Dynamisme
et motivation des éléves

Ce chapitre analyse plusieurs indicateurs en rapport avec le dynamisme
et la motivation des éléves : la persévérance, I'ouverture a la résolution de
problémes, le contréle percu de la réussite en mathématiques et a I'école,
la responsabilité personnelle percue dans I'échec en mathématiques, et
la motivation intrinséque et instrumentale par rapport a |'apprentissage
des mathématiques. Ce chapitre étudie la relation entre ces dispositions
et la performance en mathématiques, montre si ces dispositions sont en
lien avec le sexe et le niveau socio-économique, et comment elles ont
évolué depuis 2003.
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Le potentiel brut et le talent ne sont qu’une petite partie de ce qu’il faut pour acquérir des compétences. La réussite
scolaire dépend des ressources matérielles et intangibles que les familles, les établissements et les systemes d’éducation
investissent pour développer le potentiel de chacun des éleves. Et point crucial s’il en est, la capacité des éleves a
atteindre des niveaux élevés de compétence dépend de leur conviction qu’ils peuvent étre trés performants moyennant
beaucoup de travail et de la persévérance, méme si des dispositions et des dons particuliers peuvent aider dans certaines
matieres. L'idée selon laquelle I'intelligence est une qualité innée et que seuls ceux qui I'ont peuvent réussir a I’école
est a la fois un mythe et un obstacle a la réussite. Les éléves qui s’estiment intelligents ne considérent pas qu’ils doivent
cultiver leur intelligence pour qu’elle se développe et les éléves qui sont convaincus qu’ils ne sont pas intelligents ne
sont pas enclins a travailler dur pour surmonter des difficultés initiales (Rattan et al., 2012 ; Carr et Dweck, 2012 ;
Dweck, 2006).

Que nous apprennent les résultats ?

= Quelque 44 % des éleves se sont dits d’accord avec |'affirmation « Je travaille sur mes exercices jusqu’a ce que tout
soit parfait » et 63 % d’entre eux, avec |'affirmation « Je remets les problémes difficiles a plus tard ».

Dans les pays de I'OCDE, plus de trois éleves sur quatre se disent d’accord ou tout a fait d’accord avec I’affirmation
« Pour moi, cela vaut la peine d’apprendre les mathématiques, car cela améliore mes <perspectives, chances> de
carriere professionnelle ».

Dans les pays de I'OCDE, quelque 53 % des éleves, dont 58 % de garcons, mais 49 % de filles, se disent d’accord
ou tout a fait d’accord avec Iaffirmation « Je m’intéresse aux choses que j’apprends en mathématiques ».

Les éléves plus ouverts a la résolution de problemes — c’est-a-dire ceux qui s’estiment capables de traiter de gros
volumes d’informations, qui comprennent vite, qui cherchent a s’expliquer les choses, qui établissent facilement
un lien entre les faits et qui aiment résoudre des problemes complexes — ont obtenu en mathématiques 30 points
de score de plus, en moyenne, que les éléves qui sont moins ouverts a la résolution de problémes ; parmi les éleves
trés performants, cette différence entre les deux groupes d’éléves est encore plus marquée (38 points, en moyenne).

Nos actions et nos expériences dans la vie ont le pouvoir de transformer la fagon dont notre cerveau fonctionne, car le
cerveau peut se développer et changer durant la vie'. Un entrainement intensif et une forme d’expertise peuvent induire
des changements profonds dans les connexions entre les neurones dans les régions du cerveau qui sont stimulées. Avec
I’exercice, le cerveau crée de nouvelles connexions et la structure interne des synapses évolue, de sorte que certaines
régions du cerveau s’amplifient et se complexifient>. Le dynamisme, I'ardeur au travail et la persévérance sont aussi
nécessaires, sinon plus indispensables, que les dispositions et les dons pour réussir dans toute entreprise. La capacité a
persévérer pour atteindre un objectif malgré les aléas, le manque de progres et I'échec varie fortement entre les éléves,
comme elle varie entre tous les individus (Duckworth et al., 2007). Ainsi, certains éléves s’entétent et travaillent encore
plus dur aprés un échec, alors que d’autres baissent rapidement les bras (Diener et Dweck, 1978). Le concept de grit de
Duckworth et Quinn (2009) montre qu’il est important de travailler dur et de persévérer pour mener a bien des taches,
méme difficiles et, parfois, sans intérét.

Les psychologues et les professionnels de I’éducation s’intéressent de plus en plus a I’évaluation de la capacité des
éleves a travailler pour atteindre des objectifs a long terme, y compris leur aptitude a I’autodiscipline et a la persévérance
en présence de difficultés, et leur capacité a se concentrer sur des objectifs bien alignés (Greene et al., 2004 ; Husman
et Shell, 2008 ; Miller et Brickman, 2004 ; Zimmerman et Schunk, 2011). Si les éléves ne se trouvent jamais en situation
d’échec et n’éprouvent jamais de difficultés, ils n’auront pas le dynamisme, la persévérance et la motivation qui sont
indispensables pour surmonter des difficultés (Dweck, 1975 ; Dweck et Master, 2009). Ils ne découvriront jamais la
sensation de fluidité qu’une personne éprouve lorsqu’elle s’investit pleinement dans un effort conscient et la sensation
de plaisir qui découle lorsqu’elle est totalement concentrée sur une tache spécifique (Csikszentmihalyi, 1990).

Les éleves dynamiques, persévérants et capables de travailler dur n’ont pas nécessairement d’aptitudes et de dons : ces
attributs personnels ne sont pas forcément en corrélation avec le fait d’étre doué. Dans de nombreux cas, les individus
qui ont moins de potentiel brut, mais qui sont plus dynamiques, plus persévérants et plus enclins a travailler dur, sont plus
susceptibles de réussir que les individus doués, mais réticents a I'idée de se fixer des objectifs ambitieux et de s’employer
a les atteindre avec toute la concentration requise (Duckworth et al., 2007 ; Duckworth et Seligman, 2006 ; Duckworth
et al., 2010 ; Zimmerman et Schunk, 2011). En fait, les individus intelligents et doués sont parfois moins susceptibles
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d’étre tres dynamiques parce qu’ils se sentent a I'aise des le début et risquent moins de se trouver en situation d’échec,
de sorte que lorsqu’ils finissent immanquablement par tomber sur des difficultés, ils peuvent se sentir démunis. C’est
particulierement vrai chez les éleves convaincus que leurs aptitudes sont ce qu’elles sont ; ces éléves ne croient pas que
consentir des efforts supplémentaires améliorera leur capacité et leur performance.

Les réponses des éleves lors de I'enquéte PISA 2012 permettent d’explorer leur dynamisme, leur capacité a travailler
dur et la mesure dans laquelle ils estiment que leur échec ou leur réussite dépend de leur comportement (la perception
de leur responsabilité personnelle dans leur échec en mathématiques et du contrdle qu’ils ont sur leur réussite a I’école
et en mathématiques). Pour mieux comprendre la constitution d’un esprit enclin a I’ardeur au travail et les implications
sur les résultats individuels, il faut adopter deux approches, a savoir examiner les réponses des éleves et analyser
leurs comportements en laboratoire, dans un environnement controlé. Ces deux approches ont leurs limites, mais elles
permettent de lever un coin du voile sur des aspects différents du développement d’une disposition a travailler dur
(Dweck, 2006). Des biais ne sont pas a exclure dans les réponses des éléves, notamment lorsque celles-ci sont comparées
entre les pays (voir I’encadré 111.2.2 au chapitre 2). Par ailleurs, on est en droit de se demander si le comportement des
éleves face a des taches relativement contrélées et bien définies en laboratoire peut donner des indications valides
sur leur comportement dans des situations de la vie réelle (Duckworth, 2013). Dans 'enquéte PISA 2012, ce sont les
réponses des éleves qui ont été retenues comme axe d’analyse.

= Figure I[1.3.1 =
Comment PISA 2012 mesure le dynamisme et la motivation des éléves

Persévérance

Indice élaboré sur la base des réponses des éléves concernant leur volonté de travailler
sur des problemes difficiles, méme quand ils rencontrent des difficultés

Ouverture a la résolution de probléemes
Indice élaboré sur la base des réponses des éleves concernant leur volonté
de s’engager dans des problemes

Locus de contréle
Indice élaboré sur la base des réponses des éleves indiquant s’ils attribuent leur échec
en mathématiques a eux-mémes ou aux autres ; et sur la base des réponses des éleves
indiquant s’ils sont tout a fait d’accord avec I'affirmation selon laquelle leur réussite
en mathématiques et a I’école dépend des efforts qu’ils fournissent

Motivation intrinséque et instreumentale a apprendre les mathématiques
Indices élaborés sur la base des réponses des éleves indiquant d’une part s’ils aiment
les mathématiques et travaillent dur en mathématiques parce qu’ils aiment bien la matiere,
et d’autre part s'ils pensent que les mathématiques seront utiles lors de la poursuite
de leurs études et dans leur carriere professionnelle

LA PERSEVERANCE

Dans I'enquéte PISA, la persévérance des éléves s’évalue dans leurs réponses a des questions sur la mesure dans laquelle
ils ont le sentiment de ressembler a quelqu’un qui abandonne facilement face a un probléme, qui remet les probléemes
difficiles a plus tard, qui s’intéresse jusqu’au bout aux taches qu’il entame, qui continue a travailler sur ses exercices
jusqu’a ce que tout soit parfait et qui en fait plus que ce qu’on attend de lui lorsqu’il a un probléme difficile a résoudre. Les
options de réponse a ces questions, « Tout a fait comme moi », « Presque tout comme moi », « Un peu comme moi », « Pas
vraiment comme moi » et « Pas du tout comme moi » ont été utilisées pour créer I'indice de persévérance, dont la moyenne
a été fixée a 0 et I'écart-type, a 1, dans les pays de 'OCDE. La figure 111.3.2 et le tableau I11.3.17a montrent que, dans les pays
de 'OCDE, 56 % des éleves ont déclaré qu’ils n’abandonnaient pas facilement face a un probléeme a résoudre, 49 %, que
lorsqu’ils entamaient un exercice, ils s’y intéressaient jusqu’au bout, et 44 %, qu’ils travaillaient sur leurs exercices jusqu’a
ce que tout soit parfait. Toutefois, la moyenne de 'OCDE masque des différences sensibles entre les pays et économies.
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Ainsi, au moins 70 % des éléves ont déclaré ne pas abandonner facilement face a un probleme a résoudre en Fédération
de Russie, au Kazakhstan et en Pologne ; les éléves ont été aussi nombreux a déclarer qu’ils travaillaient sur leurs exercices
jusqu’a ce que tout soit parfait en Jordanie, aux Emirats arabes unis, au Kazakhstan et en Albanie. Au Japon, en République
tcheque, en France, au Taipei chinois et en Belgique, toutefois, moins d’un éleve sur trois a déclaré travailler sur ses
exercices jusqu’a ce que tout soit parfait.

