Réle des enseignants et des établissements
dans le développement de lengagement
des éléves, de leur motivation
et de leur image de soi

Ce chapitre montre en quoi I'engagement des éléves a I'égard de I'école
et au sein des établissements, leur motivation et leur image de soi
sont influencés par les politiques et les pratiques scolaires. L'exposition
des éleves a des problemes de mathématiques a I'école, les pratiques
pédagogiques, les relations entre éléves et enseignants, et le climat de
discipline en classe, sont analysés en fonction des dispositions des éléves
a I'égard de I'apprentissage. Par ailleurs, ce chapitre analyse I'effet qu'a
sur ces dispositions le fait que les éléves comparent leur performance a
celle d'autres éleves scolarisés dans le méme établissement. Il examine
également I'évolution de la relation entre d'une part, I'engagement des
éleves, leur motivation et leur image de soi, et d'autre part, I'établissement
qu'ils fréquentent.
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Les chapitres 2, 3 et4 montrentdans quelle mesure les éléves sontengagés a |I’égard de I’école et au sein des établissements,
et sont motivés a I'idée d’apprendre, et décrivent comment ils se pergoivent en tant qu’apprenants en mathématiques. lls
révelent aussi la forte association entre la performance des éleves en mathématiques et leur engagement, leur dynamisme,
leur motivation et leur image de soi. Ce chapitre s’intéresse au role que les enseignants et les établissements peuvent
jouer pour renforcer I'engagement des éléves a I'égard de leur établissement, des mathématiques et de I"apprentissage,
et étudie la concentration des éleves ayant ces dispositions dans les établissements. L'environnement d’apprentissage
étudié dans I'enquéte PISA peut n’étre que partiellement représentatif de I'expérience des éléves depuis le début de
leur parcours scolaire, en particulier dans les systemes d’éducation ou les éleves passent d’un type d’établissement a
un autre au fil de leur scolarité dans I’enseignement préprimaire, dans I’enseignement primaire, et dans le premier et
le deuxieme cycle de I’enseignement secondaire. Comme I’environnement d’apprentissage actuel des éléves peut étre
différent de celui qu’ils ont connu auparavant, les informations contextuelles recueillies dans le cadre de I’enquéte PISA
décrivent de fagon imparfaite les environnements d’apprentissage qui se sont succédé tout au long du parcours scolaire
des éleves jusqu’a I’dge de 15 ans ; il est possible, en conséquence, que I'impact de ces environnements sur les résultats
de I'apprentissage soit sous-estimé. Dans la plupart des cas, les éleves dgés de 15 ans ne fréquentent leur établissement
actuel que depuis deux ou trois ans. Cela signifie qu’ils ont acquis I’essentiel de leurs connaissances auparavant, dans
d’autres établissements, qui sont peut-étre sans rapport ou presque avec leur établissement actuel.

Que nous apprennent les résultats ?

Dans les pays de 'OCDE, 47 % des éléves environ fréquentent un établissement ou entre 25 % et 50 % des
éleves sont arrivés en retard a I'école au moins une fois durant les deux semaines précédant I’administration des
épreuves PISA, et 21 % des éléves fréquentent un établissement ol plus de 50 % des éléves sont arrivés en retard.

= Dans tous les pays et économies, sauf en Turquie, au Liechtenstein, en Indonésie, a Hong-Kong (Chine) et en
Malaisie, il ressort de la comparaison des éleves dont le niveau de performance est le méme et qui sont issus de
milieux socio-économiques similaires, que ceux qui fréquentent un établissement ol les relations entre éléves et
enseignants sont meilleures sont moins susceptibles de déclarer étre arrivés en retard durant les deux semaines
précédant ['administration des épreuves PISA.

Dans la plupart des pays, la motivation intrinseque des éleves par rapport a |’apprentissage des mathématiques est
en corrélation positive non seulement avec leur performance en mathématiques, mais également avec leur écart
de score par rapport aux autres éléves de leur établissement.

= En moyenne, dans les pays de I'OCDE, les éléves qui ont déclaré que leur professeur de mathématiques pratiquait
I'instruction dirigée et utilisait des stratégies d’activation cognitive se distinguent par des valeurs particulierement
élevées dans les indicateurs relatifs a la persévérance et a 'ouverture a la résolution de problemes. Ils sont
également plus susceptibles de choisir des études ou une profession en rapport avec les mathématiques qu’en
rapport avec d’autres matieres que les éleves aussi performants qu’eux qui ont déclaré que leur professeur
n’utilisait pas ces stratégies.

Ce chapitre commence par examiner la concentration d’éléves accusant des niveaux faibles d’engagement, de
dynamisme, de motivation et d'image de soi au sein des établissements. Le pourcentage d’éléves présentant des niveaux
peu élevés d’engagement a I'égard de I’école et au sein des établissements, de dynamisme, de motivation et d’image de
soi en mathématiques varie sensiblement entre les pays. Mais ces éleves se concentrent-ils dans certains établissements ¢
Les résultats suggerent que, dans certains établissements, les éléves sont particulierement susceptibles d’étre peu engagés.
Toutefois, le dynamisme des éléves, leur motivation et leur image de soi tendent a étre similaires dans I’ensemble des
établissements.

Ce chapitre examine ensuite les processus et les politiques appliqués dans les établissements qui sont en rapport avec les
résultats observés. Les dispositions des éléves et leur image de soi sont, dans une grande mesure, influencées par leurs
pairs ; mais les pratiques pédagogiques des enseignants et le contenu des cours peuvent aussi influer sur le dynamisme
des éleves, leur motivation et leur image de soi. Les pratiques pédagogiques varient parfois largement, méme au sein des
établissements. Quel role I'exposition des éleves a des problemes mathématiques joue-t-elle dans le développement de
la motivation des éleves par rapport a I’apprentissage des mathématiques, de leur dynamisme et de leur image de soi en
tant qu’apprenants en mathématiques ? Les comportements et les pratiques pédagogiques des enseignants aident-t-ils les
éleves a se motiver et a avoir une meilleure image d’eux-mémes ? Ce chapitre se termine par 'analyse d’interventions
et de pratiques scolaires alternatives qui pourraient favoriser ces dispositions.
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Les associations entre des facteurs scolaires et la politique de I'éducation, d’une part, et I'engagement des éleves,
leur dynamisme, leur motivation et leur image de soi, d’autre part, sont examinées a travers des comparaisons tous
éléves confondus et a niveau égal de performance en mathématiques. Le comportement des enseignants, les possibilités
d’apprentissage, les facteurs scolaires et la politique d’éducation sont autant d’aspects qui peuvent influer sur la
performance en mathématiques (voir les volumes | et IV de ce rapport) ; et I'engagement des éleves, leur dynamisme, leur
motivation et leur image de soi sont en forte corrélation avec leur performance en mathématiques (voir les chapitres 2,
3 et 4 de ce volume). L'examen des relations entre des éléves dont le niveau de performance est similaire révele
donc le role spécifique que la politique d’éducation et certains facteurs scolaires peuvent jouer dans I'amélioration de
I’engagement des éleves, leur dynamisme, leur motivation et leur image de soi'.

L’ASSOCIATION ENTRE LE CLIMAT SCOLAIRE ET LES DISPOSITIONS A APPRENDRE

Une forte concentration d’éléves accusant des niveaux faibles d’engagement, de dynamisme, de motivation et d'image
de soi peut étre particulierement difficile a gérer pour les établissements car, par exemple, les éleves qui arrivent en
retard ou sechent des cours ou des journées de classe perturbent I’environnement d’apprentissage des autres éléves et
des enseignants, et peuvent contribuer a créer un climat dans lequel la performance académique n’est pas valorisée. Les
enseignants et les chefs d’établissement pourraient avoir bien du mal a faire en sorte que les éleves s’investissent dans
leurs études et valorisent I"apprentissage si bon nombre de leurs pairs ne le font pas.

= Figure lIl.5.1 =
Concentration d’éléves arrivés en retard a I'école

O Pourcentage d’éléeves arrivés en retard durant les deux semaines
précédant les épreuves PISA

@ Pourcentage d'éléves fréquentant un établissement
oti plus de 50 % des éleves sont arrivés en retard au moins une fois
durant les deux semaines précédant les épreuves PISA
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Les pays et économies sont classés par ordre décroissant du pourcentage d’éleves fréquentant un établissement ot plus de 50 % des éléves sont arrivés
en retard au moins une fois durant les deux semaines précédant les épreuves PISA.

Source : OCDE, Base de données PISA 2012, tableau Ill.5.1a.

StatLink =P http://dx.doi.org/10.1787/888932964015

Le tableau I1.5.1a montre que, dans les pays de 'OCDE, 8 % des éleves fréquentent un établissement ot au plus 10 % des
éleves ont déclaré étre arrivés en retard a I’école durant les deux semaines précédant I'administration des épreuves PISA, et
24 %, un établissement ou le pourcentage d'éléves arrivés en retard au moins une fois durant cette période est supérieur a
10 %, mais inférieur a 25 %. Par contraste, 47 % des éleves fréquentent un établissement ou entre 25 % et 50 % des éleves
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sont arrivés en retard a I"école au moins une fois durant les deux semaines précédant I’administration des épreuves PISA,
et 21 %, un établissement ol plus de 50 % des éleves ont déclaré étre arrivés en retard au moins une fois durant cette
période. Toutefois, la moyenne de I'OCDE occulte les fortes variations de la mesure dans laquelle le manque de ponctualité
se concentre dans certains établissements. La figure 11l.5.1 montre qu’en Bulgarie, au Costa Rica et en Uruguay, plus de
70 % des éléves fréquentent un établissement ol plus d’un éléve sur deux a déclaré étre arrivé en retard a I'école au moins
une fois durant les deux semaines précédant I'administration des épreuves PISA. Dans certains pays, il est relativement
courant d’arriver en retard a I'école.

De méme, en moyenne, dans les pays de 'OCDE, 27 % des éleves fréquentent un établissement ot pas plus d’'un éleve
sur dix a déclaré avoir séché des cours ou des journées de classe durant les deux semaines précédant I’administration
des épreuves PISA, 31 %, un établissement ol entre un éléve sur dix et un éleve sur quatre a indiqué s’étre conduit
de la sorte au moins une fois, 30 %, un établissement ol entre un quart et la moitié des éleves ont indiqué s'étre
conduits de la sorte, et 13 %, un établissement ou plus de la moitié des éleves ont indiqué s’étre conduits de la sorte.
En Argentine, en Lettonie et en Turquie, plus de 80 % des éléves fréquentent un établissement ol plus de la moitié des
éleves ont déclaré avoir séché des cours ou une journée de classe au moins une fois durant les deux semaines précédant
I’administration des épreuves PISA (voir le tableau 111.5.2a).

Le pourcentage d'éléves agés de 15 ans qui ont déclaré avoir séché des cours ou des journées de classe varie entre les
établissements. Dans certains systemes d’éducation, les éléves qui ont déclaré avoir séché des cours ou une journée de
classe se concentrent dans des établissements spécifiques, tandis que dans d’autres, ils se répartissent plus uniformément
entre tous les établissements. La forte concentration d’éleves accusant des niveaux faibles d’engagement a I’égard de
I’école, comme le montrent leur manque de ponctualité et leur absence injustifiée a des cours, indique que, dans
certains pays, I’apprentissage peut étre gravement affecté par un climat négatif.

En moyenne, dans les pays de 'OCDE, 11 % environ de la variation globale de Iefficacité pergue en mathématiques
sont imputables a des différences entre établissements (voir le tableau 111.5.7a). Dans certains pays et économies, en
particulier au Taipei chinois, en Hongrie, au Japon, en Corée et a Shanghai (Chine), plus de 20 % de la variation globale
de I'efficacité pergue par les éléves en mathématiques s’expliquent par des différences entre établissements. Cela signifie
qu’il est possible de trouver dans le méme établissement des éleves tres confiants en leur capacité de résoudre une
série de problemes de mathématiques et des éleves qui le sont moins, alors que dans d’autres établissements, les écarts
d’efficacité pergue sont moins marqués.

Par contraste, en moyenne, dans les pays de 'OCDE, la part de la variation globale du dynamisme des éléves, de leur
motivation et de leur image de soi qui est imputable a des différences entre établissements est minime : ces différences
expliquent 2 % de la variation globale de la persévérance (voir le tableau Ill.5.4a), 5 % de la variation globale de la
motivation intrinseéque et 4 % de la variation globale de la motivation instrumentale par rapport a I’apprentissage des
mathématiques (voir les tableaux l11.5.5a et I11.5.6a), 3 % de la variation globale de la perception de soi en mathématiques
(voir le tableau 111.5.8a), et 3 % de la variation globale de Ianxiété vis-a-vis des mathématiques (voir le tableau I11.5.9a).
Ces dispositions varient fortement entre les éleves qui fréquentent le méme établissement. Dans certains pays, la
variation inter-établissements est plus prononcée. En ltalie, en Indonésie, au Kazakhstan et au Pérou, par exemple,
plus de 10 % de la variation globale de la motivation intrinseque par rapport a I'apprentissage des mathématique sont
imputables a des différences entre établissements (voir le tableau 111.5.5a) ; et en Indonésie, au Kazakhstan et en Lettonie,
plus de 7 % de la variation globale de la persévérance des éléves sont imputables a des différences entre établissements
(voir le tableau I1l.5.4a). Dans les pays et économies ayant participé a I'enquéte PISA 2012, il est rare de rencontrer
a la fois des établissements ou les éléves font dans I"ensemble état d’une grande motivation intrinséque par rapport a
I’apprentissage des mathématiques et des établissements ou ce n’est pas le cas. Il en va de méme pour I’anxiété vis-a-vis
des mathématiques.

