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Ce chapitre examine le lien entre les dispositions des élèves à l’égard de 
l’apprentissage en mathématiques et la variation de leur performance 
en mathématiques en fonction de leur sexe et de leur niveau socio-
économique. Il analyse plus particulièrement ces différences parmi les 
élèves qui présentent le même niveau de compétence et parmi les élèves 
les plus performants.

Variation de l’engagement 
des élèves, de leur dynamisme et 

de leur image de soi selon leur sexe 
et leur niveau socio-économique
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Ce chapitre évalue dans quelle mesure l’engagement des élèves à l’égard de l’école et au sein des établissements, 
leur dynamisme et leur motivation, et leur image de soi en tant qu’apprenants en mathématiques, contribuent à la 
variation observée de la performance en mathématiques entre les garçons et les filles, et entre les élèves issus de milieux 
socio-économiques favorisés et défavorisés. Si ces relations peuvent être établies et si leur causalité peut être déduite 
à l’aide d’autres sources et méthodes (voir l’annexe A3), de telles analyses peuvent aider les responsables politiques 
à déterminer si la variation de la performance des élèves en mathématiques est imputable à leur sexe et à leur niveau 
socio-économique et, dans l’affirmative, dans quelle mesure, en vue de réduire cette variation.

 Que nous apprennent les résultats ?

•	Dans la plupart des pays et économies, la fille type est devancée en mathématiques par le garçon type ; et l’écart 
en faveur des garçons est encore plus important parmi les élèves les plus performants.

•	L’écart de performance entre les sexes reflète la variation du dynamisme, de la motivation et de l’image de soi 
entre les sexes. Dans l’ensemble, les filles qui font jeu égal avec les garçons en mathématiques se disent moins 
persévérantes, moins ouvertes à la résolution de problèmes, moins animées par une motivation intrinsèque et 
instrumentale par rapport à l’apprentissage des mathématiques, et plus anxieuses vis-à-vis des mathématiques 
que les garçons ; elles sont aussi plus susceptibles qu’eux de se tenir responsables de leur échec en mathématiques 
plutôt que de l’attribuer à des facteurs extérieurs.

•	Les garçons et les filles tendent à tirer autant parti des facteurs suivants : l’arrivée ponctuelle et l’assiduité à l’école, 
et le fait de ressentir un grand sentiment d’appartenance, d’être persévérant et motivé à l’idée d’apprendre, et de 
croire en ses capacités à apprendre les mathématiques. Par voie de conséquence, la performance des garçons 
comme des filles s’en ressent autant lorsqu’ils manquent de motivation à l’idée d’apprendre et qu’ils ne croient 
pas en leurs capacités en tant qu’apprenants.

•	Les élèves résilients (ceux issus d’un milieu défavorisé mais qui sont très performants) et les élèves très performants 
issus de milieux favorisés sont moins absents, plus ponctuels et moins anxieux vis-à-vis des mathématiques que 
les élèves favorisés et défavorisés peu performants ; ils se distinguent également par des niveaux nettement plus 
élevés de persévérance et de motivation intrinsèque et instrumentale à apprendre les mathématiques, et par le 
fait qu’ils croient davantage en leur capacité à apprendre les mathématiques et à utiliser leurs connaissances en 
mathématiques.

Les figures III.7.1 et III.7.2 montrent la variation de la relation entre la performance des élèves en mathématiques et leurs 
dispositions selon leur sexe et leur niveau socio-économique.

Le volume I de ce rapport, Savoirs et savoir-faire des élèves, indique que les garçons devancent les filles aux épreuves de 
mathématiques dans 38 des pays et économies qui ont participé à l’enquête PISA 2012 ; leur avantage représente 11 points 
de score, en moyenne, dans les pays de l’OCDE, soit l’équivalent de 3 mois de scolarité environ (voir le tableau I.2.3a dans 
le volume I). Toutefois, les différences entre les sexes sont nettement plus importantes dans certains pays et économies 
que dans d’autres ; elles varient également selon les domaines d’évaluation et les niveaux de compétence. Ainsi, l’écart 
de performance en mathématiques entre les sexes représente plus de 20 points de score en Colombie, au Luxembourg, 
au Chili, au Costa Rica, au Liechtenstein et en Autriche, est nul dans 23 pays et économies, tandis que les filles devancent 
les garçons en mathématiques en Thaïlande, en Jordanie, en Islande, au Qatar et en Malaisie.

Les différences entre les sexes tendent à être particulièrement marquées sur la sous-échelle espace et formes, mais 
sont moins nettes sur la sous-échelle incertitude : l’écart est de 15 points sur la sous-échelle espace et formes, mais 
de 9  points seulement sur la sous-échelle  incertitude, en moyenne, dans les pays de l’OCDE. De même, l’écart 
en faveur des garçons est plus important lorsqu’il s’agit de formuler des situations de façon mathématique que 
lorsqu’il s’agit d’employer des concepts mathématiques ou d’interpréter des résultats mathématiques. En moyenne, 
dans les pays de l’OCDE, l’écart en faveur des garçons s’établit à 16 points sur la sous-échelle  formuler, mais à 
9 points seulement sur les sous-échelles employer et interpréter. Les figures III.7.3 et III.7.4 montrent que les écarts 
en faveur des garçons sont particulièrement importants parmi les élèves très performants. Aux niveaux les plus 
élevés de compétence, les garçons l’emportent sur les filles, mais aux niveaux les moins élevés, les écarts de score 
entre les sexes sont ténus, voire inexistants (voir le tableau III.7.4 et le tableau I.2.2a à l’annexe B1 du volume I).  
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• Figure III.7.1 •
Relation entre les différences de performance en mathématiques entre les sexes 

et les dispositions des élèves
Relation entre les différences de performance en mathématiques entre les sexes et...

