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Préambule

Au cours de la derniére décennie, la
réforme du systéme éducatif, dans sa
substance comme dans ses structures, a
été au centre de la politique de I'éduca-
tion en Suisse. Cette réforme a pour but
de doter les futures générations de com-
pétences nouvelles afin de leur permettre
de répondre aux défis multiples de la
société. Dans ce contexte, ['allongement
du processus d'apprentissage tout au long
de la vie, la mesure et le management
de la qualité, I'utilisation efficiente

des ressources financiéres et humaines
ainsi que la mise en réseau des infor-
mations pouvant servir de bases de déci-
sion sont autant de thémes d’actualité.

L'assurance de la qualité appliquée au
systéme éducatif implique logiquement
que I'on commence par examiner les
résultats du processus d'apprentissage.

A cet égard, on peut considérer que les
compétences dont les éléves font preuve
a la fin de leur scolarité dans les branches
principales que sont la lecture, les
mathématiques et les sciences repré-
sentent la somme des acquis de leur
parcours scolaire. Une comparaison de
ces compétences avec celles obtenues
dans d'autres pays fournit de précieuses
informations sur les forces et les fai-
blesses du systéme éducatif national.

La Suisse a par conséquent décidé de
participer au projet international PISA
(Programme International pour le Suivi
des Acquis des éléves). La décision

était d'autant plus facile a prendre que
notre pays pouvait s'appuyer sur une
solide expérience, acquise lors de projets
antérieurs congus dans la méme optique
(TIMSS, IALS, p. ex.). Le cycle d’enquétes
PISA devant durer une dizaine d'années,
il permettra par ailleurs de contréler

les effets des mesures prises dans le
domaine de I'éducation.

En Suisse, la réalisation du projet PISA se
caractérise par une étroite collaboration
entre la Contfédération (Office fédéral de
la statistique, OFS) et les cantons (Con-
férence suisse des directeurs cantonaux
de l'instruction publique, CDIP), par

le biais d'un financement commun.

Il est prévu de donner une autre dimen-
sion a cette collaboration avec la publi-
cation, dans une série spéciale, de faits,
d'analyses, de concepts et d'indicateurs,
qui s'avéreront d'une tres grande utilité
pour l'assurance de la qualité du systéme
éducatif. Cette série sera éditée par
I'OFS et la CDIP,

La participation a un programme inter-
national de mesure des connaissances
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PREAMBULE

comme PISA requiert des moyens finan-
ciers considérables et des compétences
scientifiques élevées. Des lors, il y a tout
lieu de se féliciter de cons-tater que

le projet a pu étre mené a bien.

Les résultats dont nous disposons a pré-
sent sur les compétences des éléves scola-
risés en Suisse nous montrent toutefois
la nécessité de

réaliser des analyses plus poussées pour
mieux comprendre comment fonctionne
notre systéme éducatif afin de mettre en
route des mesures concrétes. Nous appe-
lons les responsables de la politique de
I'éducation a fournir les ressources indis-
pensables a la réalisation de ces analyses
et au développement des compétences
scientifiques requises.

Que toutes les personnes qui ont
contribué a la réussite de PISA par leur
engagement trouvent ici I'expression de
nos vifs remerciements.

LE GROUPE DE PILOTAGE PISA.ch

Martine Brunschwig Graf
Conseillére d'Etat chargée du Département
de I'instruction publique de Genéve

Ernst Buschor
Conseiller d'Etat chargé du Département
de l'instruction publique de Zurich

Hans Ambtihl
Secrétaire général de la Conférence suisse des
directeurs cantonaux de l'instruction publique, Berne
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Avant-propos

Les premiers résultats de I'enquéte PISA 2000 (Pro-
gramme International pour le Suivi des Acquis des
éléves) publiés début décembre 2001 ont provo-
qué de fortes réactions dans tous les pays partici-
pants. Certains d'entre eux pouvaient se féliciter des
résultats obtenus. D'autres faisaient face a un bilan
moins réjouissant, parfois trés décevant. Le score de
la Suisse ayant livré une image contrastée — compé-
tences bonnes en mathématiques mais tout a fait
moyennes en lecture et en sciences — les observateurs
et les journalistes insisterent sur le r6le prédominant
de la lecture dans la vie et sur la nécessité de prendre
au sérieux les lacunes mises en évidence par I'enquéte
PISA.

En Suisse, une premiére publication nationale, in-
titulée «Préparés pour la vie? — Synthése du rapport
national PISA 2000», a permis de livrer au plus vite les
principaux résultats concernant notre pays et de don-
ner les informations les plus importantes sur le projet
PISA. A la suite de cette synthese, le présent rapport
national étudie de maniére beaucoup plus détaillée
les résultats des éléves et I'influence de différents
facteurs culturels et scolaires. Les comparaisons
internationales et interrégionales a I'intérieur de la
Suisse permettent des éclairages différenciés sur
les données récoltées et enrichissent le débat. De
maniére générale, les éléves en fin de scolarité obli-
gatoire ont-ils acquis les outils nécessaires pour par-
ticiper pleinement a une société démocratique, pour
se faire une place dans le monde du travail, pour
affronter les changements sociaux et profes-sionnels?
De maniere plus spécifique, quelle est la situation des
filles et des garcons ou des Suisses et des étrangers?
Les analyses réalisées par les différents chercheurs
impliqués dans le projet donnent déja un grand
nombre de réponses et soulévent des questions
importantes sur les roles de I'école, sur les effets
des politiques de socialisation, d'intégration et
d'éducation de notre pays. Ces deux premiéres
publications nationales seront suivies de rapports

régionaux et de rapports thématiques choisis en
fonction des préoccupations actuelles des politiques
de I'éducation et de la formation.

Au niveau international, I'OCDE, sous I'égide
de laquelle I'enquéte PISA est placée, a également
publié un rapport trés complet titré «Connaissances
et compétences: des atouts pour la vie», dont les
propos peuvent étre complétés par les rapports na-
tionaux édités par la plupart des pays ayant participé
al'enquéte. LOCDE publiera également des rapports
thématiques internationaux.

La réussite de I'enquéte PISA 2000 a été possible
grace a la contribution de nombreuses personnes et
institutions. Nous remercions particulierement tous
les éléves quiy ont pris part en Suisse. Nos remercie-
ments vont également aux personnes chargées de
la coordination dans les écoles, aux responsables de
la passation des tests ainsi qu'aux centres de coordi-
nation régionaux, qui ont parfaitement orchestré la
réalisation de I'enquéte au niveau régional. Nous
adressons aussi nos remerciements aux experts mem-
bres du réseau PISA qu'ils soient scientifiques, politi-
ques ou praticiens, aux didacticiens pour leur partici-
pation active au développement du matériel de test,
au groupe chargé du tirage de |'échantillon, aux cher-
cheurs du réseau d'analyse pour la conception d'une
stratégie d'évaluation cohérente pour PISA 2000 ainsi
qu'aux dix auteurs du présent rapport. Il convient
encore de souligner I'engagement, au sein du groupe
de pilotage, des représentants de la Confédération et
des cantons, financeurs du projet, qui ont pourvu a
ses besoins et assuré sa gestion stratégique.

Nos remerciements vont également au secréta-
riat & I'OCDE du programme PISA pour la mise en
place et le suivi du projet global, a la commission
des pays participants a laquelle incombent les princi-
pales décisions et au consortium international, con-
stitué de cinq institutions responsables de tous les
aspects techniques, pratiques et scientifiques de
I'enquéte. Nous tenons aussi a remercier les experts
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des différents pays participants réunis dans les grou-
pes de travail pour avoir fait bénéficier le projet PISA
de leurs connaissances scientifiques ou méthodolo-
giques en matiére de comparaison internationale.

PISA est un programme pluriannuel. Les travaux
préparatoires pour le deuxieme cycle ont déja
démarré. Un test pilote se déroulera a nouveau en
avril et en mai 2002 avant la réalisation, au printemps
2003, du deuxiéme test principal. Les résultats de
ce deuxiéme cycle sont trés attendus car ils serviront
a définir les premieres tendances en comparant les
deux cycles d'enquéte (2000 et 2003). Nous som-
mes persuadés que I'intérét suscité par le projet PISA
augmentera encore et qu'il contribuera a développer
une culture de I'évaluation pédagogique nécessaire
au bon développement de notre ressource principale:
le capital humain.

Huguette McCluskey et I'équipe
Direction nationale du projet
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1 L'étude PISA
dans son contexte

Version originale en allemand de
Claudia Zahner et Andrea Hans Meyer

Le projet PISA (Programme International pour le Suivi
des Acquis des éléves) repose sur la collaboration des
pays membres de I'OCDE et d'un certain nombre
d'Etats non membres. Il se réfere aux questions fonda-
mentales que se posent les responsables de I'éducation
dans ces pays par rapport a leur responsabilité en
matiere de politique sociale, telles que:

— Les éléves sont-ils suffisamment préparés a la fin
de leur scolarité obligatoire pour participer a la vie
dans notre société démocratique?

— Sont-ils en mesure d'analyser leurs idées et repré-
sentations, de les argumenter et de les communi-
quer?

— Disposent-ils des compétences nécessaires pour
répondre aux exigences et faire face aux problémes
du monde du travail?

— Ont-ils les capacités nécessaires pour apprendre tout
au long de leur vie?

C'est pour répondre a de telles questions liées a la
politique, a la société et a I'économie, qu'a été lancé le
projet PISA. Son point de départ consistait a définir les
compétences des éléves, desquelles dépend notam-
ment leur aptitude a participer a notre société actu-
elle et a venir. Le projet PISA a pour but de collecter
des informations, dont la fiabilité a été établie de
maniere empirique, sur I'ampleur de ces compétences
et sur les caractéristiques sociales et biographiques
des éléves.

Le projet PISA doit fournir régulierement des indica-
teurs des performances des éléves qui soient détermi-
nants du point de vue de la politique d'enseignement
et comparables au niveau international. En s'attachant
a mesurer les performances des éléves, le projet PISA
lance un nouveau défi a la recherche actuelle en

matiére d'éducation. Il ne s'agit pas de définir les per-
formances individuelles des éleves, mais de mettre
en évidence les points forts et les points faibles des
différents systemes éducatifs. Ces derniers contribuent
a créer les conditions nécessaires pour bien démarrer
dans la vie adulte. Or, il importe d'évaluer la qualité
des systémes éducatifs pour leur permettre d'assumer
au mieux ce role. Le projet PISA fournit les informa-
tions de base qui permettront de mieux évaluer et
contréler I'efficacité de ces systémes.

Les premiers résultats de cette enquéte internati-
onale d'envergure sont désormais connus. Au prin-
temps 2000, plus de 250'000 éléves ont passé des
tests dans plus de 32 pays pendant une matinée. Les
données ainsi collectées sont désormais exploitées par
des scientifiques. Le présent rapport présente les prin-
cipaux résultats de ces tests pour la Suisse.

Ce chapitre introductif renseigne sur les concepts
et la réalisation de I'enquéte 2000. Aprés une bréve
introduction sur I'intégration du projet PISA aux buts
de I'OCDE et sur les principales études préliminaires,
il donne des explications sur les objectifs, les con-
tenus, la population étudiée, I'assurance de la qua-
lité et I'organisation de I'enquéte PISA 2000. Des
informations de base sur les méthodes d'exploitation
et I'interprétation des données obtenues ainsi qu'un
apercu des chapitres suivants débouchent sur la pré-
sentation des résultats.

1.1 PISA - un projet de I'OCDE
L'Organisation de Coopération et de Développement
Economiques (OCDE) est une institution interna-
tionale composée de pays industriels, qui a pour but
de permettre a ses membres d'étudier et d'identifier
les politiques les plus efficaces dans I'ensemble des
sphéres économiques et sociales. Les problématiques
traitées refletent les préoccupations actuelles de leurs
dirigeants et de leurs citoyens. Citons, parmi ces
préoccupations:

OFS/CDIP 2002 PREPARES POUR LA VIE? PAGE 9



L'ETUDE PISA DANS SON CONTEXTE

— la création d'emplois,

- la relance économique et I'élévation du niveau de
vie au moyen de politiques fiscales, monétaires et
touchant aux aspects structurels de I'économie;

— la gestion de la concurrence entre pays a I"heure
de la mondialisation de la production et d'une plus
grande ouverture des frontiéres au commerce et
aux investissements;

— la recherche d'une plus grande efficience dans le
gouvernement et la gestion des recettes et dépenses
du secteur public;

— I'amélioration du capital humain des nations par
I'éducation et la formation.

Au cours des dix dernieres années, le programme
OCDE dans le domaine de I'éducation a travaillé avec
les pays membres a I'amélioration des indicateurs inter-
nationaux de la performance des systémes éducatifs.
Chaque année, la brochure «Regards sur I'éducation»
de I'OCDE présente un large éventail d'indicateurs ras-
semblés dans le cadre du projet INES (Indicators
of Educational Systems). Ces indicateurs fournissent
des informations comparatives sur les ressources
humaines et financieres investies dans I'éducation,
sur la maniére dont fonctionnent et évoluent
les dispositifs d'éducation et de formation et sur
les résultats obtenus par les investissements éducatifs.

L'enquéte PISA est un des projets de I'OCDE des-
tinés a mesurer les acquis éducatifs des éléves des
divers pays en réalisant des enquétes comparatives
internationales sur leurs connaissances et leur savoir-
faire résumés ici par le terme de compétences. Tant
I'Etude internationale sur I'alphabétisation des adultes
(EIAA)" que I'Enquéte sur la littératie des adultes et
les compétences pour la vie (ALL)?, qui sera menée
en 2002, se concentrent quant a elles essentiellement
sur la faculté qu'ont les adultes en age de travailler

d'utiliser leurs compétences en lecture pour accomplir
des taches de la vie quotidienne.

Le projet PISA s'inscrit également dans la lignée
d'une série d'études internationales menées depuis
plus de 20 ans par I'Association internationale pour
I'évaluation du rendement scolaire (IEA) sur les acquis
des éleves fréquentant I'école obligatoire, notamment
en mathématiques, en lecture, en langues étrangeéres
et en politique. La Suisse a participé aux deux principa-
les études, a savoir «Reading Literacy Study»>menée
en 1991 et «Third International Mathematics and Sci-
ence Study» (TIMSS)*de 1995. Par rapport a ces ana-
lyses, le projet PISA porte davantage sur des situations
réelles et moins sur les connaissances scolaires.

1.2 Les objectifs du projet PISA

Le projet PISA examine en premier lieu un certain
nombre de connaissances et de savoir-faire acquis
durant la scolarité obligatoire, qui sont partiellement
inclus dans les programmes d'enseignement. Les
résultats de PISA renseignent sur les performances
moyennes des pays en comparaison internationale, sur
les relations entre les compétences et les caractéristi-
ques des jeunes ainsi que celles des établissements
scolaires sous forme d'indicateurs contextuels et sur
I'évolution de ces compétences dans le temps sous
forme d'indicateurs de tendances.

1.2.1 Bilan des acquis

PISA établit un bilan des acquis. Des experts interna-
tionaux ont développé un concept global, dans lequel
ils définissent et argumentent les acquis nécessaires, qui
sont d'ailleurs mesurables (OECD, 1999a). Le terme
de «literacy» utilisé en anglais dans le projet PISA pour
définir ces acquis a été transposé en «compréhen-
sion de I'écrit» pour la lecture et en «culture» pour
les mathématiques et les sciences.> Ce sont les acquis
dont doit disposer une personne dans notre société

OFS/CDIP 2002 PREPARES POUR LA VIE?

Vous trouverez des informations sur le projet EIAA (IALS) dans les publications OCDE & Statistics Canada (1995) et OCDE & Human Resources
Development Canada (1997) ainsi que dans le rapport national de Notter, Bonerad et Stoll (1999).

Pour le projet ALL, nous recommandons le site web suivant: http://www.nces.ed.gov/surveys/all. La direction nationale du projet ALL est
assumée conjointement par |'Office fédéral de la statistique (OFS) et par le Centre de compétences en évaluation des formations et des
acquis de I'Université de Zurich (CEA) a Zurich.

L'étude sur la compréhension de I'écrit ou «Reading Literacy Study» est présentée dans la publication des auteurs Notter, Meier-Civelli,
Nieuwenboom, Riiesch et Stoll (1996).

Les rapports internationaux des chercheurs Beaton, Martin, Mullis, Gonzales, Kelly et Smith (1996a et 1996b) ainsi que les publications des
auteurs nationaux Moser, Ramseier, Keller et Huber (1997) de méme que Ramseier, Keller und Moser (1999) donnent une vue d'ensemble
des études TIMSS.

Le terme de littératie correspondant a I'anglais «literacy» évoque pour les francophones «la compétence et la pratique du traitement linguistique
des formes écrites de la langue, exigées ou attendues par la société et / ou valorisées par la société» (IEA, 1986, p. 6), alors qu'en anglais, on
peut I'étendre a d'autres domaines tels que les sciences (scientific literacy) ou les mathématiques (mathematical literacy).
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pour pouvoir y prendre une part active. Il ne s'agit pas
des connaissances apprises dans les livres d'école, mais
plutdt des capacités qu'il faut développer pour étre
a méme de résoudre les problémes susceptibles de
se poser dans la vie adulte et d'agir dans des situa-
tions concrétes en suivant ses propres idées et con-
victions. Bien qu'elles s'acquierent dans le cadre de
I"école, ces capacités ne figurent pas dans les pro-
grammes d'enseignement et ne se limitent pas a une
matiere scolaire. En évaluant les acquis des éléeves,
I'enquéte PISA s'intéresse plutét au contenu et a
la structure de leurs connaissances, a |'ensemble
des processus qu'ils doivent savoir mettre en ceuvre
ainsi qu'aux connaissances et aux compétences qu'ils
appliquent dans une situation donnée. Les questions
posées par I'enquéte PISA exigent par conséquent des
éleéves une certaine réflexion et peuvent donner lieu a
plusieurs interprétations, explications ou conclusions
plausibles.

1.2.2 Comparaisons internationales
Le but premier de I'enquéte PISA consiste a comparer
les acquis des jeunes d'un nombre maximum de pays
membres de I'OCDE en tenant compte des spécificités
propres a chaque systeme éducatif. Ses indicateurs,
comparables au plan international, permettent de défi-
nir le niveau de compétences acquis ou visé dans
les différents pays. 32 pays ont participé a I'enquéte
PISA en I'an 2000, dont 28 Etats membres de I'OCDE
(fig. 1.1).6

En Suisse, on a interrogé trois fois plus de jeunes
que le nombre prescrit, dans le but d'obtenir des résul-
tats comparables aux niveaux régional et cantonal. De
par leur nombre et leur variété, les données ainsi col-
lectées constituent une précieuse source d'informations
dans la perspective de la politique de I'éducation.
Les responsables de I'éducation en Suisse ont besoin
d'informations basées avant tout sur des comparai-
sons a l'intérieur du pays pour répondre a certaines
questions spécifiques. S'il est également trés important
pour un pays aussi moderne que la Suisse d'évaluer
son systéme éducatif dans un contexte international, le
fait d'analyser dans le détail la situation nationale per-
met de mieux comprendre les résultats internationaux.
Cela vaut tout particulierement pour la Suisse, dont
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Figure 1.1: Pays ayant participé a I'enquéte PISA

en |'an 2000
Australie Luxembourg
Belgique Mexique
Brésil* Nouvelle-Zélande
Danemark Pays-Bas
Allemagne Norvege
Finlande Autriche
France Pologne
Grece Portugal
Grande-Bretagne Russie*
Irlande Suéde
Islande Suisse
Italie Espagne
Japon Corée du Sud
Canada République tcheque
Lettonie* Hongrie

Liechtenstein* Etats-Unis d'Amérique

© OFS/CDIP * pays non membre de 'OCDE

le systéme éducatif est trés hétérogene, en raison des
différentes régions linguistiques et de la souveraineté
des cantons.

1.2.3 Indicateurs contextuels

Les informations contextuelles collectées pour
I'évaluation PISA constituent des instruments centraux
lorsqu'il s'agit d'analyser le lien qui existe entre les
compétences des éléves et leurs caractéristiques indi-
viduelles, d'une part, leur contexte familial et sco-
laire, d'autre part, et I'école en tant qu'institution.
Ces informations permettent de mettre en évidence
I'influence qu'ont, par exemple, les systemes édu-
catifs et les conditions d'enseignement ou I'origine
sociale sur les performances des éléves. Les résultats
de telles analyses constituent des indications pour
organiser I'enseignement ou savoir quelle stratégie
d'apprentissage adopter. Ces résultats donnent par
ailleurs une vue d'ensemble des points forts et des
points faibles des programmes d’enseignement.

1.2.4 Indicateurs de tendances
Afin de rendre compte de I'évolution dans le temps,
il est prévu de dresser un bilan des acquis des éléves

© L'expression «performances de I'OCDE» utilisée dans le présent rapport se réfere a celles des pays membres, & I'exception de trois Etats qui
n'ont pas été pris en compte dans |'analyse: les Pays-Bas, qui ont certes pris part a I'enquéte, mais dont la participation des écoles étaient
insuffisantes; la République slovéne et la Turquie, qui n'étaient pas de la partie en 2000, mais qui participeront au prochain cycle. L'enquéte

prendra fin en I'an 2002 dans 13 autres pays.
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tous les trois ans. On en retirera des indicateurs de
tendances exprimant I'évolution du niveau et de la
répartition des performances en considération de con-
textes scolaires et sociaux changeants. Idéalement, les
résultats du premier cycle de I'enquéte déboucheront
sur la prise de certaines mesures en matiére de politique
de I'éducation. Ces mesures influenceront les résultats
qui seront obtenus au deuxieme ou — plus réaliste — au
troisieme cycle (2006). Les résultats que I'on obtiendra
au cours des prochains cycles (output) mettront ainsi
en lumiere de maniere indirecte I'efficacité des mesures
engagées (input). Grace a ces évaluations réguliéres
effectuées sur une longue période, les pays participants
pourront suivre de pres leurs propres progreés et les
mettre en relation avec I'évolution d'autres principes
et réformes d'éducation.

1.3 Domaines d'application de
I'enquéte PISA

Le projet PISA recouvre trois domaines: les compé-
tences en lecture (compréhension de ['écrit), les
compétences en mathématiques (culture mathéma-
tique) et les compétences en sciences (culture scien-
tifique). Les enquétes sont réalisées tous les trois ans.
Chaque cycle met I'accent sur un domaine: la lecture
pour I'année 2000, les mathématiques en 2003 et les
sciences naturelles en 2006 (fig. 1.2). Ces trois domai-
nes ont été définis en fonction des connaissances et
savoir-faire nécessaires pour participer activement a la
vie adulte. Par ailleurs, I'évaluation des connaissances
en informatique et des compétences transversales, a
laquelle les pays peuvent choisir de se soumettre, fait
partie intégrante de I'enquéte.

Nous I'avons mentionné plus haut, la définition
des compétences est d'une importance capitale pour
tous les indicateurs des performances. Les résultats
n'expriment pas la méme chose s'ils se référent
aux acquis ou s'ils portent sur les programmes
d'enseignement. Le site web international” du projet
PISA présente des exemples de questions portant sur
les acquis. Par ailleurs, I'Allemagne présente égale-
ment des exemples de tests sur son site PISAS.

Site Web international de PISA: http://www.pisa.oecd.org/.
8 Site Web de PISA: http://www.mpib-berlin.mpg.de/PISA/.

ou OCDE, 2000a).
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Figure 1.2: Domaines de compétences évalués
dans le projet PISA

Mathématiques Sciences

2003 Lecture Sciences

2006 Lecture Mathématiques
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1.3.1 La compréhension de I'écrit selon

I'étude PISA®

Dans I'étude PISA, la compréhension de |"écrit est défi-
nie comme suit: «Comprendre I'écrit, c’est non seu-
lement comprendre et utiliser des textes écrits, mais
aussi réfléchir a leurs propos. Cette capacité devrait
permettre & chacun(e) de réaliser ses objectifs, de
développer ses connaissances et son potentiel, et
de prendre une part active dans la société» (OECD,
1999a, p. 24). Lors de I'évaluation de leurs compé-
tences en lecture, les jeunes sont soumis a une
série d'épreuves utilisant différents types de textes.
Trois dimensions ont été utilisées pour structurer
I"évaluation PISA:

- La premiere dimension est celle des types de taches
de lecture. Sont déterminantes ici d'une part les
capacités cognitives dont doit disposer tout bon lec-
teur et, d'autre part, les caractéristiques des ques-
tions posées. Le but n'est pas de déterminer si
I'éléve sait lire ou non, car cette capacité est consi-
dérée comme acquise pour la plupart des jeunes de
15 ans. Il s'agit plutét d'examiner dans quelle
mesure |'éléve est capable de comprendre et
d'interpréter un texte, de mettre en relation son
contenu et sa forme en utilisant sa propre vision du
monde et en exposant son point de vue.

Les textes concernant les trois domaines de compétence proviennent en grande partie de la conception cadre de I'OCDE (OCDE, 1999a



— La deuxiéme dimension est celle de la forme du
matériel de lecture ou du type de texte. Différen-
tes études ont été menées jusqu'a présent qui se
concentraient sur des textes continus en «prose».
Les épreuves PISA incluent également des textes
non continus, qui présentent I'information sous des
formes trés diverses, par exemple des listes, des
formulaires, des graphiques ou des diagrammes.
L'étude fait de plus la distinction entre plusieurs for-
mes de prose telles que les récits, les commentaires
et les explications. Une distinction que justifie le
constat selon lequel un adulte rencontre diverses
formes de textes dans sa vie quotidienne et qu'il ne
suffit pas de comprendre les types de textes utilisés
d'ordinaire a I'école.

— La troisieme dimension est celle de /'usage auquel
est destiné le texte, c'est-a-dire du contexte et de la
situation. Les romans, les lettres personnelles et les
biographies sont congus a des fins d'usage privé,
les documents officiels sont destinés a un usage
public, un document de travail ou un rapport sera
utilisé dans la vie professionnelle, tandis qu'un ou-
vrage didactique ou un livre d'école sera utile dans
le domaine de I'enseignement. Cette distinction se
justifie notamment par le fait que certaines sortes
de textes conviendront mieux a tel ou tel groupe
d'éléves. Il est donc judicieux d'intégrer différents
types de textes dans les tests.

1.3.2 La culture mathématique selon I'étude PISA
Le projet PISA définit la culture mathématique comme
suit: «La culture mathématique est I'aptitude d'un
individu a identifier et a comprendre les divers réles
joués par les mathématiques dans le monde, a porter
des jugements fondés a leur propos, et a s'y engager,
en fonction des exigences de sa vie présente et future
en tant que citoyen constructif, impliqué et réfléchi»
(OCDE, 1999a, p. 49). L'étude PISA évalue la culture
mathématique en fonction des aspects suivants:

— Premiérement, le contenu des mathématiques,
essentiellement défini en termes «d'idées mathéma-
tiques majeures» (le hasard, les variations et la crois-
sance, 'espace et les formes, l'incertitude et les rela-
tions de dépendance, le raisonnement quantitatif)
et ensuite seulement, par référence aux «domaines
enseignés» (I'arithmétique, I'algébre et la géomé-
trie). L'accent était mis dans I'enquéte PISA 2000
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sur les compétences en lecture de sorte qu'on s'est
limité pour I'évaluation de la culture mathématique
a deux groupes d'idées: les variations et la crois-
sance ainsi que I'espace et les formes. Ce choix
permettait d'aborder de nombreux aspects du pro-
gramme d'enseignement sans devoir donner trop
de poids aux connaissances arithmétiques.

— Deuxiemement, la démarche mathématique, définie

en termes de compétences générales en mathéma-
tiques. Parmi cellesci figurent I'utilisation du lan-
gage mathématique, la capacité de modélisation
et la capacité de résoudre des problémes. Il n'est
cependant pas question d'évaluer ces compétences
a l'aide de tests différents, dans la mesure ot I'on
suppose qu'un ensemble de compétences est néces-
saire pour accomplir toute tdche mathématique. Les
questions sont organisées selon trois «catégories de
compétences»:

e |a premiere catégorie concerne des calculs simples
ou des définitions que I'on rencontre habituelle-
ment dans les évaluations mathématiques tradi-
tionnelles;

e la deuxiéme catégorie concerne les mises en rela-
tion nécessaires pour résoudre des problémes
simples;

e |a troisieme catégorie porte sur le raisonnement
mathématique (ou mathématisation), la généra-
lisation et la compréhension en profondeur. Les
éléves doivent étre a méme de procéder a une
analyse leur permettant d'identifier les éléments
d'une situation donnée afin de les traduire en un
probléme mathématique.

- Troisietmement, les situations dans lesquelles sont
utilisées les mathématiques. Le plan d'évaluation
identifie cinq situations: privée, éducative, profes-
sionnelle, publique et scientifique. Dans le cas des
mathématiques, cependant, ce troisiéme aspect est
considéré comme moins important que ceux se rap-
portant a la démarche ou au contenu.

1.3.3 La culture scientifique selon I'étude PISA

«La culture scientifique est le fait de pouvoir utiliser
des connaissances scientifiques, d'identifier les ques-
tions et de tirer des conclusions fondées sur des faits,
en vue de comprendre le monde naturel et de prendre
des décisions a son propos, ainsi que de comprendre
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les changements qui y sont apportés par I'activité
humaine» (OCDE, 19994, p. 68). L'étude PISA évalue la
culture scientifique en fonction des aspects suivants:

— Premiérement, les concepts scientifiques a connaitre
pour pouvoir comprendre certains phénomeénes
naturels et les changements induits par les activités
humaines. Dans le cadre de I'étude PISA, les con-
cepts pris en compte sont des concepts courants
se rapportant aux sciences physiques, chimiques et
biologiques ainsi qu'aux sciences de la terre et de
I'espace. Cependant, il ne s'agit pas de vérifier si les
éléves connaissent ces concepts, mais de savoir s'ils
sont a méme de les appliquer en rapport avec des
questions scientifiques de tous les jours. L'évaluation
porte donc principalement sur trois grands champs
d'application: les sciences de la vie et de la santé,
les sciences de la terre et de I'environnement, les
sciences de I'ingénieur.

— Deuxiémement, les savoir-faire concernant des
démarches scientifiques, centrés sur la capacité de
rassembler, d'évaluer et d'interpréter des éléments
probants. Lenquéte PISA porte a cet égard sur les
cinq démarches suivantes:

e |'identification de questions scientifiques;

la recherche de preuves scientifiques;

|"établissement de conclusions;

e la communication de ces conclusions et

la manifestation de la compréhension des con-
cepts scientifiques.

— Troisiemement, des questions scientifiques, notam-
ment celles que pose la vie quotidienne plutét que
celles traitées a I'école ou dans les laboratoires de
recherche. Comme les mathématiques, les sciences
sont présentes dans tous les domaines de la vie
humaine, que ce soit au plan personnel ou dans un
contexte global.

1.3.4 L'apprentissage autodirigé

Certains aspects des compétences transversales des
éleves ont également été recensés dans le cadre de
I'enquéte PISA 2000. Ils n'ont pas fait I'objet de tests
en tant que tels mais étaient intégrés dans une série
de questions sur I'apprentissage autodirigé. Les con-
naissances et savoir-faire en lecture, en mathémati-
ques et en sciences sont étroitement liés aux processus
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d'apprentissage et doivent par conséquent étre mis en
relation avec ceux-ci. En résumé, |'apprentissage auto-
dirigé est la faculté d'acquérir et d'utiliser de maniere
ciblée, active et autonome ses connaissances et savoir-
faire. Cette faculté suppose des éléves qu'ils appli-
quent sciemment leurs propres stratégies et métho-
des d'apprentissage et suivent des modéles de pensée
pour comprendre une matiére. L'enquéte PISA 2000
s'est intéressée tout particulierement aux stratégies du
traitement de I'information, aux profils de motivation
et d'objectifs poursuivis, aux stratégies de contréle de
I'action, a I'autoévaluation et aux préférences con-
cernant les situations et les styles d'apprentissage ainsi
qu'aux aptitudes sociales nécessaires a un apprentis-
sage coopératif.

1.3.5 Aisance dans le maniement de I'ordinateur
Une option complémentaire a été choisie en Suisse
pour I'enquéte PISA 2000: les questions portant sur
la maitrise des technologies de I'information et de la
communication. Compte tenu de la pénurie en per-
sonnel qualifié dans le domaine de I'informatique en
Suisse, les résultats de I'enquéte a ce propos sont par-
ticulierement intéressants. La Suisse avait par ailleurs
tout intérét a choisir cette option pour satisfaire un
besoin: celui de disposer, d'une maniére générale, de
données sur la société de I'information résultant de
recherches scientifiques. L'enquéte PISA 2000 a fourni
des informations sur I'accés a I'ordinateur, sur la fré-
quence et les fins auxquelles celui-ci est utilisé, sur
I'évaluation des éléves quant a leurs propres compé-
tences en informatique, sur la motivation suscitée par
I'ordinateur ou sur son c6té ludique et sur I'utilisation
de certains logiciels.

1.3.6 Caractéristiques contextuelles

Les performances mesurées sont mises en relation
avec les caractéristiques contextuelles des personnes
interrogées et de leur école grace a deux instruments
supplémentaires: un questionnaire adressé aux éléves
et un autre aux directeurs d'école. Le premier reléve
des indications sur la biographie de la personne inter-
rogée (sexe, langue maternelle, etc.), sur son origine
socioéconomique (par ex. la profession des parents),
sur ses habitudes de lecture, ainsi que sur les ressour-
ces disponibles pour sa formation a I'école et a la mai-
son. Les caractéristiques de I'école, I'organisation de
celle-ci et de I'enseignement ont également une influ-
ence sur les performances des éléeves. Le question-



naire adressé aux directeurs d'établissement scolaire
recueille non seulement des informations complé-
mentaires de nature structurelle sur le type et la
taille de I'école, sur le nombre d'enseignants, les res-
sources disponibles et I'environnement scolaire, mais
aussi sur les matiéres enseignées, sur la maniére dont
I'enseignement est organisé et sur le contexte dans
lequel I'enseignement et I"éducation sont donnés.

1.4 Qui a été interrogé dans I'enquéte
PISA 2000?

Pour garantir une bonne qualité des données et,
partant, des résultats, il est indispensable de définir
la population de référence de maniére uniforme au
plan international et de tirer I'échantillon selon une
méthode irréprochable. Compte tenu de la comple-
xité et des subtilités du plan d'échantillonnage déve-
loppé en Suisse pour I'enquéte 2000, ce chapitre
accorde une place relativement importante au proces-
sus d'échantillonnage.

1.4.1 Définition des populations de référence

La population de référence de I'enquéte PISA inter-
nationale se compose des éléves de 15 ans.' Ceux-ci
doivent, dans tous les pays, avoir terminé leur scola-
rité obligatoire ou étre en passe de I'achever. On a
choisi I'age comme critére déterminant, car aucune
année scolaire n'est comparable au plan internatio-
nal, compte tenu des différences existant entre les
pays quant a la durée de la scolarité obligatoire, a
I'enseignement préscolaire et a la structure du systéme
éducatif. Bien que les jeunes interrogés dans le pro-
jet PISA, dont les compétences sont comparées entre
pays participants, aient tous le méme age, leur carriére
scolaire est plus ou moins longue et leur expérience
éducative différente.

A 15 ans, la plupart des jeunes en Suisse sont sur le
point d'entamer une formation postscolaire ou pro-
fessionnelle, alors qu'une toute petite partie seulement
I'a déja commencée. Il n'en va pas de méme dans tous
les pays: certains scolarisent leurs enfants avant leur
7€ anniversaire, bien que la scolarité obligatoire dure
9 ans comme en Suisse. L'enquéte menée en Suisse

agés de 15,3 2 16,2 ans.

de I'enquéte PISA.
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portait sur les éleves de 15 ans des établissements et
orientations ci-apres:

— les écoles comptant des classes de huitieme, de neu-
vieme et de dixiéme année au degré secondaire |;

— les écoles de culture générale du degré secondaire
II, telles que celles préparant a la maturité ou les
écoles de degré diplome;

— les écoles professionnelles du degré secondaire II.

La Suisse compte parmi les pays qui ont choisi
I'option nationale proposée par I'OCDE. Cette option
consiste a étudier une deuxieme population définie
en fonction de I'année scolaire, et plus précisément la
neuviéme, qui regroupe la majorité des jeunes agés
de 15 ans en Suisse. La direction nationale du projet
(c'est-a-dire la Confédération et les cantons) a tiré
pour cette option nationale des échantillons repré-
sentatifs des trois grandes régions linguistiques™. Par
ailleurs, les cantons ont eu la possibilité, pour I'enquéte
2000, d'augmenter la taille de leur échantillon afin de
procéder a des évaluations pertinentes a I'échelle can-
tonale. Neuf d'entre eux (trois cantons alémaniques
et six romands) ont choisi cette possibilité. Les éléves
de neuvieme ont entre 13 et 17 ans. L'échantillon tiré
a partir des éléves de neuviéme permet de comparer
les résultats obtenus a I'intérieur du pays entre les ré-
gions linguistiques et, grace aux échantillons canton-
aux supplémentaires, entre les cantons.

1.4.2 Sélection des personnes interrogées

Il n'est pas nécessaire d'interroger I'ensemble des
éléves nés pendant I'année de référence (1984) ou
effectuant I'année scolaire considérée (la neuviéme)
pour déterminer leur niveau de compétences: un
échantillon représentatif suffit. Celui-ci a été établi
en deux étapes: on a tiré au sort, tout d'abord, les
écoles sur la base des données scolaires de 1998/99
de I'Office fédéral de la statistique,™ et ensuite, les
éléves dans les écoles sélectionnées.

Conformément aux directives de I'OCDE, chaque
pays a db interroger au moins 4'500 éléves de 15 ans
dans 150 écoles. Dans la mesure du possible, il a fallu
interroger un minimum de 35 personnes par établis-

Pour I'enquéte PISA 2000: il s'agissait des éléves nés en 1984. Ainsi, tous les éleves n'avaient pas précisément 15 ans, mais ils étaient

Les éléves rhétoromanches ont été interrogés en allemand, qui est la langue d'enseignement utilisée dans leur région en 9¢ année scolaire.
Ces données comportent des définitions différentes de I'unité «école». La plupart des cantons ont ainsi dii revoir leurs listes pour les besoins
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sement sélectionné pour garantir la représentativité
de I'école dans I'échantillon.

A I'échelle internationale, on a considéré si pos-
sible tout éleve sachant lire et écrire dans la langue
d’'enseignement comme personne susceptible d'étre
interrogée, en vue de recenser tous les niveaux de
compétences représentés dans le pays. Tant pour les
écoles que pour les éleves, les éléments exclus I'ont été
sur la base de critéres stricts adoptés par tous les pays
et n'excédaient pas 5% de la population de base.

1.4.3 La Suisse compte trois échantillons différents
Les données collectées en Suisse sont ventilées dans
trois échantillons visant chacun des buts différents:

— L'échantillon international sert tout d'abord a établir
des comparaisons entre les pays et donne lieu a des
constatations sur les jeunes de 15 ans, a I'échelle
nationale, pour tous les types d'enseignement.

— L'échantillon national donne lieu & des constata-
tions sur les éléves de neuviéme al'échelle nationale,
au niveau des trois principales régions linguistiques
et dans les cantons alémaniques ayant choisi un
échantillon supplémentaire dans la procédure in-
ternationale: Berne (partie germanophone), Saint-
Gall et Zurich. Cet échantillon national permet donc
d'établir des comparaisons entre les trois grandes
régions linguistiques de la Suisse et entre les trois
cantons alémaniques mentionnés.

— L'échantillon supplémentaire de la Suisse romande
permet de livrer des constatations au sujet des éléves
de neuvieme dans les cantons suivants: Fribourg
(partie francophone), Genéve, Jura, Neuchatel, Valais
(partie francophone) et Vaud'®. Des comparaisons sont
donc possibles entre les résultats de ces cantons.

Les échantillons international et national sont com-
binés de sorte que les résultats des personnes interro-
gées, dgées de 15 ans et accomplissant leur 9¢ année
scolaire, peuvent servir pour des analyses a I'échelle
internationale et nationale (cf. zone en grisé, fig. 1.3).
Cette combinaison d'échantillons, tirés selon les régles
internationales, a permis de limiter le nombre d'éleves
interrogés. L'échantillon de la Suisse romande, par con-
tre, a été tiré a partir des listes cantonales des classes de
neuviéme et non de celles des écoles et des éléves.

Les objectifs internationaux et nationaux supposent
que I'on interroge au moins 4'500 éléves de neuvieme
et autant de 15 ans. A |'échelle des régions linguisti-
ques comme des cantons, il a fallu tester au moins
900 personnes pour parvenir a des conclusions perti-
nentes. C'est la raison pour laquelle les échantillons
supplémentaires tirés en Suisse romande a partir
des classes de neuvieme se composent d'environ
900 éléves dans chaque canton.

Figure 1.3: Recoupement des échantillons
international et national

En 9¢ année

i

|

|

|

|

|

éléves agés de 15 ans |
et en 9¢ année :
|

|

|

|

éleves agés de 15 ans

Remarque: la surface de chaque cadre correspond a la proportion des
éléves interrogés mentionnée dans le tableau 1.1.

© OFS/CDIP

1.4.4 La participation au plan international

et national

Al'échelle internationale, plus de 250'000 jeunes agés
de 15 ans ont participé aux tests de I'enquéte PISA
2000, dont 6'100 en Suisse. Avec ses échantillons na-
tionaux et cantonaux, la Suisse compte toutefois plus
de 13'000 personnes interrogées (agées de 15 ans et
éléves de neuvieme). Le tableau 1.1 ci-dessous montre
la répartition des personnes interrogées selon les trois
échantillons décrits précédemment.

'3 Les résultats qui seront présentés dans le premier rapport PISA concernant la Suisse romande proviendront essentiellement de cet échantillon.
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Tableau 1.1: Les échantillons de PISA 2000 en Suisse

L'ETUDE PISA DANS SON CONTEXTE

Les trois régions linguistiques
CH-F CH-I BE-D SG ZH

Echantillons combinés Total CH-D

Cantons avec échantillons suppl.*

Procédure internationale 75 ans 6100 4458

1232 410

Pas d'échantillon suppl.

Procédure nationale
Eléves de neuviéme 7997 5236

Dont jeunes de 15 ans dans
I"échantillon international 4557 3395

1815 946 1006 1076 1102

899 263 713 664 652

*Ces chiffres sont compris dans le total pour la Suisse alémanique (CH-D).

Echantillon suppl. séparé Total FR GE JU NE VS-F VD
Suisse romande Eléves de neuviéme 4833 893 762 722 820 866 770
© OFS/CDIP Source: Base de données PISA de 'OCDE - OFS/CDIP, 2001

La Suisse n'a pas eu de peine a satisfaire aux exi-
gences quant a la participation des écoles et des éléves
au projet PISA."* Prés de 96% des 311 écoles sélec-
tionnées (celles de remplacement incluses) ont participé
al'enquéte internationale sur les jeunes de 15 ans, dont
le taux de participation atteint plus de 95%. Ensemble,
les échantillons international et national obtiennent un
taux de participation de 84,1% pour les 345 écoles
sélectionnées (celles de remplacement incluses). Sur les
éléves sélectionnés dans ces écoles, 7,3 % n'ont pas pu
participer aux tests, la plupart pour cause de maladie.

1.5 Quand et comment I'enquéte PISA
2000 s’est-elle déroulée?

Les tests PISA 2000 ont d{1 étre remplis par écrit, direc-
tement sur les documents.

1.5.1 Les tests

Les éléves ont di lire certains extraits de textes (parfois
en combinaison avec des schémas) et répondre aux
questions les accompagnant. Pour certaines questions,
ils avaient le choix entre différentes réponses (items
a choix multiple); dans les autres cas, les éléves de-
vaient formuler leurs réponses eux-mémes. Les tests
portant sur la compréhension de I'écrit se composaient
pour 45% de questions a choix multiple, pour 45%

également de questions complexes ouvertes et pour
10% de questions simples ouvertes (aucune réponse
proposée). On leur a bien entendu accordé plus de
temps pour les questions a développer que pour celles
a choix multiple. Le fait de devoir formuler sa réponse
est révélateur de toute une palette de processus et de
stratégies. Dans les deux tiers environ des tests soumis
en mathématiques et en sciences, les éléves devaient
qualifier la réponse proposée de juste ou de fausse.

1.5.2 Le temps consacré aux tests

Tous les pays de I'hémisphére nord avaient six semaines
pour réaliser les tests, soit la période comprise entre le
début du mois d'avril et la fin du mois de mai 2000, dans
laquelle tombaient, dans certains pays, les vacances de
printemps. Les tests se sont déroulés le matin de 7 ou
8 heures a 12 ou 13 heures, pauses incluses.

Le systéeme de rotation représente une solution élé-
gante, qui permet de couvrir largement les différents
domaines de compétences tout en respectant le temps
maximum pouvant étre imparti par personne interro-
gée. Lors du cycle de I'enquéte (en I'an 2000),
chaque personne a été testée pendant deux heures;
cependant, I'ensemble des questions correspond a
six heures et demi de test. Celles-ci ont été soumises
aux éleves dans différentes combinaisons. Compte
tenu de la quantité de questions a poser et du

™ Lorsque le taux de participation des écoles a I'échantillon international n'atteint pas 64%, le pays concerné est exclu des analyses comparatives
internationales. La participation doit étre d'au moins 85% dans chaque pays. Les Pays-Bas ne peuvent pas étre pris en compte dans les
analyses de I'OCDE ou seulement dans une certaine mesure, car le taux de participation de leurs écoles est beaucoup trop bas. Quant a la
participation des éléves sélectionnés dans les écoles, elle doit étre d'au moins 80%.
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nombre minimum de personnes a interroger dans
chaque pays, neuf cahiers de tests ont été établis a
partir de différents blocs de questions.”™ Chaque per-
sonne a eu un seul cahier & remplir. En utilisant ainsi
neuf cahiers, on s'est assuré que toutes les questions
seraient traitées par un nombre suffisant de personnes,
ce qui permettrait de disposer en fin de compte de
résultats fiables sur les compétences des éléves.

En plus des deux heures consacrées au traitement
du cahier de tests, les éléves ont eu environ 30 minutes
a disposition pour remplir un questionnaire portant sur
des données contextuelles. Un autre questionnaire sur
le méme sujet, rempli également en une trentaine de
minutes, a été soumis a la direction de chaque école.

1.6 L'assurance de la qualité

Afin de garantir la comparabilité des données collec-
tées, il importe d'intégrer, a chacune des étapes d'une
enquéte empirique, des travaux de standardisation
et des controles. C'est le cas notamment dans une
enquéte de I'ampleur du projet PISA. Ces travaux et
contrdles s'imposent tant au niveau du choix des per-
sonnes a interroger, de |'établissement du matériel de
test, des traductions, de la réalisation des tests que
lors de la saisie, de I'apurement et de la plausibilisation
des données ainsi que de leur pondération.

1.6.1 L'échantillonnage

Les pays participant a I'enquéte PISA 2000 ont pu
choisir de confier les travaux d'échantillonnage a
I'entreprise WESTAT'® ou — solution retenue par la
Suisse — a des experts nationaux. Dans les deux
cas, il s'agissait cependant de collaborer étroitement.
Soumis a I'approbation du consortium international,
I'échantillon de chaque pays a été présenté dans le
détail au moyen de formulaires parfois préimprimés.
Le calcul des pondérations' incombait par contre
entiérement a I'entreprise WESTAT.

1.6.2 Le matériel de test

Les instruments d'évaluation ont été développés en
collaboration avec les pays concernés sur la base de
la définition des acquis des éléves mentionnée plus

15
16
17

8
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haut. Des tests pilotes ont eu lieu en 1999 dans tous
les pays participants. C'est sur la base des résultats de
ces tests qu'ont été choisies les questions définitives
en fonction également du contexte social et culturel
de chaque pays."®

Le matériel de test a été produit dans le respect
des directives internationales concernant le contenu,
la forme et la présentation des différentes questions
ainsi que leur traduction dans la langue nationale.
Deux versions originales existaient pour I'enquéte PISA
2000: une en anglais et I'autre en frangais. La Suisse a
travaillé en coordination avec I'Allemagne, I'Autriche
et le Luxembourg pour la traduction du matériel de
test en allemand et avec I'ltalie pour la version ita-
lienne. Chacune des trois versions linguistiques a en-
suite été adaptée aux particularités de sa région. Un
service de traduction international s'est chargé du
controle de toutes les traductions et adaptations na-
tionales afin d'éviter les écarts trop importants par
rapport a la version originale.

1.6.3 La réalisation des tests

Dans tous les pays participants, les tests ont suivi le
méme déroulement. Des administrateurs de test ont
été formés spécialement a cet effet. Ils avaient pour
base de travail un manuel détaillé contenant les prin-
cipales directives a suivre. La standardisation de la
procédure des tests visait a créer des conditions de
tests aussi semblables que possible dans tous les pays
participants. Des experts nationaux et internationaux
ont surveillé le déroulement de 20 a 25% des tests et
en ont rendu compte dans un rapport standardisé.

1.6.4 Les données

Chaque pays a organisé lui-méme le codage et la
saisie électronique des données sur son territoire. Des
instructions exactes et des connaissances approfon-
dies étaient nécessaires pour procéder au codage des
questions posées dans les tests, notamment pour les
questions ouvertes. On a recruté principalement des
enseignants pour procéder au codage. Un certain
pourcentage des épreuves a été corrigé par quatre
personnes indépendamment les unes des autres afin
de vérifier I'exactitude du codage. Le programme

270 minutes pour la compréhension de I"écrit et 60 minutes tant pour les compétences en mathématiques que pour celles en sciences.
L'entreprise WESTAT était responsable dans I'enquéte PISA 2000 de la procédure d'échantillonnage au niveau international.
La pondération des données de I'échantillon est expliquée dans le glossaire.

Les résultats d'un test pilote servent notamment aussi a vérifier la fiabilité (les données collectées sont-elles exactes) et la validité des questions
posées (les données collectées correspondent-elles a celles souhaitées).



développé spécialement pour la saisie informatique
des données garantissait déja une premiere détection
des erreurs.

Toutes les données de I'enquéte 2000 ont été
apurées, plausibilisées et validées par I'Australian
Council for Educational Research (ACER). L'ACER en
a également examiné la fiabilité et la validité (voir
la note 18): les items pour lesquels la validité ou la
fiabilité des résultats n'était pas garantie ont été exclus
des analyses et n'ont pas été pris en compte. Cette
procédure garantit que les performances mesurées
ne sont pas biaisées par des items non fiables ou non
valides.

1.6.5 Les directions nationales du projet

Dans chaque pays, la direction nationale du projet
doit veiller a ce que les procédures et les standards
internationaux soient respectés et appliqués correc-
tement. Elle joue un réle déterminant pour la réussite
du projet sur son territoire. Durant le premier cycle de
I'enquéte, les directions nationales du projet ont recu
chacune deux visites d'un membre du consortium
international. Ces visites ont permis notamment de
discuter de toutes les étapes du projet et de trouver
ensemble des solutions & des problémes spécifiques.

1.6.6 La protection des données

Lenquéte PISA ne s'intéresse qu'aux données
agrégées. En d'autres termes, les données indivi-
duelles des éléves ou certaines indications sur les éco-
les sont sans importance pour le projet PISA.
C'est pourquoi, toutes les données codées ont été
rendues anonymes: aucun nom d'éléve n'a été enre-
gistré et un numéro a été attribué a chaque école.
Ces numéros ne sont utilisés que par les instances
responsables de la gestion de I'échantillon et ne sont
donc pas connus par les autres instances (par ex.
I'OCDE, la Conférence suisse des directeurs canton-
aux de l'instruction publique, etc.).

1.7 La collaboration dans

le projet PISA

Le projet PISA repose sur une collaboration interna-
tionale et réunit le savoir-faire scientifique des pays
participants. En Suisse également, le projet intégre
différentes personnes issues des milieux de I'éducation
et de la politique de I'éducation.

L'ETUDE PISA DANS SON CONTEXTE

1.7.1 Lorganisation internationale du projet

Sous I'égide de I'OCDE, le projet PISA est dirigé par
les autorités compétentes de chaque pays, sur la base
d'un intérét politique commun. Les principales déci-
sions sont prises par la commission des pays parti-
cipants ou BPC (Board of Participating Countries),
dans laquelle chaque pays participant dispose d'une
voix. Un consortium international a été institué pour
s'occuper des aspects techniques et pratiques du
déroulement de I'enquéte, de la coordination inter-
nationale et de la conceptualisation scientifique du
projet. Lenquéte PISA 2000 était dirigée par le consor-
tium international sous I'égide de I'ACER (Australian
Council for Educational Research). Faisaient égale-
ment partie du consortium: le CITO (The Netherlands
National Institute for Educational Measurement) aux
Pays-Bas, WESTAT et ETS (Education Testing Service)
aux Etats-Unis d'Amérique ainsi que le NIER (Natio-
nal Institute for Educational Research) au Japon. Le
consortium PISA 2000 a une grande expérience dans
la conception et la réalisation d'enquétes nationales
et internationales; il bénéficie d'un savoir-faire excep-
tionnel provenant de plus de 30 pays.

1.7.2 L'organisation de I'enquéte en Suisse

En Suisse, le projet PISA est soutenu financiérement
par la Confédération et les cantons. Tous les cantons
ont décidé d'y prendre part. Les principales décisions
au sujet du projet sont prises par le groupe de pilo-
tage (Steering group) composé de représentants de
la Confédération et des cantons. Des experts issus
de I'administration, des milieux scientifiques et de
I'enseignement soutiennent le groupe de pilotage
dans son activité en tant que consultants. La direction
nationale du projet se trouve a I'Office fédéral de la
statistique a Neuchatel. Six centres de coordination
régionaux servent de lien entre la direction du projet
et les cantons et s'occupent de la planification, de
la réalisation et de I'évaluation de I'enquéte 2000
sur leur territoire. Les cantons francophones se sont
regroupés en un consortium romand et ont chargé
le Service de la recherche en éducation (SRED) de réali-
ser I'enquéte en collaboration avec I'Institut de recher-
che et de documentation pédagogique (IRDP). En
Suisse italienne, I'enquéte est organisée dans le cadre
de I"Ufficio studi e ricerche (USR) et en Suisse aléma-
nique, quatre instituts se répartissent les différentes
régions d'enquéte: |'Office de recherche pédagogique
(ORP) de la Direction de I'instruction publique du can-
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ton de Berne pour la Suisse du Nord-Ouest, Centre de
recherche de I" école des hautes études pédagogiques
de Saint-Gall (Forschungsstelle der Padagogischen
Hochschule in St. Gallen, fs-phs) pour la Suisse
orientale, I'Office de planification de I"éducation de
la région (Bildungsplanung Zentralschweiz) pour la
Suisse centrale et le Centre de compétences en éva-
luation des formations et des acquis a I'Université de
Zurich (CEA) pour le canton de Zurich.

1.8 Comment les résultats de
I'enquéte sont-ils présentés?

Les résultats des tests PISA ont été mesurés selon la
théorie IRT (Item Response Theory)'™ dans chaque
domaine de compétences (lecture, mathématiques,
sciences). Ce procédé consiste a répartir les personnes
et les taches, indépendamment les unes des autres,
sur une échelle de compétences; peuvent étre classées
en fonction de celle-ci, d'une part, les personnes et,
d'autre part, les taches réalisées (Hambleton, Swami-
nathan & Rogers, 1991). Pour déterminer au moyen
d'une telle échelle le niveau de compétences relevé
dans un pays, une région linguistique ou un autre
sous-groupe, on se réfere a la moyenne obtenue (par-
fois aussi a la médiane) et a la maniere dont les points
attribués se répartissent dans la population observée.
Il importe alors d'établir des classements afin de dis-
tinguer les bonnes performances des mauvaises. Ces
classements sont généralement trés appréciés pour la
facilité avec laquelle ils peuvent étre lus et interprétés,
mais sont aussi contestés en raison des mauvaises
interprétations dont ils sont parfois I'origine. Ainsi
masquent-ils, par exemple, les différences existant au
sein d'un méme pays, qui sont d'ordinaire nettement
plus marquées qu'entre différents pays. Des clas-
sements sont toutefois présentés dans ce rapport.
lls sont assortis, dans la mesure du possible, d'un
commentaire ou d'un renvoi a d'autres analyses sus-
ceptibles de fournir des explications. Ce n'est pas
tant la position obtenue dans le classement qui nous
intéresse dans ce contexte, mais plutét le fait de savoir
si I'écart relevé entre les positions est significatif, c'est-
a-dire s'il peut étre généralisé ou pas (voir la définition
de I'expression «statistiquement significatif» dans le
glossaire).

19 Cette théorie est expliquée dans le glossaire.
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Dans la comparaison qu'il établit entre les pays,
le rapport international intitulé «Connaissances et
compétences: des atouts pour la vie» indique, dans
chaque cas, si la valeur moyenne relevée dans le
pays est considérablement inférieure ou supérieure
a celle de 'OCDE. La Suisse a tout intérét a se com-
parer avec les pays, ses voisins ou des leaders au
plan industriel, dont le systeme éducatif a déja fait
I'objet d'autres études. Outre les pays limitrophes de
la Suisse (I'Allemagne, I'Autriche, la France et I'ltalie),
on a donc choisi comme pays de référence le Japon,
la Suéde et les Etats-Unis d’Amérique. Une compa-
raison simple et claire est établie entre les pays avec
les valeurs moyennes. Etant donné la compétitivité
internationale, on peut facilement avancer que les
pays ayant enregistré en moyenne les meilleures per-
formances bénéficieront d'avantages économiques
et sociaux par rapport aux moins qualifiés. Or, la dis-
persion de la population observée par rapport a la
valeur moyenne joue ici un réle déterminant. Ainsi,
I'interprétation ne sera pas la méme, dans la perspec-
tive de I'évolution de I'offre et de la demande sur le
marché du travail, si une seule et méme moyenne
est le fait d'une petite élite particulierement intelli-
gente ou si elle est obtenue par un groupe de citoyens
moyens justifiant d'une solide formation de base. Les
indications concernant les dispersions (percentiles ou
écarts-type dans ce rapport) fournissent par consé-
quent des informations complémentaires indispen-
sables sur les composantes d'une valeur moyenne.

Afin d'analyser les différences de compétences
entre les régions de la Suisse, on a travaillé avec les
données collectées a I'échelle nationale auprés des
éleves de neuvieme et non avec I'échantillon inter-
national composé de jeunes de 15 ans. Ce choix a été
motivé par le fait que la Suisse compte des systémes
éducatifs différents d'une région linguistique et d'un
canton a l'autre, en raison de sa structure fédéra-
liste. L'age auquel les enfants sont scolarisés varie
ainsi entre les régions linguistiques et les cantons.
Les enfants de Suisse romande et de Suisse italienne,
par exemple, sont scolarisés plus tot que les Alé-
maniques. En étudiant la population des éléves de
15 ans a l'échelle nationale, on comparerait ainsi
des jeunes scolarisés pendant une période et
d'une maniére différentes, ce qui compliquerait



I'interprétation des résultats. Dans I'analyse effectuée
sur les éléves de neuviéme, en revanche, on com-
pare toujours des enfants de la méme année scolaire,
dont I'expérience acquise est ainsi quasiment iden-
tique®. Cependant, I'age varie aussi légérement entre
les éléves de neuviéme: ceux de Suisse alémanique
ont en moyenne 15 ans et 10 mois, soit 5 a 9 mois de
plus que ceux de Suisse romande ou italienne.

1.9 Vue d’'ensemble

La synthése des résultats (Moser, 2001a) a été publiée
en méme temps que le rapport international sur le
premier cycle de I'enquéte PISA (OCDE, 2001c). Cette
publication simultanée permet de considérer les résul-
tats internationaux en se plagant dans |'optique suisse.
Avec le présent rapport, la Suisse va plus loin: elle
procéde aux premiéres exploitations thématiques a
partir des données collectées a I'échelle nationale et
présente les principales constatations. Les chapitres
2 a 4 de ce rapport sont principalement de nature
descriptive. Les chapitres suivants sont thématiques
et comprennent des explications sur les relations de
cause a effet entre les caractéristiques des éléves et
leurs performances.

Compétences en lecture, en mathématiques

et en sciences

Le deuxiéme chapitre présente les principaux résultats
dans les trois domaines de compétences: compréhen-
sion de I'écrit, mathématiques et sciences. Chaque
domaine est illustré par un exemple de test. D'une
part, les données des jeunes de 15 ans sont résumées
et commentées sur la base du rapport international
«Connaissances et compétences: des atouts pour la
vie» en tenant compte spécialement des résultats suis-
ses. Ceux-ci sont avant tout comparés avec les résul-
tats des pays voisins de la Suisse (I'Allemagne, la
France, |'ltalie et I'Autriche) et avec ceux d'une sélec-
tion de trois pays industriels d'Asie, d'Amérique et du
nord de I"Europe (le Japon, les Etats-Unis d'Amérique
et la Suéde). D'autre part, les performances des éléves
de neuviéme en Suisse sont examinées un peu plus
en détail.

L'ETUDE PISA DANS SON CONTEXTE

Aisance dans le maniement de I'ordinateur

Le troisiéme chapitre présente les résultats concernant
une compétence transversale: I'aisance avec laquelle
les éleves utilisent I'ordinateur. Trois aspects de cette
compétence sont considérés: I'intérét témoigné pour
I'ordinateur, la confiance en ses propres capacités
dans ce domaine ainsi que la forme et la fréquence
d'utilisation de I'ordinateur et d'internet. La situation
des jeunes de 15 ans en Suisse est évaluée sur la base
d'une comparaison avec une sélection de pays de réfé-
rence. Sont examinées les différences existant entre les
régions linguistiques de la Suisse au plan des compé-
tences des éleves de neuviéme. Une attention par-
ticuliére est accordée a la question des différences
observées a ce sujet entre les sexes.

L'apprentissage autodirigé, compétence

transversale

Le quatrieme chapitre traite de I'apprentissage auto-
dirigé en posant la question suivante: les écoles réus-
sissent-elles a préparer les éléves de maniére a ce qu'ils
poursuivent leur formation tout au long de leur vie?
Les éléments considérés ici, la motivation, les stratégies
d'apprentissage et I'image de soi, sont expliqués de
maniére théorique. Ils sont ensuite présentés, d'une
part, sous la forme du résultat de la formation donnée
par I'école et, d'autre part, mis en relation avec les per-
formances dans les différentes disciplines. Les résultats
de la Suisse sont comparés avec ceux des autres pays
et entre les différentes régions linguistiques.

Origine sociale et égalité des chances

Le cinquiéme chapitre porte sur le rapport entre
I'origine sociale des éléves de neuviéme et leurs
compétences dans les matieres examinées. Il donne un
bref apercu des références théoriques autour desquel-
les s'articule I'analyse et présente les différents indi-
cateurs de I'origine sociale. Quant a savoir comment
et dans quelle mesure les multiples aspects de I'origine
sociale influencent les performances des éléves, cette
question est traitée dans I'analyse suivante. Le présent
chapitre utilise un modéle a variable latente, afin de
mettre en évidence non seulement les différents élé-
ments de I'origine sociale, mais aussi leur corrélation.

20 | es éleves qui redoublent et ceux qui arrivent en Suisse en cours de scolarité de I'étranger réalisent de meilleurs résultats aux tests que les

autres éleves de la méme année scolaire.
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La diversité culturelle a I'école: un défi et une
chance

Le sixieme chapitre traite de la maniére dont les jeunes
immigrés réussissent a I'école. Ces éléves, scolarisés
en Suisse pendant une durée variable, grandissent
pour la plupart dans un milieu bilingue ou plurilingue.
Le nombre des éléves ayant participé a I'enquéte
PISA en Suisse est suffisamment important pour
que I'on puisse analyser les différentes conditions
d'apprentissage que crée l'immigration et leur in-
fluence sur la formation des jeunes.

Les filles et les garcons sont-ils vraiment égaux face
a la formation?

L'analyse du septieme chapitre porte sur les écarts
entre les performances scolaires des deux sexes et
les met en relation avec des facteurs contextuels et
individuels. Elle présente, dans un premier temps,
les performances par sexe dans les trois domaines
de compétences (compréhension de I'écrit, mathé-
matiques et sciences). Sont décrites les différences
entre les performances des filles et celles des garcons
par type d'école. Vient ensuite une présentation des
différences entre les sexes dans une sélection de fac-
teurs de I'apprentissage autodirigé. L'analyse porte
enfin sur la relation entre le sexe de I'éléve ainsi que
certains facteurs importants de I'apprentissage auto-
dirigé et ses performances scolaires. Ce théme est par-
ticulierement intéressant par rapport a la situation des
jeunes (hommes et femmes) en formation ou exer-
cant une profession.