L'une des raisons qui peut expliquer pourquoi la variation inter-établissements de la motivation intrinseque et instrumentale
des éléves par rapport a I'apprentissage des mathématiques, de leur persévérance et de leur anxiété (par opposition a
leur efficacité pergue) est minime ne réside pas dans le fait que I'influence des établissements sur les dispositions des
éleves et leur image de soi est faible, mais plutot dans le fait que chaque établissement exerce une grande influence
sur les sentiments des éleves et leur perception de soi en tant qu’apprenants en mathématiques, et que cette influence
s’exerce différemment d’un éléve a I'autre. La perception qu’ont les éleves de leurs compétences et de leur performance
en mathématiques se construit sur I’analyse de leur propre performance et de leur performance relative au sein de leur
environnement immédiat (leurs camarades de classe) (Festinger, 1954 ; Ruble, 1983 ; Wigfield, Eccles et Pintrich, 1996).
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® Figure lll.5.2 =
Variations intra- et inter-établissements de I'efficacité percue en mathématiques

[ variation intra-établissement de I’efficacité percue en mathématiques

Variati B Variation inter-établissements de I'efficacité perque en mathématiques
ariation

totale

Taipei chinois 141
Shanghai (Chine)  1.21
Hongrie  1.09

Corée _1.13
Japon 1.04 1
Autriche  0.97 !
Turquie  0.86
Qatar  1.37
Slovénie  1.01 ]
Croatie  0.94

Singapour _ 1.04

Portugal  1.01

République slovaque  0.85

Australie  1.07

Liechtenstein _ 0.85

Suisse  0.93

Hong-Kong (Chine) 1.14

République tchéeque 0.81

Nouvelle-Zélande _ 1.01

Belgique  0.99

Italie  0.72

Moyenne OCDE _ 0.97

Allemagne _ 0.93

Kazakhstan  0.78

Luxembourg  1.23

Israél 1.17

Fédération de Russie  0.80 ; ; :

Pologne 1.04 - : ; !
Royaume-Uni  1.00 ]

U

M

M

M

ﬂ

Serbie  0.92 —
Pays-Bas _ 0.87 x x =]
Grece  1.06 [ ]
Bulgarie 1.03 = = = ]
Roumanie 0.77 : :
Emirats arabes unis __ 0.98 [ ]
Canada _ 1.06
Etats-Unis 1.0
Tunisie 0.83 [ - : ]
Brésil  0.79 - : |
Viétnam = 0.41 - :
Lituanie  0.95 [ :
Islande  1.23
Suede 0.96 = - - ]
Irlande  0.93 [ ]

Macao (Chine) = 0.91 ]
Lettonie  0.70 :
Danemark 0.84 [
Jordanie ~ 1.09
Espagne 0.85

Estonie 0.74 [ ]
Mexique _ 0.71 |
Chili  0.76 = = 1
Norvege 1.24 [ i i

Costa Rica  0.71 : = - ]
Uruguay 0.75 ]
Indonésie ~ 0.52 | ——
Monténégro  1.00

Malaisie ~ 0.62 - - ]
Colombie  0.65 i ]
Argentine  0.80 - - ]

Albanie = 0.75 : : )
Thailande  0.50 | ——

Finlande 0.88

Pérou 0.56 | ———S , ‘
0.50 0.25 0.00 0.25 0.50 0.75 1.00 1.25 1.50 Variation de l'indice d’efficacité

percue en mathématiques

Remarques : la variation totale de Iefficacité pergue en mathématiques correspond au carré de I’écart-type utilisé dans cette analyse. C’est la variation
statistique de I'efficacité percue en mathématiques, et non I’écart-type, qui est utilisée dans cette comparaison pour permettre la décomposition.

La somme des composantes de la variation inter-établissements et intra-établissement peut, en tant qu’estimation d’échantillon, ne pas correspondre a la
variation totale.

Dans certains pays, on a échantillonné des sous-groupes d’établissements, et non des établissements en tant qu’unités administratives, ce qui peut affecter
I’estimation des composantes de la variation inter-établissements (voir I'annexe A3).

Les pays et économies sont classés par ordre décroissant de la variation inter-établissements de I'efficacité percue en mathématiques.

Source : OCDE, Base de données PISA 2012, tableau I11.5.7a.

StatLink S<P http://dx.doi.org/10.1787/888932964015
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Une autre explication réside dans le fait que le dynamisme des éléves, leur motivation et leur image de soi sont en
étroite corrélation avec les pratiques pédagogiques. Comme I’enquéte PISA ne recueille pas d’informations a I'échelle
de la classe (les éleves de 15 ans sont souvent répartis dans des classes différentes au sein des établissements), la
forte variation intra-établissement peut s’expliquer par le fait que les éléves sont pris en charge par des enseignants
différents, qui peuvent adopter leurs propres pratiques pédagogiques et les exposer a un éventail différent de sujets de
mathématiques pures et appliquées. Méme si les enseignants en poste dans certains établissements peuvent suivre un
projet pédagogique commun et collaborer en s’échangeant du matériel, des pratiques et des expériences pédagogiques,
ils s’adaptent inévitablement a la dynamique et a la composition de leur classe. Les résultats de I'Enquéte internationale
sur I’enseignement et I’apprentissage (TALIS) de I'OCDE confirment que les attitudes, les comportements et les pratiques
des enseignants varient surtout au sein méme des établissements, et peu entre ceux-ci (OCDE, 2009).

LE ROLE DES COMPARAISONS SOCIALES

Les éleves de 15 ans du monde entier passent une partie significative de leur journée a I"école ; pour la plupart
des adolescents, |"école est un environnement important sur le plan social et sur le plan de |’apprentissage.
Au travers de leurs interactions avec leurs pairs, les éleves réunissent des informations qui leur permettent de se
situer a plusieurs égards, de leur niveau de compétence en mathématiques a la mesure dans laquelle ils ont les
mémes godts musicaux ou admirent les mémes champions sportifs ou les mémes vedettes de cinéma. Les éleves
fagonnent leurs préférences dans les matieres ou activités scolaires en observant leurs propres aptitudes et en se
comparant aux autres (Ruble, 1983 ; Wigfield, Byrnes et Eccles, 2006). Par exemple, dans les pays et économies
ayant participé a I'enquéte PISA 2012, les éleves qui ont obtenu de meilleurs résultats en mathématiques tendent
a prendre davantage plaisir a apprendre les mathématiques, a éprouver moins d’anxiété vis-a-vis des mathématiques,
a se sentir plus compétents en mathématiques en général et en résolution de problémes mathématiques en particulier
(voir les chapitres 3 et 4 de ce volume). Toutefois, leur intérét pour les mathématiques et leur image de soi en
mathématiques dépendent également du fait que leurs résultats sont supérieurs ou inférieurs a ceux de leurs pairs. Les
éléves qui ont de bons résultats en mathématiques, mais qui fréquentent des établissements ol les autres éléves ont
de meilleurs résultats qu’eux, tendent dans I’ensemble a moins aimer les mathématiques, a éprouver plus d’anxiété
vis-a-vis des mathématiques et a s’estimer moins compétents en mathématiques. Les résultats présentés dans les
tableaux I1.5.5¢, 111.5.8c et 111.5.9c montrent qu’un éléve A, qui fréquente un établissement ou tous les éleves sont
tres performants en mathématiques, fera état d’une moins grande motivation intrinseque par rapport a I’apprentissage
des mathématiques, d’une plus grande anxiété vis-a-vis des mathématiques et d’une moins bonne image de soi
en mathématique que I’éléve B, qui est aussi performant en mathématiques que I'éleve A, mais qui fréquente un
établissement oU les éléves sont peu performants en mathématiques.

® Figure ll1.5.3 =
Performance relative et engagement, motivation et image de soi des éléves

Association entre la performance relative (supérieure/inférieure) des éléves par rapport a I’éléve moyen
dans leur établissement et...!

Pays/économie Pays/économie
présentant la plus Moyenne présentant la plus
faible association forte association

g OCDE s
statistiquement statistiquement
significative significative
Le fait d’arriver en retard a I'école (Variation en pourcentage) Pologne | -9.3 0.7 Macao (Chine) | 13.5
Le fait de sécher des cours ou des journées de classe (Variation en pourcentage) Malaisie | -11.1 0.5 Croatie | 9.9
Le sentiment d’appartenance (Variation de I'indice moyen) Lituanie | -0.3| -0.1 Malaisie | 0.2
La persévérance (Variation de I'indice moyen) Singapour | 0.1 0.2 Allemagne | 0.4
La motivation intrinséque a apprendre (Variation de I'indice moyen) Viétnam | 0.1 0.2 Allemagne | 0.5
La motivation instrumentale a apprendre (Variation de I'indice moyen) Corée | -0.1 0.2 Liechtenstein | 0.7
Lefficacité percue en mathématiques (Variation de I'indice moyen) Japon | -0.1 0.1 Argentine | 0.3
La perception de soi en mathématiques (Variation de I'indice moyen) Viétnam | 0.1 0.4 Allemagne | 0.7
Lanxiété vis-a-vis des mathématiques (Variation de I'indice moyen) Liechtenstein | -0.6 | -0.2 Singapour | -0.1

Remarque : les valeurs statistiquement significatives sont indiquées en gras (voir I’annexe A3).

1. La figure représente I'association entre la performance relative (définie comme la différence entre la performance individuelle de I'éleve et la
performance moyenne de I’'ensemble des éléves qui fréquentent le méme établissement) et une sélection d’indicateurs de I’engagement, de la motivation
et de I'image de soi. Le coefficient présenté dans le tableau correspond a une différence de performance de 100 points de score.

Source : OCDE, Base de données PISA 2012, tableaux II.5.1b, 111.5.2b, 111.5.3¢, 11.5.4b, 111.5.5¢, 111.5.6¢, 111.5.7¢, I11.5.8c et 111.5.9c.
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En classe, les notes sont I'un des outils les plus importants que les enseignants ont a leur disposition pour guider
le comportement de leurs éleves. Les enseignants utilisent les notes comme outil de diagnostic et s’en servent pour
communiquer aux éleves ce qu’ils attendent d’eux et renforcer leur motivation (Jussim, Robustelli et Cain, 2009 ; Stiggins
et Conklin, 1992) ; les éléves réagissent a leurs notes en modifiant leur comportement (Bonesrgnning, 1999). En tant
que moyen de communication et source de motivation, les notes influent sur I'intérét que les éléves portent a I’école et
aux diverses matieres, sur leur efficacité pergue, sur leur motivation et sur leur performance a |’avenir (Brookhart, 2009 ;
Docan, 2006 ; Guskey, 2004). Utilisées a bon escient, les notes peuvent inciter les éleves a faire davantage d’efforts
et a changer leur attitude et leur comportement pour favoriser leur apprentissage. Les notes peuvent toutefois aussi
décourager certains éleves et les aliéner (Covington, 1984, 2009 ; Kohn, 1993 ; Deci et Ryan, 2002).

Les éleves qui fréquentent des établissements plus performants tendent a avoir une moins bonne perception
d’eux-mémes et a recevoir de moins bonnes notes (Espenshade et al., 2005 ; Kelly, 2008 ; Marsh et Hau, 2003 ;
Marsh et O’Mara, 2008). Marsh et Hau ont baptisé cet effet le « Little Fish Big Pond Effect » : lorsqu’un éleve fréquente
un établissement ol de nombreux éleves ont de bons résultats, il peut avoir plus de difficultés a garder une haute
opinion de ses capacités. L'enquéte PISA 2009 a montré qu’a niveau de performance égal, les éléves recevaient dans
certains pays des notes inférieures de pres d’un écart-type a celles des éleves scolarisés dans des établissements ayant
obtenu 100 points de plus aux épreuves PISA de compréhension de I’écrit (OCDE, 2012). Dans I’ensemble, il ressort
de I’enquéte PISA 2009 que, dans la majorité des pays et économies, les éléves scolarisés dans des établissements
plus performants obtiennent des notes inférieures a celles des éleves qui ont un niveau de performance et des
habitudes d’apprentissage similaires aux leurs, mais qui sont scolarisés dans des établissements moins performants.
Des recherches sur les pratiques efficaces en matiere de notation mettent vivement en garde contre la notation
normative?, car celle-ci crée un environnement propice a une concurrence malsaine entre les éleves et réduit leur
motivation a exceller.

La notation normative reflete la valeur que des enseignants et un systeme d’éducation dans son ensemble attachent a la
performance relative et non a la performance absolue. Pour les éleves, I'information la plus importante véhiculée par
la notation normative est que ce qui compte pour I’enseignant et le systeme d’éducation, c’est leur classement relatif,
et non leur niveau de performance en valeur absolue. Les éléves qui ont participé a I’enquéte PISA 2012 n’ont pas été
interrogés sur leurs notes. Toutefois, on peut déterminer si les systemes d’éducation privilégient la performance relative
plutét que la performance absolue sur la base d’autres éléments, en I'occurrence la mesure dans laquelle la motivation
des éleves et leur image de soi varient lorsque leur performance est comparée a celle des éleves scolarisés dans le méme
établissement. Les éléves plus performants en mathématiques sont, en soi, plus susceptibles d’aimer les mathématiques,
certes, mais si l’analyse montre que les comparaisons avec les pairs et le classement relatif sont étroitement liés
a la mesure dans laquelle les éleves aiment une matiere, cela peut étre le signe que le systeme d’éducation est plus
susceptible de reposer sur un esprit de compétition.

Dans I’ensemble, la perception qu’ont les éléves de leurs compétences dépend de leur position par rapport a leurs pairs
(Marsh et Parker, 1984 ; Marsh, 2005 ; Marsh et Hau, 2003 ; Marsh et Craven, 2002), du moins dans les classes et les
établissements qui favorisent la comparaison sociale et la concurrence entre les éléves (Deci et Ryan, 2002 ; Wigfield,
Byrnes et Eccles, 2006). Donner la priorité a la position relative peut nuire a la motivation intrinseque des éléves et
a leur intérét (Deci et Ryan, 2002 ; Ryan et Deci, 2009 ; Wigfield, Byrnes et Eccles, 2006). Dans certains pays, les
éleves sont plus fortement et négativement affectés par leur classement relatif que dans d’autres. Dans certains systemes
d’éducation, la réussite des éleves s’évalue a la mesure dans laquelle ils devancent leurs condisciples, auquel cas
I’éducation est percue comme un jeu a somme nulle. Cela peut par exemple se produire dans les systemes d’éducation
ou les demandes d’inscription dans des universités, des filieres ou des établissements sont trop nombreuses, ou bien
ou la variation inter-établissements de la performance est importante. Lorsque seuls les meilleurs éleves, parmi tous les
éleves qui atteignent des critéres établis, ont acces a des opportunités particuliéres et peuvent en profiter, les systemes
d’éducation promeuvent la concurrence entre les éleves, pour lesquels le classement relatif devient une grande source
de motivation (Covington, 2009).

Dans les pays et économies qui ont participé a I’'enquéte PISA 2012, la performance des éléves est en corrélation
positive avec plusieurs facteurs : les éleves plus performants éprouvent une plus grande motivation intrinséque par
rapport a I’apprentissage des mathématiques, sont plus convaincus que les mathématiques seront importantes pour leurs
études ou leur carriére a I’avenir, ont la certitude qu’ils apprennent vite les mathématiques et sont moins susceptibles
de se dire tendus lorsqu’ils ont un devoir de mathématiques a faire et de déclarer abandonner facilement face a un
probleme a résoudre. Toutefois, plus leurs pairs sont performants, moins les éleves sont susceptibles d’éprouver une
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grande motivation intrinséque et instrumentale par rapport a I’apprentissage des mathématiques, d’avoir une haute
opinion d’eux-mémes et de se dire persévérants, et plus ils sont susceptibles de faire état d’'un sentiment d’anxiété
vis-a-vis des mathématiques (voir les tableaux 111.5.4b, [11.5.5¢, l11.5.6c, 111.5.8c et I11.5.9¢).

Dans tous les pays sauf en Croatie, en Finlande, en Corée et en Roumanie, la motivation intrinséque des éleves par rapport
a I'apprentissage des mathématiques est en corrélation positive avec I'ampleur de I’écart de performance qui sépare les
meilleurs éleves de leur établissement et les autres (voir le tableau 111.5.5¢). Comme le montrent les figures 111.5.5a et
[11.5.5b, il ressort de la comparaison d’éléves ayant le méme niveau de performance qu’en moyenne, dans les pays de
I'OCDE, un éléve ayant obtenu 100 points de plus en mathématiques que I’éleve moyen de son établissement affiche
une valeur d’indice de motivation intrinséque a apprendre les mathématiques supérieure d’un cinquieme d’écart-type a
celle des éleves ayant obtenu le méme score que I’éleve moyen de leur établissement. En Allemagne, au Liechtenstein,
au Pérou, en Israél, en Argentine et aux Etats-Unis, les éléves sont particulierement susceptibles de déclarer aimer les
mathématiques s'ils devancent les autres éleves de leur établissement (voir le tableau 111.5.5¢).

