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ISA 2006 vise à étudier la 
"culture" scientifique et non 
pas simplement l'application 
de connaissances. Plusieurs 
acceptions du terme de 

culture peuvent être données, mais on 
pourrait considérer qu'il s'agit avant tout 
d'approcher la science dans une pers-
pective compréhensive plutôt qu'exten-
sive. On fait référence à la fois à un en-
semble de connaissances organisées de 
façon cohérente et symbolisées inter-
subjectivement pour être communica-
bles, mais aussi à un regard critique et 
documenté sur ces notions, sur différents 
champs de l'activité humaine où les 
sciences pourraient s'appliquer. Dans les 
apprentissages, est donc aussi visée 
l'acquisition d'un état d'esprit visant à ar-
ticuler des connaissances dans des 
contextes sociaux de valeurs ou, autre-
ment dit, de promouvoir une communica-
tion efficiente dans différentes situations, 
en sachant appliquer, documenter et jus-
tifier connaissances et raisonnements. 
Plus précisément, par culture scientifi-
que, PISA entend la mesure dans la-
quelle un individu: 
▪ possède des connaissances scientifi-
ques et les applique pour identifier des 
questions, acquiert de nouvelles compé-
tences, explique des phénomènes de 
manière scientifique et tire des conclu-
sions fondées sur des faits à propos 
d’aspects scientifiques; 
▪ comprend les éléments caractéristi-
ques des sciences en tant que forme de 
recherche et de connaissance humaines; 

▪ est conscient du rôle des sciences et 
de la technologie dans la constitution de 
notre environnement matériel, intellectuel 
et culturel; 
▪ a la volonté de s’engager en qualité de 
citoyen réfléchi dans des problèmes à 
caractère scientifique et touchant à des 
notions relatives aux sciences (cf. OCDE, 
2007, p. 39). 

En plus du test de performance en 
sciences, des mesures d’attitude à 
l’égard de l’environnement, notamment 
sur la responsabilisation à l’égard du 
développement durable ont ainsi éga-
lement été réalisées dans PISA. Les 
considérants du modèle sont que 
l’évolution des compétences sur le mar-
ché du travail montre une régression 
des besoins relatifs aux tâches nécessi-
tant une simple application de procédu-
res en faveur d’une augmentation des 
tâches complexes de communication en 
termes d’expertise et de résolution de 
problèmes non normalisés. Cette évolu-
tion est d’ailleurs proche de la valorisa-
tion générale que la société attribue aux 
individus manifestant une maîtrise ou un 
contrôle de leur contexte (Dubois, 1994; 
Flammer 1995; Kaiser et al., 2000) qui 
s’accompagne d’une réussite accrue sur 
les plans scolaire (Findley et Copper, 
1983) et professionnel (Eichler, 1980). 
Dans PISA, des questions 
d’autoprésentation portant sur la 
confiance en ses capacités de réussite 
dans des situations d’apprentissage 
(autoefficacité: Bandura, 1997) ont été 
posées. 
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Construction d’un 
modèle causal por-
tant sur la responsa-
bilisation au déve-
loppement durable 
Nous avons opté pour une approche par 
un modèle structural (LISREL-
AMOS/SPSS: Arbuckle, 2005) afin 
d’articuler attitudes et performances. Plu-
tôt que de prendre une à une des varia-
bles mesurées et de voir quel serait leur 
lien avec ce que l’on cherche à prédire, 
on fait l’hypothèse que les comporte-
ments et les attitudes mesurés sont liés 
entre eux. Il s’agit alors d’établir des sé-
quences de liens en cherchant à vérifier 
quel serait le meilleur modèle explicatif. 
Des indices d’ajustement des modèles 
aux données permettent ensuite de tran-
cher. Dans les représentations graphi-
ques des modèles, à chaque flèche uni-
directionnelle est associé le coefficient de 
régression (de combien varie la cible 
lorsque la source varie d’une unité, tou-
tes choses égales par ailleurs) qui lie une 
variable avec une autre, compte tenu de 
l’ensemble des liens que les variables 
entretiennent entre elles. On évite ainsi 
de décider que deux variables prises iso-
lément entretiennent des liens étroits, 
alors qu’en réalité une troisième aurait un 
rôle explicatif primordial (comme par 
exemple affirmer que le sentiment 
d’autoefficacité a un effet direct détermi-
nant dans la responsabilisation au déve-
loppement durable, alors que cette auto-
efficacité a surtout un rôle indirect via la 
performance et la valeur accordée aux 

sciences, ces deux dernières variables 
étant cette fois directement liées à la 
responsabilisation au développement 
durable du fait que, à "valeur" constante 
ou à performance constante, le rôle entre 
autoefficacité et développement durable 
est relativement faible). 

