematique, la resolution de probleme ou la communication mathematique ou 

globalement, les pratiques pedagogiques nouvelles. Les analyses de coherence interne ont 
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ete lancees a partir de ces premiers regroupements bases sur une analyse de contenu 

theorique des items avec le logiciel SPSS, version 11.0 (2001). 

En resume, les participants de l'etude sont des enseignants de mathematiques de 7e 

et de 8e annee qui oeuvrent dans des ecoles de langue francaise de 1'Ontario ainsi que leurs 

eleves respectifs. lis ont tous repondu a un questionnaire contextuel dont la presente etude 

examine certains items portant sur les pratiques pedagogiques des reformes. Des 

commentaires additionnels ont ete recueillis a l'aide d'un sondage administre a un panel 

d'enseignants de mathematiques francophones de l'Est ontarien. Le traitement des donnees, 

une serie d'analyses qualitatives et quantitatives, fiit elabore en fonction des concepts de la 

qualite psychometrique et se voit applique aux donnees obtenues a partir des questionnaires 

contextuels de la TEIMS et du sondage. 
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Resultats 

Cette section decrit tous les resultats des analyses realisees sur les echantillons de 

donnees presentes dans la section precedente. Les resultats exposes dans cette section 

s'organisent selon sept categories : 1) caracteristiques demographiques des echantillons, 2) 

proprietes metriques des variables de l'etude, 3) validite apparente et de contenu, 4) 

concordance entre eleve et enseignant, 5) validite theorique, 6) biais de reponse et 7) fidelite. 

La presente section contient les resultats des analyses qualitatives et quantitatives visant a 

evaluer la qualite psychometrique des items a l'etude. 

Caracteristiques demographiques des echantillons 

Suite a la selection finale des trois echantillons de donnees de la TEIMS (1995-1999-

2003), des analyses descriptives ont ete realisees dans le but de dresser un portrait global des 

principales caracteristiques demographiques des echantillons. Cet exercice sert a determiner 

l'adequation de l'echantillon a l'ensemble de la population visee par l'etude. D'abord, le 

tableau 7 demontre qu'un plus grand nombre de femmes composent les trois echantillons. 

Ce resultat reflete les propos de l'Ordre des enseignantes et des enseignants de 1'Ontario qui 

rapporte, que les enseignants masculins representent uniquement 31 % de tous les 

enseignants membres du regroupement et que la situation est davantage asymetrique dans les 

ecoles francaises de l'Ontario, ou les hommes ne representent que 8 % des enseignants 

juniors au primaire (Giguere, 1999). 
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Tableau 7 

Repartition selon le sexe des enseignants dans les trois echantillons 

Sexe 

Femme 

Homme 

Donnees non 
disponibles 

Total 

1995 

Frequence 

75 

47 

1 

123 

% 

60,98 

38,21 

0,80 

100 

1999 

Frequence 

52 

38 

0 

90 

% 

57,78 

42,22 

--

100 

2003 

Frequence 

47 

28 

0 

75 

% 

62,67 

37,33 

--

100 

Une analyse descriptive ciblant l'age des participants permet de voir que leur 

repartition varie grandement d'un echantillon a l'autre (voir tableau 8). Dans le premier 

echantillon, soit celui de 1995, presque la moitie des participants sont ages entre 40 et 49 

ans, tandis qu'ils ne represented qu'environ 10% de 1'echantillon de 2003. On constate 

egalement une augmentation marquee du pourcentage d'enseignants dans la categorie des 30 

a 39 ans, en effet ce pourcentage double entre les echantillons de 1995 et 2003. De plus, il 

importe de souligner que le nombre d'enseignants de 25 a 29 ans dans 1'echantillon de 2003 

est presque trois fois superieur au meme groupe d'age pour les echantillons de 1995 et 1999. 

En ce qui concerne l'experience des enseignants en exercice, les resultats rapportes 

dans le tableau 9 demontrent qu'en moyenne, les enseignants de 1'echantillon de 2003 

possedent moins d'experience que les autres participants de l'etude; le nombre moyen 

d'annees d'experience etant presque deux fois plus petit en 2003 qu'en 1995 et 1999. 



Tableau 8 

Repartition selon I'dge des enseignants dans les trois echantillons 

Categories d'age 

1995 1999 2003 

Moins de 25 ans 4,07 2,22 2,67 

25 a 29 ans 9,76 7,78 26,67 

30 a 39 ans 21,95 28,89 46,67 

40 a 49 ans 47,15 30,00 10,67 

50 a 59 ans 14,63 30,00 12,00 

60 et plus ans 0,81 - 0,00 

Donnees non disponibles 1,63 1,11 1,33 

Moyennes d'age 41,25 42,73 35,64 

Ecart type 8~]J8 ' 809 8,87 

Tableau 9 

Annees d'experience des enseignants des trois echantillons 

Annees ^experience ~ i 9 9 9 20o7 

Moyenne 17,15 17,06 9,73 

Minimum 1 1 1 

Maximum 34 35 31 

Mediane 19 17 8 



En ce qui concerne le niveau d'education des participants, les resultats sont resumes 

dans le tableau 10. D'abord, le pourcentage des enseignants n'ayant pas obtenu un dipldme 

de premier cycle diminue a chaque echantillon pour n'atteindre que 2,67% dans celui de 

2003. De plus, une augmentation est notee en 2003 au niveau de la proportion des 

enseignants qui detiennent au minimum un B.A. avec ou sans formation a l'enseignement. 

Tableau 10 

Repartition selon le niveau d'education des enseignants dans les trois echantillons 

Niveaux d'education 

1995 1999 2003 

% 

Etudes secondaries et 1 ou 2 ans de formation a l'enseignement 

Etudes secondaires et 3 ou 4 ans de formation a l'enseignement 

B.A; ou equivalent sans formation a l'enseignement 

B. A. ou l'equivalent avec formation a l'enseignement 

M.A. P.H.d. sans formation a l'enseignement 

M.A. P.H.d. avec formation a l'enseignement 

13,12 

78,69 

8,20 

6,67 

77,78 

15,56 

2,67 

90,67 

6,67 

Proprietes metriques des variables de Vetude 

Le potentiel des items en tant que « generateurs d'information » represente une 

consideration importante dans l'examen de leurs proprietes metriques. L'examen presente 

porte notamment sur le type de variable generee (dichotomique, intervalle) et un ensemble 

de caracteristiques de distribution telles que les mesures de tendance centrale, les mesures de 

dispersion, les coefficients d'asymetrie et de kurtose, et la probabilite de normalite. 
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D'abord, le type de variable generee est examine puisqu'il dicte souvent le choix des 

analyses statistiques realisees et que les resultats des analyses statistiques se voient 

influences par le type de variable. Les donnees de nature categorique restreignent l'ampleur 

des effets deceles par l'application d'analyses statistiques bashes sur les correlations entre 

variables. II est tres difficile de connaitre l'ordre de grandeur de la diminution de l'effet pour 

ce type de donnees. Le type de variable genere est evalue en fonction de la conception des 

items du questionnaire contextuel de la TEIMS. On constate notamment que la grande 

majorite des items retenus dans le cadre de l'etude produisent des variables categorielles 

ayant entre trois et cinq categories de reponse. Le tableau 11 presente les proportions de 

variables generees selon leur nombre de categories de reponses pour les items des trois 

cycles d'enquete. Les items a quatre categories de reponse represented la plupart des items 

de l'etude. 

Tableau 11 

Pourcentage du type de variables generees par les questionnaires de la TEIMS 

1995-1999-2003 

1995 

Type de variable generee % 

2 categories 

3 categories 

4 categories 

5 categories 

Variables continues 

67 

1999 

% 

2003 

% 

0 0 4 

26 30 19 

70 70 73 

4 0 0 

0 0 4 



Ensuite, tous les items retenus a partir des questionnaires des enseignants de la 

TEIMS ont fait l'objet d'une analyse pour determiner leur taux de reponse. Ce taux est 

calcule en divisant le nombre de participants ayant fourni une reponse valide dans les 

donnees rendues publiques par l'organisation de 1'IEA par le nombre total de participants. 

Cette analyse fournit des pistes servant a 1'identification d'items generalement 

problematiques pour les repondants. II est souhaitable d'obtenir un taux de reponse eleve et 

uniforme pour chacun des items d'un test ou questionnaire. Tel que mentionne deja, lors de 

la creation des fichiers d'analyse, les echantillons ont ete restreints afin d'eliminer les cas 

qui comportaient un trop grand nombre de donnees manquantes. Si les analyses tenaient 

compte uniquement des taux de reponse pour les cas retenus dans I'echantillon final, une 

partie importante de l'information serait perdue. C'est pourquoi, les analyses ont ete 

realisees separement sur les deux echantillons (avant suppression des donnees manquantes et 

apres), et ce, pour chaque cycle d'enquete (1995, 1999, 2003). Done, les analyses ont 

d'abord ete realisees sur les echantillons originaux, e'est-a-dire ceux contenant tous les 

dossiers TEIMS disponibles pour les enseignants de mathematiques des ecoles francaises de 

l'Ontario. Les memes analyses ont ensuite ete menees sur les echantillons finaux, i.e. les 

echantillons reduits suite a la suppression de certains enregistrements ayant trop de donnees 

manquantes (voir section du traitement des donnees). La figure 2, realisee a partir des 

donnees originales, presente les taux de reponse minimum et maximum pour 1'ensemble des 

items retenus pour 1'etude. Les taux maximum sont plus eleves pour les cycles de 1995 et de 

2003. Le taux minimum de 2003 tombe sous le seuil critique du 50%. En realite, 

I'echantillon de 2003 compte quatre items dont le taux de reponse tombe sous la barre des 
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50%. Tous ces items commencent par la meme formulation, soit: « A quelle frequence 

utilisez-vous l'ordinateur pour les activites ci-dessous, dans vos cours de mathematiques de 

la classe TEIMS? » l'activite est ensuite precisee. Les taux de reponse pour chacun des items 

sont inclus dans un tableau a 1'annexe G. 

Taux 
de reponse 

(%) 

1999 2003 

• taux de reponse minimum l Taux de reponse maximum 

Figure 2. Taux de reponse minimum et maximum aux items du questionnaire enseignant 

pour les trois cycles - donnees originales 
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Taux de reponse 
(%) 

• taux de reponse minimum @Taux de reponse maximum 

Figure 3. Taux de reponse minimum et maximum aux items du questionnaire enseignant -

pour les trois cycles - donnees finales 

La figure 3 presente le meme portrait, mais cette fois pour les echantillons finaux, 

c'est-a-dire les fichiers reduits obtenus suite a l'elimination des certaines donndes 

manquantes. Clairement, elle demontre a quel point l'elimination de certains dossiers a 

modifie les echantillons. Cette etape fut necessaire afin de pouvoir mener des analyses 

statistiques exigeant un plus grand nombre de donnees valides. L'elimination de dossiers n'a 

pas trop modifie le taux de reponse minimum pour les resultats de 2003, ou les meme quatre 

items discutes precedemment sont toujours en cause. 

En eliminant les quatre items problematiques de l'echantillon de 2003, alors les 

moyennes des trois echantillons deviennent vraiment tres semblables, puisque le taux moyen 

pour 2003 serait a ce moment equivalent a 98,00%. On remarque dans les tableaux de 

1'annexe G que les items issus d'un meme enonce de question possedent des taux de reponse 

quasi-identiques. 
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L'examen des proprietes metriques comprend egalement les mesures de tendance 

centrale, soit la moyenne, la mediane et le mode. Pour la grande majorite des items de 

l'etude les donnees sont soit categorielles ou ordinales. A la limite, il serait possible 

d'argumenter que les donnees sont ordinales a intervalles reguliers, ce qui leur donnerait une 

qualite semblable a celle des donnees continues. II est important de comprendre que les 

mesures de tendance centrale rapportees dans le cadre de cette etude, servent uniquement a 

fournir leur part d'information quant a la distribution (asymetrie surtout) des variables. Afin 

de reperer rapidement les items pouvant s'averer problematiques, les moyennes situees dans 

la zone centrale de l'echelle de reponse, sont identifiees comme etant acceptables. Done, les 

items affichant une moyenne situee entre 25% et 75 % de l'espace compris sur l'echelle des 

options de reponse sont acceptables. La figure 4 illustre cette regie de decision par la zone 

centrale ombragee. Les items pour lesquels la moyenne calculee figure a l'exterieur de la 

zone centrale indiquee par la figure 4 apparaissent en surbrillance dans les tableaux 15,16 et 

17. 

^^FTt^^fT-^rr "* ̂ »***^£.,^r *s*r^7_- ~Ti**s*rxe'S!!&$*api 

25r^ > 75% 
" M f c 5 " c ' *""• •* - •• • -* • i»J-^it<~-«aiui:k£^sr:ea<b£dn 

Figure 4, Illustration des bornes servant a identifier les items ayant des moyennes 

problematiques 
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Tableau 12 

Moyenne, mediane et mode des items enseignants de Vechantillon de 1995 

Items Nombre de donnees 
_ Echelle Moyenne Mediane Mode 

Valides Manquantes 
liom 1 

liL-m 2 

Item 3 

Item 4 

Item 5 

Item 6 

Item 7 

Item 8 

Item 9 

Item 10 

Item 11 

Item 12 

Item 13 

Item 14 

Item 15 

Item 16 

Item 17 

Item 18 

Item 19 

Item 20 

Item 21 

Item 22 

Item 23 

123 

122 

116 

123 

123 

J")T 

123 

122 

123 

123 

123 

123 

119 

122 

120 

112 

118 

123 

123 

123 

119 

116 

123 

0 

1 

7 

0 

0 

1 

0 

1 

0 

0 

0 

0 

4 

1 

3 

11 

5 

0 

0 

0 

4 

7 

0 

3 

4 

4 

4 

5 

4 

4 

4 

4 

4 

4 

3 

4 

4 

4 

4 

4 

3 

3 

3 

4 

4 

3 

2.28 

3.75 

2,33 

2,87 

4.52 

1,96 

3,16 

2,50 

1,98 

1,79 

1,46 

2,93 

3,23 

2,80 

2,09 

2,38 

2,43 

2.94 

2.96 

2,68 

2,97 

2,30 

2,89 

2 

4 

2 

3 

5 

2 

3 

3 

2 

2 

1 

3 

3 

3 

2 

2 

2 

3 

3 

3 

3 

2 

3 

T 
L* 

4 

2 

3 

5 

• ) 

4 

3 

2 

2 

1 

3 

3 

4 

2 

3 

2 

3 

3 

3 

3 

3 

3 

Note : La colonne « echelle » precise le nombre de categories de reponse. 



Tableau 13 

Moyenne, mediane et mode des items enseignants de I'echantillon de 1999 

Items Nombre de donnees 
Echelle Moyenne Mediane Mode 

Valides Manquantes 
Item I 

Item 2 

Item 3 

Item 4 

Item 5 

Ilem 0 

Item 7 

Item 8 

Item 9 

Item 10 

Item 11 

Ilem 12 

Item 13 

Item 14 

Item 15 

Item 16 

Item 17 

Item 18 

Item 19 

Item 20 

Item 21 

Item 22 

Item 23 

Note: La colonne 

90 

89 

85 

89 

90 

90 

87 

90 

89 

90 

90 

90 

85 

86 

90 

89 

90 

90 

90 

90 

84 

89 

90 

« echelle > 

0 

1 

5 

1 

0 

0 

0 

1 

0 

0 

0 

5 

4 

0 

1 

0 

0 

0 

0 

6 

1 

0 

3 

4 

4 

4 

3 

4 

4 

4 

4 

4 

4 

3 

4 

4 

4 

4 

4 

3 

3 

3 

4 

4 

3 

2.54 

3,54 

2,31 

2,88 

2.26 

2.16 

3,53 

2,41 

2,07 

1,92 

1,34 

2,74 

3,00 

3,15 

2,02 

2,24 

2,48 

2.87 

2.88 

2,66 

2,82 

2,46 

2,79 

> precise le nombre de categories de reponse. 

3 

4 

2 

3 

2 

2 

4 

2 

2 

2 

1 

3 

3 

3 

2 

2 

2 

3 

3 

3 

3 

3 

3 

3 

4 

2 

3 

2 

-> 

4 

2 

2 

2 

1 

3 

3 

4 

2 

3 

2 

3 

3 

3 

3 

3 

3 



Tableau 14 

Moyenne, mediane et mode des items enseignants de I'echantillori de 2003 

Items Nombre de donnees 
Echelle Moyenne Mediane Mode 

Valides Manquantes 
Iteml 

Item : 

Hem 3 

Item 4 

Item 5 

Item 6 

Item 7 

Item 8 

Item 9 

Item 10 

Item 11 

Item 12 

Item 13 

Item 14 

Item 15 

Item 16 

Item 17 

Item 24 

Item 25 

Item 26 

Item 27 

Item 28 

Item 29 

Item 30 

Item 31 

Item 32 

77 

77 

74 

76 

76 

76 

71 

75 

76 

76 

37 

76 

77 

70 

76 

75 

75 

77 

77 

77 

76 

77 

36 

37 

37 

74 

0 

0 

.1 

1 

1 

1 

6 

2 

1 

1 

40 

1 

0 

7 

1 

2 

2 

0 

0 

0 

1 

0 

41 

40 

40 

3 

4 

4 

4 

4 

3 

4 

4 

4 

4 

4 

4 

4 

4 

4 

5 
-» 
j 

3 

4 

4 

99 

4 

2 

4 

4 

4 

3 

1,62 

3.50 

2.68 

3,45 

2.25 

2.11 

3.30 

2,20 

2,49 

2,80 

1,81 

2,83 

3,24 

2,87 

1,96 

2.11 

2.74 

3.01 

3,55 

18,18 

2,83 

1,47 

1,80 

1,78 

1,86 

2.12 

2 

4 

3 

4 

2 

"> 

3 

2 

2 

3 

2 

3 

3 

3 

2 

2 

3 

3 

4 

18,5 

3 

1 

2 

2 

2 

2 

4 

3 

4 

2 

2 

4 

2 

2 

3 

2 

3 

3 

4 

1 

2 

3 

3 

4 

10 

2 

1 

2 

2 

2 

2 

Note : *La colonne « echelle » precise le nombre de categories de reponse. 



En somme, un grand nombre d'items ont ete identifies car leur moyenne se situe a 

l'exterieur de la zone acceptable. II est necessaire de preciser pourquoi cette information 

importe dans le present contexte et comment celle-ci a ete interpretee. Les items de 

questionnaires sont souvent utilises par les chercheurs et les analystes dans le cadre 

d'analyses a base correlationnelle. Cependant, sans variance dans les resultats des 

questionnaires, il est impossible d'etablir des correlations statistiques avec d'autres variables 

cles, telles que le rendement des eleves. En effet, dans un climat post-reforme, les chercheurs 

peuvent s'attendre a ce que certaines pratiques pedagogiques recentes soient tres repandues 

chez les enseignants, ce qui, avec les items dont on dispose, produirait une moyenne elevee, 

une faible dispersion et une asymetrie negative. Ces realites font en sorte que meme si les 

items de questionnaires sont generalement congus autour de concepts valables aux yeux des 

chercheurs, la quantite d'information qu'ils produisent s'avere decevante et tres limitee. 

Souvent, les echelles de response des items restreignent serieusement leur variance, ce qui 

occasionne un manque de sensibilite envers les changements reels qui s'operent au niveau 

des pratiques et des croyarices pedagogiques des enseignants. 

Au niveau des items de 1995, neuf items sur un total de 23 affichent des moyennes a 

l'exterieur des bornes. Une constatation importante s'impose, non seulement les items de 

1999 affichent-ils un nombre d'items problematiques egal a ceux de 1995, mais tous ces 

items sont egalement des jumeaux de forme et de contenu. Afin de comparer les items 

jumeaux entre les cycles d'enquete, on peut se referer a l'annexe C qui contient un tableau 

de tous les items correspondants en forme et contenu. Pour 2003, dix items ont ete identifies 

comme etant problematiques a partir de la banque des 26 items. De ces dix items, trois items 

seulement ont egalement ete identifies dans les echantillons de 1995 et de 1999. Le premier 
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de ces items problematiques dans les trois echantillons est l'ltem 2, qui traite du degre 

d'accord des enseignants avec 1'utilisation de multiples modes de representation pour 

l'enseignement des mathematiques. La question et les echelles de reponse varient tres 

legerement entre les cycles d'enquete pour cet item. L'item 5 s'avere etre le deuxieme item 

problematique dans les trois echantillons. II porte sur l'utilisation de la calculatrice dans les 

cours de mathematiques. Les questions et les echelles de reponse varient un peu d'un cycle a 

1'autre meme si le sujet cible demeure exactement le meme. Le troisieme et dernier item 

dont la moyenne est problematique dans tous les echantillons est l'item 7. Celui-ci rapporte 

la frequence d'utilisation de la calculatrice chez les eleves pour resoudre des problemes 

complexes dans les cours de mathematiques. Les questions demeurent presque identiques 

entre les cycles mais les echelles de reponse ont ete modifiees legerement entre les 

administrations. 