1 2 http://dx.doi.org/10.1787/888932963882
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Source : OCDE, Base de données PISA 2012, tableaux I.2.3a, III.3.1b, III.3.3d, III.4.1d et III.4.3d.
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• Figure III.7.2 •
Relation entre les disparités socio-économiques dans la performance en mathématiques 

et les dispositions des élèves 
Relation entre les disparités socio-économiques dans la performance en mathématiques et…
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Remarque : par disparités socio-économiques, on entend les différences entre les élèves favorisés et les élèves défavorisés sur le plan socio-économique. 
Par élèves issus d’un niveau socio-économique favorisé, on entend les élèves situés dans le quartile supérieur de l’indice PISA de statut économique, social 
et culturel dans le pays ou l’économie de l’évaluation. Par élèves issus d’un niveau socio-économique défavorisé, on entend les élèves situés dans le 
quartile inférieur de l’indice PISA de statut économique, social et culturel dans le pays ou l’économie de l’évaluation.
Source : OCDE, Base de données PISA 2012, tableaux II.2.1, III.3.1b, III.3.3d, III.4.1d et III.4.3d.
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• Figure III.7.3 •
Différences entre les sexes parmi les élèves très performants en mathématiques

Les pays et économies sont classés par ordre décroissant de l'écart en points de pourcentage entre les garçons et les �lles parmi les élèves très performants 
en mathématiques.
Source : OCDE, Base de données PISA 2012, tableau I.2.2a.
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Les pays et économies sont classés par ordre décroissant de l'écart en points de pourcentage entre les garçons et les �lles parmi les élèves peu performants 
en mathématiques.
Source : OCDE, Base de données PISA 2012, tableau I.2.2a.
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• Figure III.7.4 •
Différences entre les sexes parmi les élèves peu performants en mathématiques
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Les différences de score entre les sexes aux épreuves PISA sont très similaires aux estimations empiriques faites dans 
d’autres enquêtes nationales et internationales sur les acquis des adolescents (Fryer et Levitt, 2010 ; Hyde et Mertz, 2009 ; 
Kane et Mertz, 2012 ; van Langen, Bosker et Dekkers, 2006 ; Pekkarinen, 2012).

Le volume II, L’équité au service de l’excellence, confirme que dans tous les pays et économies, les élèves issus de 
milieux socio-économiques défavorisés ont obtenu de moins bons résultats que les élèves plus favorisés aux épreuves 
de mathématiques administrées lors de l’enquête PISA 2012. Même les pays et économies en progrès sur le front 
des inégalités socio-économiques n’ont pu que réduire, et non éliminer, l’impact du niveau socio-économique sur la 
performance en mathématiques (voir la figure II.2.5 dans le volume II). La variation de la performance académique 
due aux disparités socio-économiques est un phénomène répandu qui a éveillé l’intérêt des chercheurs en éducation 
et des responsables politiques depuis les années 60 (voir, par exemple, Coleman et al., 1966 ; Jencks, 1972 ; et des 
études de grande envergure, comme White, 1982 ; McLoyd, 1998 ; Buchmann, 2002 ; Sirin, 2005). Les différences 
socio-économiques sont souvent aggravées par des écarts de score dus aux différences raciales et ethniques  : de 
nombreux enfants et adolescents de condition modeste appartiennent aussi à des minorités dont la langue maternelle 
n’est pas la même que la langue d’enseignement (Snow et Biancarosa, 2003 ; Strickland et Alvermann, 2004). Des 
compétences linguistiques insuffisantes sont particulièrement problématiques en compréhension de l’écrit, mais la 
performance des élèves en mathématiques s’en ressent aussi lorsqu’à cause de la barrière de la langue, les élèves 
éprouvent des difficultés à comprendre des concepts et des notions qui leur sont présentés en classe (Brown, 2005 ; 
Martiniello, 2008).

Les chapitres 2, 3 et 4 de ce volume montrent que l’engagement des élèves, leur dynamisme et leur image de soi 
varient sensiblement selon leur sexe et leur niveau socio-économique. La première section de ce chapitre explique que 
ces différences s’observent même à niveau égal de performance. Ce chapitre détermine ensuite dans quelle mesure 
l’engagement des élèves, leur dynamisme et leur image de soi peuvent accentuer les écarts de performance selon le sexe 
et le niveau socio-économique, aux extrémités de l’échelle de compétence ainsi qu’au niveau de performance moyen.

La variation de l’engagement des élèves à l’égard de l’école  
et au sein des établissements, de leur dynamisme et de leur image de soi, 
à niveau égal de performance

La première section de ce chapitre examine la variation de l’engagement des élèves à l’égard de l’école et au sein 
des établissements, de leur dynamisme, de leur motivation et de leur image de soi, à niveau égal de performance aux 
épreuves PISA. Ce type d’analyse peut aider à déterminer s’il est fréquent et prévisible que des systèmes d’éducation 
laissent des élèves à la traîne. Par exemple, à niveau de performance égal, les filles sont-elles plus susceptibles que 
les garçons de ressentir de l’anxiété vis-à-vis des mathématiques  ? Les élèves issus de milieux socio-économiques 
défavorisés sont-ils moins sûrs de leur capacité à résoudre des problèmes de mathématiques que les élèves favorisés 
qui obtiennent les mêmes scores qu’eux  ? La variation de l’engagement des élèves, de leur dynamisme et de leur 
image de soi selon leur sexe et leur niveau socio-économique peut en fait refléter des différences de performance 
en mathématiques entre les garçons et les filles, et entre les élèves favorisés et défavorisés, au sein de leur niveau de 
compétence en mathématiques. Les élèves qui ont de mauvais résultats scolaires sont, par exemple, moins susceptibles 
de trouver l’école agréable et stimulante, et donc plus susceptibles d’arriver en retard à l’école ou de sécher des cours 
ou des journées de classe. De même, il est naturel que les élèves qui éprouvent des difficultés à comprendre les 
mathématiques se sentent tendus et nerveux lorsqu’on leur demande de résoudre des problèmes de mathématiques. 
Par ailleurs, ces différences peuvent aussi refléter l’impact d’autres variables, comme l’intérêt porté aux mathématiques 
ou le plaisir procuré par l’apprentissage de ces dernières (Eccles, 2007 ; Wang, Eccles et Kenny, 2013).

Les figures III.7.5, III.7.6, III.7.7 et III.7.8 montrent des différences majeures dans la mesure dans laquelle la variation de 
l’engagement des élèves, de leur dynamisme et de leur image de soi imputable à leur sexe et à leur niveau socio-économique, 
reflète des différences de performance en mathématiques (voir les résultats complets dans les tableaux III.7.1a, III.7.2a 
et III.7.3a, et dans les tableaux III.7.1b, III.7.2b et III.7.3b). Les figures et les tableaux indiquent les estimations à la limite 
supérieure et à la limite inférieure de la variation de l’engagement des élèves, de leur dynamisme et de leur image de 
soi, selon leur sexe et leur niveau socio-économique. La limite supérieure correspond aux différences imputables au 
sexe et au niveau socio-économique calculées avant contrôle de la performance en mathématiques. La limite inférieure 
correspond aux différences calculées entre les garçons et les filles, et entre les élèves favorisés et défavorisés, à niveau 
égal de performance en mathématiques.
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• Figure III.7.5 •
Disparités socio-économiques dans le fait d’arriver en retard à l’école