Hypothèses 
Le modèle testé correspond aux hypo-
thèses suivantes : 
▪ Comme cela est largement documenté 
dans la littérature depuis Bourdieu 
(1979), il existe un déterminisme social 
des performances scolaires et des dispo-
sitions à l’égard de la réussite ou quant à 
la maîtrise des apprentissages (Beau-
vois, 1984; Beauvois et Le Poultier, 
1986; Bressoux et Pansu, 2001). 
▪ L’appréhension des dimensions envi-
ronnementales, en particulier en ce qui 
concerne la responsabilisation à l’égard 
du développement durable, relève à la 
fois de l’expression des performances ou 
des habiletés cognitives et de la valeur 
accordée aux sciences. 
▪ Il existe un double déterminisme à la 
responsabilisation au développement 
durable: un premier, marqué sociale-
ment, plutôt scolaire et lié à la perfor-
mance, et un second plus indépendant 
du contexte socioculturel. La raison de 
cette relative indépendance au contexte 
culturel des sciences serait corrélative 
d’une moindre importance scolaire per-
çue à l’égard des sciences. C’est ce qui 
ressort des réponses des élèves. La 
Figure 1 illustre le rôle moins central 
des sciences dans la perception de 
l’évaluation scolaire.  

Les variables de statut 
économique, social et 
culturel 
PISA construit plusieurs indices socio-
économico-culturels sur la base de ré-
ponses d'élèves à propos de leurs pa-
rents et du contexte familial (statut pro-
fessionnel, niveau de formation, 
patrimoine culturel).  
Le statut professionnel, construit à partir 
de la profession du parent ayant le statut 
le plus élevé, découle de la dénomination 
et d’un bref descriptif de l’activité des pa-
rents donnés par l’élève. Les réponses 
sont ensuite codées selon la nomencla-
ture internationale des professions 
(CITP - Classification internationale type 
des professions) et une procédure se 
référant aux travaux universitaires de 
Ganzeboom et al. (1992) permet de 
construire une échelle allant du moins 
favorisé au plus favorisé. 
Le niveau de formation du parent ayant 
le niveau le plus élevé est construit 
d’après une classification élaborée par 
l’UNESCO (Classification internationale 
type de l’éducation, CITE). Cette classifi-
cation distingue des sous-systèmes 
d’éducation dont l’équivalence entre pays 
est jugée suffisante pour autoriser la 
comparaison de leurs statistiques et indi-
cateurs. Cette classification est ensuite 
convertie en nombre d'années d'études 
selon une table par pays élaborée par 
PISA. 

L’indice de patrimoine culturel familial 
dérive de questions portant sur la ri-
chesse et/ou les biens disponibles à la 
maison (table de travail, endroit calme 

Figure 1. Proportions d’élèves estimant ‘très important’, ‘important’, ‘pas très important’ ou ‘pas du tout  
important’ de bien réussir dans les cours de langue/lecture, de mathématiques et de sciences 
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PISA 2006 – Données pour l’ensemble de la Suisse - Langue/lecture N = 18'940; Maths N = 18'927; Sciences N = 18'887. 
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pour faire ses devoirs, ordinateur, 
connexion internet, calculatrice, livres qui 
peuvent aider à faire le travail scolaire, 
dictionnaires, livres de littérature classi-
que, livres de poésie, œuvres d'art, pein-
tures, etc.).  

Ces informations peuvent être agrégées 
dans un indice synthétique global de 
"statut économique, social et culturel" qui 
est construit de façon à représenter des 
écarts à la moyenne de l’ensemble des 
réponses fixée arbitrairement à zéro et 
dont l’écart-type est de une unité (68% 
de la population a une valeur comprise 

entre plus ou moins un écart-type autour 
de la moyenne de l’indice). 