De plus, a partir des items identifies dans les tableaux 12, 13 et 14, une grande 

proportion de ceux-ci correspondent au meme enonce de question. En effet, dans les 

echantillons de 1995 et de 1999, 12 des 18 items problematiques representent tous des sous-

questions de l'enonce principal qui suit: « Pour qu'ils reussissent en mathematiques a 

l'ecole, dans quelle mesure pensez-vous qu'il est important pour les eleves... ». Les 

participants peuvent choisir parmi trois choix de reponse, soit: pas important, plus ou moins 

important, tres important. Tous ces items affichent des moyennes a l'exterieure de la zone 

centrale. 
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L'examen des proprietes metriques porte egalement sur les mesures de dispersion, 

soit l'etendue, l'ecart type et la variance. Encore une fois, afin de retirer un maximum 

d'information par 1'administration d'un item et pour que celui-ci puisse servir a decrire des 

individus distincts au sein d'une meme population, il est preferable que l'etendue et l'ecart 

type ne soit pas trop restraints. L'etendue qui represente la difference entre le score le moins 

eleve et le score le plus eleve, fait partie des statistiques utilisees puisqu'il s'agit d'une facon 

rapide de reperer les items pour lesquels certains choix de reponse auraient ete ignores par 

tous les repondants. L'examen de l'ecart type et de la variance des variables fournit des 

precisions quant a la dispersion des donnees. L'information statistique est rapportee sous 

forme de graphiques dans le but de simplifier la comprehension d'un grand nombre de 

resultats. Cependant, il est recommande de se referer a 1'annexe J pour consulter les 

tableaux contenant toutes les donnees. Dans l'annexe J, les items pour lesquels plus d'un 

choix de reponse ont une frequence de zero sont identifies en surbrillance. Les figures 5, 6 et 

7 illustrent l'etendue et l'ecart type de chaque item. Le trait mince noir indique l'etendue et 

la bande grise plus large represente l'ecart type centre sur la moyenne. Un item optimal 

afficherait un etendu couvrant tous ses choix de reponse et un ecart type centre et 

suffisamment reparti sur l'echelle de reponse. L'item 17 de la figure 5 est un bon exemple 

d'un item optimal. 
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En regardant les donnees de 1995, clairement les items 2, 11, 12, 18 et 19 se 

distinguent par leur etendue et/ou leur ecart type restreints. Ces items ne peuvent fournir 

autant d'information que d'autres items du meme genre puisque certains de leurs choix de 

reponse ne sont pas utilises et parfois les reponses sont concentrees dans une meme region 

de 1'echelle. Pour 1999, il s'agit des items 1, 2,4, 11, 13, 16,18, 19 et 22. Pour l'echantillon 

de 2003, les items 1,2,4,6, 7,11,17, 29, 30 et 31 s'averent problematiques. L'item 28 pour 

les donnees de 2003 est une variable dichotomique et done meme si son etendue parait 

restreint sur 1'illustration graphique, elle doit etre considered autrement. 
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Figure 5, Etendues et ecarts types des items de l'echantillon 1995 
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Figure 6. Etendues et ecarts types des items de l'echantillon 1999 
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Note : l'item 26 est une variable continue et affiche une moyenne de 18,18 (ecart type = 9,88) et ne pouvait 
figurer dans le rneme graphique puisque la difference etait trop grande pour etre representee sur une echelle 
commune. 

Figure 7. Etendues et ecarts types des items de l'echantillon 2003 
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Tous les items de l'etude qui portent sur l'utilisation d'ordinateurs pour 

l'enseignement ou l'apprentissage des mathematiques ont des frequences tres faibles et 

souvent des choix de reponse ignores dans l'extremite superieure de l'echelle de reponse 

(items 11 pour 1995, 1999 et 2003, items 29, 30, 31 pour 2003). Plusieurs items au sujet de 

diverses croyances pedagogiques sont egalement problematiques au niveau des mesures 

dispersion. II s'agit principalement d'items formules comme suit: « Pour qu'ils reussissent 

en mathematiques a l'ecole, dans quelle mesure pensez-vous qu'il est important pour les 

eleves de ... » ou « Dans quelle mesure etes-vous d'accord avec chacun des enonces 

suivants ? ». Pour 1995, quatre items problematiques sur cinq correspondent a ces 

formulations, et pour les donnees de 1999 ces items representent cinq des neuf items 

problematiques. 

Une autre composante importante de la description des proprietes metriques repose 

sur les coefficients d'asymetrie et de kurtose (ou voussure). La kurtose « renvoie 

fondamentalement a la concentration relative de scores au centre, dans les extremites 

superieure et inferieure (les queues), et au niveau des epaules (entre le centre et les queues) 

d'une distribution » (Howell, 1998, p.32). Tandis que le coefficient d'asymetrie precise a 

quel degre la distribution d'une variable est asymetrique, i.e. inegale par rapport a son 

centre. Ces coefficients sont produits pour l'ensemble des variables de l'etude et sont 

accompagnes de leur erreur type qui depend principalement de la taille de l'echantillon. Pour 

une meilleure interpretation des resultats, l'erreur type de chacun des coefficients est utilisee 

pour generer deux indicateurs supplementaires, soit la cote z du coefficient et un intervalle 

de confiance de 95%. Les tableaux de donnees contenant les coefficients et les indicateurs 

pour chacun des items figurent en annexe H. Ces resultats sont resumes dans le tableau 15 

qui suit, ou les X demontrent soit une kurtose ou un asymetrie problematique selon les 
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intervalles de confiance. La zone ombragee est utilisee pour montrer les items disponibles 

pour chacun des cycles. On peut constater que certains items ont a la fois une asymetrie et 

une kurtose inadequate mais le lien entre les deux n'est pas direct. En tout, pour 1995,11 

items possedent une asymetrie problematique, neuf items demontrent une kurtose qui soit 

differente de la distribution normale, et de ceux-la, sept items s'approprient ces deux 

caracteristiques a la fois. En ce qui concerne les donnees de 1999,16 items affichent des 

asymetries problematiques, dix items des kurtoses inadequates, dont sept items possedant les 

deux lacunes. Neuf items de 2003 represented des asymetries importantes et dix items des 

kurtoses inadequates, avec un total de six items ayant ces deux problematiques. 
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Tableau 15 

Items de la TEIMS presentant une asymetrie ou une kurtose problematiqu.es 

1995 1999 2003 

N°item 
Item 1 
Item 2 
Item 3 
Item 4 
Item 5 
Item 6 
Item 7 
Item 8 
Item 9 
Item 10 
Item 11 
Item 12 
Item 13 
Item 14 
Item 15 
Item 16 
Item 17 
Item 18 
Item 19 
Item 20 
Item 21 
Item 22 
Item 23 
Item 24 
Item 25 
Item 26 
Item 27 
Item 28 
Item 29 
Item 30 
Item 31 
Item 32 

Asymetrie 

X 

X 
X 
X 

X 
X 

X 
X 
X 
X 

X 

Kurtose 

X 
X 

X 

X 

X 

X 
X 

X 

X 

Asymetrie 

X 
X 
X 
X 
X 
X 
X 
X 
X 

X 
X 

X 
X 
X 
X 
X 

Kurtose 

X 
X 

X 

X 
X 

X 

X 

X 
X 

X 

Asymetrie 

X 

X 
X 
X 

X 

X 

X 

X 
X 

X 

Kurtose 

X 

X 
X 
X 

X 
X 

X 
X 

X 
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Pour conclure la section sur les proprietes metriques, les resultats des tests de 

Kolmogorov-Smirnov et de Shapiro-Wilk sont presented. Ces tests sont concus pour evaluer 

la probabilite que la distribution des items soit normale dans la population. Ces deux tests 

ont ete realises sur les variables des trois cycles d'enquete et les resultats sont uniformes. Les 

deux tests ont produit les memes jugements pour l'ensemble des variables, i.e. qu'aucune 

variable ne serait distribute normalement dans la population. Meme si l'utilisation de ces 

tests est recommandee pour des variables categorielles, il est difficile de savoir si le nombre 

restreint de choix de reponse a pu influencer les resultats. Les resultats complets sont 

presentes en annexe I. 

Validite d 'apparence et de contenu 

Tel que presente dans la section de la methodologie, les analyses liees a la 

demonstration des concepts de validite d'apparence et de contenu regroupent diverses 

composantes. La prochaine section comporte les resultats des analyses realisees pour chaque 

critere evalue en fonction de ces types de validite. La section comprend a la fois des resultats 

decoulant des echantillons de la TEIMS et d'autres qui proviennent de l'administration des 

questions au panel d'enseignants. 

Pour evaluer la formulation de la question, les enseignants du panel ont repondu a 

trois questions traitant de la formulation des questions exemplaires issues des questionnaires 

de la TEIMS. En ce qui a trait au premier item TEIMS, les opinions du panel sont partagees. 

Cet item demande a quelle frequence les eleves doivent expliquer leur raisonnement. 

Certains enseignants du panel pergoivent la formulation de la question comme etant tres 

bien, tandis que d'autres y voient des ambigui'tes et trouvent la formulation trop vague. Un 

paneliste precise qu'il a du recourir au dictionnaire pour etre certain de bien comprendre la 
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question. Les opinions divergent egalement en ce qui concerne le respect des regies de 

grammaire et de syntaxe. Puisque l'item de la TEIMS est presente au panel sur une fiche, et 

non dans son etat original, i.e. comme un item insere parmi d'autres dans un questionnaire, 

certains participants s'interrogent sur le recours du style telegraphique pour exprimer une 

seule activite. lis precisent que l'enonce ne devrait pas etre utilise pour introduire une seule 

amorce de question, ce qui en realite, ne se produit pas dans le questionnaire de la TEIMS. II 

y a consensus au niveau de la longueur de la question, c'est-a-dire que tous les commentaires 

regus a cet effet indiquent une longueur acceptable. Le participant affichant le plus grand 

nombre d'annees d'experience, soit 27 ans, inclut un commentaire a l'effet que 

« l'explication du raisonnement » par les eleves ne represente pas une activite en soi, tel que 

le precise la question. 

Des commentaires ont egalement ete compiles au sujet de la formulation du 

deuxieme item de la TEIMS traitant de la frequence a laquelle les enseignants demandent a 

leurs eleves d'ecrire des equations et des fonctions pour representer des relations. Deux des 

participants affirment que la formulation de la question TEEMS leur semble acceptable. Les 

deux autres ne repondent pas directement a cette question. Les panelistes s'entendent tous 

pour dire que la formulation respecte les regies reconnues en matiere de syntaxes et de 

grammaire et que la longueur de la question leur semble tout a fait acceptable. Deux 

enseignants ajoutent cependant une note a l'effet que l'acronyme de la « TEIMS » leur soit 

inconnu. II n'y a aucun commentaire negatif au sujet de la formulation de cette deuxieme 

question. 

Pour ce qui est de la clarte de la question, trois personnes sur quatre ont repondu que 

la question du premier item de la TEIMS n'etait pas facilement comprise et que 

1'information demandee au repondant n'est pas clairement identified. Ces trois participants 
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poursuivent en precisant que la question pourrait facilement etre interpretee de diverses 

facons. Toutefois, pour le quatrieme repondant, la question est facilement comprise et 

Finformation demandee est claire. Cette personne a interprete la question d'une seule facon 

mais laisse un doute quant aux differentes interpretations possibles. Le deuxieme item 

presente dans le cadre du sondage semble plus clair pour les participants, tous affirment que 

la question est facilement comprise et que Finformation presentee est claire. Cependant, la 

moitie des participants du panel croient que la question de la TEIMS pourrait etre interpretee 

de diverses facons, entre autres puisque les variables mises en relation ne sont pas precisees 

par la question. Les deux autres participants ont du mal a imaginer une interpretation 

differente de la leur et affirme que la question est bien dirigee. Toutefois, un paneliste ajoute 

que la clarte de cette question dependra du niveau de connaissances mathematiques du 

repondant. 

Les quatre participants du panel ont egalement repondu a des questions portant 

specifiquement sur leur niveau de familiarite avec le vocabulaire utilise dans les deux items 

de la TEIMS. Les resultats sont mitiges pour le premier item du sondage portant sur 

Fexplication du raisonnement. Selon les reponses des participants, le vocabulaire utilise dans 

la question semble tout a fait familier pour deux des participants et tres peu familier pour le 

reste. Cependant, meme ceux ayant rapporte une familiarite avec le vocabulaire de la 

question, precisent que certains mots, comme le mot «idee », ne possedent pas une 

definition bien etablie ou uniforme chez leurs collegues. Notamment, le terme «idee » ne 

serait pas suffisamment precis et le lien qu'il occupe avec le mot « raisonnement » dans cette 

question ne serait pas clair pour au moins un des repondants. Un participant a de la difficulte 

a saisir le sens du mot « sous-tend » et Fassocie a Fexpression « sous-entend ». A ce sujet, 

un des repondants precise que la formulation « sous-tend » ne serait pas utilisee dans le 
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cadre de son travail et un autre ajoute que ce vocabulaire est rarement utilise avec ses 

collegues. Deux participants rapportent toutefois que le terme « raisonnement» est utilise 

couramment dans leur milieu. Deux des repondants resument la question en leurs propres 

mots et arrivent ainsi a demontrer deux interpretations semblables de la question. 

Au niveau du second item, les resultats sont un peu plus uniformes, tous les 

participants affirment tous que les termes de la question leurs sont familiers et que leurs 

collegues connaissent et utilisent aussi ce langage. Toutefois, certains panelistes expliquent 

que meme s'ils connaissent la signification du mot « fonction », ils ne l'utilisent pas dans 

l'enseignement des mathematiques pour les eleves de la 7e ou 8e annee. Au sujet du sens 

accorde aux termes importants de la question, les membres du panel semblent bien connaitre 

le sens des principaux vocables de la question (par exemple : equation, relation et fonction). 

Un participant note que la terminologie est importante et que ses collegues et lui tentent de 

l'uniformiser afin d'aider les eleves dans leur cheminement d'une annee a une autre. 

Presence de definition pour le vocabulaire utilise - Suite a l'examen des versions 

officielles canadiennes francaises des questionnaires contextuels de la TEIMS (1995, 1999 et 

2003), aucune ne comportent de lexique, de glossaire ou meme de definitions des termes 

utilises. Ceci s'applique notamment dans le cas des termes decrivant des pratiques prescrites 

par les recents courants de reforme. 

Les resultats different chez les repondants du panel en ce qui concerne la presence 

de plusieurs concepts dans les questions de la TEIMS. Deux panelistes sur quatre 

considerent que le premier item de la TEIMS cible un concept unique. Un des repondant 

rapporte plus d'un concept cible par la question et le dernier membre du panel explique 

simplement que les concepts cibles par la question ne sont pas precises. Les participants 

n'ont pas fourni de reponse pour le deuxieme aspect de ce theme, soit la possibilite que la 
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presence de multiples concepts puisse agir sur la clarte de la question. Deux enseignants du 

panel indiquent que divers concepts sont cibles par le deuxieme item de la TEIMS. Un de 

ces participants poursuit son explication en precisant comment l'inclusion de plusieurs 

concepts ne lui permet pas de repondre de fagon precise a la question. Cet individu enseigne 

les equations aux eleves de 7e et 8e annee, mais non les fonctions. Par consequent, il 

explique ne pas pouvoir repondre avec justesse a cette question, puisque la frequence 

d'utilisation varie de fa§on importante pour les deux concepts cibles par l'unique question. 

Parmi les participants, deux d'entre-eux croient que la presence de multiples concepts dans 

une meme question pourrait nuire a la comprehension des repondants. Un autre participant 

affirme que la question de la TEEMS « va dans une seule direction » mais qu'en 

mathematiques les pratiques decrites par ces questions correspondent a un grand nombre 

d'applications variees. Selon cet individu, les questions TEEMS semblent cibler un seul 

concept a la fois. 

Les participants du panel ont repondu a trois questions differentes en lien avec la 

pertinence des items TEIMS pour le contexte de reforme francophone de I'Ontario. La 

premiere question leur demandait de preciser d'ou proviennent leurs connaissances en lien 

avec le sujet des questions TEEMS. En general, ce sont a partir de cours universitaires, de 

manuels scolaires, d'ateliers, de publications du ministere et d'experience dans le milieu que 

les repondants ont acquis leurs connaissances en lien avec les concepts cles des questions 

TEIMS. Les questions du panel visaient egalement a savoir si le contenu des questions 

TEEMS semble important pour le contexte actuel franco-ontarien. En ce qui a trait au 

premier item TEIMS, traitant de l'explication fournie par les eleves au sujet de leur 

raisonnement, les opinions sont partagees. La moitie des membres du panel croient que le 

contenu de la question est important pour le contexte scolaire francophone de I'Ontario, et 
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expliquent comment cette question s'apparente bien aux objectifs poursuivis par le 

curriculum de 1997. Un participant a les propos suivants : « Selon moi, la nouvelle reforme 

encourage non seulement 1'acquisition des concepts et 1'application de ceux-ci mais 

egalementThabilete de penser, de reflechir et de faire des choix. » Cependant, la question 

semble avoir ete interpreted differemment par les participants, i.e. que certains ont considere 

le facteur linguistique comme etant dominant et d'autres ont davantage considere le contexte 

scolaire tel que le curriculum en place. Les participants ayant repondu en fonction du 

curriculum ont fourni des reponses positives, tandis que les participants ayant interprete les 

questions plus au niveau du contexte linguistique ont repondu negativement. Trois 

participants expliquent qu'il existe certainement un lien entre le rendement des eleves et le 

contenu aborde par l'item TEIMS. Un d'entre-eux precise qu'afin d'atteindre les 

competences fixees par le MEFO, les eleves doivent etre en mesure d'expliquer leur 

raisonnement pour demontrer une comprehension approfondie de la matiere. Cependant, le 

quatrieme participant s'oppose a cette affirmation et considere que l'item ne propose aucune 

piste pour expliquer le rendement des eleves. 

En ce qui concerne le deuxieme item TEIMS, celui portant sur l'ecriture d'equations 

et de fonctions pour representer des relations, les opinions divergent de nouveau. Un 

repondant soutient entierement l'idee que le contenu de la question soit pertinent pour le 

contexte scolaire des francophones en Ontario tandis que deux autres nient cette pertinence. 

II semblerait encore une fois, que les personnes ayant considere le contexte linguistique ont 

davantage repondu negativement. Trois participants sur quatre admettent la possibilite d'un 

lien entre le sujet de l'item TEIMS et le rendement des eleves. Un participant tente de 

demontrer la pertinence de l'item et son role envers le rendement des eleves par la phrase qui 

suit: « Les eleves sont evalues sur la representation des fonctions dans le plan cartesien ainsi 
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que sur la resolution d'equations. ». Un autre individu precise que cela permet d'evaluer si 

l'eleve comprend bien la relation observee. 

De plus, les commentaires des enseignants du panel au sujet de la pertinence des 

choix de reponse ont ete recueillis et analyses. Certains repondants affirment que les choix 

de reponse presentes sont tout a fait adequats et qu'ils permettent de repondre aux questions 

de facon precise en traduisant leur realite de facon fidele. Cependant, un des individus 

propose des changements aux echelles de reponse. Pour le premier item, il suggere d'ajouter 

un choix au milieu des options presentees, soit « la moitie du temps ». Pour faire 

correspondre le premier choix de la liste au dernier, il propose egalement de modifier le 

dernier choix pour : «toujours ou presque toujours ». Dans les reponses au sujet du 

deuxieme item de la TEIMS deux individus precisent une fois de plus des changements pour 

ameliorer l'echelle de reponse fournie. Un participant suggere encore une fois d'ajouter une 

option a la deuxieme position, soit «la plupart des cours » et d'adoucir les premier et dernier 

choix en ajoutant l'additif « ou presque ». Au sujet de ce deuxieme item, un des participants 

explique aussi que les choix ne sont pas vraiment appropries pour la question car il 

n'enseigne pas les relations toute l'annee et il est done difficile de repondre soit « a tous les 

cours » ou « la moitie des cours ». Les choix seraient davantage pertinents et precis si on 

precisait une courte periode de reference comme par exemple un module ou un unite 

scolaire. 

Afin d'alleger la tache des repondants, la majorite des questionnaires contextuels 

devaluations a grande echelle contiennent surtout des items dont l'enonce principal 

s'applique a un grand nombre de terminaisons ou de sous-questions. Les questionnaires de la 

TEIMS 1995, 1999 et 2003 component en effet un grand nombre de sous-questions. Presque 

tous les items selectionnes dans le cadre de la presente etude sont des sous-questions faisant 
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suite a un enonce general. Pour les cycles de 1995 et de 1999, 22 des 23 items selectionnes 

pour l'etude sont des sous-questions, pour 2003 il s'agit de 24 items sur un total de 26. La 

position de la sous-question dans la serie de terminaisons proposees peut avoir un effet sur la 

comprehension des participants. Le tableau 16 fournit une repartition des items retenus pour 

la presente etude en fonction de la position occupee par chacune des sous-questions. Par 

exemple, en 1995, 18% des items selectionnes representent une sous-question au second 

rang d'une enumeration. 

Tableau 16 

Pourcentage d'items a chaqueposition occupee dans I'ordre des sous-questions 

Rang de la sous-question 

ler 2e 3e 4e 5e 6e T 8e 9e 

d'enquete 

1995 9 18 14 14 23 9 5 9 

1999 9 18 14 14 23 9 5 9 

2003 8 13 25 21 8 4 13 4 4 

Dans les questionnaires de la TEIMS, peu d'items affichent clairement une periode 

de reference. Parmi les items selectionnes pour cette etude, aucun ne comporte de periode de 

reference fixe. II devient alors impossible de determiner si les questions de la TEIMS au 

sujet des pratiques et des croyances des enseignants se referent a la derniere annde scolaire, 

au dernier mois ou encore aux dernier cours enseignes. Plus d'une page d'instructions sont 

fournies au debut du questionnaire mais aucunes d'entre-elles ne comportent d'information 

sur la periode de reference. Le questionnaire comprend des indications generates dans les 
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enonces de questions du genre : « Pendant les cours de mathematiques,... », « Si vous 

donnez des devoirs de mathematiques... » ou « Lors de 1'evaluation des travaux des 

eleves... ». Ces enonces precisent a quel moment dans leurs cours de mathematiques les 

enseignants devraient se referer sans definir une limite dans le temps pour restreindre quels 

cours doivent etre considered. 

Les analyses evaluant la sensibilite des items ont ete realisees avec les 17 items qui 

se repetent dans les questionnaires des trois cycles d'enquete. Dans la pratique, 1'ANOVA 

est une procedure statistique tres robuste (Howell, 1998). Cependant, elle peut etre 

compromise si les conditions d'application sont enfreintes de fagon extreme. D'abord, 

l'analyse de variance sous-entend une homogeneite des variances, i.e. que chacune des 

populations presente la meme variance. Dans le cadre de la presente etude, des tests ont ete 

realises dans le but d'evaluer si les donnees permettent de respecter les postulats de base. 

D'abord, une verification sur chacun des items permet d'identifier si la plus grande variance 

serait 4 fois plus grande que la plus petite des variances, en plus de la statistique de Levene 

qui evalue autrement l'homogeneite des variances. Le test Levene verifie l'hypothese nulle 

qui suit, HO : a2i = a \ = a 2 3 . Si les resultats sont significatifs et que l'hypothese nulle est 

rejetee, alors cela indique que les variances ne sont pas equivalentes pour les populations des 

differentes cycles. Toutefois, l'ANOVA n'est pas trop sensible aux deviations en terme 

d'egalite des variances si les echantillons sont suffisamment grands et contiennent un 

nombre semblable de dossiers. Les donnees doivent egalement repondre a la condition de 

normalite « qui revient en realite a dire que 1'erreur est normalement distribuee a l'interieur 

des conditions » (Howell, 1998, p.343). La distribution des donnees est evaluee selon les 

aspects suivants : mesures de tendance centrale, mesures de dispersion, asymetrie, kurtose et 

representation graphique des frequences. De plus, Howell (1998) stipule que les ecarts 
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moderes par rapport a la normalite ne sont generalement pas trop graves, sans preciser 

exactement ce qu'il signifie par « ecarts moderes ». La troisieme condition pose 

l'independance des observations, ou il est postule que connaitre une observation ne permet 

pas d'en predire une autre au sein de la meme population. Ce postulat est respecte par les 

donnees de 1'etude. 