La perception que les éleves ont d’eux-mémes en mathématiques dépend également dans une grande mesure de I"écart
entre leur performance en mathématiques et celle des autres éleves de leur établissement (voir le tableau I11.5.8c).
Comme le montrent les figures Ill.5.4a et I.5.4b, il ressort de la comparaison d’éléves ayant le méme niveau de
performance qu’en moyenne, dans les pays de I'OCDE, un éléve ayant obtenu 100 points de plus en mathématiques que
I’éleve moyen de son établissement affiche une valeur d’indice de perception de soi en mathématiques supérieure de
deux cinquiémes d’écart-type a celle des éléves ayant obtenu le méme score que I’éleve moyen de leur établissement.

® Figure lll.5.4a =
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Source : OCDE, Base de données PISA 2012, tableau I11.5.8c.
StatLink SirSP¥ http://dx.doi.org/10.1787/888932964015
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Le classement relatif est en corrélation particulierement forte avec la perception de soi en mathématiques en Argentine,
en Autriche, au Chili, en France, en Allemagne, au Liechtenstein, en Slovénie et au Pérou. Dans tous ces pays, les éléves
qui ont obtenu 100 points de plus que I"éleve moyen de leur établissement affichent une valeur d’indice de perception
de soi en mathématiques supérieure d’un demi-écart-type ou plus (voir le tableau I11.5.8c).

® Figure lIl.5.4b =
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Source : OCDE, Base de données PISA 2012, tableaux 1.2.3a et I1.5.8c.
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L'anxiété que les éleves éprouvent vis-a-vis des mathématiques dépend aussi de leur performance par rapport aux autres
éleves de leur établissement (voir le tableau 111.5.9¢). Il ressort de la comparaison d’éléves ayant le méme niveau de
performance qu’en moyenne, dans les pays de 'OCDE, un éléeve ayant obtenu 100 points de plus en mathématiques
que |’éleve moyen de son établissement affiche une valeur d’indice d’anxiété vis-a-vis des mathématiques inférieure d’un
quart d’écart-type a celle des éléves ayant obtenu le méme score que I’éleve moyen de leur établissement. L'anxiété
vis-a-vis des mathématiques n’est pas en corrélation avec la performance relative des éleves en Nouvelle-Zélande,
au Royaume-Uni, en Israél, en Jordanie, au Costa Rica, en Tunisie et en Roumanie ; cette corrélation est la plus forte
au Liechtenstein, en Allemagne, en Slovénie, en Autriche, en République tcheéque, au Japon, au Canada, aux Pays-Bas
et en France. Dans ce dernier groupe de pays, les éléves ayant obtenu 100 points de plus en mathématiques que I'éléve
moyen de leur établissement affichent un niveau d’anxiété vis-a-vis des mathématiques inférieur d’un tiers d’écart-type
a celui des éléves ayant obtenu le méme score qu’eux en valeur absolue, mais qui fréquentent un établissement ou
I’éleve moyen est aussi performant qu’eux (voir le tableau I11.5.9¢).
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Les résultats présentés dans les tableaux 111.5.1b, 111.5.2b et 111.5.3¢ confirment aussi le fait que les comparaisons
sociales interviennent dans le dynamisme des éléves, leur motivation et leur image de soi. Lorsque la performance
en mathématiques n’est pas susceptible d’étre le cadre de référence des éleves, comme dans le cas de leur
engagement a |’"égard de I’école et au sein de leur établissement, I'indicateur de performance relative ne semble
pas avoir le méme impact. La performance relative n’est pas associée au sentiment d’appartenance des éléeves,
a leur manque de ponctualité et a leur absence injustifiée aux cours ou durant des journées de classe3. En fait,
dans certains pays, les éleves qui fréquentent un établissement ol les éléves sont plus performants qu’eux sont
moins, et non plus, susceptibles de déclarer étre arrivés en retard ou avoir séché des cours ou des journées de
classe, et sont plus susceptibles d’éprouver un grand sentiment d’appartenance. Ces résultats donnent a penser que
le sentiment d’appartenance dépend de bien d’autres facteurs que les seules comparaisons sociales. Lintégration
sociale et I’environnement scolaire plus large, par exemple, semblent plus importants dans ces cas (Voelkl, 2012 ;
Wentzel, 2009). De méme, les comparaisons sociales ne sont pas fortement corrélées avec |'impression que les
éléves ont de pouvoir résoudre des problemes spécifiques en mathématiques (efficacité percue en mathématiques)
(voir le tableau 111.5.7¢c). Cela s’explique peut-étre par le fait que I’efficacité percue est relativement stable a I’age de
15 ans, ce qui suppose que les éléves se situent par rapport a une référence claire : un probléme de mathématiques
et non une comparaison avec d’autres éleves.

® Figure [ll.5.5a ®
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Relation entre la performance relative et la motivation intrinséque a apprendre les mathématiques

® Figure lIl.5.5b =
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LA RELATION ENTRE CE QUI SE PASSE EN CLASSE ET LENGAGEMENT DES ELEVES,
LEUR DYNAMISME, LEUR MOTIVATION ET LEUR IMAGE DE SOl EN MATHEMATIQUES

La section précédente montre dans quelle mesure la motivation des jeunes de 15 ans et leur image de soi dépendent
de la fagon dont ils se situent par rapport a leurs camarades de classe dans les pays et économies qui ont participé
a I'enquéte PISA 2012. A travers les stratégies et les pratiques que les enseignants adoptent en classe, les établissements
peuvent également contribuer grandement a fagonner les dispositions des éléves et leur image de soi, et a les amener
a s’engager davantage a I’égard de I'école et de I’apprentissage (Hipkins, 2012 ; Wigfield, Cambria et Eccles, 2012).
Ainsi, les professeurs de mathématiques qui exposent leurs éleves non seulement a des concepts abstraits, mais également
a des applications concretes tendent a mieux réussir que d’autres a renforcer ’engagement de leurs éleves. Certains
jeunes 15 ans peuvent trouver qu’établir un lien avec des situations du monde réel est plus intéressant qu’apprendre des
notions abstraites sans voir leurs applications pratiques (Guthrie, Wigfield et Klauda, 2012). Les résultats présentés dans
le volume |, Savoirs et savoir-faire des éléves, indiquent que les possibilités d’apprentissage sont cruciales pour apprendre
et, en fin de compte, devenir compétent en mathématiques. Des recherches antérieures ont révélé |’existence d’un lien
entre I'exposition des éleves a une matiere scolaire, ce que I’on appelle également les « possibilités d’apprentissage »,

et leurs performances scolaires (Schmidt et al., 2001).
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Encadré l11.5.1. Les réponses des éléves concernant le comportement
des enseignants en classe

I'indice d’exposition a des problémes de mathématiques pures (voir les tableaux 111.5.10a et 111.5.10c).

qui ont participé a I'enquéte PISA 2012.

En se basant sur des mesures antérieures des possibilités d’apprentissage (Carroll, 1963 ; Wiley et Harnischfeger,
1974 ; Sykes, Schneider et Planck, 2009 ; Schmidt et al., 2001), I'enquéte PISA 2012 integre des questions sur les
théories, concepts et contenus mathématiques auxquels les éléves sont exposés a I'école, ainsi que sur le temps qui
est consacré en cours a étudier ces contenus. Certains des éleves qui ont passé les épreuves de I’'enquéte PISA 2012*
ont tout d’abord été interrogés sur la mesure dans laquelle ils seraient s(irs d’arriver a effectuer diverses taches
mathématiques puis, aprés une série d’autres questions, sur la fréquence a laquelle ils avaient rencontré des taches
similaires. Les réponses des éléves a des questions sur leur exposition a des problemes de mathématiques pures —
comme résoudre une équation linéaire ou du second degré — et de mathématiques appliquées — comme « Calculer
combien de metres carrés de dalles il faut pour carreler un sol », « Calculer la consommation d’essence d'une
voiture » ou « Calculer de combien diminuerait le prix d’un poste de télévision apres une réduction de 30 % » —
ont été utilisées pour créer deux indices : I'indice d’exposition a des problemes de mathématiques appliquées et

Il a été demandé aux éleves de penser au professeur de mathématiques qui leur avait donné leur dernier cours de
mathématiques pour répondre aux questions sur la fréquence a laquelle ces huit situations s’étaient présentées :
« Le professeur pose des questions qui nous font réfléchir au probleme » ; « Le professeur nous donne des
problémes qui nécessitent une longue réflexion de notre part » ; « Le professeur nous demande d’élaborer nos
propres procédures pour résoudre des problemes complexes » ; « Le professeur nous donne des problemes dans
différents contextes afin que nous vérifiions que nous avons compris les concepts » ; « Le professeur nous aide
a tirer les lecons de nos erreurs » ; « Le professeur nous demande d’expliquer comment nous avons résolu un
probleme » ; « Le professeur nous présente des problemes qui nous amenent a appliquer dans de nouveaux
contextes ce que nous avons appris » ; et « Le professeur nous donne des problemes qui peuvent étre résolus
de différentes manieres ». Pour répondre a ces questions, les éléves avaient le choix entre les options suivantes :
« Toujours ou presque toujours », « Souvent », « Parfois », et « Jamais ou rarement ». Les réponses des éleves
ont été utilisées pour créer I'indice d’utilisation de stratégies d’activation cognitive par les enseignants, qui a été
normalisé de sorte que sa moyenne est égale a O et son écart-type, a 1, dans les pays de 'OCDE. Des valeurs
élevées de I'indice indiquent que les éleves font état d’une utilisation plus fréquente de stratégies d’activation
cognitive par le professeur qui leur a donné leur dernier cours de mathématiques que ne le font en moyenne les
éleves de I'OCDE. La figure 111.5.6 indique le pourcentage d’éleves qui ont déclaré que leur professeur utilisait
souvent ou toujours, ou presque toujours, différentes stratégies d’activation cognitive dans les pays et économies

Il a également été demandé aux éleves d’indiquer a quelle fréquence diverses situations se présentaient durant
leurs cours de mathématiques. Les réponses des éléves a la question de savoir si ces diverses situations se
présentaient a chaque cours, a la plupart des cours, a quelques cours ou jamais ou presque jamais, ont été
utilisées pour créer trois indices sur 'utilisation, par les enseignants, de différentes stratégies pour renforcer
I"apprentissage des éléves : 'indice d’instruction dirigée par les enseignants, I'indice d’orientation des éléves
par les enseignants et 'indice d’utilisation de I'évaluation formative par les enseignants. L'indice d’instruction
dirigée par les enseignants a été créé sur la base des réponses des éléves a la question de savoir a quelle
fréquence les situations suivantes se présentaient durant leurs cours de mathématiques : « Le professeur nous
explique clairement les objectifs de la legon » ; « Le professeur demande a I'un de nous d’expliquer sa réflexion
ou son raisonnement en détail » ; « Le professeur nous pose des questions pour s’assurer que nous avons
compris le contenu enseigné » ; et « Le professeur nous dit ce que nous devons étudier ». L'indice d’orientation
des éléves par les enseignants a été créé sur la base des réponses des éléves a la question de savoir a quelle
fréquence les situations suivantes se présentaient durant leurs cours de mathématiques : « Le professeur
donne des travaux différents aux éléves qui ont des difficultés d’apprentissage ou a ceux qui progressent plus
vite » ; « Le professeur donne des travaux de recherche qui prennent au moins une semaine de travail » ; « Le
professeur nous fait travailler en petits groupes et nous demande de résoudre des problemes ensemble » ;
et « Le professeur nous demande de l'aider a planifier des activités ou des sujets a aborder en classe ».