Remarques : les variations statistiquement signi�catives à un niveau de 5 % (p < 0.05) sont indiquées dans une couleur plus foncée.
Par élèves issus d’un milieu socio-économique favorisé, on entend les élèves situés dans le quartile supérieur de l’indice PISA de statut économique, social 
et culturel dans le pays ou l’économie de l’évaluation.
Par élèves issus d’un milieu socio-économique défavorisé, on entend les élèves situés dans le quartile inférieur de l’indice PISA de statut économique, 
social et culturel dans le pays ou l’économie de l’évaluation.
Les pays et économies sont classés par ordre décroissant de la variation en points de pourcentage de la proportion d’élèves favorisés moins la proportion 
d’élèves défavorisés ayant déclaré être arrivés en retard à l’école, après contrôle des différences de performance en mathématiques. 
Source : OCDE, Base de données PISA 2012, tableau III.7.1b.
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La variation entre les garçons et les filles de la propension à arriver en retard à l’école ou à sécher des cours ou des journées 
de classe n’est pas en corrélation avec des différences de performance en mathématiques entre les sexes : la propension 
à arriver en retard à l’école et à sécher des cours ou des journées de classe varie entre les garçons et les filles, même 
à niveau égal de performance en mathématiques. La figure III.7.6 montre qu’à niveau égal de performance, les filles 
sont moins susceptibles (à hauteur de 3 points de pourcentage) que les garçons d’avoir déclaré être arrivées en retard 
à l’école ou avoir séché des cours ou des journées de classe durant les deux semaines précédant l’administration des 
épreuves PISA, en moyenne, dans les pays de l’OCDE. Les filles sont aussi plus susceptibles que les garçons d’avoir des 
attitudes positives à l’égard de leur établissement ; dans de nombreux pays, ces différences sont encore plus importantes 
si les différences de performance en mathématiques entre les sexes sont prises en compte (voir le tableau  III.7.1a). 
Dans l’ensemble, les élèves issus de milieux socio-économiques plus favorisés sont moins susceptibles d’avoir déclaré 
être arrivés en retard à l’école ou avoir séché des cours ou des journées de classe, et sont plus susceptibles d’avoir des 
attitudes positives à l’égard de l’école. Toutefois, les différences de performance en mathématiques entre les élèves 
favorisés et les élèves défavorisés expliquent en grande partie la variation de la propension des élèves à arriver en 
retard à l’école ou à estimer que l’école est une perte de temps, par exemple (voir le tableau III.7.1b). À niveau égal 
de performance en mathématiques, l’engagement des élèves à l’égard de l’école et au sein de leur établissement varie 
moins en fonction de leur niveau socio-économique.

Les différences de performance n’expliquent qu’une petite part de la variation, entre les sexes, du dynamisme des 
élèves et de leur motivation, mais elles expliquent une grande part de la variation, selon le niveau socio-économique, 
des dispositions des élèves et de leur image de soi. Les différences de performance en mathématiques expliquent 
l’essentiel, voire, dans de nombreux pays, la totalité, de la variation selon le niveau socio-économique de la 
persévérance des élèves, de leur ouverture à la résolution de problèmes, de leur responsabilité perçue dans leur échec en 
mathématiques et de leur motivation intrinsèque et instrumentale à apprendre les mathématiques (voir le tableau III.7.2b).  
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• Figure III.7.6 •
Différences entre les sexes dans le fait d’arriver en retard à l’école

Remarque : les variations statistiquement signi�catives à 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 en points de pourcentage des différences entre les sexes dans le fait d’arriver en 
retard, après contrôle des différences de performance en mathématiques. 
Source : OCDE, Base de données PISA 2012, tableau III.7.1a.

Différences entre les sexes après contrôle des différences de performance 
en mathématiques entre les garçons et les �lles
Différences entre les sexes en faveur des garçons
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À niveau égal de performance en mathématiques, le degré de persévérance déclaré par les élèves ne varie, par exemple, 
pas entre les élèves défavorisés et favorisés. Par contraste, toujours à niveau égal de performance en mathématiques, 
les filles se disent dans l’ensemble moins persévérantes, moins ouvertes à la résolution de problèmes et moins animées 
par une motivation intrinsèque et instrumentale à apprendre les mathématiques que les garçons  ; elles sont aussi plus 
susceptibles qu’eux de se tenir pour responsables de leur échec en mathématiques plutôt que de l’attribuer à des facteurs 
extérieurs (voir  le  tableau  III.7.2a) (voir Frenzel et al., 2010, au sujet de la variation entre les sexes de la motivation 
intrinsèque à apprendre les mathématiques).

La variation de l’image de soi en tant qu’apprenant en mathématiques reste sensible entre les sexes, même à niveau 
égal de performance en mathématiques. À niveau égal de performance en mathématiques, les filles se distinguent 
des garçons par des degrés nettement inférieurs d’efficacité perçue en mathématiques, une perception de soi moins 
positive en mathématiques et une plus grande anxiété vis-à-vis des mathématiques. Ces résultats vont dans le sens 
d’estimations empiriques antérieures (Jacobs et al., 2002). Les filles estiment que leurs capacités sont inférieures à 
celles des garçons dès la première année de l’enseignement primaire, et ce, même lorsque leur performance ne diffère 
pas de celle des garçons (Fredericks et Eccles, 2002 ; Herbert et Stipek, 2005). En moyenne, dans les pays de l’OCDE, 
les valeurs des indices d’image de soi des filles sont inférieures de plus d’un quart d’écart-type à celles des garçons. 
De  même, à  niveau égal de performance en mathématiques, les filles sont moins susceptibles que les garçons de 
s’engager dans des activités en rapport avec les mathématiques, par exemple, de participer à des compétitions de 
mathématiques, de faire de la programmation informatique, de jouer aux échecs ou de participer à d’autres activités 
périscolaires en rapport avec les mathématiques, ou de s’engager dans des activités en rapport avec les mathématiques 
en dehors du cadre scolaire. À niveau égal de performance en mathématiques, les filles sont aussi moins susceptibles 
que les garçons de choisir une formation ou une carrière en rapport avec les mathématiques plutôt qu’en rapport avec 
la langue de l’évaluation ou les sciences (voir aussi Eccles, 2007) (voir le tableau III.7.3a sur les intentions des élèves 
au sujet des mathématiques). Par contraste, les différences de performance expliquent l’essentiel, sinon la totalité, de 
la variation de l’image de soi des élèves imputable à des disparités socio-économiques (voir le tableau  III.7.3b).  
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• Figure III.7.7 •
Différences entre les sexes dans l’efficacité perçue en mathématiques

Remarque : les variations statistiquement signi�catives à 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 variation entre les garçons et les �lles de l’indice d’ef�cacité perçue en mathématiques, après 
contrôle des différences de performance en mathématiques.
Source : OCDE, Base de données PISA 2012, tableau III.7.3a.