L'analyse de variance realisee avec le logiciel SPSS (2001) a permis d'identifier des 

differences statistiquement significatives (p = 0,05) entre les moyennes des cycles d'enquete 

pour 16 items. Chacune de ces differences significatives a ete confirmee par les procedures 

robustes de Welch et de Brown-Forsythe ainsi que par les analyses non-parametriques 

equivalentes soit le test de Kruskal-Wallis. Ces procedures sont generalement plus robustes 

et produisent de meilleurs resultats lorsque les donnees derogent des postulats de base. Les 

resultats de la methode traditionnelle ainsi que ceux des methodes robustes sont rapportes 

dans la section des resultats. 

Cette premiere phase d'analyse permet de reperer les items possedant des differences 

significatives entre les cycles d'enquete, mais ne peut identifier ou se situent ces differences. 

Pour ce faire, des evaluations ANOVA a posteriori ont aussi ete realisees dans le but de 

connaitre plus precisement la nature des differences significatives entre les echantillons de 

1995,1999 ou 2003. La methode du «test de la plus petite difference significative de 

Fisher », ou LSD (Least Square Difference), a ete utilisee avec un alpha de 0,05 pour 

identifier les differences entre les cycles puisque Howell (1998) affirme que : « Si votre 

experience implique trois moyennes, la procedure LSD s'impose parce que EE (le taux 

d'erreur de 1'ensemble) restera a a (alpha), et vous beneficiez de 1'augmentation de 

puissance liee a l'utilisation des test t standard ». Le tableau des resultats complets relatant 
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toutes les distinctions signalees par ces analyses et la taille de l'effet experimental se trouve 

en annexe E. 

1 
a> 

1995 1999 

Cycles d'enquete 

2003 

Item 3-ensemble de 
regies generates 

item 4 - Bcpliqer son 
raisonnement 

item 9 - Travail de 
groupe 

*i— item 10 - Resolution de 
problemes complexes 

item 11 - Exercbes par 
ordinateur 

item 16-Application 
pour les notions 
mathematiques 

Figure 8. Courbes des moyennes d'items demontrant des hausses significatives entre les 

cycles 

Afin de presenter clairement les resultats, des graphiques regroupent les items 

affichant des tendances semblables entre les cycles, i.e. la figure 8 contient uniquement les 

items dont les moyennes augmentent entre les cycles, la figure 9 represente les items dont les 

moyennes diminuent et la figure 10 contient les items dont les moyennes ne suivent pas de 

tendance continue entre les trois cycles d'enquete. Uniquement les items pour lesquels des 

differences statistiquement significatives ont ete rapportees par les analyses sont presentes 

dans ces tableaux. 

93 



Des augmentations significatives sont notees entre 1995 et 2003 pour tous les items 

de la figure 8. Plusieurs de ces items ont des moyennes semblables et souvent non 

significatives entre les administrations de 1995 et de 1999, mais subissent des augmentations 

plus marquees en 2003 (items 3,4, 9 et 16). L'item affichant les plus grandes moyennes 

porte sur l'explication du raisonnement par l'eleve, il s'agit egalement du premier item 

presente au panel d'enseignant pour recueillir leurs commentaires. Dans la figure 8, l'item 

ayant les plus faibles moyennes traite de l'utilisation de l'ordinateur pour effectuer des 

exercices ou resoudre des problemes mathematiques. Les plus grandes augmentations 

caracterisent les items qui s'apparentent clairement aux recommandations pedagogiques 

instaurees par le nouveau curriculum de 1997 dont: l'explication du raisonnement, la 

resolution de problemes complexes, le travail en petits groupes et l'utilisation d'ordinateurs. 

Toutefois, meme si les differences observees entre les moyennes sont statistiquement 

significatives, la taille de l'effet (r\2) demeure faible pour la majorite des items. En effet, 

pour les items de la figure 8, la proportion de variance expliquee par la variable 

independante, soit les differents cycles d'enquete, se situent entre 1,7 % et 32,0 %. II importe 

de souligner que r|2 equivaut a 0,320 pour l'item 10, un resultat qui suppose un effet 

important. 

Cinq des six items illustres portent sur des frequences d'activites pedagogiques et 

possedent des echelles de reponse identiques entre les items mais non entre les cycles (a 

quatre choix), tandis que l'item 3 se rapporte a une croyance pedagogique et utilise une 

echelle differente des autres items mais comporte egalement quatre choix de reponse. La 

formulation des questions demeure tres semblable entre les cycles pour tous les items de la 

figure 8 et le nombre de choix de reponse fut modifie pour un seul item entre les cycles de 

1999 et de 2003 (item 16). 



Les items de la figure 9 affichent des baisses significatives de moyennes entre les 

cycles de 1995 et de 2003 (p = 0,05). L'item 5 se demarque par une moyenne tres elevee en 

1995 comparativement aux moyennes de 1999 et de 2003. En 1995, cet item comportait cinq 

choix de reponse, mais lors des enquetes de 1999 et de 2003, les choix de reponse de l'item 

se sont vus reduits a trois options. 
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4 

3.5 

3 
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1.5 

1 

0.5 
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• item 2 - Diff erents mode 
de representation pour 
enseigner 

• item 5 - Acces a la 
calculatrice 

-A— item 8 - Equations pour 
representer des relations 

- *— item 12 - lien entre les 
mathematiques et la vie 
courante 

-5K— item 15 - manque de 
materiel inf ormatique pour 
enseigner 

1995 1999 

Cycles d'enquete 

2003 

Figure 9. Courbes des moyennes d'items demontrant des baisses significatives entre les 

cycles 

Dans la figure 9, l'item 2 affiche les plus grandes frequences et l'item 15 les plus 

faibles. Les trois items ayant les frequences les plus elevees traitent de sujets lies de pres au 

contenu du curriculum de 1997 et ne presentent que de tres faibles baisses entre 1995 et 

2003. Deux des cinq items de cette figure portent sur des frequences de pratiques 

pedagogiques et les trois autres refletent des croyances en ligne avec les recommandations 
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du curriculum. La taille de l'effet (r|2) demeure tres faible pour la majorite des items, soit 

entre 2,6 % et 5,0 %. En effet, seul l'item 5 pour lequel les changements d'echelle ont deja 

ete expliques, affiche un pourcentage de variance explique eleve (67,3 %). La formulation 

des questions et les echelles de reponse comportent de legeres differences entre les cycles 

pour les autres items de la figure 9. 
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Figure 10. Courbes des moyennes d'items ne demontrant pas de tendance lineaire 

Les items de la figure 10 affichent des differences significatives entre certaines de 

leurs moyennes mais aucune tendance lineaire uniforme a travers les cycles. Deux types de 

changements s'operent parmi ces items. Le premier modele regroupe les items pour lesquels 

les moyennes etaient semblables en 1995 et en 2003 mais qui affichent une moyenne plus 

elevee en 1999 (items 6, 7 et 14). Le deuxieme modele presente, encore une fois, des 

moyennes tres semblables pour 1995 et 2003 mais une moyenne significativement plus 



faible en 1999 (item 13). L'item 1 fait exception a ces categorisations et affiche une faible 

augmentation entre les administrations de 1995 et de 1999 et une tres grande diminution en 

2003. Cet item a subit des modifications au niveau du nombre de choix de reponse entre 

1999 et 2003, i.e. il comportait trois choix de reponse en 1995 et en 1999, et quatre en 2003. 

II fait appel aux croyances des enseignants sur l'importance de la memorisation des concepts 

mathematiques et devrait afficher des frequences plus faibles que d'autres items davantage 

lies aux recommandations du MEFO. Les items 7 et 14 sont issus du meme enonce de 

question, ils presentent tous les deux des frequences elevees et des courbes tres semblables a 

travers les cycles. Les items 1 et 13 portent sur des croyances tandis que les autres items 

illustres dans la figure 10 traitent des frequences des activites pedagogiques. De legeres 

variations surviennent au niveau des questions et des choix de reponse pour 1'ensemble des 

items. Toutefois, meme si les differences observees entre les moyennes sont statistiquement 

significatives, la taille de l'effet (r)2) s'avere extremement faible pour la majorite des items. 

En effet, pour la majorite des items de la figure 10, la proportion de variance expliquee par 

la variable independante, se situent entre 2,2 % et 3,5 %. On remarque cependant que n. 

equivaut a 0,281 pour l'item 1, un resultat davantage explicatif. 

Finalement, puisque la taille de l'effet represente une estimation de la correlation 

maximale au carre entre la variable dependante et la variable independante, il est normal que 

de faibles variations au niveau des moyennes entrainent des effets de petite taille. II s'agit 

encore une fois de l'impact du type de variable generees (i.e. categorielle) par les 

questionnaires contextuels sur les analyses statistiques. 
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Concordance entre eleve et enseignant 

Les resultats d'analyses rapportes dans cette section concement la concordance pour 

certains items de l'etude qui s'effectue en comparant rinformation rapportee par les 

enseignants a celle de leurs eleves repondant a des questions presque identiques. Cinq items 

ont ete compares entre les enseignants et leurs eleves pour les echantillons de 1995 et de 

1999, tandis que l'echantillon de 2003 compte dix items compares. Les donnees ont ete 

transformees en cotes Z avant de realiser les analyses de comparaison des scores. La 

procedure utilisee fut inspiree par les auteurs de deux rapports rediges pour le NCES (1999, 

2002) aux Etats-Unis et consiste a produire des scores de deviation moyenne pour les eleves 

d'une meme classe et ensuite entre les eleves de la classe et leur enseignant respectif. 

Le tableau 17 contient les resultats des deviations moyennes, rapportees en cotes z, 

entre les eleves pour les trois cycles. Les cases ombragees indiquent les items pour lesquels 

il est possible de faire une comparaison entre les cycles. 
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Tableau 17 

Resultats standardises des deviations moyennes entre les eleves d'une meme classe 

N°item Contenu de la question 1995 1999* 2003 

Item 1 Croyances mathematiques (memorisation) 0,7518 0,7745 

Item 4 Activite d'apprentissage (expliquer raisonnement) 0,6461 

Item 5 Activite d'apprentissage (utilisation calculatrice) 0.5943 0,6487 0.7814 

Item 6 Activite d'apprentissage (interpretation graphique) 0,7404 

Item 8 Activite d'apprentissage (equations et fonctions) 0,7536 

Item 9 Activite d'apprentissage (travail degroupe) 0.6447 0,6492 0,6355 

Item 11 Activite d'apprentissage (utilisationde I'ordinateur) 0.6061 0.6447 

Item 12 Croyanee mathematique (importance auquotidien) 0.7216 0.8062 0,7474 

Item 26 Activite d'apprentissage (resolution de problemes) 0,7629 

Item 27 Activite d'apprentissage (problemes complexes) 0,7911 

I tem 30 Activite d'apprentissage (TIC recherche d'information) 0,7877 

Item 31 Activite d'apprentissage (TIC traiternent et analyse) 0,7939 

Les items pour lesquels la deviation moyenne (entre les eleves d'une meme classe) se 

rapproche de zero, component une grande similitude entre les reponses des eleves de chaque 

classe. Pour l'ensemble des variables, les resultats semblent indiquer des ecarts comparables 

en fait de grandeur. Les coefficients de deviation varient entre 0,59 et 0,81. L'item 9, se 

demarque en affichant de faibles coefficients de deviation pour les trois cycles d'enquete 

(0,635 a 0,649). Cet item traite de la frequence a laquelle les eleves travaillent en petits 

groupes pendant les cours de mathematiques. Des resultats semblables sont obtenus pour 

l'item 11 (0,606 a 0,645) qui porte sur l'utilisation des ordinateurs par les eleves pendant les 



cours de mathematiques. L'item 1 presente des coefficients eleves (0,752 a 0,774) et 

concerne le degre d'importance accordee au processus de memorisation pour la reussite 

mathematique. Les deviations moyennes obtenues pour l'item 12 s'averent egalement 

elevees (0,722 a 0,810), cet item rejoint le degre d'importance accorde par les eleves aux 

applications mathematiques dans leur vie quotidienne. En general, on remarque des 

deviations moyennes plus faibles, ce qui est desirable, pour les items qui traitent des 

activites d'apprentissage concretes realisees en classe comparativement aux items plus 

subjectifs se rapportant par exemple aux croyances mathematiques. 

La seconde etape de 1'analyse des deviations moyenne consiste a comparer les 

resultats moyens des eleves d'une classe donnee a ceux de leur enseignant (voir le tableau 

18). De facon generate, ces deviations moyennes sont superieures aux deviations observees 

uniquement entre les eleves d'une meme classe, elles figurent done entre 0,770 et 1,337. 

Les coefficients d'un meme item varient souvent entre les cycles, notamment pour les items 

5,11 et 12. Les items affichant un plus grand coefficient demontre un plus faible taux 

d'accord entre l'information rapportee par l'enseignant et les propos de ses eleves. 
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Tableau 18 

Resultats standardises des deviations moyennes entre les eleves et leur enseignant 

N°item Contenu de la question 1995 1999 2003 

I tem 1 Croyances mathematiques (memorisation) 

Item 4 Activite d'apprentissage (expliquer reponse) 

Item 5 Activite d'apprentissage (utilisation calculatriee) 

Item 6 Activite d'apprentissage (interpretation graphique) 

I tem 8 Activite d'apprentissage (equations et fonctions) 

Item 9 Activite d'apprentissage (travail de groupe) 

Item 1 I Activite d'apprentissage (utilisation de l'ordinateur) 

Item 12 Croyance mathematique (importance au quotidien) 

Item 26 Activite d'apprentissage (resolution de problemes) 

I tem 27 Activite d'apprentissage (problemes complexes) 

I tem 30 Activite d'apprentissage (TIC recherche d'information) 

I tem 31 Activite d'apprentissage (TIC traitement et analyse) 

Validite theorique 

Les analyses factorielles exploratoires (AFE) ont ete realisees afin de determiner 

dans quelle mesure les items de la TEIMS se regroupent selon les concepts theoriques vises 

par l'etude. Differents facteurs ont limite l'utilite ou la valeur des analyses factorielles, dont 

les proprietes metriques des variables et la faible correlation entre les items du questionnaire. 

En somme, deux phases d'analyses exploratoires ont ete effectuees pour les donnees de 

chacun des trois cycles d'enquetes. Les valeurs propres {eigenvalues) des modeles 

indiquaient en general des solutions avec un nombre tres eleve de facteurs, laissant presager 
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l'instabilite des modeles. Une observation des matrices de correlation a permis de voir 

qu'elles contiennent majoritairement des valeurs faibles et tres faibles (inferieures a 0,3)- Les 

estimations de la variance de l'erreur des variables produites pour chacune des solutions 

factorielles, se sont averees elevees (souvent entre 0,7 et 0,9). Les indicateurs RMSR sont 

demeures trop eleves, meme en considerant des solutions factorielles de cinq ou de six 

facteurs. Les valeurs du RMSEA etaient raisonnables a partir des solutions a 4 facteurs mais 

ces solutions demeurent difficiles a interpreter et l'obtention d'une structure simple tant 

convoitee pour les analyses factorielles n'apparaissait pas de fagon evidente. En general, 

pour les modeles en annexe F, les items semblent se regrouper selon leur forme et theme 

central, autant sinon plus que selon leur veritable contenu. C'est-a-dire que les sous-

questions d'un meme enonce principal se retrouvent dans un meme facteur, indiquant que les 

enseignants auraient davantage tendance a fournir des reponses semblables pour des items 

qui se rapprochent en format plutot qu'en sens. Ceci peut etre interprete comme un signe de 

contamination entre les questions ou encore de perseverance dans la facon de repondre. 

Biais de reponse 

Pour les questionnaires contextuels des enseignants, le phenomene de desirabilite 

sociale peut provoquer chez certains un biais systematique. Tous les membres du panel ont 

affirme qu'ils ne ressentent aucune pression sociale pour repondre aux items tires du 

questionnaire de la TEIMS. lis affirment qu'ils se sentent tous confortables de repondre en 

toute franchise. Un des individus ajoute toutefois qu'un enseignant par exemple qui ne ferait 

jamais appel au raisonnement de ses eleves serait surement tente de fournir une reponse qui 

epouse davantage les recommandations du curriculum. 
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Fidelite 

Dans le cadre de cette etude, la fidelite des items de la TEIMS est evaluee selon la 

methode des covariances. A l'aide du coefficient alpha de Cronbach, une estimation de la 

proportion de variance due au score vrai est obtenue, ce qui est communement appele la 

coherence ou fidelite interne. Les analyses de coherence interne ont ete lancees a partir de 

premiers regroupements bases sur une analyse de contenu theorique des items. Les items ont 

ete regroupes en fonction du concept qu'ils etaient soupgonnes de mesurer, soit: le 

raisonnement mathematique, la resolution de probleme ou la communication mathematique. 

Les resultats de 1'analyse, soit les coefficients alpha qui figurent dans le tableau 19 se 

situent entre 0,3315 et 0,6348. Les coefficients issus des analyses realisees avec tous les 

items representant les croyances et les pratiques pedagogiques des reformes sont superieurs a 

ceux produits pour les trois categorisations. Parmi ces dernieres, la categorie 

raisonnement/comprehension acquiere des coefficients superieurs en 1995 et 1999 bien que 

cela resulte probablement du plus grand nombre d'items. Toutefois, ce sont les variables 

mesurant la resolution de probleme qui produisent le plus grand coefficient pour 

Fechantillon de 2003. En somme, les coefficients alpha obtenus pour les trois categories sont 

relativement faibles, et cela laisse croire que les items de ces echelles ne seraient pas des 

mesures adequates de ces themes. 
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Tableau 19 

Resultats de Vanalyse defidelite des indices composes pour les trois themes de Vetude 

Themes Nombre Alpha de Correlation entre l'item et le 
d'items Cronbach (a) score total 

Minimum Maximum 

1995 

Raisonnement/comprehension 

Resolution de problemes 

Communication mathematique 

Tous les items - pedagogie reforme 

1999 

Rai sonnement/comprehension 

Resolution de problemes 

Communication mathematique 

Tous les items - pedagogie reforme 

2003 

Raisonnement/comprehension 

Resolution de problemes 

Communication mathematique 

Tous les items - pedagogie reforme 

20 

11 

8 

23 

20 

11 

8 

23 

19 

15 

8 

25 

0,5529 

0,3315 

0,3875 

0,6172 

0,6195 

0,4611 

0,3870 

0,6348 

0,4724 

0,5051 

0,3571 

0.6074 

0,0304 

0,0201 

0,0298 

0,0239 

0,0265 

0,0204 

0,0867 

0,0334 

0,0066 

0,0492 

0,0108 

0,0066 

0,4521 

0,3182 

0,3947 

0,4104 

0,4651 

0,3503 

0,3746 

0,4861 

0,4195 

0,5064 

0,3292 

0,4195 
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Discussion 

L'etude a comme objectif principal de repondre a la question de recherche suivante : 

Quelle est la qualite psychometrique des items issus des questionnaires contextuels des 

enseignants de la TEIMS portant sur les pratiques d'enseignement (curriculum applique) 

ciblees par les reformes scolaires (curriculum projete) ? Cette section interprete les resultats 

de Petude de maniere a pouvoir repondre a la question. II traite de leur contribution au 

domaine, des interrogations qui demeurent et des limites de P etude. 

Sommaire des produits de la recherche 

D'abord, les propos des enseignants du panel ont demontre que les deux items 

exemplaires de la TEIMS-R comportent des lacunes pouvant nuire a la comprehension des 

repondants. En outre, les panelistes rapportent des problemes au niveau de la formulation et 

de la clarte des questions ainsi que du vocabulaire utilise. Par exemple, un terme 

communement utilise par les pretendants des reformes scolaires, le mot « raisonnement » a 

engendre des problemes de comprehension chez les panelistes. Afin de pallier aux 

problematiques rencontrees dans le cadre de cette etude et dans d'autres recherches 

semblables (NCES, 1999 ; NCES, 2002 ; Porter & Smithson 2001), les items des 

questionnaires contextuels devraient etre formules de fa<jon simple a Paide d'un vocabulaire 

familier et pointu afin de permettre une meilleure comprehension et une interpretation 

uniforme chez les participants. Et, des exercices de validation des questions devraient etre 
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realises davantage sur les questionnaires dont les resultats sont utilises pour s'informer au 

sujet du fonctionnement du systeme scolaire (Porter & Smithson 2001). 

Certains auteurs expliquent que si les termes utilises dans les questionnaires y etaient 

clairement definis, cela pourrait ameliorer la comprehension des participants (Ball & Rowan, 

2004; Mullens & Kasprzyk, 1999; NCES, 1999, 2002; Porter & Smithson, 2001). La 

presente etude a permis de confirmer que les questionnaires de la TEIMS-R, comme bien 

d'autres du mSme genre, ne contiennent pas de definitions pour les termes utilises. 

Cependant, l'ajout d'un lexique ou de definitions a meme le questionnaire ne pourrait 

qu'ajouter au fardeau des repondants et contribuer davantage a la degradation du taux de 

reponse et a la qualite de l'information fournie par les participants. 

Des auteurs ont deja souligne les problemes de comprehension dus a des questions 

trop complexes (Goldstein, 1995; NCES, 2002). lis exposent notamment que les questions 

comportant trop d'information doivent etre lues, comprises, interpreters correctement et 

retenues dans la memoire du repondant pour lui permettre de formuler une reponse adequate. 