Résumé

Le dernier chapitre résume les principaux résultats de
I'enquéte nationale et les commente du point de vue
de la politique de I'éducation.

Un glossaire expliquant les abréviations et termes
spécialisés utilisés dans le présent rapport se trouve
a la fin de cet ouvrage ainsi qu'une description de
I'organisation du projet PISA 2000 en Suisse.
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2 Compétences en lecture,
en mathématiques et en

sclences

Version originale en allemand de
Andrea Hans Meyer et Claudia Zahner

Le présent chapitre examine les performances des jeu-
nes de 15 ans dans trois domaines de compétences: la
lecture, les mathématiques et les sciences. Les résultats
consistent en des comparaisons internationales, mais
aussi régionales entre les trois régions linguistiques
de Suisse. Le texte explique d'abord brievement la
méthode utilisée pour mesurer les compétences dans
chacun des trois domaines et indique la signification
précise des échelles. La méthode d'évaluation est
illustrée par des exemples d'items, accompagnés des
réponses proposées et des points attribués. Cette pré-
sentation générale du contenu et de la méthode de
mesure ainsi que les résultats comparatifs interna-
tionaux principaux sont en partie repris des chapitres 2
et 3 du premier rapport international (OCDE, 2001¢).
Le chapitre se termine par un bref bilan qui résume les
résultats les plus importants dans les trois domaines
d'évaluation.

2.1 Compréhension de I'écrit
Le langage joue un rdle central dans I'histoire de
I"humanité. N'accompagne-t-il pas le développement
cognitif et culturel de I'étre humain? L'écriture, abou-
tissement d'un processus long de plusieurs siecles, a
permis de diffuser et de conserver des informations
trés loin dans le temps et dans I'espace. L'écriture
n'est pas seulement la cause et la conséquence d'une
réflexion linguistique. Elle est aussi un instrument
essentiel dans le processus de la formation et de la
réflexion. Dans ce sens, si I'on comprend le langage
comme une partie intégrante de I'identité, I'apprentis-
sage de la parole et la compétence en lecture qu'il
permet sont d'une importance particuliére.

Les supports écrits de I'information et de la com-
munication tendent a se diversifier de plus en plus
(e-mail, SMS, Internet). Leur maitrise est indispen-

sable dans de nombreuses professions. Dans le monde
d'aujourd’hui, les personnes qui ne savent ni lire ni
écrire sont quasiment exclues de la société technolo-
gique moderne, ou ne peuvent y participer que diffici-
lement. Il est beaucoup plus facile et efficace d'accéder
au savoir quand on est capable de lire et de com-
prendre par soi-méme toutes sortes de textes. Si la
compréhension de I'écrit est ainsi jugée prioritaire dans
I'étude PISA 2000, c'est parce qu'elle est considérée
comme un outil susceptible d'aider les jeunes a avoir
prise sur leur vie quotidienne et sur leur parcours pro-
fessionnel. La lecture occupe une place centrale dans
PISA 2000. Les exercices de lecture, qui présentent des
degrés de difficulté variables, couvrent donc toutes
sortes de textes et de situations.

2.1.1 Mesure de la compétence de lecture

La lecture et I'écriture sont des aptitudes particuliéres.
Leur enseignement suppose que les enfants maitrisent
le langage parlé. Il ne faut pas oublier en effet que le
processus de lecture est une reconstruction de sens fai-
sant intervenir un processus neurophysiologique com-
plexe. D'aprés les conceptions de la compréhension de
I'écrit fondées sur les sciences cognitives, pour pou-
voir comprendre un texte, le lecteur utilise des con-
naissances et des expériences antérieures et recourt a
certains indices présents dans le texte et associés a la
situation. Quand nous lisons, nous devons construire
activement le sens d'un texte (Bruner, 1990; Dole et
al., 1991; Binkley & Linnakyla, 1997). Pour donner un
sens a un texte, le lecteur met en ceuvre des processus
cognitifs, des aptitudes et des stratégies qui varient
selon la situation et I'objectif.

2.1.1.1 Echelles de compétence de lecture et des
trois groupes d'épreuves

Les compétences en lecture ont été mesurées sur la
base de plusieurs types de textes (p. ex. narratifs et
argumentatifs), formats de textes (p. ex. continus ou
non continus) et fonctions de textes (p. ex. textes a
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usage privé, professionnel ou public). Sil'on regroupe
les résultats de tous les exercices, on obtient une
échelle de performances en lecture.

A l'intérieur de cette échelle, il est possible de dis-
tinguer trois groupes d'épreuves qui mesurent des
aptitudes différentes:

a)Recherche de l'information signifie que le lecteur
est capable de localiser un ou plusieurs fragments
d'information dans un texte;

b) Interprétation d'un texte signifie que le lecteur est
capable de donner un sens a une ou a plusieurs
parties d'un texte et d'en tirer des conclusions;

¢) Réflexion sur le contenu signifie que le lecteur est
capable de relier un texte avec ses propres expé-
riences, connaissances et idées.

Pour permettre la lecture de I'échelle de perfor-
mances, on a fixé a 500 la moyenne des résultats
de I'ensemble des pays de I'OCDE et I'on a veillé a
ce qu'environ deux tiers des personnes interrogées
dans ces pays obtiennent entre 400 et 600 points
(écart-type fixé a 100). Les valeurs moyennes pour
les trois groupes d'épreuves s'écartent Iégérement de
500 points.

2.1.1.2 Définition des niveaux de compétences

Cing niveaux de compétences ont été définis en lec-
ture, le domaine majeur de PISA 2000. Chacun se
référe a certains types de taches et a certaines exi-
gences (figure 2.1). Du point de vue de la politique de
la formation, on s'intéressera surtout aux pourcenta-
ges d'éléves classés dans les deux derniers niveaux et
dans le premier niveau. Un résultat supérieur a 625
points correspond au niveau 5, un résultat compris
entre 553 et 625 points au niveau 4, un résultat entre

Figure 2.1: Echelle et valeurs seuils pour les niveaux

481 et 552 points au niveau 3, un résultat entre 408 et
480 points au niveau 2 et un résultat entre 335 et
407 points au niveau 1. L'écart moyen entre deux
seuils se monte a un peu plus de 70 points. Les
éleves qui obtiennent moins de 335 points sont
tout juste capables de résoudre les taches les plus
simples demandées dans PISA et ont donc de sérieuses
difficultés a aborder et & comprendre des textes de
quelque nature que ce soit. Sous un angle technique,
un niveau revét la signification suivante:

— Les personnes a I'intérieur d'un niveau sont capables
de résoudre correctement au moins la moitié des
taches attribuées a ce niveau.

— Les personnes dans la partie inférieure exécutent
correctement les taches les plus faciles de ce niveau
avec une probabilité de 62%. Par contre, elles ne
sont que 42 % a exécuter correctement les exercices
difficiles.

— Dans la partie supérieure, 70% des personnes peu-
vent répondre correctement a toutes les questions
du niveau, 62% peuvent résoudre les exercices dif-
ficiles et 78 % les exercices les plus simples. Les per-
sonnes qui totalisent un nombre de points a peine
inférieur a la limite supérieure d'un domaine rem-
plissent environ moins de 50% des exigences du
niveau suivant.

Des experts internationaux ont ventilé les exer-
cices par niveaux de compétences selon les degrés
de difficulté des exercices. Les cing niveaux ne com-
partimentent toutefois pas I'échelle de lecture, mais
regroupent des critéres concrets qui renseignent sur les
caractéristiques des exercices réalisés. Les niveaux des
compétences en lecture correspondent aux aptitudes
indiquées dans la figure 2.2.

de compétences

335 408

481 553 626

Niveau <1 Niveau 1 Niveau 2

Niveau 3 Niveau 4 Niveau 5

© OFs/CDIP
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Figure 2.2: Niveaux de compétences et aptitudes Dans les groupes d'épreuves, les différents niveaux
de lecture ont une signification propre. Chaque exercice de lec-

ture se range aussi bien dans un des trois groupes

d'épreuves (recherche de I'information, interpréta-

Niveau 5: Les taches de lecture qu'il faut remplir & tion, réflexion sur le contenu) que dans un niveau de
ce niveau sont difficiles. Elles nécessitent de savoir compétences, ce qui permet ainsi de tester les aptitu-
gérer des informations qui doivent étre trouvées des des personnes (figure 2.3).

dans des textes peu usuels, de comprendre en
détail ces textes et de trouver des informations
nécessaires a la résolution de I'exercice. On attend
aussi des personnes testées qu'elles puissent por-
ter des jugements critiques, échafauder des hypo-
théses a partir de connaissances spécialisées et
appréhender des concepts qui peuvent aller a
I'encontre des attentes générales.

Niveau 4: Les jeunes qui atteignent le niveau 4
dominent des taches de lecture déja difficiles: loca-
liser des informations stockées, dégager un sens a
partir de finesses linguistiques et examiner un texte
sous un angle critique.

Niveau 3: Le niveau 3 suppose de pouvoir lire et
comprendre des textes de complexité moyenne,
en identifiant différents fragments d'information.
Les personnes testées doivent en outre pouvoir
mettre en relation différentes parties du texte et
raccrocher celles-ci a des connaissances connues
du quotidien.

Niveau 2: Les jeunes a l'intérieur de ce niveau sont
capables de trouver des informations dans un texte
construit de maniére linéaire, de tirer des conclusions
simples, de dégager la signification d'une partie
clairement définie du texte et, ce faisant, d'exploiter
des connaissances externes supplémentaires.

Niveau 1: La plupart des taches de ce niveau con-
sistent a localiser une information unique dans un
texte trés simple, a reconnaitre le sujet principal du
texte ou a établir un lien simple avec des aspects
de la vie de tous les jours.

Source: PISA/OCDE, 2001
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Figure 2.3: Niveaux de compétences et capacités de lecture correspondantes dans les

trois groupes d'épreuves

Recherche de I'information

Niveau

5

Localiser et éventuellement ordonner
ou combiner de multiples fragments
d'information parfaitement dissimulés
dans le texte , dont certains peuvent
se situer a I'extérieur du corps du
texte. En extraire les informations per-
tinentes pour la tache a accomplir.
Traiter des informations contradictoires
fort plausibles et/ou tres fouillées.

4
Localiser et éventuellement ordonner
ou combiner de multiples fragments
d'information dissimulées dans le texte,
dont chacun peut devoir répondre a
plusieurs critéres, et ce dans un texte
dont le contexte ou la forme ne sont
pas familiers. En extraire les infor-
mations pertinentes pour la tache a
accomplir.

3

Localiser des fragments d'nformation
et, dans certains cas, reconnaitre la
relation entre ces fragments, dont
chacun peut devoir répondre a plu-
sieurs critéres. Traiter des informations
contradictoires mises en évidence.

2

Localiser un ou plusieurs éléments
d'informations, dont chacun peut
devoir répondre a plusieurs critéres.
Traiter des informations contradictoires.

1

Localiser une ou plusieurs informations
distinctes explicitement mentionnées
dans le texte en n'applquant qu'un seul
critére.

Interprétation

Soit dégager le sens d'un langage
nuancé, soit faire preuve d'une
compréhension exhaustive et appro-
fondie du texte.

Utiliser une inférence textuelle de haut
niveau pour appréhender le texte et
appliquer des catégories a un contexte
peu familier. Dégager le sens d'une
section du texte tout en considérant

le texte dans son ensemble. Traiter

des ambiguités, des notions inattendues
et des idées formulées sous leur

forme négative.

Intégrer plusieurs parties d'un texte
pour en identifier I'idée maitresse, com-
prendre une relation ou inférer le sens
d'un mot ou d'une phrase. Comparer,
contraster ou classer par catégories en
tenant compte de nombreux critéeres.
Traiter des informations contradictoires.

Identifier I'idée maitresse d'un texte,
comprendre des relations, constituer ou
appliquer des catégories élémentaires,
ou dégager du sens d'une partie limitée
du texte lorsque I'infomation n'est pas
mise en évidence et qu'il est fait appel
d'offre a des inférences de bas niveau.

Identifier le theme principal ou
I'intention de I'auteur dans un texte

sur un sujet familier lorsque I'infomation
rquise est mise en évidence dans le
texte.

Réflexion sur le contenu

Procéder a des évaluations critiques et
élaborer des hypotheses en faisant appel
a des connaissances spécialisées. Traiter
des notions inattendues

et recourir a une compréhension
approfondie de textes longs ou
complexes.

Recourir a des connaissances formelles
ou du domaine public pour formuler
des hypotheses au sujet d'un texte.
Faire preuve d'une compréhension
précise de textes longs ou complexes.

Etablir des connexions ou faire des
comparaisons, ou évaluer une caractéris-
tique d'un texte. Faire preuve d'une
compréhension détaillée du texte par
rapport a des connaissances familiéres
de la vie courante, ou recourir a

des connaissances moins accessibles.

Faire une comparaison ou établir des
liens entre le texte et des connaissances
extérieures, ou expliquer une carac-
téristique du texte en se fondant sur
I'expérience et des attitudes personelles.

Etablir une relation simple entre
I'information du texte et des connais-
sances familieres de la vie courante.

Source: PISA/OCDE, 2001
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Lillustration 2.4 présente un item de test. Il com-
prend un texte de base, suivi de quatre questions s'y

COMPETENCES EN LECTURE, EN MATHEMATIQUES ET EN SCIENCES

rapportant. On y voit I'attribution a un niveau de

Figure 2.4: Exemple de test: épreuve de lecture

les réponses possibles.

compétences ainsi que le systéme d'évaluation pour

POPULATION ACTIVE

Le diagramme en arbre ci-dessous présente la structure de la population active d'un pays, c'est-a-dire sa «popu-
lation en age de travailler». En 1995, la population totale de ce pays était d'environ 3,4 millions d'habitants.

La structure de la population active au 31 mars 1995 (x 1000)’

Population e
de travaill
2656,5

n age

er?

Sont sur le marché

Ne sont pas sur le

du travail marché? du travail
1706,5 64,2% 949,9 35,8%
Actifs occupés Chémeurs
1578,4 92,5% 128,1 7.5%
Temps plein Temps partiel
12371 78,4% 341,3 21,6%

A la recherche d'un
emploi a temps plein
101,6 79,3%

A la recherche d'un
emploi a temps partiel
26,5 20,7%

A la recherche d'un
emploi a temps plein
23,2

Non-demandeurs d'un
emploi a temps plein
3181 93,2%

Notes
1
2
3

disponibles pour travailler.

Le nombre de personnes est exprimé en milliers (x 1 000).

La population en age de travailler est définie comme I'ensemble des personnes agées de 15 a 65 ans.
Les personnes qui «ne sont pas sur le marché du travail» sont celles qui ne sont pas activement a la recherche d'un emploi ou ne sont pas
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RECHERCHE DE

LINFORMATION

Question 16

POPULATION ACTIVE
Combien de personnes en dge
de travailler ne sont pas sur le
marché du travail? (Ecrivez le
nombre de personnes, non le
pourcentage).

Code 2 (631*%)

Réponses montrant que
I'éleve a intégré a la fois

le chiffre donné par le
digramme en arbre ET la
mention «x 1000» fournie ,
par le titre et la note de bas 1
de page (réponse: 949900).,
Les réponses approchées
entre 949900 et 950000
(en mots ou en chiffres)
peuvent aussi étre accep-
tées. Accepter également
les réponses «900000» ou
«un million» si elles sont
accompagnées d'une indi-
cation sur leur caractere
approximatif.

1
(N4
]
]
]
]
]
]
]

Cette tache requiert que
I'éléve localise la donnée
numérique correcte en arbre
et intégre un autre élément
d'information contenu dans
une note de bas de page.
Code 1 (485%)
Réponses montrant que le
chiffre donné par le dia-
gramme en arbre a été
localisé, mais que la men-
tion «x 1000» fournie par
le titre et la note de bas
de page n'a pas été inté-
grée (réponse: 949.9, en
chiffre ou en mots). Accep-
ter les réponses approxima-
tives du type de celles illus-
trées pour le code 2.

Cette tache requiert que
I'éléve localise la donnée
numérique correcte dans

un diagramme en arbre.

A ce niveau, I'élément
d'information contenu dans
la note de bas de page n'est
pas utilisé.

* Seuils, basés sur PR = 0.62

5

Au-dessous du niveau 1

Question 17

POPULATION ACTIVE

A quelle catégorie du diagramme en arbre

appartiennent les personnes suivantes, pour

autant qu'il y ait une catégorie qui convienne?

Indiquez votre réponse en faisant une croix

dans la case appropriée.

La premiére croix a été faite a votre place, l

a titre d'exemple. :
1

N'est com-
pris dans
aucune
catégorie

«Ne sont

pas sur le

marché du
travail»

«Sur le
marché du
travail:
chémeurs»

«Surle
marché du
travail:
actifs
occupés»

unsencuramitenps, [l

agé de 35 ans.

Une femme d'affaires de

43 ans qui travaille 60 h X
par semaine.

Un étudiant a plein temps,
agé de 21 ans.

Un homme, agé de

28 ans, qui a cédé son
commerce récemment et
qui cherche du travail.
Une femme de 55 ans

qui n'a jamais travaillé ni
voulu travailler en dehors
de son ménage.

Une grand-mére agée de
80 ans qui travaille encore
quelques heures par jour

sur le stand que la famille
tient au marché.

Code 2 (727%)

-5 bonnes réponses (cases cochées)
Cette tache requiert des éléves qu'ils
analysent et fassent correspondre plusieurs : :
cas décrits aux catégories de la population
active alors que certains éléments
d'information se trouvent dans la note

de bas de page et ne sont donc pas
immédiatement visibles.

1
Code 1 (473%) '
-3 ou 4 bonnes réponses (cases cochées) I
Cette tache requiert des éléves qu'ils analysent:
et fassent correspondre plusieurs cas décrits !
aux catégories de la population active alors
que certains éléments d'information se
trouvent dans la note de bas de page et ne
sont donc pas immédiatement visibles.
Question 15
POPULATION ACTIVE
Quels sont les deux groupes principaux entre les-
quels se répartit la population en dge de travailler?

A les travailleurs et les chémeurs

B les personne en age de travailler et celles
qui ne sont pas en age de travailler.

C les travailleurs a temps plein et les travail-
leurs a temps partiel.

D les personnes sur le marché du travail et cel-

les qui ne sont pas sur le marché du travail.
Code 1 (477*)
— D: les personnes sur le marché du travail et celles
qui ne sont pas sur le marché du travail.
Cette tache demande aux éléves de comprendre la
relation existant entre les informations présentées

INTERPRETATION

Au-dessous du niveau 1

REFLEXION SUR

LE CONTENU

Question 19
POPULATION ACTIVE

L'information sur la population active
est présentée sous forme de dia-
gramme en arbre, mais elle aurait

pu étre présentée de bien d'autres
manieres, par exemple une description
écrite, un diagramme en «camem-
bert», un graphique ou un tableau.

Le diagramme en arbre a vraisembla-
blement été choisi parce qu'il est
particulierement utile pour présenter:

A I'évolution dans le temps.

B la taille de la population totale du
pays.

C les catégories au sein de chaque
groupe.

D la taille de chacun des groupes.

Code 1 (486*)
— C: les catégories au sein de chaque
groupe.

Cette tdche demande aux éléves
d'évaluer les caractéristiques d'un

diagramme en arbre afin de :”

reconna’itre que sa structure est |

appropriée pour montrer des catégo- :

ries de groupes. !
>
1

AT ] S

Question 18

POPULATION ACTIVE

Supposez que des informations sur la
structure de la population active soient
présentées chaque année dans un dia-
gramme comme celui de cet exercice.
Le tableau ci-dessous présente quatre
données figurant dans le diagramme.
Peut-on s'attendre a ce que ces
données changent d'une année a
I'autre? Répondez en entourant
«Changeront» ou «Ne changeront
pas» pour chacune des quatre
données. La premiére réponse a

été entourée a votre place, a titre
d'exemple.

Données du di

Les intitulés de chaque cellule
(p. ex. : «sont sur le

marché du travail»). Ne changeront pas

Les pourcentages

(p. ex. «64,2 %») Changeront

Les chiffres (p. ex. «2656,5»). Changeront

Les notes au bas du

diagramme en arbre. Ne changeront pas

Code 1 (445*%)

- 3 réponses correctes.

Cette tache requiert des éleves qu'ils
se basent sur la forme et le contenu
d'un diagramme en arbre sur la popu- !
lation active pour distinguer entre des
variables et des données structurelles.

Source: PISA/OCDE, 2001
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2.1.2 Résultats internationaux tences en lecture montrent d'importants écarts entre
Comme il en a déja été fait mention en introduction, les valeurs moyennes des différents pays. L'écart entre
les comparaisons internationales se basent sur les les premiers et les derniers pays de I'OCDE correspond
résultats obtenus par des éléves de 15 ans. Les compé- a au moins un niveau et demi de compétences. Com-

Figure 2.5: Compétences en lecture en comparaison internationale

Moyenne N'  |Médiane| Années d'école?
Finlande* 547 4864 | 553 8,9
I I
Canada* 534 29687 | 540 9,8
[ |
Nouvelle-Zélande* 529 3667 | 537 11,0
I R
Australie* 528 5176 | 534 10,1
[ |
Irlande* 527 3854 | 531 9,5
=
Corée du Sud* 525 4982 | 530 10,0
L]
Grande-Bretagne* 523 9340 | 528 10,7
[ |
Japon* 522 5256 | 529 10,0
[ |
Suede* 516 4416 | 522 9,0
[ |
Autriche 507 4745 | 516 9,4
[ |
Belgique 507 6670 | 524 9,6
[ |
Islande 507 3372 | 513 10,0
[ |
Norvege 505 4147 | 515 10,0
[ |
France 505 4673 | 511 9,5
|
Etats-Unis 504 3846 | 509 9,5
N R
Danemark 497 4235 503 9,0
[ |
Suisse 494 6100 | 503 8,9
N R
Espagne 493 6214 | 500 9,7
[ |
République tcheque 492 5365 | 499 9,5
[ |
Italie 488 4984 | 493 9,9
l [ |
Allemagne 484 5073 | 494 9,1
I N B
Liechtenstein? 483 314 | 489 8,9
[ |
Hongrie 480 4887 | 485 9,2
I I
Pologne 479 3654 | 488 9,0
I N
Grece* 474 4672 | 479 10,1
I I
Portugal* 470 4585 | 476 9.3
L[ |
Russie3* 462 6701| 465 9.7
L |
Lettonie3* 458 3893 | 463 9,4
I R
Luxembourg* 441 3528 | 448 9,1
[ |
Mexique* 422 4600 | 421 9,4
[ ]
Brésil* 396 4893 | 395 8,5
Pays de référence 504 32993 511 95 I
£n moyenne N S
Moyenne OCDE 500 156592 | 507 9,6
T T T T
200 300 400 500 600 700
Les sept pays de référence apparaissent en grisé. Percentile 5% Percentile 25% Percentile 75% Percentile 95%
* Valeur moyenne variant de maniére statistiquement significative de celle de la Suisse.
"N = taille de I'échantillon = nombre des éléves ayant participé au test
2 Nombre d'années d'école en moyenne par pays
3 Non membre de I'OCDE Valeur moyenne +/- Erreur type
© OFS/CDIP Source: Base de données PISA de I'OCDE - OFS/CDIP, 2001
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parée aux sept pays de référence’ et a la moyenne de
I'OCDE, la Suisse obtient en lecture un résultat moyen
(figure 2.5). Les compétences en lecture sont certes
sensiblement inférieures a la moyenne de tous les pays
de référence, mais cet écart n'est pas tres significatif
(d = 0,10; d indique I'amplitude de I'effet, voir glos-
saire). Parmi les pays de référence, le Japon et la Suéde
montrent des compétences en lecture nettement plus
élevées que la Suisse. Les écarts avec ces pays s'élévent
a un peu plus (Japon) et a un peu moins (Suéde)
d'un tiers d'un niveau. Les quatre pays limitrophes et
les Etats-Unis ne se démarquent pas beaucoup de la
Suisse. Quant a la Finlande, qui enregistre les meilleurs
résultats, elle devance la Suisse de presque trois quarts
de niveau (figure 2.5).

En comparaison internationale, la Suisse est trés
moyenne surtout dans le groupe d'épreuves «réflexion
sur le contenu», ou ses performances comptent parmi
les plus faibles (tableau 2.1). Les jeunes Helvetes de
15 ans ont manifestement beaucoup de peine a établir
des liens entre un texte et leurs propres expériences,
connaissances et idées. En revanche, quand il s'agit
de chercher des informations et de localiser un ou
plusieurs fragments d'information dans un texte
(groupe d'épreuves «recherche de I'information»), les

éléves suisses obtiennent un résultat aussi bon que la
moyenne de I'OCDE (tableau 2.1).

La Suisse fait partie des pays qui scolarisent leurs
enfants tardivement. Les jeunes Suisses testés ont
derriere eux a peine neuf années d'école (figure
2.5), soit environ une demi-année de moins que la
moyenne des pays de |'OCDE et des pays de référence.?
Aucun des sept pays de référence ne scolarise ses
enfants aussi tardivement que la Suisse. Ce phé-
nomene s'explique surtout par la scolarisation tar-
dive des enfants en Suisse alémanique (8,8 d'années
d'école en moyenne). L'école débute plus tot en
Suisse romande (9,2 années d'école) et en Suisse ita-
lienne (9,6 années d'école). Le moins grand nombre
d'années d'école, conséquence d'une scolarisation tar-
dive, pourrait étre une cause possible des compé-
tences moyennes de lecture. Les exemples de la Fin-
lande et de la Suéde (nombre moins élevé d'années
d'école), qui enregistrent des résultats élevés a tres
élevés (figure 2.5) montrent cependant que d'autres
facteurs influencent les compétences en lecture de
maniére bien plus décisive. En tout état de cause, le
nombre total de lecons suivies par les jeunes dans une
branche pendant toute leur scolarité serait un bien
meilleur indicateur de la durée des études.

Tableau 2.1: Comparaison internationale des performances dans les trois groupes d'épreuves de la lecture

«Recherche de I'information» «Interprétation» «Réflexion sur le contenu»

Moyenne SE” Moyenne SE” Moyenne SE” N
Allemagne 483 2.4 488 2.5 478 2.9 5073
France 515 3.0 506 2.7 496 2.9 4673
Italie 488 3.1 489 2.6 483 3.1 4984
Japon 526 5.5 518 5.0 530 5.4 5256
Autriche 502 23 508 2.4 512 2.7 4745
Suede 516 24 522 2.1 510 2.3 4416
Suisse 498 4.4 496 4.2 488 4.8 6100
Etats-Unis 499 7.4 505 7.1 507 71 3846
Moyenne pays
de référence 504 1.4 505 13 502 1.4 32993
Moyenne OECD 498 0.7 501 0.6 502 0.7 156592

“erreur type

© OFS/CDIP Source: Base de données PISA de I'OCDE - OFS/CDIF, 2001

1 Allemagne, Autriche, Etats-Unis, France, Italie, Japon et Suéde.

Pour des raisons de simplification, les termes scolarité et nombre d’années d'école en moyenne ont été mis au méme niveau, méme s'ils ne
signifient pas la méme chose: plus le nombre d’enfants répétent une année d'école ou plus le nombre d'enfants en provenance de I'étranger
sont scolarisés dans des classes inférieures, plus les deux unités de mesure divergent entre elles.
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Figure 2.6: Comparaison internationale des niveaux de compétences en lecture
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2.1.2.1 Dispersion dans et entre les pays
Les performances moyennes entre pays ne sont pas
seules a varier beaucoup. Les performances des éléves
a l'intérieur des pays sont aussi trés contrastées®.
De nombreux facteurs peuvent étre a I'origine de
ces différences: environnement socio-économique des
jeunes et des écoles, origine et histoire personnelle
des personnes testées, stratégies et habitudes de lec-
ture, ressources humaines et financiéres des écoles,
organisation et style de I'enseignement®.
L'Allemagne, le Mexique et le Luxembourg sont
les pays ou les dispersions sont les plus grandes. La
Corée du Sud enregistre les dispersions de loin les plus
basses. Elle est suivie de la Finlande et de I'lrlande. En
comparaison des pays de I'OCDE, la Suisse connait des
dispersions relativement importantes. Parmi les pays
de référence, seule I'Allemagne devance la Suisse. Les
chercheurs n'ont constaté aucun lien de cause a effet
significatif entre la dispersion des performances des
éleves d'un pays et leurs compétences moyennes de
lecture®. Certes, quelques pays affichant des compé-
tences en lecture tres élevées (Finlande, Japon, Corée
du Sud) présentent des dispersions trés faibles, tandis
que d'autres possédent des compétences en lecture
plutot basses (Allemagne, Luxembourg) pour des dis-
persions relativement fortes. Dans quelques pays, les
compétences en lecture et les dispersions sont toutes
deux élevées (Australie, Grande-Bretagne, Nouvelle-
Zélande). Sur la base de ce constat, on peut en tout cas
affirmer qu'une dispersion élevée des performances
dans un pays ne signifie pas une performance globale
moyenne élevée®.

2.1.2.2 Niveaux de compétences

Le pourcentage d'éléves dans chaque niveau de
compétences varie considérablement d'un pays a I'autre
(figure 2.6). En comparaison des pays de référence,
la Suisse compte nettement plus d'éleves dans les
niveaux les plus faibles (<1 et 1). Seule I'Allemagne
enregistre encore un plus grande proportion d'éléves
dans ces deux niveaux. En comparaison de la

moyenne de I'OCDE également, la forte proportion des
jeunes de 15 ans dans les bas niveaux de compétences
est frappante, méme si elle est moins marquée. Inver-
sement, la Suisse dénombre comparativement moins
d'éléves dans le niveau 4 (figure 2.6).

Dans le plus haut niveau de compétences (5), la part
de la Suisse n'est pas plus faible que celle des autres
pays de référence. Seuls la Suede et les Etats-Unis enre-
gistrent des valeurs sensiblement plus élevées que la
Suisse. L'exemple du Japon montre qu'un petit nombre
d'éleves faibles en lecture n'entraine pas obligatoire-
ment un grand nombre d'éléves a I'autre extrémité de
I'échelle. Le Japon compte plutét un grand nombre
de jeunes qui se situent dans les niveaux 3 et
4 (figure 2.6).

Les jeunes situés au-dessous du premier niveau de
compétences doivent étre considérés comme consti-
tuant un groupe a risques, car tant leurs perspectives
professionnelles que leurs possibilités de formation con-
tinue sont mauvaises. En Suisse, 7% des éleves de
15 ans’sont dans ce cas. La lecture comme instrument
d'apprentissage reste une entreprise difficile pour prés
de 14% des personnes testées ayant atteint le niveau 1.
Ces jeunes disposent de compétences qui leur permet-
tent tout juste d'acquérir par eux-mémes des connais-
sances a partir de textes sur des domaines divers. C'est
un probléme, car ces jeunes risquent non seulement
de se voir pénaliser sur le marché du travail, mais aussi
d'étre limités dans leur épanouissement personnel.

Ces personnes ne terminent pas au-dessous ou dans
le premier niveau de compétences par hasard. Dans
presque chaque pays, il s'agit en majorité de garcons,
souvent socialement défavorisés. Ils ont des parents
qui exercent des professions faiblement valorisantes
ou sont originaires de I'étranger. Des mesures énergi-
ques doivent sans conteste étre prises en faveur des
personnes dont les performances en lecture sont insuf-
fisantes. Pour pouvoir élaborer des mesures ciblées, il
convient préalablement d'examiner en détail les cau-
ses qui sont a l'origine de leurs performances médi-
ocres. Les chapitres 5 et 6 tenteront par conséquent

L'écart-type a été choisi ici comme mesure de la dispersion des performances scolaires.
Les chapitres 5, 6 et 7 du présent rapport analysent I'importance des trois premiers facteurs d'influence.
Régression linéaire de I'écart-type de la compétence en lecture d'un pays par rapport a sa valeur moyenne (R* = 0.05, p = 0.27). Seuls les

pays de I'OCDE ont été pris en compte. Le Mexique a été exclu de I'analyse car il aurait biaisé les statistiques.

Voir a ce sujet les résultats correspondants en mathématiques et en sciences dans ce chapitre (2.2.2 et 2.3.2).
Selon I'étude IEA sur la lecture menée auprés de jeunes de 8¢ année, environ 5% des personnes testées obtiennent des résultats insuffisants.

Dans I'étude IALS conduite aupreés d'adultes, elles étaient entre 5% et 10% si I'on ne considére que la population née dans le pays (Moser

& Notter 2000).
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Figure 2.7: Niveaux de compétences dans les trois groupes d'épreuves de la lecture en Suisse
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de savoir comment des difficultés d'intégration ou un
milieu social défavorable peuvent influer sur le niveau
des performances.

Les réflexions émises a propos de la lecture peu-
vent étre généralement répétées pour les trois groupes
d'épreuves (figure 2.7). En Suisse, la réflexion sur le
contenu d'un texte semble étre le groupe d'épreuves
qui pose le plus de problémes. La part des éléves dans
les deux plus bas niveaux de compétences (<1 et 1)y
est relativement élevée, puisqu’elle se monte a 24%
environ (moyenne des pays de référence et des pays
de 'OCDE de 18% a chaque fois). Parmi les pays
de référence, seule I'Allemagne enregistre des chif-
fres (Iégerement) plus élevés. Le Japon ne compte en
revanche que 12% d'éleves dans les deux plus bas
niveaux de compétences.

2.1.2.3 Notes et performances de lecture

La comparaison entre les notes obtenues a I'école par
les jeunes de 15 ans et les résultats dans PISA ren-
seigne sur les performances scolaires que le systéme
de formation juge encore suffisantes. En Suisse, les
éleves qui, dans I'enquéte PISA, ont répondu avoir des
résultats au moins suffisants dans la langue du test
arrivent légerement au-dessous du niveau moyen de
compétences 3 (voir la figure 2.2 pour connaitre les
aptitudes concrétes). En comparaison internationale,
la Suisse se situe donc a peu prés dans la moyenne.

Source: Base de données PISA de I'OCDE - OFS/CDIP, 2001

En Nouvelle-Zélande, les éleves de la méme catégo-
rie obtiennent, dans I'étude PISA, des performances
supérieures d'un demi-niveau de compétences environ
a celles des jeunes Helvetes. Toutefois, établir une
relation entre la compétence de lecture mesurée dans
PISA et les notes d'école ne va pas sans poser quel-
ques problémes. Les notes d'école englobent toute
une branche (soit le francais en France, I'italien en
Italie, etc.), alors que dans PISA, seule une partie de la
branche, en I'occurrence la lecture, a pu étre mesurée.
Des éléves ayant des difficultés de lecture peuvent étre
plus doués en expression orale, et inversement.

2.1.2.4 Différences entre les écoles

Les études sur les éléves ont la particularité de regrou-
per les personnes testées dans une unité plus grande,
comme la classe ou I'école®. Le paragraphe qui suit
compare brievement, au niveau international, les
différences entre les écoles au niveau des perfor-
mances de lecture.

A l'intérieur des pays participants, les résultats
varient plus ou moins fortement entre les écoles. Il
existe des Etats ou les différences entre les écoles
sont minimes (Suéde par exemple). D'autres, comme
I’Autriche, I'Allemagne mais aussi la Suisse, enre-
gistrent des écarts importants d'une école a I'autre.
Ces disparités entre écoles s'expliquent en partie
par des différences entre régions politiques ou cul-

8 Le projet international PISA 2000 n'a pas retenu les classes; les jeunes de 15 ans ne peuvent donc étre aggrégés qu'au niveau de I'école.
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turelles, entre ville et campagne, entre catégories
d'établissements, entre institutions privées et publi-
ques ainsi qu'entre communes hétérogénes et homo-
geénes socio-économiquement. En Suisse, ces écarts se
réduisent considérablement, selon le calcul de I'OCDE,
si I'on prend en compte les différentes catégories
d'écoles?, les régions linguistiques ainsi que les degrés
d'enseignement (degrés secondaires | et I1). Il convient
toutefois de noter qu'entre les régions linguistiques,
les différences dans les compétences en lecture sont
mineures. La différence restante s'explique par d'autres
particularités de I'école concernée. Un examen détaillé
de ces caractéristiques et facteurs d'influence promet
de livrer des résultats intéressants sur le plan de la poli-
tique scolaire, mais il aura lieu ultérieurement, dans le
cadre d'un rapport thématique.

Selon le rapport international, les pays PISA qui enre-
gistrent des compétences élevées en lecture présentent
de faibles différences de résultats entre les écoles. De
toute évidence, les différences entre les écoles mais
aussi entre les personnes testées sont élevées surtout
dans les pays qui séparent les éléves jeunes par cursus
et types d'écoles. Pour les pays ou les différences entre
écoles sont faibles, I'étude suppose que les systémes
scolaires de ces pays tendent a favoriser I'intégration, ce
qui a une influence positive sur la performance globale
des jeunes compte tenu de la relation mentionnée plus
haut. Ces résultats donnent I'impression qu'il existe, a
I'intérieur d'un pays, soit un systéme scolaire sélectif,
soit un systéme scolaire favorisant I'intégration. De fait,
la Suisse ne possede pas un systeme de formation uni-
formisé. On trouve dans notre pays a la fois des écoles
séparées selon les niveaux d'exigences (rudimentaires
ou approfondies) et des écoles dotées d'un modéle
basé soit sur la coopération, soit sur I'intégration. Dans
les écoles tendant a favoriser 'intégration, les éléves ne
sont pas regroupés en fonction de leurs performances.
En revanche, dans ce genre d'établissements scolai-
res, il est fréquent de sélectionner individuellement les
éléves et de leur faire fréquenter des cours de niveaux
différents selon les branches. En Suisse, la proportion
des éléves dans des types scolaires intégrés au niveau
des classes a fortement augmenté depuis les années
quatre-vingt (OFS, 1999). Cette évolution est due aux

réformes scolaires entreprises d'abord au Tessin et en
Valais, et plus tard dans les cantons de Bale-Ville, de
Nidwald, de Schwytz et du Jura.

Dans les pays enregistrant de faibles différences
entre les écoles, on peut aussi imaginer des modeles
de sélection dans lesquels les enfants recoivent un en-
seignement dans des classes composées d'éléves égale-
ment doués, c'est-a-dire selon une séparation entre
les forces et les faiblesses individuelles. L'école est
cependant assez grande pour loger sous un méme
toit tous les niveaux de compétences dans des clas-
ses séparées. Une sorte de sélection s'opére donc ici
aussi. La perméabilité entre les cursus et les catégories
d'établissements devraient étre garanties dans tous
les cas. En Suisse, précisément, on trouve toutes sor-
tes de modéles d'encouragement individuel. Une ana-
lyse détaillée des différences entre écoles sur la base
des résultats obtenus par des jeunes de 9¢ devrait
permettre d'éclairer ce sujet difficile. Elle entrainerait
toutefois un travail considérable, car elle nécessiterait
des analyses individuelles par types d'établissement,
régions et cantons et de tenir compte d'une série de
données extérieures importantes.

2.1.2.5 Différences de compétences entre les sexes
Dans tous les pays participants, les filles de 15 ans
obtiennent en lecture de meilleurs résultats que les
garcons du méme age. En Suisse, la différence est de
30 points (d = 0,30), soit presque un demi-niveau de
compétence, ce qui n'est donc pas négligeable. En
comparaison des autres pays, la Suisse se situe, avec ce
résultat, assez dans la moyenne, puisque la différence
entre les filles et les garcons dépasse 32 points en
moyenne tant pour les pays de I'OCDE que pour les
pays de référence. Le constat est le méme pour tous
les pays de référence. De tous les pays PISA, les écarts
les plus grands ont été constatés en Finlande et en
Nouvelle-Zélande, les plus bas en Corée du Sud.

En Suisse, la différence entre filles et garcons est
moins grande dans les groupes d'épreuves «recher-
che de I'information» (+22 points en faveur des filles)
et «interprétation» (+26 points) que dans le groupe
d'épreuves «réflexion sur le contenu» (+46 points;
d =0.41). Sur ce plan-la également, la Suisse se range

9 Cette variable se base sur la classification internationale ISCED, laquelle ne correspond qu'en partie & nos catégories d'établissements scolaires.
Les écoles avec des exigences élémentaires, des exigences étendues, des exigences supérieures et les écoles qui abritent des classes spéciales
font toutes partie du domaine ISCED 2A. La majorité des éléves de 15 ans fréquentent cependant encore ces écoles. Dans ce sens, ce controle
n'est pas particulierement efficace et le résultat se présenterait différemment si I'on incluait dans I'analyse une variable différenciant les

établissements scolaires.

OFS/CDIP 2002 PREPARES POUR LA VIE? PAGE 34



COMPETENCES EN LECTURE, EN MATHEMATIQUES ET EN SCIENCES

dans la moyenne internationale. Les filles sont donc
meilleures que les garcons quand il faut établir des
ponts entre un texte et des expériences, connaissances
et idées propres. Ce résultat pourrait provenir du fait
que les filles ne privilégient pas les mémes lectures
que les garcons.

On relévera également la proportion élevée de
garcons dans les deux niveaux de compétences les
plus bas (<1 et 1). Dans le groupe d'épreuve «ré-
flexion sur le contenu», la part des garcons dans le
niveau le plus faible (<1) est méme deux fois plus
élevée que celle des filles. Rappelons que les personnes
classées dans ce trés bas niveau ne sont pas en mesure
de localiser des informations précises dans un texte
simple, de reconnaitre le théme principal du texte ou
encore de faire un lien avec des aspects de la vie
quotidienne. En conséquence, elles sont extrémement
pénalisées en ce qui concerne non seulement leurs
perspectives professionnelles, mais aussi leurs possibi-
lités de formation continue. Il existe certainement des
possibilités d'intervention a ce niveau pour améliorer
les compétences en lecture en Suisse.

2.1.2.6 Comparaisons internationales des compé-
tences en lecture dans d'autres études

En comparaison internationale, les résultats de I'étude
PISA pour la Suisse confirment sur le fond ceux de
I'étude IALS (Notter et al., 1999), dans laquelle les
performances en lecture des adultes suisses s'étaient
révélées plutét modestes. On note cependant des
écarts avec lI'enquéte IEA menée en 1991 aupres
d'éléves de 14 ans (Notter et al., 1996). A I'époque, la

Suisse avait obtenu de trés bons résultats en compa-
raison internationale. Certes, quelques-uns des meil-
leurs pays dans I'enquéte PISA, comme I'Australie,
la Grande-Bretagne, le Japon, I'Autriche et la Corée
du Sud, n'avaient pas été inclus dans I'enquéte. Une
comparaison directe est de toute maniére difficile. Ces
deux enquétes n'ont par exemple pas utilisé les mémes
populations. De plus, PISA a vérifié davantage la for-
mation de base que les matiéres enseignées a I'école.
Par contre, la question reste ouverte de savoir si la
constance, voire la dégradation des résultats des tests
a travers ces différentes enquétes est plutot due a un
systeme de formation inchangé ou a une augmenta-
tion du niveau international, parallelement aux efforts
accrus entrepris dans |'enseignement de la langue.

2.1.3 Comparaisons régionales

La comparaison entre les régions linguistiques repose,
comme indiqué en introduction, sur la série de
données récoltées aupres des éléves de 9¢ année. Ces
jeunes ont a peine plus de 15 ans en Suisse italienne,
soit presque un an de moins qu'en Suisse alémanique
(figure 2.8). Il faut savoir en effet qu'au Tessin, mais
aussi en Suisse romande, les enfants entrent a I'école
plus tét qu'en Suisse alémanique.

Les éléves de Suisse romande sont ceux qui ont
obtenu les meilleurs résultats en lecture. Ils devancent
les Alémaniques et les Suisses italiens (figure 2.8). Les
différences de résultats ne sont toutefois significati-
ves qu'entre la Suisse romande et la Suisse italienne.
Elles correspondent en effet a un quart de niveau de
compétences (d = 0.22).

Figure 2.8: Compétences en lecture en comparaison régionale

Moyenne | N' | s? |Médiane Age moyen
Toute la Suisse 497 7997 | 95| 504 15,7
Suisse alémanique 496 5236 99| 504 15,9
Suisse romande 504 1815 | 81 508 15,4
Suisse italienne 487 946 | 80| 488 15,1

"N = taille de I'échantillon = nombre d'éléves participants
2 Ecart-type

400 500 600
Percentile 25%

300 700

Percentile 5% Percentile 75% Percentile 95%

Valeur moyenne +/- Erreur type

© OFS/CDIP

Source: Base de données PISA de I'OCDE - OFS/CDIP, 2001
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Tableau 2.2: Groupes d'épreuves de la lecture en comparaison régionale

«Recherche de I'information»

«Interprétation»

«Réflexion sur le contenu»

Moyenne SE” Moyenne SE” Moyenne SE” N
Toute la Suisse 504 4.2 498 3.9 491 4.3 7997
Suisse alémanique 501 5.2 495 4.8 490 55 5236
Suisse romande 516 7.3 508 5.9 492 5.8 1815
Suisse italienne 491 4.3 482 3.3 491 4.4 946

“errreur type

© OFS/CDIP

Source: OECD - Base de données PISA de I'OCDE - OFS/CDIP. 2001

Dans les groupes d'épreuves de la lecture, on
retrouve dans «Recherche de I'information» et «Inter-
prétation» a peu prés le méme schéma que pour le
domaine de la lecture dans son ensemble (tableau 2.2).
La aussi, la Suisse romande a obtenu les meilleurs
résultats, et la Suisse italienne les plus mauvais. Dans
le groupe d'épreuves «réflexion sur le contenu», les
trois régions linguistiques sont égales entre elles. Il
ressort de I'étude que les éléves de Suisse alémanique
et de Suisse romande réalisent les meilleurs résultats
lorsqu'il s'agit de localiser des éléments d'information
dans un texte («Recherche de I'information»). Par
contre, il leur est relativement difficile d'établir des
liens entre un texte et leurs propres expériences, con-
naissances et opinions («Réflexion sur le contenu»)
(tableau 2.2). Par contraste, les éléves de Suisse ita-
lienne enregistrent des résultats a peu prés équivalents
dans les trois groupes d'épreuves.

2.1.3.1 Niveaux de compétences
A l'examen, la répartition des éléves entre les différents
niveaux de compétences livre des résultats intéres-
sants. Ainsi, la Suisse alémanique compte proportion-
nellement beaucoup plus de «trés bons» et de «tres
faibles» éléves (niveaux 5 et <1 et 1) que les deux
autres régions linguistiques (figure 2.9). Ce résultat
se vérifie également dans la grande dispersion des
compétences en lecture chez les éléves de Suisse alé-
manique (cf. écart-type dans figure 2.8). En revanche,
les dispersions sont nettement moins élevées en Suisse
romande et en Suisse italienne. La Suisse romande
compte un trés grand nombre d'éléves d'un niveau de
compétences moyen (3) et relativement peu d'éléves
trés bons ou trés mauvais. Il en va de méme en Suisse
italienne, a ceci pres qu'elle a plus d'éléves au niveau
2 et moins d'éléves au niveau 4.

Figure 2.9: Comparaison régionale des niveaux de compétences en lecture

Répartition des éléves (en %) entre les niveaux de compétences dans les classes de 9¢ en Suisse.

\ [ [ [ \ \ [ ] Niveau <1
Toute la Suisse | 54 12,1 ‘ 235 295 [ ] Niveau1

| | | | | | | T nvea2

Suisse alémanique | 6.2 12,7 228 28,1 [ Niveau 3

| 1 [ ] [ nveaus
Suisse romande 2,5 96 25,2 34,0 Il Niveau 5
Suisse italienne |4,2 12,2 29,4 344

l ! ! ! ! !

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
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2.2 Mathématiques

Les mathématiques, tout comme les sciences natu-
relles et les sciences de I'ingénieur, sont considérées
comme trés importantes dans les sociétés hautement
développées et technicisées. Ces domaines d'études
ne sont plus réservés uniquement a une petite com-
munauté de scientifiques. Au contraire: les con-
naissances auxquelles ils font appel sont indispen-
sables dans de nombreuses professions, notamment
celles qui utilisent les technologies modernes. Les
milieux économiques demandent avec toujours plus
d'insistance que I'on tienne compte, au niveau de la
formation de base déja, de la nécessité de garantir la
compétitivité de I'économie. La formation doit créer
du capital humain et social pour accroitre non seule-
ment la productivité, mais aussi la compétitivité et
pour permettre ainsi une croissance économique cons-
tante'. Dans ce but, des organisations économiques,
comme I'"OCDE et I'UE, attribuent a la formation de
nouvelles taches et de nouveaux contenus qui doi-
vent contribuer & améliorer la situation économique
des pays membres ou de la communauté des Etats
d'Europe (OCDE 2000b; EU-Online™).

L'objectif de la formation, dominé aujourd'hui
essentiellement par des considérations pédagogiques
et politiques, est ainsi en pleine transformation. Evi-
demment, la définition de la formation en termes
purement économiques souléve un peu partout des
protestations. Les critiques reprochent a cette défini-
tion de négliger I'objectif d'émancipation et de réduire
I'individu & un simple facteur de production. Mais si
I'on songe qu'une carriere économiquement réussie
peut avoir des effets positifs sur le niveau de vie, le
bien-étre et I'épanouissement personnel, une forma-
tion scolaire a I'écoute des besoins de I'économie per-
mettrait d'améliorer la situation économique d'un pays
et serait donc dans l'intérét de chacun. On peut se
demander si I'effet recherché peut effectivement étre
atteint de cette fagon. Linfluence directe des mesures
de formation sur la situation économique et sur diver-
ses grandeurs macroéconomiques n'est pas encore
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empiriquement prouvée. Par contre, selon des affir-
mations de I'OCDE, des preuves solides montrent que
le capital humain (savoir et savoir-faire) participe de
maniére importante a la croissance économique et au
progrés social.™

Des projets comme PISA donnent |'occasion
d'évaluer avec efficacité des systéemes entiers de for-
mation, en améliorant les connaissances des causes
des succés ou des échecs. La formation de base telle
qu'elle est mesurée dans PISA couvre un aspect du
capital humain. Elle est particuliérement précieuse a
une époque ou la mobilité régne en maitre et ou le
marché du travail évolue rapidement.

2.2.1 Mesure de la culture mathématique

Dans le premier cycle PISA (2000), |'attention s'est por-
tée surtout sur la compréhension de I'écrit. Pour cette
raison, la culture mathématique et la culture scienti-
fique ont été analysées moins en détail. Durant le deu-
xieme cycle (2003), les mathématiques deviendront un
domaine majeur et feront I'objet d'une analyse éten-
due. Elle ont été mesurées sur une seule échelle dans
PISA 2000. Celle-ci évalue la capacité a reconnaitre et
a interpréter des problémes mathématiques de la vie
courante, a utiliser des connaissances et des méthodes
mathématiques pour les résoudre, a interpréter la solu-
tion dans la langue utilisée au départ pour poser le pro-
bléme, a réfléchir aux méthodes utilisées et a formuler
et a communiquer les résultats. Pour décrire les niveaux
de compétences mathématiques, PISA distingue trois
classes définissant le type de réflexion sollicité:

— le nombre et la complexité des étapes de traitement
ou de calcul sollicitées par les tiches. Les taches
administrées vont des problémes a une seule étape,
qui demandent aux éléves de se rappeler des faits
mathématiques élémentaires et de les reproduire ou
de se livrer a des opérations simples de calcul, aux
problémes aux étapes multiples, qui font appel a
des connaissances mathématiques approfondies et
a des savoir-faire complexes en matiére de prise de

' Dans I'introduction de la publication «Les indicateurs du capital humain en Suisse» (OFS, 1998), le capital humain est présenté du point

de vue de I'économie de la formation.
1

Les ministres de I"éducation et la Commission européenne ont publié régulierement, depuis le milieu des années 90 surtout, des Livres verts

et des Livres blancs, des positions et des programmes communs au niveau de I'Union. On trouvera des informations détaillées a ce sujet sur
le site de I'UE consacré a la formation: www.europa.eu.int/pol/educ/index_de.htm

«There is robust evidence, that knwoledge and skills (<Human capital») are an important determinant of economical growth and social

development. Education and training systems play a crucial role in fostering the development of the human capital needed.» (extrait de

I'introduction de D. J. Johnson, OCDE, 2001a)
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décision, de traitement de I'information, de résolu-
tion de problémes et de modélisation;

— les exigences en matiére de mise en relation et
d'intégration. Les taches les plus simples deman-
dent aux éleéves d'appliquer une seule technique ou
représentation a un fragment unique d'information,
tandis que les taches plus complexes leur impo-
sent d'établir des relations entre plus d'un élément
d'information et de les intégrer, par le biais de
I'utilisation d'un éventail de représentations, d'outils
ou de connaissances mathématiques au cours d'un
certain nombre d'étapes; capacités a relier et a inté-
grer des éléments;

— les exigences en matiere de représentation, de
modeélisation, d'interprétation et de réflexion. Ces
exigences vont de I'identification et de I'application
d'une formule familiére & la formulation, a la trans-
position ou a la création d'un modéle approprié dans
un contexte non familier en passant par la com-
préhension, le raisonnement, I'argumentation et la
généralisation.

Etant donné que le matériel d'évaluation de la cul-
ture mathématique et scientifique utilisé lors du cycle
PISA 2000 était moins étoffé que celui de la com-

Figure 2.10: Exemple de test: épreuve de mathématiques

préhension de I'écrit, il n'a pas été entrepris de détermi-
ner des niveaux de compétence successifs sur les échel-
les de culture mathématique et scientifique, comme
cela a été fait pour la lecture. Toutefois, les perfor-
mances en mathématiques et en sciences peuvent étre
décrites en termes de connaissances et de compétences
que les éléves doivent mettre en ceuvre a divers points
des échelles respectives. Dans le cas de I'échelle de
culture mathématique, la description est la suivante:
— Les éléves qui se situent en haut de I'échelle, c'est-
a-dire ceux qui ont obtenu un résultat de I'ordre de
750 points, se montrent actifs et créatifs dans leur
maniére d'aborder les probléemes mathématiques. Ils
interprétent et formulent des problémes en termes
mathématiques, peuvent traiter des informations
plus complexes et mener a bien un processus comp-
tant un certain nombre d'étapes. A ce niveau, les
éléves sont capables d'identifier et d'appliquer les
connaissances et les instruments pertinents (souvent
dans des problémes dont le contexte ne leur est
pas familier), d'avoir la perspicacité nécessaire pour
identifier des stratégies de résolution appropriées
et de se livrer a d'autres processus cognitifs d'ordre
supérieur, tels que la généralisation, le raisonne-
ment, I'argumentation, pour expliquer ou commu-
niquer leurs résultats.

VITESSE D'UNE VOITURE DE COURSE

Ce graphique présente les variations de vitesse d'une voiture de course sur un circuit plat de 3 km au cours

du deuxiéme tour.
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VITESSE D'UNE VOITURE DE COURSE

Voici le tracé de cinq circuits :

Sur lequel de ces circuits la voiture roulait-elle
lors de I'enregistrement du graphique de
vitesse présenté au début

T
D
)

VITESSE D'UNE VOITURE DE COURSE

A quelle distance approximative de la ligne
de départ se situe le début de la plus longue
ligne droite du circuit ?

L = Ligne de départ

AAO0,5km.
BA1,5km.
CA23km.
D A2,6km.

VITESSE D'UNE VOITURE DE COURSE
Que pouvez-vous dire de la vitesse de la
voiture entre les bornes de 2,6 km et

de 2,8 km?

A La vitesse de la voiture est constante.

B La vitesse de la voiture augmente.

C La vitesse de la voiture diminue.

D La vitesse de la voiture ne peut étre
déterminée a partir du graphique.

Question 6:
VITESSE D'UNE VOITURE DE COURSE
Ou a-t-on enregistré la vitesse la plus
basse au cours du second tour ?

A Alaligne de départ.

B A environ 0,8 km.

C A environ 1,3 km.
D A mi-parcours du circuit.

* Seuils, basés sur PR = 0.62
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Difficulté de la tiche
Question 8. - - - - _ - - _ L C oo _-_-_--

Code 1 (655*)
— Réponse B.

Code 1 (492*%)
- B:A1,5km.

Code 1 (413%)
— B: La vitesse de la

voiture augmente.

Code 1 (403*)
- C: A environ
1,3 km.

Gim———=—=========
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moyenne

Cette tache requiert des éléves qu'ils
comprennent et interprétent une
représentation graphique d'une relation
physique (vitesse et distance d'une voi-
ture) et qu'ils la mettent en relation dans
le monde physique. Les éléves doivent
lier et intégrer deux représentations vi-
suelles trés différentes sur la progression
d'une voiture sur un circuit de course.
Les éléves doivent identifier et
sélectionner |'option correcte parmi
plusieurs réponses proposées.

Cette tdche demande aux éléves

d" interpréter une représentation
graphique d'une relation physique
(distance de vitesse d'une voiture
circulant sur un circuit de tracé inconnu,).
Les éléves doivent interpréter le gra-
phique en faisant un lien entre la descrip-
tion verbale et deux caractéristiques du
graphique (une simple et directe, et

une demandant une compréhension plus
approfondie de plusieurs éléments du
graphique et de ce qu'il représente); ils
doivent identifier I'information requise

a partir du graphique, en sélectionnant
la meilleure option a partir des
alternatives proposées.

Cette tdche demande aux éléves de lire
I'nformation contenue dans un graphique
représentant une relation physique
(vitesse d'un véhicule et distance parcou-
rue). Les éléves doivent identifier dans

le graphique I'endroit mentionné par

le texte afin de comprendre ce qui se
passe pour la vitesse du véhicule a cet
endroit particulier du graphique, puis
sélectionner la meilleure option parmi
un ensemble de choix possibles.

Cette tache requiert des éléves qu'ils
lisent une information contenue dans
un graphique représentant une relation
physique (vitesse et distance d'une voi-
ture). Les éléves doivent identifier une
caractéristique particuliére du graphique
(éxposé de la vitesse), lire directement
dans le graphique une valeur qui
minimise la caractéristique, puis sélec-
tionner la meilleure option a partir d'un
ensemble de choix possibles.

Source: PISA/OCDE, 2001
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— Leséleves dont le résultat est de I'ordre de 570 points
sont capables d'interpréter, de mettre en relation
et d'intégrer différentes représentations d'un
probléeme ou divers fragments d'information,

d'utiliser et d'adapter un modéle donné, souvent
dans des problémes qui comprennent des éléments
algébriques ou d'autres représentations symboliques
et/ou de vérifier ou d'éprouver des propositions

Figure 2.11: Culture mathématique en comparaison internationale

Moyenne | N' |Médiane| Années d'école?
Japon* 557 2924 | 563 10,0
L
Corée du Sud* 547 2769 | 553 10,0
L]
Nouvelle-Zélande 537 2048 543 11,0
L]
Finlande 536 2703 | 539 89
L]
Australie 533 2859 | 538 10,1
I
Canada 533 16489 | 537 9,8
[ [ |
Suisse 529 3396 | 533 8,9
[ [ |
Grande-Bretagne 529 5195 534 10,7
I
Belgique 520 3784 | 532 9,6
I
France 517 2597 524 95
I
Autriche 515 2640 | 519 9,4
I I
Danemark 514 2382 517 9,0
I
Islande 514 1882 519 10,0
I
Liechtenstein3 514 175 516 89
I
Suede* 510 2464 | 513 9,0
[ [ |
Irlande* 503 2128 | 510 9,5
I
Norvege* 499 2307 | 503 10,0
I
Tchéquie* 498 3066 | 500 95
I
Etats-Unis* 493 2135 | 496 95
[ [ |
Allemagne* 490 2830 | 495 9.1
I
Hongrie* 488 2799 | 486 9,2
I
Russie3* 478 3719 | 479 9,7
I
Espagne* 476 3428 | 479 9,7
[ |
Pologne* 470 1976 | 475 9,0
[ | |
Lettonie3* 463 2149 | 464 9,4
L
Italie* 457 2765 | 464 9,9
]
Portugal* 454 2545 | 458 93
I R
Grece* 447 2605 452 10,1
I R
Luxembourg* 446 1959 453 9,1
[ [ |
Mexique* 387 2567 | 385 9,4
L
BrésilP* 334 2717 327 85
Moyenne pays 506 18355 | 511 9,5
de référence I
Moyenne OCDE 500 87242 | 505 9,6
T T T T
100 200 300 400 500 600 700

Percentile 5% Percentile 25% Percentile 75% Percentile 95%

Les sept pays de référence apparaissent en grisé.

* Valeur moyenne variant de maniére statistiquement significative de celle de la Suisse.
N = taille de I'échantillon = nombre des éléves ayant participé au test

2 Nombre d'années d'école en moyenne par pays

3 Non membre de 'OCDE

Valeur moyenne +/- Erreur type

© OFS/CDIP
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ou des modeles donnés. Ils appliquent générale-
ment des stratégies, des propositions ou des modeéles
donnés (en reconnaissant un modéle ou en extra-
polant a partir de celui-ci, par exemple) et choisissent
et mettent en ceuvre des connaissances mathémati-
ques pertinentes pour résoudre des probléemes dont
la solution peut requérir un petit nombre d'étapes.

— Les éléves situés au bas de I'échelle, c'est-a-dire
ceux qui ont obtenu un résultat de I'ordre de
380 points, ne sont généralement capables que
d'accomplir une seule étape consistant a reproduire
des processus ou des faits mathématiques élémen-
taires ou a exploiter des compétences de calcul
simple. lls sont en mesure de localiser des infor-
mations directes dans un texte ou dans un dia-
gramme qui leur est familier et dans lequel une for-
mulation mathématique est fournie ou est visible.
L'interprétation et le raisonnement passent par
I'identification d'un élément unique et familier du
probléme. Le processus de résolution implique éga-
lement I'application d'une procédure de routine en
une seule étape.

2.2.2 Résultats internationaux

En mathématiques, la Suisse se positionne trés bien en
comparaison internationale (figure 2.11). Les résultats
qu'elle obtient dépassent nettement la moyenne de
I'OCDE. De tous les pays ayant participé a I'enquéte,
seuls le Japon, I'un des pays de référence, et la Corée
du Sud réussissent sensiblement mieux que la Suisse.
Les écarts avec ces deux pays ne sont toutefois pas
trés marqués (d = 0.30 pour le Japon, d = 0.19 pour la
Corée du Sud). Parmi les autres pays de référence, la
France et I'Autriche sont a peu prés au méme niveau
que la Suisse, alors que les quatre suivants viennent
loin derriére.

Les écarts de niveau entre les pays sont plus grands
en mathématiques qu'en lecture. Ainsi, la différence
entre le pays de I'OCDE en téte du classement et le
pays lanterne rouge s'éléve a 125 points en lecture
(un peu plus d'un écart-type), mais a 169 points en
mathématiques (environ deux écarts-types).

L'enquéte PISA souligne que contrairement aux
compétences en lecture ou a la culture scientifique,
les connaissances en mathématiques sont transmises
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avant tout par I'école (OCDE, 2001c). Le nombre
d'heures de cours de mathématiques par semaine
permet d'apprécier comment |'école encourage les
mathématiques. Selon les chiffres figurant sur les ques-
tionnaires, les éléves de 15 ans suivent par semaine,
tant en Suisse qu'au Japon, une a deux heures de
cours de plus que les éléves des autres pays de
référence. Il n'existe cependant aucune corrélation
entre les compétences en mathématiques et le nombre
d'heures d'enseignement par semaine, ni au niveau
des pays, ni a I'intérieur de la Suisse.

2.2.2.1 Dispersions dans et entre les pays

A la différence de la lecture, on constate en mathéma-
tiques une corrélation négative entre la performance
moyenne d'un pays et la dispersion des résultats des
éleves® (figure 2.12). La Finlande, la Corée du Sud et
le Japon, qui réalisent les meilleurs résultats, enregis-
trent de faibles dispersions. Parmi les pays de référence,
outre le Japon, la France, I'Autriche et la Suéde mon-
trent des résultats supérieurs a la moyenne et des dis-
persions moyennes a faibles. En Allemagne et aux
Etats-Unis, a I'inverse, les performances en mathéma-
tiques sont faibles, mais les différences de performance
entre éleves plutdt fortes. Il serait toutefois faux d'en
conclure qu'en réduisant les dispersions, on peut aug-
menter automatiquement les compétences en lecture.
On remarque cependant avec intérét que dans maints
pays, le systtme de formation semble profiter a de
trés nombreux éléves, de sorte que, dans I'ensemble,
les compétences se répartissent plus également entre
tous les éléves. Les différences de performance con-
statées en Suisse sont étonnamment élevées compte
tenu des bons résultats enregistrés en mathématiques
(cf. figure 2.12).