= Figure I1.3.2 =
Persévérance des éléves

Pourcentage d’éleves des pays de 'OCDE ayant indiqué que les affirmations suivantes leur correspondent « Tout a fait »
ou « En grande partie » (a), ou « Pas vraiment» ou « Pas du tout » (b)

O/O
100

80

Face a un probleme Je remets Quand j'entame Je travaille sur
arésoudre, les problemes difficiles un exercice, mes exercices jusqu’a
j’abandonne a plus tard® il m’intéresse ce que tout soit parfait®
facilement® jusqu’au bout®

Remarque : les résultats de chaque pays et économie participants se trouvent dans le tableau I11.3.7a.
Source : OCDE, Base de données PISA 2012, tableau 111.3.7a.
StatLink SwsP http://dx.doi.org/10.1787/888932963825

Les degrés de persévérance dont les éleves font état varient : ils sont plus élevés chez les garcons que chez les filles
dans 26 pays et économies, mais plus élevés chez les filles que les garcons dans 17 pays et économies. A cet égard, les
différences entre les sexes sont particulierement marquées en faveur des filles au Monténégro, en Bulgarie et au Pérou,
et en faveur des garcons au Royaume-Uni, en Allemagne, en Autriche, en France, en Suéde, au Danemark, en Suisse,
en Norvege et en Corée (voir les tableaux I11.3.1b, 111.3.1d et 111.3.7a). Dans I'ensemble, les pays ou le degré déclaré de
persévérance varie fortement entre les sexes sont aussi ceux ot les écarts de performance entre les sexes sont supérieurs
a la moyenne de I’OCDE (voir le chapitre 7 de ce volume). Les différences de degré déclaré de persévérance en fonction
du niveau socio-économique montrent que, dans 25 pays et économies qui ont participé a I'enquéte PISA 2012, les
éleves issus de milieux socio-économiques favorisés se sont dits plus persévérants que les éléves issus de milieux moins
favorisés (voir la figure 111.3.2) ; les disparités imputables au niveau socio-économique sont particulierement marquées
en Finlande, au Kazakhstan et au Liechtenstein (voir le tableau 111.3.7b).

Comme le montre la figure 111.3.3, les éleves qui ont déclaré travailler sur leurs exercices jusqu’a ce que tout soit
parfait, s’intéresser jusqu’au bout aux exercices qu’ils entamaient, ne pas abandonner facilement face a un probleme
a résoudre et en faire plus que ce qu’on attendait d’eux quand ils avaient un probleme difficile a résoudre ont obtenu
en mathématiques des scores plus élevés que les éleves qui se sont dits moins persévérants (voir le tableau 11.3.1¢).
Dans la figure 111.3.3, les segments en bleu représentent la différence estimée de performance en mathématiques associée
a la variation d’une unité de I'indice de persévérance. 'ampleur de la variation de I'indice correspond a peu de choses
pres a la différence de persévérance qui pourrait s’observer entre I’éleve moyen de I'OCDE et un éleve dont le degré
de persévérance le place parmi les éleves trés persévérants (soit une persévérance inférieure a celle déclarée par seuls
16.5 % des éléves dans les pays de I'OCDE) (voir I’encadré 111.2.3).

Dans les pays de 'OCDE, 6 % de la variation de la performance des éléves en mathématiques s’expliquent par des
différences de la mesure dans laquelle les éleves déclarent abandonner facilement face a un probleme a résoudre,
remettre les problemes difficiles a plus tard, s’intéresser jusqu’au bout aux exercices qu’ils entament, travailler sur leurs
exercices jusqu’a ce que tout soit parfait et en faire plus que ce qu’on attend d’eux quand ils ont un probleme difficile
a résoudre (voir le tableau 111.3.1d). Plus de 10 % de la variation de la performance des éleves en mathématiques
s’expliquent par leur persévérance déclarée en Norvege, en Finlande, en Islande, en Suéde et au Danemark, alors que
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moins de 5 % de la variation s’expliquent de la sorte dans 43 autres pays et économies. Dans la plupart des pays
et économies, l'association entre la persévérance des éléves et leur performance en mathématiques est relativement
forte : dans 25 pays et économies, la variation d’une unité de l'indice de persévérance donne lieu a une différence
de performance égale ou supérieure a 20 points ; cette différence est supérieure a 30 points en Finlande, en Corée,
en Norvege, en Nouvelle-Zélande, au Taipei chinois et en Islande (voir le tableau I11.3.1d).

= Figure l[1.3.3 =
Relation entre la persévérance et la performance en mathématiques
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Remarque : les différences statistiquement significatives a un niveau de 5 % (p < 0.05) sont indiquées dans une couleur plus foncée.

Les pays et économies sont classés par ordre décroissant de I’écart de score moyen en mathématiques associé a une unité de I'indice de persévérance.
Source : OCDE, Base de données PISA 2012, tableau Ill.3.Te.

StatLink ST=P http://dx.doi.org/10.1787/888932963825

Les résultats indiqués a la figure I11.3.3 montrent que la relation entre la persévérance et le score en mathématiques est
plus forte chez les éleves les plus performants que chez les éleves les moins performants. Dans 10 pays et économies,
I’écart de score en mathématiques associé a la variation d’une unité de l'indice de persévérance varie dans une mesure
égale ou supérieure a 10 points entre les éleves les plus et les moins performants. En France, par exemple, I’écart de
score associé a la variation d’une unité de I'indice de persévérance est de 32 points chez les éléves les plus performants,
mais de 13 points seulement chez les éléves les moins performants. Cet écart est égal ou supérieur a 14 points chez les
éleves les plus performants en Allemagne, au Viétnam et en Slovénie, ou il n’y a cependant pas de corrélation entre le
score en mathématiques et la persévérance chez les éléves les moins performants. Le Liechtenstein fait vraiment figure
d’exception : la persévérance n’y est pas associée au score en mathématiques chez les éléves les plus performants, mais
est en forte corrélation avec ce score chez les éleves les moins performants.

L'OUVERTURE A LA RESOLUTION DE PROBLEMES

Les éleves doivent avoir envie d’aborder des problémes et étre ouverts a de nouveaux défis pour étre capables de résoudre des
problemes et des situations complexes. Pour atteindre un bon niveau en mathématiques, ainsi que dans d’autres matiéres,
il faut a la fois des connaissances dans les matiéres visées et la volonté de découvrir de nouvelles choses. L'enquéte PISA
évalue I'ouverture des éleves a la résolution de problemes au travers de leurs réponses a des questions sur la mesure
dans laquelle ils disent ressembler a quelqu’un qui peut traiter beaucoup d’informations, qui comprend vite, qui cherche
des explications, qui établit facilement des liens entre des faits et qui aime bien résoudre des problémes complexes. Les
options de réponse a ces questions sont : « Tout a fait comme moi », « Presque tout comme moi », « Un peu comme moi »,
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« Pas vraiment comme moi » et « Pas du tout comme moi ». La figure 111.3.4 et le tableau I11.3.2a montrent que, dans les pays
de 'OCDE, 53 % des éléves ont déclaré pouvoir traiter beaucoup d’informations, 57%, comprendre vite, 61 %, chercher
des explications, 57 %, établir facilement des liens entre des faits, et 33 % seulement, bien aimer résoudre des problemes
complexes. Toutefois, la moyenne de 'OCDE masque des différences sensibles entre les pays et économies. Ainsi, 70 % au
moins des éleves ont déclaré pouvoir traiter beaucoup d’informations au Monténégro, en Jordanie, en Albanie, en Serbie,
aux Emirats arabes unis et au Qatar. Moins d’un éléve sur quatre a déclaré bien aimer résoudre des problémes complexes
au Viétnam, en Belgique, en Corée, en République slovaque et au Japon, mais plus d’un éléve sur deux est dans ce cas au
Monténégro, en Jordanie, au Kazakhstan, en Albanie et au Qatar (voir le tableau 111.3.2a).

Dans I’'ensemble, les garcons ont plus tendance que les filles a déclarer ressembler a quelqu’un qui peut traiter beaucoup
d’informations, qui comprend vite et qui cherche des explications. Dans 52 pays et économies, les valeurs de I'indice
d’ouverture a la résolution de problemes sont plus élevées chez les gargons que chez les filles, lesquelles n’affichent nulle
part des valeurs plus élevées que les garcons (voir le tableau I11.3.2d). Des différences socio-économiques d’ouverture
a la résolution de problémes particulierement marquées — en faveur des éleves favorisés — s’observent dans 34 pays et
économies ; elles sont les plus importantes au Danemark, en Lettonie, au Liechtenstein, au Portugal et a Shanghai (Chine)
(voir le tableau 111.3.7b).

® Figure lll.3.4 =
Ouverture a la résolution de problémes

Pourcentage d’éléves des pays de 'OCDE ayant indiqué étre « D’accord » ou « Tout a fait d’accord »
avec les affirmations suivantes :

%

100
80
60
40
20
0

Je peux traiter Je comprends vite Je cherche J’établis facilement J’aime bien résoudre

beaucoup des explications des liens entre des problémes
d’informations des faits complexes

Remarque : les résultats de chaque pays et économie participants se trouvent dans le tableau 11.3.2a.
Source : OCDE, Base de données PISA 2012, tableau I11.3.2a.
StatLink =P http://dx.doi.org/10.1787/888932963825

Dans les pays de 'OCDE, 12 % de la variation de la performance des éléves en mathématiques s’expliquent par des
différences de la mesure dans laquelle les éléves ont I'impression de ressembler a quelqu’un qui peut traiter beaucoup
d’informations, qui comprend vite, qui cherche des explications, qui établit facilement des liens entre des faits ou qui
aime bien résoudre des problemes complexes (voir le tableau 111.3.2d). Plus de 15 % de la variation de la performance en
mathématiques s’expliquent par I'ouverture des éleves a la résolution de problémes en Finlande, en Norvege, en Australie,
au Canada, en Corée, au Royaume-Uni, en Suéde, en Nouvelle-Zélande, au Danemark et en Irlande ; ce pourcentage
est inférieur a 10 % dans 45 autres pays et économies. Dans la plupart des pays et économies, la corrélation entre la
performance des éleves en mathématiques et leur ouverture a la résolution de problémes est forte : la variation d’une
unité de l'indice d’ouverture a la résolution de probléemes est associée a un écart de score de 20 points au moins dans
44 pays et économies ; cet écart est supérieur a 40 points en Corée, en Nouvelle-Zélande, en Australie, au Royaume-Uni
et en Finlande.