relatives aux constructs de I'image de soi et des possibilités d’apprentissage des mathématiques.
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® Figure [ll.5.6 =
Indice d'utilisation de stratégies d’'activation cognitive par les enseignants
Le professeur pose des questions qui nous font réfléchir au probleme
n Le professeur nous donne des problemes qui nécessitent une longue réflexion de notre part
- Le professeur nous demande d’élaborer nos propres procédures pour résoudre des problemes complexes
n Le professeur nous donne des problemes pour lesquels la méthode de résolution n’apparait pas immédiatement
ﬂ Le professeur nous donne des problemes dans différents contextes afin que nous vérifiions que nous avons compris les concepts
“ Le professeur nous aide a tirer les lecons de nos erreurs
Le professeur nous demande d’expliquer comment nous avons résolu un probleme
n Le professeur nous présente des problemes qui nous aménent a appliquer dans de nouveaux contextes ce que nous avons appris
n Le professeur nous donne des problemes qui peuvent étre résolus de différentes manieres
= Indice d'utilisation de stratégies
Pourcentage d’éléves
ayant indiqué étre d’accord X .
ou tout a fait d’accord m— Plage entre Ig qu,a‘rtlle supérieur
avec les affirmations suivantes : et le quartile inférieur
€ Indice moyen
A B C D E F G H |1
w _Australie 62 | 62| 39| 53| 65| 69 | 70 | 70 | 60
S “Autriche 50 | 61 | 48 | 46 | 54 | 52 | 67 | 60 | 60
O _Belgique 58 | 45| 31 | 44 | 52 | 57 | 66 | 61 | 57
Canada 65 | 66| 48 [ 60 | 72 | 69 | 73 | 75 | 69
Chili 66 | 61 | 50 | 49 | 70 | 72 | 71 | 59 | 65
République tcheque 71| 53| 53| 70 | 62 | 51 | 67 | 68 | 64 *
Danemark 59 [ 57| 32| 43| 58] 61| 76| 72] 57
Estonie 60 | 44| 41| 39| 59| 61 | 68 | 60 | 65
Finlande 57 | 53 | 41 | 48 | 45 | 60 | 75 | 59 | 58
France 63 | 47 | 31 [ 56 | 64 | 48 | 74 | 60 [ 62
Allemagne 49 | 62 | 48 | 45 | 61 | 57 | 81 | 71 | 55
Grece 72| 43 ] 46 [ 60 | 58 | 63 | 75 | 58 | 62
Hongrie 69 | 58 | 41| 43 | 62 | 51| 70 | 55 | 62
Islande 52 | 44| 34| 43 | 55 | 66 | 54 | 55 | 56 *
Irlande 71| 63| 31 | 50| 59| 72 79| 68 | 59
Israél 71| 68| 48 | 49 | 62 | 69 | 78 | 66 | 70
Italie 59 | 49 | 41 | 44| 53 | 58 | 70 | 68 | 55
_Japon 40 | 37 [ 29[ 26 | 51 [ 50 [ 52 | 48 | 31
Corée 28 [ 23 | 18 | 13 | 53 | 40 | 45 | 40 | 46
Luxembourg 53| 59| 49| 48| 55| 53| 70 | 59 | 54
Mexique 64 | 53 | 47 | 44 | 66 | 67 | 73 | 64 | 67
Pays-Bas 66 | 49 | 28 | 43 | 47 | 59 | 69 | 53 | 48
Nouvelle-Zélande 60 | 66 | 46 | 55 | 63 | 68 | 72 | 69 | 64
Norvege 42 | 37 [ 47 [ 41 | 51 [ 55 [ 67 | 62| 49 : *
Pologne 70 | 56| 47 | 59 | 52 | 52 | 74 | 58 | 68 !
Portugal 67 | 66| 52 | 67 | 71 | 71 | 73 | 74 | 70
République slovaque 61 | 52 | 26 | 44 | 61 | 44 | 66 | 43 | 61
Slovénie 61 | 44 | 59 | 49 | 53 | 53 | 66 | 59 | 63
Espagne 62 | 57 | 42 [ 45 | 63 | 68 | 65 | 69 | 66
Suede 46 | 33 | 40 | 34 | 48 | 57 | 73 | 49 | 62
Suisse 58 | 62 | 49 | 55 | 65| 60 | 73 | 67 | 61
Turquie 52| 42| 42| 27| 61| 61| 75| 66| 65
Royaume-Uni 68 | 71| 46 [ 59 [ 67 | 78 | 82 | 73 | 66
Etats-Unis 69 | 70 | 47 | 55 | 68 | 73 | 77 | 76 | 69
Moyenne OCDE 59 | 53| 42 | 47 [ 59 | 60 | 70 | 62 | 60
@ _Albanie 81| 49 ] 46 [ 35 ] 68 [ 88 [ 90 [ 77 | 76
-5 _Argentine 63 | 63 | 51 | 50 | 69 | 74 | 71 | 73 | 69
S _Brésil 64 | 58 | 50 | 38 | 59 | 65 | 55 | 55 | 63
T _Bulgarie 83| 71 [ 59 [ 60 | 67 | 72 [ 80 | 68 | 76 : *
& _Colombie 48 | 61 | 34 | 28 | 53 | 65 | 50 | 49 | 69 :
Costa Rica 61 | 53 | 52| 40| 70 | 72 | 74 | 67 | 72
Croatie 49 | 41 [ 30 38 61 [ 68 [ 55| 51 | 59
Hong-Kong (Chine) 56 | 42 | 32 | 44| 50 | 49 | 68 | 58 | 61
Indonésie 46 | 49 | 42 | 26 | 54 | 59 | 54 | 54 | 60
ordanie 84 | 54 | 42 [ 35| 62 | 86 | 77 | 67 | 80
Kazakhstan 82| 77 | 66 | 63 | 75| 79| 80 | 77 | 78
Lettonie 79 62| 541 29| 69| 85| 87 | 77| 78
Liechtenstein 74 | 46 | 29 | 46 | 64 | 66 | 79 | 68 | 72
Lituanie 62 | 71 | 59| 48 | 67 | 66 | 80 | 70 | 59 .
Macao (Chine) 67 | 58 | 30 | 60 | 53 | 62 | 71 | 66 | 70
Malaisie 43 | 64 | 41 | 37 | 36 | 59 | 54 | 40 | 62
Monténégro 58 | 40 | 31 | 36 | 65 | 81 | 64 | 56 | 66
Pérou 53| 47 ] 48 [ 55| 57| 67 | 71 | 52 | 62
Qatar 66 | 62 | 55 [ 43 | 68 | 75 | 75 | 67 | 68
Roumanie 74 68 | 59 [ 57 72| 73] 73] 72] 71
Fédération de Russie | 68 | 53 | 46 | 47 | 67 | 67 | 74 | 73 | 69 : : ¢
Serbie 61 | 53] 30[38] 70| 72| 84| 78 [ 74 *
Shanghai (Chine) 57 | 45| 51 | 40 | 58 | 57 | 66 | 64 | 67
Singapour 66 | 31| 42| 48| 65| 74 | 69 | 70 | 66
Taipei chinois 59 | 64| 47 | 57 | 71 | 82 | 68 | 77 | 70
Thailande 46 | 55 | 49 | 39 | 60 | 70 | 69 | 68 | 75
Tunisie 54 | 50 | 46 | 57 | 65 | 61 | 63 | 65 | 66
Emirats arabes unis 73| 70 | 54 | 48 | 74 | 77 | 77 | 75 | 76
Uruguay 68 | 59| 45| 47 | 66 | 72 | 73 | 68 | 67 *
Viétnam 67 1 25| 23] 16| 60 | 70 | 64 | 45 | 61 *
-3 -2 -1 0 1 2 3 Points d’indice
Remarque : les valeurs plus élevées de I'indice dénotent une plus grande utilisation de stratégies d’activation cognitive par les enseignants.
Source : OCDE, Base de données PISA 2012, tableau I11.5.10e.
StatLink SisP® http://dx.doi.org/10.1787/888932964015 [
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® Figure [[1.5.7 =
Indice d’'instruction dirigée par les enseignants
- Le professeur nous explique clairement les objectifs de la legon
n Le professeur demande a I'un de nous d’expliquer sa réflexion ou son raisonnement en détail
Le professeur nous pose des questions pour s’assurer que nous avons compris la matiere enseignée
n Au début du cours, le professeur nous rappelle brievement le cours précédent
ﬂ Le professeur nous dit ce que nous devons étudier
Pourcentage d’éleves . ) ) )
ayant indiqué étre d’accord Indice d gée par les enseignants
ou tout a fait d'accord s Plage entre le quartile supérieur et le quartile inférieur
avec les affirmations suivantes :
€ Indice moyen
A B C D E
w _Australie 68 | 56 | 73 | 41 | 85
S TAutriche 65 | 60 | 64 | 40 | 80
O _Belgique 61 | 47 | 68 | 42 | 83
Canada 71| 59| 76 | 56 | 82 *
Chili 82 | 53 | 82 | 54 | 84
République tchéque 74 | 60 | 75 | 54 | 78
Danemark 67 | 31| 76 | 30 | 75
Estonie 75 | 36 | 68 | 28 | 88
Finlande 67 | 62 | 60 | 44 | 78
France 61 | 53 | 65| 49| 79
Allemagne 67 | 68 | 70 | 34 | 80
Grece 76 | 61 | 78 | 45 | 81 ¢
Hongrie 61 | 55 | 72 | 44 | 85
Islande 80 | 39 | 71| 31| 89
Irlande 59 | 57 | 75| 29 | 84
Israél 74 | 68 | 72 | 41 | 87
Italie 68 | 47 | 71 | 35 | 75
_Japon 58 | 48 | 63 | 40 | 74
Corée 60 | 30 | 59 | 48 | 76
Luxembourg 57 1 59| 63 | 34| 85
Mexique 82 | 61 | 79| 54| 73
Pays-Bas 67 | 72 | 60 | 30 | 77
Nouvelle-Zélande 57 | 54 | 69 | 40 | 84
Norvege 64 | 61 | 64 | 27 | 76
Pologne 69 | 43 | 66 | 27 | 81 *
Portugal 78 | 75 | 78 | 47 | 80
République slovaque | 74 | 44 | 70 | 45 | 79
Slovénie 71| 64 | 68 | 50 | 81
Espagne 73 | 46 | 72 | 38 | 66
Suede 67 | 71 | 68 | 34 | 77
Suisse 70 | 67 | 68 | 39 | 76
Turquie 69 | 77 | 76 | 56 | 79
Royaume-Uni 75| 57| 80| 39 | 87
Etats-Unis 74 | 65| 80 | 49 | 83
Moyenne OCDE 69 | 56 | 71 | 41 | 80
g _Albanie 87 | 79 | 91| 75| 89
3 Argentine 75| 53| 84| 52 | 76
£ _Brésil 81 | 60 | 77 | 49 | 80
T _Bulgarie 82 | 62 | 84 | 70 | 86
&€ “Colombie 63 | 49 | 70 | 46 | 74
Costa Rica 75| 63 | 86 | 55 | 77 ¢
Croatie 78 | 47 | 81 | 46 | 70
Hong-Kong (Chine) 79 | 40 | 68 | 54 | 78
Indonésie 49 | 43 | 63 | 43 | 69
ordanie 82 | 66 | 88 | 69 | 87
Kazakhstan 84 | 72 | 81 | 73 | 81
Lettonie 87 | 74| 91 | 84 | 92
Liechtenstein 77 | 71 | 78 | 42 | 89
Lituanie 80 | 79 | 76 | 41 | 75 *
Macao (Chine) 78 | 42 | 74 | 58 | 88 *
Malaisie 65 | 45| 67 | 57 | 73
Monténégro 74 | 39 | 80 | 60 | 81
Pérou 82 | 64 | 72| 47 | 80
Qatar 77 [ 57 80 | 49| 77 *
Roumanie 81 | 66 | 80| 63 | 79
Fédération de Russie 75 | 53 | 74| 56 | 75
Serbie 87 | 66 | 87 | 73 | 93
Shanghai (Chine) 78 | 51 | 72| 61 | 83
Singapour 78 | 70 | 77 | 70 | 86
Taipei chinois 71 | 59 | 82| 50 | 88
Thailande 83 | 67 | 84 | 74 | 81
Tunisie 72 | 55 | 71 | 56 | 72 *
Emirats arabes unis 79 | 62 | 84 | 65 | 84 .
Uruguay 75 | 51 | 74 | 55 | 66
Viétnam 90 | 40 | 79 | 65| 81 *
-2.0 -1.0 0 1.0 2.0 3.0 Points d’indice
Remarque : les valeurs plus élevées de I'indice dénotent une plus grande utilisation de I'instruction dirigée par les enseignants.
Source : OCDE, Base de données PISA 2012, tableau I11.5.10l.
StatLink Si=P http://dx.doi.org/10.1787/888932964015
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® Figure I[1.5.8 =
Indice d’'orientation des éléves par les enseignants
Le professeur donne des travaux différents aux éleves qui ont des difficultés d’apprentissage ou a ceux qui progressent plus vite
n Le professeur donne des travaux de recherche qui prennent au moins une semaine de travail
Le professeur nous fait travailler en petits groupes et nous demande de résoudre des problemes ensemble
n Le professeur nous demande de I'aider a planifier des activités ou des sujets a aborder en classe
ayant indiqué étre d’accord Indice d’orientation des éleves par les enseignants
ou tout a fait d’accord mmm Plage entre le quartile supérieur et le quartile inférieur
avec les affirmations suivantes :
€ Indice moyen
A B C D
w _Australie 27 | 23 17 | 1
8 TAutriche 21 | 11 | 21 | 14
O _Belgique 21 12 14 | 16
Canada 22 17 | 37 13
Chili 26 | 31 42 | 21
République tcheque 26 8 13 37
Danemark 29 13 30 12
Estonie 33 6 9 11
Finlande 56 6 11 5
France 13 13 16 9
Allemagne 25 12 | 27 14
Grece 16 16 | 18 | 26
Hongrie 22 8 | 12 9
Islande 47 | 30 | 22 11
Irlande 16 7 12 6
Israél 39 | 28 | 20 19
Italie 13 10 | 15 | 46
_Japon 32 13 14 15
Corée 16 | 11 14 | 21
Luxembourg 24 14 19 16
Mexique 30 29 52 27
Pays-Bas 25 17 23 18
Nouvelle-Zélande 37 20 24 13
Norvege 58 11 21 11
Pologne 28 13 19 10
Portugal 37 | 22 | 36 | 26
République slovaque | 33 15 16 | 26
Slovénie 25 15 14 17
Espagne 22 17 17 18
Suéde 62 19 | 33 13
Suisse 34 19 | 37 | 18
Turquie 37 23 25 27
Royaume-Uni 34 21 20 8
Etats-Unis 19 30 50 17
Moyenne OCDE 30 17 23 17
g _Albanie 59 | 30 | 44 | 53
-3 _Argentine 28 31 41 30
S _Brésil 35 | 29 | 46 | 19
T _Bulgarie 50 29 33 51
&€ “Colombie 22 | 17 | 16 | 23
Costa Rica 37 37 65 27
Croatie 29 31 46 18
Hong-Kong (Chine) 25 8 12 9
Indonésie 15 11 15 11
ordanie 31 32 58 37
Kazakhstan 58 47 50 52
Lettonie 63 34 50 36 <
Liechtenstein 38 15 21 16
Lituanie 34 17 44 16
Macao (Chine) 43 19 21 15
Malaisie 26 | 20 | 22 [ 12
Monténégro 24 | 39 | 53 | 38
Pérou 49 | 21 21 20
Qatar 28 33 52 26
Roumanie 54 49 61 53
Fédération de Russie 38 27 36 32
Serbie 65 | 20 | 32 17
Shanghai (Chine) 45 17 | 19 | 38
Singapour 18 10 24 15
Taipei chinois 28 17 26 18
Thailande 49 38 53 41
Tunisie 47 30 37 41
Emirats arabes unis 51 38 | 52 46
Uruguay 24 25 41 14
Viétnam 27 12 32 15 ¢
2.0 -1.0 0 1.0 2.0 3.0 Points d'indice
Remarque : les valeurs plus élevées de I'indice dénotent une plus grande orientation des éléves par les enseignants.
Source : OCDE, Base de données PISA 2012, tableau I11.5.10j.
StatLink SarsP™ http://dx.doi.org/10.1787/888932964015
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® Figure [[1.5.9 =
Indice d'utilisation de I'évaluation formative par les enseignants
Le professeur me dit si je travaille bien en mathématiques
Il Le professeur me dit quels sont mes points forts et mes points faibles en mathématiques
Le professeur nous explique ce qu’il attend de nous quand nous avons une évaluation, un contréle ou un devoir
B Le professeur me dit ce que je dois faire pour progresser en mathématiques
Pourcentage d’éléves dice drutilisation de I'évaluation f . . )
ayant indiqué étre d’accord Indice d'utilisation de I’évaluation formative par les enseignants
ou tout 2 fait d'accord mmmmm Plage entre le quartile supérieur et le quartile inférieur
avec les affirmations suivantes :
€ Indice moyen
A B C D
w _Australie 33 [ 33 | 71 52
S “Autriche 30 | 30 | 65 | 48
O _Belgique 34 18 | 63 | 38
Canada 43 | 32 | 76 | 52
_Chili 45 28 63 60
République tcheque 23 22 61 38
_Danemark 26 26 50 36
_Estonie 15 23 73 41
Finlande 28 | 19 [ 56 | 37
France 26 15 70 40
Allemagne 260 | 25 | 54 | 47
Grece 34 | 28 | 56 | 44
Hongrie 22 26 69 | 49
Islande 43 | 17 | 51 44
Irlande 22 | 24 | 64 | 45
Israél 34 | 28 | 76 | 52
Italie 40 | 33 | 62 | 49
_lapon 8 11 42 | 40
Corée 15 [ 12 | 25 | 29
Luxembourg 26 | 24 58 | 44
Mexique 43 27 | 49 57
Pays-Bas 29 22 68 38
Nouvelle-Zélande 34 | 34 | 71 52 *
Norvege 34 | 28 | 63 | 44
Pologne 27 | 20 68 | 42
Portugal 51 38 | 54 | 67
République slovaque 36 36 57 | 52
Slovénie 24 | 26 | 69 | 48
EspaFne 42 27 43 46
Suede 35 | 26 | 64 | 48
Suisse 26 | 21 69 | 42
Turquie 27 39 60 62
Royaume-Uni 42 38 70 60
Etats-Unis 46 33 74 51
Moyenne OCDE 31 | 26 | 61 47
» _Albanie 51 | 61 | 63 | 74
-5 _Argentine 34 | 25 53 61
S _Brésil 45 | 31 | 62 | 65
£ _Bulgarie 53 [ 55 [ 75 [ 76
& _Colombie 15 [ 32 | 44 | 60
Costa Rica 49 41 59 70
Croatie 41 21 50 | 54
Hong-Kong (Chine) 21 24 76 49
Indonésie 18 23 48 54
Jordanie 37 | 39 | 63 | 72
Kazakhstan 57 57 69 68
Lettonie 57 53 72 80
Liechtenstein 28 | 25 | 69 | 54
Lituanie 31 23 74 53
Macao (Chine) 33 | 29 | 58 | 47
Malaisie 19 21 36 37
Monténégro 36 | 53 | 64 | 68
Pérou 33 | 28 | 70 | 58
Qatar 41 31 63 65
Roumanie 62 57 69 67
Fédération de Russie 47 | 36 63 62
Serbie 43 | 41 81 66
Shanghai (Chine) 30 | 36 71 54
Singapour 19 36 61 72
Taipei chinois 35 | 35 | 74 | 60
Thailande 38 54 71 72
Tunisie 46 33 54 | 58
Emirats arabes unis 53 52 71 67
Uruguay 31 18 47 50
Viétnam 17 | 32 | 35 | 58
-3.0 2.0 -1.0 0 1.0 2.0 3.0 Points d'indice
Remarque : les valeurs plus élevées de I'indice dénotent une plus grande utilisation de I’évaluation formative par les enseignants.
Source : OCDE, Base de données PISA 2012, tableau I11.5.10g.
StatLink %= http://dx.doi.org/10.1787/888932964015
Uindice d’utilisation de [’évaluation formative par les enseignants a été créé sur la base des réponses des
éleves a la question de savoir a quelle fréquence les situations suivantes se présentaient durant leurs cours de
mathématiques : « Le professeur me dit si je travaille bien en mathématiques » ; « Le professeur me dit quels
sont mes points forts et mes points faibles en mathématiques » ; et « Le professeur me dit ce que je dois faire
pour progresser en mathématiques ». La figure 111.5.9 montre les pourcentages d’éléves qui ont indiqué que ces
différentes situations se présentaient durant leurs cours de mathématiques, dans les pays et économies ayant
participé a I'enquéte PISA 2012.
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Les tableaux I1.5.10a a I11.5.10m et la figure 111.5.10 suggérent que, dans les pays et économies ayant participé a
I'enquéte PISA 2012, la mesure dans laquelle les stratégies pédagogiques, les comportements des enseignants et les
contenus mathématiques auxquels les éléves sont exposés varie fortement au sein méme des établissements. En moyenne,
dans les pays de I'OCDE, 3 % seulement de la variation globale de I'exposition déclarée par les éleves a des taches de
mathématiques appliquées sont imputables a des différences entre établissements ; de méme, 5 % de la variation globale
de la fréquence a laquelle les éléves disent que leur professeur utilise des stratégies d’activation cognitive s’expliquent
de la sorte. La variation inter-établissements de I’exposition déclarée par les éleves a des taches de mathématiques pures
et de la fréquence a laquelle les éléves disent que leur professeur utilise I’évaluation formative et les oriente est plus
élevée : les différences entre établissements expliquent 7 % de la variation globale de ['utilisation par les enseignants
de I’évaluation formative, 9 % de la variation globale de I'exposition des éleves a des taches de mathématiques pures et
13 % de la variation globale de I'orientation des éléves par les enseignants.