Les variables de perfor-
mance et d’attitude 
Les variables prises en compte dans les 
modèles sont décrites ci-dessous.  
▪ La performance en sciences dans le 
test a été calculée à partie de la 
moyenne des cinq estimations (du fait de 
la méthode IRT)1 données dans PISA. 
L’indice utilisé ici est justifié par le fait 
qu’il donne des corrélations r >.96 avec 
chacun des cinq estimateurs du PISA 

alors que ces derniers ont entre eux des 
corrélations plus faibles, proches de 
r =.90. 
▪ L’autoefficacité perçue porte sur deux 
dimensions distinctes. La "perception des 
capacités personnelles en sciences" 
(sentiment d’autoefficacité en sciences, 
d’une façon générale) correspond aux 
réponses consistant à déterminer dans 
quelle mesure différentes tâches se-
raient faciles à effectuer ou non pour 
l’élève: identifier la question scientifique 
qui est à la base d’un article de journal 
portant sur un problème de santé; expli-

Figure 2. Modèle structural sur les relations entre le statut économique/social/culturel, la performance  
en sciences, la valorisation des sciences, l’autoefficacité et les variables d’attitudes à propos  
du développement durable dans PISA 2006 
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N.B. A partir des données du PISA 2006 pour l’ensemble de la Suisse, N = 20'456. Variance expliquée 36%. 
Les variables relatives aux dimensions sont normalisées car les modalités des réponses ne sont pas identiques selon les questions. Les coefficients 
de régression, standardisés, indiquent la variation de la cible lorsque la source augmente d’une unité. Les paramètres estimés sont significatifs à 
p<.01, sauf le lien entre l’indice socio-économico-culturel et la valorisation des sciences, et celui entre autoefficacité et inquiétude, où p = non significatif.  
Les variables latentes (ellipses) résultent de la régression des variables observées (rectangles non représentés graphiquement par mesure de lisibilité 
mais variables mentionnées dans le texte). La performance est une variable observée donc inscrite dans un rectangle.  
Indices d’ajustement: NFI=.93; RFI=.92 ; IFI=.93 ; TLI=.92 ; CFI=.93 ; RMSEA=.037. 



Note d’information du SRED no 42 - Mars 2011 
 

 4 

quer pourquoi les tremblements de terre 
sont plus fréquents dans certaines ré-
gions que dans d’autres; décrire le rôle 
des antibiotiques dans le traitement des 
maladies; déterminer quelle est la ques-
tion scientifique liée au traitement des 
déchets; prévoir en quoi les change-
ments apportés à l'environnement affec-
teront la survie de certaines espèces; 
interpréter des informations scientifi-
ques fournies sur l’étiquette des pro-
duits alimentaires; discuter sur la façon 
dont des données nouvelles pourraient 
modifier son point de vue sur la probabi-
lité qu’il existe de la vie sur Mars; dé-
terminer quelle est la meilleure de deux 
explications sur la formation des pluies 
acides.  

La deuxième dimension porte sur la 
"perception de soi en sciences" (senti-
ment d’autoefficacité en sciences sur le 
plan scolaire) et découle du degré 
d’accord exprimé à propos des énoncés 
suivants: "Je pourrais apprendre facile-
ment des notions de sciences de niveau 
avancé"; "D’habitude, je peux répondre 
correctement aux questions des épreu-
ves portant sur des notions de scien-
ces"; "J'apprends vite les notions de 
sciences"; "En sciences, la matière est 
facile pour moi"; "Lors des cours de 
sciences, je comprends très bien les 

concepts qui me sont enseignés"; "Je 
comprends facilement les notions nou-
velles en sciences". 
▪ Deux dimensions structurent la valori-
sation des sciences: la visée générale et 
la visée personnelle (liée à des avanta-
ges idiosyncrasiques ou instrumentaux 
qu’apporteraient les sciences). Nous 
n’avons finalement pas retenu la dimen-
sion de la valeur personnelle attribuée à 
la science pour son statut ambigu. Ayant 
des items dont les formulations (et les 
corrélations) sont proches de celles cen-
sées relever de la valeur générale attri-
buée à la science, ce concept diffère ce-
pendant sur deux ou trois questions à 
propos de l’utilité de la science après 
l’école, voire dans un cadre profession-
nel. Ce côté utilitariste individuel renforce 
alors la dimension d’autoefficacité large-
ment déjà présente dans le modèle et 
multiplie ainsi les variables 
d’autoévaluations personnelles dans 
l’explication. D’ailleurs, le lien de causali-
té entre l’autoefficacité et la valeur serait 
encore renforcé si l’on tenait compte de 
cette dimension personnelle dans le mo-
dèle et donc permettrait moins de mettre 
en évidence l’expression de valeurs dé-
nuées d’intérêts strictement personnels. 