Les résultats présentés dans la figure 111.3.5 montrent que la relation entre I'ouverture des éleves a la résolution de
problemes et leur score en mathématiques est plus forte chez les éleves les plus performants que chez les éléves les moins
performants (voir le tableau I11.3.2e). Dans tous les pays et économies sauf a Shanghai (Chine), en Albanie, a Macao (Chine),
a Hong-Kong (Chine), au Kazakhstan, au Liechtenstein et au Japon, |'écart de score associé a la variation d’une unité de
I'indice d’ouverture a la résolution de probleme varie de plus de 10 points entre les éléves les plus et les moins performants.
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L'écart de score chez les éleves les plus performants s’établit, par exemple, a 30 points en République slovaque et
a 28 points au Viétnam, tandis que, selon les estimations, il est nul chez les éléves les moins performants. Dans 10 pays
et économies, |'ouverture a la résolution de probléemes n’est pas corrélée avec la performance chez les éleves les moins
performants, mais I’est fortement chez les éleves les plus performants (voir le tableau 111.3.2c).

= Figure ll1.3.5 =
Relation entre I'ouverture a la résolution de problémes et la performance en mathématiques
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Remarque : les différences statistiquement significatives a un niveau de 5 % (p < 0.05) sont indiquées dans une couleur plus foncée.

Les pays et économies sont classés par ordre décroissant de I’écart de score moyen en mathématiques associé a une unité de I'indice d’ouverture a la
résolution de problemes.

Source : OCDE, Base de données PISA 2012, tableau I11.3.2e.

StatLink W= http://dx.doi.org/10.1787/888932963825

LE LOCUS DE CONTROLE

Perception de la responsabilité personnelle dans I’échec en mathématiques

Lintelligence et les aptitudes innées des éleves varient, certes, mais elles dépendent dans une grande mesure de facteurs
environnementaux. L'« effet Flynn » documente une forte augmentation du QI au fil du temps (Flynn, 1987). D’autres
explications ont été proposées et certains remettent en cause la validité de I'effet Flynn, mais le principe fondamental
selon lequel des facteurs environnementaux jouent un réle majeur dans I’expression de traits génétiquement déterminés
est corroboré par des éléments de plus en plus nombreux (voir, par exemple, Rutter et Silberg, 2002 ; Rutter, 2010). L'effet
Flynn documente I’évolution du QI dans des populations, mais des recherches récentes montrent que le QI individuel
change a 'adolescence et attribuent ces changements a des altérations des structures cérébrales (Ramsden et al., 2011 ;
Price et al., 2013).

On a demandé aux éleves qui ont passé les épreuves de I’'enquéte PISA 2012 d’'imaginer le scénario suivant : « Chaque
semaine, votre professeur de mathématiques fait un petit controle. Ces derniers temps, vous avez obtenu de mauvais
résultats a ces controles. Aujourd’hui, vous essayez de comprendre pourquoi. » Il a été demandé aux éléves d’indiquer
s'il était tres probable, probable, peu probable ou tres peu probable qu’ils aient dans cette situation les réactions
suivantes : « Je ne suis pas trés bon en résolution de problemes mathématiques » ; « Cette semaine, mon professeur n’a
pas bien expliqué cette matiére » ; « Cette semaine, j’ai mal répondu aux questions du contrdle » ; « Parfois le contenu
du cours est trop difficile » ; « Le professeur n’a pas réussi a intéresser les éléves a cette matiére » ; et « Parfois, je
n’ai simplement pas de chance ». Les réponses des éléves aux questions de ce scénario hypothétique ont été utilisées
pour construire I'indice de responsabilité personnelle dans I"échec en mathématiques, qui montre dans quelle mesure
les éleves se sentent responsables de leur échec en mathématiques. Les éléves dont les valeurs d’indice sont élevées
tendent a se considérer responsables de leur incapacité a résoudre des problemes en mathématiques, alors que ceux
dont les valeurs sont peu élevées tendent a I'imputer a d’autres personnes ou a d’autres facteurs.
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Dans les pays de I'OCDE, 58 % des éléves ont déclaré que s'ils avaient de mauvais résultats a un contréle de mathématiques,
ils se diraient « Je ne suis pas trés bon en résolution de problémes » ; 48 %, que « Cette semaine, mon professeur n’a
pas bien expliqué cette matiere » ; 46 %, que « Cette semaine, j’ai mal répondu aux questions du contréle » ; 71 %,
que « Parfois le contenu du cours est trop difficile » ; 53 %, que « Le professeur n’a pas réussi a intéresser les éleves
a cette matiere » ; et 49 %, que « Parfois, je n’ai simplement pas de chance » (voir le tableau I11.3.3a). Les éléves sont
particulierement susceptibles de se tenir pour responsables de leur échec en mathématiques en Bulgarie, en Indonésie,
en Albanie, en Thailande, en Espagne, au Viétnam, en ltalie et au Chili : dans tous ces pays et économies, plus de 70 %
des éleves ont déclaré qu'ils se diraient « Je ne suis pas trés bon en résolution de problemes mathématiques ». Les éléves
qui ont répondu de la sorte sont en revanche 50 % au plus au Kazakhstan, aux Etats-Unis, en Corée, au Liechtenstein,
en Islande, en Autriche et en Allemagne. Dans I’ensemble, les éleves qui tendent a accuser de moins bons résultats
en mathématiques — les filles et les éleves issus de milieux socio-économiques défavorisés — s’estiment davantage
responsables de leur échec a des contréles de mathématiques que les éleves qui affichent généralement de meilleurs
résultats (voir les tableaux 111.3.3b et 3.3c).

= Figure lI1.3.6 ®
Responsabilité personnelle percue dans I’'échec en mathématiques

Pourcentage d’éleves des pays de 'OCDE ayant indiqué étre « D’accord » ou « Tout a fait d’accord »
avec les affirmations suivantes :
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Je ne suis pas Cette semaine, Cette semaine, Parfois Le professeur Parfois, je n’ai

trés bon en résolution mon professeur j’ai mal répondu le contenu n’a pas réussi simplement
de problemes n’a pas bien expliqué aux questions du du cours a intéresser pas de chance
mathématiques cette matiere contrdle est trop difficile les éleves

a cette matiere

Remarque : les résultats de chaque pays et économie participants se trouvent dans le tableau I11.3.3a.
Source : OCDE, Base de données PISA 2012, tableau 111.3.3a.
StatLink SwsP™ http://dx.doi.org/10.1787/888932963825

Contrdle percu de la réussite en mathématiques et a I’école

L'enquéte PISA évalue la mesure dans laquelle les éléves ont I'impression de controler leur réussite en mathématiques
et a I"école sur la base de leurs réponses a la question de savoir sils sont « Tout a fait d’accord », « D’accord », « Pas
d’accord » ou « Pas du tout d’accord » avec les affirmations suivantes sur leurs cours de mathématiques : « Si je fais
suffisamment d’efforts, je peux réussir en mathématiques » ; « Réussir ou échouer en mathématiques ne dépend que
de moi » ; « Des obligations familiales ou autres m’empéchent de consacrer beaucoup de temps a mon travail en
mathématiques » ; « Je ferais plus d’efforts en mathématiques si j’avais d’autres professeurs » ; « Si je le voulais, je
pourrais avoir de bons résultats en mathématiques » ; et « Que j’étudie ou non pour mes examens, je n’ai pas de bons
résultats en mathématiques ».

Le tableau 11.3.3d montre que, dans les pays de I'OCDE, 92 % des éleves se disent d’accord ou tout a fait d’accord avec
I'affirmation « Si je fais suffisamment d’efforts, je peux réussir en mathématiques », 83 %, avec I'affirmation « Réussir
ou échouer en mathématiques ne dépend que de moi », et 83 %, avec l'affirmation « Si je le voulais, je pourrais avoir
de bons résultats en mathématiques » ; enfin 73 % se sont dits en désaccord ou en total désaccord avec I'affirmation
« Des obligations familiales ou autres m’empéchent de consacrer beaucoup de temps a mon travail en mathématiques ».
Toutefois, la mesure dans laquelle les éleves estiment controler leur réussite en mathématiques varie fortement entre
les pays et entre les garcons et les filles. Ainsi, moins de 85 % des éléeves se sont dits d’accord ou tout a fait d’accord
avec l'affirmation « Si je fais suffisamment d’efforts, je peux réussir en mathématiques » a Macao (Chine), aux Pays-Bas
et au Japon, mais plus de 98 % en ont convenu a Singapour, en Colombie et en Indonésie (voir le tableau 111.3.3e).
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De méme, la différence de pourcentage entre les filles et les garcons qui se sont dits d’accord ou tout a fait d’accord
avec l'affirmation « Si je fais suffisamment d’efforts, je peux réussir en mathématiques » représente plus de 5 points de
pourcentage aux Pays-Bas, au Liechtenstein, en Allemagne, a Macao (Chine), en Suisse et au Luxembourg.