Le pourcentage de la variation globale de I’exposition déclarée par les éleves a des taches de mathématiques appliquées
est peu élevé dans |’ensemble : il est de 3 %, en moyenne, dans les pays de 'OCDE, et atteint 8 % au Kazakhstan et
9 % en République tcheque (voir le tableau I11.5.10b) ; dans 21 pays et économies, toutefois, le pourcentage de la
variation globale de I"exposition déclarée par les éléves a des taches de mathématiques pures est supérieur a 10 %
(voir le tableau 111.5.10d). Le Japon et I’Estonie sont les deux seuls pays ou plus de 10 % de la variation globale de la
fréquence a laquelle les enseignants utilisent des stratégies d’activation cognitive selon les éléves s’expliquent par des
différences entre les établissements (voir le tableau 11.5.10f). Le pourcentage de la variation globale de la fréquence
a laquelle les enseignants utilisent I'évaluation formative selon les éléves n’est supérieur a 10 % que dans quatre pays
et économies (voir le tableau I11.5.10h) ; le pourcentage de la variation est du méme ordre s’agissant de la fréquence
a laquelle les éleves sont orientés par leur professeur dans 38 pays et économies (voir le tableau I11.5.10k) ; mais ce n’est
le cas qu’en Estonie et en Lettonie pour la fréquence a laquelle les éléves disent que leur professeur pratique I’instruction
dirigée (voir le tableau 111.5.10m). Une variation inter-établissements relativement forte peut, par exemple, s’expliquer
par la facon dont le systeme d’éducation est organisé et fait face a I'hétérogénéité de la performance des éleves.

Exposition des éléves aux mathématiques pures et appliquées

La section précédente a montré que la variation de I'exposition déclarée par les éleves aux mathématiques pures et
appliquées était essentiellement imputable a des différences au sein méme des établissements. Cette section examine la
relation entre, d’une part, I’exposition des éléves a des problemes de mathématiques pures et appliquée, et d’autre part,
leur engagement, leur dynamisme et leur motivation, et leur image de soi en mathématiques. Le volume | montre que
I'exposition a des problemes de mathématiques appliquées, et surtout de mathématiques pures, est en corrélation positive
avec la performance en mathématiques. La variation de I'exposition aux mathématiques pures et appliquées pourrait
des lors refléter des différences de performance en mathématiques liées a des pratiques pédagogiques individualisées
ou au regroupement par aptitudes. Il est possible, par exemple, que les enseignants ne soumettent des problemes de
mathématiques appliquées a leurs éléves qu’une fois que ceux-ci maitrisent des concepts mathématiques abstraits,
puisqu’ils seraient incapables de résoudre ces problemes de mathématiques appliquées sans connaitre ces concepts
abstraits. D’autres enseignants peuvent utiliser des probléemes de mathématiques appliquées pour éveiller I'intérét des
éleves moins performants et les motiver. Les résultats de I’enquéte PISA ne permettent pas de définir avec précision les
relations directes et indirectes entre I’exposition des éléves a des problemes de mathématiques pures et appliquées, leur
performance en mathématiques et leur engagement, leur dynamisme, leur motivation et leur image de soi. lls permettent
toutefois d’analyser en profondeur la relation entre I’exposition des éléves a des problemes de mathématiques pures et
appliquées et leur engagement, leur dynamisme, leur motivation et leur image de soi, tous éléves confondus, ainsi qu’a
niveau égal de performance en mathématiques. Le tableau I11.5.11 montre deux séries de résultats au sujet de la relation
entre I’exposition des éléves a des problemes de mathématiques pures et appliquées et leur engagement, leur dynamisme,
leur motivation et leur image de soi. La premiere série de résultats indique la différence d’engagement, de dynamisme, de
motivation et d’'image de soi associée a I’exposition a divers problemes de mathématiques entre des éléves de méme sexe
qui sont issus de milieux socio-économiques similaires, mais dont le niveau de performance varie. La deuxieme série de
résultats indique la méme différence si les éleves comparés sont du méme niveau en mathématiques.

Dans le tableau 111.5.11, la premiére série de résultats, qui montre les relations tous éleves confondus, quelle que soit leur
performance en mathématiques, indique que les éleves qui ont déclaré avoir été plus souvent exposés a des problemes
de mathématiques pures font état d’un sentiment d’appartenance plus fort, d’attitudes plus positives a I'égard de I’école,
d’une plus grande persévérance, d’une plus grande ouverture a la résolution de problémes, d’une plus grande motivation
intrinséque et instrumentale par rapport a I’apprentissage des mathématiques, d’une meilleure efficacité pergue, d’une
meilleure perception de soi et d’'une moins grande anxiété vis-a-vis des mathématiques. La relation entre I’exposition
des éléves a des problemes de mathématiques appliquées et leur engagement, leur dynamisme, leur motivation et leur
image de soi est également positive, mais plus faible.
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= Figure II1.5.10 =

Variation intra- et inter-établissements de I'exposition des éléves a des problémes

de mathématiques appliquées

[ Vvariation intra-établissement de I'exposition a des problémes de mathématiques appliquées
V'r:riixt]ion B Variation inter-établissements de I'exposition a des problémes de mathématiques appliquées
otale
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Shanghai (Chine) 1.13 ]
Chili  1.09 ]
Espagne 0.76
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Malaisie  0.93
Norvege  0.80
Fédération de Russie  0.94
Royaume-Uni  0.88 ]
italie " 0.85 ‘
Moyenne OCDE  0.95
Suede  1.02
Turquie  1.31
Pérou 1.00
Brésil  1.08
Croatie  0.92
Suisse  0.70
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Slovénie  0.94 )
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Lettonie  0.70 ]
Thailande  0.77 ]
Viétnam  0.59
Pologne  0.73
Argentine  1.26
Singapour  0.73
Grece 1.16
Mexique  0.97
Bulgarie 1.14
Albanie  0.94
Roumanie  1.04
Portugal  1.24
Irlande  0.75
Nouvelle-Zélande  1.04
Hongrie  0.95
Autriche  0.78
Finlande 0.73
Macao (Chine)  0.62
Pays-Bas  0.88
Colombie  1.09
Tunisie  0.97
Allemagne  0.77
Liechtenstein  0.62 —_—
Monténégro  1.27 : :
Etats-Unis  1.08
Hong-Kong (Chine)  0.65
Lituanie  0.76
Costa Rica  1.08
Danemark  0.97
Serbie  1.15 )
Luxembourg  1.08 : — i |
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Variation de I'indice d’exposition a des probléemes
de mathématiques appliquées

Remarques : la variation totale de I'indice d’exposition a des problémes de mathématiques appliquées correspond au carré de I'écart-type utilisé dans
cette analyse. C'est la variation statistique de I'indice d’exposition a des problémes de mathématiques appliquées, et non I'écart-type, qui est utilisée dans
cette comparaison pour permettre la décomposition.

La somme des composantes de la variation inter-établissements et intra-établissement peut, en tant qu’estimation d’échantillon, ne pas correspondre a la

variation totale.

Dans certains pays, on a échantillonné des sous-groupes d’établissements, et non des établissements en tant qu’unités administratives, ce qui peut affecter
I’estimation des composantes de la variation inter-établissements (voir I'annexe A3).
Les pays et économies sont classés par ordre décroissant de la variation inter-établissements de I’exposition des éleves a des problémes de mathématiques

appliquées.

Source : OCDE, Base de données PISA 2012, tableau 111.5.10b, disponible en ligne.
StatLink Si=P http://dx.doi.org/10.1787/888932964015
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® Figure [I1.5.11 =

Variation intra- et inter-établissements de I'exposition des éléves a des probléemes
de mathématiques pures

[ variation intra-établissement de I’exposition a des problémes de mathématiques pures

Variation B Variation inter-établissements de I’exposition a des problemes de mathématiques pures

totale
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Variation de l'indice d’exposition
a des problémes de mathématiques pures

Remarques : la variation totale de I'indice d’exposition a des problémes de mathématiques pures correspond au carré de Iécart-type utilisé dans cette
analyse. C’est la variation statistique de 'indice d’exposition a des problémes de mathématiques pures, et non I'écart-type, qui est utilisée dans cette
comparaison pour permettre la décomposition.

La somme des composantes de la variation inter-établissements et intra-établissement peut, en tant qu’estimation d’échantillon, ne pas correspondre a la
variation totale.

Dans certains pays, on a échantillonné des sous-groupes d’établissements, et non des établissements en tant qu’unités administratives, ce qui peut affecter
I’estimation des composantes de la variation inter-établissements (voir I'annexe A3).

Les pays et économies sont classés par ordre décroissant de la variation inter-établissements de I'exposition des éléves a des problémes de mathématiques pures.
Source : OCDE, Base de données PISA 2012, tableau I11.5.10d, disponible en ligne.

StatLink Sir=P¥ http://dx.doi.org/10.1787/888932964015
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® Figure Il1.5.12 =

Variation intra- et inter-établissements de l'utilisation de stratégies
axées sur les éléves par les enseignants

[ variation intra-établissement de I"utilisation de stratégies axées sur les éleves

Variation B Variation inter-établissements de I'utilisation de stratégies axées sur les éleves
totale

Japon 0.93 - - —
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Israél 0.97
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Variation de I'indice d’utilisation de stratégies
axées sur les éléves par les enseignants

Remarques : la variation totale de I'indice d’utilisation de stratégies axées sur les éléves par les enseignants correspond au carré de |’écart-type utilisé dans
cette analyse. C’est la variation statistique de I'indice d'utilisation de stratégies axées sur les éléves par les enseignants, et non I'écart-type, qui est utilisée
dans cette comparaison pour permettre la décomposition.

La somme des composantes de la variation inter-établissements et intra-établissement peut, en tant qu’estimation d’échantillon, ne pas correspondre a la
variation totale.

Dans certains pays, on a échantillonné des sous-groupes d’établissements, et non des établissements en tant qu’unités administratives, ce qui peut affecter
I’estimation des composantes de la variation inter-établissements (voir I'annexe A3).

Les pays et économies sont classés par ordre décroissant de la variation inter-établissements de I'utilisation de stratégies axées sur les éléves par les enseignants.
Source : OCDE, Base de données PISA 2012, tableau 111.5.10f, disponible en ligne.

StatLink SirSP¥ http://dx.doi.org/10.1787/888932964015
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= Figure ll1.5.13 =

Relation entre I'exposition des éléves a des problémes de mathématiques pures
et leur manque de ponctualité

O @ Différence associée a I'exposition a des problémes de mathématiques pures
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Remarque : les différences en points de pourcentage 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 croissant de la différence (en points de pourcentage et non ajustée) de performance en mathématiques
associée au fait d’arriver en retard.

Source : OCDE, Base de données PISA 2012, tableau II1.5.11.

StatLink =P http://dx.doi.org/10.1787/888932964015

Toutefois, la deuxieme série de résultats présentée dans le tableau 111.5.11, ou les relations sont estimées sur la base
d’éleves ayant le méme niveau en mathématiques, révele que I’exposition des éléves a des problemes de mathématiques
appliquées est en forte corrélation avec leur dynamisme, leur motivation et leur image de soi. La relation entre
I'exposition des éleves a des problemes de mathématiques appliquées et leur dynamisme, leur motivation et leur image
de soi est plus forte parmi les éléves ayant le méme niveau en mathématiques, mais la relation entre leur exposition a des
problémes de mathématiques pures et leur dynamisme, leur motivation et leur image de soi est plus faible, voire nulle
dans de nombreux cas. La premiére série de résultats présentée dans le tableau I11.5.11 peut étre interprétée comme la
« corrélation globale » avec I'exposition a des problemes de mathématiques pures et appliquées, tandis que la deuxieme
série de résultats révele des différences d’engagement, de dynamisme, de motivation et d'image de soi entre des éléves
qui ont déclaré des degrés différents d’exposition a des problemes de mathématiques pures et appliquées, mais dont le
niveau de performance est similaire en mathématiques.

On observe également une corrélation forte et constante entre |'efficacité percue des éleves en mathématiques et leur
exposition a des problemes de mathématiques appliquées. Dans tous les pays et économies, sauf au Danemark et au
Liechtenstein, la variation d’une unité de I'indice d’exposition a des problémes de mathématiques appliquées est en
corrélation positive avec I'efficacité percue en mathématiques ; dans les pays de I'OCDE, la variation d’une unité de
I'indice d’exposition a des probléemes de mathématiques appliquées donne lieu a la variation de pres d’un cinquieme
d’écart-type de I'indice d’efficacité percue en mathématiques. L'exposition a des problemes de mathématiques pures est
également en forte corrélation positive avec |'efficacité pergue en mathématiques, méme si I’association est nettement
plus faible lorsque I'on examine les différences entre des éleves ayant le méme niveau en mathématiques plutét que
tous éléves confondus. Cela s’explique par le fait que I’exposition des éleves a des problemes de mathématiques
pures est en trés forte corrélation positive avec leur performance en mathématiques, alors que leur exposition a des
problemes de mathématiques appliquées est en corrélation moins forte avec leur performance en mathématiques.
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L'exposition des éleves a des problemes de mathématiques pures est en corrélation positive avec leur efficacité
percue dans tous les pays et économies, sauf en Pologne, en Allemagne, en Suede, au Danemark, en Norvege,
a Hong-Kong (Chine), a Macao (Chine), au Liechtenstein, en Islande et a Shanghai (Chine) ; la variation d’une unité
de l'indice d’exposition a des problémes de mathématiques pures donne lieu a la variation d’un dixieme d’écart-type
de l'indice d’efficacité percue en mathématiques, a niveau égal de performance.