Pour la valorisation générale, il s’agit du 
degré d’accord aux questions suivantes: 

"En général, les avancées des sciences 
et de la technologie contribuent à amélio-
rer les conditions de vie des gens"; "Les 
sciences sont importantes pour nous ai-
der à comprendre le monde naturel"; "En 
général, les avancées des sciences et de 
la technologie ont un effet positif sur 
l’économie"; "Les sciences sont utiles à 
la société"; "En général, les avancées 
des sciences et de la technologie sont 
porteuses de progrès sociaux". 
▪ Le niveau d’information déclaré à pro-
pos de divers thèmes environnementaux 
(sensibilisation aux problèmes environ-
nementaux) correspond aux réponses à 
propos du degré d’information affirmé sur 
les thèmes suivants: l'augmentation de 
l'effet de serre dans l'atmosphère; l'utili-
sation des organismes génétiquement 
modifiés (OGM); les pluies acides; les 
déchets nucléaires; les conséquences de 
l’abattage des forêts en vue de 
l’exploitation des sols. 
▪ La dimension prédite est celle de res-
ponsabilisation à l’égard du développe-
ment durable. Il s’agit du degré d’accord 
aux affirmations suivantes: "Il est impor-
tant d’effectuer des contrôles réguliers 
des émissions de gaz des voitures 
comme condition de leur utilisation"; "Ce-
la m’embête quand on gaspille de 
l’énergie en laissant fonctionner des ap-

Figure 3. Modèle structural simplifié à propos du développement durable dans PISA 2006 
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pareils pour rien"; "Je suis favorable aux 
lois qui réglementent les émissions des 
usines, même si cela accroît le prix de 
leurs produits"; "Pour réduire le volume 
des déchets, l’utilisation d’emballages 
plastiques devrait être réduite au mini-
mum"; "On devrait obliger les usines à 
prouver qu’elles éliminent en toute sécu-
rité leurs déchets dangereux"; "Je suis 
favorable aux lois qui protègent l’habitat 
des espèces menacées"; "L'électricité 
devrait être produite autant que possible 
à partir de sources renouvelables, même 
si cela la rend plus chère". 
▪ Outre tous ces aspects cognitifs et co-
natifs qui composent généralement 
l’attitude, a également été prise en 
compte une dimension affective, en 
l’occurrence l’inquiétude et le degré de 
gravité perçu à propos de différents pro-
blèmes environnementaux (inquiétude 
suscitée par les problèmes environne-
mentaux). Les problèmes cités sont: la 
pollution de l'air; les pénuries d’énergie; 
l'extinction de plantes et d’animaux; 
l’abattage des forêts en vue de 
l’exploitation des sols; les pénuries d'eau; 
les déchets nucléaires. 

Résultats 
En conformité avec les hypothèses, les 
résultats du modèle sont présentés gra-
phiquement dans la Figure 2.  

L’analyse montre le rôle central de 
l’autoefficacité, par ailleurs déterminée 
socialement par la catégorie socioprofes-
sionnelle et culturelle, dans l’organisation 
de la variation des réponses. Le modèle 
montre que le rôle de cette posture atti-
tudinale sur le développement durable 
est surtout indirect, c’est-à-dire par l’effet 
qu’il a sur les performances et la 
connaissance des problématiques envi-
ronnementales ainsi que sur la valeur 
accordée aux sciences. Plus précisé-
ment, lorsque l’autoefficacité augmente 
d’une unité (ici un écart-type), la respon-