Différences entre les sexes après contrôle des différences de performance 
en mathématiques entre les garçons et les �lles
Différences entre les sexes en faveur des garçons
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• Figure III.7.8 •
Disparités socio-économiques dans l’efficacité perçue en mathématiques

Remarques : les variations statistiquement signi�catives à un niveau de 5 % (p < 0.05) sont indiquées dans une couleur plus foncée.
Par élèves issus d’un milieu socio-économique favorisé, on entend les élèves situés dans le quartile supérieur de l’indice PISA de statut économique, social 
et culturel dans le pays ou l’économie de l’évaluation.
Par élèves issus d’un milieu socio-économique défavorisé, on entend les élèves situés dans le quartile inférieur de l’indice PISA de statut économique, 
social et culturel dans le pays ou l’économie de l’évaluation.
Les pays et économies sont classés par ordre croissant de la variation moyenne de l’indice d’ef�cacité perçue en mathématiques entre les élèves favorisés 
et les élèves défavorisés, après contrôle des différences de performance en mathématiques. 
Source : OCDE, Base de données PISA 2012, tableau III.7.3b.

Disparités socio-économiques après contrôle des différences de performance 
en mathématiques entre les élèves favorisés et les élèves défavorisés
Disparités socio-économiques en faveur des élèves favorisés
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Les différences de dynamisme, de motivation et d’image de soi entre les sexes sont plus uniformes et plus profondément 
ancrées que les différences de performance en mathématiques, tandis que la variation imputable à des disparités socio-
économiques de l’engagement des élèves, de leur dynamisme et de leur motivation, et de leur image de soi, s’explique 
dans l’ensemble par la performance moins élevée des élèves défavorisés.

La variation selon le sexe et le niveau socio-économique de la relation entre 
l’engagement des élèves à l’égard de l’école et au sein des établissements, 
leur dynamisme et leur image de soi et leur performance en mathématiques
Les résultats scolaires peuvent subir l’influence des autostéréotypes des élèves et, implicitement, de leurs attitudes et de 
la façon dont ils perçoivent leur propre identité. Par exemple, des femmes américaines d’origine asiatique ont obtenu 
des scores plus élevés à un test de mathématiques s’il leur a été dit que ce test leur était proposé pour identifier des 
écarts de performance entre des groupes ethniques – à cause du stéréotype selon lequel les Asiatiques ont de meilleures 
compétences quantitatives que d’autres groupes ethniques (Steen, 1987) –, mais des scores moins élevés s’il leur a été dit 
que ce test avait pour but d’identifier des écarts de performance entre les sexes – à cause du stéréotype selon lequel les 
compétences quantitatives des femmes sont inférieures à celles des hommes (Aronson, 2002 ; Benbow, 1988 ; Hedges 
et Nowell, 1995) –, par comparaison avec un groupe témoin auquel rien n’avait été dit sur les raisons de l’administration 
du test (Shih, Pittinsky et Ambady, 1999). Les résultats sont similaires avec les élèves afro-américains  : leurs scores 
sont inférieurs si les chercheurs leur disent que les épreuves servent à évaluer leurs aptitudes plutôt qu’à évaluer les 
processus psychologiques à l’œuvre durant les épreuves, vraisemblablement parce que la question des aptitudes peut 
être considérée comme une référence au stéréotype selon lequel les élèves afro-américains s’en sortent moins bien à 
l’école (Aronson, 2002)1.

Plusieurs études basées sur des observations et sur des entretiens indiquent aussi que les garçons ont souvent le 
sentiment qu’il est «  inapproprié » et « contraire à leur identité masculine » de porter de l’intérêt à l’école (Francis, 
2000 ; Paechter, 1998 ; Warrington, Younger et Williams, 2000). De plus, il apparaît que, par comparaison avec les filles, 
les garçons sont confrontés à de plus fortes pressions – et y cèdent – de la part de leurs pairs, qui les engagent à respecter 
les identités sexuelles (Younger et Warrington, 1996 ; Warrington, Younger et Williams, 2000) ; leur identité sexuelle se 
distingue par un manque relatif d’intérêt pour l’école en général et pour la lecture en particulier (Clark, 1995 ; Smith et 
Wilhelm, 2002).

D’autres études sur l’identité donnent à penser que certains élèves appartenant à des minorités prennent leurs distances 
par rapport à l’école pour protéger leur estime de soi. Osborne (1995, 1997) a par exemple établi que les corrélations 
entre les années d’études, les résultats scolaires et l’estime de soi étaient plus faibles chez les Afro-américains de sexe 
masculin que dans d’autres groupes, ce qui montre, selon son interprétation, que l’identité et l’estime de soi de ces 
élèves sont basées sur d’autres qualités que les résultats scolaires. D’autres facteurs importants entrent en ligne de 
compte : certains élèves ont le sentiment de ne pas être traités de la même façon par leurs enseignants à cause de leur 
origine ou considèrent que, même s’ils réussissent leurs études, ils n’en retireront pas d’avantages économiques plus tard 
à cause de leur niveau socio-économique (Murdock, 2009). Ces constats permettent de mieux comprendre la nature des 
relations exposées ci-dessous.

La section précédente de ce chapitre montre qu’à niveau égal de performance, garçons et filles se distinguent par des degrés 
très différents d’engagement, de dynamisme et de motivation à l’idée d’apprendre les mathématiques, mais que la variation 
de ces dispositions sous l’effet de disparités socio-économiques reflète essentiellement des différences de performance. Les 
chapitres 2, 3 et 4 montrent aussi que l’association entre la performance des élèves en mathématiques et leur engagement, 
leur dynamisme et leur image de soi varie selon les niveaux de compétence. La relation entre la performance des élèves 
en mathématiques et leur engagement est la plus forte au bas de l’échelle de compétence, tandis que la relation entre leur 
performance en mathématiques et leur image de soi, leur dynamisme et leur motivation est la plus forte au sommet de 
l’échelle de compétence. Cela pourrait contribuer à expliquer pourquoi les filles sont moins performantes en mathématiques 
et, en particulier, pourquoi elles sont sous-représentées aux niveaux les plus élevés de compétence. Les filles sont plus 
susceptibles que les garçons de ne pas être sûres de leur capacité à apprendre les mathématiques, même à niveau égal de 
performance. L’intensité de cette association est-elle similaire chez les garçons et chez les filles ? Cette section examine 
si les écarts de performance associés à des degrés peu élevés d’engagement, de dynamisme et d’image de soi sont plus 
importants chez les filles et les élèves issus de milieux socio-économiques défavorisés.