Ce processus cognitif devient mentalement complexe lorsque la question contient un grand 

nombre de concepts. Cette situation risque d'engendrer des erreurs ou le decouragement 

chez les participants. Selon certains panelistes, la presence de plusieurs concepts dans une 

meme question nuit a la comprehension des repondants et done a la qualite psychometrique 

de 1'item. Les resultats demontrent aussi que la presence de differents concepts dans une 

meme question pourrait rendre l'item tres peu fiable, Fexemple rapporte par un paneliste est 

presente dans la section des resultats. La problematique soulevee concerne les items 

regroupant plusieurs concepts comme le suivant: « Pendant les cours de mathematiques, 

vous arrive-t-il de demander aux eleves de realiser les activites suivantes ? Presenter et 

analyser des rapports a l'aide de tableaux, de diagrammes ou de graphiques ». Devant cet 



item, on se doit de demander si les repondants additionnent les fois ou ils utilisent ces 

mediums, ou bien s'ils font une moyenne de l'utilisation des trois, ou encore s'ils choisissent 

celui qui se produit le plus souvent et repondent uniquement en fonction de celui-la ? 

En effet, certains enonces sont fort simples et ne contiennent pas plus d'un ou deux 

elements de contexte. A titre d'exemple, il s'agit de considerer 1'item suivant tire du 

questionnaire des enseignants de 1995 : « Dans quelle mesure etes-vous d'accord avec 

chacun des enonces suivants ? ». Par contre, d'autres enonces de question comportent au 

moins trois elements de contexte, que le repondant doit conserver dans sa memoire active 

pendant qu'il s'affaire a repondre aux nombreuses sous-questions s'y rapportant. Les items 

retenus pour la presente etude sont associes a des enonces de question de complexites 

diverses. 

La comprehension de la question et la validite des reponses engendrees par celle-ci 

dependent aussi de la pertinence du sujet aborde. Les participants du panel considerent les 

items exemplaires de la TEIMS comme etant relativement pertinents pour leur contexte 

particulier d'enseignant de mathematiques des ecoles frangaises en Ontario. Les panelistes 

jugent que les themes cibles par les questions de la TEIMS peuvent influencer le rendement 

de leurs eleves et ces themes sont directement abordes par le curriculum de 1997. 

Si le contenu de la question doit etre pertinent pour le repondant et son contexte, 

alors il en est de meme pour la periode de reference des items. La recension des ecrits 

rappelle qu'afin d'assurer la qualite psychometrique d'un instrument, la periode de reference 

doit au moins etre identifiee clairement dans chaque item (Mayer, 1999; Rowan, Correnti & 

Miller, 2002). Peu d'items du questionnaire contextuel a l'intention des enseignants 

participants a la TEIMS affichent clairement une periode de reference. Parmi les items 

selectionnes pour cette etude, aucun ne comporte de periode de reference fixe. Lorsque la 



periode de reference n'est pas indiquee, les enseignants repondent en fonction de la periode 

qui leur convient, soit la derniere annee scolaire, la presente annee scolaire, le dernier mois, 

les dernieres deux semaines ou encore les derniers cours. Dans une etude ayant examine des 

items semblables a ceux de la TEIMS, ou la periode de reference n'est pas clairement 

indiquee, la majorite des enseignants ont utilise 1'annee scolaire comme unite de reference 

(NCES, 2002). Cependant, il est important de noter que cette etude ainsi que celle de Porter 

et Smithson (2001) rapportent des problemes de rappel chez les repondants pour une periode 

aussi longue; un probleme affligeant vraisemblablement aussi les donnees de la TEIMS. 

Les analyses de variance ont produit des resultats interessants mais laissent 

cependant planer un doute quant a la sensibilite des items de questionnaire contextuel. 

D'abord, les croyances et les pratiques des enseignants en matiere de communication 

mathematique semblent concorder avec les recommandations emises par le MEFO, c'est-a-

dire que les moyennes de frequence pour ces items augmentent entre 1995 et 2003. Les 

enseignants de 2003 ont egalement affirme que leurs eleves travaillent plus souvent avec les 

ordinateurs pour mettre en pratique les mathematiques comparativement aux enseignants de 

1995 et de 1999, ce qui correspond encore une fois au contenu du curriculum de 1'Ontario de 

1997. Par ailleurs, les items clairement lies a la justification du raisonnement par les eleves 

demontrent une equivalence statistique entre les cycles de 1995 et de 1999 et une 

augmentation marquee en 2003. De plus, le curriculum de FOntario de 1997 offre un 

nombre imposant de recommandations incitant les enseignants a joindre l'apprentissage des 

mathematiques a des situations reelles de la vie. Parmi quatre items de 1'etude portant sur le 

lien entre l'apprentissage des mathematiques et les situations de la vie reelle, deux affichent 

des moyennes stables entre 1995 et 2003 et deux autres demontrent de legeres 

augmentations. Enfin, les items representant expressement des activites de resolution de 
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problemes, ont demontre un resultat stable entre 1995 et 1999 et une augmentation nette des 

frequences moyennes entre 1995 et 2003. 

II est difficile d'expliquer les resultats obtenus pour un ensemble d'items ciblant tous 

des croyances et des pratiques recommandees par un meme curriculum. Les differences de 

moyennes observees represented soit de veritables tendances au sein de la population 

enseignante ou des problemes de qualite psychometrique au niveau des items. Certes, a la 

lumiere des differences observees parmi les caracteristiques des echantillons, il y avait lieu 

d'envisager des variations significatives a la hausse pour les items de 1'etude. En outre, 

l'echantillon de 2003 contient un nombre important de nouveaux enseignants ayant recu une 

formation recente. Si les programmes de formation des maitres tiennent compte des 

nouvelles recommandations en vigueur dans la province de 1'Ontario, cela devrait influencer 

les resultats rapportes par les enseignants de 2003 au sujet de leurs pratiques. 

Peu d'etudes ont pu comparer les pratiques pedagogiques a travers le temps dans un 

contexte de renouveau pedagogique comme le fait la presente. Les mesures prises lors des 

cycles de la TEIMS correspondent a des moments cruciaux de Fimplantation d'un nouveau 

curriculum dans la province de 1'Ontario, soit avant (1995), pendant (1999) et apres (2003) 

la venue du nouveau programme. Meme si des recherches semblables n'ont pas ete 

repertoriees, une etude realisee par Porter et Smithson (2001), explique qu'au debut des 

annees 1990, les enseignants mettaient l'accent davantage sur la pratique et les 

connaissances procedurales, tandis que de nos jours, ils se concentrent plus souvent sur des 

taches offrant un veritable defi cognitif pour les eleves telles que la resolution de problemes 

complexes ou 1'application des mathematiques dans le contexte de la vie courante. Les 

divers problemes de qualite psychometrique constates par les analyses realisees dans le cadre 

de cette etude ont fort probablement contribue aux resultats peu concluants des analyses 
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ANOVA. Les comparaisons se compliquent egalement en raison des changements d'echelles 

ou de questions survenus entre les administrations cycliques du questionnaire. 

Les resultats de 1'analyse verifiant la concordance entre eleve et enseignant montrent 

des variations importantes entre les resultats des eleves et ceux de leur enseignant de 

mathematiques. Ces resultats vont dans le meme sens que ceux obtenus par deux recherches 

menees aux Etats-Unis (NCES, 1999, 2002) sur les items du National Assessment of 

Educational Progress (NAEP). II est difficile de mettre en contexte la taille des deviations 

observees a cause de differences methodologiques entre ces deux recherches. Tout de meme, 

il semble que les meilleurs taux d'accord entre les enseignants et leurs eleves apparaissent 

pour les items refletant surtout des pratiques pedagogiques simples et facilement comprises 

par tous. Ce processus offre un potentiel interessant pour les etudes de validation realisee 

post-hoc, mais afin de maximiser son pouvoir, il faut considerer les trois aspects suivants 

avant de l'utiliser: 1) des items (questions et echelles) tres semblables doivent etre d'abord 

administres aux enseignants et a leurs eleves, 2) ces items doivent porter sur des pratiques 

appliquees de fagon uniforme pour tous les eleves d'une classe, et 3) les eleves participants 

doivent etre suffisamment ages car la reponse aux items est une operations cognitive 

exigeante. Comme pour la presente etude, Levine et ses collegues, ont obtenu des variations 

non negligeables entre les resultats des enseignants et ceux de leurs eleves (NCES, 2002). lis 

attribuent ces differences aux facteurs suivants : une interpretation differente des questions 

par les participants, un manque d'habiletes cognitives necessaires afin de synthetiser la 

frequence des activites pedagogiques adequatement (notamment chez les etudiants), surtout 

lorsque les activites se produisent rarement ou si la periode de reference est ambigue, trop 

longue, ou non indiquee (NCES, 2002). 
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L'examen de la validite theorique effectue par 1'application d'analyses factorielles 

presente certains aspects positifs mais dans l'ensemble demeure peu convaincant. En effet, 

les items semblent se regrouper selon la forme et le theme general, plus que selon leur 

veritable contenu, plus subtil au premier regard. Idealement, les resultats des analyses 

factorielles auraient demontre une structure comparable aux regroupements effectues en 

fonction des contenus theoriques presentes dans divers documents de reformes scolaires 

(MEFO, 1997; NCTM, 2000). Cela aurait contribue a valider ces items en tant que mesures 

adequates des concepts theoriques sous-jacents. Certaines considerations statistiques 

pourraient aider a expliquer la mediocrite des resultats. D'abord, il est important que les 

variables incluses dans ce type d'analyse aient un minimum de variance. Lorsque des 

analyses factorielles sont realisees a partir de donnees categorielles, la variance de chaque 

item est restreinte. Ensuite, les variables devraient etre distributes approximativement 

normalement (surtout pour des analyses factorielles confirmatoires). De plus, les variables 

doivent etre suffisamment correlees entre elles pour permettre la formation d'un modele 

simple qui represente bien les donnees empiriques. 

Les analyses realisees dans le but d'etablir les proprietes metriques des donnees de la 

TEEVIS ont servi a discerner certaines problematiques inquietantes liees a la nature des 

donnees. D'abord, les donnees generees par les questionnaires contextuels des enseignants 

proviennent presque uniquement de variables categorielles. Ensuite, les distributions des 

items ont revele plusieurs derogations par rapport a une distribution normale. Tous les items 

de l'etude qui portent sur l'utilisation d'ordinateurs pour l'enseignement ou 1'apprentissage 

des mathematiques ont des frequences tres faibles et souvent des choix de reponse ignores 

dans Fextremite superieure de l'echelle de reponse. Ces resultats sont identiques a d'autres 

obtenus lors d'une etude realisee avec les donnees du NAEP (NCES, 1999). Plusieurs items 
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au sujet des croyances pedagogiques ont egalement des distributions problematiques. II 

s'agit principalement d'items tels que : « Pour qu'ils reussissent en mathematiques a l'ecole, 

dans quelle mesure pensez-vous qu'il est important pour les eleves de ... » ou « Dans quelle 

mesure etes-vous d'accord avec chacun des enonces suivants ? ». L'examen des mesures de 

tendances centrales, des mesures de dispersion, de l'asymetrie, de la kurtose et des tests de 

distribution normale permettent de conclure que les caracteristiques distributives de ces 

variables limitent serieusement l'utilisation que les analystes peuvent en faire. Cependant, 

dans bien des situations, ces donnees ont ete, et seront de nouveau, utilisees sans tenir 

compte des effets pervers que ces caracteristiques peuvent entrainer au niveau des resultats 

d'analyses statistiques. 

II est important de considerer la pertinence des choix de reponses lorsque la 

distribution d'un item s'avere problematique. Les commentaires des panelistes au sujet de la 

pertinence des choix de reponse sont generalement positifs. Toutefois, ils suggerent 

d'ajouter un choix de reponse afin d'equilibrer l'echelle de reponse. Une echelle a cinq 

choix semble preferable selon les repondants afin de permettre une plus grande variete de 

reponses. Les panelistes expliquent l'importance de conserver des termes equivalents aux 

deux extremites de l'echelle de reponse. 

La pertinence du contenu des items a un impact sur les problemes lies a la 

distribution des reponses. Par exemple, des frequences beaucoup trop elevees suggerent 

peut-etre des concepts trop generaux ou communs chez l'ensemble des enseignants et dans 

ce cas les contenus devraient etre precises davantage. Les choix de reponse devraient 

egalement faire l'objet d'une revision afin de s'assurer qu'ils permettent de couvrir toutes les 

possibilites de reponse et de produire une variance potable au niveau de l'item. En effet, un 

item desirable serait un item qui produirait une quantite maximale d'information au sujet des 
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repondants, c'est-a-dire un item qui possede une grande variance et une distribution pres de 

la normale. Sans ces attributs importants, le potentiel de l'item en tant que « generateur 

d'information » se trouve grandement limite. 

Les commentaires des panelistes portent a croire que le phenomene de desirabilite 

sociale ne provoque pas de biais systematique pour les items de l'etude. D'autres etudes ont 

demontre la presence d'un tel biais surtout lorsqu'il s'agit d'items portant sur des pratiques 

pedagogiques de reformes mais signalent egalement que l'effet d'un tel biais serait presque 

imperceptible (Burstein et al. 1995; Mayer, 1999; NCES, 1999, NCES, 2002; Smithson & 

Porter, 2001). Les items devraient tout de meme toujours etre formules de fagon neutre afin 

de ne pas encourager un tel biais de reponse. Des recherches futures devraient etre elaborees 

afin que l'information rapportee par les enseignants au sujet de leurs pratiques puissent etre 

comparees aux jugements d'observateurs neutres, permettant ainsi de determiner avec plus 

de precision si les enseignants sont tentes de rapporter une plus grande utilisation des 

pratiques de reformes. 

La fidelite interne des items, evaluee selon la methode des covariances, a produit des 

resultats encore une fois assez peu convaincants. En effet, les echelles creees selon les 

concepts pedagogiques issus des reformes (raisonnement, resolution de problemes et 

communication) ne semblent pas faire preuve d'une grande cohesion puisque les matrices de 

covariances affichaient des valeurs faibles. II faudra des analyses subsequentes afin de 

determiner quels items pourraient etre regroupes afin de mesurer adequatement les concepts 

importants des reformes scolaires actuellement en vigueur dans les ecoles du pays. 
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Contextualisation des resultats de Vetude 

Les analyses elaborees dans le cadre de la presente recherche avaient comme objectif 

principal d'evaluer la qualite psychometrique de certains items du questionnaire contextuel 

de la TEIMS-R, a l'intention des enseignants. Ces items portent sur les croyances et les 

pratiques pedagogiques faisant l'objet des plus recentes reformes scolaires. La plupart de ces 

efforts de reforme s'inspirent des recommandations emises par le NCTM qui preconise un 

enseignement axe sur le raisonnement et la comprehension, la resolution de problemes et la 

communication mathematiques (Grouwns & Cebulla, 2000). Les reformateurs tentent 

d'ameliorer les systemes d'education, voire la qualite de l'enseignement dispense, en 

instaurant des recommandations surtout au niveau des pratiques pedagogiques (Mayer, 

1999). Bien que les recommandations de la NCTM et du MEFO possedent plusieurs 

similitudes et visent a etablir de meilleures conditions d'apprentissage, le programme de 

l'Ontario demeure vague quant aux pratiques pedagogiques precises a appliquer en salle de 

classe. Consequemment, les enseignants jouissent d'une grande liberte en ce qui concerne le 

choix de leurs pratiques pedagogiques. II devient done difficile de savoir dans quelle mesure 

cette ouverture a un effet positif sur les apprentissages et incite les enseignants a varier leurs 

pratiques et a innover dans ce sens. Les recherches realisees a ce jour dans des contextes de 

reforme demontrent plutot le contraire, e'est-a-dire qu'en absence de modeles clairs, les 

enseignants ont souvent le reflexe d'adapter legerement leurs pratiques usuelles (Stecher et 

al., 2002). Ainsi, chaque enseignant cree des pratiques « hybrides » qui varient enormement 

d'un enseignant a un autre. Les enseignants utilisent ensuite la nomenclature des pratiques 

introduites par les reformes pour decrire ou nommer ces pedagogies hybrides. En bout de 

ligne, les termes congus pour designer des pratiques novatrices precises sont utilises pour 
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decrire une grande variete de pratiques divergentes creees autour des themes introduits par 

les reformateurs. II devient alors difficile d'etablir une definition uniforme des strategies 

pedagogiques pratiquees actuellement en salle de classe. 

Les efforts de reforme deployes de nos jours surpassent toutes les demarches 

semblables realisees par le passe (Burstein et al., 1995). Afin de pouvoir guider leur mise en 

ceuvre, une information juste et valide decrivant ce qui se passe dans les salles de classes 

s'avere necessaire. Jusqu'a maintenant, les donnees disponibles au sujet des pratiques 

pedagogiques sont en quantite limitee et d'une qualite discutable (Burstein et al., 1995). 

Dans ce contexte, les donnees des evaluations a grande echelle, comme celles utilisees dans 

le cadre de la presente etude, prennent beaucoup d'importance. Plusieurs chercheurs 

(Crocker, 2002; Robitaille & Taylor, 2002) attribuent a ces programmes d'evaluation un reel 

potentiel et croient qu'ils peuvent contribuer de fagon importante a l'amelioration des 

systemes d'education canadiens. En effet, selon Earl et Torrance (2000) il y aurait 

consensus parmi les chercheurs du domaine a l'effet que les evaluations a grande echelle 

devraient exercer un impact positif sur les systemes d'education et guider les modifications a 

effectuer. C'est sans doute pourquoi, les donnees reliees aux croyances et aux pratiques 

pedagogiques des enseignants, meme celles recueillies a l'aide de questionnaires 

contextuels, suscitent tant d'interet. 

En effet, selon la perspective des politiques educatives, les enseignants sont les 

principaux artisans de la mise en ceuvre des reformes, ils decident ultimement du contenu a 

enseigner et de la fa§on dont le contenu sera presente aux eleves (NCES, 1999). De plus, 

plusieurs des facteurs determinants du rendement des eleves ne peuvent etre influences par 

les politiques educatives, comme les caracteristiques socio-economiques ou les habitudes de 

lecture des eleves a la maison. Done, pour les reformateurs, les chercheurs, les 
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administrateurs et les directions scolaires, ce sont les donnees permettant d'expliquer les 

niveaux de rendement des eleves en fonction de facteurs lies a la classe ou a l'ecole qui 

portent le plus d'interet. 

Les donnees au sujet des pratiques pedagogiques ont une grande valeur surtout 

lorsque Ton considere qu'en certains cas ils arrivent a creer un veritable impact sur la qualite 

de l'enseignement. Earl et Torrance (2000), proposent a titre d'exemple positif le cas des 

examens provinciaux de l'Ontario menes par l'EQAO. Leur etude rapporte que 90 % des 

ecoles affirment avoir fait des changements aux pratiques pedagogiques suite aux 

recommandations emises en fonction des resultats obtenus aux tests. Cet approvisionnement 

viendrait combler un besoin important puisque selon Clare (2000) les enseignants ne 

possedent pas toujours les outils ou les connaissances leur permettant d'ameliorer la qualite 

de l'enseignement en fonction des lignes directrices du NCTM ou autres cadre de reforme. 

Cependant, si les interpretations, conclusions et decisions forgees par les 

programmes d'evaluation ne sont pas valides, alors ces programmes deviennent davantage 

problematiques qu'utiles (Earl & Torrance, 2000). En effet, la presente etude rejoint les 

preoccupations de plusieurs auteurs qui emettent des mises en garde au sujet de la validite et 

de la fidelite des items de questionnaires contextuels et suggerent des efforts additionnels 

afin de mieux evaluer la qualite psychometrique des ces items (Burstein, 1995; Mayer, 1999; 

NCES, 1999; NCES, 2002; Rowan et al., 2002; Smithson & Porter, 2001). II n'est pas 

simple de porter un jugement final quant a la veritable utilite des donnees de questionnaires 

contextuels pour informer les decideurs en quete de donnees. En regardant les resultats de la 

presente etude, on constate que l'information generee par les questionnaires est limitee en 

terme de quantite et de qualite. D'abord, les limites evidentes en terme de « quantite » 

d'information pourraient s'expliquer par la production de variables presque exclusivement 
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categorielles et des lacunes distributives qu'on leur associe. L'examen des proprietes 

metriques des items a permis de deceler un manque de « quantite » d'information produite 

par les items au niveau de la variance tres limitee qu'ils component. Ce manque 

d'information mine serieusement toute tentative d'analyse a base correlationnelle. 

D'ailleurs, les analyses de ce genre executees dans le cadre de la presente recherche ont 

produit des resultats de faible intensite ou de moindre signification. Les echelles utilisees 

pour rapporter les resultats des enseignants par rapport a certaines questions valables ne 

permettent pas de recueillir une variabilite de reponse suffisamment grande pour deceler les 

changements au niveau des pratiques des enseignants. L'administration couteuse de ces 

questionnaires produit essentiellement une information a gros grain qui ne laisse point 

entrevoir les tendances pedagogiques emergentes. De plus, le manque de precision dans les 

donnees empeche probablement d'etablir la relation avec la variable ultime, soit le 

rendement des eleves. Des resultats comportant davantage de finesse au niveau de 

1'information produite permettraient aux chercheurs de deceler les realites pedagogiques 

avant qu'elles ne deviennent tellement repandues et evidentes que leur demonstration 

empirique n'apprend rien de nouveau aux individus concernes. Certes, l'information actuelle 

ne genere pas le niveau precision requis par les decideurs leur permettant de reagir a temps 

et d'elaborer les politiques educatives adequates, i.e. avant d'avoir a instaurer des correctifs 

exigeant aux enseignants d'effectuer un virage a 180 degres. C'est un peu comme un navire 

naviguant dans un epais brouillard sans instruments de navigation. Au moment ou l'iceberg 

est visible par les gens sur le pont du navire, il est deja trop tard. A cette ere technologique, 

les commandants du monde de l'education meritent de meilleurs instruments de navigation, 

sans quoi, ils ne pourront etre tenus responsables de la suite des evenements. De nombreux 

articles et ouvrages portent sur l'imputabilite des organisations face a l'apprentissage des 
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eleves. Toutefois, tout comme il serait malsain d'exiger qu'un eleve effectue des problemes 

de geometrie avec un instrument de mesure qui ne possede pas un degre de precision 

adequat, il n'est pas juste de supposer que les dirigeants politiques pourront mener a bien 

nos systemes d'education avec les donnees des questionnaires contextuels. 