sabilisation au développement durable 
augmente de 0.43 écart-type, dont 0.18 
dû à un effet direct et 0.25 dû à des ef-
fets indirects. L’effet de la valeur accor-
dée aux sciences (0.22) est surtout direct 
(effet direct = 0.16 et effet indirect = 0.06) 
de même que l’effet de la variable de 
sensibilisation aux problèmes de 
l’environnement (effet total = 0.19 dont 
effet direct = 0.14 et effet indirect = 0.05). 
Pour l’explication d’une responsabilité 
accrue à l’égard du développement du-
rable, deux voies plus directes se déga-
gent. Une première, plutôt de type sco-
laire, est liée à la performance et à la 
connaissance affirmée d’être informé de 
divers problèmes environnementaux 
(sensibilisation). L’autre, moins scolaire 
et qui ne dépend pas directement de la 
catégorie socioprofessionnelle, concerne 
les valeurs générales attribuées aux 
sciences en termes de compréhension 
de son environnement, d’amélioration 
des conditions de vie et d’utilité pour la 
société. La dimension affective, que re-
présente le degré d’inquiétude, joue éga-
lement un rôle direct non négligeable 
dans l’explication.  

Ce premier modèle nous a donc semblé 
pouvoir être simplifié. Nous avons décidé 
dans un premier temps de ne plus tenir 
compte de deux concepts. Le premier 
concerne l’inquiétude à propos des ques-
tions environnementales qui, bien que 
bon prédicteur de la responsabilisation 
au développement durable, est lui-même 
peu expliqué par l’ensemble des autres 
facteurs. Le deuxième concerne la sen-
sibilisation au développement durable 
dont le statut est ambigu. D’une part les 
items qui le constituent reprennent, sous 
une forme déclarative, des connaissan-
ces qui ont été abordées dans le test, 
d’autre part les performances en termes 
de compétences ou déclaratives sont 
toutes deux liées à l’autoefficacité, enfin 
les liens directs que les concepts entre-
tiennent avec le développement durable 

sont faibles (et même non significatif 
pour le lien direct entre performances et 
développement durable). Pour éviter de 
décomposer l’influence de la perfor-
mance sur le développement durable en 
deux concepts et de diluer ainsi un im-
pact peut-être faible, mais rendu insigni-
fiant par le modèle, nous avons décidé 
de ne retenir que la mesure des perfor-
mances dans l’explication (Figure 3).  
Ce modèle confirme le rôle central de 
l’autoefficacité dans la sensibilisation au 
développement durable, dont l’impact est 
à la fois direct et indirect via la perfor-
mance et la valeur accordée à la science. 
Nous nous sommes également interro-
gés sur la question de la centralité de 
l’autoefficacité donnée par le modèle. 
Nous avons donc analysé la qualité des 
ajustements de différents modèles en 
permutant le rôle central donné à 
l’autoefficacité, la valeur accordée aux 
sciences ou la performance. La  
Figure 4 montre une légère détériora-
tion des indices lorsque des modèles al-
ternatifs sont pris en considération. La 
centralité du concept d’autoefficacité 
semble être plausible. 

Différences entre soi 
et autrui dans 
l’application du dé-
veloppement durable 
En termes de niveaux et non plus sur le 
plan de leurs variations, les problèmes 
liés à l’environnement sont largement 
pris en compte par les élèves. Dans 
l’ensemble, plus des trois quarts d’entre 
eux pensent que les problèmes envi-
ronnementaux qui ont été soumis à leur 
jugement (pollution de l’air, pénuries 
d’énergie, extinction de plantes et 
d’animaux, abattage des forêts et ex-
ploitation des sols, pénurie d’eau, dé-
chets nucléaires) sont des sujets 
d’inquiétude pour eux-mêmes ainsi que 

Figure 4. Indices d’ajustement selon trois modèles structuraux à propos de la centralité des concepts 
prédisant la responsabilisation au développement durable 

 Chi2 deg.lib. Chi2/deg.lib. NFI TLI CFI RMSEA 

Modèles structuraux         

Autoefficacité comme rôle central 
(modèle présenté) 