Une faible dispersion des performances couplée a
des résultats moyens a élevés pourrait signifier que
le mandat assigné a I'enseignement public — offrir les
mémes possibilités de formation au plus grand nombre
d'éleves — a été concrétisé avec succés. Plus les efforts
au niveau de la politique de formation seront vigou-
reux et tangibles, plus les éléves au bénéfice d'une
bonne culture générale seront nombreux. En d'autres
termes, I'écart entre les trés bons éléves et les mauvais
éléves se réduira, I'idéal étant que les performances
des seconds se rapprochent de celles des premiers.

13 Régression linéaire de |'écart-type des compétences en mathématiques d'un pays par rapport & la valeur moyenne (R? = 0.16, p = .042). Seuls
les pays de I'OCDE ont été pris en compte. Le Mexique a été exclu de I'analyse car il aurait faussé la statistique.
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Figure 2.12: Dispersion des compétences nationales en mathématiques par rapport a leur valeur moyenne
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En Suisse, le pourcentage (10%) de personnes au-
dessous des 400 points est relativement faible si on le
compare & la moyenne de 18% de I'OCDE. La France,
I'Autriche et la Suéde enregistrent des pourcentages
semblables (de respectivement 10%, 11% et 12%).
Au Japon, cette part n'est méme que de 5%, alors
qu'elle est comprise entre 18% et 26% dans les trois
autres pays de référence. Sans surprise, on trouve dans
I'extrémité supérieure de I'échelle (plus de 600 points)
25% de jeunes suisses de 15 ans (7 points de pour-
centage de plus que la moyenne de I'OCDE).

2.2.2.2 Différences de compétences entre les sexes
En mathématiques, il est possible de conclure a une
supériorité des garcons sur les filles pour deux raisons:
les garcons devancent nettement les filles dans pres
de la moitié des pays participants et n'enregistrent
nulle part des résultats significativement plus mau-
vais qu'elles. La Suisse compte parmi les pays ou les
garcons obtiennent de meilleurs résultats que les filles,
méme si la différence de 14 points n'est pas énorme
(d =0.14). Dans les pays de référence, les différences
de résultats entre garcons et filles varient entre 7 et

4 |AEP Il = International Assessement of Educational Progress I
5 TIMSS = Third International Mathematics and Science Study
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15 points. Il n'y a qu'en Autriche ou les gargons sur-
passent de loin les filles (+27 points).

2.2.2.3 Comparaisons internationales de la culture
mathématique dans d'autres études

Les études IAEP™ Il et TIMSS™ avaient déja décerné,
les années précédentes, de bonnes notes a la Suisse
pour les résultats obtenus en mathématiques par les
éleves de 13 et 14 ans dans les classes de 6¢, 7¢
et 8% années de I'école obligatoire (Moser et al.,
1997; Moser & Notter, 2000). Il n'est pas possible de
mener avec PISA 2000 une analyse nuancée des apti-
tudes en mathématiques selon différentes dimensions,
comme l'avait permis |'étude TIMSS. Les mathémati-
ques seront toutefois le theme majeur de I'enquéte de
2003. Des comparaisons détaillées avec les résultats
de I'enquéte TIMSS seront possibles a ce moment-la.
Les comparaisons avec TIMSS sont de surcroit limitées:
d'une part, parce que les deux études examinent
des populations différentes; d'autre part, parce que
I'enquéte TIMSS posait des questions se rapportant
aux programmes scolaires des pays participants, et
non a la culture générale. La position de la Suisse par
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Figure 2.13: Culture mathématique en comparaison régionale

Moyenne | N' | s2 |Médiane|  Age moyen
Toute la Suisse 534 4446| 93| 537 15,7
Suisse alémanique 532 2906| 96| 535 15,9
Suisse romande 546 1013 82| 544 15,4
Suisse italienne 504 527 |85 509 15,1

"N = taille de I'échantillon = nombre d'éléves participants
2 Ecart-type

300 400 500 600 700

Percentile 5% Percentile 25% Percentile 75% Percentile 95%

Valeur moyenne +/- Erreur type

© OFS/CDIP

rapport aux pays de référence reste remarquablement
stable entre TIMSS et PISA. Le Japon est toujours en
téte, la France et |'Autriche arrivent au méme niveau
que la Suisse, les Etats-Unis et la Suéde obtiennent a
nouveau de moins bons résultats que la Suisse (Moser
etal., 1997, 29).

2.2.3 Comparaisons régionales

Comme en lecture, les éléves romands de 9¢ année
obtiennent, en mathématiques, les meilleurs résul-
tats en comparaison régionale. Ils arrivent devant les
Alémaniques et les Suisses italiens (figure 2.13). |l
convient de relever les mauvais résultats de la Suisse
italienne face aux deux autres régions linguistiques
(d =0.50 par rapport a la Suisse romande, d = 0.30 par
rapport a la Suisse alémanique). Les performances
mathématiques en Suisse italienne doivent toutefois
étre mises en balance avec les trés bons résultats de la
Suisse en comparaison internationale. Aussi les compé-
tences en mathématiques de cette région peuvent-
elles étre considérées comme au moins suffisantes.
Comme en lecture, la Suisse alémanique enregistre
des dispersions nettement plus élevées que les deux
autres régions linguistiques (cf. écarts-types dans la
figure 2.13).

2.3 Culture scientifique

En Suisse, les sciences sont parfois subdivisées en
plusieurs branches - biologie, chimie, physique et géo-
logie —, chacune faisant I'objet d'un enseignement
séparé. Ces matieres sont parfois intégrées en un bloc
et notées comme une seule branche. Au niveau inter-
national, I'enseignement des sciences ne débute pas

Source: Base de données PISA de I'OCDE - OFS/CDIP, 2001

partout au méme moment dans la scolarité obligatoire.
De plus, I'importance de chacune de ces branches est
pondérée différemment. En conséquence, le déroule-
ment de 'enseignement et les programmes de cours
varient beaucoup plus fortement entre les pays que
dans le cas des mathématiques. Dans ce sens, la por-
tée de la comparaison internationale doit étre relati-
visée. Lenquéte PISA a mesuré non pas des connais-
sances scolaires typiques, mais une culture scientifique
générale. L'un des objectifs est d'examiner I'étendue
des connaissances générales avant |'entrée dans la vie
adulte. Les jeunes acquiérent par ailleurs un savoir
scientifique en-dehors de I'école, par exemple en écou-
tant la radio ou en regardant la télévision, en lisant
des magazines et des quotidiens ou encore en sur-
fant sur Internet. Le domaine des sciences occupe une
importance toujours plus grande. Par conséquent, il
est indispensable de vérifier et de mesurer les compé-
tences des jeunes pour déterminer leur niveau de
connaissances. Il est cependant difficile de recenser
de maniére empirique tous les facteurs qui peuvent
influer sur les performances scientifiques des éléves
et d'en déduire des mesures concrétes de politique de
la formation, contrairement par exemple a la branche
des mathématiques qui s'enseigne essentiellement a
I"école.

2.3.1 Mesure de la culture scientifique
Comme pour les mathématiques, la culture scienti-
fique a été mesurée sur une seule échelle.

Les criteres qui définissent la difficulté croissante
des taches sur I'échelle d'évaluation de la culture
scientifique sont notamment la complexité des con-
cepts abordés, le volume de données proposées, le
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processus de raisonnement requis et le degré de pré-
cision imposé en matiére de communication. Le degré
de difficulté dépend également du contexte des infor-
mations, du format et de la présentation des ques-
tions. Les taches administrées lors du cycle PISA font
appel a certaines connaissances scientifiques (par ordre
croissant de difficulté): les connaissances ou faits
scientifiques simples ou courants; I'application de con-
cepts et de questions scientifiques ou une connais-
sance de base du principe de la recherche; |"utilisation
de concepts scientifiques élaborés; le processus de rai-
sonnement ; la connaissance de modeéles conceptuels
simples ou I'analyse des preuves pour expérimenter
des approches alternatives.

— Au sommet de I'échelle de culture scientifique (soit
un résultat de I'ordre de 690 points), les éléves
sont généralement capables de créer ou d'utiliser
des modéles conceptuels pour faire des prévisions
ou donner des explications; d'analyser des recher-
ches scientifiques, par exemple, pour comprendre la
maniére dont une expérience est congue ou iden-
tifier la nature de ce qui est testé; de comparer
des données pour évaluer des points de vue alter-
natifs ou des perspectives différentes; et, enfin, de
communiquer des arguments et/ou des descriptions
scientifiques de maniere précise et détaillée.

— Les éléves qui obtiennent un résultat de I'ordre de
550 points sont capables d'utiliser des concepts
scientifiques pour faire des prévisions ou fournir
des explications; de reconnaitre des questions qui
peuvent étre résolues par des recherches scienti-
fiques et/ou de repérer des détails impliqués par
une recherche scientifique; et de sélectionner les
informations pertinentes parmi des données pour
en tirer ou évaluer des conclusions.

— Le bas de I'échelle de culture scientifique corres-
pond & un résultat de I'ordre de 400 points. A ce
niveau, les éleves sont capables de se remémorer
des connaissances factuelles scientifiques simples
(par exemple, des noms, des faits, de la terminolo-
gie et des regles simples) et d'utiliser des connais-
sances scientifiques courantes pour tirer ou évaluer
des conclusions.
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Figure 2.14: Exemple de test: épreuve de sciences

JOURNAL DE SEMMELWEIS

Texte 1

«Juillet 1846. La semaine prochaine, je prendrai mon service en tant que «Herr Doktor» a la premiere salle
de la maternité de I'Hopital général de Vienne. J'ai été effrayé quand j'ai appris le pourcentage de patientes
qui meurent dans cette clinique. Pas moins de 36 méres sur 208 y sont mortes ce mois-ci, toutes de fievre
puerpérale. Donner naissance a un enfant est aussi dangereux qu'une pneumonie de type 1».

Nombre de décés dus a la fievre puerpérale
pour 100 accouchements

Nombre

de déces . o ) )
Ces lignes tirées du journal d'Ignaz Semmelweis
. (1818-1865) illustrent les effets dévastateurs de la
fievre puerpérale, une maladie contagieuse qui tuait
Pfﬁmiéfe de nombreuses femmes aprés leur accouchement.

salle
1ok Semmelweis a recueilli des données relatives au nom-

bre de décés dus a la fievre puerpérale dans la pre-
J}—'Lm“ miére et la deuxieme salle de la maternité (voir gra-

L Ek phique).
d{ Deuxieme \J
salle |
—

i i i i i (]

1841 1842 1843 1844 1845 1846 ans

Les médecins, et parmi eux Semmelweis, ne savaient pratiquement rien sur la cause de la fiévre puerpérale. Voici
un nouvel extrait du journal de Semmelweis:

«Décembre 1846. Pourquoi tant de femmes meurent-elles de cette fiévre apres un accouchement sans la
moindre complication ? Depuis des siécles, la science nous dit qu'il s'agit d'une épidémie invisible qui décime
les méres. Les causes pourraient étre une altération de I'air, quelque influence extraterrestre ou un mouvement
de la Terre elle-méme, comme un tremblement de terre».

De nos jours, peu de gens envisageraient encore une influence extraterrestre ou un tremblement de terre comme
causes possibles d'une fievre. Mais a I'époque ol vivait Semmelweis, de nombreuses personnes y croyaient,
y compris des savants! A présent, nous savons que cela est lié¢ aux conditions d'hygiéne. Semmelweis savait
qu'il était peu probable que la fiévre puisse étre provoquée par une influence extraterrestre ou un tremblement
de terre. Il a mis en avant les données qu'il avait recueillies (voir graphique) et s'en est servi pour tenter de
convaincre ses confréres.

Texte 2

Une partie des recherches menées dans cet hopital concernait la dissection. Le corps d'une personne décédée
était ouvert dans le but de découvrir la cause du décés. Semmelweis rapporte que les étudiants qui travaillaient
dans la premiére salle participaient généralement aux séances de dissection des femmes qui étaient mortes le
jour précédent, avant d'aller examiner les femmes qui venaient juste d'accoucher. s ne prenaient pas vraiment
la peine de se laver aprés les dissections. Certains étaient méme fiers qu'on puisse repérer, a leur odeur, qu'ils
avaient travaillé a la morgue, car cela démontrait a quel point ils étaient zélés!

Un ami de Semmelweis mourut apres s'étre coupé pendant une de ces séances de dissection. L'autopsie de
son corps révéla les mémes symptoémes que ceux des méres emportées par la fievre puerpérale. Cela donna a
Semmelweis une nouvelle idée.
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Question1: - - - - - o o o oo~
JOURNAL DE SEMMELWEIS
Mettez-vous a la place de Semmelweis.
En vous fondant sur les données
recueillies par Semmelweis, donnez

une raison de penser que la fievre
puerpérale n'est probablement pas
provoquée par des tremblements de
terre.

Question 4:
JOURNAL DE SEMMELWEIS

De nombreuses maladies peuvent étre
soignées par les antibiotiques. Toutefois,
I'efficacité de certains antibiotiques con-
tre la fievre puerpérale a diminué ces
derniéres années.

Pour quelle raison ?

Difficulté de la tiche

Code 2 (666*)

— Réponses faisant référence a la diffé-
rence dans le nombre de déces (pour
100 accouchements) relevés dans les
deux salles.

Code 1 (638*)

— Réponses faisant référence au fait
que les tremblements de terre ne se
produisent pas souvent.

— Réponses faisant référence au fait que
les tremblements de terre auraient
aussi une influence sur les personnes a
I'extérieur des salles d'accouchement.

- Réponses faisant référence a I'idée que,
quand il se produit un tremblement de
terre, les hommes ne contractent pas la
fievre puerpérale.

Code 1 (508*)
- B: Les bactéries deviennent résistantes
aux antibiotiques.

plus élevée

Cette tdche demande aux
éleves de mettre en relation
les données présentées comme
des faits afin d'évaluer les
perspectives possibles.

Cette tache demande aux
éléves d'utiliser un fait
scientifique pour mettre en
relation, de facon systéma-
tique, des données avec des
conclusions possibles en
utilisant une chaine de
raisonnement qui n'est pas
fournie aux éléves.

Cette tdche demande aux
éléves d'aller au-dela de
I'exemple historique et fait
appel a des connaissences sci-
entifiques générales afin de
fournir une explication a un
phénomene scientifique. Elle

Question2: . - - - - oo fmmmmmmm e 4'550 demande aux élévesd'utiliser
JOURNAL DE SEMMELWEIS ! ! les concepts scientifiques
La nouvelle idée de Semmelweis esten |  Code 7 (493%) : (plutét que le savoir
relation avec le pourcentage élevé de | - A: Si on exigeait que les étudiants se | scientifique) pour générer
femmes qui meurent dans les salles de 1 lavent apres les séances de dissection, .- - des explications.
maternité et avec le comportement des : cela devrait provoquer un recul de la :
étudiants. ' fievre puerpérale. L Cette tache demande aux
Quelle est cette idée ? ! éléves de faire référence a des
données et informations pour
tirer une conclusion.
Cette tadche demande aux
Question 3 : - - - - - o e e e e e e e - - - oD - éléves qu'ils appliquent des

JOURNAL DE SEMMELWEIS

Les efforts déployés par Semmelweis
pour réduire le nombre de déces dus a
la fievre puerpérale ont été couronnés
de succes. Toutefois, méme aujourd’hui,
la fievre puerpérale demeure une mala-
die extrémement difficile a éliminer.

Les fievres difficiles a guérir restent un
probléme dans les hopitaux. De nom-
breuses mesures de routine sont prises
pour maitriser ce probléme. Une de ces
mesures consiste a laver les draps des
lits & des températures tres élevées.
Expliquez pourquoi le recours a une
température trés élevée lors du lavage
des draps permet de réduire le risque de
voir les patients contracter de la fiévre.

*Seuils, basés sur PR = 0.62

Code 1 (467%)

- Réponses faisant référence a I'action de
tuer les bactéries.

— Réponses faisant référence a I'action de
tuer des micro-organismes, des micro-
bes ou des virus.

— Réponses faisant référence a I'action
d'enlever (et non de tuer) des micro-
organismes, des microbes ou des virus.

— Réponses faisant référence a la stérili-
sation des draps.

connaissance scientifiques
courantes selon lesquelles la
chaleur tue les bactéries, de
facon a expliquer pourquoi
ce procédé est efficace.

400

Source: PISA/OCDE, 2001
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2.3.2 Résultats internationaux (figure 2.15). Parmi eux, le Japon, I'Autriche et la
Comme pour la lecture, la Suisse se défend moyen- Suéde font nettement mieux que la Suisse. L'écart avec
nement dans les sciences. Elle obtient un résultat le Japon, en particulier, est considérable (d = 0.57).

|égérement inférieur a la moyenne de I'OCDE et tres A l'inverse, I'ltalie réalise une performance sensible-
inférieur a la moyenne des sept pays de référence ment moins bonne que celle de la Suisse.

Figure 2.15: Culture scientifique en comparaison internationale

Moyenne N' | Médiane | Années d'écoles
Corée du Sud* 552 2757 558 10,0
Japon* 550 2914 557 10,0
Finlande* 537 2710 541 8,9
Grande-Bretagne* 532 5179 535 10,7
Canada* 529 16488 533 9,8
Nouvelle-Zélande* 527 2029 534 11,0
Australie* 527 2860 530 101
Autriche* 518 2669 524 9,4
Irlande* 513 2134 514 9,5
Suede* 512 2444 517 9,0
Tchéquie 511 3062 514 9,5
France 500 2592 505 9,5
Norvege 500 2308 504 10,0
Etats-Unis 499 2129 502 9,5
Hongrie 496 2800 497 9,2
Islande 495 1859 500 10,0
Belquique 495 3722 506 9,6
Suisse 495 3397 497 8,9
Espagne 490 3457 493 9,7
Allemagne 487 2855 488 9,1
Pologne 483 2043 483 9,0
Danemark 481 2346 485 9,1
Italie* 477 2766 481 10,0
Liechtenstein? 476 176 483 8,9
Grece* 460 2593 462 10,0
Russie3* 460 3719 460 9,7
Lettonie3* 460 2157 461 9.4
Portugal* 459 2552 459 9,3
Luxembourg* 443 1950 446 9,1
Méxique* 421 2548 416 9,4
Brésil** 375 2710 371 85
Mayenne pays 506 | 18369 511 95
Moyenne OCDE 500 87163 504 9,6
1 1 1 1

200 300 400 500 600 700

i o i o - o : o
Les sept pays de référence apparaissent en grisé. Percentile 5%  Percentile 25%  Percentile 75% Percentile 95%

* Valeur moyenne variant de maniére statistiquement significative de celle de la Suisse.
"N = taille de I'échantillon = nombre des éléves ayant participé au test

2 Nombre d'années d'école en moyenne par pays
3 Non membre de I'OCDE Valeur moyenne +/- Erreur type

© OFS/CDIP Source: Base de données PISA de I'OCDE - OFS/CDIP, 2001
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Les considérations formulées dans le chapitre sur la
lecture a propos de I'dge d'entrée a I'école obligatoire
peuvent étre répétées ici (la scolarisation débute tar-
divement en Suisse, les éléves de 15 ans ont derriere
eux un moins grand nombre d'années d'école qu’en
moyenne de I'OCDE). En conséquence, les résultats
en sciences doivent étre évalués dans un sens positif:
si le nombre d'années d'école avait été plus grand,
c'est-a-dire égal a la moyenne internationale (voir le
nombre moyen d'années d'école de la figure 2.15), la
Suisse obtiendrait des résultats plus élevés.

2.3.2.1 Dispersions dans et entre les pays

Le rapport négatif, déja observé avec les mathémati-
ques, entre la performance moyenne d'un pays et les
différences de performance a l'intérieur de celui-ci se
retrouve aussi en sciences'® (voir a ce sujet figure 2.12).
En ce qui concerne les différences de performance dans
les pays, les remarques faites pour les mathématiques
s'applique plus ou moins aussi ici (voir point 2.2.2)".
La Suisse se trouve dans la moyenne des pays de
I'OCDE tant pour la performance moyenne que pour
la dispersion des performances.

2.3.2.2 Différences de compétences entre les sexes
Alors qu'un découpage clair se dessinait au sujet des
compétences respectives des filles et des garcons en
lecture et en mathématiques, aucune tendance nette
ne se dégage pour I'ensemble des pays au niveau de
la culture scientifique. Les filles devancent les garcons
dans quinze pays de I'OCDE, alors que dans les douze
autres (dont la Suisse), les garcons arrivent avant les
filles. Toutes ces comparaisons, a I'exception de deux,
ne sont toutefois pas significatives, sauf en Corée du
Sud et au Danemark, ou la comparaison tourne a
I'avantage des garcons. En moyenne de I'OCDE, les
filles et les garcons réalisent des performances prati-
quement identiques. En résumé, on peut affirmer que
les filles et les garcons possédent des compétences
égales en sciences, une remarque qui vaut également
pour la plupart des pays pris isolément.

2.3.2.3 Comparaisons internationales de la culture
scientifique dans d'autres études

Moser et Notter (2000) suggerent d'encourager
davantage, dans les écoles suisses, le savoir spécialisé
et la terminologie scientifique. lls fondent cette con-
clusion sur les résultats de I'étude TIMSS. Cette étude
a constaté surtout des lacunes au niveau des connais-
sances de la terminologie spécialisée. Dans PISA, on
aurait pu croire que la terminologie spécialisée et le
savoir scolaire n'occupaient qu'une place secondaire,
étant donné que I'accent était mis sur la lecture, et
que les résultats seraient par conséquent différents. Il
n'en est rien, comme on I'a vu plus haut. D'apres PISA
2000, la culture scientifique en Suisse est moyenne
seulement. Un facteur a cependant pu jouer un role
sur le résultat: les épreuves scientifiques ont peut-étre
servi aussi a mesurer encore une fois indirectement
la compréhension de I'écrit, car elles accordent une
grande place au texte.

2.3.3 Comparaisons régionales

En culture scientifique, les différences observées entre
les régions linguistiques se répétent également: les
éléves romands de 9¢ année réalisent les meilleures
performances. lls devancent les Suisses alémaniques
et les Suisses italiens (figure 2.16). La aussi, il convient
de signaler surtout I'écart entre la Suisse italienne et
les deux autres régions linguistiques (d = 0.28 avec la
Suisse romande, d = 0.18 avec la Suisse alémanique).
En revanche, les différences entre la Suisse romande
et la Suisse alémanique sont minces et peu significa-
tives. Sachant que la Suisse réalise une performance
moyenne en comparaison internationale, la culture
scientifique en Suisse italienne peut étre qualifiée de
plutét faible (voir également les explications données
dans ce chapitre au point 2.1.3 sur les possibles raisons
de ces différences). Par contre, la Suisse italienne pré-
sente un caractére plus homogeéne que la Suisse alé-
manique et la Suisse romande au niveau de la disper-
sion des performances (écart-type de la figure 2.16).

16 Régression linéaire de I'écart-type des compétences en sciences d'un pays par rapport a la valeur moyenne (R = 0.16, p = .040).
Seuls les pays de I'OCDE ont été pris en compte. Le Mexique a été exclu de I'analyse, car il aurait biaisé la statisique.

7 Selon le rapport international «Connaissances et compétences: des atouts pour la vie», il n'existe aucune relation entre la dispersion
a l'intérieur d'un pays et sa performance moyenne en sciences. Cette analyse se fonde sur tous les pays ayant participé a PISA. La
dispersion a été mesurée sur la base de la différence entre les barres de 75% et de 25%, et non sur la base de I'écart-type.
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Figure 2.16: Culture scientifique en comparaison régionale

Moyenne N s' | Médiane Age moyen
Toute la Suisse 497 4456 | 96 @ 498 15,8
Suisse alémanique 496 2917 | 97 | 497 15,9
Suisse romande 505 1016 | 94 | 506 15,4
Suisse ialienne 479 523 | 87 481 15,1
f f f

"N = taille de I'échantillon = nombre d'éléves participants
2 Ecart-type

300 400 500 600 700

Percentile 5% Percentile 25%  Percentile 75% Percentile 95%

Valeur moyenne +/- Erreur type

© OFS/CDIP

2.4 Rappel des résultats en lecture,
mathématiques et sciences

Il est temps a présent de classer la performance globale
de la Suisse par rapport a celle des pays de référence
et de 'OCDE. On indiquera également ou les pays
réalisent de bons résultats, et ou ils en réalisent de
moins bons. Enfin, on comparera la performance glo-
bale avec le produit intérieur brut d'une part et avec les
dépenses publiques en faveur de la formation d'autre
part. Ces exercices sont riches d'enseignements pour
la politique financiére grace surtout aux comparaisons
internationales.

2.4.1 Performance globale et points forts
Des 31 pays ayant participé a I'enquéte, les pays
suivants réalisent des performances supérieures a la
moyenne dans les trois domaines de compétences:
I'Australie, I'Autriche, le Canada, la Corée du Sud, la
Finlande, la Grande-Bretagne, le Japon, la Nouvelle-
Zélande et la Suéde. La Finlande, le Japon et la Corée
du Sud forment le trio de téte.

En comparaison des pays de référence, la Suisse
arrive relativement loin derriere le Japon. Elle suit
I’Autriche et la Suede a quelque distance, mais est a

Source: Base de données PISA de I'OCDE - OFS/CDIP, 2001

égalité avec la France. Les Etats-Unis, qui s'alignent
presque exactement sur la moyenne de I'OCDE,
talonnent la Suisse, qui devance par contre de loin
I'Allemagne et I'ltalie. Les dispersions sont faibles au
Japon et en Suéde, mais fortes en Allemagne.

Le Japon, la France, la Suisse et, dans une moindre
mesure, |'Allemagne obtiennent leurs meilleurs résultats
en mathématiques. Lltalie réalise les siens en lecture
et I'Autriche se distingue plutét dans les sciences. La
Suéde et les Etats-Unis enregistrent des performances
similaires dans les trois domaines de compétences.

2.4.2 Produit intérieur brut, dépenses de formation
et performance globale

Dans une perspective financiere, il est intéressant de
regarder s'il existe un lien entre les différences de
performances et la richesse nationale et si les écarts
peuvent s'expliquer partiellement par les dépenses
publiques en faveur de la formation. Si I'on compare
les performances moyennes obtenues en lecture, en
mathématiques et en sciences'et le produit intérieur
brut par habitant (PIB)*, d'une part, et les dépenses
publiques par éléve, d'autre part, on constate un cor-
rélation positive?® dans les deux cas.

"8 a valeur moyenne pour les trois compétences a été calculée pour chaque pays.

9 Le produit intérieur brut correspond au total des dépenses brutes consenties par les consommateurs pour acquérir des biens et des services
nationaux au prix d'achat, moins les biens et les services importés (OCDE, 1995). Les dépenses par éléve sont converties en dollars US
équivalents a des fins de comparaisons internationales sur la base des taux des parités de pouvoir d'achat (PPA). Les PPA correspondent a des
cours de change des monnaies qui refletent les différences de niveaux des prix entre les pays (OFS, 1998).

20 Ces macro-données se référent a des données de 1999 dans le cas du produit intérieur brut par habitant et & des données de 1998 dans le cas
des dépenses cumulées des établissements de formation pour des enfants jusqu'a 15 ans (OCDE, 2001c; tableau 3.6).
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Figure 2.17: Résultats pour les trois domaines
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Dans PISA, la relation entre le produit intérieur brut
et la performance globale est toutefois un peu plus
marquée que la relation entre les dépenses publiques
en faveur de la formation et la performance globale.
Prés d'un tiers des différences observées entre les pays
au niveau des valeurs moyennes peut se déduire du
revenu par habitant. Sur la base de la relation positive
observée entre les investissements publics par enfant
en faveur de la formation et les compétences mesurées
dans PISA, on pourrait s'attendre a des performances
encore meilleures pour la Suisse, ou les investissements
sont les troisiemes plus élevés des pays PISA. Parmi
les pays de référence, les Etats-Unis et I'ltalie enre-
gistrent des performances moyennes nettement plus
basses que leurs dépenses par éléve ne laisseraient
supposer.

L'évaluation pourrait probablement étre corrigée
par d'autres facteurs d'influence: organisation des
systemes de formation (centralisés et décentralisés),
taille du pays, grandeur des investissements selon les
domaines. Les investissements en faveur de la forma-
tion n'expliquent toutefois pas a eux seuls de bons
résultats.

2.5 Bilan

Les premiers résultats de PISA 2000 montrent que les
éleves suisses de 15 ans recoivent, dans I'ensemble,
une bonne formation dans le systéme suisse. En com-
paraison avec tant les pays de I'OCDE que les pays
de référence, la Suisse réalise une performance plutét
positive. Dans les mathématiques en particulier, elle
compte parmi les pays ou les compétences sont les
plus élevées. En lecture et en sciences, par contre,
elle occupe un rang moyen. D'un point de vue de la
politique de la formation, quels sont les principaux
enseignements de ce chapitre et ou résident les pro-
blémes principaux?

— Pour la Suisse, le constat certainement le plus frap-
pant est la part élevée d'écoliéres et surtout d'écoliers
qui possédent des compétences extrémement
réduites en lecture. En Suisse, plus de 20% des éléves
ont atteint au mieux le premier niveau de compé-
tences. On retrouve cette proportion dans sept
autres pays, dont I'Allemagne. La moyenne de tous
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les pays de I'OCDE avoisine 18%. Dans le premier
niveau de compétences, les éléves ont des difficultés
a localiser une information précise dans un texte tres
simple, a reconnaitre le théme principal du texte ou
a tirer des paralléles simples avec des événements
de la vie quotidienne. En Suisse, cette part s'établit
a 7% parmi les jeunes de 15 ans ayant participé a
I'enquéte.

— Les éléves suisses maitrisent les trois groupes
d'épreuves de la lecture de maniére inégale. La plus
grande difficulté pour eux est d'établir des paralleles
entre un texte et leurs propres expériences, con-
naissances et idées (groupe d'épreuves «réflexion»
dans le texte).

— Pour ce qui est de la culture scientifique, les jeu-
nes Suisses n'ont pas été particulierement brillants.
Les épreuves PISA étaient basées sur des textes
spécialisés relativement longs la plupart du temps.
Les personnes testées devaient d'abord lire et com-
prendre les textes avant méme de pouvoir résoudre
I'exercice. Les éléves faibles en lecture partaient
ainsi déja avec un handicap. Dans I'enquéte PISA, la
capacité a pouvoir résoudre les exercices de sciences
dépend par conséquent jusqu'a un certain point
de la compréhension de I'écrit. La corrélation entre
les compétences en lecture et en sciences est plus
élevée qu'entre la lecture et les mathématiques. Ce
résultat confirme la relation étroite entre les deux
domaines. Etant donné que les performances de la
Suisse en lecture ont plut6t laissé a désirer, il ne faut
pas s'étonner que les résultats de la Suisse ne soient
pas meilleurs dans le domaine des sciences.

— Les résultats de PISA 2000 révélent une fois de plus
des différences importantes entre les garcons et les
filles. De maniére simplifiée, les filles restent meilleu-
res en lecture et les garcons meilleurs en mathé-
matiques. Cette affirmation est valable non seule-
ment en moyenne de tous les pays, mais aussi la
plupart du temps a l'intérieur des différents pays.
Pour ce qui est des résultats enregistrés dans les
sciences, PISA 2000 se distingue des précédentes
études. Dans ce domaine de compétences, en effet,
on n'a guére remarqué de différences entre les
sexes?!, alors que dans I'étude TIMSS par exemple,

21 Si I'on examine par contre les données nationales des éléves de 9¢ concernant les différences entre les sexes, les garcons réalisent des
performances en sciences a peine meilleures certes, mais radicalement différentes de celles des filles (voir chapitre 7).
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les garcons obtenaient de meilleurs résultats que les
filles. Ces différences pourraient notamment prove-
nir du fait que PISA 2000 accorde plus de poids aux
sciences de la vie et moins de poids a la physique
que TIMSS. Or, I'étude TIMSS avait justement révélé
que les filles sont meilleures dans les sciences de la
vie qu'en physique (Moser et al. 1997). Sur la base
des résultats des éleves de 9¢ année, le chapitre 7
tentera de voir comment les résultats de PISA 2000
doivent étre évalués a la lumiére d'autres études,
et se penchera sur les différences de performance
entre garcons et filles en Suisse.

— En Suisse, la question se pose de savoir pourquoi
la Suisse italienne obtient des résultats moins bons
que les deux autres régions linguistiques. Le Tessin a
davantage tendance a scolariser les enfants problé-
matiques dans des écoles normales plutot que dans
des écoles spécialisées, ce qui n'est pas le cas des
deux autres ré-gions linguistiques. En conséquence,
il se peut que PISA 2000 ait inclus et testé une
part plus grande d'enfants moins doués les pre-
miéres analyses n'ont pas confirmé cette thése;
seuls I'autres analyses plus poussées permettront de
répondre précisément a cette question.

La mission des chercheurs consistera a mettre
en évidence des liens de causalité et a fournir un
début d'explication. Des analyses détaillées en Suisse,
notamment dans les cantons, livreront encore cer-
tainement des résultats riches d'enseignements qui
alimenteront le débat sur la politique de la forma-
tion et permettront de formuler des propositions
d'amélioration réalistes.
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3 Aisance dans le

maniement

de |'ordinateur

Version originale en allemand
de Maja Huber et Erich Ramseier

Le développement rapide des technologies de
I'information et de la communication (TIC) au cours
des derniéres années a engendré une multitude
d'initiatives politiques, nationales et internationales,
visant a promouvoir la société de I'information. Cer-
taines d'entre elles réclament une réforme du systéme
scolaire, une adaptation de la scolarité et de ses objec-
tifs aux nouvelles conditions sociales et technologi-
ques. Il faut de nouvelles compétences, de maniére
générale, mais aussi des compétences spécifiques
au domaine des TIC, que I'école traditionnelle n'est
pas encore en mesure d'enseigner, ou seulement de
maniere insuffisante. Les connaissances et les aptitu-
des technologiques sont de plus en plus importantes
sur le marché de I'emploi. La mission de I'école est d'y
préparer les éléves de maniére optimale (voir p. ex.
OCDE, 2001d).

Les conditions d'accés aux ordinateurs et a Inter-
net a I'école varient d'un pays a I'autre. De nom-
breuses initiatives nationales ont toutefois été lan-
cées au cours des derniéres années en vue d'améliorer
I'infrastructure des écoles dans le domaine des TIC.
Et de nombreux pays, dont la Suisse, ont décidé de
se préoccuper davantage de la formation continue du
corps enseignant et du développement des moyens
didactiques basés sur les TIC.

Dans la plupart des pays, les TIC sont considérées
en premier lieu comme un outil pédagogique, un
moyen d'acquérir des connaissances, au méme titre
qu'un livre. Les éléves doivent apprendre a s'en servir,
car elles sont importantes pour la réalisation d'autres
objectifs pédagogiques, par exemple pour élargir ses
connaissances dans un domaine ou pour modifier les
processus d'enseignement et d'apprentissage. Elles
sont moins considérées comme un but en soi, c’est-a-
dire comme une matiére distincte. La question se pose
de savoir dans quelle mesure I'enseignement des TIC

doit étre englobé dans d'autres matiéres ou se faire
séparément: a |'échelle internationale, la tendance
est a une intégration de I'enseignement des TIC dans
d'autres matiéres, par exemple I'utilisation de pro-
grammes informatiques spécifiques ou celle d'Internet
dans les travaux scolaires.

En Suisse, un jalon a été posé a cet égard le 18 fé-
vrier 1998, date a laquelle le Conseil fédéral a adopté
une stratégie pour une société de l'information en
Suisse. Cette stratégie formule notamment comme
objectifs I'égalité des chances d'acces aux TIC pour
tous et la préparation de tous a une utilisation compé-
tente des TIC. Le pilier de la société de I'information,
c'est le caractére permanent de la formation (forma-
tion de base et formation continue) a tous les niveaux.
Parmi les mesures évoquées, la stratégie propose de
lancer une offensive dans le domaine de I'éducation
afin de doter les établissements de formation de tous
les degrés de I'infrastructure nécessaire, de former et
de perfectionner les membres du corps enseignant
a l'utilisation des TIC dans leur enseignement et de
développer une nouvelle didactique, adaptée aux pos-
sibilités techniques et émancipatoires des TIC.

PISA 2000 fournit I'occasion de dresser un état des
lieux, dans le domaine de I'éducation, sur la société de
I'information en Suisse. L'étude a porté sur I'aisance
avec laquelle les jeunes de 15 ans (dans la comparai-
son internationale) ou les éléves de neuvieme (dans la
comparaison régionale, a I'intérieur des frontieres de
la Suisse) utilisent I'ordinateur. Dix questions ont servi
a déterminer dans quelle mesure et a quels endroits
les éléves ont acces a un ordinateur et a Internet et a
quelle fréquence ils utilisent ce média la ol ils y ont
acces, a quelles fins ils se servent de ces nouvelles
technologies et quel est leur intérét et 'assurance
dont ils font preuve dans I'utilisation de ces technolo-
gies. Les réponses apportées a nombre de ces ques-
tions sont intéressantes en soi. Mais afin de réaliser
une comparaison synthétique, on a mis au point trois
indices pour cerner I'aisance avec laquelle les éleves
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manient I'ordinateur: un indice qui réunit les ques-
tions relatives a leur intérét pour I'ordinateur, un indice
qui mesure I'assurance dont ils font preuve dans son
maniement et enfin un indice regroupant les ques-
tions relatives a la nature et au rythme de I'utilisation
de I'ordinateur. Les trois indices ont été gradués de
telle sorte que la moyenne totale est égale a zéro et
que deux tiers des éléves des pays de I'OCDE étudiés
enregistrent une valeur située entre -1 et 1.

Les trois indices sont liés entre eux: qui s'intéresse
beaucoup a I'ordinateur a tendance a I'utiliser plus
fréquemment. Et la confiance dans ses propres aptitu-
des augmente parallelement au rythme de I'utilisation,
etc. Mais les trois aspects ne sont pas identiques: une
personne peut s'intéresser a I'ordinateur, mais ne pas
en utiliser la technologie.

L'établissement d'un bilan sur le réle des TIC, dans
le domaine de I'éducation, au moyen des instruments
de mesure de PISA 2000, se heurte toutefois aux limi-
tes suivantes:

— Le terme de TIC se référe généralement, dans un
sens large, a trois types de technologies: informa-
tique, télécommunications et médias. Les ques-
tions soulevées par PISA 2000 concernent exclusive-
ment |'ordinateur et Internet. Les autres moyens
d'information électroniques traditionnels, comme la
télévision, ou les nouvelles formes de communica-
tion, comme le téléphone mobile, ne sont pas pris
en considération. Il faut pourtant s'attendre a une
fusion et a une diffusion accrues de ces technolo-
gies, qui ne s'arrétent pas aux portes de la salle de
classe.

— L'étude porte sur les estimations des éléves, non sur
des faits objectifs, qu'il serait possible de mesurer,
par exemple, grace a des tests des capacités effec-
tives des éléves sur I'ordinateur. Un des problemes
qui se posent ici est celui des différences culturelles
dans les réponses données et dans leur adéqua-
tion sociale. Les comparaisons entre les pays et —
a l'intérieur des frontieres de la Suisse — entre les
régions doivent donc étre interprétées avec beau-
coup de prudence.

Les chapitres qui suivent présentent les résultats
concernant l'aisance avec laquelle les jeunes de
15 ans se servent de I'ordinateur, en Suisse, comparée
a celle des jeunes des autres pays, puis celle des éléves
suisses de neuviéme entre eux.
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3.1 Les jeunes de 15 ans en Suisse

et a |'étranger

Dans la comparaison des résultats de la Suisse, a
I"échelle internationale, concernant l'aisance avec
laquelle les éleves se servent de I'ordinateur, on a inclus
les pays suivants: Danemark, Allemagne, Finlande,
Suede et Etats-Unis. La France, I'ltalie, le Japon et
I’Autriche, qui participent également aux comparai-
sons établies dans d'autres chapitres du présent rap-
port, n'ont pas recouru a l'instrument test des TIC
dans PISA 2000. Les pays scandinaves — Danemark,
Finlande et Suéde — sont pris en compte parce qu'ils
sont généralement considérés comme trés avancés
dans le domaine des TIC et qu'ils sont intéressants a
ce titre pour dresser un état des lieux en Suisse.

Les chapitres suivants présentent les résultats de
I'examen qui a porté sur trois aspects de I'utilisation
de I'ordinateur dans PISA 2000: I'intérét des éléves
pour |'ordinateur, leur assurance dans le maniement
de I'ordinateur et les questions concernant l'intensité,
le lieu et le mode d'utilisation de I'ordinateur et
d'Internet.

3.1.1 Intérét pour I'utilisation d'un ordinateur

Dans les pays de I'OCDE examinés, 65% des jeunes
agés de 15 ans en moyenne indiquent utiliser un ordi-
nateur parce qu'ils s'y intéressent beaucoup. Aucun
pays n'enregistre de taux inférieur 2 50%. En Suisse, la
proportion est de 67 %. C'est en Finlande et en Suéde,
ou les parts sont respectivement de 72 et de 77 %, que
les résultats sont les plus élevés. En moyenne, 60%
des éleves des pays de I'OCDE estiment trés important
de travailler sur ordinateur. En Suisse, cette proportion
est de 62%. Dans cette question, ce sont les Etats-
Unis qui enregistrent le résultat le plus élevé (70%
des éléves).

La figure 3.1 compare les pays au moyen d'un
indice qui regroupe plusieurs questions concernant
I'intérét des jeunes pour I'utilisation de I'ordinateur. Les
valeurs positives de I'indice montrent que les éléves
ont souvent indiqué qu'il est important a leurs yeux
d'utiliser un ordinateur, qu'ils aiment jouer ou travail-
ler & I'ordinateur, qu'ils utilisent un ordinateur parce
qu'ils s'y intéressent beaucoup et qu'ils ne voient pas
le temps passer quand ils sont devant leur écran. Le
coté gauche du graphique présente I'écart entre les
moyennes nationales et la moyenne de tous les pays
de I'OCDE considérés, le coté droit I'écart entre la
moyenne des garcons et la moyenne des filles. Les
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Figure 3.1: Intérét des jeunes de 15 ans pour 'utilisation d'un ordinateur, en comparaison internationale

Pays Moyenne SE
Etats-Unis 0,31 0,02
Allemagne 0,24 0,02
Suede 0,06 0,02
Suisse 0,06 0,02
Finlande -0,15 0,02
Danemark -0,23 0,02
T T T T T T T
-04 -02 00 02 04 06 08 -02 00 02 04 06 08 10
Ecart par rapport a la moyenne OCDE Ecart garcons - filles

© OFS/CDIP Source: Base de données PISA de I'OCDE - OFS/CDIP, 2001

chiffres positifs signifient que les garcons font preuve
de plus d'intérét pour I'ordinateur que les filles, les
barres grisées représentant des différences significati-
ves entre les sexes.

Parmi les pays considérés dans la comparaison avec
la Suisse, I'Allemagne et les Etats-Unis présentent le
plus d'intérét pour I'ordinateur. Le Danemark enre-
gistre le chiffre le plus bas. La Suisse se situe, avec la
Suéde, dans la moyenne des pays de I'OCDE.

Dans la majorité des pays, les garcons sont plus
nombreux que les filles a s'intéresser a I'ordinateur,
Suisse incluse. La seule exception est constituée par les
Etats-Unis, ol il n"existe pas de différence significative
entre les sexes, c'est-a-dire que les filles s'intéressent
autant que les garcons a I'ordinateur.

3.1.2 Assurance dans I'utilisation de I'ordinateur
S'intéresser a |'ordinateur est une condition essen-
tielle de son utilisation, mais la confiance dans ses pro-
pres aptitudes a manier un ordinateur joue elle aussi
un réle important. Parallelement, on peut supposer
que I'assurance affichée a tendance a augmenter avec
I'expérience. Dans les pays de I'OCDE, 69% des éléves
disent étre capables de bien, voire trés bien se servir
d'un ordinateur quand ils veulent écrire une rédaction.
En Suisse, la proportion est de 61%. C'est en Suede
qu'elle est la plus élevée, avec 81%. Dans I'OCDE, une
moyenne de 55% des éléves déclarent qu'ils pour-
raient bien ou trés bien écrire un devoir sur ordinateur,
58% en Suisse. Ce sont les Etats-Unis qui enregistrent
la proportion la plus élevée (63%).

La figure 3.2 compare les pays en fonction de cet
indice, qui résume les différentes questions relatives

a I'assurance dans le maniement de |'ordinateur. Les
valeurs positives de I'indice signifient que les éléves
sont nombreux a s'estimer bons dans le maniement de
I'ordinateur en général, dans la saisie d'une rédaction
ou d'un devoir en particulier, et que leurs capacités a
manier I'ordinateur sont bonnes comparées a celles
d'autres jeunes de 15 ans. La présentation des résultats
est analogue a celle de la figure 3.1.

La comparaison entre les pays montre que les jeu-
nes Américains de 15 ans ont une grande confiance en
eux tandis que les éléves suisses et allemands man-
quent totalement d'assurance. On a mentionné dans
I'introduction les difficultés d'interprétation des avis
exprimés par les éléves sur eux-mémes, dues a la cul-
ture et a la langue, dans les comparaisons internatio-
nales. La mesure du degré d'assurance — par-dela les
cultures — est celle qui pose le plus de problémes, pour
les trois aspects examinés, et une partie des différences
entre les pays pourrait y étre due. Ainsi, le mode de
formulation des questions en allemand pourrait avoir
engendré des réponses plutot timides, étant donné
que trois des quatre questions ont été directes et liées
aux résultats («Wie gut bist du...?» plutét que I'anglais
«how comfortable are you...?»). Les différences régio-
nales abordées au chapitre suivant vont dans le méme
sens. La grande différence d'assurance entre les jeunes
de Suisse et des Etats-Unis correspond a la moindre
utilisation de I'ordinateur en Suisse et pourrait traduire
un manque d'expérience.

Contrairement aux résultats concernant I'intérét
pour I'ordinateur, I'assurance des garcons est nette-
ment plus grande que celle des filles dans tous les
pays, y compris aux Etats-Unis.
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3.1.3 Utilisation de I'ordinateur

Il existe un rapport d'interdépendance entre l'intérét
pour I'ordinateur et I'assurance dans son utilisation
d'une part et les possibilités d'acces et |'utilisation
effective de I'ordinateur de I'autre. L'utilisation d'un
ordinateur n'est toutefois liée a I'école que dans
une certaine mesure. Dans tous les pays étudiés,
I'ordinateur est utilisé plus souvent a la maison qu'a
I'école, comme l'illustre la figure 3.3.

Dans la moyenne des pays de I'OCDE examinés,
60% des éleves utilisent un ordinateur a la maison
presque tous les jours ou du moins quelques fois par
semaine. A l'école, ils sont 35%. Danemark mis a part,
les écoles sont toutes trés en retard dans I'utilisation

des TIC. Cela est particulierement vrai pour la Suisse,
a coté de I'Allemagne. Ici, 63 % des éléeves utilisent un
ordinateur a la maison, contre 21% a |'école .
Parallelement au lieu d'utilisation, le mode
d'utilisation de I'ordinateur présente également un
grand intérét. Dans la moyenne des pays de I'OCDE,
48% des jeunes de 15 ans surfent sur Internet plu-
sieurs fois par semaine, 42% utilisent un moyen de
communication électronique (e-mail) plusieurs fois par
semaine et 30% se servent d'un ordinateur a I'école en
tant qu'outil pédagogique. En Suisse, 43 % des jeunes
de 15 ans sont des utilisateurs réguliers d'Internet,
37% communiquent réguliérement par courrier élec-

tronique et 19% se servent de I'ordinateur comme

Figure 3.2: Assurance des jeunes de 15 ans dans le maniement de I'ordinateur, en comparaison internationale

Pays Moyenne SE
Etats-Unis 0,62 0,02
Danemark -0,05 0,02
Suede -0,09 0,02
Finlande -0,12 0,02
Suisse -0,26 0,02
Allemagne -0,31 0,02
T T T T T T
-04 -02 00 02 04 06 08 -02 00 02 04 06 08 10
Ecart par rapport a la moyenne OCDE Ecart garcons - filles

© OFS/CDIP Source: Base de données PISA de 'OCDE - OFS/CDIP, 2001

Figure 3.3: Utilisation d'un ordinateur par les jeunes de 15 ans selon le lieu d'utilisation,

en comparaison internationale
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Figure 3.4: Utilisation d'un ordinateur par les jeunes de 15 ans selon le mode d'utilisation,

en comparaison internationale
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d'un outil pédagogique (voir figure 3.4). Parmi tous
les pays considérés, c'est la Suéde qui arrive en téte
dans [l'utilisation d'Internet: 77% des éleves navi-
guent plusieurs fois par semaine voire quotidienne-
ment sur Internet. Il en va de méme pour la com-
munication électronique: 67 % des jeunes Suédois de
15 ans envoient des e-mails régulierement. En ce qui
concerne ['utilisation de I'ordinateur a I'école, c'est
le Danemark qui occupe la premiére place: 51% des
éleves se servent d'un ordinateur plusieurs fois par
semaine en tant qu'outil pédagogique. Comme pour
le lieu d'utilisation de I'ordinateur, il s'avére que les
éléves suisses, mais aussi les éléves allemands sont
en retard comparés a ceux des autres pays dans les
différents modes d'utilisation des nouvelles technolo-
giques de l'information et de la communication (Inter-
net, e-mail, etc.).

Lors de I'interprétation des données concernant
|'utilisation des TIC, et notamment celle d'Internet,
il faut tenir compte des progrés fulgurants que ces
technologies ont connus au cours des quatre a cinq
derniéres années, qui ne sont pas forcément paralléles
dans tous les pays, mais plutot décalés dans le temps.
On peut toutefois partir du principe que la plupart des
pays de I'OCDE se rapprocheront sensiblement les uns
des autres dans les années a venir. La progression des
taux d'utilisation d'Internet en Suisse, pour le groupe
d'ages qui nous intéresse (14 a 19 ans), témoigne de
cette dynamique: en 1997, 4% seulement des jeunes
de 14 a 19 ans surfent sur Internet plusieurs fois par
semaine; début 2001, ils étaient déja 49 pour cent a
le faire (source: www.wemf.ch).

Source: Base de données PISA de I'OCDE - OFS/CDIP, 2001

La figure 3.5 compare les pays au moyen de
I'indice qui regroupe les différentes questions relatives
a l'utilisation de I'ordinateur et d'Internet. Les valeurs
positives de l'indice signifient que les éléves se ser-
vent souvent d'un ordinateur pour leur communica-
tion électronique, comme outil pédagogique a I'école,
pour programmer, pour écrire, pour créer des tables
de calcul, pour réaliser des graphiques, pour dessiner
ou pour apprendre. La présentation est analogue a
celles des figures 3.1 et 3.2.

Ce qui frappe dans la comparaison entre les pays,
comme dans le cas de I'indice illustrant I'assurance
dans I'utilisation (voir figure 3.2), c'est la position des
Etats-Unis. Avec la Finlande, la Suisse fait partie des
pays ou la fréquence d'utilisation est la plus faible.
Les écarts enregistrés entre les garcons et les filles
démontrent que les différences ne se situent pas que
dans les tétes (voir les indices concernant l'intérét
pour I'ordinateur et I'assurance dans son utilisation),
mais qu'elles concernent ['utilisation effective de
I'ordinateur et qu'elles peuvent étre considérables
dans tous les pays. C'est aux Etats-Unis que I'écart
entre garcons et filles est le plus faible.

3.1.4 Profils des pays pour I'aisance dans

le maniement de I'ordinateur

Comme indiqué dans I'introduction, les trois aspects
reflétant |'aisance dans le maniement de I'ordinateur,
a savoir l'intérét pour son utilisation, I'assurance
dans son utilisation et I'intensité de son utilisation,
sont liés entre eux. L'analyse illustre cette corrélation
en ce qui concerne aussi bien les individus (corréla-
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Figure 3.5: Utilisation de l'ordinateur par les jeunes de 15 ans, en comparaison internationale

Pays Moyenne SE
Etats-Unis 0,39 0,02
Danemark 0,07 0,02
Allemagne 0,07 0,02
Suéde -0,00 0,02
Finlande -0,19 0,02
Suisse -0,23 0,02
-0,4 -(;,2 O‘,O 02 04 06 08 -0,2 0‘,0 012 04 06 08 10
Ecart par rapport a la moyenne OCDE Ecart gargons - filles
© OFS/CDIP Source: Base de données PISA de I'OCDE - OFS/CDIP, 2001

tions de r = .5 et r = .6 dans tous les pays de I'OCDE
considérés) que les pays (p. ex. la position de téte
des Etats-Unis pour les trois critéres). Cela dit, cette
corrélation n'est pas parfaite. On peut se demander,
inversement, quelles sont les différences: ou se situent
les forces et les faiblesses d'un pays comparées a son
niveau général? La figure 3.6 illustre dans ce sens les
profils des pays dans ces trois grandeurs. Pour montrer
quelles sont les différences a I'intérieur des pays, on a
soustrait la moyenne de chaque indice de la moyenne
des trois moyennes du pays en question.

Les pays présentent des profils différents. En Suisse,
I'intérét pour I'ordinateur est certes élevé, mais son
utilisation et I'assurance dont les jeunes font preuve
dans son maniement sont plutét faibles. C'est en Alle-
magne que les différences sont les plus marquées entre

I'intérét et la confiance en soi. Avec un niveau général
élevé, les Etats-Unis se démarquent par I'assurance
que manifestent les jeunes face a I'ordinateur.

3.2 Eléves de neuviéme,

en comparaison régionale

Par analogie avec la comparaison internationale réa-
lisée entre les jeunes de 15 ans, on a décidé de
représenter |'aisance avec laquelle les éléves de
neuvieme utilisent I'ordinateur et de comparer les
régions entre elles, c'est-a-dire la Suisse alémanique,
la Suisse romande et la Suisse italienne, selon les cri-
teres de I'intérét pour ['utilisation d'un ordinateur, de
I'assurance dans son utilisation et de I'utilisation effec-
tive de I'ordinateur.

Figure 3.6: Aisance avec laquelle les jeunes de 15 ans se servent de I'ordinateur, comparaison internationale
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© OFS/CDIP Source: Base de données PISA de I'OCDE - OFS/CDIP, 2001
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Figure 3.7: Intérét des éléves de neuvieme pour l'utilisation d'un ordinateur,

en comparaison régionale

Région Moyenne SE
Suisse italienne 0,14 0,04
Suisse alémanique 0,14 0,02
Ensemble de la Suisse 0,13 0,02
Suisse romande 0,10 0,04
T T T T
-04 -02 00 02 04 06 08 -02 00 02 04 06 08 10
Ecart par rapport a la moyenne OCDE Ecart garcons - filles

© OFS/CDIP Source: Base de données PISA de I'OCDE - OFS/CDIP, 2001

3.2.1 Intérét pour I'ordinateur
74% des éléves alémaniques utilisent un ordinateur
parce qu'ils s'y intéressent beaucoup; en Suisse ro-
mande, la proportion est de 76% et en Suisse italienne
de 81%. Pour 74% des éléves de neuvieme de Suisse
alémanique, il est trés important de pouvoir travailler
sur un ordinateur, de méme que pour 57% de leurs
homologues romands et pour 70% des italophones.
La figure 3.7 illustre les résultats de I'indice concernant
I'intérét pour I'ordinateur de la méme maniére que
dans la comparaison internationale (voir figure 3.1).
La figure 3.7 montre que l'intérét ne varie guere
entre les régions linguistiques de la Suisse. Toutes les
régions enregistrent des valeurs positives en ce qui
concerne l'intérét, la Suisse se situant au-dessus de la
moyenne de I'OCDE aussi bien en ce qui concerne les
éleves de neuviéme que les jeunes de 15 ans. Dans
les trois régions, l'intérét des garcons est nettement
plus grand que celui des filles. C'est au Tessin que la
différence entre les sexes est la plus faible.

3.2.2 Assurance dans I'utilisation de I'ordinateur
59% des éléves de neuvieme de Suisse alémanique
indiquent qu'ils savent bien se servir d'un ordina-
teur pour écrire leurs rédactions. En Suisse romande,
ils sont 78%, au Tessin 67%. Les différences
régionales sont considérables, et on les retrouve dans
I'indice concernant I'assurance dans le maniement de
I'ordinateur (voir la figure 3.8 et les remarques faites
pour la comparaison internationale).

La confiance en soi est trés faible en Suisse aléma-
nique, surtout en comparaison avec la Suisse romande
(d = -0.43). Comme pour les mauvais résultats enre-
gistrés par la Suisse et par I'Allemagne dans la com-
paraison internationale, I'explication réside peut-étre
dans les différences linguistiques et culturelles et dans
la formulation en allemand des questions qu'englobe
I'indice. Les deux principaux résultats de la compa-
raison régionale ne sont pas affectés par ce doute:
les différences entre les sexes sont — comme pour
I'intérét a I'égard de I'ordinateur — nettement plus
faibles en Suisse italienne qu'en Suisse alémanique
et en Suisse romande. Et I'assurance dans |'utilisation
de I'ordinateur est plus grande en Suisse romande
qu'au Tessin et qu'en Suisse alémanique. Cette réa-
lité apparait non seulement dans I'indice, mais aussi
dans la question — formulée de la méme maniére dans
les trois régions linguistiques — de la maniere dont les
éléves estiment leurs propres aptitudes dans le manie-
ment de I'ordinateur par rapport aux autres jeunes de
15 ans. En Suisse romande, 59% considérent qu'ils se
débrouillent bien a trés bien; en Suisse alémanique et
au Tessin, ils sont respectivement 49% et 46%.

En ce qui concerne les trois aspects examinés
de l'aisance dans le maniement de |'ordinateur, les
différences les plus grandes entre les sexes concernent
la confiance en soi. Elles subsistent également quand
on contrdle la fréquence d'utilisation de I'ordinateur
(analyse régressive). En d'autres termes, méme quand
les filles se servent d'un ordinateur aussi souvent
que les garcons, leur confiance en elles-mémes reste
moins grande.
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Figure 3.8: Assurance des éléves de neuviéme dans l'utilisation d'un ordinateur,

en comparaison régionale
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3.2.3 Utilisation de I'ordinateur
En I'an 2000, 67 % des éléves de neuviéeme de Suisse
se sont servis d'un ordinateur presque tous les jours
ou plusieurs fois par semaine a la maison. A I'école, la
proportion est de 19%. Au Tessin, le taux d'utilisation
d'un ordinateur a I'école est un peu plus élevé que
dans le reste de la Suisse (voir figure 3.9).
L'utilisation de I'ordinateur a I'école est plus impor-
tante en Suisse italienne que dans les autres régions,
bien que les éléves y soient moins nombreux a indi-
quer qu'ils ont tous les jours acces a un ordinateur a
I'école (3%, contre 22 % en Suisse alémanique et 7%
en Suisse romande). Il semble que la politique varie
d'une région a I'autre en ce qui concerne |'utilisation
d'un ordinateur: en Suisse alémanique, les ordina-

Source: Base de données PISA de I'OCDE - OFS/CDIP, 2001

teurs sont souvent plus faciles d'accés, mais ils ne sont
pas utilisés particulierement plus souvent. Au Tessin,
I'acces est plus limité, mais I'ordinateur est utilisé plus
souvent dans les faits.

Pour étudier le lien entre l'origine sociale et
I'utilisation de I'ordinateur, on a classé les éleves dans
trois groupes de taille a peu prés égale en fonction de
leur origine sociale, et on a comparé ces groupes au
plan de I'utilisation de I'ordinateur. Le résultat est que
les jeunes issus de milieux aux revenus faibles sont
moins nombreux (35%) a utiliser presque quotidien-
nement un ordinateur a la maison que les jeunes des
classes moyennes (43%) ou des classes supérieures
(49%). A I'école, il n'existe aucune différence sociale
dans 'utilisation d'un ordinateur. L'école est donc un

Figure 3.9: Utilisation d'un ordinateur par les éléves de neuviéme, par lieu d'utilisation,

en comparaison régionale
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Figure 3.10: Utilisation d'un ordinateur par les éléves de neuviéme, par mode d'utilisation,

en comparaison régionale
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facteur équilibrant, méme si son effet est modeste
puisque I'utilisation d'un ordinateur y est générale-
ment relativement peu fréquente.

Les différences entre les régions dans I'utilisation
d'un ordinateur n'apparaissent pas seulement au tra-
vers du lieu d'utilisation, mais aussi dans le mode
d'utilisation de I'ordinateur (voir figure 3.10).

L'utilisation de I'ordinateur pour surfer sur Inter-
net ou pour envoyer des messages électroniques ne
varie guere d'une région a I'autre. Les éléves de neu-
vieme de Suisse qui utilisent régulierement Internet
ou le courrier électronique sont respectivement 48%
et 42%. Lutilisation de I'ordinateur a I'école est plus
importante au Tessin. 29% des jeunes de neuvieme y
disent utiliser un ordinateur presque tous les jours ou

Source: Base de données PISA de I'OCDE - OFS/CDIP, 2001

plusieurs fois par semaine comme outil pédagogique.
En Suisse alémanique, la proportion est de 21%, en
Suisse romande de 16%.

Comme dans la comparaison internationale, la
figure 3.11 compare au niveau régional I'indice relatif
au mode d'utilisation de I'ordinateur.

Comme pour les exploitations faites précédem-
ment, 'indice montre que c'est au Tessin que les
éléves de neuvieme utilisent le plus fréquemment un
ordinateur. Et comme pour les autres aspects illus-
trant I'aisance dans le maniement de I'ordinateur, les
différences sensibles entre les sexes se manifestent
aux dépens des filles, les écarts tendant encore une
fois a étre moins grands au Tessin.

Figure 3.11: Utilisation d'un ordinateur par les éléves de neuviéeme, en comparaison régionale

Région Moyenne SE
Suisse italienne 0,11 0,04
Suisse alémanique -0,14 0,02
Ensemble de la Suisse -0,16 0,02
Suisse romande -0,28 0,04
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3.2.4 Profils régionaux relatifs a I'aisance dans

le maniement de I'ordinateur

La figure 3.12 compare les trois aspects qui décrivent
I'aisance dans le maniement de I'ordinateur — intérét
pour son utilisation, assurance dans son utilisation
et fréquence d'utilisation — dans les trois régions lin-
guistiques. Pour faire apparaitre les différences existant
a l'intérieur des régions, on a procédé comme dans
la comparaison internationale, c'est-a-dire qu'on a
soustrait la moyenne de chaque indice de la moyenne
des trois moyennes. On a choisi comme point de
référence le niveau suisse, c'est-a-dire que les valeurs
d'une région sur deux échelles différentes sont consi-
dérées comme équivalentes lorsqu'elles s'écartent de
la moyenne suisse dans une méme mesure.

Les trois régions linguistiques présentent des profils
différents. En Suisse alémanique, les différences sont
faibles dans les trois aspects illustrant |'aisance avec
laquelle les éléves se servent de |'ordinateur, surtout si
I'on considére que les questions relatives a I'assurance
dans I'utilisation de I'ordinateur telles qu'elles sont
formulées en allemand conduisent a une apprécia-
tion plutdét négative par rapport aux formulations
en francais, en italien et en anglais. En Suisse
romande, cette assurance est certes trés élevée, mais
I"utilisation de I'ordinateur est moins importante et au
Tessin, I'utilisation de I'ordinateur est plus forte que
I'assurance affichée et I'intérét qu'il suscite.

3.3 Résumé

Le bilan qu'on peut dresser de la société de
I'information en Suisse, comparée a celle d'autres
pays, donne des résultats différenciés pour ce qui
est de l'aisance avec laquelle les éléves utilisent
I'ordinateur. L'ordinateur et Internet n'ont fait jusqu'ici
qu'une entrée discrete dans la salle de classe. Les
conditions de ['utilisation de ce média a I'école et
dans I'enseignement sont toutefois favorables dans
la mesure ou les éléves font preuve de beaucoup
d'intérét pour I'ordinateur et disposent déja d'une
expérience quotidienne, pour la majorité d'entre eux,
dans ['utilisation d'un ordinateur et d'Internet.

Les conditions initiales sont trés différentes pour
chaque individu et dépendent en particulier du sexe
et de l'origine sociale. A cet égard, I'école peut étre
un facteur équilibrant.

Il existe a I'intérieur de la Suisse des différences
entre les régions linguistiques. En Suisse romande et
au Tessin, les éleves semblent étre plus familiarisés
avec |'utilisation de I'ordinateur que leurs homologues
de Suisse alémanique. Par ailleurs, la Suisse italienne
joue un role avant-coureur dans le sens ou I'utilisation
de I'ordinateur y est plus fréquente et le retard des
filles par rapport aux gargons y est plus faible que dans
les autres régions linguistiques.