Par ailleurs, ces donnees sont egalement limitees en terme de « qualite » 

d'information. D'abord, la mesure des pratiques ou croyances pedagogiques devrait reposer 

avant tout sur une definition claire et precise des concepts a mesurer. Parmi les exemplaires 

consultes de devis d'elaboration emis par les concepteurs des questionnaires aucun ne 

comportaient de cadre theorique suffisamment solide et coherent pour representer le contenu 

des questionnaires contextuels. Les documents de reference decrivant l'organisation et le 

contenu des questionnaires, ressemblaient plutot a un amalgame effectue a l'emporte piece 

de plusieurs concepts relief, de loin ou de pres, a l'enseignant. Les croyances et les pratiques 

pedagogiques representaient des categories au sein d'organi grammes complexes dans 

lesquels plusieurs concepts importants etaient mis en relation de cause a effet. Si l'objectif 

des questionnaires est de mesurer un phenomene avec exactitude et precision, la premiere 

etape devrait consister en l'elaboration d'une definition claire et precise du domaine a 

mesurer. Les croyances et les pratiques pedagogiques n'ont pas ete clairement definies par 

les concepteurs de questionnaires, par consequent, l'utilisation des donnees a grande echelle 

est ardue pour les chercheurs qui n'ont d'autre choix que de tenter de batir des protocoles de 

recherche autour du contenu rapiece des questionnaires contextuels. Non seulement le 

manque de precision discute precedemment empeche-t-il les chercheurs d'arriver a des 

conclusions reellement significatives, mais une fois les resultats connus, ces derniers doivent 

egalement tenter de donner un veritable sens a ces donnees qui peuvent parfois paraitre 
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decousues a cause d'un manque de coherence ou de couverture dans le contenu des 

questionnaires. 

La « qualite » d'information generee par les questionnaires est limitee non seulement 

en terme d'ampleur ou de coherence des contenus mais la profondeur de l'information y est 

tout aussi defaillante. Ce concept n'a pas ete aborde au cours de la presente etude mais 

merite d'etre discute brievement puisqu'il vient influencer l'utilite des questionnaires. Tel 

que mentionne precedemment, les chercheurs sont limites par les sujets ou contenus 

selectionnes lors de la conception des evaluations a grande echelle. lis doivent done choisir 

d'utiliser les sujets ou contenus qui sont mis a leur disposition, et malgre cela 1'utilisation de 

donnees disponibles presente d'importants attraits. Cependant, ces donnees comportent une 

lacune additionnelle pouvant restreindre, de facon importante, la portee des conclusions de 

l'etude; il s'agit du manque de profondeur de 1'information generee. En effet, comme on l'a 

vu, les questionnaires contextuels se limitent presque exclusivement a sonder les participants 

au sujet de leur degre d'accord ou de leur frequence d'utilisation de certaines pratiques 

pedagogiques. S'il est facile d'envisager que les enseignants n'utilisent pas tous une pratique 

pedagogique a la meme frequence, ne serait-il pas tout aussi admissible que la facon dont ils 

concoivent et appliquent cette pedagogie dans leur salle de classe puisse varier egalement? 

Les questionnaires, tel qu'ils sont congus presentement, ne permettent pas de recueillir de 

donnees au sujet de « comment » les differentes pratiques pedagogiques sont appliquees par 

les enseignants. Pensez a vos annees passees sur les bancs d'ecole, est-ce que tous vos 

enseignants appliquaient la meme pratique pedagogique de fagon identique ? Etaient-ils tous 

aussi efficaces dans leur application ? Et, est-ce que cela engendrait exactement le meme 

effet sur l'apprentissage des eleves ? Mes propres experiences me laissent penser le 

contraire. Cet aspect important vient peut-etre expliquer pourquoi, avec les donnees 
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actuelles, il est si difficile de lier les pratiques pedagogiques des enseignants avec le 

rendement des eleves. II serait logique de croire que la fagon dont un enseignant applique 

une pratique pedagogique donnee pourrait avoir autant, si non plus, d' impact sur le 

rendement des eleves que la frequence a laquelle il applique cette pratique. Et done, pour 

toutes les raisons mentionnees deja, il serait faut de croire que les dirigeants peuvent 

s'informer de fagon adequate au sujet de ce qui se passe dans les salles de classes et de 

comment cela influence veritablement les apprentissages des eleves en ayant recours 

exclusivement aux donnees de questionnaires contextuels d'evaluations a grande echelle. 

Limites del'etude 

Certes, la plus grande limite de l'etude fut d'avoir a elaborer une methodologie de 

recherche piece par piece car aucune etude semblable n'a pu etre repertoriee. Plusieurs 

etudes ont ete consultees et des composantes de leur methodologie pouvant etre appliquee 

dans le cadre de la presente etude ont ete retenues. Nos donnees impliquaient des 

contraintes importantes comme le fait de ne pas pouvoir sonder les repondants originaux 

pour une deuxieme prise d'information afin d'etablir la fidelite des questionnaires. Les 

methodologies utilisees ont du etre choisies, adaptees et parfois developpees afin de pouvoir 

rencontrer les exigences de l'etude. Le resultat final est un melange eclectique de diverses 

methodes qualitatives et quantitatives servant a decrire differents aspects de la qualite 

psychometrique des items. 

Dans ce processus, un instrument de mesure (questionnaire) a ete elabore afin de 

recueillir des renseignements aupres d'un panel d'enseignants volontaires. Faute de temps et 

de personnes volontaires, ce questionnaire n'a pas ete mis a l'essai avant son utilisation avec 



les participants de l'etude. Par consequent, certaines questions n'ont pas toujours ete bien 

interpreters par les panelistes. De plus, les participants ont preTere repondre au questionnaire 

individuellement et par ecrit plutot qu'en presence de la chercheure tel que prevu 

initialement. Ce premier scenario aurait pu permettre de clarifier 1'interpretation de certaines 

des questions au besoin. 

Les echantillons d'enseignants sont de tailles importantes pour la population etudiee, 

toutefois, ils ne sont pas representatifs de ces populations. Certaines caracteristiques socio-

demographiques ont ete examinees afin de determiner 1'adequation des ces echantillons. Les 

resultats indiquent que les observations ne sont done pas generalisables a 1'ensemble de la 

population des enseignants de mathematiques dans les ecoles frangaises de 1'Ontario. 
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Conclusion 

L'objectif principal de la presente etude etait d'examiner differents aspects de la 

qualite psychometrique d'items contextuels portant sur les nouvelles pratiques pedagogiques 

des enseignants. Ce premier objectif fut cible dans le but precis de pouvoir repondre a une 

preoccupation plus subtile, soit de determiner si les donnees generees par les items 

contextuels des programmes devaluation a grande echelle possedent suffisamment de 

validite et de fidelite pour servir a informer les decideurs au sujet des changements qui 

s'operent de nos jours, dans les salles de classes. 

Les analyses qualitatives et quantitatives realisees lors de cette etude ont permis de 

tirer des conclusions interessantes. D'abord, les resultats des analyses liees a la validite 

(apparente, de contenu, et theorique, la concordance eleve/enseignant et le biais de reponse) 

laissent presager un manque de validite des donnees contextuelles relevees par les 

questionnaires de la TEIMS au sujet des pratiques pedagogiques emergentes. Les lacunes en 

terme de validite d'apparence et de contenu proviennent principalement d'aspects relies a la 

conception des items. II s'agit en effet de faiblesses au niveau de la formulation de la 

question, du vocabulaire utilise, de la periode de reference de l'item ou encore de la 

pertinence du sujet et des choix de reponse pour les repondants. La concordance entre eleve 

et enseignant a permis de confirmer que les items simples et clairement interpretes 

produisent des resultats plus comparables que les items plus complexes faisant appel a des 

concepts vagues ou a un trop grand nombre de concepts. La validite theorique n'a pu etre 

etablie en fonction des regroupements theoriques effectues correspondant aux principales 

competences ciblees par les recommandations du curriculum de 1'Ontario de 1997. Les 
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proprietes metriques s'averent egalement problematiques compte tenu des limites serieuses 

imposees par le type de donnees generees et les lacunes distributives des items. Toutefois, 

les analyses n'ont pas permis de deceler la presence d'un biais de reponse systematique en 

fonction du phenomene de desirabilite sociale tant discute dans les ecrits. Les analyses de 

coherence interne n'ont pas reussi a demontrer une grande cohesion entre les items des 

questionnaires qui traitent des nouvelles pratiques et croyances pedagogiques. Ces resultats 

indiquent en grande partie que les donnees provenant de questionnaires contextuels 

semblables a ceux utilises par les nombreux programmes a grande echelle n'arrivent pas a 

dresser un portrait valide ni fidele des nouvelles pratiques pedagogiques chez les 

enseignants. Les resultats de cette etude doivent cependant, etre interpreted avec 

discernement a cause de certaines faiblesses methodologiques, dont les donnees non-

representatives de la population ciblee et le choix limite des moyens methodologiques 

pouvant etre employes pour demontrer les differents concepts de validite et de fidelite. 

Pour conclure, l'acte d'enseigner est incroyablement complexe, il fait intervenir de 

multiples facteurs et ses fondements theoriques ainsi que son application quotidienne 

evoluent constamment. C'est sans doute pourquoi il est difficile d'en obtenir une 

representation adequate. Une grande part des connaissances detenues par les gens du 

domaine de 1'education provient de recherches realisees a plus petite echelle, i.e. dans 

quelques classes seulement. Ces etudes offrent une plus grande profondeur d'information 

mais leurs resultats ne sont pas generalisables a l'ensemble d'une population. Ce qui vient 

donner la raison d'etre des evaluations a grande echelle, qui ont malgre leurs limites une 

utilite particuliere, i.e. celle d'informer sur les tendances qui se manifestent globalement au 

sein d'une population. Les etudes de plus petite envergure, principalement de nature 

qualitative, doivent continuer a guider l'elaboration du contenu des questionnaires a grande 



echelle. Ces deux types d'etudes sont necessaires pour obtenir un portrait valide et complet 

au sujet des changements qui s'operent au niveau des croyances et pratiques pedagogiques 

des enseignants. 
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Annexe A 

Inventaire des items selectionnes a partir des 
questionnaires contextuels de la TEIMS (1995,1999 et 2003) 
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N° de Theme aborde par la question Items Enseignant Item Eleve 
l'item 

1 

2 

3 

4 

5 

6 

7 

8 

9 

10 

11 

12 

13 

14 

15 

16 

17 

18 

19 

20 

21 

Importance de memoriser des formules et des methodes 

Utiliser plusieurs mode de representation 

Un ensemble d'algorithmes ou de regies 

Expliquer le raisonnement qui sous-tend une idee 

Utiliser la calculatrice pendant les cours de math 

Presenter et analyser, tableaux, diagrammes, graphiques 

Utiliser la calculatrice pour des problemes complexes 

Trouver des equations pour representer des relations 

Travailler par deux ou en petits groupes 

Resoudre des problemes sans solution evidente 

Utiliser un ordinateur pour problemes ou exercices 

Comprendre l'application des math dans la vie courante 

Les math constituent un guide pour les situations reelles 

Calculatrice pour explorer les notions numeriques 

Le manque de materiel informatique 

Eleve doit decouvrir des applications du sujet etudie 

Eleve doit expliquer son raisonnement lors de tests 

Penser de fa9on ordonnee et sequentielle pour les math 

Comprendre les notions et les methodes des math 

Penser de facon creatrice pour les math 

Les math = facon structured de representer le monde reel 

1995 

X 

X 

X 

X 

X 

X 

X 

X 

X 

X 

X 

X 

X 

X 

X 

X 

X 

X 

X 

X 

X 

1999 

X 

X 

X 

X 

X 

X 

X 

X 

X 

X 

X 

X 

X 

X 

X 

X 

X 

X 

X 

X 

X 

2003 

X 

X 

X 

X 

X 

X 

X 

X 

X 

X 

X 

X 

X 

X 

X 

X 

X 

1995 

X 

X 

X 

X 

X 

, 

1999 

X 

X 

X 

X 

X 

2003 

X 

X 

X 

X 

X 

X 
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22 Petites recherches ou collecte de donnees comme devoir X X 

23 

24 

25 

26 

27 

28 

29 

30 

31 

32 

Fournir des raisons a l'appui de leurs solutions 

Resolution faite par essais qui modifient nos conclusions 

Differentes facons de resoudre les problemes de math 

Temps consacre a resoudre des problemes seul 

Determiner sa facon de resoudre un probleme complexe 

Eleves ont acces aux ordinateurs pour les cours de math 

Utiliser ordinateur pour demontrer des concepts math 

Utiliser ordinateur pour chercher des idees et de l'info 

Utiliser ordinateur pour trailer et analyser des donnees 

Questions de test sur les regularites et les relations 

TOTAL 

X 

23 

X 

23 

X 

X 

X 

X 

X 

X 

X 

X 

X 

26 5 

X 

X 

X 

X 

5 10 
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Certificat d'approbation deontologique emis par le Comite d'ethique de la recherche 
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Universite d'Ottawa University of Ottawa 

COMJTE D'ETHIQUE DE LA RECHERCHE 
EN SCIENCES SOCIALES ET HUMANITES 

ATTESTATION D'APPROBATION D&ONTOLOGIQUE 

La pi^sente attestation certifie que le Comite d'ethique de la recherche en Sciences 
Sociales et Humanity's de riJniversiie d'Ottawa a examine la demande d'approbation 
deontologique pour le prqjet intitule" Analyse d'ltems du questionnaire contextual des 
ensefgiiants de la TEIMS portant sur les pratiques pedagogiques (Dossier # 08-05-
08), pnSsent£ par Sarah Plouffe et supervise par Marielle Simon de la Faculte 
d'education. Le Comite d'ethique a determine que la demande tespectait les principes 
deoniologiques 6tablis par 1'Eiionce' de politique des trois consells et par les regies de 
procedure des Conittgs d'ethique de 1'Universite d'Ottawa et a done aceoi'de une 
categorie la (approbation) a ce prqjet. 

La pre'sente attestation est valide pour un an a partir de la date indiquee ci-dessous. 

20 Janvier 2006 
Catherine Paquet Date 
Responsable de I'ethique en recherche 
Pour le President du CER en Sciences Sociales et Humanites 
Richard Clement 
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Annexe C 

Tableau des items selectionnes a partir des questionnaires enseignants 
de la TEIMS 1995 - 1999 - 2003 
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Annexe D 

Documents contenus dans la trousse acheminee au panel d'enseignants 

Demarches de recrutement aupres des participants 
Lettre introduction aux directions des ecoles 

Lettre d'instructions aux enseignants 
Fiche-item 

Formulaire de consentement 
Instrument questionnaire. 



Suite a l'obtention des permissions du Bureau d'ethique en recherche de l'Universite 
d'Ottawa, les demarches de recrutement servant a recueillir les donnees qualitatives ont 
ete entamees aupres de trois conseils scolaires francophones de l'Ontario. Voici les 
etapes de la procedure suivie pour l'obtention des donnees qualitatives : 

1. Evaluation du projet de recherche par les comites au sein des conseils scolaires : 
Les trois conseils ont procede a une evaluation du projet par un de leurs comites. 

2. Reception d'une autorisation provenant de chacun des trois conseils scolaires pour 
les operations de recrutement sur leur territoire : Les trois conseils cibles ont 
accepte que la recherche soit menee en recrutant des participants dans leurs 
ecoles. 

3. Creation de la liste des ecoles : Une liste des ecoles ayant une T et une 8e annees 
a ete cree en consultant les sites Internet des trois conseils scolaires. Cette liste 
contient les noms, numeros de telephone et adresses courriel des membres de 
directions ainsi que les noms et adresses civiques des ecoles. La liste comporte un 
total de 36 ecoles. 

4. Premiere communication avec les ecoles : Chaque directeur a tout d'abord recu un 
courriel contenant une lettre d'introduction pour la direction de l'ecole, un resume 
du projet de recherche ainsi qu'un feuillet de recrutement a remettre aux 
enseignants cibles par l'etude. 

5. Deuxieme communication avec les ecoles : Au moins un membre de la direction 
de chaque ecole futjoint par telephone, ce qui a souvent exige plusieurs 
tentatives. L'objectif etait d'etablir un contact avec les ecoles, de s'assurer que 
V information se soit bien rendue par courriel et que celle-ci soit presentee aux 
enseignants de 7e et 8e annee. 

6. Troisieme communication : Plusieurs ecoles ont demande que la documentation 
leur soit .reacheminee par courriel (souvent aux directeurs adjoints) ceci est fait 
rapidement. 

7. Quatrieme communication : Puisque plusieurs directeurs affirmaient qu'une 
entrevue serait plus compliquee qu'un questionnaire, le protocole d'entrevue fut 
envoye par la poste a chacune des ecoles, sous forme de questionnaire papier. La 
trousse comprenait une lettre d'introduction pour la direction de l'ecole, une lettre 
d'instructions pour le participant, une fiche item, un questionnaire, deux copies du 
formulaire de consentement ainsi qu'une enveloppe de retour adressee et pre-
affranchie. Ces documents peuvent etre consultes en annexe D. 

8. Cinquieme communication : Les receptions/administrations scolaire et/ou les 
directions ont ete rappelees afin de confirmer la reception des trousses et pour 
demander si la trousse avait ete acheminee aux enseignants de math^matiques de 
la 7e ou 8e. II etait difficile d'obtenir des reponses claires a ce sujet meme en 
parlant a la personne en charge de recevoir et distribuer le courrier. 
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Message adresse a la direction de 1'etablissement scolaire 

La presente lettre a pour but de solliciter la participation d'enseignants oeuvrant au sein 
de votre etablissement pour la realisation d'un projet de recherche appuye par la Faculte 
d'education de l'Universite d'Ottawa. L'etude en cours porte sur la qualite des donnees 
generees par les questionnaires contextuels administres aux enseignants lors des 
evaluations de rendement a grande echelle. La realisation de ce projet de recherche 
compte fournir des reponses aux questions suivantes : 

• Est-ce que les donnees disponibles provenant des evaluations a grande 
echelle (ex. TEEMS, PIRS, PISA, PERLS) sont adequates pour informer les 
decideurs au sujet de ce qui se passe veritablement dans les salles de classe ? 

• Est-ce que le contenu des questionnaires est suffisamment representatif des 
nouveaux programmes educatifs des provinces canadiennes ? 

• Est-ce que la qualite des instruments de collecte permet de faire confiance 
' aux resultats obtenus lors des analyses ? 

• Comment les questionnaires contextuels de ces programmes devaluation 
peuvent-ils etre ameliores pour mieux repondre aux besoins d'information ? 

Avant de communiquer avec les directions d'ecoles, nos intentions ont ete transmises 
directement a votre conseil scolaire et c'est avec leur approbation que nous faisons appel 
a vous maintenant. Soyez assure que cette etude ne presente pas de risques veritables 
pour les participants, et qu'elle a fait l'objet d'une evaluation deontologique complete par 
le Comite d'ethique de la recherche de l'Universite d'Ottawa. 

Afin de recueillir les donnees necessaires pour repondre aux questions de recherche ci-
haut, des operations de recrutement sont necessaires. Pour se faire, chaque ecole a recu 
une trousse contenant l'information necessaire afin que le participant puisse completer le 
questionnaire. Nous vous demandons de bien vouloir acheminer tout le contenu de la 
trousse a un enseignant de mathematiques de la 7e ou de la 8e annee de votre 
etablissement scolaire. Le recrutement des participants sera effectue sur une base 
volontaire et les personnes interessees seront priees de completer le questionnaire avant le 
26 mai 2006. Si vous necessitez des renseignements additionnels, priere de communiquer 
par courriel a 1'adresse suivante :' 

Veuillez accepter, cher monsieur ou madame, mes salutations les plus distinguees, et 
sachez que votre collaboration dans cette initiative sera grandement appreciee. 

Sarah Plouffe 
Faculte d'education 
Universite d'Ottawa 
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Bonjour aux enseignants de mathematiques de 7e et de 8e ar\r\ee ! 

Nous avons besoin de votre expertise pour la realisation d'un projet de 
recherche appuye par la Faculte de I'education de I'Universite d'Ottawa. 

Peut-etre avez-vous deja entendu parle des programmes devaluation a 
grande echelle, comme la TEIMS, le PIRLS, le PISA, ou encore le PIRS 
? Saviez-vous que I'information recueillie par les questionnaires 
administres aux enseignants lors de ces grandes enquetes est souvent 
utilisee par les decideurs politiques et les directions d'ecoles pour 
allouer des ressources ou encore elaborer des plans correctifs ? 
L'etude en cours sert a evaluer la qualite de Tinformation issue de 
I'administration de ces questionnaires. 

Quoi : Comme participant, on vous demande de completer un 
questionnaire pour recueillir vos commentaires. I I s'agira 
notamment de commenter sur la forme et la nature des 
questions presentees, comme par exemple le vocabulaire 
utilise, le niveau de clarte de la question, ou encore la 
pertinence de la question pour votre pratique en tant 
qu'enseignant. 

Comment : I I s'agit de suivre les instructions qui sont fournies dans la 
trousse. Le tout devrait exiger environ 30 minutes. 

Quand : Avant le 26 mai 2006 

Votre participation a cette etude est completement 
volontaire et strictement confidentielle. 

Pour de plus amples renseignements, priere de communiquer avec : 

Sarah Plouffe, Concentration mesure et evaluation 
Faculte d'education - Universite d'Ottawa 
Courriel 
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Instructions 

Lire le formulaire de consentement, remplir la case avec votre nom et 
apposer votre signature au bas du formulaire. II y a deux copies du 
formulaire, une qui devra nous etre renvoyee et 1'autre que vous pourrez 
conserver pour vos dossiers. 

Prendre le questionnaire de Venseignant et repondre aux trois questions 
demographiques. 

j 

Prendre la fiche item et lire attentivement l'item 1 sur la fiche. 

Repondre aux pages 1,2 et 3 du questionnaire de Venseignant en vous 
referant uniquement a l'item 1. 

Lorsque termine, prendre \a fiche item de nouveau et lire attentivement 
ritem 2 sur la fiche. 

Repondre aux pages 4, 5 et 6 du questionnaire en vous referant uniquement 
a Fitem 2. 

Lorsque le questionnaire est complete, placer les documents suivants dans 
l'enveloppe de retour fournie : 

• Le questionnaire de l'enseignant 
• Le formulaire de consentement avec votre signature 

Vous avez termine...! 
Confiez vite l'enveloppe a laposte, vos reponses nous sont si precieuses! 



Fiche item 

Item 1 

Pendant les cours de mathematiques, vous arrive-t-il de demander aux eleves de realiser les 
activites suivantes ? 