Les résultats présentés dans les tableaux III.7.6a, III.7.6b et III.7.6c montrent dans quelle mesure la relation entre 
les indicateurs clés de l’engagement des élèves à l’égard de l’école et au sein de leur établissement, de leur 
dynamisme et de leur motivation, et de leur image de soi, varie entre les sexes et les groupes socio-économiques.  
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• Figure III.7.9 •
Impact du niveau socio-économique sur la relation entre la motivation intrinsèque 

à apprendre les mathématiques et la performance en mathématiques

Remarques : les variations statistiquement signi�catives à un niveau de 5 % (p < 0.05) sont indiquées dans une couleur plus foncée.
Par disparités socio-économiques, on entend les différences entre les élèves qui présentent une variation d’une unité de l’indice PISA de statut économique, 
social et culturel.
Les pays et économies sont classés par ordre croissant de la variation en points de score de l’interaction entre la motivation intrinsèque et le niveau 
socio-économique.
Source : OCDE, Base de données PISA 2012, tableau III.7.6b.

Disparités socio-économiques dans l’intensité de la relation entre la motivation intrinsèque
à apprendre les mathématiques et la performance en mathématiques,

présentées en variation de points de score
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• Figure III.7.10 •
Gradient selon le sexe de la relation entre l’anxiété vis-à-vis des mathématiques 

et la performance en mathématiques

Remarque : les variations statistiquement signi�catives à 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 variation en points de score de la relation entre l’anxiété vis-à-vis des mathématiques et le sexe des élèves.
Source : OCDE, Base de données PISA 2012, tableau III.7.6c.
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Des degrés peu élevés d’engagement nuisent autant à la performance en mathématiques des garçons et des filles, et 
des élèves issus de milieux socio-économiques favorisés et défavorisés (voir le tableau III.7.6a). En moyenne, dans les 
pays de l’OCDE, les élèves qui ont déclaré être arrivés en retard durant les deux semaines précédant l’administration 
des épreuves  PISA, ou avoir séché des cours ou des journées de classe durant la même période, ont obtenu en 
mathématiques des résultats inférieurs à ceux des autres élèves. Toutefois, à de rares exceptions près, la relation 
entre la propension à arriver en retard à l’école et à sécher des cours ou des journées de classe et la performance est 
identique chez les garçons et les filles, et chez les élèves issus de milieux socio-économiques différents. Par contraste, 
dans 12 pays et économies, la relation entre le sentiment d’appartenance et la performance en mathématiques est 
plus forte chez les garçons que chez les filles  ; en Corée, cette relation est plus forte chez les filles que chez les 
garçons. De même, dans 16 pays et économies, la relation entre les attitudes à l’égard de l’école et la performance 
est plus forte chez les garçons que chez les filles. Le sentiment d’appartenance et les attitudes à l’égard de l’école 
sont toutefois les indicateurs d’engagement qui sont le moins en corrélation avec la performance en mathématiques. 
Dans l’ensemble, ces constats montrent que les variables en rapport avec l’engagement et les attitudes sont corrélées 
à la performance en mathématiques dans une mesure similaire chez les garçons et les filles, et dans différents groupes 
socio-économiques, alors que la relation entre certaines variables de l’image de soi et la performance est différente 
chez les garçons et les filles.

Dans 24 pays et économies, l’intensité de la relation entre la motivation intrinsèque à apprendre les mathématiques et 
la performance en mathématiques est plus forte chez les élèves favorisés et le gradient socio-économique est en pente 
plus forte, en particulier dans les pays de l’OCDE ; en Indonésie et à Hong-Kong (Chine), en revanche, l’intensité de la 
relation entre la motivation intrinsèque à apprendre les mathématiques et la performance en mathématiques est plus 
forte chez les élèves défavorisés. En Hongrie, en République slovaque, en Nouvelle-Zélande, en France, en Lettonie, 
en Suède et au Royaume-Uni, l’association entre la motivation intrinsèque et la performance en mathématiques des 
élèves favorisés – soit ceux dont l’indice PISA de statut économique, social et culturel (SESC) est supérieur d’un écart‑type 
à la moyenne de l’OCDE – est supérieure de 7 points de pourcentage au moins à la relation qui s’observe chez les élèves 
dont le niveau socio-économique est proche de la moyenne de l’OCDE. Ce constat peut refléter des différences dans 
les facteurs qui influent sur la performance dans ces groupes. Par exemple, des facteurs cognitifs peuvent avoir, chez 
les élèves défavorisés, plus d’impact que la motivation et l’engagement. Chez les élèves plus performants, des variables 
telles que l’intérêt ou la motivation instrumentale peuvent avoir plus d’impact sur la performance en mathématiques, 
puisque les aptitudes cognitives de ces élèves sont bien développées (Spinath et al., 2006).

L’efficacité perçue en mathématiques est en forte corrélation avec la performance en mathématiques dans tous les 
pays et économies, sauf en Albanie (voir le tableau  III.4.1d au chapitre  4). Dans 26  pays et économies, l’intensité 
de la relation entre l’efficacité perçue en mathématiques et la performance est plus forte chez les filles que chez les 
garçons ; en Serbie, en République tchèque, à Macao (Chine), en Suisse et en Lettonie, l’intensité de l’association entre 
l’efficacité perçue en mathématiques et la performance en mathématiques chez les filles est supérieure de 10 points 
de score à celle qui s’observe chez les garçons. Dans 24 pays et économies, l’efficacité perçue en mathématiques est 
en corrélation légèrement plus forte avec la performance chez les élèves issus de milieux socio-économiques favorisés 
que chez les élèves dont le milieu socio-économique est proche de la moyenne de l’OCDE. De même, la perception 
de soi en mathématiques est en plus forte corrélation avec la performance en mathématiques chez les élèves favorisés. 
Dans 27 pays et économies, la perception de soi en mathématiques est davantage corrélée à la performance chez les 
élèves favorisés que chez les élèves défavorisés, et la pente du gradient socio-économique est plus prononcée s’agissant 
de la perception de soi en mathématiques que s’agissant de l’efficacité perçue en mathématiques (voir le tableau III.7.6c). 
Dans 27 pays et économies, la relation entre l’anxiété vis-à-vis des mathématiques et la performance est également plus 
forte chez les élèves favorisés que dans d’autres groupes socio-économiques, et son effet sur la performance est similaire 
chez les garçons et les filles, sauf en Israël, aux États-Unis, en Jordanie, au Mexique et en Estonie.