= Figure I[1.3.7 =
Controle percu de la réussite en mathématiques

Pourcentage d’éleves des pays de I'OCDE ayant indiqué étre soit « D’accord » ou « Tout a fait d’accord » (a),
soit « Pas d’accord » ou « Pas du tout d’accord » (b) avec les affirmations suivantes :
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Si je fais Réussir ou échouer Des obligations familiales Je ferais plus Si je le voulais,
suffisamment d’efforts, en mathématiques ou autres m’empéchent d’efforts je pourrais avoir
je peux réussir ne dépend de consacrer beaucoup en mathématiques de bons résultats
en mathématiques® que de moi? de temps a mon travail si j’avais d’autres en mathématiques®
en mathématiques® professeurs®

Remarque : les résultats de chaque pays et économie participants se trouvent dans le tableau 111.3.3d.
Source : OCDE, Base de données PISA 2012, tableau 111.3.3d.
StatLink <P http://dx.doi.org/10.1787/888932963825

Le tableau 111.3.3h montre un assentiment plus large encore avec les affirmations qui refletent le fait que les éleves
se sentent maitres de leur réussite scolaire en général, par comparaison avec leurs réponses aux questions sur leur
réussite en mathématiques. Dans les pays de 'OCDE, 96 % des éléves se sont dits d’accord ou tout a fait d’accord avec
I"affirmation « Si je fais suffisamment d’efforts, je peux réussir a I’école », et 86 %, avec l'affirmation « Réussir ou échouer
a l’école ne dépend que de moi » ; 65 % se sont dits en désaccord ou en total désaccord avec Iaffirmation « Des
obligations familiales ou autres m’empéchent de consacrer beaucoup de temps a I’école », 59 %, avec I'affirmation « Je
ferais plus d’efforts & I’école si j’avais d’autres professeurs », et 80 %, avec I’affirmation « Que j’étudie ou non pour mes
examens, je n’ai pas de bons résultats a I’école ». La mesure dans laquelle les éléves estiment maitriser leur réussite
scolaire varie fortement entre les pays. Ainsi, moins de 70 % des éléves se sont dits en désaccord ou en total désaccord
avec l'affirmation « Que j’étudie ou non pour mes examens, je n’ai pas de bons résultats a I’école » en Thailande, au
Qatar, en Argentine, au Japon, en République slovaque, en Uruguay et en Lituanie, contre plus de 85 % des éleves
au Viétnam, au Danemark, en Estonie, au Royaume-Uni et au Liechtenstein. La mesure dans laquelle les éléves estiment
controler leur réussite scolaire varie moins entre les filles et les garcons que la mesure dans laquelle ils estiment contréler
leur réussite en mathématiques ; dans de nombreux pays, les filles ont déclaré une plus grande maitrise que les gargons
a plusieurs égards (voir le tableau 111.3.3i). En moyenne, dans les pays de I'OCDE, les éleves qui se sont dits d’accord
ou tout a fait d’accord avec Iaffirmation « Si je fais suffisamment d’efforts, je peux réussir a I'école » sont, par exemple,
aussi nombreux parmi les garcons (96 %) que parmi les filles (97 %). De méme, 86 % des garcons et des filles se sont
dits d’accord ou tout a fait d’accord avec I'affirmation « Réussir ou échouer a I’école ne dépend que de moi », et 65 %
des garcons et des filles se sont dits en désaccord ou en total désaccord avec I'affirmation « Des obligations familiales
ou autres m’empéchent de consacrer beaucoup de temps a |’école ».

En moyenne, dans les pays de I'OCDE, les éleves qui se sont dits tout a fait d’accord avec les affirmations « Si je fais
suffisamment d’efforts, je peux réussir en mathématiques » et « Si je fais suffisamment d’efforts, je peux réussir a I'école »
ont obtenu de meilleurs résultats que les autres éléves (voir les tableaux 111.3.3g et 111.3.3k). La différence de score en
mathématiques associée au fait que les éleves se disent tout a fait d’accord avec I'affirmation « Si je fais suffisamment
d’efforts, je peux réussir en mathématiques » représente 33 points, alors que la différence de score en mathématiques
associée au fait que les éléves se disent tout a fait d’accord avec Iaffirmation « Si je fais suffisamment d’efforts, je peux
réussir a I'école » représente 13 points. L'Albanie, I’Argentine, le Costa Rica et le Liechtenstein sont les seuls pays ou le
controle percu de la réussite en mathématiques n’est pas associé a la performance en mathématiques ; la variation de la
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performance en mathématiques associée au fait que les éleves se disent tout a fait d’accord avec I'affirmation « Si je fais
suffisamment d'efforts, je peux réussir en mathématiques » est égale ou supérieure a 50 points en Corée, au Taipei chinois,
en Islande et en Norvege. La relation entre le controle pergu de la réussite a I'école et en mathématiques et la performance
en mathématiques est plus faible uniquement en Islande, en Corée, en Australie, en Norvege, au Taipei chinois et
en Thailande, ol la différence de score est égale ou supérieure a 25 points (voir le tableau 111.3.3k).

La relation entre le controle pergu de la réussite en mathématiques et la performance en mathématiques est plus forte
au sommet qu’au bas de I’échelle de compétence. Dans les pays de I'OCDE, les éleves correspondant au 90¢ centile de
performance qui se sont dits tout a fait d’accord avec I’affirmation « Si je fais suffisamment d’efforts, je peux réussir en
mathématiques » I’'emportent de 36 points sur les éléves qui ne se sont pas dits tout a fait d’accord avec cette affirmation.
Cette différence entre les deux groupes ne représente que 24 points dans le 10¢ centile de performance. Cette différence
est égale ou supérieure a 15 points dans 24 pays et économies, et est particulierement importante — égale ou supérieure
a 30 points — en République slovaque, en Turquie, en Hongrie et en Suede. Singapour, Israél et Shanghai (Chine) font
vraiment figure d’exception : le contréle pergu de la réussite en mathématiques y est partout associé a la performance
en mathématiques au bas de I’échelle de compétence, mais pas au sommet de cette échelle ; au Taipei chinois, le
controle percu de la réussite en mathématiques est en plus forte corrélation avec la performance au bas qu’au sommet
de I’échelle de compétence (voir le tableau 111.3.3g).

= Figure ll1.3.8 =

Relation entre le contrdle percu de la réussite en mathématiques
et la performance en mathématiques

[ @ Eléeve moyen
< & 10° centile (éléves les moins performants)
9% = m 90° centile (éléves les plus performants)
w g
c 3
gg 80 ‘e
L ©
ERS
@ 70
R
9 &
25 60 ]
m(b
o =
b
e * ]
g3 50y = u m
£ e .
L -
23 40|l LMl Mg . = = .
3 L] v L] ]
Eo mm® CHEL om Mam im m
cg "
o3 30| - m® ] =
Lo T i I I H H H f L ETH FaiTH AN
S L] -] *
2% 20 i
o8 <Y i k k H H H HiR HiR ¥ Srngp
38 ‘4 . bt < L 4 =
£ 3 u
T ]
Sq 10
wo o 1Y | K K | | L] | ' K K K A K | m
2
]
<
=0 HRHH H%ﬁ%H%gHQG
& i
'D O o> <
-10
$Es EeL 2o ot E R TE SR LL2 080088 OEgLERLLEs e
g 01210 22iola 2 2 2210 22 gizleciogaice 2 Tigigigieisie
CEREEEEE S B S aeeEE s EEE R e R S E R RS e S E R
Qe 5 25 on 8IS E& h oz Lieig 500 aaT S 2 eUT 25 0= 2ncia SidUer §i&ES &2 S—c i3 e PT g0 5l w2
CHEZE SR OB LRSS HEINRG B ERTE S SR miZiES TS izEETa 3Eelol g 25 M Hgsizi<
g TEAE 5o 18 DX TR EEC e 58T T @5 3 & | =08
‘5 ¢l < = ] N} g 8 £
& S g TS Bl E gl g 5
g o 1) g g
5 € o = 5 E
SR C 5
s

Remarque : les différences statistiquement significatives a un niveau de 5 % (p < 0.05) sont indiquées dans une couleur plus foncée.

Les pays et économies sont classés par ordre décroissant de I’écart de score moyen en mathématiques associé au fait que des éleves sont tout a fait d’accord
avec l'affirmation selon laquelle ils peuvent réussir en mathématiques s’ils font suffisamment d’efforts.

Source : OCDE, Base de données PISA 2012, tableau 111.3.3g.

StatLink &SSP http://dx.doi.org/10.1787/888932963825

LA MOTIVATION A APPRENDRE LES MATHEMATIQUES

Motivation intrinséque a apprendre les mathématiques

La motivation et I'engagement peuvent étre considérés comme des moteurs de I’apprentissage. Au vu de I'importance
des mathématiques dans la vie future des éléves, les systemes d’éducation doivent faire en sorte non seulement que les
éleves acquierent les connaissances requises pour continuer I"apprentissage des mathématiques apres leurs études, mais
également qu’ils s’y intéressent et qu’ils soient motivés a le faire. L'enquéte PISA distingue deux formes de motivation
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a I'idée d’apprendre les mathématiques : les éleves peuvent apprendre les mathématiques parce qu’ils trouvent cette
matiére intéressante et y prennent plaisir, et/ou parce qu’ils ont le sentiment que I’apprentissage des mathématiques est
utile. Ces deux constructs sont au coeur de la théorie de I'autodétermination (Ryan et Deci, 2009) et du modele attente-
valeur (Wigfield, Tonks et Klauda, 2009).

La motivation intrinseéque renvoie a |’envie de mener a bien une activité pour le simple plaisir qu’elle procure. Les éléves
sont intrinsequement motivés par rapport a I'apprentissage des mathématiques s'ils estiment que cet apprentissage est
intéressant et agréable, et qu’ils en retirent du plaisir, et non a cause de ce qu’ils seront capables de faire s'ils maitrisent
des concepts mathématiques et résolvent des problemes mathématiques (Gottried, 1990 ; Ryan et Deci, 2009).
L'intérét et le plaisir affectent tous deux la force et la poursuite de I’engagement dans I"apprentissage, et I'étendue des
connaissances acquises (Schiefele, 2009). La motivation intrinseque influe sur le degré d’engagement des éléves, les
activités d’apprentissage dans lesquelles ils se lancent, leur performance et les types de carriere auxquels ils aspirent et
qu’ils choisissent (Reeve, 2012). En régle générale, la motivation intrinseque s’estompe entre I’enseignement primaire et
les niveaux supérieurs d’enseignement (Gottfried, Fleming et Gottfried, 2001 ; Gottfried et al., 2013 ; Jacobs et al., 2002),
car les centres d’intérét des éleves se différencient au fur et a mesure qu’ils avancent en dge (OCDE, 2004). La motivation
intrinséque des éleves pour les mathématiques diminue aussi a cause de la difficulté accrue des mathématiques et du
fait que les pratiques pédagogiques sapent la motivation a apprendre les mathématiques au lieu de la renforcer (Midgley,
Feldlaufer et Eccles, 1989). Toutefois, le plaisir que les mathématiques procurent aux éléves et I'intérét que ceux-ci y
portent peuvent étre fagonnés par les enseignants, les pairs, I’enseignement et sa dynamique, ainsi que par les attitudes
et les comportements des parents (voir Wigfield et al., 2006, et les chapitres 5 et 6 de ce volume).