- Expliquer le raisonnement qui sous-tend une idee. 

CHOIX DE REPONSE : jamais ou presque jamais 
parfois 
la plupart du temps 
a chaque fois 

Item 2 

A quelle frequence demandez-vous aux eleves de mathematiques de la classe TEIMS de faire ce 
qui suit? 

- Ecrire des equations et des fonctions qui represented des relations. 

CHOIX DE REPONSE : tous les cours 
la moitie des cours 
quelques cours 
jamais 



Formulaire de consentement 

Titre du projet: Analyse d'items du questionnaire contextuel des enseignants de la 
TEIMS portant sur les pratiques pedagogiques 

Chercheurs : Marielle Simon Sarah Plouffe 
Professeur Etudiante a la mattrise 
Faculte d'education Faculte d'education 
Universite d'Ottawa Universite d'Ottawa 
562-5800 poste 4145 
msimon @ uottawa.ca 

Invitation a participer: 
Vous etes invite(e) a participer a la recherche nommee ci-haut, qui est menee par 
Sarah Plouffe etudiante a la maitrise a I'Universite d'Ottawa et supervisee par Mme 
Marielle Simon, professeure titulaire de I'Universite d'Ottawa., 

But de l'etude: 
Vous avez peut-etre entendu parle des programmes devaluation a grande echelle (par 
exemple, TEIMS, PIRLS, PISA, PIRS). Lors de la tenue de telles evaluations, des 
questionnaires contextuels sont administres aux enseignants dans le but de recueillir de 
I'information sur leurfacon d'enseigner, leurs caracteristiques demographiques, leurs 
croyances par rapport a I'enseignement, la situation dans leur ecole, etc. La presente 
etude sert a juger de la qualite de I'information qui est generee par ces questionnaires. 
L'etude en cours tentera de repondre a des questions telles que : 

• Est-ce que les donnees disponibles provenant des evaluations a grande echelle 
sont adequates pour informer les decideurs au sujet de ce qui se passe 
veritablement dans les salles de classe ? 

• Est-ce que le contenu des questionnaires est suffisamment representatif des 
nouveaux programmes educatifs des provinces canadiennes ? 

• Est-ce que la qualite des instruments de collecte permet de faire confiance aux 
resultats obtenus lors des analyses ? 

• Comment les questionnaires contextuels de ces programmes devaluation 
peuvent-ils etre ameliores pour mieux repondre aux besoins d'information ? 

Participation: 
Comme participant a l'etude, on vous demandera de completer le questionnaire qui 
vous sera fourni. II comporte des exemples d'items du questionnaire administre aux 
enseignants lors du programme devaluation TEIMS. Vous ne devrez pas repondre a 
ces questions mais plutot fournir vos commentaires quant a des aspects precis des 
items du questionnaire. II s'agira notamment de commenter sur la forme et la nature 
des questions presentees, comme par exemple le vocabulaire utilise, le niveau de clarte 
de la question, ou encore la pertinence de la question pour votre pratique en tant 
qu'enseignant. 
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La participation de chaque enseignant est strictement confidentielle. 
Risques: 
II est compris que puisqu'une participation a cette recherche implique la collecte de 
certains renseignements personnels tels que le groupe d'age, le sexe et le nombre 
d'annee d'experience, il est possible qu'elle cree des inquietudes. Les chercheures ont 
prevu les mesures suivantes afin de minimiser ces risques : 

1) Votre nom ne sera pas documents, plutot un numero de reference vous sera 
alloue au debut du processus. 

2) Les renseignements personnels recueillis seront conserves dans le bureau de la 
chercheure principale, verrouillees sous cle pour une duree de 5 ans. Seulement 
Marielle Simon et Sarah Plouffe auront acces a ces donnees. 

3) Dans les publications, les renseignements personnels seront rapportes 
globalement pour I'ensemble du groupe afin qu'aucun participant ne puisse etre 
identifie. 

4) Le nom de I'ecole ou vous travaillez ne sera jamais inclus dans les rapports 
rendus publics. 

Bienfaits: 

Une participation a cette recherche aura pour effet de generer de I'information precise 
pour mieux juger de la pertinence et de la validite des programmes devaluation pour la 
population minoritaire francophone de I'Ontario. Cette information ne peut etre obtenue 
autrement qu'en sondant un echantillon d'enseignants de mathematiques de I'Ontario. 
Les recommandations formulees a partir des commentaires recueillis serviront a 
('amelioration des questionnaires contextuels administres dans le cadre de programmes 
devaluation a grande echelle d'envergure nationale et internationale. lis permettront 
egalement d'identifier de meilleures facons d'interpreter les nombreuses donnees deja 
amassees. Les praticiens, chercheurs, decideurs, enseignants et eleves pourront tous 
tirer profit des conclusions qui seront communiquees lors de la presentation du rapport 
final de cette etude. 

Confidentiality et anonymat: 
Les chercheurs soutiennent que I'information partagee demeurera strictement 
confidentielle. Le contenu ne sera utilise que pour les buts precis de cette recherche et 
selon le respect de la confidentialite et de I'anonymat. 

Participation volontaire: 
Votre participation a la recherche est volontaire et vous etes libre de vous retirer en tout 
temps, et/ou refuser de repondre a certaines questions, sans subir de consequences 
negatives. Si vous choisissez de vous retirer de I'etude, les donnees recueillies jusqu'a 
ce moment seront eliminees et detruites de facon securitaire. 

160 



Acceptation: 

Je, , accepte de participer a cette recherche menee par 
Sarah Plouffe de la Faculte d'education de I'Universite d'Ottawa, laquelle recherche est 
supervisee par Marielle Simon, professeure titulaire de I'Universite d'Ottawa. Pour tout 
renseignement additionnel concemant cette etude, vous pouvez communiquer avec le 
chercheur ou son superviseur. 

Pour tout renseignement sur les aspects ethiques de cette recherche, vous pouvez 
vous adresser au Responsable de I'ethique en recherche, Universite d'Ottawa, Pavilion 
Tabaret, 550, rue Cumberland, piece 159, (613) 562-5841 ou ethics©uottawa.ca. 

II y a deux copies du formulaire de consentement, dont une copie que vous pouvez 
garder. 

Signature du participant: 

Date: 

Signature du chercheur: 

Date: 
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Questionnaire de Venseignant 

Questions 
demographiques Sexe Homme • Femme • 

Dans quel groupe d'age etes-vous 
Moins de 25 ans • 
De 25 a 29 ans D 
De 30 a 39 ans • 
De 40 a 49 ans • 
De 50 a 59 ans • 
60 ans et plus • 

Nombre d'annees d'experience : 

Item 1 

Formulation de 
la question 

1) Que pensez-vous de la formulation de la question ? 
2) La question est-elle redigee en respectant les regies de grammaire et de 
syntaxe ? 
3) Est-ce que la longueur de la question est acceptable ? 

Commentaires 

Niveau de 
familiarite du 
vocabulaire 

1) Est-ce que le vocabulaire vous est familier ? 
2) Est-ce que vous utilisez ce vocabulaire dans le cadre de votre travail ? 
3) Quel sens accordez-vous aux termes importants de la question ? 
4) Selon vous, est-ce que ces termes possedent une definition generalement bien 

etablie et uniforme aupres de vos collegues ? 

Commentaires 



Clarte de la 
question 

1) Est-ce que cette question est facilement comprise ? 
2) Est-ce que 1'information demandee est claire pour vous ? 
3) Est-ce que vous croyez que la question pourrait etre interpretee de differentes 

facons ? 

Commentaires 

Presence de plus 
d'un concept 

dans la question 

1) Est-ce que la question cible plus d'un concept ? 
Si oui, selon vous lesquels ? 

2) Est-ce que la presence de plus d'un concept agit sur la clarte de la question ? 

Commentaires 

Reponses 
biaisees 

1) Est-ce que vous pouvez deceler un sens moral a cette question ? 
2) Seriez-vous tente de repondre d'une fa?on donnee si vous sachiez que votre 

directeur ou vos collegues avaient acces a vos reponses ? 
3) Selon vous, est-ce que votre ecole, votre conseil ou le ministere ont vehicule 

des messages precis en lien avec le sujet aborde par la question? 

Commentaires 
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Les choix 
de reponse 

1) Est-ce que vous trouvez que les choix de reponse sont adequats ? 
2) Est-ce que les choix de reponse vous permettent de traduire votre realite de 

fagon fidele ? 
3) Est-ce que les choix de reponse vous permettent de repondre de fagon 

suffisamment precise ? 

Commentaires 

Pertinence pour 
le contexte de 

reforme de 
1'Ontario 

1) D'ou proviennent vos connaissances en lien avec le sujet de la question (cours 
universitaires, atelier a l'ecole, documents du ministere, etc.) ? 

2) Est-ce que vous croyez que le sujet aborde par la question est important pour 
le contexte scolaire des francophones de 1'Ontario ? 

3) Pensez-vous que le sujet de la question pourrait avoir un lien avec le 
rendement des eleves ? 

Commentaires 
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Item 2 

Formulation de 
la question 

1) Que pensez-vous de la formulation de la question ? 
2) La question est-elle redigee en respectant les regies de grammaire et de syntaxe ? 
3) Est-ce que la longueur de la question est acceptable ? 

Commentaires 

Niveau de 
familiarite du 
vocabulaire 

1) Est-ce que le vocabulaire vous est familier ? 
2) Est-ce que vous utilisez ce vocabulaire dans le cadre de votre travail ? 
3) Quel sens accordez-vous aux termes importants de la question ? 
4) Selon vous, est-ce que ces termes possedent une definition generalement bien 

etablie et uniforme aupres de vos collegues ? 

Commentaires 

Clarte de la 
question 

1) Est-ce que cette question est facilement comprise ? 
2) Est-ce que 1'information demandee est claire pour vous ? 
3) Est-ce que vous croyez que la question pourrait etre interpretee de differentes 

fagons ? 

Commentaires 



1) Est-ce que la question cible plus d'un concept ? 
Si oui, selon vous lesquels ? 

2) Est-ce que la presence de plus d'un concept agit sur la clarte de la question ? 

Presence de plus 
d'un concept 

dans la question 

Commentaires 

Reponses 
biaisees 

1) Est-ce que vous pouvez deceler un sens moral a cette question ? 
2) Seriez-vous tente de repondre d'une fagon donnee si vous sachiez que votre 

directeur ou vos collegues avaient acces a vos reponses ? 
3) Selon vous, est-ce que votre ecole, votre conseil ou le ministere ont vehicule 

des messages precis en lien avec le sujet aborde par la question? 

Commentaires 

Les choix 
de reponse 

1) Est-ce que vous trouvez que les choix de reponse sont adequats ? 
2) Est-ce que les choix de reponse vous permettent de traduire votre realite de 

fagon fidele ? 
3) Est-ce que les choix de reponse vous permettent de repondre de fagon 

suffisamment precise ? 

Commentaires 



Pertinence pour 
le contexte de 

reforme de 
l'Ontario 

1) D'ou proviennent vos connaissances en lien avec le sujet de la question (cours 
universitaires, atelier a l'ecole, documents du ministere, etc.) ? 

2) Est-ce que vous croyez que le sujet aborde par la question est important pour 
le contexte scolaire des francophones de l'Ontario ? 

3) Pensez-vous que le sujet de la question pourrait avoir un lien avec le 
rendement des eleves ? 

Commentaires 

O^gus vous remercions sincerement de 
voire contribution a ce -projct I 
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Annexe E 

1. Moyenne des items de chaque cycle 
2. Resultats des analyses de variance (ANOVA) pour les items de 1'etude (a priori) 
3. Resultats du test d'homogeneite des variances (test Levene) 
4. Resultats des tests robustes Welch, Brown-Forsythe 
5. Resultats des analyses non-parametriques equivalentes (Kruskal-Wallis) 
6. Resultats des comparaisons ANOVA a posteriori (LSD) 



] 

Moyenne des items pour chaque cycle 

Echantillon N Moyenne 

Intervalles de confiance 

Ecarts Erreur (moyenne) 

types type Limite Limite 

inferieure superieure 

Minimum Maximum 

Iteml 1995,00 123 

1999,00 90 

2003,00 76 

2,28 

2,54 

1,62 

,608 

,501 

,610 

,055 

,053 

,070 

2,18 

2,44 

1,48 

2,39 

2,65 

1,76 

Item 2 1995,00 122 

1999,00 89 

2003,00 76 

3,75 

3,54 

3,50 

,437 

,523 

,529 

,040 

,055 

,061 

3,67 

3,43 

3,38 

3,82 

3,65 

3,62 

3 

2 

2 

Item 3 

Item 4 

Item 5 

Item 6 

Item 7 

Item 8 

Item 9 

Item 10 

Item 11 

Item 12 

1995,00 

1999,00 

2003,00 

1995,00 

1999,00 

2003,00 

1995,00 

1999,00 

2003,00 

1995,00 

1999,00 

2003,00 

1995,00 

1999,00 

2003,00 

1995,00 

1999,00 

2003,00 

1995,00 

1999,00 

2003,00 

1995,00 

1999,00 

2003,00 

1995,00 

1999,00 

2003,00 

1995,00 

1999,00 

2003,00 

116 

85 

73 

123 

89 

76 

123 

90 

75 

122 

90 

76 

123 

87 

70 

122 

90 

75 

123 

89 

76 

123 

90 

76 

123 

90 

36 

123 

90 

76 

2,33 

2,31 

2,68 

2,87 

2,88 

3,45 

4,52 

2,26 

2,25 

1,96 

2,16 

2,11 

3,16 

3,53 

3,30 

2,50 

2,41 

2,20 

1,98 

2,07 

2,49 

1,79 

1,92 

2,80 

1,46 

1,34 

1,81 

2,93 

2,74 

2,83 

,732 

,618 

,724 

,640 

,671 

,661 

1,059 

,464 

,522 

,673 

,422 

,349 

,961 

,745 

,787 

,874 

,652 

,520 

,677 

,654 

,721 

,547 

,674 

,674 

,577 

,523 

,467 

,248 

,464 

,773 

,068 

,067 

,085 

,058 

,071 

,076 

,095 

,049 

,060 

,061 

,044 

,040 

,087 

,080 

,094 

,079 

,069 

,060 

,061 

,069 

,083 

,049 

,071 

,077 

,052 

,055 

,078 

,022 

,049 

,089 

2,19 

2,17 

2,52 

2,76 

2,74 

3,30 

4,33 

2,16 

2,13 

1,84 

2,07 

2,03 

2,99 

3,37 

3,11 

2,34 

2,27 

2,08 

1,86 

1,93 

2,32 

1,69 

1,78 

2,65 

1,36 

1,23 

1,65 

2,89 

2,65 

2,65 

2,46 1 

2,44 1 

2,85 ] 

2,98 1 

3,02 2 

3,60 5 

4,71 ] 

2,35 1 

2,37 1 

2,08 1 

2,24 1 

2,19 1 

3,33 

3,69 

3,49 : 

2,66 ] 

2,55 ] 

2,32 

2,10 

2,21 ] 

2,65 ] 

1,89 1 

2,06 

2,96 

1,57 

1,45 

1,96 

2,98 : 

2,84 

3,01 

4 

4 

4 

4 

> 4 

> 4 

I 5 

3 

3 

I 4 

I 4 

I 3 

i 4 

L 4 

I 4 

I 4 

I 4 

I 4 

I 4 

I 4 

[ 4 

I 4 

L 4 

L 4 

I 3 

I 3 

L 3 

I 3 

I 3 

I 4 



Item 13 

Item 14 

Item 15 

Item 16 

Item 17 

1995,00 

1999,00 

2003,00 

1995,00 

1999,00 

2003,00 

1995,00 

1999,00 

2003,00 

1995,00 

1999,00 

2003,00 

1995,00 

1999,00 

2003,00 

119 

85 

76 

122 

86 

69 

120 

90 

43 

110 

89 

74 

118 

90 

74 

3,23 

3,00 

3,24 

2,80 

3,15 

2,87 

2,09 

2,02 

1,56 

2,33 

2,24 

2,11 

2,43 

2,48 

2,74 

,528 

,512 

,651 

1,050 

,988 

1,013 

,830 

,948 

,796 

,910 

,798 

,632 

,779 

,810 

,440 

,048 

,056 

,075 

,095 

,107 

,122 

,076 

,100 

,121 

,087 

,085 

,073 

,072 

,085 

,051 

3,13 

2,89 

3,09 

2,62 

2,94 

2,63 

1,94 

1,82 

1,31 

2,16 

2,07 

1,96 

2,29 

2,31 

2,64 

3,32 

3,11 

3,39 

2,99 

3,36 

3,11 

2,24 

2,22 

1,80 

2,50 

2,40 

2,25 

2,57 

2,65 

2,85 

2 

2 

2 

4 

4 

4 

4 

4 

4 

4 

4 

3 

4 

3 

3 

4 

4 

3 

Resultats des analyses de variance (ANOVA) pour les items de 1'etude (a priori) 

Source 
dl 

Somme des 

Carres 
Carres Moyens 

Taille de 

l'effet (T|2) 

Iteml Traitement 

Erreur 

Total 

2 

286 

288 

37,236 

95,297 

132,533 

18,618 

0,333 

55,875 ** 0,281 

Item 2 Traitement 

Erreur 

Total 

2 

284 

286 

3,604 

68,235 

71,840 

1,802 

0,240 

7,501 0,050 

Item 3 Traitement 

Erreur 

Total 

2 

271 

273 

7,217 

131,352 

138,569 

3,609 

0,485 

7,445 ** 0,052 

Item 4 Traitement 

Erreur 

Total 

2 

285 

287 

18,481 

122,349 

140,830 

9,241 

0,429 

21,525 ** 0,131 

Item 5 Traitement 

Erreur 

2 

285 

361,770 

176,008 

180,885 

0,618 

292,897 ** 0,673 
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Total 287 537,778 

Item 6 Traitement 2 2,221 1,111 3,968* 0,027 

Erreur 285 79,775 0,280 

Total 287 81,997 

Item 7 Traitement 2 6,842 3,421 4,665* 0,033 

Erreur 277 203,126 0,733 

Total 279 209,968 

Item 8 Traitement 2 4,220 2,110 3,987* 0,027 

Erreur 284 150,289 0,529 

Total 286 154,509 

Item 9 Traitement 2 12,613 6,307 13,560** 0,087 

Erreur 285 132,550 0,465 

Total 287 145,163 

Item 10 Traitement 2 52,288 26,144 67,363 ** 0,320 

Erreur 286 110,999 0,388 

Total 288 163,287 

Item 11 Traitement 2 5,478 2,739 9,287** 0,070 

Erreur 246 72,546 0,295 

Total 248 78,024 

Item 12 Traitement 2 1,923 0,961 3,852* 0,026 

Erreur 286 71,378 0,250 

Total 288 73,301 

Item 13 Traitement 2 3,157 1,579 5,048** 0,035 

Erreur 277 86,611 0,313 

Total 279 89,768 

Item 14 Traitement 2 6,416 3,208 3,072 * 0,022 

Erreur 274 286,140 1,044 

Total 276 292,556 

Item 15 Traitement 2 6,743 3,372 4,745** 0,034 

Erreur 269 191,125 0,711 

Total 271 197,868 

171 



Item 16 Traitement 2 3,239 1,620 2,325 0,017 

Erreur 272 189,430 0,696 

Total 274 192,669 

Item 17 Traitement 2 4,738 2,369 4,605* 0,032 

Erreur 279 143,535 0,514 

Total 281 148,273 
Note. * p < ,05 et ** p < 0,01 
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Resultats du test d'homogeneite des variances (test Levene) 

1™™"™"™™" 

ITEM1 

1TEM2 

ITEM3 

ITEM4 

ITEMS 

ITEM6 

ITEM7 

ITBM8 

ITEM9 

ITEM10 

JTEM11 

ITEM12 

ITEM13 

ITEM14 

ITEM15 

ITBM16 

ITEM17 

1 
Statistique Levene j dl 1 

i 
1,196 

21,934 

1,735 

2,809 
_ _ . . 

/ 035 
' 

4,049 
22,188 

5,988 

1,696 

8,609 

72,197 

8,968 

,330 

,514 

14,841 

19,748 

II 
2 

2 

2 

2 

2 

2 

2 

2 

2 

2 

2 

2 

dl2|Sign. 

286 

284 

271 

285 

285 

,304 

,000 

,178 

,062 

,000 

285 j ,001 

277 

284 

285 

286 

246 

286 

277 

274 

250 

270 

279 

,018 

,000 

,003 

,185 

,000 

,000 

,000 

,719 

,599 

,000 

,000 

Note : les items en surbrillance dans ce tableau possedent possiblement des variances 
problematiques, i.e. non homogenes entre les populations de l'etude. 



Resultats des tests robustes de l'egalite des moyennes Welch et Brown-Forsythe 

ITEMl 

ITEM2 

ITEM3 

ITEM4 

ITEM5 

ITEM6 

ITEM7 

ITEM8 

ITEM9 

ITEM10 

ITEM 11 

ITEM 12 

ITEM 13 

ITEM 14 

ITEM15 

ITEM 16 

ITEM17 

Welch 

Brown-
Forsythe 
Welch 

Brown-
Forsythe 
Welch 

Brown-
Forsythe 
Welch 

Brown-
Forsythe 
Welch 

Brown-
Forsythe 
Welch 

Brown-
Forsythe 
Welch 

Brown-
Forsythe 
Welch 

Brown-
Forsythe 
Welch 

Brown-
Forsythe 
Welch 

Brown-
Forsythe 
Welch 

Brown-
Forsythe 
Welch 

Brown-
Forsythe 
Welch 

Brown-
Forsythe 
Welch 

Brown-
Forsythe 
Welch 

Brown-
Forsythe 
Welch 

Brown-
Forsythe 
Welch 

Brown-
Forsythe 

Statistique 
(a) 

56,161 

56,480 

7,850 

7,141 

7,170 

7,546 

21,215 

21,304 

242,376 

364,904 

3,440 

4,695 

4,958 

5,014 

5,277 

4,535 

12,536 

13,409 

62,802 

63,815 

11,737 

10,344 

6,579 

3,086 

5,568 

4,850 

3,149 

3,113 

7,139 

6,344 

1,916 

1,750 

7,638 

5,027 

dll 

2 

2 

2 

2 

2 

2 

2 

2 

2 

2 

2 

2 

2 

2 

2 

2 

2 

2 

2 

2 

2 

2 

2 

2 

2 

2 

2 

2 

2 

2 

2 

2 

2 

2 

dl2 

175,145 

254,403 

164,470 

237,923 

167,545 

246,727 

172,096 

256,645 

183,479 

235,535 

189,632 

266,919 

171,867 

265,169 

187,477 

280,315 

172,088 

252,190 

164,053 

236,831 

103,805 

178,570 

131,606 

136,858 

164,374 

225,248 

163,650 

246,664 

116,205 

187,922 

178,207 

268,426 

179,993 

247,543 

Sign. 