8'411 291 28.9 .95 .94 .95 .037 

Performance  
comme rôle central 

10'776 291 37.0 .94 .92 .94 .042 

Valeur accordée aux sciences 
comme rôle central 

10'528 291 36.2 .94 .93 .94 .041 

N.B. Les valeurs acceptables des indices doivent être supérieures à .90 pour NFI, TLI, CFI, inférieures à .050 pour RMSEA et le Chi2 moindre.  
deg.lib.: degrés de liberté. 
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pour d’autres gens de leur pays.  
Toujours globalement et en termes de 
responsabilité perçue, huit élèves sur dix 
sont d’accord pour que des mesures de 
réglementation ou des attitudes plus fa-
vorables à l’environnement soient prises. 
La responsabilisation est donc de mise, 
du moins au niveau déclaratif. Sans 
doute reflète-t-elle aussi une forme de 
désirabilité sociale car des dynamiques 
interindividuelles et intergroupes de dé-
responsabilisation sont également en 
œuvre selon que le niveau de mesure est 
plus général ou plus individuel. On re-
trouve là des dynamiques d’attribution de 
responsabilité différentes entre acteurs et 
observateurs qui épargnent l’individu 
(Jones et Nisbett, 1972, cité par Doise et 
al., 1997). 
Dans une analyse secondaire des don-
nées, on observe une différence 
d’appréciation entre les mesures pour 
lesquelles il pourrait y avoir un impact 
direct sur les élèves et celles où l’impact 
ne serait qu’indirect (séparées par une 
double ligne dans la Figure 5a). 
L’accord est en effet manifeste lorsqu’il 
s’agit de l’existence de lois favorables à 
la protection des espèces menacées, 
d’obligations faites aux usines de prouver 

qu’elles éliminent en toute sécurité les 
déchets dangereux. L’accord s’atténue 
cependant lorsqu’il s’agit de réduire le 
volume des déchets dans l’utilisation des 
emballages plastiques et l’adhésion est 
la plus faible lorsqu’il s’agit de produire 
autant que possible de l’électricité à partir 
de ressources renouvelables même si 
cela la rend plus chère, de réglementer 
les émissions des usines même si cela 
accroît le prix de produits, d’être ennuyé 
quand on gaspille de l’énergie en faisant 
fonctionner des appareils électriques. 
Mentionner une répercussion sur les 
coûts, et donc une responsabilisation 
plutôt individuelle que politique ou éco-
nomique par exemple, module en tout 
cas l’adhésion à des mesures de 
contrôle. 

La Figure 5 indique ainsi une modulation 
de l’adhésion aux mesures selon leur 
impact au niveau individuel: l’accord est 
nettement plus modéré lorsque l’on tou-
che aux habitudes de vie et, en toute lo-
gique, les pénuries sont moins à crain-
dre. Cette logique, ici observée pour des 
élèves de 15 ans en Suisse, se retrouve 
pour des adultes au niveau mondial: le 
sondage Baromètre du changement cli-
matique Nielsen/Université d’Oxford ré-

alisé en octobre 2009 auprès de 27'548 
consommateurs répartis dans 54 pays 
montre une adhésion plus grande aux 
mesures qui responsabilisent les gouver-
nements que celles qui portent sur les 
individus. 

Synthèse 
Le modèle de culture scientifique dans 
PISA met l’accent sur la mesure de com-
pétences en sciences non seulement par 
la connaissance, mais aussi par des tra-
ces d’activités réflexives sur les savoirs, 
c’est-à-dire sur une compréhension des 
sciences en tant que forme de pensée et 
de leur rôle dans l’explication ou 
l’analyse de l’environnement. Dans les 
apprentissages, est donc aussi visée 
l'acquisition d'un état d'esprit visant à ar-
ticuler des connaissances dans des 
contextes sociaux de valeurs, voire à 
s’impliquer en tant que citoyen sachant 
distinguer les aspects scientifiques, éco-
nomiques ou sociaux en jeu dans les 
problèmes à caractère scientifique et 
touchant des notions relatives aux scien-
ces. C’est la raison pour laquelle on 
trouve dans PISA 2006 non seulement 
des indications sur la performance des 
élèves de 9e année ou de 15 ans, mais 

Figure 5a. Pourcentages des réponses d’accord aux items portant sur la responsabilisation à l’égard  
du développement durable 

 % de d’accord % de tout à fait 
d’accord 

Total d’accord 

Je suis favorable aux lois qui protègent l’habitat des espèces menacées 33 % 61 % 94 % 