Figure 3.12: Aisance avec laquelle les éléves de neuviéme se servent de I'ordinateur,

en comparaison régionale
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4 L'apprentissage

autodirigé,

compétence

transversale

Version originale en allemand
de Michael Zutavern
et Christian Brihwiler

4.1 Introduction

Les éléves qui ont participé a I'enquéte PISA totali-
sent quelque 10000 heures de classe et comptent
un nombre d'heures plus élevé encore passées a ap-
prendre. L'apprentissage constitue une de leurs activités
principales, pourrait-on dire. Ont-ils aussi développé
un certain plaisir d'apprendre et «appris a apprendre»?
L'école a-t-elle réussi a les préparer a poursuivre leur
apprentissage tout au long de leur vie? Sont-ils capa-
bles d'acquérir par eux-mémes un savoir et des
compétences, de programmer et de diriger leur ap-
prentissage?

Le projet PISA n'a pas seulement testé les compé-
tences des éléves en lecture, en mathématiques et en
sciences, il a également porté sur leurs capacités a ap-
prendre et sur leur attitude face a I'apprentissage. Ces
compétences dites transversales passent aussi pour
étre des indicateurs de performance des systemes édu-
catifs et sont donc comparées aux résultats obtenus
dans les disciplines précitées. Elles sont désignées par le
terme générique d' «apprentissage autodirigé» (AAD).
Fruit d'influences scolaires (et familiales), elles condi-
tionnent a leur tour les performances des éléves.

Le présent chapitre traite de ces deux aspects. Nous
y considérons la motivation des éléves, leurs stratégies
d'apprentissage et I'image qu'ils ont d'eux-mémes a la
fois comme le résultat de I'enseignement qu'ils suivent
et comme une condition préalable qui détermine le
niveau de leurs compétences. A cet effet, nous présen-
tons les résultats concernant les capacités a apprendre
des éléves suisses de 15 ans en comparaison interna-
tionale, mais également les différences qui existent en
Suisse entre les éleves de neuviéme. Le fait de consi-
dérer ces capacités dans une perspective transversale
constitue un aspect important de PISA, qui complete la

mesure des compétences dans les différentes discipli-
nes. Nous nous attachons ci-aprés a donner un pre-
mier apercu des conclusions de I'étude PISA 2000 sur
I'apprentissage autodirigé. Des analyses plus appro-
fondies feront I'objet de publications ultérieures.

4.2 Le concept d'apprentissage
autodirigé

4.2.1 Facteurs cognitifs et motivationnels

A I'école, les connaissances et les compétences sont
acquises de multiples maniéres avec I'aide des ensei-
gnants. Les cours ex cathedra et ceux ou la participa-
tion des éléves est plus active alternent avec le travail
en groupes et |'apprentissage individuel. Pour étre
en mesure, une fois qu'ils auront quitté les bancs de
I'école, de continuer a acquérir des connaissances et
de diriger eux-mémes cet apprentissage, il importe
que les éléves aient développé des capacités et des
attitudes qui leur permettront d'apprendre de maniére
autonome.

Les avis sont partagés, dans les milieux scientifi-
ques, quant a savoir quels facteurs sont déterminants
pour garantir un degré élevé d'autonomie (Baumert,
Klieme, Neubrand et al., 2000a; Boekaerts, 1999; Wei-
nert, 1996; Zimmerman & Schunk, 1989).

D'un c6té, on met en évidence les capacités co-
gnitives, qui aident a acquérir des connaissances. Un
large éventail de stratégies d'apprentissage offre
par exemple la flexibilité nécessaire pour maitriser
I'apprentissage de nouveaux sujets. Tout bon éléve
est en mesure d'analyser ses propres méthodes
d'apprentissage, d'identifier ses points forts et ses
points faibles et de tirer parti de ces métaconnais-
sances pour continuer d'apprendre.

D'un autre cOté, les sentiments liés a I'apprentissage
jouent probablement un réle aussi important que les
facteurs cognitifs. Il ne suffit pas nécessairement que
I'éléeve utilise toutes les ficelles de I'apprentissage,
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encore faut-il qu'il ait la volonté d'apprendre. Cette
volonté se manifeste, par exemple, lorsque I'éléve se
montre prét a faire des efforts et a persévérer. Comme
autres facteurs non cognitifs importants, on peut men-
tionner I'intérét pour I'objet de I'étude, mais aussi
I'optimisme ou le pessimisme qui anime |'éléve en cas
de succeés ou d'échec.

Pour pouvoir évaluer le degré d'autonomie des
éleves & la fin de leur scolarité, il faut donc considérer
tout a la fois les facteurs cognitifs et les facteurs moti-
vationnels. On pourra de la sorte vérifier si de bonnes
capacités a apprendre se traduisent effectivement par
des résultats supérieurs en lecture et si des jeunes
plus motivés et ayant une meilleure image d'eux-
mémes réussissent mieux en mathématiques et en
sciences. Il sera également intéressant d'analyser s'il
existe des différences en matiére d'apprentissage auto-
dirigé entre les types d'école, entre les éléves de I'une
ou l'autre langue maternelle et entre les garcons et
les filles.

Ces questions ont été étudiées, dans le cadre
du projet PISA, a I'aide d'un modele élaboré par
Boekaerts (1999) et Baumert et al. (2000a), modéle
qui établit le lien entre les facteurs cognitifs et les fac-
teurs motivationnels (tableau 4.1).

Selon ce concept, I'apprentissage autodirigé con-
stitue une compétence pour agir. Il ne s'agit donc pas

de compétences acquises une fois et applicables dans
n'importe quelle situation et pour exécuter n'importe
quelle tache. Le modéle ci-dessous de connaissances,
d'attitudes et de compétences est mis en ceuvre de
maniére différenciée selon les exercices a effectuer, les
situations et le contexte social. Les apprenants peu-
vent ainsi étre tout a fait capables de résumer des
textes dans une discipline, mais avoir de grandes dif-
ficultés dans une autre. La métacognition, c'est-a-
dire le processus qui consiste a réfléchir sur sa propre
facon de raisonner, peut aider a trouver la solution si le
probléme a résoudre est moyennement difficile, mais
si ce dernier est simple, il sera plus rapide d'appliquer
des automatismes.

Les connaissances préalables sont déterminantes
dans tout apprentissage. Une formation de base
étendue et bien structurée facilite I'apprentissage
autodirigé parce qu'elle permet de relier les infor-
mations nouvelles a beaucoup d'éléments connus
et que la connaissance de certaines structures aide
a comprendre ce qui est nouveau. Cet aspect de
I'apprentissage autodirigé est examiné avec les tests
de compétences en lecture, en mathématiques et en
sciences. Quant aux facteurs d'apprentissage transver-
saux, tels que les stratégies d'apprentissage, I'intérét
des éléves, I'image de soi, ils ont été intégrés dans le
questionnaire destiné aux éléves. Dans |'appréciation

Tableau 4.1: Modeéle d'apprentissage autodirigé d’aprés Baumert et al. (2000a)

Mode autodirigé cognitif/métacognitif

Connaissances préalables spécifiques

Stratégies d'apprentissage cognitives
Stratégies de mémorisation
Approfondissement
Transformation

Stratégies métacognitives

Planification et choix des objectifs
Contréle (monitoring)
Stratégies de correction

Mode autodirigé motivationnel

Orientations motivationnelles
Cognitions autoréférées
(image de soi, auto-efficacité, autopersuasion)
Préférences motivationnelles
(intéréts, orientation en fonction des taches,
orientation en fonction de soi, motivation
intrinséque)
Peur de I'examen
Théories subjectives de I'aptitude
Etat de motivation situationnel
Attention, efforts, persévérance
Caractéres volitionnels du contréle de I'action
Protection contre des intentions de nature
compétitive
Attitude face au succes ou a I'échec
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que ceux-ci ont donnée de leur image, la part émotion-
nelle est presque indissociablement liée aux éléments
plus objectifs. Cette image résulte autant de la percep-
tion qu'ils ont d'eux-mémes en tant qu'apprenants que
de I'auto-évaluation qu'ils font de leurs compétences
en lecture et en mathématiques. Ils ont également
di évaluer leur collaboration avec leurs camarades de
classe et de dire ce qu'ils pensaient d'un apprentissage
de type compétitif. Ces diverses composantes, tirées
d'études préalables (Peschar, Veenstra & Molenaar,
1999) ont été adaptées pour les besoins de I'enquéte
PISA 2000. Nous décrirons ci-aprés quatre composan-
tes essentielles de I'apprentissage autodirigé, qui ont
été étudiées dans le cadre de PISA 2000:

— la motivation

— les attitudes face a des formes sociales
d'apprentissage

— les stratégies d'apprentissage

- l'image de soi

4.2.2 Motivation

Les motivations intrinséques et extrinséques sont des
concepts qui sont passés dans la langue de tous les
jours. A la faveur d'études consacrées a la psychologie
du développement, ce modéle bipolaire a été affiné
(Deci & Ryan, 1985) et le réle fondamental de la moti-
vation et de I'investissement personnel, comme élé-
ments clés d'un apprentissage réussi, reconnu. Apres
la scolarité obligatoire, en particulier, une fois que les
jeunes deviennent responsables de leur apprentissage,
la mesure dans laquelle ils atteignent les objectifs visés
dépend fortement de leur motivation. Par ailleurs,
apprendre de maniere autonome exige de savoir poser
un regard critique et réaliste sur les objectifs que I'on
se fixe.

L'intérét individuel influence considérablement
I'intensité des efforts et le degré de persévérance.
L'intérét, qui porte sur I'une ou l'autre discipline, ne
doit pas étre assimilé a la motivation d'apprendre
de maniére générale (Krapp, 1992; Schiefele &
Schreyer, 1994). Quelqu'un qui s'intéresse beaucoup
aux mathématiques n'a pas nécessairement le méme
intérét pour la lecture. En interprétant les résultats, il
faut en outre faire la distinction entre les intéréts indi-
viduels et ceux qui naissent d'une situation donnée.
Alors que les intéréts individuels sont liés a la personne
de I'éléve, les intéréts situationnels peuvent étre sus-
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cités par I'école ou une forme de cours particuliére. Le
but est que de telles stimulations externes deviennent
pour finir des intéréts individuels.

Comme I'Enquéte internationale sur I'alphabéti-
sation des adultes (EIAA) I'a montré, les compétences
en lecture s'appauvrissent si elles ne sont pas entre-
tenues apres la scolarité obligatoire (OCDE, 1995).
L'intérét pour la lecture ne suffit pas a lui seul a main-
tenir et a développer des compétences dans cette
matiére, encore faut-il pratiquer la lecture. L'école a
par conséquent une mission essentielle a remplir: celle
de donner aux éléves le go(t de la lecture et de les
inciter a lire en dehors du cadre scolaire.

Il peut étre intéressant de mentionner dans ce con-
texte les résultats d'une autre étude internationale
(Moser & Notter, 2000), qui confirment

- que l'image que les éléves ont d'eux-mémes en
Suisse est comparable a celle des jeunes d'autres

pays;

— qu'en comparaison internationale, on n'observe pas
de corrélation positive entre l'intérét ou la con-
fiance qu'un éléve peut avoir et ses compétences
en mathématiques et en sciences (mais plutot, de
maniére assez surprenante, une corrélation néga-
tive), mais

— qu'il existe des corrélations tout a fait positives a
I'intérieur des pays, en Suisse aussi.

De toute évidence, ces résultats sont I'expression
de différences culturelles. Les éléves originaires de
pays différents ne réagissent pas de la méme maniere
quand on leur demande leur avis sur leurs capacités.
Si, d'un pays a l'autre, on compare, par exemple, la
maniere dont ils évaluent leurs compétences dans telle
ou telle discipline et le niveau moyen de compétences
affiché par leur pays, on constate qu'il n'y a aucune
corrélation. En revanche, si on limite la comparaison
aux éléves d'un seul et méme pays, on reléve une
corrélation entre I'image de soi et les compétences. On
tiendra par conséquent aussi compte de cet élément
en interprétant les données PISA.

4.2.3 Attitudes face a des formes sociales
d'apprentissage

L'apprentissage a |'dge adulte a souvent lieu dans des
circonstances dans lesquelles les individus collaborent
et dépendent les uns des autres. Mais, des situations
concurrentielles peuvent aussi étre a |'origine de pro-
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cessus d'apprentissage. De la méme fagon, pendant
leur scolarité, les éléves découvrent I'entraide entre
camarades mais aussi la compétition. L'apprentissage
coopératif dans le cadre de I'enseignement scolaire
est un sujet qui a été largement étudié en pédagogie.
La maniére appropriée dont les taches sont exposées
et la bonne adéquation de leurs niveaux, la sympathie
qui existe entre éléves ou I'aide apportée pour diriger
la collaboration se sont avérées des conditions impor-
tantes pour assurer le succés d'un apprentissage de
type coopératif Johnson & Johnson, 1991; Renkl &
Mandl, 1995: Slavin, 1992; Slavin, 1997).

En cas de compétition exagérée, par contre, les
effets peuvent étre négatifs (Johnson & Johnson,
1989): ils peuvent conduire a une appréhension et a
une intolérance accrues, faire perdre de I'assurance
aux éleves et, par conséquent compromettre leurs
résultats. Une étude longitudinale consacrée aux
enfants fréquentant le degré primaire a montré, par
exemple, qu'un enseignement clairement structuré par
le maitre ou la maitresse peut favoriser I'apprentissage,
mais qu'il peut aussi engendrer des probléemes de
motivation chez les éléves s'il crée un climat de
compétition et une ambiance peu chaleureuse dans
la classe; (Helmke & Weinert, 1997). Les données
PISA fournissent |'occasion de comparer les avis des
éléves sur la question de I'enseignement compétitif
ou coopératif, puis de mettre ces avis en relation avec
leurs compétences individuelles.

4.2.4 Stratégies d'apprentissage

L'apprentissage ne se déroule pas de maniére passive,
mais suppose la participation active de I'apprenant,
lequel doit assimiler des connaissances nouvelles et
les associer au savoir qu'il posséde déja. Par straté-
gies d'apprentissage, on entend le «savoir-faire» que
I'apprenant développe en matiere d'apprentissage,
c'est-a-dire la maniere dont il le planifie, le dirige
et I'évalue. Ces stratégies sont des plans d'actions
coordonnées dans le but d'atteindre les objectifs visés
(Friedrich, 1995; Friedrich & Mandl, 1986; MandI
& Friedrich, 1992). De telles compétences peuvent
étre, a I'instar de la motivation, transversales ou spé-
cifiques a une discipline. Quiconque est a méme de
controler son propre apprentissage se fixe des objec-
tifs de maniere plus adéquate, fait davantage appel
au savoir existant pour diriger son apprentissage et
en adapter les activités aux exigences du moment.
Inversement, les éléves qui rencontrent des difficultés
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dans leur scolarité manquent souvent des moyens
appropriés pour organiser leur propre apprentissage et
choisir les stratégies qui leur permettront de réussir.

Le questionnaire PISA destiné aux éléves contenait
treize questions portant sur leur technique générale
d'apprentissage. Les résultats ont été répartis sur trois
échelles, qui représentent chacune un type impor-
tant de stratégie. Ils illustrent de maniére exemplaire
les différents processus qui entrent en jeu lors de
I'apprentissage.

La mémorisation consiste a fixer durablement dans
la mémoire des informations nouvelles. Le procédé
peut consister par exemple a répéter a voix haute
la matiére a mémoriser ou a I'apprendre par coeur
en ayant recours a toute autre méthode. Les straté-
gies de mémorisation sont importantes pour beau-
coup de taches, mais conduisent principalement a
représenter le savoir a I'aide de mots, sans plus
d'approfondissement.

Tant qu'il s'agit de reproduire uniquement le con-
tenu de la matiére étudiée, I'apprentissage par coeur
peut s'avérer une stratégie performante. Mais si le
contenu doit véritablement étre compris, il est néces-
saire d'intégrer les informations nouvelles dans le
réseau du savoir existant. Les stratégies d'élaboration
ont pour objectif de déclencher de tels processus
d'apprentissage axés sur la compréhension. Grace a
ces stratégies, les connaissances nouvelles sont reliées
aux connaissances déja acquises et une structuration
du tout est mise en place. Avec l'indice d'élaboration,
on tient compte en outre de la fréquence a laquelle
les éléves s'interrogent sur I'utilité, dans leur vie de
tous les jours, des informations apprises.

Pour ce qui est des stratégies de contrdle, on a
demandé aux jeunes s'ils s'auto-évaluaient durant
I'apprentissage ou, par exemple, s'ils cherchaient
a comprendre les informations qu'ils n'avaient pas
encore saisies. Ils ont da indiquer s'ils réfléchissaient
souvent a ce qu'ils devaient apprendre exactement et
s'ils vérifiaient avoir retenu la matiére apprise. On peut
interpréter de tels renseignements comme des infor-
mations sur les capacités métacognitives des éléves,
c'est-a-dire leurs capacités a planifier, a controler et
a diriger leur propre travail selon leurs possibilités
(Pekrun & Schiefele, 1996).

Dans le domaine des stratégies d'apprentissage,
les études réalisées jusqu'a présent ont principale-
ment été des études d'entrainement et d'intervention.
Elles démontrent I'efficacité de certaines stratégies



d'apprentissage en particulier chez les éléves plus fai-
bles. Les capacités métacognitives favorisent en par-
ticulier I'apprentissage si I'apprenant juge la tache
moyennement difficile, s'il a une image de lui-méme
optimiste et dans les cas ou la situation est problé-
matique (Hasselhorn, 1992). Il semble que des stimu-
lations régulieres de la réflexion métacognitive sur
I'apprentissage contribuent a développer les capacités
a autodiriger ce dernier (Beck, Guldimann & Zuta-
vern, 1995; Guldimann, 1996). En complément de
telles études spécifiques, le recensement de stratégies
d'apprentissage dans le cadre d'études comparatives
de grande envergure, telle PISA, peut fournir un bon
apercu de ce que I'on obtient en promouvant le prin-
cipe «apprendre a apprendre» a I'école et dans les
divers systémes de formation.

4.2.5 Image de soi

Durant toute sa scolarité, I'apprenant développe une
image de ses propres compétences. Cette image a des
répercussions sur ses objectifs d'apprentissage et sa
motivation et, partant, sur ses succes ou ses échecs
ultérieurs. Krapp (1997) montre que la notion d'image
de soi recouvre des composantes cognitives — la
connaissance que I'on a de soi en tant qu'apprenant
— comme des appréciations de nature affectives — le
sentiment que |'on a de sa propre valeur. Dans le cadre
de PISA, des questions ont ainsi été posées aux éléves
en rapport avec:

- l'auto-efficacité,
— 'autopersuasion et

- l'image de soi, que ce soit sur le plan scolaire en
général ou, de maniére plus spécifique, dans la
langue d'enseignement et en mathématiques.

L'auto-efficacité permet de déterminer dans quelle
mesure les apprenants sont convaincus de pouvoir
obtenir de bons résultats. Avec |'autopersuasion,
on s'intéresse en premier lieu au processus
d'apprentissage. Les éléves jugent différemment leur
capacité a maitriser leur travail scolaire. Certains sont
davantage persuadés de pouvoir influencer leur réus-
site que d'autres. C'est ce que I'on essaie d'analyser
avec le concept d'autopersuasion.

Parimage de soi, on entend un ensemble d'appré-
ciations personnelles de la part des éléves sur leurs
compétences générales (image de soi scolaire) et leur

compétences spécifiques dans certaines disciplines. Les
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éleves devaient par exemple indiquer comment ils se
voyaient en tant qu'apprenants de francais. Des ques-
tions semblables leur ont été posées pour les mathé-
matiques.

Il faut sans doute partir de I'hypothese qu'un
faisceau d'interactions s'exercent entre I'image qu'un
éleve a de lui-méme et ses compétences (Fend &
Stockli, 1997). On peut supposer que, lorsque les con-
naissances préalables sont faibles, I'image de soi est
un facteur de réussite important et qu'inversement, les
meilleurs résultats obtenus par la suite ont des réper-
cussions sur I'image que I'éléve a de sa propre per-
sonne. Les filles tendent & avoir une moins bonne opi-
nion d'elles-mémes que les garcons, méme si elles
ont de meilleurs résultats. Les garcons ont une meil-
leure image d'eux en mathématiques, les filles dans
la langue d'enseignement (Aken, Helmke & Schnei-
der, 1997). Certaines études relativisent cette notion
d'image de soi. Il arrive en effet que de trés bons
éléves aient une mauvaise image d'eux-mémes. Lors-
que nous avons parlé de I'intérét des éléves, nous
avons déja mentionné ce paradoxe, soulignant alors
qu'il apparaissait lorsque I'on procédait a des compa-
raisons entre jeunes de cultures différentes: les bons
éléves d'origine asiatique, par exemple, ont une image
plus négative d'eux-mémes que les jeunes occiden-
taux. Mais la situation est différente si I'on procéde
a ces comparaisons a l'intérieur d'un méme pays. Il
est par exemple intéressant de noter que Fend (1997)
a mis en évidence des différences importantes entre
jeunes Suisses et jeunes Allemands pour ce qui est
du lien entre résultats et image de soi: en Suisse, on
n'observe pas de corrélation entre ces deux variables
dans le cas des filles, alors qu'elle est évidente dans le
cas des garcons. En Allemagne, la corrélation est plus
nette chez les filles que chez les garcons.

Dans le cadre d'une étude comparative, on a
demandé a des éléves suisses et des éleéves norvégiens,
fréquentant des types d'école et des degrés scolaires
différents, d'indiquer ce qu'ils pensaient de I'école et
des diverses matieres enseignées, et s'ils se sentaient
a l'aise (Grob & Flammer, 1998). Prés des deux tiers
des éléves de Suisse alémanique et 42% des éléves
de Suisse romande ont répondu qu'ils aimaient aller
a 'école. Les valeurs observées en Norvege corres-
pondent a celles de la Suisse romande. Les filles ont
répondu de maniere plus positive que les garcons,
les gymnasiens que les éléves d'écoles secondaires,
tandis que les éléves de la septiéme a la neuviéme
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étaient moins satisfaits que leurs collégues plus jeu-
nes. Les données PISA laissent entrevoir des tendances
semblables.

4.3 Questions méthodologiques

Pour cerner le phénoméne d'apprentissage autodirigé,
on a posé des questions par écrit aux éléves. Ceux-ci
devaient fournir des informations sur leur comporte-
ment, leurs préférences et leurs capacités. Les résultats
ne reposent donc pas sur des observations externes,
mais sur les appréciations que les éléves ont données
d’eux-mémes en tant qu'apprenants. Afin d'éviter de
leur demander seulement des opinions générales, on
leur a posé des questions concrétes sur leur attitude
face a I'apprentissage.

Le concept d'apprentissage autodirigé a été étudié
dans 19 pays, dont la Suisse, a partir d'un question-
naire sur les compétences transversales («cross-curri-
cular competencies», CCC). Les autres pays se sont
contentés de poser quelques questions sur la motiva-
tion. Les comparaisons internationales d'appréciations
personnelles présentent le risque de produire des
réponses en partie biaisées par 'influence de facteurs
culturels ou par une certaine pression sociale (attentes
que les éléves doivent satisfaire). Il importe par consé-
quent d'interpréter les résultats de telles comparaisons
avec la plus grande prudence.

Les éleéves devaient répartir leurs réponses sur une
échelle de valeurs allant de «presque jamais» a «pres-
que toujours», en passant par «parfois» et «sou-
vent». lls ont par exemple d{i dire dans quelle mesure
I'affirmation suivante s'appliquait a eux: «Quand
j'étudie, je mémorise autant que possible» (une ques-
tion relevant des stratégies de répétition). S'agissant
d'autres aspects, ils devaient répondre a une affirma-
tion en choisissant I'une des quatre solutions suivan-
tes: «pas d'accord», «plutdt pas d'accord», «plutét
d'accord», «d'accord». Au total, ce sont 15 aspects
de I'apprentissage autodirigé qui ont fait I'objet de
I'enquéte; ils peuvent étre attribués a I'une ou I'autre
des quatre composantes de ce type d'apprentissage,
soit /a motivation, les attitudes face a des formes
sociales d'apprentissage, les stratégies d'apprentissage
et I'image de soi. Les résultats obtenus pour ces
15 aspects sont représentés par des indices qui résu-
ment les réponses des éléves. Le choix des questions
s'est fait sur la base de considérations théoriques et
des résultats de la recherche (Baumert et al., 2000a).
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Les éleves ont di répondre a des questions rela-
tives aux composantes suivantes de I'apprentissage
autodirigé:

Tableau 4.2: Classification des questions sur
I'apprentissage autodirigé dans le
questionnaire PISA destiné aux
éléves

Motivation

Motivation instrumentale (3 questions)
Plaisir de lire (9 questions)

Intérét pour la lecture (3 questions)

Intérét pour les mathématiques (3 questions)
Efforts et persévérance (4 questions)

Attitudes face a des formes sociales
d'apprentissage

Préférence pour des formes d'apprentissage
coopératif (4 questions)

Préférence pour des formes d'apprentissage
compétitif (4 questions)

Stratégies d'apprentissage

Stratégies de répétition (4 questions)
Stratégies d'élaboration (4 questions)
Stratégies de contréle (5 questions)

Image de soi

Autopersuasion (4 questions)

Auto-efficacité (3 questions)

Image de soi (dans la langue d'enseignement)
(3 questions)

Image de soi (en mathématiques) (3 questions)
Image de soi scolaire (3 questions)
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Les indices utilisés, que ce soit pour comparer les
jeunes de 15 ans sur le plan international ou pour pré-
senter des données nationales relatives aux éléves de
neuviéme ont été congus de telle sorte que les répon-
ses des deux tiers des éléves interrogés se situent entre
les valeurs -1 et 1, avec un nombre moyen de points
égal a 0 (en d'autres termes, la moyenne des pays
participants de I'OCDE a été fixée a O et I'écart-type a
1). Il convient de remarquer a ce propos que les valeurs
négatives d'un indice ne signifient pas nécessairement
que les éléves ont répondu aux questions par la néga-
tive. Elles indiquent simplement qu'un groupe d'éléves



(ou bien tous les éléves d'un pays donné) y a répondu
de maniere moins positive que les jeunes d'autres pays
de I'OCDE. Inversement, la valeur positive d'un indice
signifie que le groupe d'éléves considérés a répondu
plus favorablement que la moyenne de tous les autres
éléves de I'OCDE.

Les résultats comparés sur le plan international se
rapportent a des jeunes 4gés de 15 ans, alors que ceux
qui font I'objet de comparaisons nationales concernent
des éléves de neuvieme, quel que soit leur age. Ces
derniers résultats ne proviennent pas de la méme base
de données que les valeurs internationales puisque les
éléves de neuvieme n'ont pas été interrogés dans tous
les pays. Pour une comparaison de la Suisse avec les
autres pays, il est donc correct de prendre les résul-
tats relatifs aux jeunes de 15 ans; pour les analyses
nationales, en revanche, on s'appuiera sur les données
concernant les éléves de neuviéme, qui permettent
de procéder a des comparaisons plus pertinentes pour
notre systeme éducatif.

Pour le présent rapport, nous n'avons pu retenir
qu'une sélection de données sur I'apprentissage auto-
dirigé. Nous avons privilégié les échelles de valeurs dont
la comparabilité internationale a été vérifiée et que
I'on retrouve dans le «PISA Initial Report» de I'OCDE
(2001¢). Nous commentons les résultats de ce rapport
qui concernent I'apprentissage autodirigé (AAD) en
nous placant dans I'optique suisse. Nous décrivons éga-
lement, sur le plan national, quelques éléments de
I'AAD qui n'ont pas fait I'objet de la comparaison inter-
nationale (p. ex. la motivation instrumentale ou les
efforts ou la persévérance a apprendre).
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Les résultats de la Suisse ont été comparés avec
ceux de |'Allemagne, de I'Autriche, de I'ltalie, de la Bel-
gique — pays bilingue —, du Danemark, de la Finlande, de
la Suéde, de la Corée et des Etats-Unis. Cette sélection
de pays differe de celle utilisée pour présenter les résul-
tats aux tests de compétences (chapitre 2) parce que
certains pays ont eu recours a d'autres questionnaires
pour les éléves. Les résultats de la Suisse ont de plus été
ventilés entre les trois principales régions linguistiques.

4.4 Résultats

4.4.1 Motivation: Intéréts spécifiques pour la

lecture et les mathématiques

a) La Suisse en comparaison internationale

(jeunes dgés de 15 ans)

La moitié environ des éleves testés ont une attitude
positive face a la lecture. Quelque 21% reconnaissent
que lire est agréable et ne voudraient donc pas s'en
passer, 26% sont plutot d'accord avec cette affirma-
tion. 29% disent qu'il leur arrive d'étre absorbés tota-
lement par leur lecture, avis plutot partagé par 28%
des éléves interrogés. On observe des divergences par-
fois importantes entre les pays. Les réponses des jeu-
nes Suisses se situent dans la moyenne des pays de
I'OCDE.

La figure 4.1 représente I'indice de /'intérét pour la
lecture en Suisse et dans d'autres pays. Lindice est congu
de telle maniére que la moyenne des pays de I'OCDE
se chiffre a 0 et que les deux tiers environ des éléves
affichent des valeurs comprises entre 1 et -1.

Figure 4.1: Intérét pour la lecture des jeunes de 15 ans en comparaison internationale
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Source: Base de données PISA de I'OCDE - OFS/CDIP, 2001
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Des valeurs positives signifient que I'intérét déclaré
par les éléves pour la lecture est supérieur a la moy-
enne de I'OCDE, des valeurs négatives qu'il est plus
faible. La portion plus foncée de part et d'autre de la
moyenne représente I'intervalle de confiance. Autrement
dit, la probabilité que la moyenne réelle se situe dans
cet intervalle est de 95%. Les portions claires illustrent
la dispersion des résultats nationaux. L'extrémité droite
est déterminée par la moyenne du quart des éléves
les plus intéressés (dernier quartile); dans le cas de la
figure 4.1, il s'agit de la moyenne des jeunes manifes-
tant le plus grand intérét pour la lecture. Inversement,
I'extrémité gauche est donnée par la moyenne du quart
des éleves les moins intéressés (premier quartile).

SiI'on compare les premiers et les derniers quartiles,
on constate que l'intérét des jeunes Suédois est rela-
tivement homogene, la dispersion des valeurs autour
de la moyenne y étant nettement moins grande qu'en
Suisse et dans les autres pays.

On observe par ailleurs que I'intérét pour la lecture
varie beaucoup d'un pays a I'autre. Il est le plus grand
en Finlande et au Danemark et le plus faible en Bel-
gique et en Corée.

La Suisse se situe dans la moyenne des pays de
I'OCDE. On remarque des différences considérables
entre les sexes: les filles s'intéressent beaucoup plus
a la lecture que les garcons. La disparité entre les
sexes est encore un peu plus marquée en Suisse que
dans la moyenne des pays de I'OCDE. Il est intéres-
sant de noter qu'il y a moins de différences entre les
éléves parlant la langue locale et les éleves allophones

qu'entre les garcons et les filles. (Ces deux aspects sont
traités de maniere plus approfondie dans les chapitres
6et7)

En comparant les résultats obtenus aux épreuves
de compréhension de I'écrit par les éléves les plus
intéressés et les éléves les moins intéressés (figure 4.2),
on s'apercoit que les pays ou les jeunes sont des lec-
teurs enthousiastes ne sont pas nécessairement ceux
qui ont obtenu les meilleurs résultats. L'intérét pour
la lecture en Belgique, par exemple, est plus élevé
qu'en Corée, mais ces deux pays affichent des résul-
tats comparables. A I'inverse, dans des pays dont les
résultats sont supérieurs a la moyenne, tels que la
Corée ou I'Autriche, les éléves montrent un intérét plus
faible que la moyenne pour la lecture. Dans chaque
pays, néanmoins, on observe une corrélation posi-
tive entre les résultats obtenus et I'intérét des éléves.
Les éléves manifestant un grand intérét (indiqués par
@A) ont nettement mieux réussi les épreuves de com-
préhension de I'écrit que ceux qui ne montrent que
peu d'intérét (V). En moyenne des pays de I'OCDE,
il y a 75 points d'écarts entre les résultats obtenus
par les 25% supérieurs et ceux des 25 % inférieurs de
I'indice mesurant I'intérét pour la lecture. Cela équi-
vaut a un écart d'environ un niveau de compétences
(chapitre 2). En Suisse, I'écart est un peu plus grand
puisqu'il se chiffre a 84 points.

Un autre élément atteste le lien étroit qui existe
dans un pays entre I'intérét pour la lecture et la com-
préhension de I'écrit. Il est ainsi possible de calculer
de combien les compétences s’améliorent si I'intérét

Figure 4.2: Compétences en lecture des jeunes de 15 ans en corrélation avec leur intérét pour cette

matiére, en comparaison internationale
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s'accroit d'une unité. C'est en Suede que I'importance
relative de cette corrélation est la plus évidente. Dans
ce pays, les compétences progressent en moyenne de
46 points lorsque I'intérét augmente d'une unité. La
Suisse, avec une progression de 32 points par unité,
se situe un peu au-dessus de la moyenne de 'OCDE
(29 points).

Les éléves ont également été interrogés sur leur
intérét pour les mathématiques. La figure 4.3 repré-
sente les valeurs de I'indice correspondant dans les
pays considérés. Plus la valeur de l'indice est élevée,
plus les éléves sont nombreux a avoir dit qu'ils étaient
parfois absorbés totalement en faisant des mathéma-
tiques, que les mathématiques comptaient beaucoup
pour eux et qu'ils avaient du plaisir a en faire.

L'APPRENTISSAGE AUTODIRIGE, COMPETENCE TRANSVERSALE

Les différences entre pays sont un peu plus mar-
quées que dans le cas de la lecture. Cela signifie que
les éléves ont une opinion plus tranchée — dans un sens
positif ou négatif — en ce qui concerne les mathéma-
tiques qu'en ce qui concerne la lecture. Comparé a ce
qu'il est dans les autres pays, I'intérét des éléves suisses
pour les mathématiques se situe dans la moyenne.
Cela confirme les résultats de I'étude TIMSS (Moser,
Ramseier, Keller et al., 1997). Enfin, les garcons
s'intéressent beaucoup plus aux mathématique que
les filles.

Comme dans le cas de la lecture, la corrélation
entre l'intérét pour les mathématiques et les compé-
tences est variable selon les pays (figure 4.4). Au
Danemark, par exemple, I'intérét tout comme les

Figure 4.3: Intérét pour les mathématiques des jeunes de 15 ans en comparaison internationale
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Source: Base de données PISA de I'OCDE - OFS/CDIP, 2001

Figure 4.4: Compétences en mathématiques des jeunes de 15 ans en corrélation avec leur intérét
pour cette matiére, en comparaison internationale
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Figure 4.5: Intérét pour la lecture des éléves de 9¢ en comparaison régionale
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compétences des éléves sont élevés; en Corée, par
contre, les compétences sont remarquables en dépit
d'un intérét relativement faible. Au niveau national,
la corrélation suit le schéma attendu, mais elle est
moins prononcée que dans le cas de la lecture. Si
I'on répartit les éleves en fonction de leur intérét
pour les mathématiques en quatre groupes de taille
équivalente, on reléve un écart de 35 points en
moyenne internationale entre le quart inférieur et
le quart supérieur pour ce qui est de leurs compé-
tences en mathématiques. En Suisse, I'écart ne repré-
sente pas plus de 16 points, seul le quart supérieur
se démarquant sensiblement de la moyenne suisse
(M =529).

Ces résultats montrent clairement que les appré-
ciations des éléves sur leur intérét pour I'une ou I'autre
matiere divergent considérablement selon les pays.
On n'observe en outre pas de lien logique entre le
niveau d'intérét et les compétences en comparaison
internationale. Il se peut que des pays ou I'intérét
est relativement faible se distinguent par des compé-
tences supérieures a la moyenne. A l'intérieur d'un
méme pays, en revanche, la corrélation est évi-
dente. On peut supposer que les différences d'intérét
ont une origine culturelle, qu'elles s'expliquent par
exemple par une appréciation personnelle différente
des facteurs motivationnels, selon la culture a laquelle
la personne appartient. Mais dans un contexte cultu-
rel donné, l'intérét manifesté pour une matiére joue
un role essentiel sur le niveau des compétences. Il
y a tout lieu de croire qu'intérét et compétences se
renforcent réciproquement.
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b) Eléves de neuviéme en Suisse

En analysant I'intérét pour la lecture des éléves suisses
de neuvieme selon leur région linguistique, (figu-
re 4.5), on constate que les italophones manifestent
un plus grand intérét que les francophones. La
différence avec leurs collégues alémaniques est moins
prononcée.

Quelle que soit la région linguistique considérée,
les filles s'intéressent beaucoup plus a la lecture que
les garcons, qui eux montrent plus d'intérét pour les
mathématiques. On observe toutefois des différences
si I'on tient également compte de I'appartenance lin-
guistique des jeunes (figure 4.6). Lintérét pour la
lecture des filles qui ne parlent habituellement pas la
langue d'enseignement a la maison est certes beau-
coup plus grand que celui des garcons qui se trouvent
dans la méme situation, mais il est nettement plus
faible que celui des filles qui parlent a la maison, selon
la région, le francais, I'italien ou I'allemand. On note
en revanche que les éléves allophones de sexe féminin
manifestent un intérét relativement plus grand pour
les mathématiques que leurs camarades francophones,
italophones ou alémaniques du méme sexe et qu'elles
se distancient par conséquent moins des garcons sur
ce plan.

Si I'on compare l'intérét pour la lecture et les
compétences en compréhension de I'écrit, on observe
le méme phénomeéne au niveau national que sur
le plan international: les éléves aimant lire ont des
compétences plus élevées méme si celles-ci varient
passablement selon les régions. Ainsi, les résultats
du Tessin sont inférieurs a la moyenne malgré un



intérét élevé des éléves de 95; il n'en demeure pas
moins que I'on retrouve la corrélation selon laquelle
plus I'intérét est grand, meilleurs sont les résultats
(figure 4.7).

La Suisse alémanique présente la plus grande
dispersion des valeurs (89 points). Au Tessin et en
Suisse romande, le quart des jeunes les plus intéressés
obtiennent de bons résultats, tandis que tous ceux qui
sont peu intéressés ont des compétences médiocres.
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Les éléves de neuvieme ont en outre été inter-
rogés sur leur volonté de faire des efforts et sur la
persévérance dont ils font preuve en apprenant. Les
jeunes Alémaniques ont répondu plus positivement
que leurs camarades de Suisse romande et de Suisse
italienne. Quelle que soit la région, les filles disent
fournir un peu plus d'efforts que les garcons. De
maniére assez surprenante, on n'observe pas de lien
entre le degré de persévérance et les compétences en
lecture, et ce, dans aucune région.

Figure 4.6: Intérét pour la lecture et les mathématiques des éléves selon la langue parlée
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Figure 4.7: Compétences en lecture des éléves de 9° en corrélation avec leur intérét pour cette matiére,
en comparaison régionale
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4.4.2 Motivation: Activités de lecture pendant

les loisirs

a) La Suisse en comparaison internationale

(jeunes 4gés de 15 ans)

Lindice du godt pour la lecture couvre différentes
activités et attitudes en relation avec la lecture: par
exemple, si les éléves lisent pour leur plaisir, s'ils parlent
de livres avec d'autres personnes, s'ils aiment aller
dans les bibliothéques ou les librairies, s'ils considérent
la lecture comme une perte de temps ou, encore, s'ils
ne lisent que pour trouver les informations dont ils
ont besoin.

Dans I'ensemble, les résultats sont trés compara-
bles & ceux mis en évidence avec I'indice de l'intérét
pour la lecture. En Suisse, la corrélation entre les deux
échelles est élevée puisque R? = .56. En comparaison
internationale, la Suisse se situe un peu au-dessus de la
moyenne. |l apparait clairement que les éléves qui ont
du plaisir a lire ont aussi de meilleures compétences
en compréhension de I'écrit. L'écart entre les compé-
tences de chaque quart des éléves d'une extrémité
a l'autre de I'indice du got pour la lecture dépasse
100 points. La corrélation entre le goGt pour la lecture
et les compétences (R? = .16) est encore plus marquée

Figure 4.8: Temps consacré a la lecture durant leurs loisirs par les jeunes de 15 ans,

en comparaison internationale
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Figure 4.9: Compétences en lecture des jeunes de 15 ans en corrélation avec le temps
qu'ils y consacrent durant leurs loisirs, en comparaison internationale
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qu'entre I'intérét pour la lecture et les compétences
(R?2=.10).

Le temps que les jeunes de 15 ans passent a lire
pour leur plaisir est un indicateur important d'activités
de lecture pendant les loisirs. Dans les pays de I'OCDE,
32% des éleves affirment ne jamais lire pendant leurs
loisirs. Ils sont étonnamment nombreux au Japon
(55%) et peu nombreux en Finlande (22%) (figu-
re 4.8). La proportion de ceux qui lisent beaucoup (plus
de deux heures par jour) est faible dans tous les pays.

En Suisse, plus d'un tiers des jeunes ne lisent jamais
pour leur plaisir. Un tiers dit lire au maximum 30 minu-
tes par jour et 11% lisent plus d'une heure par jour. Les
jeunes Suisses ne se différencient guére sur ce point
de leurs collégues des autres pays.

La figure 4.9 montre le lien qui existe entre
les compétences en lecture et le temps consacré a
la lecture en dehors de I'école. Les compétences
moyennes des jeunes qui ne lisent jamais pour leur
plaisir sont sensiblement inférieures dans les pays de
I'OCDE (474 points) a la moyenne générale. Le résul-
tat du Japon ou les éléves lisent relativement peu
durant leurs loisirs mais ont des compétences élevées
(M = 522) est a souligner. Quel que soit le pays
considéré, on constate néanmoins que le groupe des
jeunes qui ne lisent jamais est de loin celui dont les
compétences sont les plus faibles.

Cette remarque vaut également pour la Suisse
(M = 450). Il faut cependant préciser que les compé-
tences ne sont pas tout simplement proportionnelles au
temps de lecture pendant les loisirs. Dans de nombreux
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pays, les compétences des jeunes qui lisent peu ne se
différencient en effet guére de celles des jeunes qui
lisent beaucoup. Les éléves qui disent étre de grands
lecteurs ont méme des compétences relativement fai-
bles dans la plupart des pays. Ce qui est déterminant,
semble-t-il, c'est le fait que les jeunes lisent en dehors
du cadre scolaire et pas la quantité de textes lus.

b) Eléves de neuviéme en Suisse
Les résultats des éléves de 9¢ sont comparables a ceux
des jeunes Suisses de 15 ans (figure 4.10).

Le nombre des éléves ne lisant pas ou lisant peu
est nettement plus élevé en Suisse alémanique qu'au
Tessin et en Suisse romande. Les filles ont plus de plaisir
a lire que les garcons, quelle que soit la région consi-
dérée.

Si I'on compare les éléves d'apres leurs compé-
tences, on constate que ceux qui aiment beaucoup la
lecture sont aussi de meilleurs lecteurs (figure 4.11).
On reléve également que tous ceux qui ont déclaré lire
pendant leurs loisirs ont de plus grandes compétences.
Ceux qui ne lisent pas se distinguent par contre par
leurs trés mauvais résultats.

4.4.3 Attitudes face a des formes sociales
d'apprentissage

Les éleves devaient aussi donner leur avis sur la fagon
dontils collaborent avec leurs camarades. Les questions
posées portaient aussi bien sur un apprentissage de
type compétitif que sur un apprentissage privilégiant
la coopération.

Figure 4.10: Temps consacré a la lecture durant leurs loisirs par les éléves de 9¢, en comparaison régionale
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Figure 4.11: Compétences en lecture des éléves de 9¢ en corrélation avec le temps qu'ils y consacrent
durant leurs loisirs, en comparaison régionale
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Figure 4.12: Avis des éléves de 9¢ en Suisse concernant une forme d'apprentissage compétitif
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Nous présentons ci-apres, a titre d'exemple, les
avis des éléves suisses en réponse a une affirmation
mettant en valeur une fois un apprentissage compétitif
(figure 4.12) et une fois un apprentissage coopératif
(figure 4.13).

Beaucoup d'éleves estiment qu'ils sont coopératifs
(84%), alors que seulement 43% confirment qu'ils
apprennent mieux s'ils se trouvent en compétition avec
leurs camarades. Cette tendance est confirmée si I'on
analyse non pas seulement les réponses données a
chacune des questions, mais I'indice établi a partir de
toutes les questions.

a) La Suisse en comparaison internationale (jeunes
agés de 15 ans)

Les résultats des deux indices établis pour chaque pays
sont présentés sur la figure 4.14.
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Les éléves suisses ont une opinion de I'apprentissage
coopératif comparable a celle émise en moyenne inter-
nationale; ils se prononcent par contre négativement sur
I'apprentissage compétitif. Une analyse plus poussée des
données montre que les filles ont tendance a privilégier
la forme coopérative d'apprentissage, a la différence
des garcons.

On observe une corrélation positive entre I'apprentis-
sage, qu'il soit compétitif ou coopératif, et les compétences
en lecture. La tendance générale est la suivante: les éléves
qui aiment travailler avec leur camarades aiment aussi étu-
dier dans un esprit de compétition, autrement dit ils aiment
de toute maniére apprendre. On peut en conclure qu'en
fonction de la situation, les apprenants appliquent I'une
ou l'autre stratégie. Sans doute ne veulent-ils pas se limiter
a une seule forme d'apprentissage qui pourrait ne pas
répondre aux exigences du moment.
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Figure 4.13: Avis des éléves de 9¢ en Suisse concernant une forme d'apprentissage coopératif
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Figure 4.14: Apprentissage coopératif versus apprentissage compétitif: avis des jeunes
en comparaison internationale
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Figure 4.15: Apprentissage coopératif versus apprentissage compétitif: avis des jeunes de 15 ans
en comparaison régionale
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En Suisse, on reléeve une corrélation positive
uniquement entre |'apprentissage coopératif et les
compétences en lecture. Cette corrélation se traduit
par le fait que les 25% d'éléves les plus sceptiques a
I'égard de I'apprentissage coopératif sont aussi ceux
dont les résultats sont les plus faibles. A la différence
de beaucoup d'autres pays, il n'y a pas de corrélation
positive en Suisse entre I'apprentissage compétitif et
les compétences.

b) Eléves de neuviéme en Suisse

Sur toutes les échelles d'apprentissage autodirigé
considérées jusque-1a, les résultats suisses étaient pro-
ches de la moyenne de I'OCDE (I'écart maximal at-
teignant 0,07 point). La mauvaise note donnée a
I'apprentissage compétitif (-0,24 point) ressort donc
particulierement. Les jeunes Suisses rejettent forte-
ment cette forme d'apprentissage sans pour autant
surévaluer |'apprentissage coopératif. D'une région
linguistique a I'autre, les avis des éléves de neuvieme
sur ce dernier type d'apprentissage ne se différencient
guere (figure 4.15).

On ne constate pas de différence entre la Suisse
alémanique et la Suisse romande pour ce qui est de
I'apprentissage compétitif; la Suisse italienne occupe
en revanche une place a part sur ce plan, les éléves
de neuvieme s'y montrant le moins opposés a ce type
d'apprentissage.

On constate que les jeunes qui se montrent plutét
négatifs face a la coopération obtiennent partout de
moins bons résultats (figure 4.16).

L'absence de corrélation entre les compétences
et I'appréciation de I'apprentissage compétitif est
encore plus évidente. Quel que soit le degré de
compétences des éleves en lecture, leurs apprécia-
tions s'échelonnent entre le négatif et le positif
figure 4.17). Les questions posées dans le cadre de
I'enquéte PISA a propos de I'apprentissage compétitif
n‘ont pas permis d'établir de lien visible avec ces
compétences.

Dans toutes les régions linguistiques, les filles se
montrent plus favorables a I'apprentissage coopératif
que les garcons. C'est la situation inverse dans le cas
de I'apprentissage compétitif, qui a clairement les
faveurs des garcons, et ce, d'une région linguistique
a l'autre.

4.4.4 Stratégies d'apprentissage

Les stratégies d'apprentissage servent a I'apprenant
a planifier, a diriger et a controler son propre appren-
tissage. L'enquéte PISA a porté sur les stratégies de
mémorisation, d'élaboration et de contrdle, ce dernier
type faisant partie des stratégies métacognitives tandis
que les deux premiers relévent des stratégies cogniti-
ves. Pour étudier les stratégies de contréle, on a par
exemple demandé aux jeunes d'indiquer s'ils vérifiaient
souvent avoir retenu ce qu'ils avaient appris et s'ils
cherchaient systématiquement les informations néces-
saires pour clarifier ce qu'ils n'avaient pas compris. Des
questions sur le recours a la mémorisation dans le cadre
de I'apprentissage ont permis d'approfondir les straté-
gies de mémorisation. Pour établir I'indice de stratégies

Figure 4.16: Compétences en lecture des éléves de 9¢ en corrélation avec leur appréciation
de I'apprentissage coopératif, en comparaison régionale
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Figure 4.17: Compétences en lecture des éléves de 9¢ en corrélation avec leur appréciation
de I'apprentissage compétitif, en comparaison régionale
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Source: Base de données PISA de I'OCDE - OFS/CDIP, 2001

Figure 4.18: Fréquence d'utilisation d'une stratégie de contréle par les éléves de 9¢ en Suisse
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Source: Base de données PISA de I'OCDE - OFS/CDIP, 2001

Figure 4.19: Fréquence d'utilisation d'une stratégie d'élaboration par les éléves de 9¢ en Suisse
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d'élaboration, on a cherché a savoir dans quelle mesure
les éléves mettent en relation la matiére étudiée avec ce
qu'ils savent déja et s'ils s'efforcent d'intégrer le tout.

Les figures 4.18 2 4.20 illustrent, a partir d'une ques-
tion choisie a titre d’exemple, la fréquence a laquelle,
en Suisse, les éléves de neuvieme estiment appliquer
ces trois stratégies d'apprentissage.

Source: Base de données PISA de I'OCDE - OFS/CDIP, 2001

La dispersion des réponses parait normale; il n'y
a que dans le cas des stratégies de controle et
d'élaboration qu'un nombre peu élevé d'éléves affir-
ment n'appliquer presque jamais les stratégies citées en
exemple. Par contre, si I'on considére les indices établis
pour les trois stratégies, qui regroupent encore d'autres
questions, on obtient une image plus différenciée.
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a) La Suisse en comparaison internationale (jeunes
agés de 15 ans)

La figure 4.21 montre comment les éléves des
pays considérés estiment utiliser les stratégies
d'apprentissage en question. La valeur O de chaque
indice correspond a la moyenne de I'OCDE.

Les stratégies de controle sont appliquées le plus
souvent en Autriche, en Italie et en Allemagne, elles
le sont beaucoup plus rarement en Finlande et en
Corée. La Suisse se situe sensiblement au-dessus de la
moyenne de 'OCDE. La comparaison entre les sexes
est intéressante: que ce soit sur le plan national ou
international, les filles disent avoir beaucoup plus
souvent recours a des stratégies de contréle que les
garcons.

C'est en Suéde que les stratégies de mémorisation
sont les plus répandues et en Italie qu'elles sont de loin
les plus rares. Quant a la Suisse, elle ne s'écarte dans
I'ensemble pas de la moyenne des pays de I'OCDE.
La encore, les filles appliquent plus souvent des tech-
niques de mémorisation que les garcons, aussi bien en
Suisse qu'en moyenne des pays de I'OCDE.

Les stratégies d'élaboration, enfin, sont beaucoup
plus souvent utilisées en Autriche que, par exemple,
en Belgique et en Finlande. Les différences entre pays
sont toutefois un peu moins grandes que dans le
cas des deux autres stratégies. Les éléves suisses ont
recours un peu plus fréquemment — en comparaison
de la moyenne des pays de I'OCDE - a ces straté-
gies plus poussées. Les disparités entre les sexes sont

Figure 4.20: Fréquence d'utilisation d'une stratégie de mémorisation par les éléves de 9¢ en Suisse
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Source: Base de données PISA de 'OCDE - OFS/CDIP, 2001

Figure 4.21: Stratégie d'apprentissage des jeunes de 15 ans en comparaison internationale
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par contre insignifiantes, contrairement a ce que I'on
observe dans le cas des stratégies de contrdle et de
mémorisation.

Le recours a des stratégies de controle fait de toute
évidence la différence pour ce qui est des compétences
en lecture (figure 4.22). Dans tous les pays, les éléves
qui appliquent plus souvent ces stratégies ont des
compétences plus élevées. En Suisse aussi: les résultats
du quart des éléves qui les utilisent le plus fréquem-
ment sont supérieurs en moyenne de 53 points a ceux
obtenus par le quart des éléves qui y ont le moins
souvent recours.

D'un pays a l'autre, la corrélation entre les straté-
gies de controle et les compétences est plus complexe,

L'APPRENTISSAGE AUTODIRIGE, COMPETENCE TRANSVERSALE

comme dans le cas de I'intérét des éléves pour I'une ou
I'autre matiere. Des pays qui affichent des valeurs tres
faibles de I'indice des stratégies de controle (la Corée
ou la Finlande, p. ex.) n'en ont pas moins des compé-
tences élevées en lecture. Il semble que I'appréciation
personnelle de ces stratégies est influencée elle aussi
par des facteurs culturels.

Entre I'usage fréquent de stratégies d'élaboration
et les compétences en lecture, il existe également une
corrélation positive. Celle-ci est la plus évidente en
Allemagne. Le degré de corrélation est variable selon
les pays. En Suisse, I'écart entre le premier et le dernier
quartiles de I'indice des stratégies d'élaboration est de
36 points.

Figure 4.22: Compétences en lecture des jeunes de 15 ans en corrélation avec des stratégies
de contrdle, en comparaison internationale
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Figure 4.23: Stratégies d'apprentissage des éléves de 9¢ en comparaison régionale
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Source: Base de données PISA de I'OCDE - OFS/CDIP, 2001

OFS/CDIP 2002 PREPARES POUR LA VIE? PAGE 81



L' APPRENTISSAGE AUTODIRIGE, COMPETENCE TRANSVERSALE

Il n'y a par contre pas de lien évident entre le
recours a des stratégies de mémorisation et les compé-
tences en lecture. Dans certains pays, la corrélation est
plutot négative (en Italie, en Autriche ou en Belgique,
p. ex.) et dans d'autres, positive (en Suéde, p. ex.). En
Suisse, on n'observe pas de corrélation significative.

Les résultats de I'enquéte mettent en évidence la
supériorité des stratégies de contrdle et d'élaboration
sur celles de mémorisation. Méme s'il n'est pas
possible, a partir de ces résultats, d'expliquer le
lien de cause a effet qui existe entre les stratégies
d'apprentissage et les compétences, il semble néces-
saire d'encourager I'acquisition a I'école de straté-
gies favorisant la compréhension des matiéres étu-
diées, le but n'étant pas tant de donner aux éléves les
moyens d'améliorer leurs résultats scolaires que de leur
permettre de diriger par eux-mémes leurs processus
d'apprentissage a I'age adulte.

b) Eléves de neuviéme en Suisse

Les stratégies d'apprentissage des éléves de 9¢
s'apparentent en Suisse a celles observées en
moyenne chez les jeunes de 15 ans des pays de
I'OCDE, a ceci prés que les valeurs des indices des
stratégies de controle et d'élaboration sont Iégerement
positives (figure 4.23).

On observe des disparités importantes entre les
régions linguistiques, les sexes et les types d'école.
Les plus évidentes sont celles qui différencient les
régions dans |'utilisation des stratégies de mémo-
risation. D'aprés les réponses qu'ils ont données, les

éleves de Suisse romande et du Tessin y ont recours
beaucoup plus souvent que leurs collegues de Suisse
alémanique. Les jeunes francophones, en particulier,
sont assez unanimes a dire qu'ils appliquent assez sou-
vent des stratégies de mémorisation. Les valeurs de
I'indice correspondant sont un peu plus élevées dans
leur cas que dans le cas des italophones. En Suisse
alémanique, par contre, I'appréciation est nettement
plus négative.

Les différences entre les sexes sont du méme ordre
de grandeur dans toutes les régions linguistiques. Les
filles font un peu plus souvent appel a ces stratégies
de mémorisation. On n'observe pas de corrélation
entre les compétences en lecture et les stratégies de
mémorisation.

Pour ce qui est des stratégies de contréle, la Suisse
italienne se démarque des deux autres régions en
affichant une valeur négative de I'indice (figure 4.23).
D'un bout du pays a l'autre, les filles s'estiment
un peu plus capables de contréler elles-mémes leur
apprentissage que les garcons.

A l'instar de ce que I'on a constaté dans les autres
pays, les éléves qui sont les plus assidus a appliquer
des stratégies de contréle comptent aussi parmi les
meilleurs en lecture. Cette observation vaut pour tou-
tes les régions, méme si les compétences sont elles
variables. On reléve toutefois qu'en Suisse romande,
dont les compétences sont bonnes en comparaison
nationale, deux groupes d'éléves qui appliquent fré-
quemment des stratégies de controle (indiqués par
les signes ®A) se classent en téte pour ce qui est des

Figure 4.24: Compétences en lecture des éléves de 9° en corrélation avec des stratégies de contrdle,

en comparaison régionale
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compétences en lecture, alors que, dans le reste du
pays, seul le quartile supérieur se démarque nette-
ment. On pourrait en conclure que les stratégies de
controle et les compétences n'agissent pas directe-
ment les unes sur les autres, mais qu'elles sont influ-
encées par d'autres facteurs et que, par conséquent,
la maitrise de ces stratégies ne conduit pas néces-
sairement a de bons résultats. Il est probable que le
questionnaire PISA n'a pas permis de différencier suf-
fisamment la connaissance de ces stratégies par les
éleves et que seules des analyses plus détaillées de tout
I'éventail des stratégies d'apprentissage pourraient
expliquer ces résultats.

La comparaison de ['utilisation de stratégies
d'apprentissage par type d'école montre I'existence
de différences substantielles. A I'exception de ceux de
Suisse italienne, les gymnasiens sont plus conscients de
I'importance de ces stratégies que les éléves d'autres
types d'école (figure 4.25).

En matiére de stratégies d'élaboration, les diffé-
rences entre les sexes et entre les régions linguisti-
ques sont insignifiantes, contrairement a celles que
I'on reléve dans le cas des stratégies de controle et
de mémorisation. Mais, a I'image des stratégies de
controle, celles d'élaboration sont en corrélation avec
les compétences en lecture. Cette corrélation n'est
toutefois évidente que pour les quartiles supérieur et
inférieur et seulement en Suisse alémanique. En Suisse
romande et en Suisse italienne, les plus compétents en
lecture disent plus souvent chercher a établir un lien
entre les connaissances nouvelles et celles qu'ils pos-
sédent déja. Les différences sont toutefois faibles.

L'APPRENTISSAGE AUTODIRIGE, COMPETENCE TRANSVERSALE

Il existe une corrélation positive, mais peu marquée,
entre les trois types de stratégie d'apprentissage et
les trois capacités a trouver des informations, a porter
un jugement sur un texte et a I'interpréter. Les résul-
tats aux tests de culture mathématique et de culture
scientifique montrent par ailleurs qu'il n'ont aucune
corrélation avec des stratégies de mémorisation et
seulement une faible corrélation avec des stratégies
de controle et d'élaboration.

4.4.5 Image de soi

a) La Suisse en comparaison internationale

(jeunes agés de 15 ans)

C'est en ltalie, au Danemark et aux Etats-Unis que
les éléves ont la meilleure image d'eux-mémes dans
la langue d'enseignement. Les jeunes de Corée sont
de loin ceux qui doutent le plus de leurs compétences
dans la langue d'enseignement. La Corée est aussi
le seul pays ou les filles jugent ces compétences de
maniére plus négative que les garcons. Dans tous
les autres pays, et en particulier en Allemagne, en
Finlande et en lItalie, les filles ont plus confiance en
leurs aptitudes dans la langue d'enseignement que les
garcons.

Pour ce qui des mathématiques, la différence entre
les sexes est encore plus marquée, mais la situation
est inversée: ce sont les gargons qui ont une meilleure
opinion de leurs connaissances dans cette matiere.
On reléve, la encore, le peu de confiance des filles et
garcons coréens dans leurs compétences en mathé-
matiques. A I'opposé, on trouve les éléves danois et
les éleves américains.

Figure 4.25: Stratégies de controle selon le type d'école, en comparaison régionale
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La tendance observée sur le plan international
caractérise également la Suisse, dont les valeurs sont
toutefois un peu supérieures aux valeurs moyennes de
I'OCDE. Les filles se jugent meilleures dans la langue
d'enseignement et les garcons en mathématiques.

On observe une corrélation positive entre I'image
de soi dans une matiére et les résultats obtenus dans la
méme matiére. Cette corrélation est particulierement
nette en mathématiques (figure 4.26) puisque I'écart
entre les compétences du groupe d'éléves les plus siirs
d'eux et celles du groupe d'éléves les moins sQrs atteint
en moyenne 64 points. La corrélation la plus forte est
relevée en Finlande ou I'écart correspondant se chiffre
a presque 100 points. En Suisse aussi, cette corrélation
est loin d'étre négligeable (écart de 45 points).

b) Eleves de neuviéme en Suisse

Les éleves de neuvieme ont donné une appréciation
trés semblable de /'auto-efficacité et de I'autoper-
suasion (R? = .40). On constate néanmoins des diffé-
rences intéressantes entre les sexes. Dans toutes les
régions, les garcons accordent une plus grande valeur
a leur auto-efficacité que ne le font les filles. Ce
n'est pas le cas de I'autopersuasion, c'est-a-dire de
I'optimisme ou du pessimisme des éléves face a leurs
propres ressources. La Suisse romande se distingue
par une valeur plus grande de I'autopersuasion que les
autres régions linguistiques (figure 4.27). Enfin, I'auto-
efficacité est la moins bien notée en Suisse italienne
(figure 4.28).

Figure 4.26: Compétences en mathématiques des jeunes de 15 ans selon I'image qu'ils ont d'eux dans
cette matiére, en comparaison internationale
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Figure 4.27: Autopersuasion des éléves de 9¢ en comparaison régionale
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SiI'on répartit les éléves en quatre groupes en fonc-
tion de I'image plus ou moins bonne qu'ils ont d'eux-
mémes en lecture, on constate que les compétences
de ceux dont I'image est bonne et I'auto-efficacité
grande tendent aussi a étre meilleures. Mais ce n'est
pas le cas dans toutes les régions et c'est moins vrai
pour |'autopersuasion que pour |'auto-efficacité. Il
existe des différences entre les éleves les meilleurs et
les éléves les moins bons, mais pas entre ceux qui se
situent dans la moyenne.

Quelle que soit la région, les filles ont une opinion
de leurs capacités en francais, en italien ou en alle-
mand bien meilleure que les garcons; cette tendance
n'est pas vérifée dans le cas de I'image sur le plan
scolaire en général.

L'APPRENTISSAGE AUTODIRIGE, COMPETENCE TRANSVERSALE

Dans le cas des mathématiques, la situation est
différente (fiugre 4.29). Comme dans les autres pays,
il existe une corrélation entre I'image de soi et les
compétences en mathématiques, indépendamment
du niveau de ces compétences dans les différentes
régions. On observe en outre, que le quart des éléves
qui ont la meilleure image d'eux-mémes dans cette
matiére font preuve de compétences particulierement
élevées; en Suisse italienne, par exemple, celles-ci sont
nettement supérieures a celles des trois quarts d'éléves
restants. Rien ne permet par contre de dire qu'il existe
une corrélation entre I'image de soi et le statut socio-
économique des parents.

Figure 4.28: Appréciation de I'auto-efficacité des éléves de 9¢ en comparaison régionale

Suisse alémanique ‘

Suisse romande ‘

Suisse italienne ‘ .

Suisse ‘

© OFS/CDIP

Source: Base de données PISA de I'OCDE - OFS/CDIP, 2001

Figure 4.29: Compétences en mathématiques des éléves de 9¢ selon I'image qu'ils ont
d'eux dans cette matiére, en comparaison régionale
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© OFS/CDIP Source: Base de données PISA de I'OCDE - OFS/CDIP, 2001
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4.5 Résumé et conclusion

Les éléves suisses possedent-ils les capacités néces-
saires pour apprendre par eux-mémes? Comparés
aux jeunes d'autres pays, ils se situent dans la
moyenne. Comme en lecture, en mathématiques et en
sciences, leurs compétences en matiére d'apprentis-
sage, leur intérét pour I'étude et leur image de soi sont
moyens. La plupart des valeurs ob-tenues par la Suisse
sont proches de la moyenne de I'OCDE.

Les données PISA mettent clairement en évidence
I'importance de l'intérét pour la lecture. Le goGt pour
la lecture est certainement indispensable a qui veut
apprendre tout au long de sa vie. Les éléves peu
intéressés et ceux qui ne lisent pratiquement jamais
durant leurs loisirs font partie du groupe dont les
compétences en lecture sont mauvaises. De la méme
facon, les éléves ayant peu d'intérét pour les mathé-
matiques ont de moins bons résultats dans cette
matiere. Un changement est-il possible pour ces jeu-
nes sans motivation et a-t-il des chances de se produire
plutot dans le milieu familial ou plutot dans le milieu
scolaire? Les analyses plus poussées qu'il est prévu de
mener nous le diront.