Les résultats au sujet de la relation entre |’exposition des éléves a des problemes de mathématiques pures et appliquées,
leur performance en mathématiques et leur engagement, leur dynamisme, leur motivation et leur image de soi
donnent a penser que les éleves souvent exposés a des problemes de mathématiques pures et appliquées s’en sortent
particulierement bien : ils obtiennent des scores supérieurs en mathématiques et se distinguent par un plus grand
dynamisme, une plus forte motivation et une meilleure image de soi.

= Figure Il1.5.14 =

Relation entre I'exposition des éléves a des problémes de mathématiques pures et appliquées
et leur motivation intrinséque a apprendre les mathématiques
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Remarque : les différences statistiquement significatives & un niveau de 5 % (p < 0.05) sont indiquées dans une couleur plus foncée.

Les pays et économies sont classés par ordre décroissant de la variation non ajustée de I'indice moyen d’exposition des éléeves a des problemes de
mathématiques appliquées et de /'indice moyen d’exposition des éléves a des problemes de mathématiques pures, respectivement.

Source : OCDE, Base de données PISA 2012, tableau I11.5.11.

StatLink SiSP¥ http://dx.doi.org/10.1787/888932964015
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® Figure lI1.5.15 =

Confiance des éléves dans leur capacité a résoudre un probleme de mathématiques appliquées
en fonction de la fréquence a laquelle ils ont été exposés a ce type de probléme
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Les pays et économies sont classés par ordre décroissant du pourcentage d'éléves qui ont déclaré se sentir sirs ou tout a fait sars d'étre en mesure de
« calculer la distance réelle entre deux endroits sur une carte a I'échelle 1/10 000 » lorsqu'ils ont souvent été exposés a ce type de probléeme.

Source : OCDE, Base de données PISA 2012, tableau I11.5.12.

StatLink SirsP™ http://dx.doi.org/10.1787/888932964015

Dans tous les pays et économies sauf six, I’exposition des éléves a des problemes de mathématiques appliquées est
en corrélation positive avec leur motivation intrinseéque par rapport a I’apprentissage des mathématiques, a niveau
égal de performance. De méme, dans tous les pays et économies sauf 16, I'exposition des éleves a des problemes de
mathématiques pures est en corrélation avec leur motivation intrinséque par rapport a I’apprentissage des mathématiques,
a niveau égal de performance en mathématiques. Dans les pays de I'OCDE, la corrélation entre I’exposition des éléves
a des probléemes de mathématiques pures et appliquées et leur motivation intrinseque par rapport a I"apprentissage
des mathématiques est similaire : la variation d’un écart-type des deux indices donne lieu a la variation d’un dixieme
d’écart-type de la motivation intrinséque. De méme, la motivation instrumentale par rapport a |’apprentissage des
mathématiques est en corrélation positive avec I'exposition des éleves a des problemes de mathématiques appliquées
dans tous les pays économies sauf 8 et, s’agissant de |’exposition des éleves a des problemes de mathématiques pures,
dans tous les pays sauf 13 : la motivation instrumentale varie d’environ un dixieme d’écart-type sous |'effet de la
variation d’une unité des deux indices d’exposition.

Exposition des éléves a des problémes de mathématiques et efficacité percue de ces derniers

en mathématiques

Le chapitre 4 a mis en évidence la forte corrélation entre la confiance en soi des éléves, exprimée par I'indice d’efficacité
percue en mathématiques, et leur performance en mathématiques. Cette section examine en détail la relation entre la
mesure dans laquelle les éleves croient en leur capacité a résoudre des problemes spécifiques de mathématiques pures
et appliquées, et leur exposition a des problemes similaires ou différents en classe.

La figure 111.5.15 montre le pourcentage d’éléves qui se sentent siirs ou tout a fait sGrs d’arriver a calculer la distance
réelle entre deux endroits sur une carte a I’échelle 1/10 000, selon qu’ils ont répondu « Fréquemment », « Parfois »,
« Rarement » ou « Jamais » a la question de savoir a quelle fréquence ils avaient rencontré le méme probleme de
mathématiques en classe. En moyenne, dans les pays de 'OCDE, 56 % des éléves se sentent siirs ou tout a fait s{irs
d’arriver a résoudre un tel probleme (voir le tableau Ill.4.1a). Toutefois, ce pourcentage varie fortement selon que les
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éleves ont déclaré avoir rencontré ce probleme fréquemment, parfois, rarement ou jamais. Dans les pays de 'OCDE,
par exemple, 74 % des éleves qui ont déclaré avoir fréquemment rencontré ce probléme en classe se sentent siirs ou tout
a fait stirs d’arriver a le résoudre, 63 % des éleves qui ont déclaré avoir parfois rencontré ce probléeme se sentent siirs ou
tout a fait sdrs d’arriver a le résoudre, 47 % des éléves qui ont déclaré avoir rarement rencontré ce probléeme se sentent
slirs ou tout a fait sQrs d’arriver a le résoudre, et 32 % des éleves qui ont déclaré n’avoir jamais rencontré ce probléeme
se sentent s{rs ou tout a fait sQirs d’arriver a le résoudre (voir le tableau 111.5.12).

Par contraste, la figure 111.5.16 montre qu’un pourcentage nettement plus élevé d’éleves se sentent s(irs ou tout a fait
strs d’arriver a résoudre une équation du premier degré telle que 3x+5 =17, et que la quasi-totalité des éleves qui
ont déclaré avoir fréquemment rencontré le méme type d’équation du premier degré se sentent siirs ou tout a fait sirs
d’arriver a la résoudre (93 %, dans les pays de I'OCDE). Toutefois, moins de la moitié des éléves qui ont déclaré n’avoir
jamais vu une telle équation se sentent s(irs ou tout a fait sGrs d’arriver a la résoudre (voir le tableau 111.5.12). La différence
de pourcentage entre les éleves qui se sentent sirs ou tout a fait sdrs de résoudre une équation du premier degré selon
qu’ils en ont fréquemment rencontrée ou qu’ils n’en ont jamais rencontrée représente plus de 50 points de pourcentage
dans 28 pays et économies ; cette différence est supérieure a 70 points de pourcentage en Corée, au Taipei chinois et
au Japon, mais inférieure a 30 points de pourcentage a Shanghai (Chine) et au Danemark.

® Figure IIl.5.16 =

Confiance des éléves dans leur capacité a résoudre un probléeme de mathématiques pures
en fonction de la fréquence a laquelle ils ont été exposés a ce type de probléeme

Résoudre une équation du type 3x + 5 = 17 lorsque les éleves
ont déclaré avoir été exposés a ce type probleme
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Les pays et économies sont classés par ordre décroissant du pourcentage d'éléves qui ont déclaré se sentir sdrs ou tout a fait sars d'étre en mesure de
« résoudre une équation du type 3x + 5 = 17 » lorsqu'il ont souvent été exposés a ce type de probléme.

Source : OCDE, Base de données PISA 2012, tableau I11.5.12.

StatLink Sa=P™ http://dx.doi.org/10.1787/888932964015

Dans I'ensemble, la quasi-totalité des éléves qui ont déclaré avoir fréquemment rencontré des problemes de mathématiques
pures se sentent sdrs d’arriver a les résoudre. Toutefois, les éleves sont nettement moins nombreux a se sentir s(irs d’arriver
a résoudre des problemes de mathématiques appliquées, et ce, méme s’ils ont déclaré en avoir rencontré fréquemment.
Plusieurs raisons peuvent expliquer ce phénomene, I'une étant que les problemes de mathématiques appliquées sont, par
nature, plus ambigus. Une autre raison possible réside dans le fait que pour résoudre des problemes de mathématiques
appliquées, il faut généralement bien comprendre a la fois le probléme abstrait et le contexte dans lequel il s’inscrit. Les
résultats présentés dans les figures 111.5.15 et [11.5.16 suggerent que I'exposition des éléves influe sur leur efficacité pergue :
plus les éleves sont, a leurs dires, exposés a un probleme tres spécifique, plus ils se sentent strs d’arriver a le résoudre.
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Mais cette relation entre I'exposition et Iefficacité percue est-elle spécifique ou non ? En d’autres termes, I’exposition des
éleves a des problemes de mathématiques pures les aide-t-elle a se sentir plus s(irs d’arriver a résoudre des problemes de
mathématiques appliquées ? Et I'exposition a un type de problemes de mathématiques appliquées les aide-t-elle a se sentir
plus strs d’arriver a résoudre d’autres types de problemes de mathématiques appliquées ?

Les tableaux I11.5.13a a l11.5.13h indiquent la différence, en points de pourcentage, de la mesure dans laquelle les éléves
se sentent s(irs ou tout a fait siirs de résoudre un probleme spécifique de mathématiques selon la fréquence a laquelle ils
disent avoir rencontré le méme probléme ou un probléme trés similaire. Les résultats montrent si la mesure dans laquelle
les éleves se sentent sirs ou tout a fait stirs d’arriver a résoudre un certain type de problemes dépend strictement de leur
exposition a des types tres similaires de problemes* ou si elle est plus généralement associée a leur exposition a des
problémes de mathématiques pures ou appliquées.

La figure I11.5.17 montre que les éléves sont nettement plus susceptibles de se sentir s(irs ou tout a fait sars d’arriver a
résoudre une série de problemes de mathématiques pures et appliquées s’ils sont exposés a la méme série de problemes ;
leur exposition a des séries différentes de problemes n’est que faiblement corrélée, voire pas corrélée, avec la mesure
dans laquelle ils se sentent s(irs d’arriver a résoudre des problémes. En moyenne, dans les pays de I'OCDE, les éleves
qui ont répondu « rarement » a la question de savoir s’ils avaient rencontré le probleme « Calculer combien de métres
carrés de dalles il faut pour carreler un sol » en classe sont plus susceptibles (a hauteur de 9 points de pourcentage)
de se sentir slrs ou tout a fait stirs d’arriver a résoudre ce type de problemes que les éleves qui ont répondu n’avoir
jamais rencontré ce probléme en classe. Cela montre la différence de confiance en soi qui est associée a |’exposition
des éléves a des problemes de mathématiques lorsque la comparaison porte sur des éleves de méme sexe, issus d’un
milieu socio-économique similaire et dont le degré d’exposition a d’autres types de problemes est similaire. Les éleves
qui ont été fréquemment exposés au probleme « Calculer la consommation hebdomadaire d'un appareil électrique »
sont plus susceptibles (a hauteur de 6 points de pourcentage) de se sentir sirs ou tout a fait strs d’arriver a calculer
la consommation de carburant d’un véhicule. L'exposition a d’autres problémes, tels que « Calculer I"augmentation
du prix d’un ordinateur apres ajout de la taxe », « Calculer la distance réelle entre deux endroits sur une carte a
I"échelle 1/10 000 » et « Résoudre une équation du type : 2(x + 3) = (x + 3) (x - 3) », est également en corrélation
avec la mesure dans laquelle les éleves se sentent slrs d’arriver a les résoudre, mais I'intensité de la corrélation est
nettement moindre. Ces résultats étayent les conclusions des recherches qui montrent que Iefficacité percue dépend de
la performance et de I'exposition a des taches spécifiques (Schunk et Pajares, 2009).

Pour résoudre un probleme de mathématiques appliquées, les éleves doivent identifier clairement la structure du
probléeme : par exemple, dans le cas de deux types de problémes proposés lors de I'enquéte PISA 2012, les éléves
doivent comprendre qu’il s’agit d’« un probléme concernant des voitures » et d’« un probleme concernant I’achat d’un
poste de télévision », cerner les principaux éléments constitutifs du probléme (si un poste de télévision colite x avant une
remise de 30 %, la remise y est égale a 0.3x ou le poste de télévision apres déduction de la remise colite x - [0.3x]), puis
appliquer des principes abstraits pour le résoudre (résoudre I’équation si x = 100, par exemple). Le cadre du probleme
influe-t-il sur la capacité des éléves a résoudre le probleme et sur la mesure dans laquelle ils se sentent sdrs d'y arriver ?
Le fait que le probleme s’inscrive dans le cadre de la consommation de carburant d’un véhicule implique-t-il que les
éleves qui ne s’intéressent pas a I’automobile (ou qui s’y intéressent moins, ce que qui pourrait étre le cas des filles par
rapport aux gargons, a I’dge de 15 ans) se sentiront moins sars d’arriver a le résoudre ?

Les données de I’enquéte PISA ne permettent de déterminer avec certitude si le contexte des problemes importe, mais
les résultats présentés dans les tableaux I1.5.13a a l11.5.13h et dans la figure [11.5.17 montrent que les éléves exposés a
un éventail de problemes de mathématiques appliquées et, donc, a un éventail de contextes dans lesquels ces probléemes
s’inscrivent, sont plus susceptibles de se sentir strs d’arriver a résoudre un plus grand nombre de problemes de ce type
que les éléves qui y sont moins ou moins largement exposés. Ces résultats vont dans le sens d’éléments empiriques
qui suggerent que le contexte des problémes importe : les éleves sont plus performants lorsque le contexte dans lequel
s’inscrivent des problemes spécifiques leur est plus familier (Chiesi, Spilich et Voss, 1979 ; Alexander, 1992 ; Alexander
et Judy, 1988 ; Alexander, Kulikowich et Schulze, 1994 ; Geary et al., 2011). Les résultats présentés dans cette section
se rapportent a |'efficacité percue des éleves, mais ils ont d’importantes implications pour la performance des éléves
en mathématiques, en général. De nombreux éléments montrent que les résultats des individus a une tache donnée
dépendent fortement de la mesure dans laquelle ils se sentent capables de mener cette tiche a bien. Les résultats scolaires
sont influencés de maniere significative par les autostéréotypes des individus et, implicitement, par leurs attitudes et
leur foi en leurs capacités (Steen, 1987 ; Aronson, 2002 ; Benbow, 1988 ; Eccles, 2009 ; Hedges et Nowell, 1995 ; Shih,
Pittinsky et Ambady, 1999 ; Levy, 1996).
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= Figure lI1.5.17 =

Confiance des éléves en fonction de la fréquence a laquelle ils ont été exposés
a différents types de problémes, moyenne OCDE

Variation du pourcentage d’éleves qui se disent en mesure de calculer combien de metres carrés de dalles il faut pour carreler un sol,
en fonction de la fréquence a laquelle ils ont indiqué avoir été exposés aux problemes mathématiques suivants :
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Variation du pourcentage d’éléves qui se disent en mesure de calculer la distance réelle entre deux endroits sur une carte a I'échelle 1/10 000,
14 en fonction de la fréquence a laquelle ils ont indiqué avoir été exposés aux problemes mathématiques suivants :
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Variation du pourcentage d’éleves qui se disent en mesure résoudre une équation du type : 2(x+3) = (x + 3) (x - 3),
16 en fonction de la fréquence a laquelle ils ont indiqué avoir été exposés aux problemes mathématiques suivants :
514
]
c 12
g
3 ]0
g
o 8
2 6
E
g 4
& 2
c
£ 0 ] = .
25 | |
o
-
Variation du pourcentage d’éléves qui se disent en mesure de calculer la consommation d’essence d’une voiture,
6 en fonction de la fréquence a laquelle ils ont indiqué avoir été exposés aux problemes mathématiques suivants :
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Remarque : les variations en points de pourcentage statistiquement significatives a un niveau de 5 % (p < 0.05) sont indiquées dans une couleur plus foncée.
Source : OCDE, Base de données PISA 2012, tableaux Il1.5.13c, f, g et h, disponibles en ligne.
StatLink &P http://dx.doi.org/10.1787/888932964015
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Seuls les éléves qui connaissent bien un large éventail de concepts et de processus mathématiques sont capables
de résoudre des problemes complexes s’inspirant de la vie réelle qu’ils n‘ont encore jamais rencontrés auparavant.
Apprendre de nouvelles choses et résoudre des problemes complexes inédits dépend des acquis ; plus les éléves ont
accumulé des connaissances dans leur mémoire a long terme, plus il leur est facile d’apprendre de nouveaux concepts
connexes et de résoudre des problemes. Plus les éléves acquierent des connaissances, plus les problemes inédits leur
semblent en rapport avec ce qu’ils connaissent. Lorsque les éléves ont un vaste réseau d’informations en mémoire, ils
sont plus susceptibles d’étre a3 méme de déceler des relations dans la structure d’un probleme inédit, son contenu ou son
objet et, ce faisant, de résoudre le probléme plus vite et de trouver sa résolution plus aisée.