Dans l’ensemble, ces résultats suggèrent que les relations entre la performance des élèves en mathématiques et leur 
engagement à l’égard de l’école et au sein de leur établissement, leur dynamisme et leur motivation, et leur image 
de soi en mathématiques, sont similaires chez les garçons et les filles, à l’exception notable de l’efficacité perçue en 
mathématiques. Toutefois, ces relations tendent à être plus marquées chez les élèves issus de milieux socio-économiques 
plus favorisés : l’écart de score associé à une grande motivation et à une bonne image de soi tend à être plus important 
chez les élèves favorisés que chez les élèves défavorisés. Cette différence peut peut-être s’expliquer par le fait que les 
élèves favorisés qui sont motivés et qui ont une bonne image d’eux-mêmes en tant qu’apprenants en mathématiques 
tendent à avoir davantage de moyens et à se voir offrir de meilleures possibilités d’apprentissage, ce qui leur permet de 
tirer meilleur parti de leur motivation et de leurs dispositions positives.
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• Figure III.7.11 •
Impact du niveau socio-économique sur la relation entre l’anxiété vis-à-vis des mathématiques 

et la performance en mathématiques

Remarques : les variations statistiquement signi�catives à un niveau de 5 % (p < 0.05) sont indiquées dans une couleur plus foncée.
Par disparités socio-économiques, on entend les différences entre les élèves qui présentent une variation d’une unité de l’indice PISA de statut 
économique, social et culturel.
Les pays et économies sont classés par ordre croissant de la variation en points de score de l’interaction entre l’anxiété vis-à-vis des mathématiques et le 
niveau socio-économique.
Source : OCDE, Base de données PISA 2012, tableau III.7.6c.
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L’avantage socio-économique donne aux élèves la possibilité de tirer le meilleur parti de leur motivation à l’idée 
d’apprendre et de leur perception de leurs propres aptitudes. L’avantage socio-économique peut, par exemple, 
signifier que les élèves ont davantage la possibilité de s’engager dans des activités extrascolaires en rapport avec les 
mathématiques et que leurs parents peuvent leur proposer un flux continu de contenus stimulants. En revanche, les 
élèves issus de milieux socio-économiques défavorisés risquent de n’être pas autant stimulés.

Le volume II identifie un groupe particulier d’élèves qui, contre toute attente, sont capables de surmonter les difficultés 
inhérentes à leur niveau socio-économique défavorisé et de se hisser à des niveaux élevés de compétence (voir le 
chapitre 2 du volume II et les tableaux II.2.7a et II.2.7b de ce même volume). Les élèves résilients sont les élèves issus 
de milieux socio-économiques relativement défavorisés qui réussissent à obtenir des résultats supérieurs à ceux que 
l’on attend d’eux en mathématiques. Les tableaux III.7.7a, III.7.7b et III.7.7c montrent les différences d’engagement, 
de dynamisme et d’image de soi entre les élèves résilients et trois autres groupes d’élèves  : les élèves défavorisés 
peu performants (les élèves issus de milieux socio-économiques relativement défavorisés dont la performance est 
inférieure ou égale à leur performance théorique), les élèves favorisés peu performants (les élèves issus de milieux 
socio-économiques relativement favorisés dont la performance est inférieure ou égale à leur performance théorique) 
et les élèves favorisés très performants (les élèves issus de milieux socio-économiques relativement favorisés dont la 
performance est supérieure à leur performance théorique)2.

Il ressort des résultats qu’arriver en retard à l’école ou sécher des cours ou des journées de classe peut empêcher les élèves 
d’obtenir des résultats supérieurs à ceux que l’on pourrait attendre d’eux : le tableau III.7.7.a montre que les élèves résilients 
et les élèves favorisés très performants se distinguent par un absentéisme et un manque de ponctualité moindres que les 
élèves défavorisés et les élèves favorisés peu performants. Le tableau III.7.7a montre par ailleurs que les élèves résilients et 
les élèves défavorisés peu performants tendent à éprouver un sentiment d’appartenance moins fort que les élèves favorisés 
très performants et peu performants : les élèves issus de milieux socio-économiques défavorisés ne ressentent pas un aussi 
grand sentiment d’appartenance que les élèves favorisés, quel que soit leur niveau de performance.

Les élèves résilients tendent à ressembler aux élèves favorisés très performants s’agissant de leur dynamisme, de leur 
motivation et de leur image de soi : les élèves résilients et les élèves favorisés très performants se distinguent en effet par 
une persévérance, une motivation intrinsèque et instrumentale à apprendre les mathématiques, une efficacité perçue 
en mathématiques et une perception de soi en mathématiques nettement plus positives, et par une anxiété moindre 
vis‑à-vis des mathématiques que les élèves dont la performance est inférieure à ce que laisse supposer leur niveau 
socio‑économique (voir les tableaux  III.7.7b et III.7.7c). En fait, l’une des caractéristiques majeures que les élèves 
résilients semblent avoir en commun dans l’ensemble des pays et économies participants est qu’ils sont généralement 
présents physiquement et mentalement en classe, qu’ils sont prêts à persévérer lorsque des difficultés se présentent et 
qu’ils croient en leurs capacités en tant qu’apprenants en mathématiques.

L’évolution de la relation entre l’engagement des élèves à l’égard de l’école  
et au sein des établissements, leur dynamisme et leur image de soi  
et leur performance en mathématiques, selon leur sexe 
et leur niveau socio‑économique
Les élèves ont été interrogés à propos de leur engagement à l’égard de l’école, de leur dynamisme et de leur image de 
soi lors des enquêtes PISA 2003 et PISA 2012. Comme des questions similaires ont été posées lors des deux enquêtes, 
la comparaison des relations entre les réponses d’élèves et leur performance permet de montrer dans quelle mesure les 
attitudes des élèves et leurs dispositions sont en corrélation avec leur performance en mathématiques et, le cas échéant, 
dans quelle mesure ces relations ont davantage évolué chez les filles que chez les garçons, ou chez les élèves favorisés 
que chez les élèves défavorisés. Comme indiqué aux chapitres  2, 3 et 4, la relation moyenne entre l’engagement 
des élèves à l’égard de l’école et leur performance en mathématiques est faible et n’a pas évolué dans une mesure 
statistiquement significative entre 2003 et 2012. La relation entre la performance des élèves en mathématiques et leur 
dynamisme, dérivé de leur motivation intrinsèque et instrumentale à apprendre les mathématiques, est restée stable, tout 
comme la forte relation entre leur performance en mathématiques et leur image de soi.