Certains indices laissent entrevoir I'importance
de stratégies d'apprentissage qui vont au-dela de
la simple reproduction du savoir. Les stratégies
d'apprentissage élaborées sont supérieures a la mémo-
risation pure. La capacité a diriger soi-méme son
apprentissage s'avére étre une caractéristique des
éleves bons en lecture. En Suisse, les jeunes ne font
pas le méme usage des stratégies de compréhension
et de controle d'une région a l'autre. Les éléves de
Suisse romande mettent I'accent ailleurs: ils indiquent
mémoriser trés souvent et répéter la matiere étudiée
pour la retenir.

Pour ce qui est du type d'apprentissage privilégié
(compétitif ou coopératif), on note avant tout que
les éléves rejettent le premier, et ce, méme s'ils se
montrent également assez négatifs face aux méthode
favorisant la coopération. Pour beaucoup de jeunes,
la solidarité avec leurs camarades du méme age joue
probablement un role important, dans le cadre aussi
de I'apprentissage. Les données disponibles ne per-
mettent pas de dire si les jeunes qui ont émis un avis
défavorable ont été influencés par une mauvaise expé-
rience de la compétition a I'école et du stress qu'elle
engendre. Lattitude critique face a I'apprentissage
compétitif ne se répercute en tout cas pas néga-
tivement sur les compétences. On n'observe pas
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de corrélation entre l'avis exprimé sur ce type
d'apprentissage et les résultats obtenus: on trouve
aussi parmi les meilleurs éléves, des jeunes qui sont
critiques a I'égard de la compétition a I'école.

Les différences observées entre les sexes confirment
pour I'essentiel les constations faites lors d'autres étu-
des internationales comparables (Moser et al., 1997;
Grob & Flammer, 1998; Ramseier et al., 1999). Les
filles aiment davantage coopérer, montrent un plus
grand intérét pour la lecture que pour les mathé-
matiques et s'estiment meilleures dans la langue
d'enseignement qu’'en mathématiques. Elles privilé-
gient dans la méme mesure les stratégies de mémori-
sation et de controle, mais ne se différencient pas des
garcons pour ce qui est des stratégies d'élaboration.

Les premieres comparaisons qui ont été établies
entre les éléves testés dans leur langue maternelle
(francais, italien, allemand) et leurs collégues allopho-
nes montrent par ailleurs que la principale différence
qui les sépare reste celle qui existe entre les sexes: les
filles allophones sont elles aussi davantage attirées par
la lecture que par les mathématiques, méme si c'est un
peu plus faiblement que leurs consoeurs francopho-
nes, italophones ou alémaniques. Les garcons ont le
méme comportement, que la langue d'enseignement
soit leur langue maternelle ou non. On reléve toute-
fois que les filles allophones ont une aversion beau-
coup moins grande pour les mathématiques. Il se
peut qu'elles voient dans cette matiere une chance
de contourner leur handicap linguistique. Cette atti-
tude face aux mathématiques et l'intérét élevé pour
la lecture sont des atouts a exploiter pour promouvoir
de maniére ciblée la scolarité des éléves allophones.
Parallelement, il faut agir pour éviter de faire naitre
ou de renforcer en eux un manque de confiance en
leurs capacités d'apprendre.

Enfin, on releve des différences entre les types
d'école, qu'il convient d'analyser de plus pres. En plus
des divergences mentionnées précédemment dans les
stratégies d'apprentissage, les gymnasiens montrent
un intérét plus marqué pour la lecture. Il est difficile
de dire pour I'heure si les gymnases n'accueillent que
les jeunes les plus doués pour I'apprentissage ou si ces
écoles contribuent a développer leurs compétences.

En analysant la corrélation entre les compétences
dans le domaine de I'apprentissage et les résultats
obtenus aux tests, on constate, comme lors d'études
précédentes (p. ex. Moser et al., 1997), que les com-
paraisons entre pays ne sont pas aisées. Il se peut



que des éleves scolarisés dans des pays affichant
de trés bons résultats en lecture et en mathémati-
ques aient de moins grandes compétences en matiére
d'apprentissage que leurs camarades de pays qui ont
nettement moins bien réussi les tests. A I'intérieur
d'un méme pays, toutefois, les jeunes dotés de bonnes
compétences en apprentissage comptent aussi au
nombre de ceux qui obtiennent de meilleurs résultats.
De toute évidence, la maniére dont les jeunes se pro-
noncent sur leur apprentissage et celle, en particulier,
dont ils I'évaluent sont influencées par la culture a
laquelle ils appartiennent.

Des disparités entre les régions existent aussi a
I'intérieur des frontieres suisses: les éléves de Suisse
romande indiquent davantage avoir recours a des
stratégies de mémorisation, leurs camarades aléma-
niques disent montrer plus de persévérance et les ita-
lophones tendent a avoir un esprit plus compétitif
tout en étant moins persuadés de leur propre effi-
cacité. Ces nuances peuvent la aussi étre imputées
a des facteurs culturels, tout comme elles peuvent
résulter d'orientations effectivement différentes de
I'apprentissage.

Les compétences en matiére d'apprentissage auto-
dirigé ne sont pas seulement développées a I'école,
elles sont aussi favorisées dans la famille. Dans le cadre
de I'enquéte PISA, les éléves ont aussi dG donner des
renseignements sur leurs conditions d'apprentissage
a la maison. Lors d'analyses ultérieures, il sera pos-
sible d'établir des comparaisons pour déterminer dans
quelle mesure les jeunes dont I'environnement fami-
lial n'est pas le méme possedent des compétences
d'apprentissage différentes et pour savoir comment
celles-ci influent leurs résultats dans les trois branches
de test.

Les composantes de I'apprentissage autodirigé ne
sont pas seulement en corrélation avec les compé-
tences dans les matieres scolaires, elles sont également
liées entre elles. Les premiers modéles traitant de ces
interactions se fondent sur I'hypothése que la qualité
des connaissances préalables influe sur la connaissance
de stratégies d'apprentissage, lesquelles déterminent
a leur tour la qualité d'apprentissage (Weinert, 1994).
Helmke (1992) a pu ainsi montrer que l'image que
les éléves ont d'eux-mémes n'a pas de répercusssions
directes sur leurs résultats en mathématiques, mais
qu'elle accrofit leur motivation pour apprendre, ce qui
ne manque pas d'influencer leurs résultats dans cette
discipline.

L'APPRENTISSAGE AUTODIRIGE, COMPETENCE TRANSVERSALE

Les résultats de I'enquéte PISA sur I'apprentissage
autodirigé ont mis en évidence l'importance des
compétences acquises dans ce domaine, des compé-
tences qui permettent a I'apprenant de poursuivre
son apprentissage au-dela de la scolarité; ils laissent
aussi entrevoir I'existence d'interactions et de liens
complexes de cause a effet. Il est possible d'analyser
de telles corrélations de maniére empirique, voire de
les calculer — du moins en partie — a I'aide de méthodes
statistiques spéciales. Les données PISA constituent
une solide base de travail pour procéder a de telles
analyses, lesquelles pourront servir a approfondir les
thémes prioritaires suivants:

— le role des stratégies d'apprentissage dans diverses
traditions scolaires et branches d'enseignement et leur
lien avec le niveau des compétences des jeunes;

— les différences d'intérét entre garcons et filles;

— lerole de I'école et celui de I'environnement familial
dans la promotion des compétences en apprentis-
sage, notamment dans le cas des éléves ayant des
résultats particulierement bons ou particuliérement
mauvais;

— la définition de taches a exécuter dans le cadre des
tests de compétences ayant un lien étroit avec les
capacités propres a |'apprentissage autodirigé.
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5 Origine sociale et égalité

des chances

Version originale en allemand
de Maja Coradi Vellacott et
Stefan C. Wolter

5.1 Introduction et exposé du
probléeme

Durant les cinquante années écoulées, de nombreux
pays, dont la Suisse, ont fourni des efforts considéra-
bles en vue de réaliser I'égalité des chances a I'école,
autrement dit de faire supprimer I'inégalité des con-
ditions d'apprentissage par I'école ou, du moins, d'en
réduire fortement I'influence sur la performance sco-
laire. Or, diverses études révelent que ces efforts n'ont
pas eu les résultats escomptés. Bien qu'on puisse con-
stater une certaine ouverture et une certaine démocra-
tisation du systéme éducatif — dont ont profité pareil-
lement les enfants de toutes les origines sociales (p.
ex. pour la Suisse: Lamprecht & Stamm, 1996) —, les
enfants issus de milieux moins favorisés sont toujours
sous-représentés dans les filieres de formation supé-
rieures. Ce qui est vrai pour la participation a I'éducation
supérieure |'est également pour les performances des
éléves a tous les niveaux: I'origine sociale reste un fort
prédicteur de réussite scolaire (Moser, Ramseier, Keller
& Huber, 1997; Riesch, 1998). Il est essentiel que les
enseignants, les décideurs politiques et les chercheurs
en sciences sociales sachent dans quelle mesure les
éleves dont I'origine sociale est défavorable sont sys-
tématiquement pénalisés du point de vue des compé-
tences qui leur sont transmises a I'école. Notamment
lors du passage de la scolarité obligatoire a la forma-
tion professionnelle ou a I'enseignement secondaire
supérieur, ces pénalisations se transforment en han-
dicap pour la vie professionnelle future. C'est sur cette
charniére, située en 9¢ année, que se penche |'étude
PISA.

" Lorganisation des évaluations PISA est décrite en détail au chapitre 1°".
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Le présent chapitre répond aux questions suivantes:

- Quelles sont les relations entre I'origine sociale
(niveau de formation et profession des parents, con-
texte familial, comportements parentaux, etc.) et
les compétences?

- Quelle est I'étroitesse de ces liens et quels sont les
aspects de |'origine sociale qui présentent une rela-
tion particulierement forte avec les compétences?

— Dans quelle mesure les relations entre origine sociale
et compétences s'expliquent-elles par les différences
de dotation des jeunes et de leurs parents en res-
sources financiéres, culturelles et sociales?

Lors du premier cycle d'enquéte PISA", I'accent a
été mis sur la compréhension de I'écrit. C'est la raison
pour laquelle le présent chapitre se penche en détail
sur ses relations avec I'origine sociale. Il n'aborde les
liens entre origine sociale et culture mathématique
ou culture scientifique que lorsque ceux-ci different
notablement. De méme, le présent chapitre privilégie
les références a d'autres études portant sur la com-
préhension de I'écrit.

Contrairement aux comparaisons internationales,
qui portent sur les éléves dgés de 75 ans de tous les
pays participants, I'analyse de ce chapitre ne retient
que les éléves de 9¢ année (quel que soit leur age).

5.1.1 Résumé

Le survol des fondements théoriques sur lesquels
repose la présente étude sera suivi d'une description
des différents indicateurs de I'origine sociale. Un
exposé des résultats de diverses autres études per-
mettra de replacer ces indicateurs dans un contexte
scientifique plus large et d'introduire la question des
relations entre les multiples aspects de I'origine sociale
et les compétences des éléves. L'étroitesse de ces rela-
tions pour les éleves suisses de 9¢ année et les indi-



cateurs présentant le lien le plus fort avec les compé-
tences seront montrés dans I'analyse subséquente.
Nous montrerons, lorsque cela s'avérera nécessaire, les
différences que présentent ces relations d'une région
linguistique a une autre, et nous établirons certaines
comparaisons avec d'autres pays. En guise de conclu-
sion, un modele dit «en pistes causales» sera présenté
qui reproduit I'action combinée des différents facteurs
de I'origine sociale. Ce modéle permet de vérifier les
influences de I'origine sociale sur les compétences des
éleves qui ont été postulées dans la partie théorique
et de décrire leur action combinée.

5.2 Fondements théoriques

Cette étude repose sur I'hypothése selon laquelle des
enfants d'origines sociales différentes ne sont pas
dotés de ressources égales pour leur trajectoire sco-
laire. Ces ressources peuvent étre subdivisées en res-
sources financiéres, culturelles et sociales, et se situer
a deux niveaux: celui de la société, qui influence le
contexte familial, et celui de la famille, ol le com-
portement et les opinions des parents déteignent sur
I'enfant.

5.2.1 Capital économique, culturel et social

Les ressources financiéres, culturelles et sociales dont
un enfant est doté par sa famille sont décisives pour
ses compétences — elles peuvent lui procurer des con-
ditions trés avantageuses ou représenter un handicap.
Les théoriciens ont adopté pour les décrire la notion
de capital économique, culturel et social (Bourdieu,
1983).

Le capital économique est déterminé par la posses-
sion de moyens financiers, de pouvoir ou de prestige. Il
influence les investissements des parents dans la for-
mation de leurs enfants et leurs attentes en la matiére.
L'effet de ce capital sur les compétences dans certains
domaines est donc indirect: il permet par exemple
aux parents de créer plus facilement pour leur enfant
un environnement d'apprentissage favorable, que ce
soit en le dotant d'outils pédagogiques adaptés, en
lui fournissant un encadrement extrafamilial de haute
qualité ou par le temps qu'ils peuvent lui consacrer.
Le capital économique est étroitement lié aux deux
autres types de capital.

Le capital culturel exerce une influence a la fois
directe et indirecte sur les compétences scolaires d'un
enfant. Selon Bourdieu (1983), il peut étre appréhendé
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sous trois formes: le capital culturel institutionnalisé, le
capital culturel objectivé et le capital culturel incorporé.
Le capital culturel institutionnalisé est matérialisé par
exemple par des titres scolaires, qui apportent simul-
tanément la preuve légale du fait que leur titulaire pos-
séde du capital culturel. Les compétences d'un enfant
dépendent indirectement du niveau de formation de
ses parents (donc du capital culturel institutionnalisé
des parents). D'une part, le niveau de formation déter-
mine partiellement le prestige et les ressources finan-
ciéres de la famille (donc le capital économique), de
I'autre, il influence le capital culturel objectivé d'une
famille et les conditions du capital culturel institu-
tionnalisé de I'enfant qui, a leur tour, sont en relation
directe avec la performance scolaire.

L'expression capital culturel objectivé désigne la
possession de biens (matériels) d'importance cultu-
relle, comme des livres ou des objets d'art, qui indi-
quent les prédilections et les intéréts d'une personne
ou d'une famille. Diverses études effectuées en Suisse
ont prouvé que la possession de livres, notamment,
exerce un effet considérable sur certaines perfor-
mances, et plus spécialement sur la compréhension de
I'écrit (Moser & Rhyn, 2000). Ainsi, le capital culturel
objectivé est également lié au capital économique —
I'acquisition d'objets d'art par exemple implique une
certaine aisance financiére et va souvent de pair avec
le pouvoir et le prestige.

Le capital culturel incorporé est une combinaison
spécifique de compétences et de caractéristiques
personnelles, p. ex. un langage et une maniere de
s'exprimer considérés comme socialement corrects,
une attitude adaptée a la situation et la sareté
de soi qu'ils conférent (Buchmann, Rothbdck & Sac-
chi, 1999). La qualité des compétences d'un enfant
dépend de sa familiarité avec les styles de communica-
tion reconnus par la société et les techniques de réso-
lution de problémes que I'école considére comme par
ailleurs acquises, partiellement du moins. La famille,
la premiere institution de socialisation de I'enfant et
la plus efficace, joue un réle décisif dans I'acquisition
de ce capital culturel.

Le terme capital social désigne les nombreux
réseaux de relations sociales et fait donc également
référence au capital économique et culturel qu'ils con-
ferent. Les réseaux tels que les groupes de parenté et
de voisinage, les groupes religieux, les associations,
les entreprises, etc. permettent les contacts informels
ainsi qu'un échange exclusif entre personnes ayant

OFS/CDIP 2002 PREPARES POUR LA VIE? PAGE 89



ORIGINE SOCIALE ET EGALITE DES CHANCES

des intéréts et des ressources comparables. Le capital
social des parents peut étre d'une grande utilité pour
les enfants. Par ailleurs, les enfants eux-mémes se
constituent leur propre capital social — avec des enfants
du méme age, avec des membres de la parenté ou
au sein de la famille. Au sein de ces communautés se
construisent des attentes et des devoirs mutuels qu'il
s'agit de respecter et qui développent la confiance
(Baumert et al., 2000b).

La théorie «classique» du capital social (Coleman,
1988) dit que les performances des enfants scolarisés
dans des établissements caractérisés par un réseau de
relations étroites et ou, par exemple, parents, enfants
et enseignants se connaissent bien et interagissent
souvent, sont meilleures. Cependant, comme on I'a
vu, la famille peut aussi étre considérée comme un
réseau et une source de capital social. Les expériences
qu'un enfant acquiert au sein de ce réseau, particu-
lierement durable par comparaison, influencent son
aptitude a répondre aux exigences scolaires.

5.2.2 Inégalité de I'origine sociale

Le capital économique, culturel et social d'une famille
ou d'un éléve peut étre saisi au moyen de plusieurs
indicateurs (profession des parents, fréquence du dia-
logue dans la famille, etc.). Le capital total des éleves
se compose de différentes combinaisons de ces indi-
cateurs. Ces différences dans le capital total sont
appelées inégalités de I'origine sociale. De telles iné-
galités existent a plusieurs niveaux: celui de la structure
sociale et celui de la socialisation au sein de la famille.
Nous commencerons par définir et aborder la structure
sociale, puis passerons a la socialisation au sein de la
famille. Une des sections suivantes sera consacrée aux
caractéristiques examinées et donnera des exemples
de capital économique, culturel et social aux deux
niveaux cités.

5.2.2.1 La structure sociale

Certains aspects de |'origine sociale, tels que la for-
mation ou la profession des parents, ne sont pas
déterminés seulement par les qualités personnelles
de ces derniers, mais encore par les principes d'ordre
et d'organisation qui régissent notre systeme social
(Habermas, 1976; Luhmann, 1980). Ces principes
apparaissent par exemple dans les mécanismes de
sélection sociale de certaines institutions comme
I'école. La sélection repose sur des critéres fixés par
la société et détermine dans une certaine mesure la
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position qu'une personne peut occuper dans la hié-
rarchie sociale. Ces différences imposées par la société
peuvent étre désignées par I'expression «inégalités
liées a la structure sociale».

Dans la recherche en éducation, la formation et
la profession des deux parents sont universellement
considérées comme des déterminants socioculturels
de la performance scolaire d'un enfant. La situation
financiére de la famille y est étroitement liée. Ces trois
facteurs doivent si possible faire I'objet de questions
bien différenciées; par exemple, la maniere dont les
parents percoivent leur activité rémunérée est capi-
tale — les conditions de travail influencent les attitu-
des et les valeurs de la famille. Il existe bien entendu
une foule d'autres sources d'inégalités liées a la
structure sociale, comme |'acceés aux infrastructures,
I'intégration dans les réseaux sociaux, les conditions
de loisirs, mais aussi des caractéristiques telles que le
sexe, I'age, le contexte familial, la région, la nationa-
lité, etc. Souvent, elles ne se traduisent pas par un
partage horizontal de la hiérarchie sociale en «classe
inférieure», «classe moyenne» et «classe supérieure»,
mais par un partage «vertical» qui se superpose aux
inégalités économiques (Hradil, 1992; pour la Suisse:
Lamprecht & Stamm, 2000).

Il est donc difficile, compte tenu de cette appréhen-
sion différenciée des inégalités, de parler de classes -
elles sont impossibles a délimiter avec précision et
a inscrire dans un ordre hiérarchique. On renoncera
donc a ce genre de structuration sommaire dans
le traitement des aspects de l'inégalité sociale. En
outre, il est impératif de tenir compte du fait que des
conditions d'existence «objectivement» différentes
n'exercent pas obligatoirement les mémes effets sur
toutes les familles et, par conséquent, sur les perfor-
mances des enfants.

A I'évidence, on est en présence d'une «distance
causale» considérable (Helmke & Weinert, 1997) entre
indicateurs d'inégalité structurelle et performance sco-
laire: cette relation renvoie aux différences de compor-
tement et de valeurs de la famille, par I'intermédiaire
desquelles s'exerce I'influence de la structure sociale.
Cela nous ameéne a la question de la socialisation au
sein de la famille, que nous allons examiner dans la
section suivante.

5.2.2.2 La socialisation au sein de la famille
Le processus de socialisation au sein de la famille trans-
met a I'enfant des regles d'action et des comporte-



ments culturels et sociaux qui, chacun a sa maniere,
vont stimuler le développement de ses compétences.
Le succés scolaire de I'enfant dépend en effet aussi
de la coincidence entre les compétences d'action des
parents et les principes qui régissent le systéme éduca-
tif. Ces principes ne se limitent pas aux critéres de
réussite et de performance en vigueur a I'école. On
attend des éléves qu'ils composent avec les régles sco-
laires et qu'ils présentent des aptitudes sociales, créa-
trices et de résolution de problémes qui ne constituent
pas toujours I'objet proprement dit de I'apprentissage
scolaire, mais qui sont considérées comme acquises.

De maniére générale, on fait une distinction entre
les conditions de socialisation familiale qui encou-
ragent le développement et celles qui I'inhibent.
Une interaction parents-enfant intense (activités avec
I'enfant, styles de discussion différenciés, argumenta-
tion hautement différenciée, intégration dans les inter-
actions sociales, soutien intellectuel) et un compor-
tement parental régulateur mais non inhibiteur sont
considérés comme encourageant le développement.
On a pu prouver que ces conditions de socialisation
favorisent aussi bien le développement d'une action
autonome que I'aptitude a combiner des expériences
contradictoires et, par conséquent, la souplesse intel-
lectuelle et le développement cognitif (Grundmann,
1998). Un comportement éducatif inconsistant et
incompréhensible pour I'enfant et un contréle excessif
de ses activités sont au contraire considérés comme
inhibiteurs de son développement. Cette différencia-
tion se vérifie de maniere générale tant pour le déve-
loppement global de la cognition que pour la perfor-
mance scolaire (Baumrind, 1991; Dornbusch et al.,
1987, 1996; Helmke & Schrader, 1998). Toutefois,
les conditions de socialisation englobent non seule-
ment le comportement des parents et leur relation
avec l'enfant, mais aussi certaines ressources maté-
rielles. Un endroit tranquille pour apprendre ses lecons,
la possession de livres et d'autres ressources éduca-
tives encouragent le développement de I'enfant et
favorisent une bonne performance scolaire.

A coté de la famille, qui est I'instance de socialisa-
tion la plus précoce et la plus importante (Hurrelmann
et al., 1993), bien d'autres conditions jouent évidem-
ment un role dans ce processus. A 15 ans (age des
éléves testés dans I'étude PISA), I'influence du groupe
des individus du méme age ne doit pas étre négligée.
Toutefois, le questionnaire PISA s'est concentré sur les
conditions familiales de socialisation.
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Toute discussion portant sur la socialisation au sein
de la famille porte également sur le développement de
la personnalité et les caractéristiques individuelles de
I'enfant. Or ces éléments forment un niveau d'analyse
en soi. Parmi les déterminants individuels de la per-
formance scolaire, on trouve les aptitudes cognitives,
mais aussi la motivation, les attitudes et les caractéris-
tiques biologiques (avec leurs manifestations psychi-
ques) (Helmke & Weinert, 1997). Les aptitudes cogni-
tives englobent au premier chef le développement des
compétences et I'apprentissage de la gestion et de
la compréhension de situations spécifiques (Grund-
mann, 1998). Dans ce contexte, il est primordial que
I'enfant ne soit pas considéré tout simplement comme
I'objet passif des diverses instances de socialisation; il
interprete et structure activement son environnement
(Hurrelmann et al., 1993).

5.3 Les indicateurs de I'origine sociale
Cette section présente les variables et ensembles de
variables qui peuvent étre analysés dans le cadre de
cette enquéte sous la rubrique «Origine sociale». Il
s'agit d'indicateurs du capital économique, culturel
et social que I'on peut attribuer soit au niveau de la
structure sociale soit a celui de la socialisation familiale
(figure 5.1). Le seul critére individuel retenu est le sexe,
qui permet d'éviter des distorsions de résultats; les
caractéristiques individuelles sont abordées en détail
dans d'autres chapitres du présent rapport (voir cha-
pitres 4 et 7). Les aptitudes cognitives n'ont fait I'objet
d'aucun test a I'échelle nationale dans le cadre de
I'enquéte PISA, raison pour laquelle il est impossible de
prendre en compte la corrélation entre origine sociale
et intelligence.

Etant donné que les informations concernant les
déterminants des compétences ont été recueillies au
moyen de questionnaires destinés aux éléves (et aux
directeurs d'établissement) et que les parents n'ont
pas été interrogés, certaines des inégalités structurelles
liées a la socialisation qui ont été mentionnées plus
haut ne peuvent pas étre intégrées dans I'analyse de
données; c'est le cas notamment des inégalités d'acces
aux infrastructures, d'intégration dans les réseaux
sociaux ou d'aspects concernant les intentions
éducatives des parents et leurs attentes en matiére de
performance.
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Figure 5.1: Indicateurs de I'origine sociale

Structure sociale

Possession de moyens financiers,
pouvoir ou prestige
e Profession du pére*
e Situation professionnelle
du ménage

Capital culturel certifié
® Formation de la mére
e Formation du pére

Expériences au sein de réseaux
durables

Socialisation au sein de la
famille

Capital culturel objectivé

 Possession de livres

e Possession de biens culturels

® Possession de ressources
éducatives

Définition

Indicateurs
Disposition ;
individuelle Compétences

Capital culturel incorporé

e Fréquence du dialogue

e Discussions portant sur des
sujets précis

e Discussions sur la performance
scolaire

e Aide pour les devoirs

o Structure familiale
e Taille de la fratrie
e Position dans la fratrie

* ou de la mere en |'absence d'indications concernant la profession du peére

© OFsS/CDIP

5.3.1 Indicateurs d'inégalités structurelles dans
I"étude PISA

5.3.1.1 Capital économique:

profession et activité lucrative des parents
L'affirmation selon laquelle le capital économique des
parents est en relation avec les compétences des
enfants est quasiment incontestée parmi les cher-
cheurs en éducation. L'influence de l'aisance d'une
famille sur la performance n'est cependant pas directe.
Le comportement des parents différe selon leur posi-
tion sociale, ce qui se refléte dans I'environnement
d'apprentissage direct de I'enfant (Helmke & Weinert,
1997), déterminé par exemple par l'investissement
financier dans des biens ou des activités importants
sur le plan culturel ou social.

Dans I'étude PISA, le revenu et le prestige profes-
sionnel sont déterminés en fonction d'indications con-
cernant I'activité professionnelle des deux parents. Il
n'existe malheureusement aucun moyen d'estimer la
fortune des familles. Les professions ont été classées
dans une échelle des professions sur la base d'une
classification internationale type. Les critéres retenus
étaient des informations sur la formation et le revenu
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de personnes actives (Ganzeboom, De Graaf & Trei-
man, 1992; Ganzeboom & Treiman, 1996). La profes-
sion est considérée comme représentative a la fois de
la formation et du revenu. Etant donné qu'il est impos-
sible d'obtenir des informations fiables concernant le
revenu d'une famille en interrogeant des éléves, la
création d'une échelle des professions constitue une
solution de rechange pertinente. Il faut cependant
souligner que les possibilités financiéres d'une famille
ne dépendent pas uniquement du revenu, mais aussi
de la fortune, qu'il estimpossible de déterminer ici, pas
méme de maniere approximative. On retiendra éga-
lement que les professions n'ont pas la méme valeur
économique dans tous les pays — raison pour laquelle
une échelle internationale des professions ne peut étre
appliquée a la Suisse qu'avec cette réserve.

L'analyse (points 5.4.1 et 5.4.2) utilise les indica-
tions concernant la profession du pére. En I'absence
d'informations la concernant, elle est remplacée par
la profession de la mere (ce choix a été dicté par
des impératifs méthodologiques et non par des prio-
rités relatives au contenu). Parallélement a I'échelle
des professions, I'activité lucrative est analysée en



tant qu'autre indicateur du capital économique d'une
famille. Cela signifie qu'aussi haut que les parents se
situent dans |'échelle des professions, ils ne peuvent
recourir intégralement au revenu de leur classe de
professions s'ils sont par exemple au chémage.

5.3.1.2 Capital culturel institutionnalisé:
niveau de formation des parents
Les compétences d'un enfant dépendent du niveau
de formation des parents, donc de leur capital culturel
institutionnalisé (Campbell et al., 2001). Comme pour
la profession, la relation est indirecte: les parents dont
les niveaux de formation sont élevés ont tendance a
posséder plus de biens culturels (livres, objets d'art)
et familiarisent leurs enfants trés tot avec les princi-
pales aptitudes culturelles telles que I'expression lan-
gagiere différenciée. Les parents sont des «modéles»
pour leurs enfants; s'ils lisent souvent, I'enfant se rend
compte que les livres et les textes sont source de plaisir
(Hurrelmann et al., 1993).

Le questionnaire permettait aux éléves de choisir sé-
parément pour le pére et la mére entre les six réponses

ma meére/mon pére n'a pas été a I'école
— ma meére/mon pere a terminé I'école primaire
— ma mére/mon pére a terminé la scolarité obligatoire

— ma mere/mon peére a terminé un apprentissage ou
une école professionnelle

— ma mére/mon peére a terminé avec succés une école
du niveau de la maturité (gymnase, collége ou école
normale)

— ma mére/mon pére a terminé une formation supé-
rieure (université, haute école spécialisée, école pro-
fessionnelle supérieure)

La formation peut également étre mesurée en
années de scolarisation. La variable ainsi construite
(«durée de la formation») est utilisée dans certains
des calculs du présent chapitre.

5.3.1.3 Capital social: contexte familial

Le contexte familial fait partie des conditions structu-
relles qui ne partagent pas la hiérarchie sociale en cou-
ches horizontales (comme la profession ou le titre de
formation), mais font apparaitre des inégalités moins
bien délimitables. Ces conditions déterminent la dis-
ponibilité de réseaux sociaux au sein de la famille. Le
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fait que la famille soit biparentale ou monoparentale,
ou encore la taille de la fratrie, peuvent influencer
les performances scolaires d'un enfant. Les variables
qui tentent de reproduire ces conditions mesurent des
aspects du contexte familial: la structure de la famille,
la taille de la fratrie et la position de I'éléve interrogé
dans la fratrie.

La structure familiale indique si un enfant grandit
avec ses deux parents naturels, avec un couple
«mixte» (belle-mére/beau-pére et mére naturelle/pére
naturel), avec un seul de ses parents ou avec d'autres
personnes. Diverses études ont révélé que les enfants
de familles monoparentales sont défavorisés a plu-
sieurs titres, dont le succés scolaire (Mulkey, Crain &
Harrington, 1992). Une des causes possibles est la
situation financiére plus défavorable des familles sans
pére (notamment). Ce lien illustre I'influence évoquée
plus haut du capital économique d'une famille sur le
capital social de I'enfant.

Plusieurs études montrent des effets analogues
pour les enfants grandissant avec une belle-mére ou
un beau-pére. Dans ce cas, I'argument est le suivant:
I'acces de I'enfant au capital social de la famille dépend
de la possibilité et de la volonté des (beaux-)parents
a lui consacrer du temps et de I'attention. Par ailleurs,
la disposition de I'enfant a apprendre, qui joue un réle
majeur, pourrait &étre moindre lorsque celui-ci est élevé
par ses beaux-parents (Marjoribanks, 1994).

La taille de la fratrie et la position de I'éléve au sein
de celle-ci constituent également des indicateurs du
capital social d'un enfant. Divers travaux portant sur
le sujet constatent que ces variables possedent une
certaine valeur explicative quant aux interactions qui
ont lieu dans I'environnement d'apprentissage fami-
lial de I'enfant. Ces études rapportent assez souvent
que la performance cognitive d'un enfant, notamment
verbale, diminue a mesure que la taille de la fratrie
augmente. Plusieurs théories tentent d'expliquer ce
lien en arguant par exemple que les ressources écono-
miques (capital économique) par enfant, et par consé-
quent la possibilité qu'ont les parents d'investir dans la
formation de I'enfant, diminuent avec la taille de la fra-
trie (Steelman & Powell, 1989). Le nombre d'enfants
d'une famille peut également étre mis en relation avec
le niveau de formation des parents, et plus particu-
lierement avec celui de la mére. Des études empi-
riques démontrent que les femmes qui (de par leur
formation) peuvent aspirer a un revenu élevé ont
moins d'enfants que celles dont les chances sont plus
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faibles sur le marché du travail (Becker, 1960, Easterlin,
1975). Une fratrie plus importante permet donc de
tirer indirectement, a savoir par I'intermédiaire du
niveau de formation de la meére, des conclusions quant
a la performance scolaire. Une autre réflexion con-
cerne l'influence cognitive mutuelle au sein d'une
famille, qui change avec chaque enfant supplémen-
taire (Zajonc & Markus, 1975).

Dans cette derniére théorie et dans le vif débat qui
persiste a son sujet, la position dans la fratrie joue elle
aussi un réle considérable. Le «rang» de I'enfant et
I'écart des ages dans la fratrie sont considérés comme
étant d'importance inégale pour le développement
intellectuel de I'enfant. La variable «position dans la
fratrie» indique si I'éléve interrogé est un enfant uni-
que, un cadet, un puiné ou un ainé.

5.3.2 Indicateurs de la socialisation au sein de la
famille

La socialisation au sein de la famille met en lumiére les
actions et les valeurs qui influencent la performance
scolaire de I'enfant. On la décrit a I'aide des indicateurs
du capital culturel objectivé et incorporé.

5.3.2.1 Capital culturel objectivé: possession de
livres, de biens culturels et de ressources éducatives
Les indicateurs qui permettent de mesurer le capital
culturel objectivé des éléves et de leurs familles sont au
nombre de trois. Compte tenu de I'intérét porté aux
performances transmises a I'école, les questions con-
cernant la possession de biens culturels (instruments
de musique, ceuvres d'art, littérature classique, etc.)
et la possession de livres en général (nombre de livres)
ont été complétées par des questions relatives a la
possession de «ressources éducatives» (dictionnaires,
calculatrices de poche, raccordement a Internet). On
notera qu'il s'agit de biens culturels et de livres pos-
sédés par les parents.

Diverses études ont démontré que I'existence de
matériel et d'occasions d'apprentissage peut favoriser
le développement de compétences chez les enfants
(voir Campbell et al., 2001). Dans des travaux précé-
dents, le nombre de livres & disposition a la maison,
entre autres, s'est révélé, comme il a été dit plus
haut, d'une importance considérable pour la prédic-
tion, notamment pour celle de la compréhension de
I"écrit, en Suisse (Moser & Rhyn, 2000). Pour désigner
les indicateurs cités ou d'autres, analogues, on peut
utiliser le terme de «familiarité culturelle» (voir plus
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loin), qui souligne I'importance du niveau de forma-
tion des parents. Une analyse de I'influence des indi-
cateurs sur les compétences doit donc obligatoirement
inclure un controdle statistique de cette variable.

5.3.2.2 Capital culturel incorporé: dialogue et
discussions portant sur des sujets précis avec les
parents, discussions sur la performance scolaire,
aide pour les devoirs

Le questionnaire contient une série de questions visant
plus particuliérement a mettre en lumiére I'interaction
entre les éléves et leurs parents. Elle permet de se faire
une idée sur la question de savoir si les éléves testés
ont la possibilité, a la maison, de se familiariser avec
des styles de communication socialement reconnus,
avec des argumentations différenciées, etc. Les condi-
tions de socialisation favorables exercent par exemple
une influence positive sur les capacités de résolution
de problémes de I'enfant (Grundmann, 1998).

L'analyse qui suit a pour objectif de vérifier, pre-
miérement, s'il existe un lien entre la fréquence du
dialogue parents-enfants et la compétence scolaire et,
ensuite, si les performances des éléves qui discutent
avec leurs parents de sujets précis (sociaux, politiques
ou livres, émissions de télévision, films) sont meilleu-
res. Le fait que les parents discutent avec les enfants
de sujets dits «éloignés du quotidien» est important,
notamment en ce qui concerne la compréhension de
I"écrit. Dans ce contexte, les conversations portant sur
des sujets éloignés du quotidien et sans rapport avec
I'actualité sont particuliérement favorisantes (Hurrel-
mann et al., 1993).

Le questionnaire permet également de connaitre
la fréquence a laquelle, d'une part, les parents par-
lent avec I'éleve de ses performances scolaires et, de
I'autre, les éléves sont aidés par leur mére, leur pére
ou leurs fréres et sceurs dans les travaux qu'ils ont
a effectuer pour I'école. Ces deux variables peuvent
indiquer I'implication et I'intérét des parents en ce qui
concerne les exigences scolaires. Elles seraient donc
des indicateurs du fait que I'éléve est en contact, a
la maison également, avec des connaissances scolai-
res. Cependant, il se peut aussi que I'engagement
des membres de la famille soit une manifestation de
conditions tout a fait différentes, a savoir que les
parents sont contraints d'intensifier I'aide (un effort
qui n'est pas toujours couronné de succes) parce que
les performances sont insuffisantes (Helmke, Schrader
& Lehneis-Klepper, 1991). Cette dualité des motifs du



comportement des parents doit étre prise en compte
dans I'interprétation des résultats.

5.3.3 Statut d'immigration, premiére langue,
sexe et région linguistique: variables de contréle
Certaines caractéristiques des éléves interrogés ou
de leurs familles permettent de supposer qu'elles in-
fluencent I'effet des facteurs de I'origine sociale sur les
compétences. En d'autres termes, |'effet des inégalités
structurelles ou des conditions de socialisation sur les
compétences differe selon le sexe de I'éléve, le statut
d'immigration de la famille, etc. Le chapitre 6 aborde
en détail la question du statut d'immigration et de la
premiere langue, et le chapitre 7 celle du sexe, raison
pour laquelle elles sont laissées de coté ici. Cependant,
I'influence de ces variables doit étre contrdlée dans
le modéle de I'origine sociale pour éviter des distor-
sions des résultats. En ce qui concerne le contrdle de
I'origine ethnique, la décision est prise en fonction
d'aspects théoriques d'englober ou non dans I'analyse
le statut d'immigration de la famille ou la langue parlée
a la maison.

Dans certains cas, le lien entre des indicateurs de
I'origine sociale et la performance est analysé séparé-
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ment par régions linguistiques. Les résultats ne sont
cependant exposés que lorsque les différences sont
significatives.

5.4 Analyse

5.4.1 Les différents indicateurs d'origine sociale

et leur lien avec les compétences

5.4.1.1 Profession et activité lucrative des parents
Pour obtenir un premier apercu descriptif du lien entre
la profession du pére (ou, en I'absence d'indications
la concernant, la profession de la meére)? et la com-
préhension de I'écrit, on a comparé entre eux les éléves
dont les parents font partie du quart inférieur et du
quart supérieur de I'échelle des professions. La com-
préhension moyenne de I'écrit des éléves de 9¢ dont
les péres ou les meéres se classent dans le quart infé-
rieur de I'échelle des professions est nettement moins
bonne que celle des éléves dont les péres ou les meres
exercent une profession du quart supérieur de I'échelle
des professions. La différence est de 83 points, ce qui
signifie que I'écart entre les deux groupes est supérieur
a un niveau entier de performance (figure 5.2).3

Figure 5.2: Compréhension de I'écrit des jeunes dont les parents se situent dans le quart inférieur
et le quart supérieur de I'échelle des professions
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Source: Base de données PISA de I'OCDE - OFS/CDIP, 2001

2 Le questionnaire demandait d'indiquer la profession du pére et celle de la mére. Cependant, les premiéres analyses utilisent un indicateur
combiné: il retient le statut professionnel du pére et, en I'absence d'indication, celui de la mére. Ce choix est le résultat de caractéristiques
méthodologiques et non d'une définition de priorités de contenu. Les résultats d'une étude sur les effets du statut professionnel de la mére

et du pére sont décrits plus loin.

La figure indique la distribution des performances des éléves dans les différents groupes: la ligne inférieure et la ligne supérieure représentent

le niveau du 5° et du 95°¢ quantile. La boite désigne les 50% moyens du groupe. La moyenne est signalée par la ligne médiane épaisse. Les
encoches situées de chaque coté de la moyenne sont des aides visuelles et représentent respectivement +/- 1 erreur type.
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Figure 5.3: Activité lucrative des parents et situation professionnelle du ménage
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© OFS/CDIP Source: Base de données PISA de I'OCDE - OFS/CDIP, 2001

Dans I'analyse du lien entre la profession du pére
ou de la mére et la performance, il convient toutefois
de ne pas négliger diverses conditions susceptibles
d'influence, parmi lesquelles la question de savoir si
les parents peuvent exercer une activité lucrative. Pri-
ses isolément, les indications concernant la profession
ne donnent qu'une image trés imprécise du capital
économique de la famille.

La figure 5.3 confronte I'activité lucrative des meres
a celle des peres. 24,7% des éléves interrogés indi-
quent que leur mére travaille & plein temps, contre
90,7% pour les peres. Les meres qui n'exercent pas
d'activité lucrative sont cependant en minorité. 40,1%
de tous les éléves indiquent que leur mére travaille a
temps partiel. Pour se faire une idée de la situation
professionnelle des ménages, on peut combiner les
informations concernant I'activité lucrative de la mére
et celle du pere. Les familles ou les deux parents tra-
vaillent a plein temps et celles ou le pére travaille a
plein temps et la mére n'exerce volontairement aucune
activité lucrative bénéficient d'une situation profes-
sionnelle et donc financiére plutét favorable. L'enquéte
révele que 14,3% des éléves testés sont issus d'une
famille ne remplissant pas ces conditions, donc dont la
situation professionnelle doit étre qualifiée de plutdt
défavorable.

Une comparaison des résultats des tests montre
que les éléves issus d'un ménage dont la situation

professionnelle est plutét défavorable obtiennent un
nombre de points significativement inférieur.

Les résultats de régression ci-dessous indiquent les
effets totaux des variables qui nous intéressent (sans
variables de controle) ainsi que les effets résultant de
la prise en compte d'autres facteurs d'influence (avec
variables de controle) (voir point 5.3.3).

La figure 5.4 illustre le lien entre la compréhension de
I'écrit et le statut professionnel des parents, avec et sans
contréle de I'influence de la situation professionnelle
du ménage, de la durée de formation (maximale) des
parents, de la langue parlée a la maison et du sexe.

On constate dans les deux cas que la compréhen-
sion de I'écrit des éléves dont les péres ou les meres
ont un statut professionnel supérieur est meilleure que
celle de leurs camarades dont les parents se situent
plus bas dans I'échelle des professions.®

Les tests de non-linéarité entre le statut profes-
sionnel et la compréhension de I'écrit ont donné des
résultats négatifs, raison pour laquelle le lien indiqué
ici est linéaire. Cela signifie que toute progression sur
I'échelle des professions s'accompagne d'une progres-
sion égale de la compréhension de I'écrit. Il n’est donc
pas vrai, par exemple, que le lien entre échelle des
professions et compréhension de I'écrit est particu-
lierement fort pour les éléves dont les parents ont un
statut professionnel bas et qu'il devient plus faible a
partir d'un certain niveau.

Les régressions permettent de vérifier les relations statistiques entre deux variables. Méme une relation contrélée statistiquement (significative)

ne peut étre considérée d’emblée comme causalité. L'orientation causale d'un effet ne peut étre déterminée que sur la base de considérations

théoriques ou au moyen d'autres outils statistiques.
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Sans variables de controle: b = .33 ; avec variables de contréle: b = .24 (b désignant le coefficient de régression partiel standardisé).



Figure 5.4: Statut professionnel et compréhension
de l'écrit®
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Figure 5.5: Statut professionnel et compréhension
de I'écrit en Suisse alémanique
et en Suisse italienne
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La prise en compte de variables de contréle montre
que la part de la compréhension de I'écrit explicable
exclusivement par le statut professionnel est plus fai-
ble, parce qu'une partie de I'effet mesuré au départ
est déterminé par ces variables de contréle. Le léger
aplatissement de la droite signifie que la compréhen-
sion de I'écrit réagit moins sensiblement au statut pro-
fessionnel dans I'analyse avec variables de controle.
Ce phénomeéne pourrait étre dii par exemple au fait
que les parents qui parlent avec leurs enfants une
autre langue que celle de I'école occupent une position
inférieure dans I'échelle des professions. Dans ce cas,
le fait que la famille parle une autre langue explique
partiellement la position économique des parents et,
par conséquent, certaines différences dans la com-

préhension de I'écrit. Dans la variante sans variables de
controle, cet effet aurait été attribué au statut profes-
sionnel.’

Méme si la relation est légérement plus faible
lorsqu'on prend en considération d'autres caractéris-
tiques d'origine déterminantes, force est de constater
qu'en Suisse, le statut professionnel du pere exerce
une influence considérable sur la compréhension de
I'écrit des éleves de 9€.

La figure 5.5 illustre les résultats d'une analyse
séparée de cette relation par régions linguistiques.

Lorsqu’on analyse séparément le lien entre statut
professionnel et compréhension de I'écrit pour les trois
régions linguistiques, on ne constate de différence
significative qu'entre la Suisse alémanique et la Suisse

© Les cinq points représentent cinq quantiles (5%, 25%, 50%, 75%, 95%) et servent simultanément de points fixes. La division horizontale
dans la représentation de la compréhension de I'écrit illustre les niveaux de performance. Le niveau 1, autrement dit la partie inférieure,
s'étend de 335 a 407 points. Les éléves obtenant 408 a 480 points sont classés dans le niveau 2. Le niveau 3 s'étend de 481 a 552 points,
le niveau 4 de 553 a 625 points et le niveau 5 correspond a 625 points et plus. La signification des niveaux de performance est exposée

en détail au chapitre 2 du présent rapport.

7" Une droite horizontale signifierait que la relation entre échelle des professions et compréhension de I'écrit n'est pas significative.
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italienne. En Suisse italienne, I'influence du statut pro-
fessionnel du pére ou de la mere sur la compréhension
de I'écrit est plus faible qu'en Suisse alémanique.

En comparaison internationale, la Suisse est, avec
I’Allemagne et la Belgique, le pays dans lequel la com-
préhension de I'écrit des éléves dont les parents font
partie du quart supérieur de I'échelle des professions
est la plus nettement supérieure a celle des éléves
dont les parents se situent dans le quart inférieur de
I'échelle des professions (OCDE 2001c).®

Cette discussion sur I'importance de la profession
des parents pour les compétences souléve également
la question de savoir si le statut professionnel du pére
et celui de la mére exercent une influence égale. La
régression indique une influence légérement plus forte
du statut professionnel du pére, tant pour les filles
que pour les garcons. Par ailleurs, chez les filles, on
constate un lien plus fort entre statut professionnel
du pére et de la mere et compréhension de |'écrit que
chez les garcons. La position du pére ou de la mere sur
I'échelle des professions est donc encore plus impor-
tante pour la compréhension de I'écrit chez les filles.

Le lien postulé entre indicateurs du capital écono-
mique et compréhension de I'écrit étant statistique-
ment vérifié par I'analyse, on peut maintenant abor-
der sous diverses perspectives la question des canaux
par lesquels le capital économique influence la com-
préhension de I'écrit. On peut ainsi établir une relation
entre le statut professionnel et le domicile des éleves
et, donc, la qualité de I'école a laquelle ils ont accés.
L'influence que le statut professionnel du pére exerce
sur la performance de |'enfant peut donc différer selon
la dotation de I'école en ressources et en personnel
enseignant. Il est probable que les choix délibérés de
domicile accentuent encore ces effets. Par ailleurs, la
position sociale des parents liée au capital économique
peut influer sur les attentes envers I'enfant, et ces
attentes peuvent, a leur tour, accroitre les aspirations
de I'enfant et I'inciter a apprendre plus intensivement.
Le statut professionnel des parents peut également
élargir I'horizon des possibilités percu par I'enfant.

Enfin et surtout, les différences de statut professionnel
renvoient aux différences socioculturelles dans le com-
portement et les valeurs des parents, qui influencent
I'environnement d'apprentissage direct, et par la, les
performances scolaires. Ces caractéristiques familiales
seront reprises plus en détail dans la suite.

Il est impossible de dire de maniere concluante si les
indicateurs du capital économique eux-mémes peu-
vent étre expliqués par des facteurs déterminant direc-
tement la compréhension de I'écrit. Les facteurs obser-
vables qui peuvent exercer une influence a la fois sur la
compréhension de |'écrit et sur le capital économique,
comme la formation des parents, ont toutefois été pris
en compte.

5.4.1.2 Formation des parents
La figure ci-dessous indique la moyenne obtenue en
compréhension de I'écrit (ligne médiane épaisse) selon
la formation des parents. Etant donné que les valeurs
des méres et des peres ne différent que trées faible-
ment, on a retenu une variable représentant toujours
la formation la plus élevée parmi les deux parents.

Comme le montre la figure 5.6, les éléves dont
les parents n'ont pas suivi de formation supérieure
aprés la scolarité obligatoire obtiennent un nombre
de points significativement inférieur dans les tests de
compréhension de I'écrit.®

Une analyse de régression avec variables de
contréle et prise en compte séparée de la formation
de chacun des deux parents confirme les résultats cités
dans la mesure ou (& une exception preés) la com-
préhension de I'écrit est significativement moins bonne
chez les enfants de parents n'ayant pas suivi de forma-
tion post-obligatoire. L'exception est celle des éléves
ayant indiqué que leurs peéres ont terminé leur for-
mation par le dipldme de maturité. On ne constate
aucune autre différence significative entre les autres
catégories de formations post-obligatoires.

Dans le cadre des comparaisons entre différents
pays (OCDE, 2001c), on a exprimé la formation des
parents en nombre d'années et on I'a divisée en trois

8 Les comparaisons internationales portent sur les éléves agés de 15 ans de tous les pays participants. On a donc également utilisé pour cette
comparaison entre pays un échantillon des éléves suisses agés de 15 ans — a la différence des analyses nationales présentées dans ce chapitre,

qui comparent des éléves de 9¢ (quel que soit leur age).

° Dans l'interprétation de ces résultats, il faut relever que le groupe qui se détache si nettement des autres est étonnamment grand (30,6% de
tous les éléves interrogés) et probablement assez hétérogeéne. Le nombre d'éléves ayant indiqué que leurs parents n'ont pas suivi de formation
supérieure apres la scolarité obligatoire dépassait les prévisions. En revanche, un nombre d'éléves inférieur aux attentes a indiqué que leurs
parents avaient terminé une formation professionnelle ou une école professionnelle. Cette répartition permet de supposer que la réponse
possible «Scolarité obligatoire» a été confondue par beaucoup avec une formation professionnelle. De méme, le groupe dont les parents
ont terminé une formation supérieure est relativement important (33,6% de tous les éleves interrogés). Une éventuelle analyse détaillée

devrait tenir compte de cette situation.
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Figure 5.6: Formation des parents et compréhension de I'écrit
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groupes (école primaire, degré secondaire I, degré
secondaire Il, degré tertiaire). La formation de la
mére a été analysée trés en détail dans I'étude des
différences de performance. Dans les comparaisons
de la compréhension de I'écrit d'éléves dont les meres
font partie des groupes inférieurs et moyens, on a
constaté que les performances de ceux de la catégo-
rie inférieure sont notablement moins bonnes. Avec
I'Allemagne, le Mexique, la Belgique et la République
tchéque, la Suisse fait partie des pays ou la différence
de performance en compréhension de I'écrit (points
sur I'échelle de compréhension de I'écrit) est la plus
grande entre ces deux groupes.

Source: Base de données PISA de I'OCDE - OFS/CDIP, 2001

5.4.1.3 Structure de la famille

On a vu que la structure de la famille codétermine
le capital social des éléves par les expériences qu'ils
acquiérent au sein de réseaux durables (point 5.3.1.3).
La question se pose donc de savoir s'il existe un lien
entre les performances des éléves de 9¢ testés et les
personnes avec qui ils vivent.

77,1% des éléves interrogés vivent avec leurs deux
parents naturels. 13,0% sont issus de familles mono-
parentales. 5,7% vivent avec un de leurs parents et
une belle-meére ou un beau-pere. Les 3,2% restants
des éléves interrogés, indiquent qu'ils vivent chez leurs
grands-parents, chez des membres de leur famille ou
chez d'autres personnes.

Figure 5.7: Structure de la famille et compréhension de I'écrit
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Source: Base de données PISA de I'OCDE - OFS/CDIP, 2001
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La comparaison des moyennes obtenues en com-
préhension de I'écrit (figure 5.7) montre qu’elles sont
significativement inférieures dans le groupe des éléves
qui vivent chez leurs grands-parents, chez des mem-
bres de leur famille ou chez d'autres personnes (caté-
gorie «autres familles»). La différence la plus marquée
est celle avec la famille «classique». 60% des éléves
qui vivent chez leurs grands-parents, chez des mem-
bres de leur famille ou chez d'autres personnes ne
dépassent pas les trois niveaux inférieurs de perfor-
mance, contre environ 40% des éléves testés dans
toutes les autres catégories.

Dans les tests de culture scientifique et mathé-
matique, les éléves issus d'une famille «classique»
obtiennent également des résultats significativement
supérieurs a ceux des éléves qui n'ont pas de parents
a la maison. Les écarts entre les autres groupes sont
cependant moins marqués.

L'analyse de régression appliquée aux perfor-
mances dans les trois domaines testés prend en con-
sidération I'influence de la profession du pére ou de la
mére et la situation professionnelle du ménage, ce qui
garantit que le capital économique de la famille n'est
pas responsable de I'effet présumé de la structure
familiale. Cette analyse confirme que les éléves de
9¢€ issus de familles «classiques» et monoparentales
obtiennent plus de points que les éléves de 9¢ qui
n'ont pas de parents a la maison. En revanche, la
différence entre les éléves issus de familles «mixtes» et
ceux qui n'ont pas de parents a la maison disparait.

Le seul résultat subsistant aprés avoir appliqué
I'analyse de régression aux performances en culture
scientifique est que celles des enfants issus de familles
«classiques» sont significativement meilleures que
celles des éléves qui n'ont pas de parents a la maison.
L'application de cette analyse aux performances en
culture mathématique se traduit par une absence de
différence significative entre les éléves des différents
groupes.

Ces résultats confirment I'hypothese décrite plus
haut selon laquelle le capital économique d'une
famille est étroitement lié a la structure familiale.
L'analyse des performances en culture mathéma-
tique et en culture scientifique révele que plusieurs
différences entre groupes s'amenuisent lorsque le
controle porte sur la profession du pére ou de la mere
et sur la situation professionnelle du ménage. Etant
donné cependant que ces deux indicateurs ne per-
mettent qu'une mesure approximative du capital éco-
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nomique, il est probable que les différences seraient
encore plus minces si on les soumettait a un contréle
intégral.

Diverses études (point 5.3.1.3) ont permis de con-
stater que les enfants issus de familles monoparen-
tales sont défavorisés sur le plan de la réussite sco-
laire. Cette relation ne peut étre confirmée ici de
maniere générale. De méme, dans une comparaison
internationale (OCDE, 2001c) analysant spécifique-
ment I'influence de la famille monoparentale, la Suisse
figure parmi les pays ou cette influence est nulle.
L'effet est également nul (ou trés faible) en Australie,
en Autriche, en République tcheque, en Gréce, en
Islande, au Mexique, en Pologne et au Portugal.

Le fait qu'en revanche, les performances des éléves
qui vivent non pas avec leurs parents ou leurs beaux-
parents, mais avec leurs grands-parents, des mem-
bres de leur famille ou d'autres personnes sont plutot
faibles par rapport a celles des autres groupes est une
constatation a prendre au sérieux. Elle indique dans
ce groupe un manque de capital social qui touche
sans doute également d'autres réseaux que celui de la
famille. Les résultats les moins consistants concernent
les éléves de 9¢ vivant dans des familles «mixtes», ce
qui n'est pas étonnant si I'on considére que ce groupe
rassemble des enfants exposés a des «combinaisons»
trés diverses de personnes qui en ont la charge, autre-
ment dit qu'il est relativement hétérogéne.

5.4.1.4 Taille de la fratrie

Une comparaison différenciée entre groupes d'éléves
constitués selon la taille de la fratrie montre que les
performances en compréhension de I'écrit des éléves
qui n'ont pas de fréres et sceurs, ou alors un seul
ou deux, sont significativement supérieures a celles
des enfants ayant quatre fréres et sceurs ou plus.
Le groupe des éleves ayant six fréres et sceurs ou
plus semble particulierement défavorisé; ces éleves
obtiennent un nombre de points (significativement)
inférieur a celui des éléves ayant quatre ou cinq fre-
res et sceurs. Ce groupe est toutefois tres restreint
puisqu'il ne compte que 48 éléves (0,6% du total).
Les résultats, qui ne sont pas tres significatifs, ne doi-
vent par conséquent pas étre surinterprétés.

Le lien est trés semblable pour les compétences
en culture scientifique, abstraction faite de I'absence
de différence significative entre enfants uniques et
enfants ayant quatre fréres et sceurs ou plus. Jusqu'a
cing freres et sceurs, la taille de la fratrie n'exerce



aucune influence sur la performance en culture mathé-
matique. L'écart ne se creuse notablement que dans le
groupe des éléves ayant six fréres et sceurs ou plus.

L'analyse de régression appliquée en neutralisant
I'effet de la profession, de la situation quant au
revenu, de la formation et du statut d'immigration des
parents confirme l'influence négative de la taille de la
fratrie sur la compréhension de I'écrit; cette influence
est toutefois trés faible. La méme analyse appliquée
aux performances en culture mathématique et en
culture scientifique n'indique en revanche aucun effet
significatif de la taille de la fratrie. L'affaiblissement
ou la disparition du lien a la suite du contrdle de la
profession, de la situation quant au revenu et du sta-
tut d'immigration permet de conclure que le facteur
déterminant est non pas la taille de la fratrie, mais le
capital économique de la famille.

5.4.1.5 Position dans la fratrie

Les performances moyennes en compréhension de
I'écrit, en culture mathématique et en culture scienti-
fique ne différent pas notablement selon que I'éleve
est un enfant unique, le cadet, un puiné ou l'ainé
d'une fratrie. L'analyse de régression appliquée a
la compréhension de I'écrit et a la performance en
culture scientifique permet d'identifier les liens
suivants, méme s'ils sont ténus: les performances des
enfants occupant une position moyenne ou la derniére
position dans une fratrie sont significativement infé-
rieures a celles de leurs ainés. En ce qui concerne la
compréhension de 'écrit, le groupe des éléves occu-
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pant une position moyenne est par ailleurs plus faible
que tous les autres.

5.4.1.6 Possession de livres, de biens culturels et
de ressources éducatives

La relation entre les indicateurs du capital culturel
objectivé d'un éléve et la compétence scolaire est étu-
diée par analyse de régression. On commence par
mesurer |'effet des variables sans controle de I'effet
d'autres variables. On vérifie ensuite si d'autres varia-
bles codéterminent ces effets, autrement dit si d'autres
effets accompagnent les indicateurs du capital culturel
objectivé sans leur étre essentiellement imputables.
Comme on I'a constaté plus haut (points 5.3.1.1 et
5.3.1.2), la formation du peére et de la mére et la pro-
fession du pére ou de la mére sont des indicateurs
de la structure sociale qui influencent indirectement
les compétences. Ils agissent par l'intermédiaire des
valeurs et des comportements des parents, qui mar-
quent a leur tour I'environnement d'apprentissage
indirect des enfants. La possession de livres ou de biens
culturels exprime une attitude familiére avec la culture
savante dispensée par I'école, que nous appellerons
par souci de lisibilité familiarité culturelle, qui est elle-
méme étroitement liée a la formation des parents. En
tant qu'indicateur du capital économique, la profes-
sion influence par ailleurs la possibilité pour les parents
d'acquérir de tels biens déterminants pour I'éducation.
Les variables qu'il convient également de contréler
sont le statut d'immigration, la langue parlée a la mai-
son ainsi que le sexe des éleves interrogés.

Figure 5.8: Amélioration de la compréhension de I'écrit en comparaison avec celle des éléves
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Source: Base de données PISA de I'OCDE - OFS/CDIP, 2001
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Possession de livres
Les illustrations ci-dessous (figures 5.8, 5.9 et 5.10)
indiquent les améliorations de performance en rap-
port avec la possession de livres, et ce avant et
apres contréle des variables mentionnées. Les chif-
fres indiquent de combien de % la performance des
différents groupes excéde la performance moyenne
des éléves qui n'ont aucun livre a la maison (groupe
de référence). Les groupes dont la performance ne
présente aucune différence significative avec le groupe
de référence ont été omis.

En ce qui concerne la compréhension de I'écrit, il
n'y a aucune différence significative entre les éléves
qui ont un a dix livres & la maison et ceux qui n'en

ont aucun. Pour la culture scientifique et la culture
mathématique, il en va de méme également pour les
enfants dont les parents possédent 11 a 50 livres.
Au-dela, la compréhension de I'écrit s'améliore
avec la progression du nombre de livres, mais on
ne constate plus aucune différence significative a par-
tir de 251 a 500 livres. La possession de livres in-
fluence la compréhension de I'écrit méme lorsqu'on
tient compte des variables de contrdle (voir ci-dessus) —
les différences entre les groupes ne diminuent que
trés faiblement. En ce qui concerne les performances
en culture mathématique et en culture scientifique, la
progression du nombre de points est la plus marquée
lorsque les parents ont plus de 100 livres a la mai-

Figure 5.9: Amélioration de la culture scientifique en comparaison avec celle des éléves qui n'ont

pas de livres a la maison
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Source: Base de données PISA de I'OCDE - OFS/CDIP, 2001

Figure 5.10: Amélioration de la culture mathématique en comparaison avec celle des éléves qui n'ont

pas de livres a la maison
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son. Cela reste vrai lorsqu’on intégre les variables de
controle. Les différences entre les autres groupes sont
comparables a celles qui concernent la compréhension
de I'écrit.

La différence en points avec le groupe de référence
est toujours légérement plus grande entre la com-
préhension de I'écrit et |a culture scientifique, et entre
cette derniere et la culture mathématique. Appa-
remment, la possession de livres est particulierement
importante pour la compréhension de |'écrit des éleves
(point 5.3.2.1).

Possession de biens culturels

La relation entre la possession de biens culturels (lit-
térature classique, recueils de poémes ou objets d'art)
et les compétences en compréhension de I'écrit et en
culture scientifique est significative. Un lien notable
subsiste méme apres controle statistique d'autres va-
riables™. Les variables controlées sont les indicateurs
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du capital économique et culturel, la langue parlée
a la maison et le sexe (voir plus haut). Le lien entre
compétences en culture mathématique et possession
de biens culturels est un peu plus faible.

La relation avec la compréhension de I'écrit est illus-
trée ci-dessous. La figure 5.11 montre qu'elle est non
pas linéaire, mais quadratique positive. Cela signifie
que la compréhension de I'écrit des éleves augmente
d'autant plus vite que croit la possession de biens
culturels.

Possession de ressources éducatives

Dans les trois domaines testés, il existe un lien entre
les performances et le fait qu'un éléve de 9€ possede a
la maison des ressources éducatives telles qu'un rac-
cordement a Internet, un endroit tranquille pour app-
rendre ses lecons, un dictionnaire, etc. Des relations
(linéaires) significatives peuvent étre constatées méme
apres l'intégration de variables de contrdle.”

Figure 5.11: Possession de biens culturels et compréhension de I'écrit"?
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Source: Base de données PISA de I'OCDE - OFS/CDIP, 2001

10 Compétences en compréhension de I'écrit: sans variables de contrdle b = .24; avec variables de contrdle b = .16.

" Compétences en compréhension de I'écrit: sans variables de contrdle b = .24; avec variables de controle b = .14.

12
1.15. Ce choix est justifié par la distribution des variables.

Les quatre points de la courbe représentent les points de I'échelle de compréhension de I'écrit ou se situent les valeurs -1.65, -0.62, .12 et
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Les relations entre les indicateurs du capital
culturel objectivé et les compétences des éléves de 9¢
démontrent toute I'importance de I'environnement
de socialisation. Dans I'interprétation des résultats,
on notera toutefois que ces relations ne peuvent étre
interprétées directement comme relations causales
rigides. Ainsi, la possession d'un grand nombre de
livres ne se traduit pas obligatoirement et directement
par une meilleure compréhension de I'écrit, pas plus
que la possession de biens culturels ou de ressources
éducatives.