LES PRATIQUES SCOLAIRES ET LE DYNAMISME DES ELEVES, LEUR MOTIVATION
ET LEUR IMAGE DE SOI : LE COMPORTEMENT DES ENSEIGNANTS EN CLASSE
ET LE CLIMAT DE L'ETABLISSEMENT

Les sections précédentes de ce chapitre traitent du role des comparaisons sociales et de I’association entre ce que les
éleves voient en classe et leur dynamisme, leur motivation et leur image de soi. Cette section analyse I’association entre
les pratiques pédagogiques et les comportements du professeur de mathématiques en classe, du point de vue des éléves,
et I’engagement de ces derniers, leur dynamisme, leur motivation et leur image de soi, ainsi que I'association entre le
climat de I’établissement et les relations entre éléves et enseignants, tels qu’il sont pergus par les éléves.

Le tableau I11.5.14 montre que les éléves qui ont indiqué que leur professeur utilisait des stratégies d’activation
cognitive se disent plus persévérants et plus ouverts a la résolution de problemes, et plus susceptibles de préférer
les mathématiques a d’autres matiéres, ou de considérer que les mathématiques sont plus importantes que d’autres
matiéres pour leur future carriere. L'utilisation de stratégies d’activation cognitive par les enseignants est également
en corrélation positive avec I'engagement des éléves a I'égard de I’école et au sein de leur établissement, leur
motivation intrinseque par rapport a I’apprentissage des mathématiques et leur image de soi en mathématiques.

® Figure 111.5.18 =

Relation entre l'utilisation de stratégies d’activation cognitive par les enseignants
et la persévérance des éléves

[ @ Relation entre I'utilisation de stratégies d’activation cognitive par les enseignants et la persévérance des éléves,
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Remarque : les variations en points d’indice statistiquement significatives sont indiquées dans une couleur plus foncée.

Les pays et économies sont classés par ordre décroissant de la variation de I'indice de persévérance associée a I"augmentation d’une unité de I'indice
d'utilisation de stratégies d’activation cognitive par les enseignants, aprés contréle des différences de performance en mathématiques.

Source : OCDE, Base de données PISA 2012, tableau Ill.5.14.

StatLink &P http://dx.doi.org/10.1787/888932964015
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Toutefois, la corrélation est plus faible et moins uniforme dans les derniers cas. Dans de nombreux pays, il n’y a pas
de relation entre I'utilisation de stratégies d’activation cognitive par les enseignants et I'engagement des éléves, leur
motivation et leur image de soi. Comme le montre la figure 111.5.18, en moyenne, dans les pays de I'OCDE, les éléeves qui
ont déclaré que leur professeur utilisait relativement souvent un large éventail de stratégies d’activation cognitive (soit
une valeur d’indice égale a 1) ont aussi fait état d’une plus grande persévérance (leurs valeurs de I'indice de persévérance
sont supérieures de 0.16 unité) que les éléves qui ont déclaré que leur professeur utilisait des stratégies d’activation
cognitive a une fréquence proche de la moyenne de I'OCDE. Dans 12 pays et économies, la variation de l'indice de
persévérance qui est associée a la variation d’un écart-type de l'indice d’utilisation de stratégies d’activation cognitive
par les enseignants représente plus d’un cinquieme d’écart-type. Les résultats ne dépendent pas du score des éleves en
mathématiques ; la relation entre I’utilisation de stratégies d’activation cognitive par les enseignants et I'engagement des
éleves, leur dynamisme, leur motivation et leur image de soi qui s’observe chez les éleves dont le niveau de performance
est similaire en mathématiques est tres semblable a celle qui s’observe chez les éleves dont le niveau de performance
est différent en mathématiques (voir le tableau 111.5.14).

Les tableaux 111.5.15 et 111.5.16 montrent que les éléves qui ont déclaré que leur professeur de mathématiques pratiquait
I'instruction dirigée et utilisait |’évaluation formative sont nettement plus nombreux a se dire persévérants et ouverts
a la résolution de problemes, a envisager des études ou une carriére en rapport avec les mathématiques et, dans une
moindre mesure, a se distinguer par un plus grand engagement a I’égard de I’école et au sein de leur établissement,
une plus grande motivation intrinseéque par rapport a I’apprentissage des mathématiques et une meilleure image de soi
en mathématiques. Cette relation est plus faible et moins uniforme s’agissant de I'utilisation, par les enseignants, de
stratégies d’orientation des éleves (voir le tableau I11.5.17).

= Figure [[1.5.19 =

Relation entre le climat de discipline et le fait, pour les éléves, de sécher des cours
ou des journées de classe
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Remarque : les variations en points de pourcentage statistiquement significatives sont indiquées dans une couleur plus foncée.

Les pays et économies sont classés par ordre décroissant de la variation du pourcentage d’éleéves ayant séché des cours ou des journées de classe associée
a I'augmentation d’une unité de I'indice du climat de discipline, aprés contréle des différences de performance en mathématiques.

Source : OCDE, Base de données PISA 2012, tableau I11.5.18.

StatLink =™ http://dx.doi.org/10.1787/888932964015
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Le tableau 111.5.18 indique que le climat de discipline est en forte corrélation avec I'engagement des éleves a I’égard
de I’école et au sein de leur établissement, leur motivation intrinséque par rapport a I’apprentissage des mathématiques
et leur degré d’anxiété lorsqu’ils ont un probleme de mathématiques a résoudre. Toutefois, le climat de discipline n’est
que faiblement corrélé a la persévérance des éléves, a leur ouverture a la résolution de problemes, a leur efficacité
percue en mathématiques et a leur image de soi en mathématiques. En moyenne, dans les pays de I'OCDE, les éleves
qui fréquentent un établissement ou le climat de discipline est plus favorable sont moins susceptibles (a hauteur de
5 %) de déclarer étre arrivés en retard et avoir séché des cours ou des journées de classe durant les deux semaines
précédant I"administration des épreuves PISA. Leurs valeurs sont aussi nettement plus positives s’agissant de I'indice
du sentiment d’appartenance (valeurs supérieures de 0.16 unité), de l'indice de motivation intrinseque a apprendre
les mathématiques (valeurs supérieures de 0.17 unité) et de l'indice d’efficacité percue en mathématiques (valeurs
supérieures de 0.12 unité). Le tableau 111.5.18 réveéle que la forte corrélation entre le climat de discipline et I'engagement
des éleves a I’égard de I’école et au sein de leur établissement ne résulte pas d’une relation positive entre le climat de
discipline et la performance en mathématiques.

Les figures 111.5.19 et 111.5.20 montrent, par exemple, qu’a niveau égal de performance en mathématiques, les éléves qui
fréquentent un établissement ot le climat de discipline est meilleur font état de moins de cas d’absence injustifiée a des
cours ou durant des journées de classe, et d’un sentiment d’appartenance plus fort. En moyenne, dans les pays de I'OCDE,
la variation d’une unité de l'indice du climat de discipline donne lieu a la variation de 4 points de pourcentage de la
probabilité qu’ont les éléves de déclarer avoir séché des cours ou des journées de classe. Les variations les plus fortes —
supérieures a 6 points de pourcentage — s’observent en Thailande, au Kazakhstan, en Serbie, en Croatie, en Bulgarie,
en Pologne, en Tunisie, en Israél et en République slovaque ; par contraste, en Lettonie, au Liechtenstein, au Japon et
a Hong-Kong (Chine), la probabilité qu’ont les éléves, a niveau égal de performance, de déclarer avoir séché des cours ou
des journées de classe ne varie pas selon qu’ils fréquentent un établissement dont le climat de discipline est bon ou mauvais.

= Figure lI1.5.20m
Relation entre le climat de discipline et le sentiment d’appartenance des éléves

E Variation de I'indice du sentiment d’appartenance associée a I'augmentation d’une unité de I'indice
du climat de discipline, aprés controle des différences de performance en mathématiques
@ Variation de l'indice du sentiment d’appartenance associée a I’augmentation d’une unité de I'indice
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Remarque : toutes les variations de I'indice du sentiment d’appartenance associées a I'augmentation d’une unité de I'indice du climat de discipline sont
statistiquement significatives.

Les pays et économies sont classés par ordre décroissant de la variation de I'indice du sentiment d’appartenance associée a I'augmentation d’une unité de
I'indice du climat de discipline, aprés contréle des différences de performance en mathématiques.

Source : OCDE, Base de données PISA 2012, tableau I11.5.18.

StatLink %= http://dx.doi.org/10.1787/888932964015
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La figure 111.5.20 montre aussi que la différence de sentiment d’appartenance entre les éleves qui ont le méme niveau
de performance en mathématiques, mais qui fréquentent des établissements dont le climat de discipline différe, varie
fortement entre les pays. Les différences les plus importantes — égales ou supérieures a un quart d’écart-type — s’observent
au Kazakhstan, a Shanghai (Chine), en Islande et en Israél, et les moins importantes — inférieures a un dixieme d’écart-type —
s’observent en France, en Croatie et en Uruguay.

Les relations entre éleves et enseignants sont également en forte corrélation avec I’engagement des éleves a I'égard
de I’école et au sein de leur établissement. La corrélation des relations entre éléves et enseignants avec le manque
de ponctualité des éleves, la fréquence a laquelle ils sechent des cours ou des journées de classe, et leur sentiment
d’appartenance, est forte dans la quasi-totalité des pays et économies (voir le tableau 111.5.19). Il ressort de la comparaison
des éleves a niveau égal de performance en mathématiques qu’en moyenne, dans les pays de I'OCDE, les éleves qui se
sont, par exemple, dits d’accord avec les affirmations « Les éléves s’entendent bien avec la plupart des professeurs »,
« La plupart des professeurs s’intéressent au bien-étre de leurs éléves », « La plupart de mes professeurs sont réellement a
I’écoute de ce que j'ai a dire », « Si j’ai besoin d’aide supplémentaire, mes professeurs me |’apporteront » et « La plupart
de mes professeurs me traitent avec justice » sont moins susceptibles (a hauteur de 5 points de pourcentage) de déclarer
étre arrivés en retard a I’école et moins susceptibles (a hauteur de 4 points de pourcentage) de déclarer avoir séché des
cours ou des journées de classe durant les deux semaines précédant I’administration des épreuves PISA. Leurs valeurs de
I'indice du sentiment d’appartenance sont également supérieures de pres de deux cinquiemes d’écart-type a celles des
éleves qui fréquentent un établissement ou les relations entre éléves et enseignants sont moins bonnes.

= Figure ll1.5.21 =
Relation entre les relations entre éléves et enseignants et le manque de ponctualité des éléves
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Remarque : les variations en points de pourcentage statistiquement significatives sont indiquées dans une couleur plus foncée.

Les pays et économies sont classés par ordre décroissant de la variation du pourcentage d’éleves qui arrivent en retard associée a I'augmentation d’une
unité de I'indice des relations entre éléves et enseignants, apres contréle des différences de performance en mathématiques.

Source : OCDE, Base de données PISA 2012, tableau I11.5.19.

StatLink =™ http://dx.doi.org/10.1787/888932964015

La figure 111.5.21 montre, sans surprise, que dans tous les pays et économies, sauf en Turquie, au Liechtenstein, en
Indonésie, a Hong-Kong (Chine) et en Malaisie, les éléves qui ont le méme niveau de performance et sont issus de
milieux socio-économiques similaires sont moins susceptibles de déclarer étre arrivés en retard a I’école au cours
des deux semaines précédant I’administration des épreuves PISA s’ils fréquentent un établissement ou les relations
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entre éléves et enseignants sont meilleures. Cette différence est particulierement importante (égale ou supérieure
a 5 points de pourcentage) en Slovénie, en Finlande, en Grece, au Canada, en Pologne, au Portugal, en Suisse,
en Corée, au Danemark, au Kazakhstan, en Fédération de Russie, en Croatie, en Espagne et en Islande. De méme,
la figure 111.5.22 montre qu’a niveau égal de performance, les éléves issus de milieux socio-économiques similaires
qui fréquentent un établissement ou les relations entre éleves et enseignants sont meilleures font état d’un plus grand
sentiment d’appartenance dans tous les pays et économies. Cette différence est trés importante : dans tous les pays
et économies, la variation du sentiment d’appartenance qui est associée a la variation d’une unité de I'indice des
relations entre éleves et enseignants représente plus d’un quart d’écart-type et est supérieure a 0.4 unité dans 25 pays
et économies (voir le tableau I11.5.19).

Le tableau 111.5.19 montre que de bonnes relations entre éléves et enseignants sont également en forte corrélation
positive avec la motivation intrinseque des éleves par rapport a I"apprentissage des mathématiques. Dans tous les
pays et économies, sauf en Roumanie et au Liechtenstein, I'indice des relations entre éléves et enseignants est en
corrélation positive avec la motivation intrinseque des éléves par rapport a I’apprentissage des mathématiques, apres
contrdle de leur niveau socio-économique et de leur performance en mathématiques. En moyenne, dans les pays de
I'OCDE, la variation d’une unité de I'indice des relations entre éléves et enseignants donne lieu a la variation d’un
quart d’écart-type de l'indice de motivation intrinseque a apprendre les mathématiques. De bonnes relations entre
éleves et enseignants sont en corrélation positive avec |efficacité pergue des éleves en mathématiques. Les relations
entre éleves et enseignants sont en corrélation positive avec |'efficacité percue des éléves en mathématiques dans tous
les pays et économies, sauf au Liechtenstein. En moyenne, dans les pays de 'OCDE, la variation d’une unité de I'indice
des relations entre éleves et enseignants donne lieu a une différence de 0.16 unité de l'indice d’efficacité percue en
mathématiques chez les éléves qui ont le méme niveau de performance en mathématiques et qui sont issus de milieux
socio-économiques similaires. Les relations entre éléves et enseignants sont également en corrélation positive avec la
perception de soi des éléves en mathématiques dans tous les pays et économies (voir le tableau 111.5.19).