,000 

,000 

,001 

,001 

,001 

,001 

,000 

,000 

,000 

,000 

,034 

,010 

,008 

,007 

,006 

,012 

,000 

,000 

,000 

,000 

,000 

,000 

,002 

,049 

,005 

,009 

,046 

,046 

,001 

,002 

,150 

,176 

,001 

,007 



Resultats des analyses non-parametriques Kruskal-Wallis 

ITEMl 

ITEM2 

ITEM3 

ITEM4 

ITEM5 

ITEM6 

ITEM7 

ITEM8 

ITEM9 

ITEM10 

ITEMl 1 

ITEM12 

GROUPE 

Total 

Total 

Total 

Total 

Total 

Total 

Total 

Total 

Total 

Total 

Total 

N 
1 
2 
3 

1 
2 
3 

1 
2 
3 

1 
2 
3 

1 
2 
3 

1 
2 
3 

1 
2 
3 

1 
2 
3 

1 
2 
3 

1 
2 
3 

1 
2 
3 

1 

123 
90 
76 

289 
122 
89 
76 

287 
116 
85 
73 

274 
123 
89 
76 

288 
123 
90 
75 

288 
122 
90 
76 

288 
123 
87 
70 

280 
122 
90 
75 

287 
123 
89 
76 

288 
123 
90 
76 

289 
123 
90 
36 

249 
123 

Moyennes 
154.593 
184.194 
83.059 

161.791 
133.348 
127.914 

128.621 
125.900 
165.116 

128.024 
127.702 
190.836 

214.390 
92.211 
92.627 

131.152 
156.700 
151.480 

129.561 
159.224 
136.450 

155.664 
145.728 
122.953 

128.927 
135.702 
180.007 

113.911 
127.533 
216.000 

123.659 
110.539 
165.736 

157.187 

Test Kruskal Wallis 
carre dl sign. 
76.35 2 0.000 

14.04 

14.71 

38.74 

171.20 

9.84 

8.64 

8.87 

25.11 

93.77 

20.10 

8.41 

0.001 

0.001 

0.000 

0.000 

0.007 

0.013 

0.012 

0.000 

0.000 

0.000 

0.015 



2 
3 

1 
2 
3 

1 
2 
3 

1 
2 
3 

1 
2 
3 

1 
2 
3 

90 
76 

289 

119 
85 
76 
280 
122 
86 
69 

277 
120 
90 
62 

272 
112 
89 
74 

275 
118 
90 
74 

132.556 

140.013 

147.504 
120.171 
152.270 

129.762 
156.169 
133.935 

147.692 
137.689 
113.113 

147.094 
138.663 
123.439 

130.788 
135.150 
166.304 

Total 
ITEM13 1 119 147.504 11.60 2 0.003 

Total 
ITEM14 1 122 129.762 6.43 2 0.040 

Total 
ITEM15 1 120 147.692 9.04 2 0.011 

Total 
ITEM16 1 112 147.094 4.48 2 0.106 

Total 
ITEM17 1 118 130.788 11.30 2 0.004 

Total 282 
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Item 17 

2003.00 

1995.00 

1999.00 

2003.00 

1995.00 
1999.00 

1999.00 

2003.00 
1995.00 

2003.00 

1995.00 

1999.00 

-.219 

-.128 

-.046 

-.311(*) 

.046 

-.265(*) 

.311(*) 

.265(*) 

.121 

.127 

.100 

.106 

.100 

.113 

.106 

.113 

.072 

.314 

.650 

.004 

.650 

.019 

.004 

.019 

-.46 

-.38 

-.24 

-.52 

-.15 

-.49 

.10 

.04 

La difference des moyennes est significative a 05. 
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Annexe F 

Resultats des analyses factorielles exploratoires 
(Phase II - 1995, 1999 et 2003) 
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Resultats des analyses factorielles exploratoires, echantillon de 1995, deuxieme vague 

Facteur 
1 

Facteur 
2 

Facteur 
3 

Facteur 
4 

Facteur 
5 

BTBMAGR2 - (ITEM 21) D'accord, les maths sont une 
facon de representer le monde reel. 
BTBMAGR3 - (ITEM 13) D'accord, maths sont un guide 
pour aborder les situations reelles. 
BTBMAGR7 - (ITEM 3) D'accord, les maths comme un 
ensemble d'algorithmes qui couvrent toutes les possibilites. 
BTBMASK2 - (ITEM 6) frequence, eleves presentent et 
analysent des tableaux ou des graphiques. 
BTBMASK3 - (ITEM 10) frequence, eleves travaillent sur 
des problemes n' ay ant aucune solution evidente 
BTBMASK4 - (ITEM 11) frequence, se servir d'un 
ordinateur pour resoudre des problemes ou faire des 
exercices. 
BTBMASK5 - (ITEM 8) frequence, Indiquer des equations 
pour representer des rapports. 
BTBMCAL4 - (ITEM 7) utiliser la calculatrice pour 

BTBMCAL5 - (ITEM 14) utiliser la calculatrice pour 
explorer les notions numeriques 
BTBMCALC - (ITEM 5) acces a la calculatrice pendant les 
cours 
BTBMDATA - (ITEM 22) devoirs, petites recherches ou 
collecte de donnees 
BTBMFIND - (ITEM 16) devoirs, determination d'une ou 
plusieurs applications pour la matiere etudiee. 
BTBMIMP1 - (ITEM 1) Important de memoriser des 
formules et des methodes? 
BTBMIMP2 - (ITEM 18) Important de penser de facon 
ordonnee et sequentielle. 
BTBMIMP4 - (ITEM 20) Important de penser de facon 
creatrice 
BTBMIMP5 - (ITEM 12) Important de comprendre 
l'application des mathematiques dans la vie courante 
BTBMIMP6 - (ITEM 23) Important de pouvoir fournir des 
raisons a l'appui de leurs solutions. 
BTBMLES6 - (ITEM 9) frequence, travail de groupe 

0,632 

1,014 

0,758 

0,791 

0,570 

0,401 

0,504 

-0,801 

-0,894 

-0,534 

0,646 

0,616 

0,674 

0,793 

0,607 

0,883 

0,484 

0,512 

Note : II est important de noter que dans le present tableau les noms originaux des variables, fournis par la 
TEIMS, ont ete conserves puisqu'ils permettent une identification rapide des items issus du meme enonce 
general. 



Resultats des analyses factorielles exploratoires, echantillon de 1999, deuxieme vague 

Facteur Facteur Facteur Facteur Facteur 
1 2 3 4 5 

BTBMAGR3 - Daccord, maths sont un guide pour aborder 0,543 
les situations reelles. 
BTBMAGR7 - (ITEM 3) D'accord, les maths comme un 0,607 
ensemble d'algorithmes qui couvrent toutes les possibilites. 
BTBMIMP1 - (ITEM 1) Important de memoriser des 0,366 
formules et des m&hodes? 
BTBMLM08 - Le manque de materiel informatique -0,519 

BTBMAGR6 - (ITEM 2) D'accord , faire appel a plus d'un 
mode de representation (illustration, materiel concret, etc.) 
BTBMIMP4 - Important de penser de facon creatrice 

BTBMIMP5 - Important de comprendre l'application des 
mathematiques dans la vie courante 
BTBMIMP6 - Important de pouvoir fournir des raisons a 
l'appui de leurs solutions. 
BTBMDATR - devoirs, petites recherches ou collecte de 
donnees 
BTBMFINR - devoirs, determination d'une ou plusieurs 
applications pour la matiere etudiee. 
BTBMIMP3 - Important de comprendre les notions, les 
principes et les methodes des mathematiques. 
BTBMWGT2 - Questionnaires exigeant des reponses 
breves pour expliquer leur raisonnement. 
BTBMASK1 - (ITEM 4) Frequence, eleves expliquent le 
raisonnement qui sous-tend une idee. 
BTBMASK4 - frequence, se servir d'un ordinateur pour 
resoudre des problemes ou faire des exercices. 

BTBMCAL4 - utiliser la calculatrice pour Repondre des 
problemes complexes 

BTBMCAL5 - utiliser la calculatrice pour explorer les 
notions numeriques 
BTBMWECP - acces a la calculatrice pendant les cours 

0,538 

0,770 

0,602 

0,501 

-0,704 

-0,817 

0,595 

0,549 

0,871 

0,420 

0,951 

0,765 

0,451 

Note : II est important de noter que dans le present tableau les noms originaux des variables, fournis par la 
TEIMS, ont ete conserves puisqu'ils permettent une identification rapide des items issus du meme enonce 
general. 



Resultats des analyses factorielles exploratoires, echantillon de 2003, deuxieme vague 

Facteur 1 Facteur 2 Facteur 3 Facteur 4 
BTBMADME - Apprendre les mathematiques est surtout 0.545 
une question de memoire. 
BTBMADSA - D'accord, Les mathematiques comme 0.460 
ensembles d'algorithmes ou de regies couvrant toutes les 
possibilites 
BTBMASID - frequence, Interpreter des donnees de 0.507 
tableaux ou de diagrammes 
BTBMASRR - frequence, Ecrire des equations et des 0.651 
fonctions qui representent des relations 
BTBMADHY - D'accord, la resolution de problemes 0.750 
mathematiques par hypotheses, estimations ou essais 
BTBMKHCA - frequence, devoirs, Trouver une ou -0.454 
plusieurs applications des notions abordees 
BTBMADDW - D'accord, differentes facons de resoudre la 0.644 
plupart des problemes mathematiques 
BTBMASCP - frequence, determiner leur propre fa?on de -0.547 
resoudre un probleme complexe 
BTBMASEA - frequence, Expliquer leurs reponses -0.639 

BTBMASWS - frequence, Resoudre des problemes dont la -0.872 
solution n'est pas immediatement perceptible 
BTBMASSG - frequence, Travailler en petits groupes 0.489 

BTBMTEJU - frequence, devoirs, Questions exigeant des 0.997 
explications ou des justifications 
BTBMTESP - frequences, tests, questions impliquant la 0.489 
recherche de regularites et de relations 

Note : II est important de noter que dans le present tableau les noms originaux des variables, fournis par la 
TEIMS, ont ete conserves puisqu'ils permettent une identification rapide des items issus du meme enonce 
general. 



Annexe G 

Tableaux des taux de reponse obtenus pour les items enseignants 
pour les trois cycles d'enquete 1995,1999 et 2003 
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Tableau 1 
Taux de reponse aux items selectionnes issus des questionnaires administres aux enseignants lors 
delaTEIMS 1995 

1995 

BTBMAGR2 

BTBMAGR3 

BTBMAGR6 

BTBMAGR7 

BTBMASK1 

BTBMASK2 

BTBMASK3 

BTBMASK4 

BTBMASK5 

BTBMCAL4 

BTBMCAL5 

BTBMCALC 

BTBMDATA 

BTBMFIND 

BTBMIMP1 

BTBMIMP2 

BTBMIMP3 

BTBMIMP4 

BTBMIMP5 

BTBMIMP6 

BTBMLES6 

BTBMLM08 

BTBMWGT2 

echantillon final 
n=123 

valides 

119 

119 

122 

116 

123 

122 

123 

123 

122 

123 

122 

123 

116 

112 

123 

123 

123 

123 

123 

123 

123 

120 

118 

manquantes 

4 

4 

1 

7 

0 

1 

0 

0 

1 

0 

1 

0 

7 

11 

0 

0 

0 

0 

0 

0 

0 

3 

5 

% 
valides 

96.75 

96.75 

99.19 

94.31 

100.00 

99.19 

100.00 

100.00 

99.19 

100.00 

99.19 

100.00 

94.31 

91.06 

100.00 

100.00 

100.00 

100.00 

100.00 

100.00 

100.00 

97.56 

95.93 

% 
manquantes 

3.25 

3.25 

0.81 

5.69 

0.00 

0.81 

0.00 

0.00 

0.81 

0.00 

0.81 

0.00 

5.69 

8.94 

0.00 

0.00 

0.00 

0.00 

0.00 

0.00 

0.00 

2.44 

4.07 

echantillon original des enseignants francophones de 
l'ontario 
n=161 

valides 

145 

144 

148 

139 

123 

122 

123 

123 

122 

123 

122 

123 

116 

112 

149 

149 

149 

149 

149 

149 

123 

120 

118 

manquantes 

16 

17 

13 

22 

38 

39 

38 

38 

39 

38 

39 

38 

45 

49 

12 

12 

12 

12 

12 

12 

38 

41 

43 

% 
valides 

90.06 

89.44 

91.93 

86.34 

76.40 

75.78 

76.40 

76.40 

75.78 

76.40 

75.78 

76.40 

72.05 

69.57 

92.55 

92.55 

92.55 

92.55 

92.55 

92.55 

76.40 

74.53 

73.29 

% 
manquantes 

9.94 

10.56 

8.07 

13.66 

23.60 

24.22 

23.60 

23.60 

24.22 

23:60 

24.22 

23.60 

27.95 

30.43 

7.45 

7.45 

7.45 

7.45 

7.45 

7.45 

23.60 

25.47 

26.71 



Tableau 2 
Taux de reponse aux items selectionnes issus des questionnaires administres aux enseignants lors 
de la TEIMS 1999 

BTBMAGR2 

BTBMAGR3 

BTBMAGR6 

BTBMAGR7 

BTBMASK1 

BTBMASK2 

BTBMASK3 

BTBMASK4 

BTBMASK5 

BTBMCAL4 

BTBMCAL5 

BTBMDATR 

BTBMFINR 

BTBMIMP1 

BTBMIMP2 

BTBMIMP3 

BTBMIMP4 

BTBMIMP5 

BTBMIMP6 

BTBMLES5 

BTBMLM08 

BTBMWECP 

BTBMWGT2 

echantillon final 

valides 

84 

85 

89 

85 

89 

90 

90 

90 

90 

87 

86 

89 

89 

90 

90 

90 

90 

90 

90 

89 

90 

90 

90 

manquante 
s 

6 

5 

1 

5 

1 

0 

0 

0 

0 

3 

4 

1 

1 

0 

0 

0 

0 

0 

0 

1 

0 

0 

0 

% valides 

93.33 

94.44 

98.89 

94.44 

98.89 

100.00 

100.00 

100.00 

100.00 

96.67 

95.56 

98.89 

98.89 

100.00 

100.00 

100.00 

100.00 

100.00 

100.00 

98.89 

100.00 

100.00 

100.00 

% 
manquante 

s 

4.88 

4.07 

0.81 

4.07 

0.81 

0.00 

0.00 

0.00 

0.00 

2.44 

3.25 

0.81 

0.81 

0.00 

0.00 

0.00 

0.00 

0.00 

0.00 

0.81 

0.00 

0.00 

0.00 

echantillon original des enseignants 
francophones de l'ontario 

valides 

84 

85 

89 

85 

89 

90 

90 

90 

90 

87 

86 

89 

89 

90 

90 

90 

90 

90 

90 

89 

90 

90 

90 

manquante 
s 

36 

35 

31 

35 

31 

30 

30 

30 

30 

33 

34 

31 

31 

30 

30 

30 

30 

30 

30 

31 

30 

30 

30 

% valides 

70.00 

70.83 

74.17 

70.83 

74.17 

75.00 

75.00 

75.00 

75.00 

72.50 

71.67 

74.17 

74.17 

75.00 

75.00 

75.00 

75.00 

75.00 

75.00 

74.17 

75.00 

75.00 

75.00 

% 
manq 
uantes 

30.00 

29.17 

25.83 

29.17 

25.83 

25.00 

25.00 

25.00 

25.00 

27.50 

28.33 

25.83 

25.83 

25.00 

25.00 

25.00 

25.00 

25.00 

25.00 

25.83 

25.00 

25.00 

25.00 



Tableau 3 
Taux de reponse aux items selectionnes issus des questionnaires administres aux enseignants lors 
de la TEIMS 2003 

BTBGLT07 
BTBMADDW 

BTBMADHY 

BTBMADME 
BTBMADMR 

BTBMADRW 

BTBMADSA 

BTBMASCP 
BTBMASDL 

BTBMASEA 

BTBMASID 

BTBMASRR 

BTBMASSG 
BTBMASWS 
BTBMCADM 

BTBMCALE 

BTBMCALI 

BTBMCALS 

BTBMCAML 

BTBMCAPA 

BTBMCASP 

BTBMCOMA 

BTBMKHCA 

BTBMPTOO 

BTBMTEJU 

BTBMTESP 

echantillon final 

valides 

74 

75 

75 

75 
75 

75 

72 

74 

74 

74 

74 

73 
74 
74 

35 

68 

36 

69 
74 

36 

36 

75 

73 

75 

73 
72 

manquantes 

1 
0 

0 

0 
0 

0 

3 
1 

1 

1 

1 

2 
1 

1 
40 

7 

39 

6 

1 

39 

39 

0 

2 

0 

2 

3 

% 
valides 

98.67 

100.00 
100.00 

100.00 

100.00 

100.00 

96.00 

98.67 

98.67 

98.67 

98.67 

97.33 
98.67 

98.67 
46.67 

90.67 

48.00 

92.00 

98.67 

48.00 

48.00 

100.00 

97.33 

100.00 

97.33 

96.00 

% 
manquantes 

1.33 

0.00 

0.00 
0.00 

0.00 

0.00 

4.00 

1.33 

1.33 

1.33 

1.33 

2.67 

1.33 
1.33 

53.33 

9.33 
52.00 

8.00 

1.33 

52.00 
52.00 

0.00 

2.67 

0.00 

2.67 

4.00 

echantillon original des enseignants 
francophones de l'ontario 

valides 

74 
76 

76 
76 

76 

75 

73 

75 

75 

. 75 
75 
74 

75 

75 
35 
68 

36 

69 

74 

36 

36 

75 

73 

76 

73 

72 

manquantes 

8 
6 

6 

6 

6 

7 

9 

7 

7 

7 

7 

8 

7 

7 
47 
14 

46 

13 

8 

43 

46 

7 
9 

6 

9 

10 

% 
valides 

90.24 

92.68 

92.68 
92.68 

92.68 

91.46 

89.02 

91.46 

91.46 

91.46 

91.46 

90.24 

91.46 

91.46 
42.68 

82.93 

43.90 

84.15 

90.24 

43.90 

43.90 

91.46 

89.02 

92.68 

89.02 

87.80 

% 
manquantes 

9.76 

7.32 
7.32 

7.32 

7.32 

8.54 

10.98 

8.54 

8.54 

8.54 

8.54 

9.76 

8.54 
8.54 

57.32 

17.07 

56.10 

15.85 

9.76 

56.10 

56.10 

8.54 

10.98 

7.32 

10.98 

12.20 
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Annexe H 

Tableaux des coefficients d'asymetrie et de kurtose pour les items de I'etude 
selon les trois cycles d'enquete 1995,1999 et 2003. 
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Coefficients d'asymetrie et de kurtose, erreurs type, cote Z et intervalles de confiance pour les 
variables enseignants de 1995. 

Items 

Item 1 
Item 2 
Item 3 
Item 4 
Item 5 
Item 6 
Item 7 
Item 8 
Item 9 
Item 10 
Item 11 
Item 12 
Item 13 
Item 14 
Item 15 
Item 16 
Item 17 
Item 18 
Item 19 
Item 20 
Item 21 
Item 22 
Item 23 

A
sy

m
et

ri
e 

-0,23 
-1,14 
0,21 

-0,26 
-2,27 
0,54 

-0,84 
-0,04 
0,34 
0,22 
0,80 

-3,57 
0,19 

-0,38 
0,36 
0,15 
0,06 

-3,87 
-4,71 
-1,33 
-0,44 
0,21 

-3,06 

E
rr

eu
r-

ty
pe

 
d'

as
ym

et
ri

e 

0,218 
0,219 
0,225 
0,218 
0,218 
0,219 
0,218 
0,219 
0,218 
0,218 
0,218 
0,218 
0,222 
0,219 
0,221 
0,228 
0,223 
0,218 
0,218 
0,218 
0,222 
0,225 
0,218 

co
te

 Z
 a

sy
m

et
ri

e 

-1,07 
-5,22 
0,95 

-1,20 
-10,39 

2,48 
-3,85 
-0,17 
1,56 
1,01 
3,65 

-16,37 
0,85 

-1,74 
1,65 
0,65 
0,29 

-17,75 
-21,58 
-6,08 
-1,98 
0,94 

-14,02 

L
im

it
e 

in
fe

ri
eu

re
 

in
te

rv
al

le
 d

e 
co

nf
ia

nc
e 

-0,66 
-1,57 
-0,23 
-0,69 
-2,69 
0,11 

-1,27 
-0,47 
-0,09 
-0,21 
0,37 

-4,00 
-0,25 
-0,81 
-0,07 
-0,30 
-0,37 
-4,30 
-5,14 
-1,75 
-0,87 
-0,23 
-3,49 

L
im

ite
 s

up
er

ie
ur

e 
in

te
rv

al
le

 d
e 

co
nf

ia
nc

e 

0,19 
-0,71 
0,65 
0,17 

-1,84 
0,97 

-0,41 
0,39 
0,77 
0,65 
1,22 

-3,14 
0,62 
0,05 
0,80 
0,60 
0,50 

-3,44 
-4,28 
-0,90 
-0,01 
0,65 

-2,63 

K
ur

to
se

 

-0,58 
-0,70 
-0,12 
0,35 
4,07 
0,89 

-0,41 
-0,66 
0,23 
1,50 

-0,35 
10,93 
-0,14 
-1,06 
-0,43 
-0,41 
-0,35 
13,21 
20,52 
0,79 
1,19 
0,69 
9,32 

E
rr

eu
r-

ty
pe

 d
e 

ku
rt

os
e 

0,433 
0,435 
0,446 
0,433 
0,433 
0,435 
0,433 
0,435 
0,433 
0,433 
0,433 
0,433 
0,440 
0,435 
0,438 
0,453 
0,442 
0,433 
0,433 
0,433 
0,440 
0,446 
0,433 

co
te

 Z
 d

e 
ku

rt
os

e 

-1,34 
-1,62 
-0,26 
0,81 
9,41 
2,05 

-0,95 
-1,52 
0,53 
3,47 

-0,81 
25,24 
-0,31 
-2,44 
-0,99 
-0,91 
-0,80 
30,50 
47,36 

1,82 
2,70 
1,55 

21,52 

L
im

ite
 i

nf
er

ie
ur

e 
in

te
rv

al
le

 d
e 

co
nf

ia
nc

e 

-1,43 
-1,56 
-0,99 
-0,50 
3,23 
0,04 

-1,26 
-1,51 
-0,62 
0,65 

-1,20 
10,08 
-1,00 
-1,91 
-1,29 
-1,30 
-1,22 
12,36 
19,67 
-0,06 
0,33 

-0,18 
8,47 

L
im

ite
 s

up
er

ie
ur

e 
in

te
rv

al
le

 d
e 

co
nf

ia
nc

e 

0,27 
0,15 
0,76 
1,20 
4,92 
1,74 
0,44 
0,19 
1,08 
2,35 
0,50 

11,78 
0,73 

-0,21 
0,42 
0,47 
0,51 

14,06 
21,36 

1,64 
2,05 
1,56 

10,17 



Coefficients d'asymetrie et de kurtose, erreurs type, cote Z et intervalles de confiance pour les 
variables enseignants de 1999. 