5.4.1.7 Dialogue et discussions portant sur des
sujets précis avec les parents

On a également examiné par analyse de régression
si le fait que les parents prennent tout simplement
le temps de parler avec leurs enfants influence les
performances dans les trois domaines. Les influences
mesurées sont toutefois faibles (coefficients bas), ce
qui est peut étre di au fait que la variable «parler»
reflete I'intensité du dialogue de maniére trop peu

différenciée.” Lorsqu'on retient d'autres indicateurs
dont I'effet pourrait se situer en amont des variables
analysées™, le lien qui subsiste avec la compréhension
de I'écrit n'est plus que faiblement positif (significa-
tif). En ce qui concerne les performances en culture
scientifique et en culture mathématique, le dialogue
avec les enfants n'a plus de valeur significative pro-
pre déterminante lorsqu’on intégre des variables de
controle dans la régression.

En revanche, les discussions fréquentes sur des
sujets bien précis peuvent exercer un effet consi-
dérable sur les performances. Celles des éléves issus de
familles ol I'on discute plus souvent qu'en moyenne
suisse de sujets politiques ou sociaux ou encore de
livres et de films sont meilleures. Bien que I'intégration
des variables de contréle amenuise la relation entre
les discussions fréquentes sur des sujets précis et les
compétences, I'effet qui subsiste est notable'™. Dans
ce contexte, la performance en culture mathématique
semble moins étroitement liée aux variables que les
performances dans les autres domaines.

Figure 5.12: Discussions sur des sujets précis et compréhension de I'écrit
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Source: Base de données PISA de I'OCDE - OFS/CDIP, 2001

'3 |es variables dont la variance individuelle est faible ont automatiquement un contenu explicatif faible. Une variance faible peut indiquer que

les possibilités de réponse ne sont pas assez différenciées.

' Variables de contrdle: formation la plus longue des parents, statut professionnel du pére, statut d'immigration, langue parlée & la maison

et sexe.

5 Compétences en compréhension de I'écrit: sans variables de contrdle b = .29; avec variables de contrdle b = .20.
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La figure 5.12 montre les relations entre discus-
sions sur des sujets précis et compréhension de I'écrit
avec et sans intégration des variables de controle.
La linéarité de I'ascension permet de conclure que
toute augmentation de la fréquence des discussions
sur des sujets précis dans la famille s'accompagne
d'une amélioration égale de compréhension de I'écrit.
La droite représentant la relation sans variables de
contréle est plus abrupte que celle représentant la
relation avec variables de contrdle. La part de la com-
préhension de I'écrit explicable exclusivement par
les discussions sur des sujets précis est donc infé-
rieure dans le second cas parce qu'une partie de I'effet
mesuré a |'origine est déterminé par les variables de
controle.

L'importance des discussions sur des sujets précis
pour la compréhension de I'écrit differe selon la région
linguistique ou I'éléve est scolarisé. La fréquence
des discussions sur des sujets précis est elle-méme
différente d'une région linguistique a I'autre: en Suisse
italienne et en Suisse romande, les discussions sont
significativement plus fréquentes qu'en Suisse aléma-
nique. Toutefois, I'effet global de cette variable sur la
compréhension moyenne de I'écrit est pratiquement
identique dans toutes les régions. Cela signifie qu'en
Suisse alémanique, ou les discussions (sur des sujets
précis) sont moins fréquentes, I'effet individuel de cet
indicateur est supérieur.

Les liens entre les indicateurs du capital culturel
incorporé et les compétences sont confirmés par plu-
sieurs études (p. ex. Hurrelmann et al., 1993). Le fait
que les indicateurs présentent une relation particu-
lierement étroite avec la compréhension de I'écrit et
la culture scientifique peut étre expliqué de maniere
concluante par la théorie. Les discussions (surtout
celles portant sur des sujets précis) exercent la com-
munication différenciée et la capacité de comprendre
des argumentations complexes, qui sont déterminan-
tes pour la résolution de problémes de compréhension
de I'écrit et de nature scientifique. Cependant, ces
indicateurs ne constituent qu'un petit nombre des
possibilités d'analyse du capital culturel incorporé et
ne permet d'examiner qu'en partie ce concept com-
plexe.

ORIGINE SOCIALE ET EGALITE DES CHANCES

5.4.1.8 Discussions sur la performance scolaire et
aide pour les devoirs

La compréhension de I'écrit des éléves de 9¢ dont
les parents discutent avec eux plus souvent qu'en
moyenne suisse de leurs performances scolaires ne
différe pas significativement de celle des autres. Il
en va de méme pour les performances en culture
scientifique. On observe en revanche une faible rela-
tion négative en ce qui concerne la performance en
culture mathématique: les éleves de 9¢ dont les
parents discutent avec eux plus souvent qu'en
moyenne de leurs performances scolaires obtiennent
un nombre de points inférieurs dans les tests de cul-
ture mathématique. Il existe un lien négatif entre
I'aide familiale apportée pour les devoirs et la perfor-
mance dans les trois domaines testés. Plus les éleves
recoivent d'aide de leurs parents ou d'autres membres
de la famille, plus leurs résultats sont faibles dans le
cadre des tests de performance’.

Il est bien entendu impossible de formuler une
interprétation causale de cette relation. Comme on
I'a vu plus haut (point 5.3.2.2), I'établissement d'un
lien entre I'aide familiale prodiguée pour les devoirs et
la performance est problématique. Il est envisageable
que ce soient les éleves les plus faibles qui recoivent le
plus d'aide. Dans ce cas, il serait cependant impossible
de déterminer de combien de points le résultat obtenu
par ces éléves serait inférieur s'ils ne bénéficiaient
d'aucune aide. Par ailleurs, on peut supposer que les
bons éléves recherchent activement un soutien. Enfin,
une foule de facteurs est susceptible d'influencer la
disposition des parents a aider leurs enfants a faire
leurs devoirs. Parmi ces facteurs, seuls la profession
du pére, la formation (la plus longue) des parents, la
langue parlée a la maison et le sexe de I'éléve sont
controdlables.

5.4.2 Conditions de la compréhension de I'écrit:
un modéle en pistes causales

Dans ce qui précede, on a analysé les relations entre
différents indicateurs ou groupes d'indicateurs de
I'origine sociale et les compétences. Cette analyse
détaillée est particulierement utile, car elle fournit
des pistes pour une action concréte. Cependant, les

16 Apres controle du statut professionnel du pére, du niveau de formation (le plus élevé) des parents, de la langue parlée a la maison et du

sexe de |'éleve.
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compétences d'un éléve de 9¢ ne sont jamais le résul-
tat d'une condition spécifique, mais bien de I'effet
combiné d'un trés grand nombre de facteurs’. Le
modéle en pistes causales décrit ci-dessous permet
de représenter I'action combinée des indicateurs de
I'origine sociale.

5.4.2.1 Le modéle et son interprétation

Le modéle en pistes causales ci-dessous postule les
séries causales décrites dans la partie théorique (points
5.2.2 et 5.2.3)."® Cependant, il ne contient que des
variables déterminantes sur le plan statistique™. Cela
signifie qu'il exclut tous les indicateurs présentant
un lien relativement faible avec la compréhension de
I'écrit. Pour permettre des conclusions plus précises, on
aregroupé en un indice les indicateurs dont le contenu
théorique est trés proche. Cet indice englobe les va-
riables contenant des informations sur la possession de
biens culturels, de livres et de ressources éducatives et
la variable de fréquence des discussions sur des sujets
précis entre parents et enfants. Toutes ces variables
«mesurent» les conditions de socialisation familiale
des éleves; elles représentent des comportements et
des objets qui refletent les opinions et les valeurs des
parents. On peut les désigner par I'expression «fami-
liarité avec la culture savante dispensée par I'école»,
que nous abrégerons par «familiarité culturelle», par
souci de lisibilité. En outre, on a choisi pour déterminer
la relation entre la formation des parents et la com-
préhension de I'écrit la variable qui exprime le niveau
de formation en années. Elle est codée de maniére
a retenir la durée de formation la plus longue (soit
celle du peére ou celle de la mére). En plus de I'indice
«familiarité culturelle» et de la durée de formation du
pere ou de la mére, le modéle integre la profession du
pére (ou, en I'absence d'indications la concernant, la

d’entre eux.

profession de la mére), le sexe et la langue parlée a
la maison (langue d'enseignement ou non). Les deux
derniéres variables ont une fonction de controle: on
suppose qu'elles pourraient influencer les relations
entre les indicateurs de I'origine sociale et la com-
préhension de I'écrit.

Diverses études ont permis de constater que les
effets de I'origine sociale sur les performances scolaires
passent en grande partie par le type d'école ou est
scolarisé I'enfant (Moser et al., 1997). Par conséquent,
le modéle en pistes causales est calculé une fois avec
et une fois sans prise en compte du type d'école.

L'importance des relations directes entre les variables
du modéle est indiquée par les coefficients de piste®°.

Figure 5.13: Modele a)

Prises ensemble, les variables du modele a) expliquent
une partie notable de la compréhension de I'écrit
(27% de variance expliquée). L'effet direct du statut
professionnel du pere sur la compréhension de |'écrit
est relativement fort si I'on considére que la langue
parlée a la maison influence la profession et (entre
autres), par son intermédiaire, la compréhension de
I'écrit. Par ailleurs, il est en grande partie transmis
par l'indice «familiarité culturelle». Il en va de méme
de I'effet de la formation des parents. Le lien entre
la formation du pére ou de la mére et la compréhen-
sion de I'écrit est indirect; il passe par la mesure de
la familiarité culturelle: les parents ayant terminé une
formation plus longue offrent a leurs enfants un cli-
mat de socialisation familier avec la culture savante
dispensée par I'école, qui exerce a son tour un effet
positif sur la compréhension de I'écrit de I'enfant. Par
ailleurs, la formation influence le statut professionnel
du pere ou de la mére et donc, indirectement, la per-
formance en compréhension de ['écrit.

Ces facteurs se situent a différents niveaux et dans des contextes multiples. L'origine sociale constitue un ensemble regroupant certains

20
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On part du principe d'une série causale univoque, a savoir qu'une variable située en aval dans la chaine n'influence aucune de celles situées
en amont. La méthode présuppose par ailleurs que les variables contenues dans le modeéle ne sont pas simultanément influencées par des
facteurs non retenus dans le modele (Ramseier, 1997, p. 116). Il est impossible de garantir que ce modele remplit cette condition. Etant
donné que les relations reposant en réalité sur I'influence de variables non intégrées sont représentées comme effets conformes au modeéle,
cette restriction doit étre prise en compte dans I'interprétation.

On retiendra en outre que le modeéle en pistes causales présenté ici n'est pas un modéle unique, mais représente plusieurs équations
indépendantes.

Une autre précision s'impose: dans les modéles d'équation structurelle, des variables latentes théoriquement intéressantes sont mesurées a
I'aide d'indicateurs concrets (Ramseier, 1997, p. 117). Ici, ces variables latentes pourraient étre p. ex. les concepts de capital économique,
culturel et social sur lesquels repose le présent chapitre. Cependant, I'enquéte ne fournit pas un nombre suffisant d'indicateurs pour chacun
de ces concepts — qui ne peuvent donc étre pas représentés exhaustivement dans tous les cas. Les indicateurs doivent étre considérés comme
des points fixes visant la meilleure approximation possible au fondement théorique. C'est la raison pour laquelle le modéle ci-dessous renonce
a fournir des informations concernant les variables latentes.

Les coefficients de piste correspondent aux coefficients de régression partiels standardisés.
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Figure 5.13: Modéle a)
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© OFS/CDIP Source: Base de données PISA de I'OCDE - OFS/CDIF, 2001

Figure 5.14: Modéle b)
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Figure 5.14: Modele b)

Le modele b) explique 50% des différences de com-
préhension de I'écrit. Cette proportion importante
de variance expliquée est, partiellement du moins,
une conséquence de l'influence du type d'école. Le
fait que la variance expliquée soit considérablement
plus élevée dans le modele b) que dans le modéle a)
indique que le type d'école est associé non seulement
a I'origine sociale mais aussi a d'autres facteurs.

La forte relation entre le type d'école et la com-
préhension de I'écrit signifie que les meilleurs éléves
sont scolarisés dans des types d'école supérieurs.
Toutefois, il ne s'agit la que d'un constat sur le fonc-
tionnement de la sélection dans notre systeme édu-
catif — cette relation ne permet aucune déduction
causale concernant l'influence du type d'école sur la
compréhension de I'écrit. En d'autres termes, elle ne
répond pas a la question de savoir si les types d'écoles
supérieurs sont mieux a méme de promouvoir la com-
préhension de I'écrit de leurs éleves.

Dans ce modéle, le statut professionnel du pére
exerce un effet essentiellement indirect sur la com-
préhension de I'écrit, a savoir par l'intermédiaire
du type d'école et de I'indice de familiarité avec la
culture savante dispensée par I'école. Si un statut pro-
fessionnel élevé et le revenu qui va de pair sont investis
pour offrir aux enfants un environnement de sociali-
sation propice a une plus grande familiarité culturelle, il
exerce donc une influence notable sur la compréhen-
sion de I'écrit. Parallélement, la position du pére dans
I'échelle des professions semble aussi jouer un role
dans le processus de sélection. La position économique
relative du pére ou de la meére influence la position
de I'enfant au moment de la sélection vers un niveau
scolaire plus élevé, indépendamment de I'intensité
des facteurs de familiarité culturelle de la famille en
question.

La formation des parents influence également la
compréhension de I'écrit dans le modéle b), notam-
ment par |'intermédiaire de la familiarité culturelle des
parents. D'une part, la familiarité culturelle exerce une
influence significativement élevée sur la sélection des
types d'école. D'autre part, on constate également un
effet direct sur la compréhension de I'écrit bien que

I'influence du type d'école soit contrdlée statistique-
ment. Ce résultat doit étre interprété de la maniere
suivante: dans chaque type d'école, une part de la
variance de la compréhension de I'écrit s'explique éga-
lement par les différences de familiarité culturelle des
parents.

Les résultats de cette analyse complétent I'étude
des différents indicateurs et groupes d'indicateurs (voir
point 5.4.1). lls soulignent que les différences dans
la compréhension de I'écrit sont le fruit d'influences
directes mais aussi de I'action combinée de plusieurs
facteurs. Les effets indirects du statut professionnel
du peére ou de la formation des parents décrits dans la
partie théorique peuvent étre illustrés a I'exemple de
ce modeéle en pistes causales. Les résultats confirment
la série théorique décrite des influences?'. Le statut
professionnel et le niveau de formation des parents
exercent une influence considérable sur les conditions
de socialisation d'un enfant dans sa famille, celles-ci
étant a leur tour en relation étroite avec la compréhen-
sion de I'écrit testée. L'intégration du type d'école ne
diminue pas la validité de ces constatations; elle ne
fait que modifier le canal par lequel les indicateurs
de I'origine sociale influencent la compréhension de
I'écrit.

5.5 Résumé et conclusion

L'un des principaux objectifs de la politique de
I'éducation consiste a offrir a tous les éléves les mémes
chances dont ils ont besoin pour développer leur
potentiel de performances. L'école devrait effacer ou,
du moins, fortement réduire I'influence de condi-
tions d'apprentissage inégales sur la performance.
Il est donc important de connaitre la nature et
I'étroitesse des liens entre les multiples aspects de
I'origine sociale et les compétences.

Cette analyse repose sur I'hypothése théorique
selon laquelle des enfants d'origines sociales différen-
tes sont dotés de ressources financiéres, culturelles et
sociales différentes pour leur trajectoire scolaire. Ces
ressources sont désignées par les termes de capital
économique, culturel et social. Le capital économique
est déterminé au moyen d'informations sur la pos-

21 Toutefois, pour interpréter de maniére univoque I'effet des différents indicateurs de I'origine sociale, il faudrait connaitre les conditions d'apprentissage
cognitives des éléves. Il est cependant permis de douter que les effets des indicateurs de I'origine sociale sur la compréhension de I'écrit ne soient
que des influences «déguisées» de conditions cognitives différentes. On peut par ailleurs supposer que ces conditions cognitives sont elles aussi
dépendantes des conditions de socialisation (p. ex. Zimmermann & Spangler, 2001).
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session de moyens financiers, de pouvoir ou de pres-
tige. Le capital culturel est subdivisé en trois caté-
gories: le capital culturel institutionnalisé, le capital
culturel objectivé et le capital culturel incorporé. L'un
des exemples de capital culturel institutionnalisé est le
titre scolaire reconnu Iégalement. L'expression «capi-
tal culturel objectivé» désigne la possession de biens
matériels de nature culturelle. Enfin, la notion de
«capital culturel incorporé» englobe les capacités et les
qualités qui permettent & un individu, par exemple, de
s'exprimer d'une maniére reconnue par la société ou
d'agir d'une maniére adaptée a la situation. Le capital
social nait des expériences acquises au sein de réseaux
multiples et durables de relations sociales.

Les causes de la dotation inégale en capital écono-
mique, culturel et social sont de deux ordres: celui de
la structure sociale et celui de la socialisation au sein
de la famille. Le niveau de la structure sociale est celui
ou se situent les indicateurs du capital économique,
culturel et social. Les conditions de socialisation déter-
minent dans une mesure importante le capital culturel
incorporé des éléves, raison pour laquelle divers fac-
teurs de socialisation sont utilisés comme indicateurs
de capital culturel. Ces indicateurs (nombre de livres
a la maison, possession de biens culturels, fréquence
des discussions sur des sujets précis, etc.) décrivent
des aspects que I'on peut regrouper sous la notion
de «familiarité des parents avec la culture savante dis-
pensée par |'école». Cette construction théorique per-
met de postuler que les influences des facteurs struc-
turels (comme la formation des parents ou le statut
professionnel du pére ou de la mere) exercent a la fois
des effets directs et indirects, par I'intermédiaire de la
familiarité culturelle, sur les compétences.

Dans le cadre de I'analyse statistique, on a étudié
les relations entre les différents indicateurs de capital
économique, culturel et social retenus et les compé-
tences en compréhension de I'écrit, mais aussi en cul-
ture mathématique et en culture scientifique. Cette
étude comprenait une analyse séparée des différents
indicateurs et une analyse intégrée sous la forme d'un
modéle en pistes causales, qui permet de représenter
leur action combinée. Les résultats confirment bon
nombre des relations escomptées sur la base des consi-
dérations théoriques. Par ailleurs, du fait de leur inten-
sité, la plupart d'entre elles mériterait de faire I'objet
d'une réflexion scientifique et politique plus appro-
fondie.

ORIGINE SOCIALE ET EGALITE DES CHANCES

Il convient de souligner plus particuliérement la
relation entre le statut professionnel du pére ou de
la mére et la compréhension de I'écrit d'un éléve.
La position du pére ou de la mére sur I'échelle des
professions influence d'une part I'environnement de
socialisation a la maison et, par la, la familiarité
culturelle: les éléves dont les péres ou les méres ont
un statut professionnel supérieur vivent dans un envi-
ronnement de socialisation plus propice a une fami-
liarité avec la culture savante dispensée par I'école que
ceux dont les péres ou les méres se situent plus bas
sur I'échelle des professions. D'autre part, le statut
professionnel exerce une influence autonome sur le
passage de I'enfant a un niveau scolaire plus élevé.
La quasi-totalité de I'influence de la formation des
parents sur les compétences des éléves s'exerce indi-
rectement, par I'intermédiaire de la familiarité cul-
turelle des parents. Les parents qui ont terminé une
formation plus longue offrent a leurs enfants un envi-
ronnement de socialisation favorable. La familiarité
avec la culture savante dispensée par I'école est un
prédicteur extrémement fort de la compétence sco-
laire (de la compréhension de I'écrit): dans un méme
type d'école, elle explique une partie des différences
de compréhension de I'écrit. Si I'on considere les
trois domaines testés, on constate que les indica-
teurs de familiarité culturelle sont plus fortement
liés aux compétences en compréhension de I'écrit et
aux compétences scientifiques qu'aux compétences
mathématiques.

Il n'est pas possible, dans le présent chapitre,
d'évaluer de maniere exhaustive la relation entre
origine sociale et compétence scolaire; les facteurs
d'influence agissent a plusieurs niveaux et les liens sont
complexes. Cette restriction ne remet toutefois pas en
question les résultats présentés. L'origine sociale doit
étre reconnue comme un facteur d'influence toujours
aussi important, malgré les efforts déployés depuis des
décennies en vue de réaliser I'égalité des chances a
I'école. Pour se rapprocher de cet objectif, il conviendra
de procéder a des analyses différenciées de la dyna-
mique des différents canaux par lesquels s'exercent les
influences structurelles et socialisatrices.
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6 La diversité culturelle
a l"école: un défi
et une chance

Version originale en allemand
de Urs Moser

6.1 Point de la situation

6.1.1 Exigences croissantes pour |'école

Les exigences auxquelles I'école doit satisfaire ont
fortement augmenté ces derniéres années. Des réfor-
mes ont été engagées a tous les niveaux du systeme
éducatif, dans le sillage des évolutions sociétales, et ces
réformes entrainent souvent pour le corps enseignant
un surcroit de travail qui n'est pas négligeable. Par
ailleurs, le développement du multiculturalisme rend la
tache de I'école plus difficile. La proportion d'enfants
et d'adolescents issus de familles d'immigrés n'a cessé
de progresser en Suisse au cours de ces derniéres
années. Au degré secondaire |, la part d'éléves étran-
gers, qui se chiffrait encore a 14% environ en 1980,
est passée a 18% en 1990 puis a 21% en 2000 (OFS,
2002).

Si I'origine des éléves est un facteur a prendre en
compte par le systeme éducatif, c'est principalement
parce qu'une grande partie des enfants et des ado-
lescents venant de familles d'immigrés ne maitrisent
pas bien la langue d'enseignement. Or, les études
menées jusque-la en Suisse, ont montré que les
éleves dont la langue maternelle n'est pas la langue
d'enseignement ont de moins bons résultats que les
autres (Moser & Rhyn, 2000, 1999; Nieuwenboom,
1996, p. 59; Ramseier, 1997; Riiesch, 1996). Ces étu-
des n"ayant toutefois mis en évidence des retards qu'en
mathématiques et dans la langue d'enseignement,
il faut se garder de porter un jugement général
sur les prestations de ces éléeves.

6.1.2 Etre de langue étrangére: un handicap

Le systéme éducatif suisse s'est doté de diverses struc-
tures pour faciliter I'intégration des enfants qui ne
maitrisent pas la langue d'enseignement. En principe,
les enfants allophones de familles d'immigrés sont
scolarisés dans les classes réguliéres et bénéficient de
cours de langue intensifs. Dans les grandes commu-
nes, principalement, ils sont scolarisés dans des classes
spéciales qui les préparent a suivre les classes régulie-
res. En complément des cours de langue, ces éléves
suivent des cours de leur langue maternelle'. Il est en
effet important que ces jeunes, qui doivent trouver
leur identité, partagés qu'ils sont entre deux cultu-
res, continuent de pratiquer leur langue dans le cercle
familial. De plus, il ne peut y avoir de réelle progres-
sion dans la connaissance et dans I'apprentissage des
langues sans maitrise de la langue maternelle (voir
Ruesch, 1999, p. 55).

Pour les éléves qui ne maitrisent pas la langue
d’enseignement, le probléme n'est pas que I'offre de
cours dans ce domaine soit insuffisante, mais qu'ils
sont supposés connaitre cette langue pour mener a
bien leur scolarité. Les enfants qui ont des lacunes
dans la langue d'enseignement sont désavantagés a
plus d'un titre. Dans bien des matiéres, ils ne sont pas
a méme de suivre correctement les cours. Ayant des
lors des difficultés a apprendre, ils n'obtiennent pas
les résultats dont ils seraient capables. Les probléemes
mathématiques, surtout du type de ceux qui ont fait
I'objet des tests PISA, sont souvent formulés en ter-
mes complexes. Si I'éléve n'arrive pas a résoudre un
tel probleme, ce n'est pas toujours parce qu'il n'a pas
les connaissances nécessaires en mathématiques, mais
bien souvent parce qu'il n'a pas compris I'énoncé,
faute de connaissances linguistiques suffisantes.

" Ces cours sont aussi désignés dans la pratique comme cours de langue et de culture nationales.
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6.1.3 La diversité culturelle: un défi
Ces connaissances insuffisantes qu'ont les éléves allo-
phones de la langue d'enseignement placent les en-
seignants devant un double défi. Ils doivent intégrer
les enfants et les adolescents dans les classes régu-
lieres malgré leurs lacunes et les stimuler pour qu'ils
développent leur potentiel de compétences. Mais il
est fréquent que les enseignants sous-estiment ce
potentiel et qu'ils envoient les éléves concernés dans
des écoles aux exigences plus faibles, en invoquant
la maitrise insuffisante de la langue d'enseignement.
C'est la une cause possible de I'échec scolaire fréquent
des jeunes issus de familles d'immigrés (Kronig, 2000,
p. 11). D'une part, ces éléves sont placés, dans des
proportions supérieures a la moyenne, dans des classes
spéciales pour enfants en retard (dites aussi, en Suisse,
classes a effectifs réduits ou classes d'appui). D'autre
part, seule une petite partie d'entre eux, comparée a la
proportion d'éléves autochtones, parvient a fréquen-
ter les écoles plus exigeantes du degré secondaire |
(école secondaire ou gymnase). La figure 6.1 montre
la répartition des jeunes entre les types d'école du
degré secondaire I, selon leur origine.

Au degré secondaire |, les jeunes de familles
d'immigrés sont proportionnellement plus nombreux a
fréquenter des écoles aux exigences élémentaires
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que des écoles aux exigences étendues. Plus le type
d'école est exigeant, plus leur part diminue. En 2000,
72,5% des jeunes autochtones fréquentaient une
école du secondaire | aux exigences étendues. En
1980, la proportion correspondante de jeunes de
familles d'immigrés se chiffrait a 52% a peine et,
en 2000, a seulement 44%. Plus on avance dans le
temps, plus la sélection a la fin du primaire constitue
donc un obstacle infranchissable pour ces jeunes.

La sélection plus sévere a laquelle les jeunes de
familles d'immigrés sont soumis en raison de leur
handicap linguistique est un probléme connu depuis
longtemps. En 1991 déja, la Conférence suisse des
directeurs cantonaux de I'instruction publique (CDIP),
recommandait de tenir compte de maniére appropriée,
lors des évaluations et des sélections, de la situation
linguistique particuliére des éléves allophones et de
leur connaissance de leur langue et de leur culture
nationales (CDIP, 1991).

Ces recommandations sont restées sans effet,
semble-t-il, si I'on considére les données statistiques
disponibles, et les enfants de familles d'immigrés ont
de toute évidence des chances limitées de suivre une
scolarité adaptée a leurs aptitudes. Une étude con-
sacrée au sujet a effectivement montré que les éle-
ves spécialement doués, issus de familles d'immigrés,

Figure 6.1: Répartition des jeunes entre les types d'école du degré secondaire I, selon leur origine

100%

80%

60%

40%

20%

0%

1980 1990

Ecoles aux exigences élémentaires: jeunes de familles autochtones

== Ecoles aux exigences élémentaires: jeunes de familles d'immigrés

- Ecoles aux exigences étendues: jeunes de familles autochtones

r==== Ecoles aux exigences étendues: jeunes de familles d'immigrés

1995 2000

© OFs/CDIP

OFS/CDIP 2002 PREPARES POUR LA VIE? PAGE 111




LA DIVERSITE CULTURELLE A L'ECOLE: UN DEFI ET UNE CHANCE

échouent en premier lieu en raison de leurs connais-
sances insuffisantes de la langue d'enseignement et
que I'on sous-estime méme leurs capacités en mathé-
matiques au degré secondaire |, toujours pour cette
raison (Miller, 1997, p. 116). Les classes spéciales ne
s'avérent pas non plus une bonne chose pour eux.
A age égal, a niveau d'intelligence égal et a efforts
équivalents, ils y progressent nettement moins que s'ils
étaient scolarisés dans une classe réguliére (Kronig,
Haeberlin & Eckhart, 2000, p. 132).

Vu le temps que les éléves passent a I'école, ce
sont encore les enseignants qui sont souvent le mieux
a méme d'orienter les études de ces derniers et de
fournir des recommandations utiles aux parents pour
que ceux-ci choisissent la meilleure voie pour leurs
enfants. Le risque existe, toutefois, que les ensei-
gnants sous-estiment les compétences potentielles
des jeunes de familles d'immigrés parce que ceux-ci
ne maitrisent pas la langue d'enseignement. Ils ont
tendance a généraliser au lieu de porter un jugement
différencié, selon I'effet dit de halo.

6.1.4 La diversité culturelle: une chance

IIn'y a pas qu'a I'école que la nationalité et la langue
maternelle sont devenues des critéres essentiels de
différenciation ces derniéres années. Tant les autorités
que les parents et les enseignants tendent a traduire
les différences et la pluralité a I'école en termes de
catégories nationales et linguistico-culturelles, la plu-
ralité étant dans ce contexte le plus souvent percue
comme un probléme. Cette catégorisation présente le
risque de stigmatiser les jeunes de familles d'immigrés.
Ces derniers sont considérés comme des éléves a pro-
blemes en raison de leur langue maternelle et tenus
pour responsables de la baisse du niveau de qualité
des écoles?.

Selon le contexte, le terme «étranger» a des conno-
tations négatives. Le statut méme d'étranger dépend
par ailleurs des dispositions appliquées par les com-
munes politiques ou par les pays en matiere de natu-
ralisation. Ainsi, la proportion relativement élevée
d'étrangers en Suisse s'explique en partie par la poli-
tique pratiquée dans ce domaine. Si la Suisse appliquait

des normes comparables a celles des pays voisins, on
estime que la proportion d'étrangers serait de 8%
au lieu de 20% (Steiner & Wicker, 2000, p. 21). La
na-tionalité en tant que telle n'a en outre pas
d'incidence directe sur la réussite scolaire. Il n'y a ainsi
pas lieu de s'attendre a ce que des enfants de parents
allemands rencontrent plus de difficultés a I'école en
Suisse alémanique que des enfants suisses.

Le terme d'étranger n'a depuis longtemps plus
cours, du moins dans les milieux éducatifs, car il
fait abstraction de la pluralité culturelle inhérente
au phénomeéne d'immigration. A I'heure actuelle, les
termes les plus utilisés sont ceux de «migrants» ou
d'«immigrants» et de «minorités» ou de «minorités
ethniques» (Ruesch, 1998, p. 26). La pédagogie pour
étrangers, expression en vogue dans les années 70, a
ainsi été remplacée par la pédagogie interculturelle.
Ce changement terminologique n'est pas seulement
de nature cosmétique. Il traduit une attitude fonda-
mentalement nouvelle a I'égard des immigrants. La
pédagogie pour étrangers se définissait principalement
en fonction de lacunes linguistiques qu'il s'agissait de
combler a court terme, mais laissait de coté la question
de I'enrichissement culturel résultant de I'immigration
(Kronig, Haeberlin & Eckhart, 2000, p. 22). La péda-
gogie interculturelle, au contraire, voit dans les échan-
ges entre diverses cultures une possibilité de déve-
lopper des compétences interculturelles chez tous les
enfants et les adolescents. La connaissance de la langue
d'enseignement, écrite et parlée, reste néanmoins une
condition indispensable pour une intégration réussie
des jeunes (Forum Bildung, 2000, p. 14).

6.1.5 Conséquences

Lorsqu'il est question, en matiére d'éducation,
d'étrangers ou de personnes de langue étrangeére, on
fait référence a des groupes d'éléeves qui, le plus sou-
vent, se distinguent par les difficultés qu'ils rencontrent
durant leur scolarité. Dans le contexte éducationnel,
toutefois, on se référe uniquement aux éléves originai-
res de certaines cultures ou nations. Les enfants de
parents allemands ou francais ne sont ainsi pas con-
sidérés comme des étrangers au méme titre que des

La situation est jugée si sérieuse par les parents suisses concernés que certains d'entre eux réclament des classes séparées pour les enfants
allophones, une exigence qui a été relayée ces derniéres années par diverses interventions politiques. De telles classes doivent permettre
d'améliorer la qualité des écoles et de I'enseignement, principalement pour les enfants suisses. Le rapport intitulé «Des classes séparées» et
publié en aolt 1999 par la Commission fédérale contre le racisme, répertorie les interventions politiques déposées a ce sujet sur les plans

fédéral, cantonal et communal.
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Albanais, par exemple (Kurmann, 2001; Rhyn, 2001,
S. 91). En principe, ce n'est pas le fait que la langue
d'enseignement différe de la langue maternelle qui
doit étre tenu pour responsable des difficultés scolai-
res. Plusieurs projets de réforme intégrent en fait cette
situation linguistique comme forme d'enseignement-
apprentissage et la considérent comme prometteuse.

Par étrangers et personnes de langue étrangeére, on
entend donc dans ce contexte des groupes d'enfants
et d'adolescents issus de familles d'immigrés dont
I'intégration a I'école pose des difficultés pour tou-
tes sortes de raisons. L'une d'entre elles, et non la
moindre, tient certainement au fait que les immigrés
comptent dans notre société parmiles personnes aux
revenus les plus faibles et qu'ils vivent dans des vil-
les et des agglomérations densément peuplées. Leurs
enfants fréquentent par conséquent des classes dans
lesquelles la proportion d'éléves qui ne maitrisent pas
la langue d'enseignement est élevée, ce qui dans cer-
tains cas peut entraver le processus d'apprentissage
(Moser, 2001b, p. 111ss.).

D'un point de vue scientifique mais aussi péda-
gogique de méme que sur le plan de la politique
de I'éducation, il n'est pas possible de prendre des
mesures sur la base seulement des résultats scolaires
insuffisants des enfants de familles d'immigrés. Il
faudrait bien davantage considérer les conditions
d'apprentissage de ces éléves et en étudier I'impact
sur leurs résultats. D'un point de vue linguistique, la
plupart des enfants de familles d'immigrés grandissent
dans un environnement plurilingue et sont scolarisés
dans une autre langue que leur langue maternelle.
Pour les sociologues de I'éducation, ces enfants sont
en premier lieu des éléves qui ne recoivent pas chez
eux |'appui nécessaire pour suivre une bonne sco-
larité. Leurs familles, défavorisées sur le plan socio-
économique, ne leur offrent pas un environnement
culturel proche du milieu scolaire. Pour le systéme
éducatif, c'est principalement la durée de séjour des
enfants dans 'aire linguistique considérée qui compte.
Ce systeme s'avere performant si, conjugué aux mesu-
res sociales d'intégration, il contribue a réduire les dif-
ficultés linguistiques et, partant, celles d'apprentissage
des éléves allophones a mesure que la durée de leur
séjour augmente. La pédagogie interculturelle, de son
co6té, met I'accent sur I'origine culturelle différente
de ces enfants, laquelle est un plus pour I'école, car
elle implique la possibilité d'échanges entre diverses
cultures et modes de vie. Dans les commentaires ci-
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aprées, nous tiendrons compte de ces divers aspects
et analyserons le role de conditions d'apprentissage
différentes pour la réussite scolaire des jeunes de famil-
les d'immigrés.

6.2 Résultats aux tests de
compétences

6.2.1 Compétences en lecture des jeunes de
familles d'immigrés

Par migration, on entend le déplacement d'individus
ou de groupes d'individus dans un autre pays ou une
autre région dans le but de s'y établir durablement. En
dépit de toutes les différences quiles oppose au niveau
de leur socialisation culturelle et des raisons de leur
émigration, les jeunes de familles d'immigrés ont ceci
en commun, contrairement a la population autoch-
tone, qu'ils sont plus ou moins qualifiés d'étrangers
(Urbaneck, 1999, p. 77), appellation qui les étiquette
dans la vie sociale comme a I'école.

Quand il s'agit de commenter les compétences
en lecture des jeunes, il convient de préciser que
I'expression aujourd'hui usuelle de «migrants» ou
d" «<immigrants» présente quelques problémes parce
qu'elle s'applique aussi bien aux jeunes de la troisieme
génération, qui n'ont pas d'expérience personnelle
de I'immigration, qu'aux jeunes dont les parents ont
immigré il y a seulement quelques années en Suisse en
provenance des pays voisins. Par ailleurs, on peut sup-
poser que les jeunes dont les parents ont émigré, par
exemple, d'ltalie pour venir s'établir au Tessin ou de
France pour se fixer en Suisse romande n'ont pas plus
de difficultés d'apprentissage que les jeunes autoch-
tones; nous ne les avons donc pas inclus dans la
catégorie des jeunes de familles d'immigrés, dans les
commentaires ci-apres.

L'augmentation de la part d'éleves de familles
d'immigrés tient a divers facteurs. D'une part, le nom-
bre des familles mixtes sur le plan culturel (dites ci-
aprés familles biculturelles) s’est accru par suite de
I'immigration. D'autre part, la mobilité professionnelle
des parents s'est accentuée avec la mondialisation,
entrainant des changements de domicile par dela les
aires linguistiques (Eser, 2001, p. 10). Les données
PISA confirment cette tendance: 18,3% des jeunes —
soit une part non négligeable — viennent de familles
biculturelles et ont un de leurs parents qui a immigré.
La proportion de jeunes dont les deux parents ont
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Tableau 6.1: Eléves selon le statut d'immigration

Familles autochtones:
parents nés en Suisse

72,1% (5593)

Familles biculturelles:
pére ou mére né(e) a |'étranger

18,3% (1422)

Familles d'immigrés:
parents nés a I'étranger

9,6% (748)

© OFS/CDIP

immigré (jeunes de familles d'immigrés) est en revan-
che beaucoup plus faible: selon PISA, elle représente
a peine 10% de la population (tableau 6.1; les chiffres
entre parenthéses correspondent au nombre d'éléves
en question dans I'échantillon).

Si I'on compare ces chiffres avec les données sta-
tistiques relatives a la nationalité des parents d'enfants
nés en 2000, on constate que la part des jeunes de
familles biculturelles (18,3%) correspond a peu pres
a la part des naissances dans ces mémes familles
(17,2%). Dans les familles d'immigrés, la proportion
de naissances est sensiblement plus élevée (27,4%).
Les données PISA confirment elles aussi que les famil-
les d'immigrés ont plus d'enfants (2,9) que les familles
autochtones (2,6) ou biculturelles (2,5).

Ci-aprés, nous comparons les compétences en lec-
ture des jeunes de familles autochtones avec celles des
jeunes de familles biculturelles et celles des jeunes de
familles d'immigrés. La figure 6.2 montre les résultats
des trois groupes considérés et donne la proportion de
jeunes ayant atteint chaque niveau de compétences.
Les chiffres en question ont été obtenus a partir des
données relatives a I'échantillon des éléves de neu-
vieme.

Source: Base de données PISA de 'OCDE - OFS/CDIP, 2001

Quelque 23% des jeunes de familles d'immigrés ne
dépassent pas le niveau < 1 en lecture. Ces jeunes ne
comprennent pas les textes du test PISA dans la lan-
gue d'enseignement et ne possédent pas les compé-
tences ni le savoir-faire élémentaires pour lire des textes
dans cette langue. Environ 25% des jeunes atteignent
le niveau 1 et ont de sérieuses difficultés a comprendre
des textes simples. lls sont a peine en mesure d'utiliser
leurs compétences en lecture et de les améliorer. A
noter toutefois que, chez les jeunes de familles bicul-
turelles et chez les jeunes de familles autochtones, les
proportions de ceux qui n'ont que des compétences
rudimentaires en compréhension de |'écrit sont loin
d'étre négligeables. Ainsi, 11% environ des jeunes
autochtones ne dépassent pas le niveau 1.

Au niveau 2, également, les jeunes de familles
biculturelles et ceux de familles d'immigrés sont en
surnombre par rapport a ceux de familles autochto-
nes. A partir du niveau 3, les proportions s'inversent:
une majorité de jeunes autochtones ont des compé-
tences élevées en lecture. Mais on trouve aussi des jeu-
nes de familles d'immigrés qui atteignent le niveau 4,
voire le 5 et qui possédent donc de trés solides compé-
tences.

Figure 6.2: Compétences en lecture des jeunes de familles autochtones, des jeunes de familles
biculturelles et des jeunes de familles d'immigrés
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Cette répartition des jeunes entre les différents
niveaux de compétences en fonction de leur statut
d'immigration montre par conséquent qu'il existe aussi
des jeunes de familles autochtones qui n'ont que des
compétences rudimentaires en lecture tout comme il
existe des jeunes de familles d'immigrés qui obtiennent
des résultats excellents et qui sont capables de com-
prendre des textes trés complexes dans la langue
d'enseignement. Ces derniers sont issus de familles qui
ont par exemple émigré du Portugal, d'Espagne, de
I'ex-Yougoslavie ou de Turquie.

Les familles d'immigrés offrent a leurs enfants un
environnement culturel qui peut étre qualifié de défa-
vorable pour un certain nombre de raisons. Le niveau
de formation des parents immigrés est en moyenne
moins élevé que celui des parents autochtones; les
premiers exercent plus souvent des métiers nettement
moins prestigieux (Lamprecht & Stamm, 1997, p. 41;
Moser & Rhyn, 1999). Or, les métiers moins prestigieux
sont aussi en général moins bien payés, ce qui peut
créer des conditions d'apprentissage plus défavorables
pour les enfants de ces familles. De telles conditions
ne sont pas seulement liées aux revenus. Les parents
immigrés montrent généralement moins d'intérét pour
le parcours scolaire de leurs enfants, qu'ils aident aussi
moins que les parents autochtones (Riesch, 1998).

Pour pouvoir mettre en évidence le role de
I'immigration sur les performances scolaires, il faut
contrdler statistiquement l'impact de conditions
d'apprentissage différentes chez les jeunes de famil-
les d'immigrés et chez les jeunes autochtones ou, en
d'autres termes, I'éliminer. On calcule par conséquent
cetimpact sur les performances scolaires et on en tient
compte en exploitant les données. S'il y a tout lieu de
penser que les groupes considérés se différencient sur
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le plan d'une caractéristique déterminante pour le suc-
ces scolaire, on procéde a ce contrdle statistique. Le
tableau 6.2 présente ainsi les résultats des trois grou-
pes considérés avec et sans controle statistique®. La
deuxiéme colonne indique les moyennes des trois
groupes, telles qu'elles ont été estimées sur la base
des résultats au test PISA®. (La moyenne des pays de
I"OCDE se situe a 500 points avec un écart-type de
100 points). En plus de la moyenne, on a fait figurer
entre parenthéses I'erreur type®. La troisiéme colonne
donne les moyennes aprés contrdle statistique de
I'origine sociale®et du sexe, ce qui signifie que I'impact
de ces deux caractéristiques sur les compétences en
lecture a été neutralisé. Enfin, la quatrié¢me colonne
présente ces moyennes aprés controle statistique du
type d'école’, en plus du sexe et de I'origine sociale, et
donc élimination de I'influence de ce dernier facteur
sur les compétences en lecture®.

Les jeunes de familles d'immigrés obtiennent en
moyenne plus de 100 points de moins sur I'échelle de
lecture de I'OCDE que les jeunes de familles autoch-
tones. Quant aux jeunes de familles biculturelles, leur
score est en moyenne inférieur de 30 points.

Si I'on élimine I'impact du sexe et de I'origine
sociale sur les compétences en lecture, le retard des
jeunes de familles d'immigrés se réduit de pres de
40%: ce retard s'explique donc en grande partie par
I'origine sociale de ces jeunes ou, plus précisément, par
leur environnement culturel qui est assez éloigné du
milieu scolaire. Si I'on élimine également l'influence
du type d'école, le retard, qui était de plus de
100 points, est presque réduit de moitié. Les éleves
de familles d'immigrés sont scolarisés pour la plu-
part dans les écoles aux exigences plus faibles. Au
sein d'un méme type d'école, les retards des jeunes

Les résultats ont été calculés a I'aide d'analyses de régression et de variance. Plusieurs modeles impliquant ou non le contréle statistique des
variables entrant en ligne de compte ont été vérifiés, puis les variations ont été intégrées dans les moyennes. Les différences qui s'expliquent
par I'appartenance a l'une ou l'autre région linguistique ont été controlées satistiquement. Nous ne I'avons pas chaque fois mentionné
explicitement.

A l'aide de variables indicatrices, on calcule les moyennes des groupes considérés en additionnant les coefficiants de régression (b). Les
moyennes se différencient du fait des divers modéles de régression utilisés. Dans ce chapitre, on ne s'intéresse pas aux moyennes mais aux
différences entre les moyennes.

Les erreurs types se référent a la constante et aux coefficients de régression.

Pour I'origine sociale, on a calculé un indice intégrant le niveau de formation le plus élevé des parents, le prestige de leurs professions, les
ressources culturelles du foyer parental (type et nombre de livres). L'origine sociale a été standardisée (centrée-réduite autour du point zéro).

Le type d'école est une variable qui permet de tenir compte des proportions, variables selon les cantons, d'éléves par type d'école. Supposons,
par exemple, que dans un canton, 30% des éléves fréquentent des écoles aux exigences élémentaires, 50% des écoles aux exigences étendues
et 20% des écoles aux exigences supérieures, on attribue chaque fois aux éléves la valeur de centile moyenne de la catégorie correspondante:
les éléves fréquentant les écoles aux exigences élémentaires sont affectées de la valeur 15; les éléves fréquentant les écoles aux exigences
étendues la valeur 55 [(30)+50/2)]; les éléves fréquentant les écoles aux exigences supérieures la valeur 90 [(30+50)+20/2]. Le type d'école
a été standardisé (centré-réduit autour du point zéro).

La moyenne controlée statistiquement correspond au résultat d'un éléve, enfant d'une famille autochtone d'origine sociale moyenne, scolarisé
dans une école aux exigences moyennes. Cette moyenne est donc plus élevée que la moyenne établie pour I'ensemble de la Suisse.
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Tableau 6.2: Compétences en lecture des jeunes de familles autochtones, des jeunes de familles biculturelles

et des jeunes de familles d'immigrés (moyennes)

Compétences en lecture
Moyenne de I'OCDE = 500 / Ecart-type = 100

Jeunes de familles autochtones 513 (6.6)
Jeunes de familles biculturelles 481 (5.2)
Jeunes de familles immigrées 410 (5.9)

aprés controble statistique
du sexe,
de I'origine sociale,

du sexe,
de I'origine sociale
du type d'école

512 (5.9) 510 (3.2)
486 (4.1) 485 (3.1)
449 (5.1) 462 (3.6)

© OFS/CDIP

de familles d'immigrés n'ont plus qu'une moyenne
importance.

Les résultats des jeunes de familles biculturelles don-
nent lieu a une interprétation un peu différente. Leur
score moyen est certes significativement inférieur a
celui des jeunes autochtones (de 30 points), mais cette
différence reste modeste et elle n'est en tout cas pas
supérieure a celle que I'on observe entre les garcons
et les filles dans ce domaine de compétences. Si
I'on élimine I'impact de I'origine sociale et du type
d'école, leur retard reste identique. Cela signifie que
I'origine sociale des jeunes de familles biculturelles ne
se différencie pas de maniére significative de celle des
jeunes de familles autochtones et qu'en outre, la répar-
tition des uns et des autres entre les différents types
d'écoles est semblable.

6.2.2 Compétences en lecture des jeunes grandis-
sant dans un environnement plurilingue
Le débat qui a cours en Suisse dans les milieux politi-
ques et les médias a propos des classes qui seraient
surpeuplées d'enfants de langue étrangére donne par-
fois I'impression que tout le monde s'accorde a dire
quels enfants sont de langue étrangere. Or, s'il est
possible de classer les jeunes d'apreés leur nationalité
ou le statut d'immigration de leur famille sur la base
de critéres évidents, il n’existe par contre pas de regles
précises pour les répartir en fonction de leurs connais-
sances de la langue d'enseignement.

Doit-on par exemple dire d'un enfant né en Tur-
quie et possédant d'excellentes compétences en lecture
d'apres le test PISA qu'il est de langue étrangere quand
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un enfant autochtone incapable de comprendre des
textes simples ne I'est pas? Les solides compétences
en lecture de certains enfants de familles d'immigrés
montrent qu'ils sont capables d'apprendre parfaite-
ment la langue d'enseignement.

La nationalité de I'enfant ou, plus exactement, le
fait qu'il grandisse ou non dans une famille d'immigrés
n'influence en fait qu'indirectement la réussite sco-
laire de celui-ci. L'environnement familial et la langue
dans laquelle il est socialisé jouent un réle bien plus
important. Dans une proportion importante de familles
d'immigrés, la langue maternelle des enfants differe
de celle dans laquelle ils sont scolarisés. C'est pour-
quoi on classe davantage les jeunes en fonction de la
langue parlée dans le contexte familial plutét qu’en
fonction de leur nationalité. Le tableau 6.3 donne les
pourcentages de jeunes parlant chez eux la langue
d’'enseignement dans les familles autochtones, les
familles biculturelles et les familles d'immigrés. Ces
pourcentages sont suivis, entre parenthéses, du nom-
bre d'éléves constituant I'échantillon.

Les jeunes de familles autochtones parlent habi-
tuellement la langue d'enseignement chez eux. Ce
n'est pas le cas pour environ 3% d'entre eux. Il s'agit
d'enfants dont les familles ont changé de domicile et
se sont établies dans une autre région linguistique en
Suisse ou qui, pour d'autres raisons, — par exemple un
long séjour a I'étranger — s'expriment dans une autre
langue que la langue d'enseignement. Dans les famil-
les biculturelles, environ 58% des jeunes et, dans les
familles d'immigrés, quelque 13 % parlent a la maison
la langue d'enseignement.
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Tableau 6.3: Langue parlée habituellement en famille et statut d'immigration des parents

Familles autochtones:
parents nés en Suisse

Langue d'enseignement  96.7% (5259)

Une autre langue 3.3% (180)

Familles biculturelles: Familles d'immigrés:
parents nés a

I'étranger

pére ou mere né(e)
a I'étranger
58.4% (765) 13.1% (89)

41.6% (545) 86.9% (592)

© OFS/CDIP

Les jeunes de familles d'immigrés grandissant
en général dans un environnement bilingue, nous
renongons ci-apres a utiliser I'expression «de langue
étrangére». Le terme «plurilingue» a une connotation
plus positive et décrit plus exactement la situation des
éléves issus de familles d'immigrés sur le plan de leurs
connaissances linguistiques.

En analysant les compétences en lecture des jeunes,
plurilingues, de familles immigrées, il faut par ailleurs
tenir compte du fait que la langue d'enseignement est
pour eux la premiére langue étrangeére. Cela signifie en
d'autres termes que les résultats d'un test de lecture
passé dans la langue d'enseignement ne permettent
pas de juger leurs compétences dans cette discipline,
mais qu'ils montrent leur degré de compréhension
de textes dans leur premiére langue étrangere. Le
méme test passé dans leur langue maternelle débou-
cherait probablement sur d'autres résultats. Pour les
personnes concernées, le test PISA ne mesure pas la
méme chose chez les jeunes autochtones et chez ceux
de familles d'immigrés. Du point de vue d'une poli-
tique de I'éducation qui vise a intégrer ces derniers,
la comparaison est néanmoins nécessaire. La connais-
sance de la langue du pays d'accueil — en Suisse, de

Source: Base de données PISA de 'OCDE - OFS/CDIP, 2001

la langue nationale parlée dans la région ou ils rési-
dent - est en effet une condition indispensable pour
permettre l'intégration scolaire et la poursuite de la
formation professionnelle ou supérieure, mais aussi la
participation a la vie politique et sociale.

Afin de vérifier I'importance de la maitrise de la
langue d'enseignement pour la lecture, nous avons
réparti les jeunes en deux groupes:

- jeunes qui parlent habituellement a la maison la
langue d'enseignement (n = 6259)

— jeunes qui parlent habituellement a la maison une
autre langue (n = 1350)

Les jeunes qui ne parlent pas la langue d'ensei-
gnement chez eux ont probablement commencé par
apprendre la langue de leurs parents. On peut donc
supposer qu'ils sont au moins bilingues. La figure 6.3
représente la répartition de ces deux groupes entre les
différents niveaux.

Comme on pouvait s'y attendre, les jeunes qui ne
parlent pas la langue d'enseignement chez eux ont
plus souvent des difficultés & comprendre des textes
complexes dans cette langue. Environ 16% de ces

Figure 6.3: Compétences en lecture selon la langue parlée a la maison

‘ ‘ ‘ [ ] Niveau <1
parlent une autre 158 237 577 [ ] Niveau 1
langue a la maison ! ! !
[ ] Niveau 2
2,8 ‘ ‘ ‘ [ Niveau 3
parlent la langue )
d'enseignement 9.2 21,9 I Niveau 4
3 ;
a la maison ‘ ‘ ‘ B Niveaus
T T T
0% 20% 40% 60% 80% 100%

Pourcentage d'éléves par niveau
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Source: Base de données PISA de I'OCDE - OFS/CDIP, 2001
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Tableau 6.4: Compétences en lecture selon la langue parlée a la maison (moyennes)

Compétences en lecture
Moyenne de I'OCDE = 500 / Ecart-type =100

Jeunes qui parlent
habituellement la langue

d'enseignement a la maison 512 (6.7)
Jeunes qui parlent

habituellement une autre

langue a la maison 438 (4.9)

apres controle statistique

du sexe,
de I'origine sociale,
du type d'école

du sexe,
de I'origine sociale

525 (5.9) 511 (3.2)

477 (3.8) 471 (2.7)

© OFS/CDIP

jeunes ont ainsi mal compris ou n'ont pas compris du
tout les exercices PISA. Si I'on y ajoute ceux qui ont
seulement atteint le niveau 1, on arrive a quelque 40%
de jeunes qui ont des compétences en lecture nulles ou
tout au plus rudimentaires. On constate toutefois que
12% des jeunes qui parlent la langue d'enseignement
a la maison n'ont pas de meilleures compétences en
lecture a la fin de la scolarité obligatoire. On peut
en conclure que d'autres facteurs que la socialisation
linguistique joue un role important pour ce type de
compétences. C'est pourquoi, il convient d'étudier la
encore dans quelle mesure les résultats sont dus a I'un
ou l'autre facteur. Le tableau 6.4 montre comment
les moyennes changent siI'on élimine I'impact sur les
compétences en lecture de diverses caractéristiques
déterminantes pour ces mémes compétences.

Les jeunes qui ne parlent pas la langue d'ensei-
gnement a la maison obtiennent un score moyen in-
férieur de 74 points a celui des jeunes qui la parlent. Si
I'on élimine I'influence de I'origine sociale, la moyenne
s'accroit de plus de la moitié®. Si I'on neutralise en
outre I'impact du type d'école, la différence se réduit
et ne se chiffre plus qu'a 40 points & peine. Le retard
des jeunes ne parlant habituellement pas la langue
d'enseignement a la maison, de méme origine sociale
et fréquentant le méme type d'école est donc faible.

Source: Base de données PISA de 'OCDE - OFS/CDIP, 2001

Si la socialisation linguistique joue un réle pour
le développement des compétences en lecture, il
n'en demeure pas moins que la plupart des jeunes
plurilingues sont issus de familles d'immigrés dont
I'environnement culturel est plutét éloigné du milieu
scolaire. Les résultats ci-dessus montrent clairement
qu'une socialisation plurilingue peut s'avérer béné-
fique pour les compétences en lecture. Pour un grand
nombre de jeunes plurilingues, toutefois, le milieu
familial n'offre pas des conditions d'apprentissage
favorables. Ces jeunes se trouvent par conséquent
désavantagés a double titre: la langue d'enseignement
n'est pas leur langue de communication a la maison
et le soutien de leurs parents, qui pourrait les aider a
obtenir de meilleurs résultats scolaires, est relativement
faible pour diverses raisons.

6.2.3 Compétences en lecture selon la durée de
séjour dans la région linguistique

Jusqu'ici, nous n'avons pas tenu compte dans nos
commentaires de la durée de séjour en Suisse des
jeunes de familles d'immigrés, ce qui pourrait laisser
croire que ces jeunes constituent un groupe homo-
géne et que la plupart ont grandi dans un contexte
plurilingue. Or, ce n'est pas entierement exact. Un
certain nombre d'entre eux sont toujours allés a I'école

9 La légere progression de la moyenne aprés contréle statistique de I'origine sociale et du sexe est due a I'effet du sexe, pris comme variable
indicatrice (filles = 0, garcons = 1) dans le modéle de régression. La moyenne correspond a celle des filles d'origine sociale moyenne. Les
compétences en lecture des filles étant meilleures que celles des garcons, il en résulte une légére augmentation de la moyenne. Mais, comme
les filles fréquentent dans I'ensemble des écoles aux exigences plus élevées, la moyenne baisse a nouveau, apres contréle du type d'école, dans
des proportions équivalentes pour se fixer a 511 points. N'ont une signification, dans ce chapitre, que les différences entre les moyennes.
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en Suisse alors que d'autres ont immigré dans notre
pays en cours de scolarité. Chaque enfant fait d'autres
expériences en apprenant une ou plusieurs langues, en
fonction notamment de I'dge auquel il apprend celle
qui sera sa deuxieme langue. La répartition des éleves
en fonction de leur situation linguistique, en particulier,
(«de langue étrangere», «plurilingue») pourrait faire
croire que la maftrise de la langue d'enseignement est
donnée une fois pour toute, que c'est un caractére
inné, comme par exemple le sexe.

L'analyse des compétences en lecture des jeunes
de familles d'immigrés ayant séjourné plus ou moins
longtemps dans la région linguistique permet de suivre
le processus d'apprentissage de la langue d'enseigne-
ment. Pour ce faire, nous répartissons ces jeunes entre
les catégories suivantes (le nombre d'éléves par caté-
gorie (n) est donné entre parentheses):

— jeunes venus en Suisse peu apres leur naissance:
depuis plus de 12 ans en Suisse (n = 117)

— jeunes vivant en Suisse depuis le début de leur sco-
larité: depuis 9 a 12 ans en Suisse (n = 251)

— jeunes qui n'ont pas été scolarisés en Suisse: depuis
5 a 8 ans en Suisse (n = 352)

— jeunes vivant depuis peu en Suisse: depuis 1 a 4 ans
en Suisse (n = 136)

La figure 6.4 met en évidence les résultats des
jeunes en fonction de leur durée de séjour dans la
région linguistique. Leurs connaissances de la langue
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d'enseignement devraient s’améliorer & mesure que la
durée de leur séjour s'allonge. En analysant ces résul-
tats, il faut tenir compte du fait que le nombre de cas
étudiés est faible et que les pourcentages se situent
donc dans un grand intervalle de confiance.

Il ressort de la figure 6.4 que les jeunes obtiennent
en moyenne de meilleurs résultats a mesure qu'ils
séjournent plus longtemps dans la région linguistique.
Environ 44% des éléves vivant en Suisse depuis seu-
lement quelques années et scolarisés au plus tot vers
la fin de I'école primaire dans la langue du test ont a
peine compris les textes PISA. Quelque 21% de ces
jeunes n'ont que des compétences rudimentaires en
lecture dans la langue d'enseignement. Plus la durée de
leur séjour s'allonge, plus ces proportions diminuent.
Parmi les jeunes venus en Suisse peu aprés leur nais-
sance et vivant dans notre pays depuis plus de 12 ans,
prés de 16% ont de sérieuses difficultés a comprendre
les textes PISA et un peu plus de 23% n’ont que des
compétences rudimentaires. Quant aux jeunes autoch-
tones, ils sont encore 2,3 %, soit une faible proportion,
a ne pas comprendre les textes et un peu moins de 9%
a n'avoir que des compétences rudimentaires.

Un certain nombre de jeunes scolarisés depuis peu
en Suisse (depuis moins de 4 ans) n'en atteignent pas
moins le niveau 4 ou le niveau 5. Ils sont originaires de
différents pays et fréquentent des écoles aux exigences
moyennes a élevées. Enfin, 8% environ des jeunes de
familles d'immigrés vivant en Suisse depuis le début
de leur scolarisation (9 années ou plus) atteignent les
deux niveaux les plus élevés.

Figure 6.4: Compétences en lecture selon la durée de séjour dans la région linguistique
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Source: Base de données PISA de I'OCDE - OFS/CDIP, 2001
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Tableau 6.5: Compétences en lecture selon la durée de séjour dans la région linguistique (moyennes)

Compétences en lecture
Moyenne de 'OCDE = 500 / Ecart-type = 100

Jeunes autochtones 513 (6.6)
Depuis plus de 12 ans

dans la région linguistique 435 (10.3)
Depuis 9 a 12 ans

dans la région linguistique 425 (7.4)
Depuis 5 a 8 ans

dans la région linguistique 397 (9.5)
Depuis 1 a 4 ans dans

la région linguistique 365 (16.5)

apres controle statistique

du sexe,
de I'origine sociale,

du sexe,
de I'origine sociale
du type d'école

525 (5.8) 511 (3.1)
487 (9.6) 481 (7.3)
474 (7.3) 473 (4.9)
448 (8.7) 455 (7.1)
426 (18.4) 422 (14.5)

© OFS/CDIP

La encore, il convient d'analyser ces résultats de
maniére différenciée. Dans le tableau 6.5, nous avons
a nouveau présenté les compétences moyennes de
chaque groupe avant et aprés contrdle statistique du
sexe, de |'origine sociale et du type d'école.

La moyenne obtenue par les éléves scolarisés
depuis peu en Suisse est inférieure de prés de
150 points, soit d'un écart-type et demi, a celle des
jeunes autochtones. Aprés le controle statistique de
I'origine sociale, le retard ne se chiffre plus qu'a
90 points environ. Les jeunes qui vivent depuis plus
de 12 ans en Suisse ont été entierement scolarisés
dans la langue d'enseignement, qui est aussi celle du
test. Leur score moyen (435) — sans controle statis-
tique — n'en reste pas moins inférieur de prés de 80
points a celui des jeunes autochtones. Aprés contréle
statistique du sexe et de I'origine sociale, leur retard
ne s'éléve plus qu'a quelque 30 points™. Ce sont par
conséquent, la encore, les conditions d'apprentissage
a la maison qui expliquent en grande partie les retards
importants. Les autres résultats montrent que toutes
les moyennes s'améliorent a mesure que la durée de

"0 La légére progression de la moyenne apres controle statistique de |
apres controle statistique du sexe, a celle obtenue par les filles. N
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séjour augmente et que, parallélement, les différences
entre ces moyennes s'amenuisent, ce qui tend a prou-
ver que les plus grands progres sont réalisés aux cours
des premiéres années du séjour dans la région lin-
guistique.

6.2.4 Compétences en lecture selon

I'origine culturelle

L'immigration en Suisse s'est faite par vagues succes-
sives a partir de pays différents au cours des 40 der-
nieres années. Dans les années 60, plus de la moitié
des familles étaient originaires d'ltalie. Une proportion
considérable d'immigrés venaient aussi d'Espagne.
Au cours des années 80, ce sont principalement I'ex-
Yougoslavie, le Portugal et la Turquie qui ont alimenté
le flux d'immigration en Suisse. Puis, dans les années
90, le nombre de familles originaires de pays non
européens est allé croissant (OFS, 1997, p. 8).

Les données PISA reflétent aussi cette évolution. La
figure 6.5 met en évidence I'importance relative des
pays d'origine des familles d'immigrés et, au sein des
familles biculturelles, des péres ou méres immigrés.

'origine sociale et du sexe est due a I'effet du sexe. La moyenne correspond,
‘ont une signification que les différences entre les moyennes.
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Figure 6.5: Pays d'origine des familles d'immigrés et, au sein des familles biculturelles,

des péres ou meres immigrés
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La majorité des familles d'immigrés (69% au total)
sont originaires de I'ex-Yougoslavie, d'Albanie et du
Portugal. Ces pays sont nettement moins représentés
chez les familles biculturelles. Le parent étranger est
alors beaucoup plus souvent originaire d'ltalie ou
d'Espagne, pays d'ou sont principalement venues les
familles immigrées en Suisse dans les années 60.

Des études réalisées précédemment en Suisse ont
montré que l'origine culturelle ou ethno-linguistique
jouait certes un role en matiere de réussite scolaire,
mais que ce rble n'était pas prépondérant (Ruesch,
1998; Moser 2001b). Elles ont ainsi montré que les
compétences en lecture des éléves originaires de pays

Source: Base de données PISA de I'OCDE - OFS/CDIP, 2001

balkaniques ou de pays riverains de la Méditerranée
orientale étaient inférieures a la moyenne en 3¢ année
scolaire, alors que celles des éléves de langue maternelle
francaise ou d'une autre langue romane se situaient dans
la moyenne ou lui étaient supérieures (Riesch, 1998,
p. 138). En comparant par ailleurs les résultats obtenus
aux exercices de mathématiques et aux exercices dans
la langue d'enseignement, on a constaté que I'origine
ethno-linguistique des éléves ne jouait qu'un faible réle
a la fin de la 8¢ année scolaire. Les éléves des Balkans
ou de Turquie accusaient les mémes retards sur leurs
camarades autochtones que les jeunes originaires de
pays latins d'Europe du Sud (Moser, 2001b, p. 122).