L'enquéte PISA évalue la motivation intrinseque des éléves a apprendre les mathématiques sur la base de leurs réponses

a la question de savoir s'ils sont « Tout a fait d’accord », « D’accord », « Pas d’accord » ou « Pas du tout d’accord »
avec les affirmations suivantes : « J’aime bien lire des textes qui traitent de mathématiques » ; « J'attends mes cours de
mathématiques avec impatience » ; « Je fais des mathématiques parce que cela me plait » ; et « Je m’intéresse aux choses

que j’apprends en mathématiques ». Comme le montrent la figure 111.3.9 et le tableau 111.3.4a, en moyenne, dans les pays de
I'OCDE, 38 % des éleves se sont dits d’accord ou tout a fait d’accord avec I'affirmation « Je fais des mathématiques parce
que cela me plait », et 53 %, avec |affirmation « Je m’intéresse aux choses que j'apprends en mathématiques ». Toutefois,
la moyenne de I'OCDE masque des différences sensibles entre les pays et les économies. Ainsi, 70 % au moins des éleves
ont déclaré que les mathématiques leur plaisaient en Indonésie, en Malaisie, au Kazakhstan, en Thailande et en Albanie ;
et 80 % au moins des éléves ont dit s’intéresser aux choses qu’ils apprenaient en mathématiques en Albanie, en Thailande,
en Colombie, au Pérou, au Mexique, au Kazakhstan, en Jordanie et en Malaisie. Les éleéves sont en revanche au plus
seulement 30 % a déclarer que les mathématiques leur plaisent en Croatie, en Autriche, en Serbie, en Slovénie, en Hongrie,
en République slovaque, en Finlande et en Belgique, et moins de 40 % d’entre eux ont dit s’intéresser aux choses qu’ils
apprenaient en mathématiques en République slovaque, en Croatie, en Slovénie et au Japon.

= Figure ll1.3.9 =
Motivation intrinséque des éléves a apprendre les mathématiques

Pourcentage d’éléves des pays de I'OCDE ayant indiqué étre « D’accord » ou « Tout a fait d’accord »
avec les affirmations suivantes :
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des textes qui traitent de mathématiques des mathématiques aux choses
de mathématiques avec impatience parce que que j'apprends
cela me plait en mathématiques

Remarque : les résultats de chaque pays et économie participants se trouvent dans le tableau I11.3.4a.
Source : OCDE, Base de données PISA 2012, tableau I11.3.4a.
StatLink SusP™ http://dx.doi.org/10.1787/888932963825
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Entre 2003 et 2012, la motivation intrinséque des éléves a apprendre les mathématiques a progressé dans 17 pays et
économies’. En Islande, par exemple, I'indice de motivation intrinséque & apprendre les mathématiques a augmenté de
0.3 unité environ. Plus précisément, le pourcentage d’éléves qui ont déclaré attendre leurs cours de mathématiques avec
impatience a augmenté de 16 points de pourcentage, le pourcentage d’éleves qui ont déclaré faire des mathématiques
parce que cela leur plaisait a augmenté de 10 points de pourcentage, le pourcentage d’éléves qui ont dit s’intéresser
aux choses qu’ils apprenaient en mathématiques a augmenté de 9 points de pourcentage, et le pourcentage d’éléves
qui ont déclaré bien aimer lire des textes qui traitent de mathématiques a augmenté de 5 points de pourcentage durant
cette période. De méme, les éleves sont plus nombreux a afficher une plus grande motivation intrinseque par rapport
a I'apprentissage des mathématiques au Japon, en Gréce, au Mexique, en Irlande, en Australie, au Luxembourg, en
Indonésie, en Thailande et a Hong-Kong (Chine), ot I'indice de motivation intrinséque a apprendre les mathématiques a
augmenté de plus de 0.1 unité (I"'amélioration de la performance du Japon aux épreuves PISA et ses orientations politiques
récentes en matiére d’éducation sont décrites dans I’encadré 111.3.1)%. Plus concrétement, au Mexique, alors que la moitié
des éleves avaient dit attendre leurs cours de mathématiques avec impatience en 2003, 70 % en ont convenu en 2012.

= Figure [[1.3.10 =

Evolution, entre 2003 et 2012, de la motivation intrinséque des éléves
a apprendre les mathématiques
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Remarques : les évolutions statistiquement significatives a un niveau de 5 % (p < 0.05) entre PISA 2003 et PISA 2012 sont indiquées dans une couleur plus foncée.
Seuls sont inclus les pays et économies présentant des données comparables entre les enquétes PISA 2003 et PISA 2012.

La moyenne OCDE 2003 prend uniquement en compte les pays de I'OCDE disposant de résultats comparables depuis 2003 concernant l'indice de
motivation intrinséque a apprendre les mathématiques.

Les pays et économies sont classés par ordre décroissant de I'indice de motivation intrinseque & apprendre les mathématiques dans I'enquéte PISA 2012.
Source : OCDE, Base de données PISA 2012, tableau I11.3.4f.

StatLink SWsP http://dx.doi.org/10.1787/888932963825

De méme, en Grece, le pourcentage d’éléves qui ont dit s’intéresser aux choses qu’ils apprenaient en mathématiques a
augmenté de 14 points de pourcentage durant cette période. Par contraste, I'indice de motivation intrinséque a apprendre
les mathématiques a diminué de plus de 0.1 unité en Tunisie, en Pologne, en République slovaque, en Allemagne et
aux Pays-Bas. En Pologne, par exemple, les éléves sont moins nombreux en 2012 qu’en 2003 a avoir déclaré prendre du
plaisir a apprendre les mathématiques (diminution de 15 points de pourcentage), attendre leurs cours de mathématiques
avec impatience (diminution de 9 points de pourcentage), faire des mathématiques parce que cela leur plait (diminution
de 9 points de pourcentage) et s'intéresser aux choses qu’ils apprenaient en mathématiques (diminution de 6 points
de pourcentage) (voir la figure [11.3.10 et le tableau I11.3.4f).
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Entre 2003 et 2012, la motivation intrinseque des éléves par rapport a I’apprentissage des mathématiques s’est
améliorée dans des pays et économies ol la motivation instrumentale a I'idée d’apprendre les mathématiques,
la perception de soi en mathématiques et le sentiment d’appartenance ont également évolué favorablement
(les coefficients de corrélation s’agissant de I’évolution de ces indices s’établissent respectivement a 0.5, 0.4 et 0.4,
a I"échelle nationale) (voir le tableau I11.4.10). L'image que les éléves ont d’eux-mémes en mathématiques, qui est
décrite de fagon plus détaillée dans le chapitre 4, renvoie a ce que les éléves pensent de leurs capacités personnelles
en mathématiques, alors que la motivation instrumentale par rapport a I’apprentissage des mathématiques correspond
a I’envie d’apprendre parce qu'’ils estiment que cela leur sera utile lors de la poursuite de leurs études et dans leur
carriere professionnelle.

® Figure [I1.3.11 =

Différences entre les sexes et disparités socio-économiques dans la motivation intrinséque
des éléves a apprendre les mathématiques
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Remarques : par indice SESC, on entend l'indice PISA de statut économique, social et culturel.

Les pays/économies ol I’écart entre les sexes/socio-économique est statistiquement significatif & un niveau de 5 % (p < 0.05) sont indiqués par un astérisque.
Les pays et économies sont classés par ordre croissant des différences entre les sexes (partie inférieure) et des disparités socio-économiques (partie
supérieure) dans I'indice de motivation intrinséque a apprendre les mathématiques.

Source : OCDE, Base de données PISA 2012, tableaux IIl.3.4c et 111.3.4d.

StatLink W= http://dx.doi.org/10.1787/888932963825

Comme nous |'avons vu ci-dessus, les éleves qui ont passé les épreuves PISA en 2012 accusent dans |’ensemble des
degrés assez faibles de plaisir dans I’apprentissage des mathématiques et de motivation intrinséque a apprendre les
mathématiques, mais ces constats valent en particulier pour les filles et les éléves issus de milieux socio-économiques
défavorisés (voir les tableaux [11.3.4b, 111.3.4c, 11.3.7a et l11.3.7b). Dans les pays de I'OCDE, le pourcentage d’éléves

DES ELEVES PRETS A APPRENDRE : ENGAGEMENT, MOTIVATION ET IMAGE DE SOI - VOLUME Ill  © OCDE 2014

/7




/8

DYNAMISME ET MOTIVATION DES ELEVES

qui s’intéressent aux choses qu’ils apprennent en mathématiques varie de 9 points de pourcentage entre les gargons
et les filles : 58 % des garcons disent s’intéresser aux choses qu’ils apprennent en mathématiques, contre 49 %
seulement des filles (voir le tableau I1.3.4a). De méme, en moyenne, dans les pays de 'OCDE, 42 % des garcons
ont déclaré faire des mathématiques parce que cela leur plaisait, contre 35 % seulement des filles. La motivation
intrinseque par rapport a I'apprentissage des mathématiques varie particulierement entre les sexes en Suisse, au
Liechtenstein, au Luxembourg et en Allemagne ; et dans 52 pays et économies, la motivation intrinséque par rapport
a I'apprentissage des mathématiques est plus grande chez les garcons que chez les filles (voir le tableau 111.3.4d).

Dans I'ensemble, la motivation intrinseque des garcons et des filles n’a guere évolué dans les pays de 'OCDE dont
les données des enquétes PISA 2003 et PISA 2012 sont comparables, mais les disparités socio-économiques en
termes de motivation intrinseque se sont |égerement creusées — en faveur des éléves favorisés — durant cette période.
En Fédération de Russie, a Hong-Kong (Chine), en Hongrie et en Australie, I'indice de motivation intrinséque a apprendre
les mathématiques a davantage augmenté chez les garcons que chez les filles ; I'inverse n’est vrai qu’en Finlande et
en Norvege, ol la motivation intrinseque a davantage augmenté chez les filles que chez les gargons. En moyenne, dans les
pays de 'OCDE, la motivation des éleves favorisés s’est améliorée, mais celle des éleves défavorisés est restée stable.
Cette différence est particulierement marquée en Islande, en Australie, en Irlande, au Canada, a Hong-Kong (Chine),
au Mexique, en Fédération de Russie et en Grece. En Uruguay, en Thailande et en Norvege, la motivation intrinseque
par rapport a I'apprentissage des mathématiques s’est améliorée chez les éleves défavorisés, mais n'a pas évolué chez
les éleves favorisés, ce qui explique pourquoi I’écart entre ces deux groupes s’est resserré (voir les figures 111.3.12a et b).

® Figure [I1.3.12a =

Evolution, entre 2003 et 2012, des disparités socio-économiques dans la motivation intrinséque
des éléves a apprendre les mathématiques
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Remarques : les évolutions statistiquement significatives a un niveau de 5 % (p < 0.05) entre PISA 2003 et PISA 2012 sont indiquées dans une couleur plus foncée.
Par éleves favorisés/défavorisés, on entend les éléves situés dans le quartile supérieur/inférieur de l'indice PISA de statut économique, social et culturel.

Seuls sont inclus les pays et économies présentant des données comparables entre les enquétes PISA 2003 et PISA 2012.

La moyenne OCDE 2003 prend uniquement en compte les pays de I'OCDE disposant de résultats comparables depuis 2003 concernant I'indice de motivation
intrinséque a apprendre les mathématiques.