Il est important d'effectuer des contrôles réguliers des émissions de gaz 
des voitures comme condition à leur utilisation 

38 % 56 % 94 % 

On devrait obliger les usines à prouver qu’elles éliminent en toute sécurité 
leurs déchets dangereux 

34 % 59 % 93 % 

Pour réduire le volume des déchets, l’utilisation d’emballages plastiques 
devrait être réduite au minimum 

42 % 41 % 83 % 

L’électricité devrait être produite autant que possible à partir de  
ressources renouvelables, même si cela la rend plus chère 

42 % 35 % 77 % 

Cela m'embête quand on gaspille de l'énergie en faisant fonctionner  
des appareils électriques pour rien 

41 % 34 % 75 % 

Je suis favorable aux lois qui réglementent les émissions des usines, 
même si cela accroît le prix de leur produit 

46 % 21 % 67 % 

Figure 5b. Pourcentages des réponses considérant comme ‘grave sujet d’inquiétude’ différents problèmes 
environnementaux 

 % considérant le problème comme ‘grave sujet d’inquiétude’  
pour soi ainsi que pour d’autres 

La pollution de l’air 77 % 

L’extinction de plantes et d’animaux 59 % 

L’abattage des forêts en vue de l’exploitation des sols 57 % 

Les déchets nucléaires 50 % 

Les pénuries d’eau 48 % 

Les pénuries d’énergie 43 % 
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également des réponses à des questions 
d’attitude à l’égard de problématiques 
environnementales comme le dévelop-
pement durable. 

Notre objet a été ici de tester un schéma 
causal dans ce qui pourrait expliquer une 
responsabilisation accrue à l’égard du 
développement durable. Deux types de 
variables ont organisé nos hypothèses 
de travail: des variables en termes de 
performances scolaires (les résultats en 
sciences au test de compétences), et des 
variables d’attitude relatives à la valeur 
générale accordée aux sciences et éga-
lement liées au sentiment de maîtriser le 
contexte, tout particulièrement lors des 
apprentissages scolaires (autoefficacité 
perçue). 

Les résultats mettent en évidence le rôle 
central d’une autoefficacité perçue dans 
les apprentissages comme facteur orga-
nisant les performances et la responsabi-
lisation à l’égard du développement du-
rable. Reste néanmoins une autre part 
d’explication, non négligeable, celle de la 
valeur accordée aux sciences. Dans ces 
deux pôles d’influence, l’un plus scolaire 
et l’autre relatif à des valeurs plus géné-
rales, on remarque que si le pôle des 
performances est directement tributaire 
de l’environnement économique, social et 
culturel de l’élève, le pôle lié aux valeurs 
accordées aux sciences l’est par contre 
beaucoup moins. 

Les élèves ont dans l’ensemble exprimé 
un degré de préoccupation élevé aux 
questions environnementales et aux me-
sures qui pourraient être prises pour pro-
téger l’environnement. Sur un plan plus 
différentiel, on remarque cependant une 
adhésion moins marquée lorsque les 
mesures toucheraient plus directement 
les individus dans leur quotidien. Les 
élèves, comme les adultes dans d’autres 
enquêtes internationales, semblent plus 
enclins à responsabiliser les gouverne-
ments, les industries ou l’économie que 
les individus.  

 

Notes 
1 IRT pour "item response theory" où 
un volume important de réponses à des 
questions déterminant des compétences 
sont classées selon leur degré de diffi-
culté, puis les résultats des élèves infé-
rés sur cette distribution à partir de leur 
profil des réponses à un nombre bien 
plus limité de questions. Les élèves sont 
ainsi ordonnés de telle manière que le 
rang obtenu, même à partir d’un nom-
bre réduit de réponses, renseigne sur 
l’ensemble des questions posées. En 
principe, cinq scores estimés de la com-
pétence sont pris en compte dans PISA, 
notamment surtout quant à la qualité de 
l’estimation de la moyenne. 
Pour plus de précisions sur la théorie 
IRT/RTI, voir Pini (2010).  
 

Rapport de recherche 

Cette note est tirée du rapport de  
C.A. Kaiser, C. Nidegger et G. Pini,  
"La culture scientifique et 
l’environnement dans PISA 2006", 
qui peut être téléchargé sur le site  
du SRED sous « Publications ». 
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