Figure 6.6: Jeunes de familles d'immigrés ou de familles biculturelles selon leur pays d'origine
et la durée de séjour dans la région linguistique
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© OFS/CDIP Source: Base de données PISA de I'OCDE - OFS/CDIP, 2001
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Pour pouvoir comparer valablement les compé-
tences en lecture des jeunes d'origine culturelle
différente, il faut tenir compte du fait qu'au moment
du test PISA, la durée de séjour en Suisse de ces jeunes
de familles d'immigrés ou de familles biculturelles est
trés variable (figure 6.6).

L'immense majorité des éléves italiens (91 %), par
exemple, sont nés en Suisse ou y vivent depuis assez
longtemps. La majorité des jeunes Espagnols et des
jeunes Turcs sont eux aussi nés dans notre pays et
y ont été entierement scolarisés. Prés de 60% des
éléves portugais sont par contre nés au Portugal.
D'aprés une étude antérieure sur les Portugais en
Suisse, plus de 20% d'entre eux étaient allés au jardin
d'enfants dans leur pays (Doudin, 1998). Quant a
la proportion, parmi les jeunes originaires de I'ex-
Yougoslavie, d'Albanie ou du Kosovo, de ceux qui
ne sont pas nés en Suisse et qui ont été en partie
scolarisés dans leur pays, elle est encore plus élevée.

Le lien qui existe entre I'origine culturelle et le sta-
tut d'immigration ou la durée de séjour dans la région

linguistique (tel qu'il est mis en évidence aux figures
6.5 et 6.6) doit étre pris en considération lorsque I'on
analyse les compétences en lecture selon I'origine
culturelle. Pour répartir les jeunes selon leur origine
culturelle, nous avons par conséquent tenu compte
de deux éléments: premiérement, I'origine cultu-
relle, bien qu'étroitement liée aux catégories ethni-
ques, ne coincide toutefois pas avec ces derniéres
(Rosenmund, Nef, Gerber & Truniger, 1999, p. 15).
Les jeunes originaires des Balkans, principalement,
appartiennent a diverses ethnies, parlent des langues
différentes, tels que le bosniaque, le croate, le macé-
donien, le serbe ou le slovene, et constituent par
conséquent un groupe culturellement hétérogene.
Deuxiémement, une proportion considérable de jeu-
nes de I'ex-Yougoslavie et d'Albanie ont été scolarisés
dans leur pays d'origine et vont a I'école en Suisse
depuis seulement quelques années, du moins certains
d'entre eux. Les jeunes Italiens ou Espagnols vivent
en moyenne depuis bien plus longtemps en Suisse.
La plupart d'entre eux y sont méme nés.

Tableau 6.6: Nombre de jeunes selon I'origine culturelle (selon la langue parlée a la maison)

Jeunes des Balkans

Jeunes d'Europe méridionale Nombre ou de Turquie Nombre
Italien 187 Langue slave 230
Espagnol 92 Albanais 121
Portugais 77 Turc 96
Total 356 Total 447
© OFS/CDIP Source: Base de données PISA de 'OCDE - OFS/CDIP, 2001

Tableau 6.7: Compétences en lecture selon I'origine culturelle (moyennes)

Compétences en lecture

Moyenne de I'OCDE = 500 / Ecart-type = 100

apres controle statistique

de la durée de séjour,
du statut d'immigration

de la durée de séjour,
du statut d'immigration
du sexe, de |'origine sociale

de la durée de séjour,

du statut d'immigration,

du sexe, de I'origine sociale,
du type d'école

Suisse 513 (6.3) 527 (6.0) 512 (3.3)
Europe du Sud 468 (7.2) 497 (6.7) 486 (5.8)
Balkans/Turquie 444 (8.7) 472 (8.4) 467 (7.0)

© OFS/CDIP
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Nous avons donc réparti les jeunes de familles
d'immigrés ou de familles biculturelles en deux grou-
pes, en fonction en premier lieu de la langue parlée a la
maison'". Font partie des «jeunes d'Europe du Sud» les
éléves qui parlent italien, espagnol ou portugais. Quant
au groupe des «jeunes des Balkans ou de Turquie»,
il se compose des éléves qui parlent albanais, turc ou
une langue slave. Le tableau 6.6 indique le nombre de
jeunes dans chaque groupe.

Pour mettre en évidence l'influence de I'origine cul-
turelle sur les compétences en lecture, nous avons
procédé au contrdle statistique de la durée de séjour et
du statut d'immigration (tableau 6.7). Dans ce méme
tableau, nous présentons également les résultats en lec-
ture apreés controle statistique de I'origine sociale et du
sexe'? (3¢ colonne) et du type d'école (4€ colonne).

Une fois éliminé I'impact de la durée de séjour,
du statut d'immigration, du sexe, de |'origine sociale
et du type d'école, les retards en lecture des jeunes
d'Europe du Sud et de ceux des Balkans et de Tur-
quie par rapport aux jeunes autochtones ne sont plus
trés importants. Le score moyen des premiers est
inférieur d’environ 26 points a celui des Suisses, celui
des seconds de quelque 45 points. Ce sont la des
différences que I'on peut qualifier de modestes ou de
moyennes.

On constate que les éléves des Balkans et de Turquie
ont obtenu un score significativement moins bon —
encore qu'il ne soit pas beaucoup plus mauvais — que
ceux d'Europe du Sud, un résultat qu'il faut toutefois
interpréter avec prudence. Une raison pourrait étre
que, méme si les compétences en lecture s’améliorent
notablement avec I'augmentation de la durée de séjour
dans la région linguistique, le fait de naitre dans
cette région est encore plus déterminant. C'est ce
qui explique les meilleures performances des jeunes
d'Europe du Sud. Il se peut aussi que les jeunes Italiens,
Espagnols et Portugais bénéficient de I'opinion assez
favorable de la population quant a leur intégration.
Les immigrants ne sont en effet pas tous considérés
de la méme maniere, selon qu'ils appartiennent a telle
ethnie ou sont originaires de telle nation. On estime
par exemple a I'heure actuelle que les Italiens peuvent
étre facilement intégrés, ce qui n'était pas le cas dans
les années 60 et 70 (Kurmann, 2001, p. 13).
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6.2.5 Résultats dans les trois sous-domaines de
compréhension de I'écrit

Une caractéristique de PISA est de décrire des compé-
tences a partir de tests de connaissances en relation
plus ou moins directe avec les programmes scolaires.
PISA fait le bilan des connaissances et du savoir-faire
que les jeunes devraient posséder a la fin de la scolarité
obligatoire. Des études antérieures ont montré que les
résultats des enfants et des adolescents issus de famil-
les d'immigrés variaient selon la discipline d'évaluation
(Miller, 1997; Moser & Rhyn, 1999; 2000). Dans une
méme discipline, les résultats peuvent la encore varier
sensiblement d'un domaine a I'autre. Il ressort ainsi
d'une étude consacrée aux connaissances de la langue
d'enseignement sur la base de tests portant sur le
programme scolaire que les résultats des enfants de
familles d'immigrés dépendent méme fortement du
domaine d'études qui a fait I'objet de I'évaluation.
La plupart d'entre eux ont de grandes difficultés a
comprendre certains mots et textes dans la langue
d'enseignement. Ils ont un peu plus de facilités
a rédiger un texte dans cette langue. Leur retard
s'avére moins grand si I'on examine leurs connais-
sances et savoir-faire purement scolaires, notamment
I'orthographe, la ponctuation et la grammaire (Moser
& Rhyn, 1999; 2000).

Les compétences générales en lecture ou com-
préhension de I'écrit dans la langue d'enseignement,
que nous avons commentées jusque-la, peuvent étre
subdivisées comme suit:

— aptitude a retrouver de I'information (savoir localiser
des informations dans un texte)

— aptitude a interpréter le texte (tirer des conclusions
a partir de certains passages)

— aptitude a réfléchir et a porter un jugement (établir
un lien entre le texte et ses propres expériences et
connaissances).

Les résultats présentés sous les points 6.2.1 a
6.2.4 ont été obtenus a partir de plusieurs analyses
de régression, qui ont aussi été effectuées pour les
trois sous-domaines de compréhension de I'écrit, a
savoir «retrouver de I'information», «interpréter» et
«réfléchir et porter un jugement». On a pu consta-

" Les jeunes nés a |'étranger devaient parler a la maison la langue de leur pays d'origine pour pouvoir étre attribués a I'un de ces groupes.

12 Lalégeére progression de la moyenne apres contrdle statistique de |'origine sociale et du sexe est due a I'effet du sexe. La moyenne correspond,
apres controle statistique du sexe, a celle obtenue par les filles. N'ont une signification que les différences entre les moyennes.
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Tableau 6.8: Compétences dans les trois sous-domaines de compréhension de I'écrit, selon le statut

d’'immigration (moyennes)

Compétences en lecture
Moyenne de I'OCDE = 500 / Ecart-type = 100

Apres controdle statistique du sexe, de |'origine sociale et du type d'école

Retrouver de

I'information
Jeunes de familles autochtones 512 (3.8)
Jeunes de familles biculturelles 486 (3.9)
Jeunes de familles d'immigrés 459 (4.3)

Interpréter Réfléchir et porter
un jugement

511 (3.4) 513 (3.5)

487 (3.2) 489 (3.3)

464 (3.2) 464 (4.1)

© OFS/CDIP

ter que d'un sous-domaine a l'autre, les résultats se
différenciaient peu. Le tableau 6.8, qui présente les
compétences dans les trois sous-domaines selon le
statut d'immigration, en apporte la preuve.

Dans chaque sous-domaine, les résultats sont qua-
siment identiques. lls ne se différencient pas des résul-
tats globaux. Les éléves échouent probablement,
lorsque les exercices sont complexes, uniquement
parce qu'ils ne comprennent pas ce qu'ils lisent et
non pas parce qu'ils ne savent pas retrouver de
I'information, interpréter un texte, réfléchir ni porter
un jugement. Leurs connaissances insuffisantes de la
langue d'enseignement les empéchent de mettre en
valeur leurs aptitudes dans les trois sous-domaines;
dans le cas du test PISA, ils pouvaient d'autant moins
mettre ces aptitudes en valeur qu'un seul et méme
texte servait a évaluer ces dernieres.

6.2.6 Résultats en culture mathématique et
scientifique

Les diverses études consacrées jusque-la aux compé-
tences en mathématiques d'enfants et d'adolescents
de familles d'immigrés ont débouché sur des résul-
tats différents. Dans I'une d'entre elles, Miller (1997)
prouvait la Iégére avance, dans un type d'école donné,
des éleves de familles d'immigrés sur ceux de famil-
les autochtones. L'étude TIMSS («Third International
Mathematics and Science Study»), par contre, a mis
en évidence des retards relativement importants des
jeunes de familles d'immigrés (Ramseier, 1997). Un
test en relation avec le programme scolaire a aussi
démontré que les éléves issus de familles d'immigrés
accusaient des retards significatifs en mathématiques,
lesquels étaient cependant moins importants que ceux
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enregistrés dans la langue d'enseignement. Il s'est
avéré qu'en mathématiques, également, I'énoncé du
probléme, et plus exactement la complexité plus ou
moins grande de sa formulation linguistique, jouait
un role décisif. Lorsqu'il s'agit d'effectuer des exerci-
ces énoncés avec un minimum de mots ou de faire du
calcul mental, les jeunes de familles d'immigrés pré-
sentent des retards a peine plus grands que ceux, sou-
vent mis en évidence, des filles sur les garcons. Mais,
dés que le contrdle des connaissances et du savoir-faire
mathématiques revient a vérifier I'aptitude a résoudre
des problémes aux énoncés complexes, les éléves de
familles d'immigrés ont nettement plus de difficultés
(Moser & Rhyn, 1999, p. 105; Moser & Rhyn, 2000,
p. 107).

Le tableau 6.9 présente les résultats en mathéma-
tiques et en sciences des jeunes de familles d'immigrés,
compte tenu de leur durée de séjour dans la région lin-
guistique. A titre de comparaison, leurs compétences
en lecture figurent dans la premiére colonne. L'impact
de I'origine sociale, du sexe et du type d'école a été
éliminé.

Les jeunes de familles d'immigrés accusent des
retards a peu prés équivalents en lecture, en mathéma-
tiques et en sciences. Ces retards se réduisent a mesure
que la durée de séjour dans la région linguistique aug-
mente. Les jeunes dont les parents ont immigré en
Suisse peu aprés leur naissance ne se différencient
plus guére des éleves autochtones. On suppose que
les résultats relativement mauvais en mathématiques
et en sciences des jeunes de familles d'immigrés sont
dus avant tout aux énoncés complexes sur le plan lin-
guistique des tests PISA et au fait que certaines réposes
impliquaient un raisonnement écrit.
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Tableau 6.9: Compétences en culture mathématique et scientifique, selon la durée de séjour dans la région

linguistique (moyennes)

Compétences dans les trois domaines apres controdle statistique du sexe,
de I'origine sociale et du type d'école

Moyenne de I'OCDE = 500 / Ecart-type = 100

Compréhension de I'écrit  Culture mathématique Culture scientifique

Jeunes autochtones 511 (3.1)
Depuis plus de 12 ans

dans la région linguistique 481 (7.3)
Depuis 9 a 12 ans dans

la région linguistique 473 (4.9)
Depuis 5 a 8 ans dans

la région linguistique 455 (7.1)
De 1 a4 ans dans la

région linguistique 422 (14.5)

521 (2.9) 494 (3.9)
486 (7.6) 452 (9.6)
481 (8.1) 430 (6.3)
470 (6.6) 441 (12.7)
435 (15.7) 420 (18.1)

© OFS/CDIP

6.3 Conditions d'apprentissage
des jeunes de familles d'immigrés

6.3.1 Conditions d'apprentissage défavorables
L'acquisition de connaissances et de compétences
doit étre vue avant tout comme un processus auquel
I'apprenant prend une part active. Ce processus
peut étre favorisé ou entravé par différents facteurs
(Baumert et al., 2000b). La recherche sur le phéno-
meéne d'enseignement — apprentissage a mis en évi-
dence le role d'un nombre impressionnant de facteurs
dans la réussite de I'apprenant (Helmke & Weinert,
1997) et développé des modéles plus ou moins com-
plexes pour décrire les conditions qui la favorisent.
En résumé, ces facteurs qui influencent les résultats
interviennent a chaque niveau du systéme éducatif.
Ce systéme est défini par ses institutions — les écoles au
degré secondaire | - qui fonctionnent dans un certain
contexte. Les écoles sont subdivisées en classes, dans
lesquelles les éléves recoivent un enseignement. Ces
éléves grandissent dans des environnements variés et
se distinguent par leurs conditions de vie.

Deux éléments caractérisent les conditions
d'apprentissage des jeunes de familles d'immigrés.
Premiérement, ceux-ci ne maitrisent le plus souvent
pas la langue d'enseignement, une condition indis-
pensable pour pouvoir apprendre et réussir a I'école.

Source: Base de données PISA de I'OECD - OFS/CDIF, 2001

lls subissent de ce fait des échecs qui ne sont pas
faits pour les motiver. Ces éléves doivent fournir
deux fois plus d'efforts: ils doivent apprendre la
langue d'enseignement, au méme titre qu'une langue
étrangére, et comprendre |'enseignement dispensé.
Deuxiémement, ils ne bénéficient pas, dans la plu-
part des cas, du soutien de leurs parents. Les famil-
les d'immigrés appartiennent dans des proportions
supérieures a la moyenne aux catégories défavorisées
sur le plan socioéconomique et n'offrent pas a leurs
enfants un environnement culturel propice a I'étude
ni I'aide nécessaire a la réussite scolaire.

6.3.2 Conditions d'apprentissage individuelles

PISA a également porté sur un certain nombre de
caractéres ayant trait a la motivation des éleves
et servant a décrire leurs conditions individuelles
d'apprentissage. Compte tenu des difficultés plus
grandes que rencontrent les éléves qui ne maitrisent
pas la langue d'enseignement, il est particulierement
intéressant d'analyser l'intérét qu'ils montrent pour
la discipline étudiée et I'image qu'ils ont de leurs pro-
pres compétences. Ces deux caractéres permettent
d'évaluer I'impact sur les conditions d'apprentissage
des mesures d'encouragement et d'intégration prises
en faveur de ces éléves.
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Figure 6.7: Image de soi et intérét des jeunes de familles autochtones et de familles d'immigrés
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© OFS/CDIP Source: Base de données PISA de I'OCDE - OFS/CDIP, 2001

Cette étude de la motivation s'est faite de maniére
séparée pour la lecture et les mathématiques. Lintérét
manifesté par les éleves est un indicateur de leur rap-
port a ces disciplines. Il se traduit par le plaisir qu'ils
ont ales étudier et par I'importance qu'ils y accordent.
Tout éléve qui s'intéresse a une matiere, s'y plongera
de maniére répétée, mettant ainsi en ceuvre un pro-
cessus d'apprentissage efficace (Krapp, 1992). L'image
que I'éléve a de ses compétences en lecture et en
mathématiques constitue un autre indicateur. S'il a une
bonne image de lui, il est plus susceptible d'obtenir
des résultats satisfaisants, car il est davantage prét a
fournir des efforts, a s'investir dans |'apprentissage
et a ne pas se laisser envahir par le doute dans les
situations critiques (Helmke, 1992, p. 273).

La figure 6.7 compare, sur une échelle allant
de 10 a 40, l'image de soi et I'intérét des jeunes
de familles autochtones et de familles d'immigrés.
Cette échelle correspond aux catégories de réponses
données par les éléves pour qualifier I'image qu'ils
ont d'eux-mémes. lls devaient ainsi se prononcer
sur des affirmations telles que «J'ai toujours été
bon en mathématiques» ou «Pour moi, personnel-
lement, les mathématiques comptent beaucoup»,
en cochant «Pas d'accord», «Plutét pas d'accord»,
«Plutot d'accord» ou «D'accord».

Pour pouvoir comparer les deux groupes, nous
avons contrélé statistiquement I'origine sociale, le
sexe, et le type d'école. Les jeunes de familles
d'immigrés jugent leur intérét pour les mathématiques
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et pour la lecture de maniere significativement plus
positive que les jeunes autochtones. Ils ont aussi une
meilleure image d'eux-mémes en mathématiques que
ces derniers, alors qu'ils ont de moins bons résultats;
pour ce qui est de la lecture, on n'observe pas de
différence entre les deux groupes. Ce résultat peut
paraitre surprenant, mais d'autres études suisses I'ont
également mis en évidence (Moser & Rhyn, 1999;
2000). Les conditions d'apprentissage plus difficiles
que les jeunes de familles d'immigrés doivent affronter
ne diminuent en aucune fagon leur motivation. Il n'est
toutefois pas possible de donner une interprétation
plus poussée de ces résultats. Comme cela a été sou-
ligné dans le chapitre 4 consacré a I'apprentissage
autodirigé (chapitre 4), I'image de soi et I'intérét sont
appréciés de maniéere trés variable selon les pays. Il
se peut donc que les différences constatées entre les
jeunes autochtones et ceux de familles d'immigrés
soient aussi d'origine culturelle.

6.3.3 Conditions d'apprentissage propres au

milieu familial

Les résultats présentés au chapitre 5 montrent quelles
caractéristiques familiales et sociales comptent parmi
les principales variables explicatives (prédicteurs) d'un
apprentissage réussi de la lecture et des mathémati-
ques. Un certain nombre de ces caractéristiques fami-
liales déterminent aussi en grande partie la réussite ou
I'échec des jeunes de familles d'immigrés. La figure 6.8
montre qu'environ 24% des familles d'immigrés ont



achevé tout au plus I'école primaire et que dans pres
de 28% des cas, un des parents, au moins, est diplémé
d'une école secondaire, d'une haute école spécialisée
ou d'une université. Dans les familles suisses, les pro-
portions correspondantes sont de 1% et 40%.

Sans vouloir tenir leur origine sociale pour seule
responsable des difficultés scolaires qu'ils rencon-
trent (Mdller, 1997; Hutmacher, 1995), on est néan-
moins obligé de constater, qu'en plus de leurs diffi-
cultés linguistiques, la majorité des jeunes de familles
d'immigrés sont désavantagés par cette origine, qui
est en fait liée au niveau de formation des parents.
La réussite scolaire des enfants est étroitement liée a
ce niveau de formation. Plus celui-ci est élevé, plus
la chance que les enfants fassent des études supé-
rieures est grande: «Les enfants de diplomés univer-
sitaires ont 6,5 fois plus de chances de pouvoir aller
a l'université a I'age de 20 a 23 ans que les enfants
dont les parents ont suivi une formation profession-
nelle et plus de 13 fois plus de chances que ceux dont
les parents n'ont pas poursuivi leurs études ni leur
formation apres la scolarité obligatoire» (Lamprecht
& Stamm, 1997, p. 41).

La figure 6.9 met en relation le type d'école fré-
quentée par les jeunes de familles d'immigrés et le
niveau de formation des parents. Environ 31% des
jeunes dont les parents ont une formation supérieure
(école de degré diplome, haute école spécialisée, uni-
versité) vont au gymnase, 25% fréquentent une école
secondaire et 44% une section pratique ou préprofes-
sionnelle. Les proportions sont respectivement de 8%,
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16% et 76% dans le cas des jeunes dont les parents
ont seulement suivi I'école primaire.

Outre la formation des parents, d'autres carac-
téristiques différencient I'environnement culturel dans
lequel les jeunes de familles d'immigrés sont élevés par
rapport a celui des jeunes autochtones. Quelque 30%
des familles d'immigrés possédent plus de 50 livres,
contre plus de 75% des familles autochtones. Un peu
plus de 70% des familles d'immigrés ont un ordinateur
et 45% une liaison Internet. Dans les familles autoch-
tones, les proportions sont respectivement de 93 % et
72%. Les jeunes autochtones sont aussi favorisés par
certaines conditions matérielles: prés de 94% d'entre
eux ont leur propre chambre, contre seulement deux
tiers des jeunes de familles d'immigrés. Enfin, le sou-
tien apporté par les parents est un élément impor-
tant. Or, seulement 20% des jeunes Suisses font leurs
devoirs sans aide aucune — alors qu'ils ont de bien
meilleurs résultats —, contre un peu plus de 50% des
jeunes de familles d'immigrés.

Méme si nous avons limité la comparaison des con-
ditions d'apprentissage des jeunes Suisses et des jeu-
nes de familles d'immigrés a quelques caractéristiques,
nous pouvons en conclure que les familles autochto-
nes offrent en moyenne de meilleures conditions a
leurs enfants. La question de savoir si et comment des
mesures pédagogiques ou de politique de I'éducation
peuvent avoir un impact sur cette situation reste
ouverte. A I'avenir, I'école et la société auront davan-
tage affaire a des familles dont I'environnement
culturel sera assez éloigné du milieu scolaire. Il faudra

Figure 6.8: Niveau de formation le plus élevé des parents selon le statut d'immigration
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© OFS/CDIP Source: Base de données PISA de I'OCDE - OFS/CDIP, 2001
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Figure 6.9: Type d'école fréquenté par les jeunes de familles d'immigrés selon le niveau

de formation des parents
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par conséquent développer des solutions permettant
d'éveiller I'intérét pour I'étude dans tous les groupes
de la population.

6.4 Conclusions

6.4.1 Désavantages multiples

Pour décrire de maniére synthétique la situation des
jeunes de familles d'immigrés, nous avons représenté
dans la figure 6.10 I'importance relative de certaines
caractéristiques pour le niveau des compétences en
lecture, en mathématiques et en sciences. Les segments
montrent a raison de quels pourcentages les différences
en lecture, en mathématiques et en sciences sont impu-
tables aux caractéristiques en question.

Pour ce qui est de la lecture, les caractéristiques
considérées permettent d'expliquer environ 52 % des
différences observées entre les éléves a la fin du
degré secondaire I. En mathématiques, les différences
s'expliquent a raison de 47% et en sciences a raison
de 51%.

Le statut d'immigration, le bilinguisme, la durée
de séjour dans la région linguistique et I'origine cultu-
relle étant toutes des caractéristiques étroitement liées
entre elles, nous les avons considérées globalement.
Elles expliquent 12,5% des différences relevées en
lecture, 12,4% de celles en mathématiques et 13,5%
de celles en sciences.

Méme si l'origine sociale est elle aussi étroitement
liée au statut d'immigration, au bilinguisme, a la durée
de séjour dans la région linguistique et a I'origine
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culturelle, elle n'en explique pas moins une part encore
importante des différences: quelque 11% en lecture,
9% en mathématiques et jusqu'a 13% en sciences.
Enfin, le type d'école explique la plus grande part des
différences dans les trois disciplines (de 23 % en lecture
a 20% environ en sciences).

En résumé, on peut retenir que le statut
d'immigration, le bilinguisme, la durée de séjour dans
la région linguistique et I'origine culturelle expliquent
de 12,5% a 13,5% des différences observées dans
chaque type de compétences. Lorigine sociale en
explique une proportion équivalente.

Or, I'origine sociale est un des critéres les plus
importants qui distingue les jeunes de familles
d'immigrés des jeunes Suisses sur le plan de la réus-
site scolaire. La situation économique des familles
d'immigrés est moins favorable, le niveau de forma-
tion des parents est moins élevé, ceux-ci consacrent
moins de temps pour aider leurs enfants a faire leurs
devoirs. Il s'agit la d'une caractéristique qui leur est
propre en partie, mais qui est aussi une conséquence
de I'immigration. Les ressources économiques plus
faibles des parents peuvent ainsi avoir une incidence
sur les conditions d'apprentissage a la maison de leurs
enfants et, éventuellement, priver ces derniers de
I'aide de leurs parents. Dans le chapitre 5, il a toutefois
été aussi démontré qu'indépendamment de la situa-
tion économique, I'absence de soutien des parents
et le manque d'ambition qu'ils manifestent pour le
parcours scolaire de leurs enfants sont étroitement liés
a leur propre niveau de formation. Les jeunes de famil-
les d'immigrés sont de ce fait souvent désavantagés
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Figure 6.10: Importance de plusieurs caractéristiques pour les différences de compétences en lecture,
en mathématiques et en sciences (pourcentages)

Lecture

Mathématiques

Sciences

[ ] Région
[ Sexe
I immigration, bilinguisme,

durée de séjour dans la région
linguistique, origine culturelle

Il Origine sociale
I Type d'école

0% 10% 20% 30%

40% 50% 60%

Remarque: Les pourcentages correspondent a la part de la variance expliquée (R?). Les variables explicatives ont été introduites dans le
modeéle dans I'ordre suivant «région», «sexe», «immigration, bilinguisme, origine culturelle, durée de séjour dans la région linguistique»,
«origine sociale» et «type d'école». Chaque pourcentage a été déterminé a partir de la progression de la variance totale aprés introduction

d'une variable explicative supplémentaire.
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a plus d'un titre. lls ne recoivent ni le soutien ni les
encouragements nécessaires chez eux, leurs parents
méconnaissent en général les particularités du sys-
téme éducatif local, leur manque de maitrise de la
langue d'enseignement les obligent a faire des efforts
particuliers dans toutes les disciplines pour suivre
I'enseignement et, enfin, les écoles ne sont pas tou-
jours suffisamment préparées a faire face aux consé-
quences du multiculturalisme.

La formation relativement mauvaise des jeunes de
familles d'immigrés a, d'une part, une incidence sur
la perception qu'ils ont de leurs perspectives profes-
sionnelles et, par conséquent, de leur avenir; d'autre
part, elle a des conséquences sociales parce que les
personnes peu qualifiées ont de moins en moins de
débouchés sur le marché du travail. Des compétences
étendues en lecture, en écriture et en calcul sont
indispensables pour mener avec succés une carriére
professionnelle, mais aussi pour suivre toute sorte
de formation continue — qu'il s'agisse d'approfondir
des connaissances générales ou professionnelles ou
d'en acquérir de nouvelles —, formation continue sans
laquelle I'individu serait de nos jours vite dépassé par
les changements sociétaux et économiques.

6.4.2 Des preuves de réussite
Du fait que, bien souvent, les jeunes de familles
d'immigrés cumulent les désavantages sur le plan de la

Source: Base de données PISA de I'OCDE - OFS/CDIP, 2001

scolarité, ils accusent des retards plus importants que
I'on pourrait s'y attendre compte tenu de leur socialisa-
tion bilingue. Mais il s'avére qu'ils sont capables de rat-
traper peu a peu leur retard a mesure qu'ils séjournent
longtemps dans la région linguistique ou ils sont sco-
larisés. Il est important, par conséquent, pour que leur
intégration se fasse bien, qu'on les pousse particuliére-
ment a progresser dans la langue d'enseignement et
qu'on les aide de maniére générale dans leur processus
d'apprentissage. Les éléves qui ont obtenu les compé-
tences les plus élevées en compréhension de I'écrit dans
la langue d'enseignement et qui sont donc capables
de fréquenter des écoles aux exigences élevées sont
la preuve que I'intégration linguistique et I'intégration
scolaire peuvent étre un succes.

Les résultats montrent que, selon le point de
vue — statut d'immigration, bilinguisme, durée de
séjour dans la région linguistique, origine culturelle —,
les différences par rapport aux éléves suisses sont
plus ou moins importantes. On en tient parfois trop
peu compte dans le débat relatif a la politique de
I'éducation, en particulier lorsque I'on répartit les jeu-
nes entre diverses catégories. Ainsi, la répartition en
fonction de la «langue maternelle» est le plus souvent
arbitraire et le risque existe que I'on fasse I'impasse sur
les progres réalisés dans la langue d'enseignement.
A la différence d'autres caractéristiques qui restent
inchangées au cours du temps, la connaissance de la
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langue d'enseignement s'améliore a mesure que la
durée de séjour dans la région linguistique se prolonge:
c'est la un facteur a prendre en considération lors des
décisions de sélection.

Il convient de garder aussi cet élément présent
a I'esprit lorsqu'il est question de «classes séparées
pour enfants de langue étrangére». La répartition
des éléves en fonction de leur maitrise de la langue
d'enseignement peut prendre un tour trés différent
selon les critéres que I'on applique. De mauvais résul-
tats scolaires ne suffisent en tout cas pas a la justi-
fier. Il y aurait d'autres critéres pour procéder a une
répartition des éléves par classe, telle que I'origine
sociale des parents, dont I'incidence sur les résultats
scolaires est bien plus grande que la maitrise de la
langue d'enseignement. Méme si I'augmentation du
nombre des éléves ne sachant pas bien cette der-
niére crée sans contexte des difficultés supplémentai-
res a I'école, les contacts que ceux-ci peuvent avoir
avec leurs camarades dont c’est la langue maternelle
est pour eux la meilleure occasion de pratiquer et
d'apprendre la langue d'enseignement. Dans des clas-
ses séparées, ce mode d'apprentissage informel ne
pourrait avoir lieu.

Il importe toutefois d'insister toujours sur le fait
que le renforcement du multiculturalisme a I'école
pose a toutes les parties concernées des problémes
qui doivent étre pris au sérieux, car ils impliquent des
efforts considérables et une trés grande flexibilité. Il
est incontestable que les classes sont confrontées a des
difficultés inégales selon I'origine sociale des éléves qui
les composent et que, par conséquent, leurs conditions
de travail différent. C'est pourquoi il sera impératif a
I'avenir de prendre des mesures égalitaires, définies en
fonction du degré de charge sociale des classes.

6.4.3 Un potentiel de compétences prometteur
L'éducation joue un réle clé dans notre société du
savoir, que ce soit sur le plan individuel ou pour le
bien de la collectivité et la cohésion sociale. Un niveau
de formation élevée est a la base de la réussite éco-
nomique d'un pays et de sa compétitivité sur les mar-
chés de pointe. Il est par conséquent particulierement
important pour I'avenir de la Suisse que les jeunes de
familles d'immigrés puissent eux aussi valoriser toutes
leurs aptitudes: ils font en effet partie de la société
de demain. D'un point de vue économique, il s'agit
d'exploiter le capital humain disponible de maniére
optimale.
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Pour I'école, cela signifie aborder les difficultés
liées a I'immigration comme un défi a relever sur les
plans pédagogique, social et didactique et pas comme
un probléme ethnique. La maitrise de la langue
d’enseignement, parlée et écrite, par les enfants et les
adolescents de familles d'immigrés est indispensable
pour qu'ils puissent exploiter tout leur potentiel de
compétences et réussir leur intégration a I'école et
dans la société. Cet objectif aura plus de chances d'étre
atteint si ces jeunes ne sont pas considérés comme
une source de problemes et si le plurilinguisme est
aussi envisagé comme une possibilité de développer
chez tous les éléves des compétences interculturelles
(Forum Bildung, 2000). C'est ainsi seulement que
seront réunies les conditions d'une intégration sco-
laire et d'une adaptation réussie aux conditions locales
(Rosenmund & Fries, 1999).

La connaissance de la langue d'enseignement est
importante pour toutes les compétences testées dans
le cadre de PISA, y compris celles en mathématiques.
Son apprentissage est a la base de toute intégration
scolaire et sociale. Cet apprentissage doit étre favorisé
le plus tot possible, adapté et congu d'aprés les meil-
leurs principes didactiques. Il ne doit cependant en
aucun cas détourner les jeunes de leur langue mater-
nelle. Ces derniers auront en effet moins de difficul-
tés a apprendre une deuxiéme langue s'ils maitrisent
parfaitement leur propre langue.

Il ne suffit toutefois pas de prendre des mesures
pour favoriser I'apprentissage de la langue d'enseigne-
ment, encore faut-il en controler I'efficacité. L'examen
régulier des performances des éléves qui bénéficient
de ces mesures permet de faire le point sans enjoliver
la situation. Si I'on veut qu'il débouche sur un peu
plus qu'une évaluation pragmatique des compétences
linguistiques, ce contrdle des performances doit se
fonder sur des criteres transparents, fixés par toutes les
parties concernées. Ce qui manque encore largement
au systéme éducatif suisse, ce sont des systémes de
qualité basés de préférence sur des normes spécifi-
ques. De tels systemes sont, d'une part, nécessaires
pour assurer la formation de base de tous les groupes
de la population et peuvent, d'autre part, permettre
de réagir aux différences de niveau que I'on observe
entre les écoles.

Cependant, méme s'il estimportant de développer
I'offre scolaire en faveur de I'apprentissage des jeu-
nes de familles d'immigrés, on n'arrivera probable-
ment pas a combler les retards de ces derniers a



I'aide de simples mesures pédagogiques et de cours
de langue parfaitement organisés sur le plan didac-
tique. Les conditions d'apprentissage individuelles et
I'environnement privé de ces jeunes exercent une trop
grande influence. Il ne suffit par conséquent pas d'agir
sur le plan de la politique éducative, il faut également
intervenir dans le cadre de la politique sociale. Les
projets formulés ¢a et la en faveur de I'intégration des
familles et des personnes immigrées vont dans cette
direction™. Les idées développées dans ce contexte
portent sur I'une des causes principales des difficul-
tés scolaires que rencontrent les jeunes immigrés: les
conditions d'apprentissage dans la famille. Si I'on par-
vient & traduire les intentions en actes, on aura créé
les conditions nécessaires pour garantir le niveau de
formation visé en Suisse.

LA DIVERSITE CULTURELLE A L'ECOLE: UN DEFI ET UNE CHANCE

3 La brochure «Integration in der Stadt Winterthur. Leitideen, Ziele, Massnahmen», publiée en 2000 par la ville de Winterthour en est un

bon exemple.

OFS/CDIP 2002 PREPARES POUR LA VIE? PAGE 131



7 Les filles et les garcons
sont-ils vraiment égaux
face a la formation?

Version originale en allemand
de Tina Malti

7.1 Introduction

Les différences de performances entre filles et garcons ainsi
que leurs causes possibles font régulierement I'objet de
débats en politique éducative. En effet, I'une des préoc-
cupations principales de cette derniére est la création de
conditions identiques pour entrer dans la vie active. La
création de telles conditions passe par la description des
différences et par la recherche de leurs causes. Une fois ces
derniéres identifiées, il sera possible de dire ou la politique
éducative devra d'abord porter son effort. Le systeme
éducatif propose deux niveaux d'analyse pour expliquer
les différences de performances entre filles et garcons:
le niveau contextuel (les effets induits par les différences
relatives a la structure scolaire p. ex.) et le niveau individuel
(les effets induits par les processus d'apprentissage des
éleves p. ex.). Ces deux niveaux sont importants si I'on
veut différencier les causes des différences entre filles et
garcons, et pour autant qu'on considére la performance
scolaire comme le résultat de I'interaction personne-envi-
ronnement. Cette démarche permettra de se rapprocher
davantage du but visé, a savoir la définition, pour les filles
et les garcons, de conditions identiques pour entrer dans
la vie active.

7.1.1 Objectif: égalité des chances

L'égalité des chances est une notion utilisée fréquemment,
généralement pour évoquer I'existence de conditions iden-
tiques pour acquérir des connaissances. Elle est un élément
indissociable de la politique sociale. L'égalité des chances
pour les femmes et les hommes face a la formation sco-
laire et a la formation professionnelle constitue égale-
ment un objectif de la Conférence suisse des directeurs de
I'instruction publique (CDIP, 1995). Pourtant, il est sou-
vent difficile de savoir quels éléments de I'environnement
scolaire ou professionnel cette notion recouvre, et quels
sont les caracteres des éléves auxquels elle s'applique.

OFS/CDIP 2002 PREPARES POUR LA VIE? PAGE 132

7.1.2 Acquisition de compétences

Les éléves doivent pouvoir acquérir au cours de leur sco-
larité, mais également par la suite, les compétences de
base nécessaires. L'une des principales taches de I'école
est donc de transmettre des qualifications équivalentes
a tous les éléves (Weinert, 2001). Au vu des résultats
de recherches récentes, ce but n'est pas encore atteint:
les filles et les garcons se distinguent tant par leurs per-
formances linguistiques que par leurs performances en
mathématiques et en sciences. De maniére générale, on
constate que les filles ont de meilleurs résultats en lec-
ture, tandis que les garcons affichent des performances
supérieures en mathématiques et en sciences (Stumpf
et Stanley, 1998).

En Suisse aussi, les garcons présentent des résultats
plus favorables en mathématiques et en sciences, tandis
que les filles sont meilleures en lecture (Keller, 1997;
Moser et Rhyn, 2000). Ainsi, I'objectif visé, a savoir la
mise en place de conditions équivalentes au moment
d'entrer dans la vie active, n'est pas encore atteint.

7.1.3 Maitrise de «I'apprentissage autodirigé»

Dans son mandat d'éducation et d'enseignement,
|'école doit assurer le transfert de connaissances (Klieme,
Stanat et Artelt, 2001). Mais elle a aussi pour mission
centrale, essentielle si I'on veut voir I'égalité des chances
se réaliser, |'éducation des éléves a une plus grande
autonomie, a la critique et a la responsabilité sociale
(Edelstein, Schuster et Oser, 2001). Cet objectif éducatif
est plus actuel que jamais, compte tenu des proble-
mes d'intégration et de la violence constatée a I'école
(Olweus, 1993; Schéfer et Frey, 1999). Dans le monde
professionnel aussi, on demande de plus en plus aux
femmes et aux hommes des compétences sociales ainsi
qu'une autonomie accrues, en plus de qualifications
purement techniques. Notre société se transformant
lentement en un immense réseau, |'individu est con-
fronté a des réalités de plus en plus complexes. Il doit
donc faire preuve de souplesse pour s'adapter a son
environnement de travail et pour s'y sentir a I'aise.
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Figure 7.1: Aspects de I'égalité des chances et exemples d'indicateurs

Egalité des chances

Aspect —> Apprentissage Compétence Envuronm.enment
autodirigé propice
Indicateur —> Intérét Performance scolaire Type d'école
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PISA recense plusieurs compétences, que I'on peut
regrouper sous le terme d'apprentissage autodirigé et
qui constituent autant d'indicateurs de I'autonomie
individuelle. On ne saurait parler d'égalité des chan-
ces sans aborder I'apprentissage autodirigé, car les
différences de performances entre filles et garcons ne
signifient rien en soi. On n'en prend toute la mesure
que sur le long terme, lorsque deviennent visibles les
désavantages qu'elles entrainent sur les plans profes-
sionnel et personnel. Cette prise de conscience se
traduit aujourd’hui par la mise en place de nouveaux
programmes scolaires qui doivent favoriser le transfert
de compétences sociales (Klieme, Stanat et Artelt,
2001).

7.1.4 Mise en place d'un environnement propice a
I'apprentissage

D'un point de vue psychologique, il faudrait détermi-
ner quels caractéres de I'environnement social et
quelles caractéristiques des éléves peuvent expli-
quer les différences de performances entre les sexes
(Klieme, 1997). Les caractéristiques des éléves comme
I'intérét pour les mathématiques sont en partie déter-
minées par le contexte social (type d'école) et résul-
tent d'interactions entre I'individu et son environne-
ment. Il est donc important d'examiner dans quelle
mesure les structures scolaires peuvent expliquer
I'existence de différences de performances.

Seule I'évaluation de ces liens permet de favoriser
durablement les processus d'apprentissage des éleves
(Seegers et Boekaerts, 1996). Examiner si |'égalité des
chances entre filles et garcons a I'école est une réalité
implique donc que non seulement I'on procéde a la
mesure des performances, mais encore qu'on analyse
soigneusement les causes des différences entre les
sexes, et ce sur plusieurs niveaux.

La figure 7.1 illustre les aspects a prendre en
compte pour savoir si les conditions au moment
d'entrer dans la vie active sont les mémes pour
les garcons et les filles et livre quelques exemples
d'indicateurs de ces aspects.

Si I'on part du principe que I'égalité des chances
englobe ces différents aspects, on peut alors exami-
ner de maniére différenciée les causes possibles des
différences entre les sexes. On pourrait méme amé-
liorer a terme la qualité de vie, en tirant parti des
résultats de cet examen pour accroitre les possibilités
de qualification professionnelle et favoriser de nou-
velles opportunités pour les femmes et les hommes.

Le présent exposé rend compte des recherches
menées actuellement dans ce domaine et examine
notamment les questions suivantes:

— les écoliers se distinguent-ils des écoliéres dans leurs
compétences en lecture, en mathématiques et en
sciences?

— les résultats des écoliers et des écolieres différent-ils
dans tous les types d'écoles (environnement)?

— les écoliers se distinguent-ils des écoliéres dans leur
confiance en soi, du point de vue de leurs perfor-
mances et de leurs intéréts (apprentissage autodi-
rigé)?

— Les différences entre les compétences des filles et
des garcons s'expliquent-elles par des différences
dans la confiance en soi et dans les intéréts respectifs
(influence du sexe et de I'apprentissage autodirigé
sur les compétences)?

Nous utilisons les résultats pour déterminer si
nous pouvons considérer les conditions au moment
d'entrer dans la vie active comme étant les mémes
pour les filles et pour les garcons.
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7.2 Revue des recherches menées
jusqu’ici

Le développement de la qualité des écoles passe par
des comparaisons équitables des performances entre
les groupes considérés (Peek, 2001). Si les compa-
raisons des performances entre garcons et filles se
retrouvent trés souvent dans la littérature scientifique,
c'est entre autres parce que le sexe est un caractére
essentiel de I'identité de I'individu et qu'il influe large-
ment sur son développement scolaire et personnel.

7.2.1 Performances scolaires selon le sexe

7.2.1.1 Compétences en lecture

La littérature scientifique fournit des indices selon les-
quels il existerait des différences entre les sexes qui
seraient défavorables aux garcons, dans le domaine
linguistique notamment. De maniére générale, on
admet que les filles ont plus de facilité en lecture.
PISA décrit les compétences en lecture comme la capa-
cité de comprendre et d'interpréter les textes les plus
divers, de porter un jugement critique sur le contenu
et la forme, de replacer le contenu dans un contexte
plus large et d'utiliser un texte selon sa destination
(Baumert, Artelt, Klieme et Stanat, 2001, p. 290).

La plupart des travaux menés sur les compétences
en lecture ont confirmé que les performances des filles
sont meilleures dans tous les domaines relatifs a la lec-
ture et a I'expression écrite (Gambell et Hunter, 1999
et Klauer, 1992). Des études américaines, réalisées
dans le cadre du National Assessment of Educational
Progress (NAEP), ont également montré que les filles
s'expriment mieux (Schneider, 2001) et comprennent
les textes avec plus de facilité (Hedges et Nowell,
1995). Les performances moindres des garcons peu-
vent avoir des conséquences a long terme. De nom-
breuses études ont en effet montré que les écoliers
et les écolieres aux performances supérieures a la
moyenne en lecture et en orthographe ont un trés
grand avenir scolaire (Schneider, 2001). Il n'y a rien
d'étonnant a cela quand on sait que ces deux compé-
tences sont, parmi d'autres, a la base des processus
d'apprentissage.

Lorsqu'on se penche sur le choix des branches
d'études et des professions, on constate que les
garcons sont sous-représentés dans les filieres des
langues et de la pédagogie (OFS, 1995). Une appré-
ciation différenciée s'impose cependant pour les com-
pétences en lecture: une étude de Kranzler, Miller et
Jordan (1999) a ainsi montré que des différences entre
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filles et garcons existent surtout chez les enfants qui
affichent de faibles performances en lecture.

Ce constat semble indiquer I'existence d'un lien
entre le niveau général de formation et les compétences
en lecture. Les résultats de I'«International Adult Liter-
acy Survey» (IALS) de Notter, Bonerad et Stoll (1999)
sont également intéressants: cette étude ne constate en
Suisse aucune différence entre adultes des deux sexes
pour ce qui est des compétences en lecture. Pour ses
auteurs, ce résultat confirme I'hypothése selon laquelle
les différences de compétences en lecture sont plutét
imputables au niveau de formation qu'au sexe. Si I'on
réunit les résultats de ces recherches, on constate de
maniere générale que les filles présentent des compé-
tences supérieures en lecture, mais que la différence
avec les garcons se réduit avec I'age.

7.2.1.2 Compétences en mathématiques

Un but important de I'école est de transmettre aux
éleves des compétences en mathématiques qui leur
permettent de développer des stratégies de résolu-
tion des problémes et d'appliquer ces stratégies avec
souplesse (Stern et Hardy, 2001). Dans le domaine
mathématique, les différences de performances entre
les sexes ont fait I'objet d'études empiriques approfon-
dies. Méme si plusieurs d'entre elles indiquent que les
performances des garcons sont meilleures en mathé-
matiques (Klieme, 1997 p. ex.), les différences mises en
évidence par les chercheurs internationaux sont plutot
faibles (Hanna, 2000; Hyde, Fennema et Lamon, 1990;
Kaiser et Steisel, 2000; Taylor et al., 1996). Toutefois,
des études internationales sur les performances scolai-
res comme TIMSS et IAEP ont mis en évidence pour la
Suisse une différence de performances en mathéma-
tiques en faveur des garcons (Moser, 1991; Ramseier,
Keller et Moser, 1999).

Pour d'autres compétences subordonnées a la
réflexion mathématique, comme la capacité de visualiser
les espaces, les résultats des chercheurs sont hétéro-
genes: certaines études font apparaitre des différences
entre les sexes (Geary, Saults, Liu et Hoard, 2000),
d'autres non (Manger et Eikeland, 1998).

Si I'on considere les choix professionnels des filles
et des garcons, on constate que les filiéres mathéma-
tiques et scientifiques accueillent toujours une majorité
d’hommes. Ainsi, chez les adolescents, les garcons sont
plus nombreux que les filles a choisir une profession
impliquant une réflexion mathématique (Mullis et al.,
1998).
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7.2.1.3 Compétences scientifiques

Comme les compétences mathématiques, les compé-
tences scientifiques jouent un role croissant pour
départager les candidats a une profession; dans de
nombreux domaines, elles représentent la condition
indispensable pour accéder a une profession et pour
en gravir les échelons. Dans les sciences aussi, les
différences entre les sexe mises en évidence par les
études réalisées sont plutot minimes (Kotte, 1992). Ces
derniéres ont pourtant fait apparaitre pour la Suisse
des différences en faveur des garcons (Beaton et al.,
1996a; Moser, 1991).

La aussi, I'étude des performances scolaires dans
TIMSS a montré de nettes différences entre les per-
formances des écoliers et des écoliéres (Baumert, Bos
et Lehmann, 2000c). Les femmes sont sous-repré-
sentées dans les filieres d'études et dans les professions
scientifiques (OFS, 1995). En Suisse, elles sont pro-
portionnellement moins nombreuses a détenir un titre
universitaire en sciences ou en mathématiques (OCDE,
2001c¢). Les femmes continuent de choisir des profes-
sions ancrées dans le domaine linguistique (Hodapp
et Missler, 1996).

En résumé, les résultats des études comparatives
qui portent sur les compétences mathématiques et
scientifiques des filles et des garcons montrent de
maniére générale que les premiéres sont légérement
désavantagées. La différence est cependant marquée
en Suisse. Si I'on considére que les filles ou les fem-
mes sont sous-représentées aussi bien dans les filie-
res d'études mathématiques et scientifiques que dans
les professions des domaines respectifs, on peut dire
que I'égalité des chances telle que devrait la réaliser
I'éducation n'existe pas.

7.2.2 Type d'école selon le sexe

L'influence de facteurs contextuels tels que la structure
de I'école sur le niveau de performances a fait I'objet
de nombreuses études empiriques (Fend, 1980; Moser,
Ramseier, Keller et Huber, 1997). Ces derniéres ont
démontré qu'il existait des différences de performances
entre les filles et les garcons imputables aux structu-
res scolaires. De maniére générale, les différences de
performances sont liées a des différences dans les
standards de performances. L'étude TIMSS a ainsi mis
en évidence en Allemagne d'importantes différences
entre les filles et les garcons pour les performances
en mathématiques et en sciences. En Suisse aussi, on
observe des différences significatives entre les perfor-

mances réalisées dans les différents types d'écoles,
de méme qu'entre les différents domaines (Moser et
Rhyn, 1999, 2000; Notter, Meier-Civelli, Nieuwen-
boom, Riesch et Stoll, 1996; Moser, Ramseier, Keller
et Huber, 1997).

Lors d'une comparaison entre les performances en
lecture réalisées en Suisse, I'étude IEA (Reading Liter-
acy Study, voir Notter, Meier-Civelli, Nieuwenboom,
Ruesch et Stoll, 1996) a montré que la Suisse alémani-
que obtenait de maniere générale de meilleurs résultats
en lecture que la Suisse romande, la Suisse italienne se
situant entre deux. Outre des influences régionales, on
a pu démontrer I'influence du type d'école sur les per-
formances scolaires: Schneider (2001) a ainsi découvert
que le type d'école expliquait une bonne part de la
variabilité dans les performances en lecture. Il n'y a rien
d'étonnant a cela, si I'on sait que I'attribution a tel ou
tel type d'école se fait en fonction des performances.
Nous examinerons ici si ces différences de performances
selon le type d'école sont également liées au sexe. Les
recherches menées jusqu'ici semble indiquer que des
différences de performances entre filles et garcons exis-
tent seulement dans certains types d'écoles.

7.2.3 Apprentissage autodirigé selon le sexe

Pour obtenir de bons résultats scolaires, il faut étre
capable de diriger son apprentissage (chapitre 4).
D'un point de vue psychologique, il est essentiel, pour
acquérir des compétences de base sociales, d'avoir une
image positive de soi, de la motivation, de I'expérience
et la maitrise de ses actes. Il est démontré empirique-
ment que ces facteurs sont déterminants pour avoir
conscience de ses propres capacités (Bandura, 1994;
Oser, 1995). Cette conscience conduit I'individu a
répéter plus souvent ou non un acte donné. Ainsi,
une écoliere qui constatera que son exposé sur
Thomas Mann a été apprécié par ses camarades et
par son enseignant se verra confortée dans son travail
et encouragée a continuer ses lectures.

Les résultats des recherches montrent que ces
facteurs psychologiques influent fortement sur les
performances scolaires. Par analogie, I'intérét pour
les mathématiques est une condition a I'acquisition
de compétences en mathématiques. Il est fortement
influencé par I'image de soi-méme, c'est-a-dire par
la confiance en ses propres capacités mathématiques.
L'intérét pour la matiére et la confiance dans ses capa-
cités sont une condition préalable a de bonnes perfor-
mances (Helmke et Weinert, 1997).
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PISA réunit ces compétences sous le terme
d'apprentissage autodirigé. Des études empiriques
ont montré que l'image de soi et |'auto-efficacité,
de méme que ses intéréts dépendaient en partie de
particularités liées au sexe. Ces particularités, qui
représentent des déterminants importants des perfor-
mances scolaires, se sont avérées étre de bons prédic-
teurs des choix professionnels (Bandura, Barbaranelli,
Caprara et Pastorelli, 2001; Pajares et Miller, 1994;
Stetsenko, Little, Gordeeva, Grasshof et Oettingen,
2000). Les filles et les garcons se distinguent pour
I'essentiel par la confiance qu'ils ont dans leurs pro-
pres performances (Kéller, Daniels, Schnabel et Bau-
mert, 2000).

Les filles ont non seulement moins confiance dans
leurs compétences en mathématiques (Casey, Nut-
tall, Pezaris et Benbow, 2001; Kaiser et Steisel, 2000;
Keller, 1997), mais aussi une image de soi plus
médiocre pour ce qui est de leurs capacités d'acquérir
des connaissances dans ce domaine (Ziegler et Scho-
ber, 1996). A l'inverse, les garcons affichent une
plus grande confiance dans leurs capacités dans le
domaine mathématique (Pajares et Miller, 1994;
Randhawa, Bikkar et Gupta, 2000).

La littérature scientifique met en évidence les liens
étroits qui existent entre la motivation propre a cha-
cun des sexes et les performances scolaires dans les
différents domaines. Les différences sont favorables
aux garcons pour les mathématiques et les sciences
(Johnson, 1996; Wigfiled et Eccles, 1992; Catsambis,
1994; Weinburgh, 1995). Il est intéressant de consta-
ter que le lien entre I'intérét pour les mathématiques
et les performances dans ce domaine est plus durable
chez les filles (Baumert, Schnabel et Lehrke, 1998).
Cela indique que les capacités cognitives et la moti-
vation ont des effets différents sur les performances
scolaires selon qu'on est un garcon ou une fille. Des
différences dans la maniére de travailler et 'intérét
existent aussi pour la lecture. Les garcons présentent
dans leur facon de travailler un comportement plutét
axé sur la compétition, contrairement aux filles (voir
aussi Rogers, Galloway, Armstrong et Leo, 1998).
En ce qui concerne les compétences sociales en
général, une étude de Fergusson et de Horwood
(1997) fait apparaitre une différence au détriment
des garcons.

En résumé, on peut dire que les résultats confir-
ment 'existence de différences entre les garcons et
les filles du point de vue de la confiance en soi. I

OFS/CDIP 2002 PREPARES POUR LA VIE? PAGE 136

faut s'attendre a ce que garcons et filles continuent
de se distinguer par I'image qu'ils ont d'eux-mémes
et par leurs intéréts, les premiers étant plus sars et
plus motivés en mathématiques et en sciences, les
secondes se sentant plus a I'aise dans le domaine des
langues.

Conclusion
L'objectif d'assurer I'égalité des chances est atteint
lorsque les conditions d'acquisition de connaissances
spécialisées ainsi que les conditions permettant un
apprentissage autodirigé sont les mémes pour les fil-
les et pour les garcons. Ces conditions sont d'autant
plus importantes qu'elles sont déterminante pour
le succes de la formation et pour le choix de la pro-
fession. Selon les résultats des recherches menées
jusqu'ici, la Suisse n'offre pas encore les mémes con-
ditions aux filles et aux garcons.

A partir de ces résultats, on attend des informa-
tions livrées par PISA qu'elles apportent les confir-
mations suivantes:

1.Les différences de performances entre les garcons
et les filles pour les mathématiques et pour les
sciences sont démontrées (performances).

2.1l existe un lien entre le type d'école et les
différences de performances entre filles et garcons
(contexte).

3.Ll'image de soi dans les différences branches et
I'intérét porté a une branche différent entre les
filles et les garcons (apprentissage autodirigé).

4.Ces caracteres, de méme que le sexe, influent sur
les performances scolaires (importance, pour les
compétences, de I'appartenance sexuelle et de la

maitrise de I'apprentissage autodirigé).

7.3 Résultats

Les performances scolaires telles qu'elles sont repré-
sentées résultent d'une comparaison entre des éleves
de neuvieme année en Suisse. Les valeurs indiquées
correspondent aux résultats des tests réalisés dans le
cadre de PISA dans les domaines de la lecture, des
mathématiques et des sciences. Les résultats qui ren-
dent compte des différences entre les performances
des filles et des garcons sont accompagnés de valeurs
qui en indiquent la signification et I'amplitude de
I'effet! (d)2. Ces deux facteurs statistiques décrivent
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le caractére significatif du résultat (voir le glossaire
pour des définitions plus détaillées).

7.3.1 Compétences en lecture selon le sexe

Les différences de performances en fonction du sexe
montrent la répartition des filles et des garcons selon
le niveau de performances. Les résultats indiquent par
exemple siles garcons se concentrent davantage dans
les niveaux faibles que les filles. La figure 7.2 montre la
répartition des filles et des garcons selon leurs niveaux
de compétences en lecture.

D'aprés cette figure, la part des filles est a peu
prés inférieure de moitié aux niveaux de compétences
<1 et1(13%, contre 22% pour les gargons).

A l'inverse, on retrouve dans les deux niveaux les
plus élevés (4 et 5) 34% des filles et 25% des garcons.
Cela signifie que les garcons sont proportionnelle-
ment plus nombreux dans les niveaux inférieurs, tandis
que dans les niveaux supérieurs, ce sont les filles qui
sont surreprésentées. Les garcons affichent donc plus
souvent des performances correspondant a une com-
préhension rudimentaire de I'écrit, alors que les filles
se caractérisent plus souvent par une compréhension
bonne a trés bonne de I'écrit.

Figure 7.2: Compétences en lecture: répartition des sexes selon les niveaux

Garcons | 63

Filles |4,5

[ ] Niveau <1
[ Niveau1
I Niveau 2
I Niveau 3
I Niveau 4
Il Niveau 5

0% 10% 20% 30% 40% 50%

60% 70% 80% 90% 100%

© OFs/CDIP

Source: Base de données PISA de I'OCDE - OFS/CDIP, 2001

Figure 7.3: Répartition des sexes sur I'échelle «recherche de I'information»

Garcons | 7,1

Filles |57

[ ] Niveau<1
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Source: Base de données PISA de 'OCDE - OFS/CDIP, 2001

Les valeurs relatives a I'amplitude de I'effet sont arrondies a une position aprés la virgule.

2 Voir le tableau 7.5 a la fin du chapitre pour une vue d'ensemble des moyennes, des erreurs type, des significations, des amplitudes de I'effet

et du nombre de cas.
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Si I'on compare les moyennes® des filles et des
garcons, la performance des premieres dépasse de
24 points celle des seconds. Les différences entre
les filles et les garcons sont significatives, tandis que
I'amplitude de I'effet est moyenne a forte (d = 0.3).
Le résultat confirme ceux livrés par des recherches
réalisées, selon lesquelles les filles sont meilleures en
lecture que les garcons. Outre les compétences en
lecture, PISA aborde trois autres sous-domaines de la
lecture, a savoir:

— la recherche de I'information,
- l'interprétation d'un texte et
— la réflexion sur le contenu d'un texte.

Lorsqu'on aborde les différences de performances
entre filles et garcons selon ces trois sous-domaines,
on obtient un bilan différencié.

Comme le montre la figure 7.3, les performances
des garcons et des filles différent peu par rapport aux
compétences en lecture dans leur ensemble. Il n'y a
que dans les deux niveaux les plus faibles (<1 et 1)
que les garcons sont proportionnellement un peu plus
nombreux que les filles (garcons 21%, filles 15%).

Si I'on considére la performance moyenne de
|"échelle «recherche de I'information», on constate
que la proportion des filles est de 15 points plus éle-
vée que celle des garcons. Méme si ce résultat est
significatif, I'amplitude de I'effet doit étre considérée
comme faible (d = 0.1).

Comme le montre la figure 7.4, les résultats
de I'échelle «interprétation d'un texte» sont simi-
laires & ceux du sous-domaine «recherche de
I'information».

Sur la figure 7.4, on constate que prés de 22 % des
garcons et prés de 14% des filles présentent des per-
formances correspondant aux deux niveaux les plus
faibles (niveaux <1 et 1). On ne reléve en revanche
que peu de différences entre les garcons et les filles
aux niveaux plus élevés.

Pour ce qui est de l'interprétation de textes, les
différences observées dans les valeurs moyennes pré-
sentent des similitudes avec celles des compétences en
lecture en général: les performances des filles lors des
tests dépassent en moyenne de 21 points celles des
garcons. La différence entre les sexes est significative,
mais I'amplitude de I'effet est faible (d = 0.2).

Un autre aspect important des compétences en lec-
ture est la capacité a réfléchir sur le contenu d'un texte.
En effet, la réflexion dépend de la complexité structu-
relle du texte et demande de grandes capacités de com-
préhension de I'écrit. Comme le montre la figure 7.5,
on observe pour la capacité a réfléchir sur le contenu
d'un texte des différences parfois importantes entre les
sexes aux différents niveaux de compétences

Les pourcentages d'écoliers et d'écolieres different
surtout aux niveaux de compétences les plus faibles
(niveaux <1 et 1): on y trouve 28% des garcons, con-
tre 15% des filles. Aux deux niveaux les plus élevés
(niveaux 4 et 5) se concentrent prés d'un tiers des
filles (34%) contre un peu moins d'un quart des

Figure 7.4: Répartition des sexes sur I'échelle «interprétation d'un texte»

Gargons | 7.1

Filles | 5.7
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Source: Base de données PISA de I'OCDE - OFS/CDIP, 2001

La valeur moyenne de I'échelle de I'OCDE est de 500 (écart-type = 100).
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Figure 7.5: Répartition des sexes sur I'échelle «réflexion sur le contenu»

Garcons | 10,3

Filles |51| 98
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garcons (23%). Cela signifie que les garcons sont
a peu prés deux fois plus nombreux que les filles
a ne disposer que de connaissances rudimentaires
dans le sous-domaine «réflexion sur le contenu», alors
qu’'on trouve moins de garcons que de filles dotés
d'excellentes compétences.

C'est sur cette échelle que I'écart entre les sexes
est le plus important: les filles présentent des perfor-
mances supérieures de 40 points en moyenne a celles
des garcons. Les différences sont significatives, tandis
que I'amplitude de I'effet est moyenne (d = 0.4). Selon
ce résultat, les filles ont plus de facilité que les garcons
a réfléchir sur un texte et a émettre un jugement a
son propos. En résumé, les résultats obtenus pour les
compétences en lecture indiquent que les garcons sont
davantage représentés que les filles aux niveaux de
performances inférieurs. La différence est la plus mar-
quée aux deux échelons les plus bas. Cela signifie que
des différences entre filles et garcons existent pour
I'essentiel entre les éléves qui ne sont au mieux capa-
bles de comprendre que des textes rudimentaires. Les
résultats font en outre apparaitre des différences entre
les sexes dans les trois sous-domaines «recherche de
I'information», «interprétation» et «réflexion sur le con-
tenu». Les performances des filles sont partout supé-
rieures a celles des gargons. L'écart avec ces derniers
est le plus important sur I'échelle «réflexion sur le con-
tenu», soit pour des taches qui demandent la capacité
de porter un regard critique sur un texte ainsi que celle
d'en relier le contenu avec ses propres expériences.
Dans ce domaine, les garcons sont presque deux fois
plus nombreux aux deux niveaux les plus faibles.

Source: Base de données PISA de I'OCDE - OFS/CDIP, 2001

Ces résultats plaident en faveur d'une promotion
de la compréhension de textes qui soit mieux
ciblée et qui tienne mieux compte de I'appartenance
sexuelle, sur les plans du contenu et de la forme.
Ainsi, on devrait surtout encourager chez les garcons la
capacité a porter un jugement critique sur le contenu,
en recourant pour cela a des textes correspondant
mieux a leurs intéréts.

7.3.2 Compétences mathématiques et compétences
scientifiques selon le sexe

Le passage en revue des recherches menées jusqu'ici
a fait ressortir les différences constatées entre filles
et garcons dans le domaine des mathématiques en
Suisse. Ces résultats ont été confirmés par PISA
2000: les filles présentent des performances en
moyenne inférieures de 20 points a celles des garcons
sur I'échelle internationale définie par I'OCDE. Ces
différences, significatives, sont a considérer comme
faibles (d = 0.2): en effet, les tests en mathématiques
réalisés dans le cadre de PISA demandaient également
une bonne capacité de compréhension de I'écrit.

En sciences aussi, les différences relevées entre les
filles et les garcons sont plutdt faibles. Les résultats
des garcons sont en moyenne 11 points plus élevés
que ceux des filles. Dans I'ensemble, les différences
de performances sont significatives, mais elles sont
encore plus faibles qu'en mathématiques (d = 0.1).