Les pays et économies sont classés par ordre décroissant de I'évolution, entre PISA 2003 et PISA 2012, des disparités socio-économiques dans I'indice de
motivation intrinseque a apprendre les mathématiques.

Source : OCDE, Base de données PISA 2012, tableau I11.3.4g.

StatLink =P http://dx.doi.org/10.1787/888932963825
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® Figure I11.3.12b =

Evolution, entre 2003 et 2012, des différences entre les sexes dans la motivation intrinséque
des éléves a apprendre les mathématiques
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Remarques : les évolutions statistiquement significatives a un niveau de 5 % (p < 0.05) entre PISA 2003 et PISA 2012 sont indiquées dans une couleur plus foncée.
Seuls sont inclus les pays et économies présentant des données comparables entre les enquétes PISA 2003 et PISA 2012.

La moyenne OCDE 2003 prend uniquement en compte les pays de I'OCDE disposant de résultats comparables depuis 2003 concernant I'indice de motivation
intrinséque a apprendre les mathématiques.

Les pays et économies sont classés par ordre décroissant de I’évolution, entre PISA 2003 et PISA 2012, des différences entre les sexes dans I'indice de
motivation intrinseque a apprendre les mathématiques.

Source : OCDE, Base de données PISA 2012, tableau I1.3.4g.

StatLink W< http://dx.doi.org/10.1787/888932963825

Comme le montre la figure 111.3.13, les éleves qui s’intéressent peu aux mathématiques et qui n’y prennent guere
plaisir, qui n’attendent pas leurs cours de mathématiques avec impatience et que les choses qu’ils apprennent en
mathématiques laissent indifférents n’obtiennent, dans I’ensemble, pas des résultats aussi élevés en mathématiques que
ceux qui prennent plaisir a faire des mathématiques et qui s’intéressent a leurs cours de mathématiques. En moyenne,
dans les pays de I'OCDE, la variation d’une unité de I'indice de motivation intrinséeque a apprendre les mathématiques
donne lieu a une différence de 19 points de score dans la performance en mathématiques. Toutefois, I'intensité de
cette relation varie fortement entre les pays. La différence est supérieure a 40 points en Corée et au Taipei chinois, et
a 20 points dans 21 pays et économies ; les éleves dont la motivation intrinseque par rapport a I'apprentissage des
mathématiques est plus grande ont obtenu de moins bons résultats en mathématiques que les éleves dont la motivation
est plus faible au Pérou, en Roumanie, au Brésil, en Bulgarie, en Argentine et en Colombie (voir le tableau 111.3.4d).
Dans les pays de 'OCDE, 5 % de la variation de la performance des éléves en mathématiques s’expliquent par des
différences de motivation intrinseque par rapport a |’apprentissage des mathématiques ; plus de 10 % de la variation
s’expliquent de la sorte dans six pays et économies. L'intensité de la relation entre les degrés de motivation intrinseque
des éléves par rapport a I"apprentissage des mathématiques et leurs résultats aux épreuves de mathématiques dans
I'enquéte PISA 2012 est similaire a celle enregistrée lors de I’enquéte PISA 2003 dans les pays de 'OCDE dont les
données sont comparables, ainsi que dans tous les pays et économies participants (voir le tableau 111.3.9).

La relation entre la motivation des éléves et leur score en mathématiques est nettement plus forte parmi les éléves les
plus performants que parmi les éléves les moins performants. Une plus grande motivation peut étre déterminante pour
les éleves les plus performants, mais cela n’a, semble-t-il, guere d’importance chez les éleves les moins performants.
En moyenne, dans les pays de I'OCDE, I'écart de score associé a la variation d’une unité de l'indice de motivation
intrinseque a apprendre les mathématiques représente 26 points chez les éleves les plus performants, mais 10 points
seulement chez les éleves les moins performants. Comme le montre la figure 111.3.13, la différence d’intensité de la
relation entre la motivation intrinseque par rapport a I’apprentissage des mathématiques et le score en mathématiques
représente plus de 10 points entre les éleves les plus et les moins performants dans 40 pays, et est supérieure a 20 points
en République slovaque, en Hongrie, en France, en Croatie et en Nouvelle-Zélande. Shanghai (Chine) fait vraiment
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figure d’exception : la variation d’une unité de l'indice de motivation intrinséque a apprendre les mathématiques y
entraine un écart de score de 28 points chez les éleves les moins performants, mais de 11 points seulement parmi les
éleves les plus performants. A Shanghai (Chine), toutefois, les éléves les moins performants ont obtenu de trés bons
résultats par rapport aux éléves d’autres pays (voir le tableau 1.2.3a dans le volume I).

= Figure [1.3.13 =

Relation entre la motivation intrinséque a apprendre les mathématiques
et la performance en mathématiques
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Italie
Lettonie
Slovénie
Chili
Israél
Colombie
Argentine
Bresil
Indonésie
Roumanie

Fédération de Russie
Pérou

Suede
Islande
Grece
Pologne
Australie
Rép. tcheque
Suisse
Etats-Unis
Qatar
Tunisie

Rép. slovaque
Serbie
Thailande

Japon
Royaume-Uni

Corée

Taipei chinois
Norvege
Finlande
Hong-Kong (Chine)
Portugal

Estonie

Canada

Irlande

France

Shanghai (Chine)
Espagne
Pays-Bas
Liechtenstein
Hongrie

Lituanie

Turquie

Albanie

Bulgarie

Macao (Chine)
Uruguay

Autriche

Belgique
Luxembourg
Nouvelle-Zélande
Singapour
Mexique
Monténégro

Viétnam
Emirats arabes unis

Malaisie
Moyenne OCDE

Danemark
Allemagne
Kazakhstan
Costa Rica

Remarque : les différences statistiquement significatives a un niveau de 5 % (p < 0.05) sont indiquées dans une couleur plus foncée.

Les pays et économies sont classés par ordre décroissant de I'écart de score moyen en mathématiques associé a une unité sur I'indice de motivation
intrinseque a apprendre les mathématiques.

Source : OCDE, Base de données PISA 2012, tableau I11.3.4e.

StatLink Sa=P™ http://dx.doi.org/10.1787/888932963825

Motivation instrumentale a apprendre les mathématiques

La motivation instrumentale a apprendre les mathématiques renvoie a I’envie des éléves d’apprendre les mathématiques
parce qu’ils estiment que cela leur sera utile dans leur vie, ainsi que lors de la poursuite de leurs études et dans leur
carriere professionnelle (Eccles et Wigfield, 2002 ; Miller et Brickman, 2004). L'enquéte PISA détermine dans quelle
mesure les éléves ont I'impression que les mathématiques sont importantes dans leur vie sur la base de leurs réponses a
la question de savoir s'ils sont « Tout a fait d’accord », « D’accord », « Pas d’accord » ou « Pas du tout d’accord » avec
les affirmations suivantes : « Cela vaut la peine de faire des efforts en mathématiques, car cela m’aidera dans le métier
que je veux faire plus tard » ; « Pour moi, cela vaut la peine d’apprendre les mathématiques, car cela améliore mes
<perspectives, chances> de carriére professionnelle » ; « Les mathématiques sont une matiére importante pour moi,
parce qu’elles sont nécessaires pour les études que je veux faire plus tard » ; et « En mathématiques, je vais apprendre
beaucoup de choses qui m’aideront a trouver du travail ».

Comme le montrent la figure [11.3.14 et le tableau 111.3.5a, les éléves qui ont participé a I’enquéte PISA 2012 reconnaissent
la valeur des mathématiques sur le marché du travail et leur utilité pour améliorer leurs perspectives de carriere. Le
fait que les éleves apprécient la valeur instrumentale des mathématiques se reflete dans le pourcentage tres élevé
d’éléves qui se sont dits d’accord ou tout a fait d’accord avec I'affirmation « Pour moi, cela vaut la peine d’apprendre
les mathématiques, car cela améliore mes <perspectives, chances> de carriere professionnelle » : ils sont 78 % a étre
d’accord sur ce point dans les pays de 'OCDE. De méme, en moyenne, dans les pays de 'OCDE, 70 % des éleves
estiment qu’apprendre beaucoup de choses en mathématiques les aidera a trouver du travail, et 75 %, que cela vaut la
peine de faire des efforts en mathématiques, car cela les aidera dans le métier qu’ils veulent faire plus tard.
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® Figure [11.3.14 =
Motivation instrumentale des éléves a apprendre les mathématiques

Pourcentage d’éléves des pays de I'OCDE ayant indiqué étre « D’accord » ou « Tout a fait d’accord »
avec les affirmations suivantes :
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de faire des efforts la peine d’apprendre sont une matiere je vais apprendre beaucoup
en mathématiques, les mathématiques, importante pour moi, de choses qui m’aideront
car cela m’aidera car cela améliore mes parce qu’elles sont a trouver du travail
dans le métier que <perspectives, chances> nécessaires pour les études
je veux faire plus tard de carriéere professionnelle que je veux faire plus tard

Remarque : les résultats de chaque pays et économie participants se trouvent dans le tableau I11.3.5a.
Source : OCDE, Base de données PISA 2012, tableau IIl.3.5a.
StatLink =P http://dx.doi.org/10.1787/888932963825

® Figure ll1.3.15 =

Evolution, entre 2003 et 2012, de la motivation instrumentale des éléves
a apprendre les mathématiques

Evolution entre 2003 et 2012 de I'indice moyen

de motivation instrumentale a apprendre les mathématiques

Suede
Liechtenstein
Japon
Luxembourg
Greéce
Lettonie
Autriche
Hongrie
Norvege
Irlande
Islande
Canada
Australie
Corée
Espagne
Portugal
Nouvelle-Zélande
Etats-Unis
Mexique
Italie
Uruguay
Belgique
Brésil
Finlande
Suisse
Thailande
Indonésie
Tunisie
France
Allemagne
Pays-Bas
Danemark
Turquie

Rép. tcheque
Pologne
Macao (Chine)
Rép. slovaque

Moyenne OCDE 2003
Hong-Kong (Chine)

Fédération de Russie

Remarques : les évolutions statistiquement significatives a un niveau de 5 % (p < 0.05) entre PISA 2003 et PISA 2012 sont indiquées dans une couleur plus foncée.
Seuls sont inclus les pays et économies présentant des données comparables entre les enquétes PISA 2003 et PISA 2012.

La moyenne OCDE 2003 prend uniquement en compte les pays de I'OCDE disposant de résultats comparables depuis 2003 concernant I'indice de motivation
instrumentale a apprendre les mathématiques.

Les pays et économies sont classés par ordre décroissant de I’évolution, entre PISA 2003 et PISA 2012, de Iindice de motivation instrumentale a apprendre
les mathématiques.