Items 

I t e m l 
Item 2 
Item 3 
Item 4 
Item 5 
Item 6 
Item 7 
Item 8 
Item 9 
Item 10 
Item 11 
Item 12 
Item 13 
Item 14 
Item 15 
Item 16 
Item 17 
Item 18 
Item 19 
Item 20 
Item 21 
Item 22 
Item 23 

A
sy

m
et

ri
e 

-0,18 
-0,40 
0,32 
0,15 
0,79 
1,88 

-1,40 
0,59 
0,93 
1,22 
0,54 
1,14 

-1,48 
0,00 

-0,84 
0,68 

-0,45 
0,07 

-2,19 
-2,35 
-0,94 
-0,58 
-0,78 

E
rr

eu
r-

ty
pe

 
d'

as
ym

et
ri

e 

0,254 
0,255 
0,261 
0,255 
0,254 
0,254 
0,258 
0,254 
0,255 
0,254 
0,254 
0,254 
0,254 
0,261 
0,260 
0,254 
0,255 
0,254 
0,254 
0,254 
0,254 
0,263 
0,255 

co
te

 Z
 a

sy
m

et
ri

e 
-0,71 
-1,58 
1,22 
0,58 
3,11 
7,41 

-5,41 
2,31 
3,65 
4,79 
2,14 
4,49 

-5,83 
0,00 

-3,22 
2,69 

-1,78 
0,29 

-8,64 
-9,24 
-3,69 
-2,22 
-3,05 

L
im

ite
 i

nf
er

ie
ur

e 
in

te
rv

al
le

 d
e 

co
nf

ia
nc

e 

-0,68 
-0,90 
-0,19 
-0,35 
0,29 
1,38 

-1,90 
0,09 
0,43 
0,72 
0,05 
0,64 

-1,98 
-0,51 
-1,34 
0,19 

-0,95 
-0,42 
-2,69 
-2,84 
-1,44 
-1,10 
-1,28 

L
im

it
e 

su
pe

ri
eu

re
 

in
te

rv
al

le
 d

e 
co

nf
ia

nc
e 

0,32 
0,10 
0,83 
0,65 
1,29 
2,38 

-0,89 
1,09 
1,43 
1,71 
1,04 
1,64 

-0,98 
0,51 

-0,33 
1,18 
0,05 
0,57 

-1,70 
-1,85 
-0,44 
-0,07 
-0,28 

u 
00 

O 

ts 
3 

W 
-2,01 -1,30 
0,20 

-0,75 
-0,47 
4,51 
0,94 
0,15 
2,16 
1,34 
0,85 
0,25 
1,06 
0,99 

-0,49 
-0,37 
-1,28 
-0,44 
2,88 
3,58 

-0,48 
1,25 

-0,40 

& 

0,503 
0,506 
0,517 
0,506 
0,503 
0,503 
0,511 
0,503 
0,506 
0,503 
0,503 
0,503 
0,503 
0,517 
0,514 
0,503 
0,506 
0,503 
0,503 
0,503 
0,503 
0,520 
0,506 

^ 
co

te
 Z

 d
e 

ku
rt

os
e 

-2,58 
0,40 

-1,49 
-0,93 
8,96 
1,84 
0,31 
4,27 
2,66 
1,70 
0,51 
2,11 
1,92 

-0,95 
-0,74 
-2,54 
-0,87 
5,72 
7,12 

-0,96 
2,40 

-0,79 

L
im

it
e 

in
fe

ri
eu

re
 

w
 

in
te

rv
al

le
 d

e 
®

 
co

nf
ia

nc
e 

-2,29 
-0,81 
-1,74 
-1,45 
3,52 

-0,06 
-0,83 
1,17 
0,35 

-0,13 
-0,73 
0,08 

-0,02 
-1,50 
-1,36 
-2,27 
-1,42 
1,89 
2,60 

-1,47 
0,23 

-1,39 

L
im

it
e 

su
pe

ri
eu

re
 

in
te

rv
al

le
 d

e 
co

nf
ia

nc
e 

-1,03 
-0,31 
1,22 
0,24 
0,52 
5,49 
1,94 
1,14 
3,15 
2,32 
1,84 
1,24 
2,05 
2,00 
0,52 
0,61 

-0,29 
0,55 
3,86 
4,57 
0,50 
2,27 
0,59 
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Coefficients d'asymetrie et de kurtose, erreurs type, cote Z et intervalles de confiance pour les 
variables enseignants de 2003. 

Items 

Iteml 
Item 2 
Item 3 
Item 4 
Item 5 
Item 6 
Item 7 
Item 8 
Item 9 
Item 10 
Item 11 
Item 12 
Item 13 
Item 14 
Item 15 
Item 16 
Item 17 
Item 24 
Item 25 
Item 26 
Item 27 
Item 28 
Item 29 
Item 30 
Item 31 
Item 32 

A
sy

m
et

ri
e 

-0,41 

0,25 

0,09 

0,80 
-0,26 

-1,61 
0,61 

-0,83 

-0,49 
0,01 

0,71 
-0,13 

0,86 
0,26 

0,58 

0,10 

1,16 
0,42 

1,41 
1,06 

0,10 
-0,08 

1,61 

-0,05 
0,41 

-0,07 

E
rr

eu
r-

ty
pe

 
d'

as
ym

et
ri

e 

0,274 

0,274 

0,279 
0,276 
0,276 

0,276 
0,285 

0,277 
0,276 
0,276 

0,388 
0,276 

0,274 
0,287 

0,276 

0,277 

0,277 

0,274 

0,274 
0,274 

0,276 
0,274 

0,393 

0,388 

0,388 

0,279 

co
te

 Z
 a

sy
m

et
ri

e 
-1,50 

0,90 

0,31 
2,89 

-0,93 
-5,84 

2,16 
-2,99 
-1,76 
0,04 

1,84 

-0,47 

3,15 
0,92 

2,11 
0,37 
4,17 

1,55 

5,16 
3,85 

0,37 
-0,29 

4,11 

-0,13 

1,05 
-0,27 

L
im

ite
 i

nf
er

ie
ur

e 
in

te
rv

al
le

 d
e 

co
nf

ia
nc

e 

-0,95 

-0,29 

-0,46 
0,26 

-0,80 
-2,15 

0,06 

-1,37. 
-1,03 
-0,53 

-0,05 
-0,67 

0,33 

-0,30 
0,04 

-0,44 

0,61 

-0,11 

0,88 
0,52 

-0,44 

-0,62 
0,84 

-0,81 

-0,35 
-0,62 

L
im

ite
 s

up
er

ie
ur

e 
in

te
rv

al
le

 d
e 

co
nf

ia
nc

e 

0,13 

0,78 

0,63 
1,34 

0,28 

-1,07 

1,17 
-0,29 

0,05 
0,55 

1,47 
0,41 

1,40 
0,82 

1,12 

0,65 
1,70 

0,96 

1,95 
1,59 

0,64 

0,46 

2,38 

0,71 

1,16 

0,47 

K
ur

to
se

 

-0,63 

-1,35 

-0,19 
-0,43 

-0,25 
3,92 

-1,11 

1,56 

-0,16 
-0,27 

0,70 
-0,93 

2,21 

-1,18 

-0,18 

-0,50 

-0,68 
0,17 

2,27 
1,34 

-1,00 

-2,05 

0,63 

-0,23 
1,18 

0,28 

E
rr

eu
r-

ty
pe

 d
e 

ku
rt

os
e 

0,541 

0,541 

0,552 

0,545 
0,545 

0,545 

0,563 

0,548 
0,545 
0,545 

0,759 
0,545 

0,541 

0,566 
0,545 

0,548 
0,548 
0,541 

0,541 
0,541 

0,545 

0,541 

0,768 

0,759 

0,759 

0,552 

co
te

 Z
 d

e 
ku

rt
os

e 

-1,17 

-2,49 

-0,35 
-0,79 

-0,47 

7,19 
-1,97 

2,85 

-0,30 
-0,49 

0,92 

-1,71 
4,08 

-2,08 

-0,33 

-0,91 
-1,24 

0,31 

4,20 
2,47 

-1,84 

-3,78 
0,82 

-0,30 

1,56 
0,50 

L
im

ite
 i

nf
er

ie
ur

e 
in

te
rv

al
le

 d
e 

co
nf

ia
nc

e 

-1,69 

-2,41 

-1,27 
-1,50 
-1,32 

2,85 
-2,21 

0,49 

-1,23 
-1,34 

-0,79 
-2,00 

1,15 

-2,29 
-1,25 

-1,57 

-1,75 

-0,89 

1,21 
0,28 

-2,07 
-3,11 

-0,87 

-1,71 

-0,31 

-0,80 

L
im

ite
 s

up
er

ie
ur

e 
in

te
rv

al
le

 d
e 

co
nf

ia
nc

e 

0,43 

-0,29 

0,89 
0,64 

0,81 

4,99 

0,00 

2,64 

0,91 
0,80 

2,19 
0,13 

3,27 

-0,07 
0,89 

0,58 

0,40 
1,23 

3,33 

2,40 
0,07 

-0,99 
2,14 

1,26 

2,67 

1,36 



Annexe I 

Tests de distribution normale (Kolmogorov-Smirnov et Shapiro-Wilk) 
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Tests de 
normalite 

Donnees1995 

BTBMAGR2 
BTBMAGR3 
BTBMAGR6 
BTBMAGR7 
BTBMASK1 
BTBMASK2 
BTBMASK3 
BTBMASK4 
BTBMASK5 
BTBMCAL4 
BTBMCAL5 
BTBMCALC 
BTBMDATA 
BTBMFIND 
BTBMIMP1 
BTBMIMP2 
BTBMIMP3 
BTBMIMP4 
BTBMIMP5 
BTBMIMP6 
BTBMLES5 
BTBMLM08 
BTBMWGT2 

Kolmogorov-
Smirnov 
Statistique 

0.33702 
0.386174 
0.489559 
0.305461 

0.35066 
0.322109 
0.379855 
0.377906 
0.230289 

0.27437 
0.213676 
0.441308 
0.266412 
0.238717 
0.319101 
0.538632 
0.539744 
0.449474 
0.536614 
0.519304 
0.303193 
0.249114 
0.248212 

dl 
94 
94 
94 
94 
94 
94 
94 
94 
94 
94 
94 
94 
94 
94 
94 
94 
94 
94 
94 
94 
94 
94 
94 

Sign. 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 

Shapiro-
Wilk 
Statistique 
0.759993 

0.70168 
0.492028 
0.828533 
0.781056 
0.788124 
0.692526 
0.681372 
0.876817 
0.801484 

0.84915 
0.544928 
0.809456 
0.870558 
0.763532 
0.262391 
0.168171 
0.584153 
0.288206 
0.382849 
0.784197 
0.863927 
0.858506 

dl 
94 
94 
94 
94 
94 
94 
94 
94 
94 
94 
94 
94 
94 
94 
94 
94 
94 
94 
94. 
94 
94 
94 
94 

Sign. 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 

conclusion : Tous les tests realises demontre que les donnees ne sont pas distributes 
normalement. 

donnees 1999 

BTBMIMP1 
BTBMAGR6 
BTBMAGR7 
BTBMASK1 
BTBMWECP 

Kolmogorov-
Smirnov 
Statistique 

0.362937 
0.36115 

0.348602 
0.280918 
0.442629 

dl 
90 
89 
85 
89 
90 

Sign. 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 

Shapiro-
Wilk 
Statistique 
0.633538 
0.669429 
0.775268 
0.794971 
0.604659 

dl 
90 
89 
85 
89 
90 

Sign. 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 



BTBMASK2 
BTBMCAL4 
BTBMASK5 
BTBMLES5 
BTBMLES6 
BTBMASK3 
BTBMASK4 
BTBMIMP5 
BTBMAGR3 
BTBMCAL5 
BTBMLM08 
BTBMFINR 
BTBMWGT2 
BTBMIMP2 
BTBMIMP3 
BTBMIMP4 
BTBMAGR2 
BTBMDATR 
BTBMIMP6 

0.488355 
0.403276 
0.347064 
0.383771 
0.416741 
0.309635 
0.422794 
0.464852 
0.370588 
0.293153 
0.253797 
0.291491 

0.24447 
0.518416 
0.522485 
0.420869 
0.403064 
0.339406 
0.487291 

90 
87 
90 
89 
90 
90 
90 
90 
85 
86 
90 
89 
90 
90 
90 
90 
84 
89 
90 

0.000 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 

0.507351 
0.661011 
0.774922 
0.722902 
0.679298 
0.787198 
0.628644 
0.556398 

0.68751 
0.785874 
0.833529 
0.770552 
0.864702 
0.401097 
0.382871 
0.624111 
0.703065 

0.72897 
0.497385 

90 
87 
90 
89 
90 
90 
90 
90 
85 
86 
90 
89 
90 
90 
90 
90 
84 
89 
90 

0.000 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 

conclusion : Tous les tests realises demontre que les donnees ne sont pas distributes 
normalement. 

Donnees 2003 

BTBMADME 
BTBMADMR 
BTBMADSA 
BTBMASEA 
BTBMCAML 
BTBMASID 
BTBMCALS 
BTBMASRR 
BTBMASSG 
BTBMASWS 
BTBMCASP 
BTBMASDL 
BTBMADRW 
BTBMCALE 
BTBGLT07 
BTBMKHCA 
BTBMTEJU 
BTBMADHY 
BTBMADDW 
BTBMPTOO 

Kolmogorov-
Smirnov 
Statistique 

0.291915 
0.340806 
0.284695 
0.337838 
0.392842 
0.499962 
0.313222 
0.423106 
0.316029 
0.299436 

0.43915 
0.226749 
0.313157 
0.230013 
0.254067 

0.31118 
0.463555 
0.295351 
0.375903 
0.177905 

dl 
76 
76 
73 
76 
75 
76 
70 
75 
76 
76 
36 
76 
76 
69 
70 
74 
74 
76 
76 
76 

Sign. 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 

Shapiro-
Wilk 
Statistique 
0.746201 
0.679498 
0.837418 
0.732884 
0.689558 
0.450162 
0.755523 

0.67064 
0.810046 
0.813399 
0.622929 
0.832227 
0.728874 
0.838516 
0.807649 
0.779605 
0.544091 
0.818766 
0.676852 
0.898743 

dl 
76 
76 
73 
76 
75 
76 
70 
75 
76 
76 
36 
76 
76 
69 
70 
74 
74 
76 
76 
76 

Sign. 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 



BTBMASCP 
BTBMCOMA 
BTBMCADM 
BTBMCALI 
BTBMCAPA 
BTBMTESP 

0.216173 
0.353327 
0.488925 
0.341005 
0.417777 
0.369285 

76 
76 
35 
36 
36 
73 

0.000 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 

0.855596 
0.63546 

0.491425 
0.751633 
0.656412 
0.723553 

76 
76 
35 
36 
36 
73 

0.000 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 
0.000 

conclusion : Tous les tests realises demontre que les donnees ne sont pas distributes 
normalement. 
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Tableau des mesures de dispersion pour les donnees de l'echantillon de 1995 - de la TEIMS 

1995 

Item 1 
Item 2 
Item 3 
Item 4 
Item 5 
Item 6 
Item 7 
Item 8 
Item 9 
Item 10 
Item 11 
Item 12 
Item 13 
Item 14 
Item 15 
Item 16 
Item 17 
Item 18 
Item 19 
Item 20 
Item 21 
Item 22 
Item 23 

Ecarts types 

0.6076065 
0.43714845 

0.731595779 
0.639663713 
1.058529706 
0.672942729 
0.961334316 
0.874335639 
0.677310736 
0.547004248 
0.576772861 
0.247606159 
0.527818902 
1.049512632 
0.830063613 
0.969117738 
0.778765334 
0.232619192 
0.198286677 
0.517197257 
0.609706419 
0.804550402 

0.34363658 

Variance 

0.369186 
0.191099 
0.535232 
0.40917 

1.120485 
0.452852 
0.924164 
0.764463 
0.45875 

0.299214 
0.332667 
0.061309 
0.278593 
1.101477 
0.689006 
0.939189 
0.606475 
0.054112 
0.039318 
0.267493 
0.371742 
0.647301 
0.118086 

Etendue 

2 
1 
3 
3 
4 
3 
3 
3 
3 
3 
2 
1 
2 
3 
3 
4 
3 
1 
1 
2 
3 
4 
2 

Maximum 

3 
4 
4 
4 
5 
4 
4 
4 
4 
4 
3 
3 
4 
4 
4 
5 
4 
3 
3 
3 
4 
5 
3 

Minimum 

1-
3 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
1 
2 
2 
1 
1 
1 
1 
2 
2 
1 
1 
1 
1 

C.V. 

26.60 
11.67 
31.43 
22.29 
23.42 
34.35 
30.40 
34.97 
34.14 
30.58 
39.41 

8.44 
16.36 
37.44 
39.68 
40.80 
32.02 

7.90 
6.70 

19.28 
20.55 
34.95 
11.91 

Tableau des mesures de dispersion pour les donnees de Fechantillon de 1999 - de la TEIMS 

1999 

I teml 
Item 2 
Item 3 
Item 4 
Item 5 
Item 6 
Item 7 
Item 8 
Item 9 
Item 10 
Item 11 
Item 12 
Item 13 

Ecarts types 

0.500810828 
0.523453996 
0.617667067 
0.671162911 
0.463526083 
0.421637021 
0.744578552 
0.651608976 
0.611581932 
0.674208279 
0.522765144 
0.463526083 
0.511766316 

Variance 

0.250811 
0.274004 
0.381513 
0.45046 

0.214856 
0.177778 
0.554397 
0.424594 
0.374032 
0.454557 
0.273283 
0.214856 
0.261905 

Etendue 

1 
2 
3 
2 
2 
3 
3 
3 
3 
3 
2 
2 
2 

Maximum 

2 
2 
1 
2 

2 

Minimum 

3 
4 
4 
4 
3 
4 
4 
4 
4 
4 
3 
3 
4 

C.V. 

19.68 
14.79 
26.79 
23.33 
20.55 
19.56 
21.10 
27.03 
31.62 
26.46 
35.07 
38.88 
16.89 



Item 14 
Item 15 
Item 16 
Item 17 
Item 18 
Item 19 
Item 20 
Item 21 
Item 22 
Item 23 

0.988372898 
0.947827531 
0.798044085 
0.810434448 
0.341839045 
0.329377273 
0.500810828 
0.541321771 
0.640599502 
0.461907244 

0.976881 
0.898377 
0.636874 
0.656804 
0.116854 
0.108489 
0.250811 
0.293029 
0.410368 
0.213358 

3 
3 
2 
3 
1 
1 
2 
3 
2 
2 

1 
1 
1 
1 
2 
2 
1 
1 
1 
1 

4 
4 
3 
4 
3 
3 
3 
4 
3 
3 

17.06 
31.37 
46.87 
35.69 
32.71 
11.92 
11.45 
18.86 
19.19 
26.03 

Tableau des mesures de dispersion pour les donnees de l'echantillon de 2003 - de la TEIMS 

2003 

I t e m l 

Item 2 

Item 3 

Item 4 

Item 5 

Item 6 

Item 7 

Item 8 

Item 9 

Item 10 

Item 11 

Item 12 

Item 13 

Item 14 

Item 15 

Item 16 

Item 17 

Item 24 

Item 25 

Item 26 

Item 27 

Item 28 

Item 29 

Item 30 

Item 31 

Item 32 

Ecarts types 

0.610291849 

0.529150262 

0.72412231 

0.661205704 

0.522295695 

0.349435635 

0.78666421 

0.519875245 

0.7209886 

0.673691064 

0.467176592 

0.772669104 

0.650505876 

1.013338157 

0.984454742 

0.631752673 

0.439825956 

0.7209886 

0.640723276 

9.877530766 

0.900194911 

0.50262469 

0.405839725 

0.59093684 

0.487136108 

0.551392315 

Variance 

0.372456 

0.28 

0.524353 

0.437193 

0.272793 

0.122105 

0.618841 

0.27027 

0.519825 

0.45386 

0.218254 

0.597018 

0.423158 

1.026854 

0.969151 

0.399111 

0.193447 

0.519825 

0.410526 

97.56561 

0.810351 

0.252632 

0.164706 

0.349206 

0.237302 

0.304033 

Etendue 

2 

2 

3 

2 

2 

2 

2 

3 

3 

3 

2 

3 

3 

3 

3 

2 

1 

3 

3 

47 

3 

1 

1 

2 

2 

2 

Maximum 

3 

4 

4 

4 

3 

3 

4 

4 

4 

4 

3 

4 

4 

4 

4 

3 

3 

4 

4 

50 

4 

2 

2 

3 

3 

3 

Minimum 

2 

2 

2 

2 

3 

C.V. 

37.71 

15.12 

26.97 

19.18 

23.18 

16.60 

23.84 

23.63 

28.99 

24.04 

25.87 

27.31 

20.10 

35.31 

50.30 

29.97 

16.03 

23.93 

18.04 

54.32 

31.82 

34.11 

22.55 

33.24 

26.17 

25.97 