= Figure 1[1.5.22 =

Relation entre les relations entre éléves et enseignants
et le sentiment d’appartenance des éléves
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Remarque : toutes les variations de I'indice du sentiment d’appartenance associées a I’augmentation d’une unité de I'indice des relations entre éléves et
enseignants sont statistiquement significatives.

Les pays et économies sont classés par ordre décroissant de la variation de I'indice du sentiment d’appartenance associée a I’augmentation d’une unité de
I'indice des relations entre éléves et enseignants, aprés contréle des différences de performance en mathématiques.

Source : OCDE, Base de données PISA 2012, tableau I11.5.19.

StatLink Sa=P™ http://dx.doi.org/10.1787/888932964015
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Les éléves qui ont déclaré avoir redoublé une année d’études tendent a obtenir de moins bons résultats en mathématiques
que ceux qui n‘ont pas redoublé. Les résultats présentés dans le tableau I11.5.21 suggerent que le redoublement est
également associé a d’autres retombées négatives pour les éleves : les éleves issus de milieux socio-économiques
similaires qui ont redoublé une année d’études sont plus susceptibles d’avoir déclaré étre arrivés en retard a I'école et
avoir séché des cours durant les deux semaines précédant I’administration des épreuves PISA, d’éprouver un sentiment
d’appartenance moins fort, de faire état d’'une moins grande efficacité percue et d’'une moins bonne perception de
soi en mathématiques, d’accuser une plus grande anxiété vis-a-vis des mathématiques et d’étre moins ouverts a la
résolution de problemes. Toutefois, ces différences refletent en grande partie le fait que les éleves qui redoublent sont
moins performants. Le redoublement est également associé a une moins bonne image de soi en mathématiques, mais
les différences reflétent en grande partie le fait que les éléves qui ont redoublé sont moins performants. Lorsque 'on
compare des éleves ayant le méme niveau de performance en mathématiques et issus de milieux socio-économiques
similaires, le redoublement est, dans certains pays, associé a une légére amélioration de I’efficacité percue et de la
perception de soi en mathématiques, a une moins grande anxiété vis-a-vis des mathématiques et a une plus grande
propension des éléves a envisager d’opter a I’avenir pour des études, une formation ou une carriere plutét en rapport
avec les mathématiques qu’avec d’autres matieres (voir le tableau 111.5.21).

® Figure [11.5.23 =

Relation entre le fait de redoubler une classe et le fait de sécher des cours
ou des journées de classe

O @ Variation du pourcentage d’éléves qui sechent des cours ou des journées de classe associée au fait
de redoubler une classe, apres contrdle des différences de performance en mathématiques
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Remarque : les variations en points de pourcentage statistiquement significatives sont indiquées dans une couleur plus foncée.

Les pays et économies sont classés par ordre décroissant de la variation du pourcentage d’éléves qui sechent des cours ou des journées de classe associée
au fait de redoubler une classe, apres contréle des différences de performance en mathématiques.

Source : OCDE, Base de données PISA 2012, tableau I11.5.21.

StatLink &SP http://dx.doi.org/10.1787/888932964015

Dans I’ensemble, le temps d’apprentissage en mathématiques n’est qu’en faible corrélation avec I'engagement des éléves,
leur dynamisme, leur motivation et leur image de soi. Les résultats présentés dans le tableau I11.5.22 donnent a penser
que les relations les plus significatives sont celles entre le temps que les éleves ont déclaré consacrer a I'apprentissage
des mathématiques en classe et leur efficacité percue et leur motivation intrinséque en mathématiques. Par centaine de
minutes supplémentaires d’apprentissage en mathématiques, les indices d’efficacité percue et de motivation intrinseque
a apprendre les mathématiques augmentent d’un dixieme d’écart-type. Cette relation reflete dans une certaine mesure
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I’'amélioration de la performance des éléves qui consacrent plus de temps a I’apprentissage des mathématiques, que ce
soit parce que les éléves plus performants optent pour des cours de plus en plus difficiles en mathématiques ou parce
que consacrer du temps a |'apprentissage en mathématiques augmente la performance. Dans 23 pays et économies,
le temps d’apprentissage en mathématiques est en corrélation positive avec la motivation intrinseque par rapport a
I'apprentissage des mathématiques ; dans 22 pays et économies, il est en corrélation positive avec I'efficacité pergue
en mathématiques. Macao (Chine) et la Roumanie font vraiment figure d’exception : a niveau égal de performance,
les éleves qui consacrent plus de temps a I’apprentissage des mathématiques y font état d’une motivation intrinseque
moins forte. De méme, le tableau I11.5.23 indique que |'association entre le temps global d’apprentissage a I'école
et I’engagement des éleves, leur dynamisme, leur motivation et leur image de soi n’est pas importante sur le plan
quantitatif, méme quand elle est statistiquement significative.

D’autres caractéristiques scolaires, telles que le recours au regroupement par aptitudes, |'organisation d’activités
extrascolaires créatives ou en rapport avec les mathématiques, la taille des classes et la taille des établissements, ne sont
pas en forte corrélation avec I'engagement des éléves, leur dynamisme, leur motivation et leur image de soi (voir les
tableaux 111.5.24, 111.5.25, 111.5.26, 111.5.27 et 111.5.28).

De prime abord, les éléves qui fréquentent un établissement plus favorisé sur le plan socio-économique ne semblent
pas faire état d’'un dynamisme et d’'une motivation différents de ceux dont font part les éleves qui fréquentent un
établissement moins favorisé (voir le tableau 111.5.29). Toutefois, lorsque I'on compare des éléves ayant le méme niveau de
performance qui fréquentent des établissements plus et moins favorisés, une autre tendance se profile : a niveau égal de
performance en mathématiques, les éleves qui fréquentent un établissement plus favorisé font état d’une persévérance et
d’une motivation intrinseque par rapport a I’apprentissage des mathématiques nettement plus faibles, et d’une ouverture
moindre a la résolution de probléme, et sont moins susceptibles d’envisager une formation ou une carriére en rapport
avec les mathématiques que les éléves qui fréquentent un établissement moins favorisé. En moyenne, dans les pays de
I'OCDE, les éleves qui fréquentent un établissement plus favorisé, par exemple, font état d’'une motivation intrinseque
par rapport a I'apprentissage des mathématiques et d’une ouverture a la résolution de problemes qui sont inférieures
d’un cinquiéme d’écart-type a celles des éléves qui fréquentent un établissement moins favorisé, et ce, méme si tous
ces éleves sont issus de milieux socio-économiques similaires et obtiennent des scores similaires en mathématiques ;
s’agissant de la persévérance, la différence entre les deux groupes représente 0.16 écart-type.

Par ailleurs, les éleves qui fréquentent un établissement plus favorisé tendent a faire état d’une efficacité percue nettement
plus grande et d’une anxiété moins forte vis-a-vis des mathématiques (voir le tableau 111.5.29). En moyenne, dans les
pays de I'OCDE, la variation d'une unité de l'indice PISA de statut économique, social et culturel donne lieu a la
variation d’un tiers d’écart-type de I'indice d’efficacité percue en mathématiques et d’un dixieme d’écart-type de l'indice
d’anxiété vis-a-vis des mathématiques. Toutefois, ces différences refletent simplement les meilleures performances des
éleves qui fréquentent un établissement favorisé.

Ces résultats confirment les constats faits dans les sections précédentes de ce chapitre : les comparaisons sociales ont
de I'importance ; et comme les établissements favorisés tendent a étre ceux ou la performance est généralement plus
élevée, les éleves qui fréquentent ces établissements auront tendance a faire état d’'un moins grand dynamisme, d’une
moins grande motivation et d’une moins bonne image de soi.

Evolution de la relation entre I’établissement que les éléves fréquentent

et leur engagement, leur motivation et leurs dispositions

Le pourcentage d’éleves qui fréquentent un établissement ol les éleves arrivent souvent en retard a diminué entre 2003
et 2012. Dans les pays de I'OCDE, les éleves sont moins nombreux en 2012 que ne I'étaient leurs ainés en 2003 a étre
scolarisés dans un établissement ol plus de 25 % des éléves ont déclaré étre arrivés en retard au moins une fois durant
les deux semaines précédant I’administration des épreuves PISA. La diminution du pourcentage d’éléves scolarisés dans
un tel établissement est nette au Luxembourg et en Indonésie. Au Luxembourg, par exemple, le pourcentage d’éléves
scolarisés dans un établissement ol entre un éleve sur quatre et un éléve sur deux a déclaré étre arrivé en retard a
diminué de 26 points de pourcentage entre 2003 et 2012. Des diminutions s’observent aussi & Hong-Kong (Chine),
au Japon, en Hongrie, en Australie, aux Pays-Bas, en Espagne, au Danemark, en Norvege, au Liechtenstein, en Italie et
en Islande. En Fédération de Russie, en Tunisie, en Suede, en Turquie, en République tcheque, en Lettonie, en Uruguay,
en Pologne et a Macao (Chine), les éléves sont plus nombreux en 2012 que ne |’étaient leurs ainés en 2003 a fréquenter
un établissement ou la concentration de retardataires est forte (voir le tableau Il.5.1¢).
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Dans I’ensemble, le pourcentage de retardataires ne varie guére entre le premier et le deuxieme cycle de I'enseignement
secondaire, entre les établissements favorisés ou défavorisés, entre les établissements privés ou publics, entre les
établissements situés en milieu rural ou urbain, ou entre les établissements de grande ou de petite taille. Cette variation
n’a pas non plus fortement évolué entre 2003 et 2012. Dans les grands établissements, le pourcentage d’éléves en retard
a I’école a diminué dans 15 pays et économies, en particulier au Mexique, en Suisse, au Luxembourg, en Norvege et
en Islande, ou le pourcentage de retardataires parmi les éleves qui fréquentent de grands établissements a diminué de
plus de 10 points de pourcentage durant cette période. En Lettonie, au Luxembourg et en Islande, les éléves scolarisés
dans un établissement favorisé étaient plus susceptibles d’arriver en retard en 2003, mais ce n’est plus le cas en 2012.
Au Mexique, le pourcentage d’éleves retardataires a régressé dans les établissements défavorisés, mais pas dans les
établissements favorisés (voir le tableau 111.5.1d).

La motivation des éleves et leurs dispositions a I'égard de I’école et des mathématiques, estimées sur la base de leurs
déclarations, se définissent par comparaison avec leurs pairs (Festinger, 1954 ; Marsh et al., 2008). Conformément
a cette logique de comparaison sociale, la variation du sentiment d’appartenance, de la motivation instrumentale et
intrinséque par rapport a I'apprentissage des mathématiques, de la perception de soi en mathématiques et de I’anxiété
vis-a-vis des mathématiques s’observe essentiellement au sein méme des établissements. Ainsi, il y a dans la plupart
des établissements des éleves qui présentent ces attributs a différents degrés, et il est relativement rare de trouver
dans les pays et économies qui participent a I'enquéte PISA des établissements ou sont exclusivement scolarisés
des éléves qui se distinguent, par exemple, par une grande motivation intrinseque par rapport a I’apprentissage des
mathématiques ou par une grande anxiété vis-a-vis des mathématiques. En 2003, dans tous les pays et économies, plus
de 93 % de la variation de I’engagement des éleves, de leur motivation et de leurs dispositions étaient imputables a des
différences intra-établissement ; le constat n’a guere changé en 2012. La Thailande était le seul pays ou plus de 7 % de
la variation du sentiment d’appartenance des éléves et de leur anxiété vis-a-vis des mathématiques étaient imputables
a des différences entre établissements. Les comparaisons des niveaux généraux de ces dispositions entre les types
d’établissements — et de I’évolution de ces niveaux par type d’établissement — ne doivent pas amener les responsables
politiques a négliger le fait qu’il convient d’adopter des politiques et des pratiques pour améliorer ces dispositions dans
des établissements spécifiques, en ciblant des éleves qui ne ressentent pas ou guere de sentiment d’appartenance, et qui
éprouvent de I'anxiété vis-a-vis des mathématiques ; la méme recommandation vaut pour la motivation (intrinseque ou
instrumentale). Une part relativement plus importante de la variation de I'image de soi en mathématiques est imputable
a des différences entre les établissements, mais |’essentiel de |a variation reste imputable a des différences au sein méme
des établissements, comme en 2003 (voir les tableaux II1.5.3b, I11.5.5b, l1l.5.6b, 111.5.7b, 111.5.8b et 111.5.9b).

Notes

1. En raison de la corrélation positive et réciproque entre la performance des éléves en mathématiques et leur dynamisme, leur
motivation et leur image de soi, les estimations des relations de ces attributs avec les facteurs scolaires, d’une part, et avec les politiques
éducatives apres controle de la performance en mathématiques, d’autre part, représentent la limite inférieure de la relation. Les
estimations de ces relations avant controle de la performance en mathématiques en représentent la limite supérieure. Dans les faits, la
relation entre les facteurs scolaires ainsi que les politiques éducatives et le dynamisme des éléves, leur motivation et leur image de soi
se situe entre les limites inférieure et supérieure.

2. Les notes sont dites normatives lorsque les éleves sont évalués par rapport a leurs pairs. En d’autres termes, lorsque les notes sont
normatives, les éléves tendent a étre notés en fonction du spectre de compétence dans leur établissement, de sorte que, s'ils avaient
fréquenté un établissement moins performant tout en gardant leur niveau de performance, ils auraient obtenu de bien meilleures notes
(Brookhart, 2009).

3. Les modeles utilisés pour estimer |’évolution de la probabilité qu’ont les éleves de déclarer étre arrivés en retard au moins une fois
et avoir séché des cours ou des journées de classe durant les deux semaines précédant I’administration des épreuves PISA s’inspirent
des modeles de probabilité linéaire (Angrist et Pischke, 2008).

4. U'hypothése qui sous-tend les résultats présentés dans les tableaux est que I’association entre la confiance en soi des éleves et la
fréquence de leur exposition est linéaire. L’hypothese de la linéarité signifie que la variation de la probabilité qu’ont les éleves de se
dire siirs ou tout a fait srs d’arriver a résoudre un probléme spécifique de mathématiques est susceptible d’étre la méme entre, par
exemple, le fait d’avoir rencontré un probléme de mathématiques rarement vs. parfois ou fréquemment vs. parfois. Cette hypothése
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semble plausible au vu des répartitions présentées dans les tableaux I11.5.13a a I11.5.13h et des controles de robustesse, effectués avec
une spécification quadratique qui a permis de déceler des baisses de rendement marginal de I’exposition dans un petit sous-groupe
de pays. Dans la quasi-totalité des cas ol les rendements marginaux de I’exposition diminuent, ils restent positifs jusqu’a I’extrémité
de I’échelle (« Fréquemment »). L'hypothése de la linéarité signifie donc que, dans un petit sous-groupe de pays, la contribution
marginale de |'exposition au degré de confiance en soi est, dans certains indicateurs, supérieure aux estimations présentées dans les
tableaux [11.5.13a a 1l.5.13h, entre le fait d’avoir rencontré une série de problemes rarement vs. jamais, et inférieure aux estimations
présentées dans les tableaux I11.5.13a et l11.5.13h, entre le fait d’avoir rencontré une série de problemes parfois vs. fréquemment.
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