Source : OCDE, Base de données PISA 2012, tableau I11.3.5f.

StatLink Sir=P™ http://dx.doi.org/10.1787/888932963825

Entre 2003 et 2012, la motivation instrumentale des éleves a I'idée d’apprendre les mathématiques est restée relativement
stable dans les pays de 'OCDE dont les données des deux années de référence sont comparables. Le pourcentage
d’éleves d’'accord avec le fait que cela vaut la peine de faire des efforts en mathématiques, car cela les aidera dans le
métier qu’ils veulent faire plus tard, car cela améliorera leurs <perspectives, chances> de carriere professionnelle ou car
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les mathématiques sont importantes pour les études qu'’ils veulent faire plus tard ou les aideront a trouver du travail a
diminué de moins de 1 point de pourcentage. La motivation instrumentale a régressé de maniere significative dans huit
pays et économies, en particulier en République slovaque, a Macao (Chine), en Pologne et en République tcheque, ou
la valeur de Iindice a diminué de 0.1 point au moins. En République slovaque, par exemple, le pourcentage d’éleves
qui ont déclaré qu’ils allaient apprendre beaucoup de choses en mathématiques qui les aideraient a trouver du travail a
diminué de 14 points de pourcentage ; en Pologne, le pourcentage d’éléves qui en ont convenu a diminué de 13 points
de pourcentage. Par contraste, |'indice de motivation instrumentale a apprendre les mathématiques a augmenté dans
17 pays et économies, en particulier en Suéde, au Liechtenstein, au Japon, au Luxembourg, en Gréce, en Lettonie,
en Autriche et en Hongrie. Dans ces pays, il a augmenté de 0.1 point au moins (voir la figure 111.3.15 et le tableau I11.3.5f).

La motivation instrumentale par rapport a I'apprentissage des mathématiques a eu tendance a augmenter dans les
pays ou la motivation intrinseque par rapport a I'apprentissage des mathématiques et les attitudes a I’égard de I'école
se sont aussi améliorées (les coefficients de corrélation s’établissent a 0.5 dans les deux cas a I’échelle nationale,
voir le tableau 111.4.10).

= Figure lll.3.16 =

Différences entre les sexes et disparités socio-économiques dans la motivation instrumentale
des éléves a apprendre les mathématiques
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Remarques : par indice SESC, on entend I'indice PISA de statut économique, social et culturel.

Les pays/économies ol I’écart entre les sexes/socio-économique est statistiquement significatif & un niveau de 5 % (p < 0.05) sont indiqués par un astérisque.
Les pays et économies sont classés par ordre croissant des différences entre les sexes (partie inférieure) et des disparités socio-€conomiques (partie supérieure)
dans I'indice de motivation instrumentale a apprendre les mathématiques.

Source : OCDE, Base de données PISA 2012, tableaux I11.3.5¢ et 111.3.5d.

StatLink W= http://dx.doi.org/10.1787/888932963825
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Les garcons tendent & étre plus conscients que les filles de la valeur des mathématiques sur le marché du travail et de
leur importance quand il s’agit d’améliorer leurs perspectives professionnelles (voir la figure 111.3.16). Le tableau [11.3.5b
montre qu’en moyenne, dans les pays de 'OCDE, 78 % des garcons, contre 72 % seulement des filles, estiment que
cela vaut la peine de faire des efforts en mathématiques, car cela les aidera dans le métier qu’ils veulent faire plus
tard. De méme, dans les pays de 'OCDE, 71 % des garcons, mais 61 % seulement des filles, considérent que les
mathématiques sont une matiére importante parce qu’elles sont nécessaires pour les études qu’ils veulent faire plus
tard. Ces différences entre les sexes refletent en partie les écarts de score en mathématiques ; mais dans 45 pays et
économies, les garcons et les filles qui font jeu égal en termes de performance en mathématiques ne partagent pas les
mémes points de vue au sujet des mathématiques et de leur importance pour leurs études et leur carriere a I’avenir
(voir le tableau 111.7.2a du chapitre 7 de ce volume). Dans 45 pays et économies, les garcons sont plus susceptibles que
les filles de déclarer des degrés plus élevés de motivation instrumentale par rapport a I’apprentissage des mathématiques ;
I'inverse n’est vrai qu’en Malaisie, en Thailande et en Jordanie. Les différences entre les sexes qui s’observent en faveur
des garcons sont les plus importantes en Suisse, en Autriche, au Luxembourg et au Liechtenstein (voir le tableau I11.3.5d).
Les différences de motivation instrumentale a I'idée d’apprendre les mathématiques qui s’observent entre les sexes
refletent des attitudes différentes par rapport aux domaines d’études que les éléves privilégient et aux carrieres qui
demandent de trés bonnes compétences en mathématiques (Sikora et Pokropek, 2011).

Comme le montre la figure 111.3.17, les éléves dont la motivation instrumentale a I'idée d’apprendre les mathématiques est
faible n’ont, dans I’ensemble, pas obtenu des scores aussi élevés en mathématiques que ceux qui ont déclaré qu’apprendre
beaucoup de choses en mathématiques les aiderait a trouver du travail ou que cela valait la peine d’apprendre les
mathématiques, car cela améliorerait leurs <perspectives, chances> de carriére professionnelle. En moyenne, dans les
pays de 'OCDE, la variation d’une unité de I'indice de motivation instrumentale a apprendre les mathématiques donne
lieu a une différence de score de 18 points (voir le tableau 111.3.5d). Toutefois, I'intensité de cette relation varie fortement
entre les pays. Cette différence est supérieure a 30 points en Corée, au Taipei chinois et en Norvege, et est supérieure a
20 points dans 16 pays et économies, alors qu’en Roumanie, au Brésil, en Colombie et en Uruguay, les éleves dont le degré
de motivation instrumentale par rapport a I’apprentissage des mathématiques est plus élevé accusent en mathématiques
des scores inférieurs a ceux des éleves dont le degré de motivation instrumentale est moins élevé (voir le tableau I11.3.5d).

® Figure [11.3.17 =

Relation entre la motivation instrumentale a apprendre les mathématiques
et la performance en mathématiques
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Remarque : les différences statistiquement significatives a un niveau de 5 % (p < 0.05) sont indiquées dans une couleur plus foncée.

Les pays et économies sont classés par ordre décroissant de I'écart de score moyen en mathématiques associé a une unité sur I'indice de motivation
instrumentale a apprendre les mathématiques.

Source : OCDE, Base de données PISA 2012, tableau I11.3.5e.

StatLink W= http://dx.doi.org/10.1787/888932963825
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Dans les pays de 'OCDE, 4 % de la variation de la performance des éléves en mathématiques s’expliquent par des
différences de motivation instrumentale par rapport a I'apprentissage des mathématiques entre les éléves. Comme la
motivation intrinséque, la motivation instrumentale par rapport a I’apprentissage des mathématiques présentait une relation
modérément forte avec la performance en mathématiques en 2003, situation qui perdure en 2012, dans les pays de
I’'OCDE dont les données sont comparables, ainsi que dans chaque pays et économie (voir le tableau 111.3.8).

La relation entre la motivation instrumentale des éleves et leur score en mathématiques est nettement plus forte parmi
les éleves les plus performants que parmi les éleves les moins performants. La figure [11.3.17 montre qu’une plus grande
motivation peut donner un avantage aux éleves les plus performants, mais que la motivation est moins associée a la
performance chez les éléves les moins performants. En moyenne, dans les pays de I'OCDE, I’écart de score associé a la
variation d’une unité de l'indice de motivation instrumentale a apprendre les mathématiques s'établit a 21 points chez
les éléves les plus performants, mais a 11 points seulement chez les éleves les moins performants (voir le tableau 111.3.5e).

Encadré 111.3.1. Améliorer sa performance dans I’'enquéte PISA : le Japon

Les éleves du Japon comptent systématiquement parmi les éléves tres performants aux épreuves PISA. En
compréhension de I'écrit, le Japon comptait au nombre des dix pays les plus performants aux épreuves de 2000, avec
un score moyen de 520 points, et a celles de 2009 (522 points). Entre les enquétes PISA 2009 et PISA 2012, son score
moyen en compréhension de I’écrit a augmenté pour atteindre 538 points, ce qui montre que des améliorations sont
possibles méme dans les pays tres performants. En sciences, son score moyen a augmenté de la méme fagon entre les
enquétes PISA 2006 et PISA 2012, passant de 531 a 547 points, soit une progression moyenne de 2.6 points par an®.

En dépit de ces niveaux élevés de performance, les résultats de I'enquéte PISA ont suscité un large débat sur les
réformes politiques a adopter pour offrir a tous les enfants 1’égalité des chances dans I’éducation et dispenser des
programmes de cours pertinents pour le XXI¢ siecle. En 2006, le Japon a amendé la loi-cadre sur I"éducation,
qui régissait les services d’éducation depuis 60 ans. Ces amendements ont consisté a modifier le cadre légal de
I’éducation et ses objectifs, a instaurer le renouvellement des diplomes des enseignants et a revoir I’administration
des autorités locales en charge de I’éducation dans le but d’améliorer le r6le des conseils scolaires locaux. Ces
amendements ont orienté le Japon vers un modele scolaire qui privilégie I'équilibre entre les connaissances et
compétences cognitives et non cognitives. L'analyse de ces politiques révele des éléments qui pourraient expliquer
I’amélioration des résultats du Japon aux épreuves PISA, mais des études plus approfondies s’'imposent pour
évaluer la contribution de chaque mesure a I’évolution positive du Japon.

Au Japon, des normes nationales définissent les programmes scolaires et la durée des cours, ce qui garantit que
les mémes contenus sont enseignés et que le niveau académique est le méme sur tout le territoire. Ces normes
sont revues tous les dix ans environ ; la derniére révision date de 2008, avec une mise en ceuvre en 2011 et
2012 a I’échelle nationale. La derniéere révision des normes a consisté a réorienter les objectifs fondamentaux du
systéme scolaire japonais pour faire en sorte que les enfants acquierent des connaissances et des compétences de
base, mais également qu’ils apprennent a réfléchir, a prendre des décisions et a s’exprimer. Ces normes révisées
définissent des savoirs et savoir-faire spécifiques, et précisent leur utilisation pratique. Fruit de ces changements,
le contenu des cours suit désormais les concepts PISA de compétence, de compréhension et d’exploitation.