Dans l’ensemble, la variation selon le sexe et le niveau socio-économique de la relation entre la performance des élèves 
en mathématiques et leurs attitudes et dispositions à l’égard de l’école est aussi forte en 2012 qu’elle ne l’était en 2003. 
L’efficacité perçue en mathématiques est en forte corrélation avec la performance en mathématiques des filles et des garçons 
en 2012 comme en 2003, et l’anxiété des filles et des garçons vis-à-vis des mathématiques, ainsi que leur perception de soi, 
sont en corrélation modérée avec leur performance en mathématiques en 2012 comme en 2003 (voir le tableau III.7.8).
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De même, la variation selon le niveau socio-économique de la relation entre les attitudes et les dispositions des 
élèves et leur performance en mathématiques est aussi sensible lors de l’enquête PISA 2012 qu’elle ne l’était lors de 
l’enquête PISA 2003. Il ressort de la moyenne calculée sur la base des pays dont les données des deux enquêtes PISA 
sont comparables que la relation entre la performance des élèves en mathématiques et leur motivation intrinsèque 
et instrumentale à apprendre les mathématiques, leur efficacité perçue en mathématiques, leur perception de soi 
en mathématiques et leur anxiété vis-à-vis des mathématiques est plus intense chez les élèves défavorisés que chez 
les élèves favorisés. Une meilleure perception de soi est en corrélation plus forte avec des scores plus élevés aux 
épreuves PISA parmi les élèves défavorisés que parmi les élèves favorisés, chez qui la relation entre la perception de soi 
et la performance en mathématiques est plus faible (voir le tableau III.7.9).

L’écart de score en mathématiques entre les sexes parmi les élèves  
très performants : le rôle de leur engagement à l’égard de l’école  
et au sein des établissements, de leur dynamisme et de leur image de soi
Les résultats présentés dans le tableau III.7.4 montrent que, si les garçons l’emportent dans l’ensemble sur les filles en 
mathématiques dans de nombreux pays et économies, l’écart de score entre les sexes est nettement plus important 
parmi les élèves très performants que parmi les élèves peu performants. Parmi les garçons et les filles issus de milieux 
socio-économiques similaires, la fille type obtient un score inférieur de 11 points à celui du garçon type dans les pays 
de l’OCDE. Dans 23 pays et économies, les filles et les garçons issus de milieux socio-économiques similaires font 
jeu égal en mathématiques ; en Thaïlande, en Jordanie, au Qatar et en Malaisie, la fille type l’emporte sur le garçon 
type après contrôle du niveau socio-économique. Mais le tableau est différent chez les élèves les plus performants : 
à ces niveaux de compétence, les filles sont devancées par les garçons dans la grande majorité des pays et économies ; 
elles ne l’emportent nulle part sur les garçons et l’ampleur des écarts de score est nettement plus grande que parmi 
les élèves dont la performance est moyenne. C’est un constat troublant sachant que certains estiment qu’il explique 
la sous-représentation des femmes dans les professions en rapport avec les sciences, les technologies, l’ingénierie et 
les mathématiques (Summers, 2005 ; National Academy of Sciences, 2006 ; Hedges et Nowell, 1995 ; Bae et al., 2000).

1 2 http://dx.doi.org/10.1787/888932963882

• Figure III.7.12 •
Rôle de l’efficacité perçue en mathématiques dans la réduction des différences de performance 

en mathématiques entre les sexes parmi les élèves très performants

Remarque : les variations statistiquement signi�catives à 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 de la performance en mathématiques en points de score en faveur des garçons, 
après contrôle des variations d’ef�cacité perçue en mathématiques entre les garçons et les �lles.
Source : OCDE, Base de données PISA 2012, tableaux III.4.1e (disponible en ligne) et III.7.4.

Différences entre les sexes après contrôle des variations d’ef�cacité perçue 
en mathématiques entre les garçons et les �lles
Différences entre les sexes en faveur des garçons

-20

-10

0

10

20

30

40

D
iff

ér
en

ce
s 

en
tr

e 
le

s 
se

xe
s 

pa
rm

i l
es

 é
lè

ve
s

le
s 

pl
us

 p
er

fo
rm

an
ts

 (9
0e  c

en
til

e)
 (d

iff
. e

n 
po

in
ts

 d
e 

sc
or

e)

C
o

lo
m

b
ie

C
o

st
a 

R
ic

a
Pé

ro
u

Is
ra

ël
Lu

xe
m

b
o

ur
g

C
hi

li
Tu

ni
si

e
R

ép
. s

lo
va

q
ue

Li
ec

ht
en

st
ei

n
It

al
ie

C
o

ré
e

Es
p

ag
ne

A
rg

en
ti

ne
B

ré
si

l
Po

rt
ug

al
G

rè
ce

Ja
p

o
n

A
ut

ri
ch

e
U

ru
gu

ay
M

ex
iq

ue
H

o
ng

-K
o

ng
 (C

hi
ne

)
B

ul
ga

ri
e

Tu
rq

ui
e

In
d

o
né

si
e

H
o

ng
ri

e
V

iê
tn

am
Ét

at
s-

U
ni

s
R

o
um

an
ie

Ém
ir

at
s 

ar
ab

es
 u

ni
s

Ta
ip

ei
 c

hi
no

is
C

an
ad

a
Ir

la
nd

e
K

az
ak

hs
ta

n
R

ép
. t

ch
èq

ue
M

oy
en

n
e 

O
C

D
E

C
ro

at
ie

Fr
an

ce
Sh

an
gh

ai
 (C

hi
ne

)
M

o
nt

én
ég

ro
Po

lo
gn

e
Se

rb
ie

B
el

gi
q

ue
M

al
ai

si
e

Es
to

ni
e

Q
at

ar
M

ac
ao

 (C
hi

ne
)

Pa
ys

-B
as

N
o

uv
el

le
-Z

él
an

d
e

N
o

rv
èg

e
Li

tu
an

ie
Sl

ov
én

ie
D

an
em

ar
k

Jo
rd

an
ie

Su
is

se
A

us
tr

al
ie

A
lle

m
ag

ne
Le

tt
o

ni
e

Fé
d

ér
at

io
n 

d
e 

R
us

si
e

Su
èd

e
Si

ng
ap

o
ur

R
oy

au
m

e-
U

ni
Th

aï
la

nd
e

Fi
nl

an
d

e
Is

la
nd

e



7
Variation de l’engagement des élèves, de leur dynamisme et de leur image de soi selon leur sexe et leur niveau socio-économique

186 © OCDE 2014  Des élèves prêts à apprendre : Engagement, motivation et image de soi – Volume III

L’image de soi explique généralement une grande partie de l’écart de score entre les sexes, en particulier au sommet de 
l’échelle de compétence. Toutefois, des différences d’engagement – dérivé du manque de ponctualité, de l’absentéisme 
et du sentiment d’appartenance – et de dynamisme et de motivation – dérivés de la persévérance des élèves, de leur 
ouverture à la résolution de problèmes, de leur maîtrise perçue de leur réussite scolaire et de leur motivation intrinsèque et 
instrumentale à apprendre les mathématiques – n’expliquent pas l’écart de score qui s’observe en défaveur des filles parmi 
les élèves très performants (voir le tableau III.7.4 et les tableaux III.3.1c, III.3.2c, III.3.3c, III.3.3e, III.3.3g, III.3.4e et III.3.5e).