Les normes révisées prévoient I'augmentation du temps d’apprentissage en langue japonaise, en sciences
sociales, en arithmétique, en sciences et en éducation physique de deux cours supplémentaires par semaine dans
I’enseignement primaire, et d’un cours supplémentaire dans le premier et le deuxieme cycle de I'enseignement
secondaire. Cela s’apparente a un rééquilibrage, apres I'allegement sensible des programmes de cours intervenu
au début des années 2000. Dans le premier cycle de I’enseignement secondaire, un cours hebdomadaire a
été ajouté dans chaque année d’études en langue japonaise, en sciences sociales, en arithmétique, en langue
étrangere et en éducation physique/hygiene. Les résultats de I'enquéte PISA montrent qu’avec ces changements,
les éleves suivent, en moyenne, 18 minutes de plus de cours de mathématiques par semaine en 2012 qu’en 2003
(voir le tableau 1V.3.46 dans le volume IV). Les réformes ont accru le temps d’apprentissage en valeur absolue,
mais le plus important, c’est qu’elles ont modifié la fagon dont ce temps est utilisé pour que les éleves aient
plus I'occasion de réfléchir, de poser des regards critiques et de discuter du contenu des cours. De nombreux
établissements prévoient également une période de lecture chaque jour, ce qui semble avoir amélioré le plaisir
que les éleves prennent a lire et leur niveau de compétence en compréhension de |’écrit.
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Les résultats d’enquétes PISA antérieures avaient montré que les éléves japonais accusaient des niveaux
relativement faibles d’engagement, de motivation et d'image de soi en mathématiques. Par comparaison avec
les résultats de 2003, les éleves affichent en 2012 un plus grand sentiment d’appartenance, une plus grande
ponctualité, de meilleures attitudes a I’égard de I’école et des niveaux plus élevés de motivation intrinseque et
instrumentale par rapport a I’apprentissage des mathématiques. Ces dix derniéres années, |'expérience des éleves
et la relation entre les établissements et les communautés locales ont également changé. La coopération entre les
établissements et les communautés locales est devenue indispensable. Ainsi, des parents d’éléves et des membres
de la communauté assument désormais certaines responsabilités dans la gestion des établissements et contribuent
aux cours pour encourager la création de liens entre I’école et le monde extérieur. Les éléves étaient d"ailleurs plus
susceptibles d’aimer la lecture et d’obtenir de meilleurs résultats aux taches a réponse construite ouverte en 2009
que ne I'étaient leurs ainés en 2003 (OCDE, 2010).

Sous I'effet de I'instauration du dispositif de renouvellement des dipl6mes des enseignants, ceux-ci doivent suivre
30 heures de formation tous les dix ans et réussir un examen apres une formation a I'université, congue pour leur
enseigner les savoirs et savoir-faire les plus récents. Des mesures d’évaluation et de responsabilisation ont également
été prises en 2007, avec la mise en ceuvre de |’évaluation nationale des aptitudes académiques en mathématiques et
en japonais. Les résultats de cette évaluation, administrée en 6° année dans I’enseignement primaire et en 3¢ année
dans le premier cycle de I'enseignement secondaire, donnent a la direction des établissements d’enseignement et
aux responsables politiques locaux des informations sur les acquis des éleves, et sont utilisés par les enseignants
pour améliorer |"apprentissage.

Source :

OCDE (2010), Résultats du PISA 2009 : Tendances dans ['apprentissage : L'évolution de la performance des éléves depuis 2000
(Volume V), PISA, Editions OCDE, Paris, http://dx.doi.org/10.1787/9789264091603-fr.

L'IMPACT DU SEXE DES ELEVES ET DES DISPARITES SOCIO-ECONOMIQUES
SUR LA RELATION ENTRE LEUR PERFORMANCE ET LEUR DYNAMISME ET LEUR MOTIVATION

Pour déterminer si les résultats présentés ci-dessus refletent des différences entre les éléves les plus performants et les
éleves les moins performants, les tableaux I11.3.1¢c, 111.3.2¢, 111.3.3¢, 111.3.3¢, 111.3.3g, 11l.3.4e et l11.3.5e proposent deux
séries de modeles. La premiere série de modeles, qui est utilisée dans les sections précédentes de ce chapitre, rend
compte des résultats avec le facteur clé de I'intérét pour seule variable indépendante. La deuxieme série de modeles
rend compte des résultats sur le facteur clé de I'intérét apres controle du niveau socio-économique des éleves et de
leur sexe. Ces derniers modeles présentent donc la différence de performance qui est associée au dynamisme et a la
motivation chez les éleves les plus et les moins performants de méme sexe et issus d’un milieu-socio-économique
similaire.

Les tableaux I11.3.1e et I11.3.4e indiquent les résultats concernant la motivation intrinseque par rapport a I’apprentissage
des mathématiques des éleves les plus performants et les moins performants, et montrent leur variation apres controle du
sexe et du niveau socio-économique des éleves. Il en ressort que dans la majorité des pays, les relations ne varient guere,
tant chez les éléves les plus performants que chez les éleves les moins performants. Chez les éléves les moins performants,
la relation reste relativement stable, en moyenne, dans les pays de I'OCDE. Dans ce groupe d’éleves, la relation entre
la motivation intrinseque et la performance en mathématiques est toutefois plus forte si la comparaison porte sur des
éleves issus d’un milieu socio-économique similaire et présentant les mémes caractéristiques démographiques aux
Etats-Unis, en Pologne, en Nouvelle-Zélande, en Finlande, au Luxembourg, en France, en Turquie, en Suéde, au Portugal,
au Mexique, en Lettonie, en Thailande, en Bulgarie, en Jordanie, aux Emirats arabes unis, en Argentine, au Pérou,
au Costa Rica, au Monténégro, en Tunisie, au Qatar, en Colombie, au Liechtenstein et en Serbie (voir le tableau I11.3.4e).
Chez les éleves les plus performants, la relation entre la motivation intrinseque et la performance en mathématiques
est relativement stable, mais elle s’affaiblit dans tous les pays et économies, sauf au Costa Rica, si la comparaison porte
sur des éléves de méme sexe issus du méme milieu socio-économique. En Nouvelle-Zélande, en Corée et au Portugal,
la différence de score diminue de plus de 7 points chez les éléves tres performants apres controle du sexe et du niveau
socio-économique (voir le tableau [11.3.Te).
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Notes

1. La plasticité cérébrale renvoie a la capacité du cerveau a évoluer au cours de la vie. Le cerveau évolue non seulement parce qu’il est
immature a la naissance, mais également parce qu’il peut se réorganiser apres des événements traumatiques, par exemple une lésion
cérébrale, et s’adapter aux conditions dans lesquelles les individus vivent. Le cerveau humain est particulierement sous-développé a
la naissance par rapport a ce qui s’observe dans d’autres especes : il ne représente en moyenne que 30 % du cerveau a I’age adulte
(altricialité), mais continue a évoluer apres la naissance. Deux hypothéses ont été avancées pour expliquer cette caractéristique unique
de I’espece humaine. Selon I’hypothese anthropologique, le principal obstacle a la longueur de la gestation et a la croissance feetale
réside dans la morphologie pelvienne propre a la bipédie. Selon I'hypothése métabolique, le principal obstacle a la longueur de la
gestation et a la croissance feetale réside dans le métabolisme maternel (voir Lovejoy, 1981 ; Dunsworth et al., 2012).

2. Gaser et Schlaug (2003) ont, par exemple, découvert que dans les régions motrices et les lobes frontal, occipital, pariétal et temporal
(dont on sait qu’ils interviennent lorsque I’on joue d’un instrument de musique), le cortex cérébral était le plus volumineux chez les
musiciens professionnels, moyennement volumineux chez les musiciens amateurs et le moins volumineux chez les non-musiciens.
Il ressort des travaux de Draganski et al. (2006) que I’apprentissage intensif de notions abstraites peut déclencher I’évolution de
zones spécifiques du cerveau. Ainsi, le cerveau d’étudiants en médecine a subi de profondes modifications dans le cortex pariétal et
I"hippocampe antérieur (des zones dont on sait qu’elles interviennent dans I'apprentissage et la mémorisation) lorsqu’ils préparaient
leurs examens. De méme, les travaux de Mechelli et al. (2004) décrivent la plasticité cérébrale des individus bilingues, dont le cortex
pariétal inférieur gauche est plus développé que celui des individus monolingues. Enfin, Maguire, Woollett et Spiers (2006) ont montré
que I’hippocampe postérieur était plus important chez les chauffeurs de taxi londoniens que chez les conducteurs de bus de la méme
ville. Cette région de I’hippocampe est spécifique a I'acquisition et a I'utilisation d’informations spatiales complexes : les conducteurs
de bus suivent un nombre limité d’itinéraires, contrairement aux chauffeurs de taxi, qui n’ont pas d’itinéraires fixes. Cette étude a été
réalisée avant la commercialisation de GPS (systtme de positionnement universel) fiables et peu colteux, qui facilitent la tiche aux
chauffeurs de taxi dans les grandes villes, mais qui réduisent aussi leur stimulation cérébrale.

3. Uindice de motivation intrinseque a apprendre les mathématiques s'appelait I'indice d’intérét et de plaisir des mathématiques lors de
I’enquéte PISA 2003 (voir OCDE, 2004). Seul le nom de I'indice a changé, son construct et son évaluation dans le questionnaire Eléve
prévu dans I'enquéte PISA sont identiques.

4. Le chapitre 4 du présent volume ainsi que d’autres volumes de ce rapport évoquent la progression des résultats d’autres pays
aux épreuves PISA, et présentent leurs réformes politiques récentes (par exemple, le Portugal au chapitre 4 de ce volume, le Brésil,
la Turquie, la Corée et I'Estonie dans le volume I, le Mexique et I’Allemagne dans le volume Il, et la Colombie, Israél, la Pologne et
la Tunisie dans le volume V).

5. Entre les enquétes PISA 2000 et PISA 2003, le score du Japon a diminué en compréhension de I’écrit, passant de 522 a 498 points.
La compréhension de I'écrit était le domaine majeur d’évaluation lors de I’enquéte PISA 2000, mais un domaine mineur d’évaluation
lors de I'enquéte PISA 2003. C’est la raison pour laquelle une partie seulement des items de compréhension de I’écrit administrés
lors de I’enquéte PISA 2000 ont été administrés lors de I’enquéte PISA 2003. Ces items (dits d’« ancrage », car ils permettent d’établir
un lien entre les scores de I"enquéte PISA 2000 et ceux des enquétes suivantes) étaient particulierement difficiles au Japon. La baisse
observée a été influencée par le choix des items administrés lors des enquétes PISA 2003 et 2006. Les résultats de I’enquéte PISA 2009,
dont la compréhension de I'écrit était le domaine majeur d’évaluation, peuvent étre comparés de maniére plus fiable a ceux de
I’enquéte PISA 2000.
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