La figure III.7.12 suggère que les différences d’efficacité perçue en mathématiques dont font état les élèves expliquent 
une très grande partie de l’écart de score entre les sexes parmi les élèves les plus performants (voir le tableau III.7.4 et le 
tableau III.4.1e). En moyenne, dans les pays de l’OCDE, l’écart de score entre les sexes parmi les élèves très performants 
issus de milieux socio-économiques similaires représente 19  points. Toutefois, cet écart de score disparaît si l’on 
compare des garçons et des filles dont l’efficacité perçue en mathématiques est similaire. La figure  III.7.12 indique 
qu’après contrôle des différences d’efficacité perçue en mathématiques entre les élèves très performants, les filles ne sont 
devancées par les garçons que dans 16 pays et économies ; par contraste, avant contrôle de ces différences, un écart de 
score s’observe entre les sexes dans 43 pays et économies. Même dans les pays où les filles très performantes obtiennent 
des scores moins élevés que les garçons très performants issus de milieux socio-économiques similaires, l’écart de 
score est sensiblement plus ténu entre les filles et les garçons qui ont fait état d’une efficacité perçue comparable en 
mathématiques. En Finlande, chez les élèves très performants, un écart de score de 12 points s’observe en faveur des 
garçons avant contrôle des différences d’efficacité perçue en mathématiques, mais un écart de 12 points s’observe en 
faveur des filles après contrôle des différences d’efficacité perçue en mathématiques.

La figure III.7.13 suggère que les différences d’anxiété vis-à-vis des mathématiques dont les élèves font état expliquent 
aussi une grande partie de l’écart de score entre les sexes chez les élèves très performants (voir le tableau III.7.4 et 
le tableau  III.4.3e). Dans 21 des pays et économies où les filles très performantes sont devancées par les garçons 
très performants, les différences d’anxiété vis-à-vis des mathématiques expliquent l’écart de score entre les sexes. 

1 2 http://dx.doi.org/10.1787/888932963882

• Figure III.7.13 •
Rôle de l’anxiété vis-à-vis des mathématiques dans la réduction des différences de performance 

en mathématiques entre les sexes parmi les élèves très performants

Remarque : les variations statistiquement signi�catives à 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 de la performance en mathématiques en points de score en faveur des garçons, 
après contrôle des variations de l’anxiété vis-à-vis des mathématiques entre les garçons et les �lles.
Source : OCDE, Base de données PISA 2012, tableaux III.4.3e (disponible en ligne) et III.7.4.

Différences entre les sexes après contrôle des variations de l’anxiété vis-à-vis 
des mathématiques entre les garçons et les �lles
Différences entre les sexes en faveur des garçons
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Dans la plupart des autres pays, cet écart de score qui s’observe en défaveur des filles parmi les élèves très performants 
se comble sensiblement après contrôle des différences d’anxiété vis-à-vis des mathématiques. En moyenne, dans les 
pays de l’OCDE, l’écart de score entre les sexes parmi les élèves très performants issus de milieux socio-économiques 
similaires représente 19 points. Toutefois, cet écart ne représente plus que 9 points si les garçons et les filles comparés 
ont fait état d’une anxiété similaire vis-à-vis des mathématiques.

La variation de la performance en mathématiques entre les filles et les garçons peut aussi s’expliquer par la variation 
du temps que les filles et les garçons investissent dans des activités en rapport avec les mathématiques (Fryer et Levitt, 
2010 ; Wang, 2012). Si les filles consacrent moins de temps à étudier les mathématiques parce qu’elles ont une image 
négative d’elles-mêmes en mathématiques, par exemple, ou si elles sont moins encouragées par leurs professeurs et 
leurs parents à faire des efforts en mathématiques que dans d’autres matières, l’écart de score en mathématiques peut 
se creuser progressivement entre les sexes jusqu’à l’adolescence. Les résultats de l’enquête PISA ne permettent pas 
d’évaluer le temps cumulé que les garçons et les filles ont consacré à des activités en rapport avec les mathématiques 
jusqu’au moment où ils ont passé les épreuves PISA ; mais ils peuvent néanmoins être utilisés pour identifier la variation, 
entre les sexes, de la propension à participer à des activités en rapport avec les mathématiques à l’âge de 15 ans. Le 
chapitre 4 de ce volume explique que les filles sont moins susceptibles que les garçons de jouer aux échecs, de faire 
de la programmation informatique, de participer à des compétitions de mathématiques ou de se livrer à des activités 
extrascolaires en rapport avec les mathématiques (voir le tableau  III.4.5a). Toutefois, les résultats présentés dans les 
tableaux III.7.4 et III.4.5c indiquent que la participation à des activités en rapport avec les mathématiques n’explique 
pas pourquoi les garçons et les filles ne sont pas aussi susceptibles d’être très performants en mathématiques. L’écart 
de score entre les sexes reste inchangé au bas, au milieu et au sommet de l’échelle de compétence, que les différences 
de participation à des activités en rapport avec les mathématiques soient prises en compte ou non. Ce constat peut 
simplement refléter le fait que ces activités ne sont pas cruciales pour aider les filles à accroître leur performance en 
mathématiques.

Notes

1. La sensibilité aux stéréotypes affecte les résultats à des tâches cognitives non seulement des élèves, mais également d’autres groupes 
d’individus en dehors du cadre scolaire. Par exemple, les personnes âgées qui avaient intégré un stéréotype négatif à propos des 
capacités de leur mémoire ont également obtenu des scores moins élevés à un exercice de mémorisation que d’autres personnes âgées, 
qui avaient quant à elles intégré des stéréotypes positifs à leur propos (Levy, 1996).

2. Par élèves résilients, on entend les élèves qui se situent dans le quartile inférieur de l’indice PISA de statut économique, social et 
culturel (SESC) d’un pays ou d’une économie, et qui se classent dans le quartile supérieur de la performance tous pays et économies 
confondus, après contrôle du niveau socio-économique (voir le chapitre 2 dans le volume II de ce rapport).
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