Si I'on considere les résultats dans les trois grands
domaines (compétences en lecture, culture mathé-
matique et culture scientifique), on constate partout
I'existence de différences entre les sexes, différences
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qu'on qualifiera toutefois de faibles en mathémati-
ques et en sciences. Les différences sont parfois un
peu plus marquées pour les compétences en lecture.
Les garcons sont proportionnellement plus nombreux
surtout aux niveaux de performances les plus bas.

7.3.3 Performances scolaires selon le type d'école
et le sexe

Les différences structurelles entre les écoles fournis-
sent des indications sur les causes des différences de
performances entre les filles et les garcons. En effet,
des compétences comme la compréhension de textes
sont tributaires du programme d’enseignement et
de son application, qui dépend a son tour des struc-
tures de I'école (Klieme, Stanat et Artelt, 2001)*. En
Suisse, on a distingué les écoles en fonction des types
d'enseignement suivants:

— enseignement aux exigences supérieures (lycée ou
gymnase, etc.)

— enseignement aux exigences étendues (école secon-
daire, etc.)

- enseignement aux exigences élémentaires (section
pratique, etc.)

— enseignement intégré (modéle coopératif ou intégré)

— classes spéciales (petites classes, programmes
d'appui)

L'enseignement intégré caractérise un modéle sco-
laire ou les éléves ne sont pas attribués a un type
d'école précis. La répartition entre les niveaux de
performances, aux exigences variables, se fait pour
chaque matiere. Dans les autres types d'école au con-
traire, les éléves se retrouvent pour toutes les matiéres
dans des classes aux exigences élémentaires, étendues
ou supérieures. En passant en revue les recherches
menées jusqu'ici (point 7.2), nous avons vu que struc-
tures et performances scolaires sont liées. La figure 7.6
illustre les résultats enregistrés pour les compétences
en lecture selon le type d'école et le sexe.

La figure 7.6 montre les valeurs moyennes des per-
formances réalisées par les garcons et les filles dans
les différents types d'écoles. On reléve des différences
significatives entre les garcons et les filles dans les éco-
les & exigences supérieures, dans les écoles a exigences
étendues, dans les écoles a exigences élémentaires et
dans les écoles a programme d'enseignement intégré
(gymnase: d = 0.2; école secondaire: d = 0.3; section
pratique: d = 0.1; enseignement intégré: d = 0.4).
On ne reléve en revanche pas de différences signifi-
catives entre les sexes pour les classes a programme
d'enseignement spécial®.

Figure 7.6: Compétences en lecture selon le type d'école et le sexe

800 . -
Ecoles aux exigences supérieures
700 (N=1756)
600 == Ecoles aux exigences étendues
(N=2997)
500 = ] . 14 .
— == Ecoles aux exigences élémentaires
b N (N=2217)
400
— == Ecoles a enseignement intégré
300 — (N=974)
200 == Classes spéciales (N=47)
100
0
Gargons Filles
© OFS/CDIP Source: Base de données PISA de I'OCDE - OFS/CDIP, 2001

4 La variable «type d'école» est considérée dans les analyses comme un critére de répartition individuel.

> Les exploitations reposent sur des comparaisons entre des valeurs moyennes pour les filles et les garcons, pour chaque type d'école. Une
analyse sur plusieurs niveaux s'est avérée impossible, car la variable «type d'école» ne comprend pas de catégories qui s’excluent mutuellement

(cela est d1 & I'unité «école» de I'échantillon).
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Tableau 7.1: Sous-domaines des compétences en lecture, selon le type d'école et le sexe

Recherche de I'information

F* G
Exigences supérieures 583.5 586.5
(4.77) (3.96)
Exigences étendues 524.8 518.9
(3.05) (3.68)
Exigences élémentaires  416.5 416.7
(4.44) (3.66)
Enseignement intégré 495.2 464.8
(14.52) (11.46)
Classes spéciales 261.6 313.8
(19.99) (18.93)

*F = filles; G = gargons; erreur type entre parenthéses

Interprétation Réflexion sur le contenu

F G F G
575.9 570.6 582.8 557.2
(4.46) (3.58) (5.43) (4.78)
518.2 505.2 524.3 491.9
(3.02) (3.19) (3.09) (3.34)
4225 414.6 416.9 3941
(3.87) (3.34) (4.38) (3.90)
491.3 462.7 483.8 441.2
(12.2) (9.37) (14.04) (9.72)
298.9 336.1 282.7 301.7

(18.83) (16.53) (19.89) (23.15)

© OFsS/CDIP

Le tableau 7.1 montre les moyennes enregistrées
pour les trois sous-domaines «recherche de I'infor-
mation», «interprétation du contenu», et «réflexion
sur le contenu» selon le type d'école et le sexe.

Sur I'échelle «recherche de I'information», seules
des différences mineures sont visibles entre les filles et
les garcons. Il n'y a que pour |'enseignement intégré
qu’'on reléve un écart significatif en faveur des filles,
d'environ 30 points. On reléve un écart significatif
de prés de 52 points en défaveur des filles pour les
classes a programme d'enseignement spécial. Dans
I'interprétation de textes, leurs performances sont
significativement meilleures dans les programmes a
exigences étendues, dans les programmes a exigences
élémentaires et dans les programmes d'enseignement
intégré. On ne reléve pas de différences significa-
tives entre les sexes dans les programmes a exi-
gences supérieures et dans les classes a programme
d'enseignement spécial. Dans le sous-domaine
«réflexion sur le contenu», les filles présentent des per-
formances en moyenne supérieures, aussi bien dans les
écoles a exigences supérieures ou étendues que dans
les écoles a exigences élémentaires ou & programme
d'enseignement intégré (toutes ces différences
sont significatives). Encore une fois, on observe
dans les écoles a programme intégré surtout des
différences importantes entre les filles et les garcons
(43 points d'écart). Dans les classes a program-
me d'enseignement spécial, on enregistre un écart
faible (19 points) mais pas significatif en défaveur
des filles.

Source: Base de données PISA de I'OFS/CDIP. 2001

En résumé, les résultats mettent en évidence
des différences entre les performances des filles
et des garcons, aussi bien dans les programmes
d'enseignement a exigences supérieures ou étendues
que dans les programmes intégrés ou a exigences
élémentaires. Ces différences sont défavorables aux
garcons, notamment dans les écoles a programme
intégré.

Nous décrivons ci-aprés les différences entre les
compétences en mathématiques des filles et des
garcons selon le type d'école. La figure 7.7 illustre ces
différences.

Comme le montre la figure 7.7, les garcons fréquen-
tant des programmes a exigences supérieures, étendues
ou élémentaires présentent des performances significa-
tivement plus élevées que celles des filles (d = 0.5 dans
les trois cas). On reléve des différences non significati-
ves uniquement pour les programmes d'enseignement
intégré. Dans les classes a programme spécial, les filles
affichent un retard de prés de 94 points par rapport aux
garcons. Soulignons toutefois que les filles sont trés peu
nombreuses dans ce type de classe, et que le résultat
ne permet que des interprétations trés limitées.

Comme pour les mathématiques, on reléve pour les
compétences scientifiques, dans la plupart des types
d'écoles, des différences significatives entre les filles
et les garcons (figure 7.8).

La figure 7.8 montre cependant que les compé-
tences scientifiques des filles et des garcons ne
différent que trés faiblement dans les classes a en-
seignement intégré (pas de différence significative).
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Les différences sont significatives dans les écoles
dispensant un enseignement aux exigences élevées,
étendues ou élémentaires (d = 0.4 dans le premier cas,
d =0.3 dans les deux autres cas). L'écart significatif au
détriment des filles dans les classes spéciales s'explique
encore une fois par leur faible nombre; il s'agit donc
de I'interpréter avec prudence.

Si I'on résume les résultats des trois domaines
en fonction du type d'école, on aboutit au constat
suivant: pour les mathématiques et les sciences, on
observe des différences dans les écoles aux exigences
élevées, dans celles aux exigences étendues et dans
celles aux exigences élémentaires. Il est intéressant
de noter qu'on n'observe pas de différences entre les

performances des sexes dans les écoles a enseigne-
ment intégré.

En lecture, les filles affichent des performances
supérieures a celles des garcons dans les écoles aux
exigences supérieures, dans celles aux exigences
étendues et dans celles aux exigences élémentaires,
de méme que dans les classes a programme
d'enseignement intégré. L'écart au détriment des
garcons est particulierement marqué dans ces der-
niéres, et pour les trois sous-domaines de la lecture.
Dans les classes spéciales, les filles viennent de maniére
générale derriére les garcons; rappelons toutefois que
leur nombre y est particuliérement faible.

Figure 7.7: Compétences en mathématiques selon le type d'école et le sexe

800
Ecoles aux exigences supérieures
700 (N=984)
600 == Ecoles aux exigences étendues
— (N=1652)
500 — == Ecoles aux exigences élémentaires
—t N=1244
—— =—8— Ecoles a enseignement intégré
300 Ba— (N=542)
200 == (Classes spéciales (N=24)
100
0
Gargons Filles
© OFS/CDIP Source: Base de données PISA de I'OCDE - OFS/CDIP, 2001

Figure 7.8: Compétences scientifiques selon le type d'école et le sexe

800 . -
Ecoles aux exigences supérieures
700 (N=969)
600 == Ecoles aux exigences étendues
(N=1672)
500 - — == Ecoles aux exigences élémentaires
— (N=1246)
400
=—8— Ecoles a enseignement intégré
300 \ (N=548)
200 == Classes spéciales (N=21)
100
0
Gargons Filles
© OFs/CDIP Source: Base de données PISA de I'OCDE - OFS/CDIP, 2001
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7.3.4 Apprentissage autodirigé selon le sexe
L'examen des dispositions individuelles est essentiel
pour expliquer les différences entre les performances
scolaires des filles et des garcons. Voici quels sont les
facteurs d'apprentissage autodirigé utilisés dans les
analyses®:

1. Auto-efficacité: |'auto-efficacité permet de décrire
dans quelle mesure les apprenants sont convaincus
de pouvoir obtenir de bons résultats. Un exemple
de la maniére dont les questionnaires PISA mesu-
raient cette notion est donné par la réponse sui-
vante, sur laquelle les éléves interrogés devaient
prendre position: «Je suis sGr de pouvoir com-
prendre méme les textes les plus difficiles a lire».

2. Attitude face a des formes sociales d'apprentissage
(coopératif versus compétitif): pour évaluer |'attitude
face a des formes sociales d'apprentissage, PISA con-
sidere I'apprentissage coopératif et I'apprentissage
compétitif. L'attitude de I'éléve est étroitement liée
a la maniére dont il percoit son efficacité (auto-
efficacité) et a sa motivation (chapitre 7.2.3). Voici
I'exemple d'une affirmation reflétant une forme
d'apprentissage coopératif: «J'aime travailler avec
d'autres éléves». En voici une autre, également
tirée de PISA, illustrant une forme d'apprentissage
compétitif: «J'aime essayer d'étre meilleur que les
autres».

3.Persévérance et application: la persévérance et
I'application reflétent la capacité de supporter
I'effort d'apprentissage et l'intensité de cet effort.
PISA les mesurent par des affirmations telles que
«Quand j'étudie, je travaille aussi dur que pos-
sible».

4.Image de soi: I'image de soi rend compte de la
maniére dont un éléve percoit ses compétences;
PISA la mesure globalement et pour les domaines
de la lecture et des mathématiques. Un exemple
d'affirmation destiné a évaluer I'image de soi est
«J'apprends rapidement en ce qui concerne les cours
de francais».

5.Intérét (domaines de la lecture et des mathémati-
ques): I'intérét porté a une branche est un indicateur
destiné a évaluer les performances dans cette bran-
che. En mathématiques, cet intérét est par exemple

mesuré par |'affirmation suivante: «Quand je fais
des mathématiques, parfois cela m'absorbe totale-
ment».

Si I'on se base sur les résultats des recherches
menées jusqu'ici (chapitre 7.2.3), I'image de soi et
I'intérét devraient livrer le plus d'informations sur les
différences entre les sexes.

Dans PISA, tous les caractéres retenus étaient notés
au moyen d'une échelle qui allait de «pas d'accord» a
«d'accord», en passant par «plutot pas d'accord» et
«plutdt d'accord». Ces caractéres ont été reportés sur
une échelle comportant les valeurs 10 a 40. Une valeur
élevée indique que le caractére est marqué. Ainsi, un
garcon qui présente sur |'échelle «auto-efficacité» une
valeur supérieure a celle d'une fille sera davantage
convaincu que cette derniére de pouvoir obtenir de
bons résultats. Une valeur 10 signifie qu'un éléve ne
vit que trés peu de situations ou il éprouve cette auto-
efficacité. Avec une valeur de 20, il en éprouve parfois,
a partir de 30, il commence a connaitre régulierement
de telles situations.

L'éléve qui présente une valeur de 40 est convaincu
de pouvoir fournir de bons résultats. La figure 7.9 mon-
tre dans quelle mesure les écolieres et les écoliers
s'estiment auto-efficaces.

La figure 7.9 met en évidence des différences entre
les filles et les garcons. Les filles présentent des valeurs
significativement inférieures a celles des garcons
(d = 0.3). Cela signifie qu'elles sont moins convain-
cues que ces derniers de pouvoir réaliser de bons
résultats. Quant aux attitudes face a des formes socia-
les d'apprentissage (coopératif versus compétitif), la
figure 7.10 met en évidence les différences qui existent
entre les filles et les garcons.

Les filles ont une attitude significativement plus
positive a I'égard des formes d'apprentissage coopéra-
tif (d = 0.2). Les garcons sont a l'inverse significati-
vement plus favorables aux formes d'apprentissage
compétitif (d = 0.2).

La persévérance et I'application forment une autre
composante importante du processus d'apprentissage.
La figure 7.11 montre dans quelle mesure filles et
garcons font preuve de ces qualités.

Les filles font preuve de plus de persévérance et
d'application (différence significative). L'amplitude de
I'effet est plutot faible (d = 0.2).

© Le lecteur trouvera au chapitre 4 la répartition exacte des facteurs dans le modele de I'apprentissage autodirigé.
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Figure 7.9: Auto-efficacité

Figure 7.11: Persévérance et application

selon le sexe selon le sexe
35 35
30 30
— r— —A
25 —h 25
20 20
15 15
Gargons Filles Garcons Filles
== Auto-efficacité == Persévérance et application
© OFS/CDIP Source: Base de données PISA de I'OCDE - OFS/CDIP, 2001 © OFS/CDIP Source: Base de données PISA de I'OCDE - OFS/CDIP, 2001

Figure 7.10: Attitudes face a des formes sociales
d'apprentissage selon le sexe

Figure 7.12: Image de soi en lecture et intérét
pour la lecture selon le sexe

35 35
30 30 ="
‘: = /-

25 —r} 25 ./
20 20
15 15

Gargons Filles Gargons Filles

=—&— Apprentissage coopératif —&— Image de soi en lecture

== Apprentissage compétitif == Intérét pour la lecture
© OFS/CDIP Source: Base de données PISA de I'OCDE - OFS/CDIP, 2001 © OFS/CDIP Source: Base de données PISA de I'OCDE - OFS/CDIP, 2001

Outre ces caractéres, I'image de soi et l'intérét
porté a la branche sont décisifs pour le succés de
I'apprentissage. Les comparaisons suivantes entre filles
et garcons concernent I'image de soi et I'intérét dans
les domaines de la lecture et des mathématiques.

Les filles ont en moyenne une image de soi signifi-
cativement plus élevée en lecture, c'est-a-dire qu'elles
sont significativement plus sires de leurs compétences
en lecture que les garcons (d = 0.4). La différence
entre les sexes est encore plus grande pour l'intérét
porté a la lecture: I'intérét des garcons pour cette
matiére est significativement moindre (d = 0.6).

En plus de I'intérét porté a la lecture, PISA a cher-
ché a saisir la motivation pour cette matiére, un autre
indicateur important, qui se traduit par le plaisir de
lire. Le questionnaire comprenait neuf affirmations
a ce sujet, auxquelles les éléves pouvaient répondre
par «pas d'accord», «plutdt pas d'accord», «plutot
d'accord», «d'accord».
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Voici un exemple d'affirmation sur I'attitude face
a la lecture: «La lecture est un de mes loisirs favoris».
Comme le montre la figure 7.13, les filles ont beau-
coup plus de plaisir a lire.

La figure 7.13 montre que les filles indiquent
en moyenne plus souvent éprouver du plaisir a lire
(différence significative). L'amplitude de l'effet est

Figure 7.13: Plaisir a lire selon le sexe
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15

Gargons Filles
== Plaisir a lire
© OFS/CDIP Source: Base de données PISA de I'OCDE - OFS/CDIP, 2001
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forte (d = 0.8). D'apres ce résultat, il semble que le
fait que les filles aiment davantage lire résulte d'une
différence de motivation entre les filles et les garcons
al'égard de la lecture. La situation est inverse pour les
mathématiques, pour lesquelles les garcons sont plus
enthousiastes que les filles.

Les garcons présentent des valeurs significative-
ment plus élevées que les filles aussi bien pour I'image
de soi (d = 0.6) que pour l'intérét porté a cette matiere
(d=0.6). Selon ces résultats, les garcons sont plus sars
de leurs capacités dans cette branche et ont une plus
grande motivation a assimiler des notions mathéma-
tiques.

Dans I'ensemble, les résultats confirment le lien
entre les dispositions individuelles et les résultats des
apprentissages tel que I'avaient mis en évidence les
recherches antérieures: les filles se considerent moins
efficaces que les garcons. Elles adoptent des formes
d'apprentissage plus coopératives et font preuve de
davantage de persévérance, tandis que les garcons
travaillent plutét sur un mode compétitif.

Lorsqu’on considere I'image de soi et I'intérét des
filles et des garcons en fonction des matiéres, on
constate de nettes différences, qui vont dans le sens
attendu. Les garcons sont plus strs d'eux en mathé-
matiques et ont un intérét plus grand pour cette
matiére, alors que les filles s'intéressent davantage que
les garcons a la lecture et sont plus confiantes dans
leurs compétences en la matiére. Les filles ont plus
de plaisir a lire. Les résultats semblent indiquer de
trés grandes différences entre les filles et les garcons
dans la maitrise de I'apprentissage autodirigé tel qu'il
est considéré ici. Ils indiquent que les dispositions
d'apprentissage sont étroitement liées au succes de
I'apprentissage.

C'est en premier lieu a I'école qu'est développé
I'intérét pour la langue ou les mathématiques. Les
résultats montrent que I'école ne réussit pas a moti-
ver autant les filles et les garcons pour les différentes
matiéres.

Figure 7.14: Image de soi en mathématiques
et intérét pour cette matiére selon

le sexe
35
30
® Ty
20
15
Gargons Filles
== |mage de soi en mathématique
== [ntérét pour les mathématiques
© OFS/CDIP Source: Base de données PISA de I'OCDE - OFS/CDIP, 2001

La maitrise de I'apprentissage autodirigé passerait
donc par un soutien différencié aux filles et aux
garcons selon les branches.

7.3.5 Apprentissage autodirigé et performance
scolaire selon le sexe

En plus de comparer les dispositions individuelles de
chaque sexe, il est essentiel, si I'on veut développer la
qualité de I'école, d'analyser les liens entre le sexe, les
dispositions individuelles et la performance scolaire. La
question est ici de savoir si le sexe et les composan-
tes de 'apprentissage autodirigé présentées dans le
précédent chapitre influent sur les résultats. Exemple
de question concréte: si les filles sont meilleures en
lecture, est-ce parce qu'elles ont davantage confiance
dans leurs compétences dans cette matiere et qu'elles
s'y intéressent plus que les garcons?

Des analyses statistiques ont été réalisées pour
faire le tour de la question. Elle permettent de vérifier
I'influence du sexe et des dispositions individuelles
sur les résultats (Bryk et Raudenbush, 1992), tout en
contrélant statistiquement d'autres caractéres’.

7 L'analyse sur plusieurs niveaux est une analyse de régression servant a déterminer le lien qui existe entre deux variables. Ce faisant, on tient
compte des similitudes que présentent les éléves fréquentant une méme école et I'on inclut dans le calcul de régression des prédicteurs de
plusieurs niveaux (niveau de I'individu ou de I'école p. ex.). Les analyses de plusieurs niveaux permettent de calculer a la fois une constante
(la moyenne des éléves dans les différentes écoles) et des variations (corrélation entre deux variables dans différentes écoles, p. ex. lien entre
les compétences en lecture et I'intérét pour cette matiére). Ce calcul permet d'étudier des «effets principaux» et des «effets variables». Un
effet principal indique si les moyennes et les variations sont semblables d'une école a I'autre. Un effet variable indique si les moyennes et les
variations différent entre les écoles (Keller, 1997). On peut donc considérer les différences relatives a un caractére (performances en lecture
p. ex.) selon deux niveaux: celui des différences entre les écoles et celui des différences entre les éléves. Lorsque la différence se situe entre
les écoles, le caractére influe également sur les éléves. Lorsqu'elle se situe entre les éléves, le caractére influe diversement sur les éléves

d'une méme école (Bryk et Raudenbush, 1992).
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On a ainsi contrdlé statistiquement I'origine sociale
et le type d'école, c'est-a-dire qu'on a neutralisé leur
influence, afin de déterminer si les composantes con-
sidérées de |'apprentissage autodirigé (intérét p. ex.)
ont une influence importante sur les différences de
performances entre filles et garcons.

7.3.5.1 Compétences en lecture
Dans le domaine de la lecture, on a examiné
I'influence sur les compétences en lecture des carac-
téres «sexe», «image de soi en lecture» et «intérét
pour la lecture». Les caractéres «origine sociale» et
«type d'école» ont été controlés statistiquement.®

Le tableau 7.2 présente les effets sur les compé-
tences en lecture des caractéres «sexe», «<image de soi
en lecture» et «intérét pour la lecture». La premiére
colonne contient les variables incluses dans le modéle.
La deuxieéme colonne présente les coefficients qui tra-
duisent des effets similaires dans toutes les écoles. Ces
coefficients indiquent I'écart par rapport a la constante
lorsque la variable incluse dans le modéle s'accroit
d'une unité. Dans le tableau 7.2, la constante corres-
pond a la performance en lecture d'un éléve d'origine
sociale moyenne, qui fréquente un type d'école aux
exigences moyennes, doté d'une image de soi en
lecture moyenne et d'un intérét moyen pour cette
matiére. La troisieme colonne contient les erreurs type.

La quatrieme colonne contient la valeur p, qui livre des
informations sur la signification. Une valeur p de <.05
indique un effet significatif. La partie inférieure du
tableau présente les effets variables. Ces valeurs indi-
quent si les effets entre les écoles different de maniere
significative (Keller, 1998).

Les résultats des analyses présentés dans le tableau
7.2 montrent que tant I'image de soi en lecture que
I'intérét pour cette matiére ont une influence signifi-
cativement positive sur les compétences en lecture.
Le sexe n'a pas d'influence significative. Les résultats
montrent qu'une plus grande confiance en soi et un
intérét accru entrainent une augmentation des perfor-
mances en lecture. Le caractére «sexe» n'influe pas
sur ces derniéres. Cela est d0 au fait que le modéele
incluait a la fois le sexe et les variables «<image de soi en
lecture» et «intérét pour la lecture». Lorsqu’on procéde
a I'analyse en excluant I'une des variables, voire les
deux, le sexe exerce une influence significativement
positive sur les compétences en lecture, ce qui indique
que les filles sont meilleures en lecture. Selon ce résul-
tat, ce n'est pas le sexe en soi qui détermine les compé-
tences en lecture, mais I'image de soi en lecture et
I'intérét porté a cette matiére. Les filles ont a la fois une
meilleure image d'elles-mémes dans ce domaine et un
plus grand intérét, raison pour laquelle elles présentent
de plus grandes compétences en lecture.

Tableau 7.2: Effets sur les compétences en lecture des caractéres «sexe», «<image de soi en lecture»

et «intérét pour la lecture»’

Effet principal Coefficient
Constante 501.71
Origine sociale 0.85
Type d'école 4.09
Sexe 0.32
Image de soi en lecture 0.78
Intérét pour la lecture 0.99

Effets variables

Effet de I'école
Effet des éléves

2574.79
50013.79

Composantes de la variance

SE Valeur p
3.79 .00
0.09 .00
0.36 .00
0.23 ns
0.09 .00
0.11 .00
Valeur p
.00

© OFS/CDIP

Source: Base de données PISA de I'OFS/CDIP, 2001

Le sexe est codé comme une variable dummy. O correspond au sexe masculin, 1 au sexe féminin. Les variables indépendantes «origine

sociale», «type d'école», «<image de soi en lecture/mathématiques» et «intérét en lecture/mathématiques» ont été centrées-réduites par
rapport a la moyenne. Cette forme de standardisation permet de comparer les valeurs directement entre elles. On peut ainsi comparer
si l'intérét pour la lecture influe sur cette compétence dans les mémes proportions que I'intérét pour les mathématiques le fait pour les

compétences dans cette branche.
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7.3.5.2 Mathématiques

Dans le domaine des mathématiques, on a examiné,
comme pour la lecture, I'effet sur les performances
en mathématiques des caractéres «sexe», «image de
soi» et «intérét». A nouveau, le modéle a été réalisé
en contrdlant statistiquement I'origine sociale et le
type d'école. Le tableau 7.3 présente les résultats du
modele.

Les résultats du tableau 7.3 montrent d'une part
que le sexe influe négativement sur les performances en
mathématiques (résultat significatif). Cela signifie que
les filles ont de moins bons résultats dans cette branche.
D'apres ces derniers, on constate en outre que I'image
de soi en mathématiques a une influence significati-
vement positive sur les performances en mathémati-
ques: les résultats sont d'autant meilleurs que la con-
fiance dans ses compétences mathématiques est élevée.
En revanche, I'intérét pour les mathématiques n'influe
pas sur les performances dans ce domaine. Cependant,
c'est le cas uniquement parce que l'intérét pour les
mathématiques et I'image de soi dans cette matiére
ont été inclus ensemble dans 'analyse. Sil'on calcule le
modeéle sans tenir compte de I'image de soi, I'influence
de I'intérét porté a cette branche s'aveére significative-
ment positive, c'est-a-dire qu'un intérét accru pour les
mathématiques s'accompagne de meilleurs résultats.

L'intérét pour les mathématiques n'entraine donc
pas directement une augmentation des performances
dans cette branche. Une image de soi positive débou-
che sur de meilleurs résultats. Mais cette image est
influencée par l'intérét porté aux mathématiques.

Lorsqu'on compare les résultats des analyses
d'efficacité entre les domaines de la lecture et des
mathématiques, on constate des différences intéres-
santes entre les sexes: les filles présentent des compé-
tences significativement moins bonnes en mathémati-
ques. On ne reléve en revanche pas de différence pour
la lecture. La différence induite par le sexe demeure en
mathématiques méme lorsqu’on inclut dans I'analyse
les dispositions individuelles d'apprentissage. Dans le
domaine de la lecture en revanche, la différence due
au sexe disparait lorsqu’on prend en considération les
dispositions individuelles. Dans les deux domaines,
I'image de soi s'aveére étre un caractére significatif pour
la prédiction des performances. En d'autres termes, la
confiance en ses capacités influe sur les performances,
en lecture comme en mathématiques. En ce qui con-
cerne l'intérét pour la matiere, les résultats montrent
qu'il agit de maniére significative sur les compétences
en lecture. En mathématiques en revanche, l'intérét
porté a cette branche n'a pas d'influence significative.
Cet intérét détermine plutot la confiance dans ses pro-
pres compétences en mathématiques. Plus celle-ci est
grande, et plus les performances sont bonnes.

7.3.5.3 Role des caractéristiques individuelles

et de I'école

Les effets mis en évidence sont imputables a I'école
d'une part et aux éleéves d'autre part. En d'autres ter-
mes, les différences s'expliquent d'un c6té par des
disparités entre écoles (ambiance, etc.), d'un autre par
des différences individuelles (typologie de la person-

Tableau 7.3: Effets des caractéres «sexe», «<image de soi en mathématiques» et

«intérét pour les mathématiques» sur les performances dans cette matiére

Effet principal Coefficient
Constante 535.15
Origine sociale 0.57
Type d'école 2.36
Sexe -1.05
Image de soi en mathématiques 0.85
Intérét pour les mathématiques -0.17

Effets variables

Effet de I"école
Effet des éléves

2327.98
95976.85

Composantes de la variance

SE Valeur p
3.77 .00
0.08 .00
0.22 .00
0.16 .00
0.1 .00
0.10 n.s.
Valeur p
.00

© OFs/CDIP

Source: Base de données PISA de I'OFS/CDIP. 2001

OFS/CDIP 2002 PREPARES POUR LA VIE? PAGE 147



LES FILLES ET LES GARCONS SONT-ILS VRAIMENT EGAUX FACE A LA FORMATION?

Tableau 7.4: Répartition de la variabilité selon le caractére retenu

Variance entre éléves

Variance entre écoles

Image de soi en lecture 98% 2%
Intérét pour la lecture 95% 5%
Image de soi en mathématiques 97% 3%
Intérét pour les mathématiques 97% 3%
© OFS/CDIP Source: Base de données PISA de I'OFS/CDIP, 2001

nalité p. ex). Pour distinguer la part de I'effet due a
I'école de celle qu'on peut attribuer aux éléves, on
calcule le rapport existant entre les niveaux «école»
et «éléeves» (Keller, 1998). A cet effet, on décompose
la variance en deux parties, I'une imputable a I'école,
I'autre aux éléves.

Le tableau 7.4 indique que la variabilité se concentre
essentiellement chez les éléves, quel que soit le carac-
tere retenu. Cela signifie que les différences existant
entre les filles et les garcons sont dues essentiellement
a des caractéres individuels, tandis que les caractéres
de I'école ne jouent presque aucun role. En résumé, les
résultats montrent que les différences dans la confiance
en soi dans une matiére et dans I'intérét porté a celle-ci
influent sur les performances dans cette matiére. Ils
montrent également que les performances sont liées
au sexe. A ce propos, les différences dans les dispo-
sitions individuelles d'apprentissage (les garcons ont
par exemple plus confiance dans leurs capacités en
mathématiques) résident davantage dans les aptitu-
des des éléves que dans les caracteres de I'école.
Ainsi, I'environnement d'apprentissage (parents, ensei-
gnants, camarades) pourrait avoir tendance a renforcer
I'image de soi («normal que tu sois bon en maths:
tu es un garcon») et/ou les stéréotypes («une fille
n'a pas besoin de savoir compter»). Les exemples
montrent que |'attribution aux dispositions individuel-
les d'apprentissage des différences entre les sexes ne
repose pas sur des bases solides. Elle refléte également
I'image que nous nous faisons des différences entre
les sexes, image que nous avons regue a travers notre
éducation et que nous reproduisons au quotidien.

7.4. Conclusion

Nous avons dit au départ que I'objectif de I'égalité des
chances comportait trois aspects essentiels, a savoir la
création, pour les filles et les garcons, de conditions
équivalentes pour
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- permettre I'acquisition de compétences

- mettre en place un environnement propice a
I'apprentissage et

— accéder a la maitrise de I'apprentissage autodirigé.

A la question de savoir si les conditions au moment
d'entrer dans la vie active sont les mémes pour les filles et
les garcons, on répondra non, au vu des données recueil-
lies pour les éléves suisses de neuvieme année, données
qui nous aménent a dresser différents constats.

7.4.1 Mémes chances pour l'acquisition de
compétences

La description des performances des filles et des
garcons a montré |'existence de différences aussi bien
en lecture qu'en mathématiques et en sciences: les
garcons sont meilleurs dans ces deux dernieres matie-
res, tandis que les filles surpassent ces derniers dans
le domaine linguistique.

Ce résultat va dans le sens des conclusions aux-
quelles ont abouti d'autres recherches menées en
Suisse (chapitre 7.2.1), qui confirment I'existence de
différences entre les sexes au niveau des performances
scolaires. De maniere générale, ces différences sont
plutot faibles; il n'en demeure pas moins que les fil-
les et les garcons ne sont pas encore égaux face a la
transmission du savoir.

Ainsi, les différences constatées au détriment des
femmes dans les performances en mathématiques
sont problématiques, car elles hypothéquent les choix
professionnels de ces derniéres. D'autant que de nom-
breuses professions exigent des connaissances poin-
tues en mathématiques et en sciences. C'est dire si
les conséquences de telles différences se font sentir
a long terme.

Les différences observées en lecture sont tout aussi
problématiques, car elles impliquent des difficultés
accrues pour les garcons et les hommes a acquérir
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des compétences sociales («social skills»), devenues
capitales a une époque ou la société fonctionne de
plus en plus en réseau. Précisons cependant que les
garcons sont plus nombreux essentiellement dans les
niveaux inférieurs de compétences, 1a ou le niveau de
compréhension d'un texte est seulement rudimentaire.
Il semble donc que le niveau de compétences en lec-
ture se confonde avec le niveau général de connais-
sances.

Au début du chapitre, nous avons expliqué qu'a
elles seules, les différences de compétences ne per-
mettaient pas de déterminer en quoi les chances des
filles et des garcons d'acquérir de telles compétences
different. Limportant toutefois est de déterminer les
causes de ces différences, qui résident dans la maniére
avec laquelle les filles et les garcons interagissent avec
leur environnement. Pour le faire, on a relié les per-
formances scolaires d'une part au type d'école et aux
caractéristique de I'apprentissage autodirigé d'autre
part.

7.4.2 Mise en place d'un environnement propice a
I'apprentissage

Nous avons inclus dans les analyses le type d'école
comme indicateur de I'environnement (scolaire) des
éleves. La représentation des différences de perfor-
mances entre les filles et les garcons selon le type
d'école fait apparaitre une corrélation entre ce dernier
et les différences de performances. Les garcons sont
désavantagés en lecture dans tous les types d'école,
a I'exception des classes spéciales. L'écart par rapport
aux filles est particuliérement élevé dans les écoles a
programme d'enseignement intégré. A l'inverse, les
filles viennent derriére les garcons en mathématiques
et en sciences dans les écoles aux exigences supé-
rieures, aux exigences étendues et aux exigences élé-
mentaires. Relevons, toujours en mathématiques et
en sciences, I'absence de différences entre filles et
garcons dans les écoles a programme d'enseignement
intégré. Dans les classes spéciales, les filles présentent
de maniere générale des performances inférieures a
celles des garcons. Relevons cependant que le nombre
d'éléves dans ces classes est tres faible, ce qui interdit
toute généralisation. Le résultat souligne toutefois la
nécessité d'appliquer des mesures d'encouragement
différenciées, pour contrer le plus tot possible la
moindre inégalité et pour empécher des évolutions
négatives a long terme.

7.4.3 Maitrise de I'apprentissage autodirigé

Nous avons déja souligné I'importance des facteurs
individuels pour I'acquisition du savoir et pour la
maitrise de I'apprentissage autodirigé, qui doit per-
mettre aux filles et aux garcons de devenir des adul-
tes responsables et autonomes. Les facteurs indi-
viduels qui, dans PISA, apparaissent sous le terme
«d'apprentissage autodirigé» constituent des indica-
teurs de l'autonomie d'apprentissage, une qualité
importante non seulement a I'école, mais également
pour le développement professionnel. Une telle qualité
est par exemple indispensable pour accéder a des posi-
tions élevées dans la société. Les résultats de recherches
présentés au point 7.2.3 ont montré que les différences
de performances entre les sexes s'expliquent en par-
tie par des éléments de I'apprentissage autodirigé,
comme la confiance dans ses capacités. C'est dire si
I'amélioration des processus d'apprentissage passe par
la promotion de ces éléments a I'école (Brockmeyer et
Edelstein, 1997).

Lorsqu'on considére les résultats par rapport
aux facteurs individuels, on observe d'importantes
différences entre filles et garcons: c'est ainsi que les pre-
miéres se considérent moins efficaces que les seconds.
Elles adoptent plutét des formes d'apprentissage
coopératives. Cela signifie qu'elles préférent apprendre
en travaillant en groupe, alors que les garcons ont ten-
dance a adopter une démarche compétitive. En mathé-
matiques, les filles ont une moins bonne image de soi
que les garcons, c'est-a-dire qu'elles sont moins siires
d'elles. Leur intérét pour cette branche est également
moins grand.

Des compétences plus élevées en mathématiques
engendrent une image de soi positive. Lintérét pour les
mathématiques n'a qu'un effet indirect sur les compé-
tences dans cette matiére, par I'influence qu'il a sur
I'image de soi. Le sexe influe quant a lui directement
sur les performances en mathématiques (les filles ont
de moins bons résultats).

Les résultats sont exactement inverses en lecture: ce
sont les garcons qui manquent de confiance. La lecture
les motive nettement moins et leur procure beaucoup
moins de plaisir qu'aux filles.

Cette différence se retrouve dans la capacité des
uns et des autres de réfléchir sur le contenu d'un texte
et de porter un jugement a son propos, deux activités
plus complexe qui portent sur la compréhension. Les
différences entre filles et gargons sont nettement moins
grandes dans la seule localisation de I'information.
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Plus I'image de soi en lecture est bonne, plus
I'intérét pour cette activité est grand, et plus les
compétences en lecture sont élevées. A la différence
des compétences en mathématiques et en sciences,
le sexe n'a aucune influence directe sur les compé-
tences en lecture; les filles sont meilleures dans cette
activité parce qu'elle éprouvent un plus grand intérét
a son égard et qu'elles s'y sentent plus a I'aise que
les garcons.

En lecture comme en mathématiques, les diffé-
rences relatives a I'image de soi et a I'intérét découlent
plutot des différences existant entre filles et garcons
que de I'environnement. Cela se comprend, puisque
tant I'image de soi que l'intérét sont liés a la cognition
ou a la motivation, deux caractéres qui s'expliquent
plutdt par la confrontation quotidienne avec la réalité
que par des causes plus lointaines de I'environnement
des éléves.

Les résultats sont importants pour I'élaboration
de mesures d'encouragement. Il faut encourager
les filles a croire davantage dans leur efficacité,
en tenant compte par exemple de leurs stratégies
d'apprentissage dans les méthodes d'enseignement et
les devoirs donnés™. Il importe par ailleurs de renforcer
image de soi et intérét, et ce de maniére différen-
ciée, en fonction de la branche et du sexe. Il faudrait
accroitre I'intérét des garcons pour la lecture: les résul-

tats ont en effet montré que, dans ce domaine, les
différences de performances s'expliquent par I'image
de soi et par 'intérét porté a cette matiére, et non par
le sexe. Le renforcement de cet intérét chez les garcons
est d'autant plus important que la compréhension de
texte est le prémisse d'une aptitude & communiquer
normalement avec les autres. Par ailleurs, la capacité
de comprendre des textes relativement pointus est
requise dans d'autres domaines également. Si elles
s'intéressaient plus aux mathématiques, les filles pour-
raient tirer profit de leurs meilleurs résultats en lec-
ture et voir leurs compétences dans cette branche
s'améliorer.

Il est certain que les différences décrites ici entre
les dispositions individuelles des filles et des garcons
influent sur le succes des apprentissages et, a long
terme, sur les parcours professionnels.

L'égalité des chances entre filles et garcons, pour
autant qu'elle ne se limite pas a une déclaration
d'intention, constitue un principe a multiples dimen-
sions, qui ne pourra étre réalisé sans que des mesures
soient prises a différents niveaux.

En effet, la formation vise la transmission d'un
savoir, mais aussi de compétences sociales. Pour que
filles et garcons en bénéficient également, il faut
qu'éléves, parents, corps enseignant et institutions y
contribuent.

Tableau 7.5: Vue d’ensemble des performances moyennes, selon le domaine et le sexe

Performance
Filles N

Lecture 509.44 (3.97) 3989
Rechercher

une information 511.30 (4.18) 3989
Interpréter 508.00 (3.89) 3989
Réfléchir sur

le contenu 510.52 (4.39) 3989
Mathématiques 523.90 (3.91) 2228
Sciences 491.54 (4.49) 2268

Amplitude
de I'effet d
Gargons N Signification

485.31 (4.29) 4008 * 0.26
496.71 (4.80) 4008 * 0.14
487.37 (4.30) 4008 * 0.23
470.93 (4.70) 4008 * 0.40
543.38 (4.72) 2218 * 0.22
502.50 (5.11) 2188 * 0.12

Entre parenthéses: erreurs type relatives aux moyennes

*=p<.05

© OFS/CDIP

Source: Base de données PISA de I'OFS/CDIP, 2001

19" Des théories récentes visent la mise en ceuvre de cet objectif par le biais de médias spéciaux et de curriculums (Seegers et Boekaerts, 1996).
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8 Résumé

Version originale en allemand
de Urs Moser

8.1 Intérét croissant pour la
comparaison internationale des
performances des éléves

8.1.1 Comparaison internationale des acquis

des éléves: un projet a long terme

Le programme PISA marque le début d'une nouvelle
ére en matiére de comparaison internationale des
compétences des éleéves. Pour la premiére fois, en
effet, les performances directes des systemes éduca-
tifs ont été comparées sur le plan international, sur
mandat de I'Organisation de Coopération et de Déve-
loppement économiques (OCDE). Depuis longtemps,
I'OCDE soulignait I'importance d'un haut niveau
de formation pour la prospérité économique d'un
pays. En produisant chaque année ses indicateurs de
I'éducation, elle se limitait toutefois jusqu'a présent a
des parametres qui pouvaient étre chiffrés, tels que les
dépenses en faveur de I'éducation ou le nombre
de diplémes délivrés a chaque niveau du systéme
éducatif. Elle laissait a d'autres organisations le soin
d'évaluer les résultats du processus enseignement-
apprentissage. Par ailleurs et pour la premiére fois
aussi, les données présentées ci-aprés ne constituent
pas I'aboutissement d'une enquéte unique: PISA est
un programme congu pour durer. Les pays partici-
pants auront la possibilité d'établir tous les trois ans
un bilan international de diverses compétences des
jeunes et, ainsi, de suivre I'évolution des tendances
et de controler I'efficacité des mesures relevant de la
politique de I'éducation.

8.1.2 Les acquis des éléves au terme de I'école
obligatoire

PISA présente un autre avantage: celui de couvrir un
large éventail de compétences. Les tests de compé-

tences proprement dits, qui fournissent des informa-
tions différenciées sur les connaissances et le savoir-
faire des jeunes de 15 ans en lecture, en mathémati-
ques et en sciences, en constituent certes la substance
principale. Il n’en demeure pas moins que PISA ne se
limite pas a ce savoir scolaire, mais évalue |'ensemble
des acquis que les jeunes devraient posséder au terme
de la scolarité obligatoire.

A elles seules, les compétences dans I'une ou I'autre
matiére ne permettent pas aux jeunes de poursuivre
leur formation et d'entrer dans la vie active. L'enquéte
a par conséquent également porté sur des facteurs qui
contribuent de maniere déterminante a un appren-
tissage réussi, notamment I'application de stratégies
d'apprentissage, I'intérét pour I'étude et la confiance
des éléves en leurs propres capacités. Les jeunes qui
sont motivés et srs d'eux-mémes ont recours a des
stratégies d'apprentissage et sont par conséquent
dotés de compétences élevées pour apprendre. Ils sont
capables de diriger personnellement d'importantes
portions de leurs processus d'apprentissage. Condition
préalable pour que les éléves exploitent au mieux leur
potentiel, I'apprentissage autodirigé constitue de ce
fait un critére de qualité fondamental de tout systéme
éducatif.

Dans notre société de I'information, il est en outre
indispensable de savoir utiliser les technologies moder-
nes de l'information et de la communication pour
poursuivre avec succes une formation scolaire et pro-
fessionnelle. L'aisance avec laquelle les jeunes utili-
sent I'ordinateur a par conséquent aussi fait I'objet de
I'enquéte PISA.

8.1.3 Compétences des jeunes agés de 15 ans

Les résultats présentés ci-aprés concernent quelque
250'000 jeunes agés de 15 ans originaires de 32 pays,
dont environ 6000 scolarisés en Suisse. Les 28 pays
membres de I'OCDE ainsi que le Brésil, la Lettonie,
le Liechtenstein et la Russie ont participé a la compa-
raison internationale des compétences. Les résultats
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obtenus sont représentatifs des compétences des jeu-
nes de 15 ans des pays concernés.

Un échantillon supplémentaire d'éléves de neu-
viéme année scolaire a par ailleurs été tiré dans les
trois principales régions linguistiques et dans les can-
tons intéressés, afin de comparer les performances des
jeunes a la fin du degré secondaire | a l'intérieur de
la Suisse. Si I'on s'est basé sur I'age des éléves pour
la comparaison entre les pays, on s'intéresse exclusi-
vement aux performances des éléves de neuviéme
année dans la comparaison nationale.

8.2 La Suisse en comparaison
internationale

8.2.1 Des résultats trés bons en mathématiques,
mais moyens en lecture et en sciences

Les jeunes de Finlande, du Japon et de Corée du Sud
arrivent en téte de classement dans les trois domaines
examinés. Les résultats obtenus par les éléves en Nou-
velle-Zélande, au Canada, en Australie et en Grande-
Bretagne sont également excellents tant en lecture
qu'en mathématiques et en sciences.

Les éleves interrogés en Suisse ont obtenu un tres
bon résultat en mathématiques et se placent, comme il
y a plusieurs années, derriére le peloton de téte formé
parle Japon et la Corée du Sud, ainsi qu'apres la Nou-
velle-Zélande, la Finlande, I'Australie et le Canada. Par
contre, la Suisse arrive en milieu de classement en lec-
ture et en sciences. Ces constats confirment les prévi-
sions émises sur la base des derniéres études menées au
niveau international, telles que la «Third International
Mathematics and Science Study» (TIMSS; 1997) et
I'enquéte «International Adult Literacy Survey» (IALS;
1996) ou I'étude de I'association internationale pour
I'évaluation du rendement scolaire «Reading-Literacy-
Study» (IEA; 1993). La Suisse figure donc parmi les
meilleurs pays au monde pour ce qui est des compé-
tences de ses éleves en mathématiques, mais arrive loin
derriére le peloton de téte en lecture et en sciences.

La comparaison avec les pays voisins révéle que les
résultats obtenus en lecture par les éléves en Suisse
sont quasiment aussi bons que ceux des personnes
interrogées en Autriche, en France, en Italie et en Alle-
magne. En mathématiques, en revanche, les jeunes
de Suisse réalisent de bien meilleures performances
que ceux d'Allemagne et d'ltalie. Dans le domaine
scientifique, par contre, les performances des éléves en
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Autriche dépassent de loin celles relevées en Suisse.
Les compétences en lecture des personnes interro-
gées en Suisse sont légérement inférieures a celles des
jeunes du Japon, de Suéde et des Etats-Unis, I'écart
avec ces derniers n'étant néanmoins statistiquement
pas significatif. En mathématiques, en revanche, les
performances des éléves en Suisse surpassent celles
relevées aux Etats-Unis et en Suéde de maniére statis-
tiquement significative, tandis que les éléves du Japon
réalisent les meilleures performances de tous les pays.
La culture scientifique des jeunes interrogés au Japon
et en Suéde est également supérieure a celle des éléves
en Suisse, tandis que cette derniére est proche des
performances enregistrées aux Etats-Unis.

8.2.2 Une part importante d'éléves médiocres

en lecture

Une part particulierement importante des éléves inter-
rogés en Suisse réalise de trés faibles résultats en lec-
ture. En Suisse comme en Allemagne, environ 20%
des éléves en fin de scolarité obligatoire ne sont pas en
mesure de comprendre entierement des textes simples
et d'en interpréter le contenu sans en modifier le sens.
Ces jeunes n'ont que des compétences rudimentaires
lorsqu'il s'agit de lire et de comprendre la langue dans
laquelle I'enseignement leur est donné. Environ 7%
des éléves ont méme beaucoup de peine a retirer des
informations simples d'un texte écrit. Dans la pers-
pective de leur avenir professionnel, ces éléves sont a
considérer comme un groupe a risque en raison des
difficultés qu'ils rencontreront face aux exigences d'un
apprentissage professionnel ou d'une formation conti-
nue. Au Japon, par exemple, les parts correspondantes
sont deux fois moins importantes: environ 10% des
éléves ont des compétences rudimentaires en lecture
et tout juste 3% font partie du groupe a risque. La part
des jeunes appartenant a ce dernier est de 6,4% aux
Etats-Unis, de 5,4% en ltalie, de 4,4% en Autriche,
de 4,2% en France et de 3,3% en Suéde. Atteignant
9,9%, cette part est encore nettement supérieure en
Allemagne a celle de la Suisse.

8.2.3 Pas d'intérét particulier pour I'apprentissage

Un apprentissage mené avec succes suppose un mini-
mum d'intérét de la part de I'apprenant. Les jeunes
qui sont capables de diriger eux-mémes leur apprentis-
sage en recourant a des stratégies et a des éléments de
motivation non seulement réussissent mieux a I'école,
mais sont aussi mieux préparés de maniére générale



pour continuer a apprendre aprés avoir achevé leur
scolarité. Eveiller chez les éleves I'intérét de poursuivre
leur apprentissage leur vie durant constitue donc une
des taches principales de I'école.

La comparaison internationale de I'apprentissage
autodirigé, réalisée pour la premiére fois dans le cadre
de PISA, a mis en lumiére quelques points faibles chez
les jeunes Suisses. Comparés aux jeunes du méme age
au Danemark, en Finlande et en Suéde, les éléves de
15 ans scolarisés dans notre pays ne montrent pas parti-
culierement d'intérét pour la lecture et les mathémati-
ques. La situation est un peu meilleure en ce qui con-
cerne |'application de stratégies d'apprentissage. Les
éléves suisses se situent dans la moyenne internationale
lorsqu'il s'agit, en lisant des textes, (a) de retenir des
informations nouvelles (stratégies de mémorisation),
(b) d'intégrer les informations nouvelles dans le savoir
existant (stratégies d'élaboration) et (c) de controler la
matiére apprise (stratégies de controle).

Les résultats de cette comparaison internationale
ne sont toutefois pas simples a interpréter, d'une part,
parce qu'ils ont été établis a partir des appréciations
personnelles des jeunes et, d'autre part, parce qu'ils
sont influencés par des facteurs culturels. En Corée du
Sud, par exemple, les jeunes jugent leur intérét pour
la lecture et les mathématiques relativement faible, en
comparaison avec l'intérét manifesté dans les autres
pays, alors que leurs compétences sont excellentes.
Au sein de chaque pays, néanmoins, on observe une
corrélation positive entre les différentes composantes
de I'apprentissage autodirigé et les compétences dont
font preuve les éléves: ceux qui s'intéressent a la
matiére étudiée et qui mettent en ceuvre des stratégies
d'apprentissage en complément de |'enseignement
recu obtiennent aussi de meilleurs résultats, en Corée
du Sud comme en Suisse.

8.2.4 Lordinateur ne fait pas peur

En Suisse, 63% des jeunes de 15 ans utilisent
I'ordinateur quelques fois par semaine et 43% navi-
guent sur Internet a une fréquence aussi élevée. Les
Etats-Unis, la Finlande, I'Allemagne et le Danemark
indiquent des proportions équivalentes. En Suéde, en
revanche, les jeunes de 15 ans qui utilisent I'ordinateur
et ceux qui surfent sur la Toile quelques fois par
semaine sont respectivement plus de 80% et 77%. A
noter toutefois que, sur ce plan, I'école joue un role
secondaire. Dans tous les pays, en effet, c'est a la
maison que les jeunes font principalement usage de
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I'ordinateur. En Suisse, la part des jeunes qui I'utilisent
quelques fois par semaine a I'école ne dépasse pas
21%. L Allemagne est le seul pays a afficher une pro-
portion encore plus faible, a la différence des Etats-
Unis (30%), de la Suéde (45%), de la Finlande (46 %)
et du Danemark (57 %). Lutilisation relativement fai-
ble de I'ordinateur dans les écoles suisses s'explique
probablement par un manque d'équipement. L'intérét
pour I'ordinateur, lui, ne fait heureusement pas défaut
dans notre pays, méme s'il est nettement moins mar-
qué chez les filles que chez les garcons. Il n'y a qu'aux
Etats-Unis et en Allemagne ou les jeunes déclarent
un intérét plus grand que les adolescents suisses. Un
grand nombre de pays n'ayant malheureusement pas
participé a ce volet de I'enquéte sur |'aisance des jeunes
a utiliser I'ordinateur, la comparaison internationale des
résultats se limite a quelques nations seulement.

8.3 Un potentiel de compétences
qui reste a exploiter

8.3.1 Des raisons qui expliquent le classement

de la Suisse

«Des résultats bons en mathématiques, moyens en
lecture et en sciences» — un jugement qui demande
quelques explications: pourquoi les éléves suisses
n'obtiennent-ils pas de trés bons résultats dans les trois
domaines testés? S'il n'est pas possible de faire le tour
de cette question, on peut néanmoins identifier, sur
la base de quelques analyses plus poussées des résul-
tats suisses, les domaines ou le potentiel de compé-
tences des éléves n'est pas encore épuisé. Mais avant
de tirer des conclusions sur la qualité du systéme édu-
catif suisse, a partir de la comparaison internationale
des compétences, il convient de décrire plus précisé-
ment les conditions dans lesquelles a lieu le processus
d'enseignement-apprentissage.

8.3.2 Une scolarisation tardive

Il apparait toujours, lors de comparaisons internatio-
nales, que la scolarisation en Suisse, et plus particu-
lierement en Suisse alémanique, débute relativement
tard. Alors que, dans les pays de I'OCDE, les jeunes
agés de 15 ans ont déja fréquenté I'école pendant
9,5 ans en moyenne, en Suisse, ils sont scolarisés
depuis seulement 9 ans. Le nombre comparativement
plus faible d'années scolaires que les éléves suisses
ont derriere eux a I'dge de 15 ans ne peut toutefois
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expliquer qu'en partie leurs résultats moyens en lec-
ture et en sciences. Certes, la majorité des éléves pro-
venant de pays qui affichent de meilleurs résultats en
lecture et en sciences comptent une demi-année a une
année entiere de scolarité de plus que les jeunes Suis-
ses (Canada, Nouvelle-Zélande, Australie, Corée du
Sud, Grande-Bretagne, Japon ou Autriche). Mais il y a
aussi des exceptions qui confirment que I'dge auquel
les enfants sont scolarisés n'est pas nécessairement
déterminant pour le niveau des résultats obtenus par
leur pays. Ainsi, les jeunes Finlandais se distinguent par
des compétences excellentes dans les trois domaines
testés bien qu'ils totalisent, a 15 ans, a peu prés autant
d'années de scolarité que les Suisses.

8.3.3 Des familles aux ressources culturelles
modestes

Notre systéme d'éducation doit offrir la possibilité
aux enfants et aux adolescents, de quelque origine
sociale et économique qu'ils soient, de suivre des for-
mations adaptées a leurs capacités. Il doit leur per-
mettre d'exploiter au mieux leurs compétences poten-
tielles. La mesure dans laquelle cet objectif est atteint
dépend en grande partie de la maniére dont I'école
réussit & compenser des conditions d'apprentissage
défavorables pour les éléves.

Des conditions d'apprentissage défavorables, liées
a l'origine sociale, se manifestent notamment dans la
formation des parents, dans la profession qu'ils exer-
cent et dans les ressources culturelles du foyer parental.
Par ressources culturelles, on entend aussi bien le goGt
des parents pour les livres, la littérature et les oeuvres
d'art classiques, mais aussi certains moyens matériels
tels que I'acceés a Internet ou un endroit tranquille pour
étudier.

Les jeunes ayant obtenu de bons résultats dans les
trois domaines de compétences sont élevés pour la
plupart dans des familles riches en ressources culturel-
les. Un environnement familial propice a la réussite est
surtout donné par des parents possédant une bonne
formation.

Le statut professionnel des parents joue, lui aussi,
un réle non négligeable sur le plan des compétences en
lecture de leurs enfants: si le pére et la mére exercent
des métiers prestigieux, ils garantissent I'existence a
la maison d'un environnement culturel riche et leurs
enfants font preuve de plus grandes compétences
en compréhension de I'écrit. Ces ressources s'avérent
extrémement importantes pour ce qui est des compé-
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tences spécialisées; elles conditionnent encore plus le
succes en lecture et en sciences qu'en mathématiques.
Le systéme scolaire suisse ne parvient donc pas a com-
penser |'effet négatif de conditions d'apprentissage
inégales.

8.3.4 Les jeunes issus de familles immigrées plus
désavantagés

La proportion de jeunes issus de familles immigrées
n'a cessé de progresser en Suisse ces derniéres années
pour atteindre environ 21% en 2001. La plupart de ces
jeunes sont désavantagés a maints égards. Premiére-
ment, ils ne sont pas suffisamment soutenus et encou-
ragés dans leur foyer familial, ensuite leurs parents ne
connaissent le plus souvent pas le systtme éducatif
local et, enfin, ils doivent fournir des efforts particu-
liers pour pouvoir suivre les cours en raison de leurs
difficultés linguistiques.

Ce handicap les géne aussi bien en lecture qu'en
mathématiques ou en sciences. Un quart environ des
jeunes issus de familles immigrées ne comprennent pas
les textes utilisés pour I'enquéte PISA et ont a peine
les capacités et aptitudes requises pour lire des textes
dans la langue dans laquelle I'enseignement est donné.
Un autre quart a de sérieuses difficultés & comprendre
des textes simples dans la langue d'enseignement. Ces
jeunes ont aussi des retards importants en mathéma-
tiques et en sciences. Ce résultat met en évidence le
défi énorme que notre systeme éducatif doit relever:
réussir le mieux possible I'intégration des jeunes issus
de familles immigrées qui grandissent le plus souvent
dans un environnement plurilingue.

Les retards des jeunes issus de familles immigrées
s'averent en fait plus importants que I'on pouvait s'y
attendre au vu de leur socialisation dans un environne-
ment plurilingue. Plusieurs facteurs peuvent I'expliquer:
les conditions économiques plus défavorables dans
lesquelles ils vivent dans la majorité des cas, I'absence,
bien souvent, de formation supérieure de leurs parents
et le manque de ressources culturelles de leur environ-
nement familial. Il convient toutefois de remarquer
qu'un petit nombre de ces jeunes possédent de bonnes
compétences, voire des compétences excellentes en
lecture dans la langue d'enseignement et qu'ils sont
en mesure de comprendre des textes extrémement
complexes. Ces jeunes prouvent que I'intégration lin-
guistique peut étre une réussite. Par ailleurs, les retards
en lecture, en mathématiques et en sciences se com-
blent d'autant mieux que les jeunes séjournent depuis



longtemps dans la région linguistique considérée. PISA
montre que la diversité culturelle accroft les défis qui
sont posés au systéme éducatif, mais, en méme temps,
que les jeunes issus de familles immigrées sont capables
d'obtenir des résultats excellents en lecture, en mathé-
matiques et en sciences.

8.3.5 Garcons et filles: des conditions
d'apprentissage différentes

En dépit de nombreuses mesures prises en faveur de
I'égalité des sexes a I'école, on observe aujourd’hui
encore des différences — faibles il est vrai — entre les
compétences des garcons et des filles: les garcons
obtiennent de meilleurs résultats en mathématiques
et les filles en lecture. Les conditions d'apprentissage
des uns et des autres se différencient dans le méme
sens. Les filles ont du plaisir a lire et s’estiment aussi en
moyenne plus compétentes en compréhension de 'écrit
que les garcons ne le font. Ces derniers, en revanche,
s'intéressent nettement plus aux mathématiques et aux
sciences et évaluent leurs compétences dans ces matié-
res de maniére nettement plus positive que les filles.

Les causes de ces différences tiennent en grande
partie aux éléves eux-mémes. On suppose que les
stéréotypes et la répartition traditionnelle des roles —
par exemple:«les mathématiques sont moins impor-
tantes pour les filles que pour les garcons» ou encore
«les garcons ne s'intéressent pas aux livres durant leurs
loisirs» — contribuent pour beaucoup au manque de
confiance que les jeunes ont en leurs capacités.

Les différences observées aussi bien sur le plan des
compétences que des conditions d'apprentissage sont
problématiques pour les filles comme pour les gargons.
L'importance des mathématiques ou des sciences pour
nombre de professions, en particulier pour les plus exi-
geantes d'entre elles, rend les perspectives profession-
nelles des filles plus sombres que celles des garcons.
Mais les moins bonnes compétences des garcons en
compréhension de I'écrit sont aussi problématiques, car
elles compromettent chez eux I'acquisition de compé-
tences sociales, des compétences de plus en plus indis-
pensables avec I'interconnexion croissante de notre
société.

8.4 Conclusion

L'inégalité des conditions d'apprentissage entre enfants
et adolescents d'origines sociale et culturelle différen-
tes et entre garcons et filles est un réel probléme
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tant sur le plan individuel que sur le plan social. Elle
exige que des mesures soient prises en politique de
I'éducation. L'éléve qui est désavantagé par des con-
ditions d'apprentissage défavorables a le plus souvent
des résultats inférieurs a ceux dont il serait capable, ce
qui signifie, en d'autres termes, que ses compétences
potentielles sont insuffisamment exploitées.

Cette situation est tragique sur le plan individuel,
car les personnes qui n'ont pas une solide formation
voient leurs perspectives d'emploi diminuer considéra-
blement. De bonnes compétences en lecture, en écri-
ture et en mathématiques, ainsi qu'un minimum de
connaissances en sciences sont une condition préalable
pour pouvoir mener une carriére avec succes, mais
aussi pour poursuivre une formation, générale ou pro-
fessionnelle, sans laquelle il n"est plus possible de com-
prendre les évolutions de la société et de I'économie.
Sur le plan social, I'exploitation insuffisante des compé-
tences potentielles a aussi des conséquences, un haut
niveau d'éducation étant a la base du succés écono-
mique d'un pays et de sa capacité a soutenir la con-
currence sur les marchés de pointe. Or, ce haut niveau
d'éducation est fortement compromis si I'on néglige
de pousser les enfants et les adolescents désavantagés
par des conditions d'apprentissage défavorables.

Les résultats présentés ici ne permettent pas de
dire dans quelle mesure les mauvaises conditions
d'apprentissage d'une proportion relativement impor-
tante de jeunes ont pesé sur le score de la Suisse. Des
explications qui paraissent plausibles a premiére vue
devraient étre confirmées par des comparaisons inter-
nationales des corrélations existant entre ces condi-
tions d'apprentissage et les compétences. Comme PISA
mise sur la continuité, les présents résultats peuvent
servir a émettre des hypothéses et fournir un point
de départ a des analyses plus poussées, qui contri-
bueront a expliquer les résultats des jeunes Suisses.
Des rapports approfondis seront régulierement publiés
au cours des deux prochaines années qui jetteront
une lumiére nouvelle sur I'évaluation internationale
des compétences. Dans trois ans, les résultats du 2¢
cycle de I'enquéte PISA seront publiés. La comparai-
son de ces résultats avec ceux que nous présentons
aujourd’hui sera du plus grand intérét parce qu'elle
livrera des informations sur les effets de la nouvelle
orientation prise par la Suisse en matiére de politique
de I"éducation.
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Glossaire

AAD
Apprentissage auto-dirigé

ACER
Australian Council for Educational Research,
Camberwell

ALL
Adult Literacy and Lifeskills Survey

b, beta
b désigne le coefficient de régression partielle
standardisé (pondération béta).

BPC
Board of Participating Countries (Commission des
pays participants)

CcDIP
Conférence suisse des directeurs cantonaux de
I'instruction publique

CEA
Centre de compétences en évaluation des
formations et des acquis a I'Université de Zurich

Centile

Valeur qui divise une série d'observations en cent
groupes successifs, comprenant chacun un méme
nombre d'observations. Exemple: dire que, pour les
compétences en lecture en Suisse, le 25e centile se
situe a 427 points signifie que 25% des jeunes ont
obtenu un résultat inférieur a ce score et 75% un
résultat supérieur.

CITE
Classification internationale type de I'éducation

CITO
The Netherlands National Institute for Educational
Measurement, Arnheim

CITP
Classification internationale type des professions

Coefficient de corrélation (r)

La corrélation indique le lien qui existe entre

deux variables. Le coefficient de corrélation est un
indicateur de I'intensité du lien (linéaire) entre deux
variables.

d, amplitude de I'effet

L'amplitude de I'effet décrit I'étendue relative d'une
comparaison. Elle ne dit rien sur sa signification.
L'amplitude de I'effet étant indépendante de la taille
de I'échantillon, il se peut, p. ex. dans le cas d'une
comparaison de moyennes, que la différence soit
significative alors que I'amplitude de I'effet est fai-
ble. Valeurs que peut prendre I'amplitude de I'effet:
d = 0,2: faible, 0,2 <d = 0,5: moyenne et 0,5 <d =
0,8: forte (Cohen, 1988).

Degré secondaire |
Le degré secondaire | constitue la deuxieme partie
de la scolarité obligatoire aprés le degré primaire.

Degré secondaire Il

Le degré secondaire Il correspond a la formation
qui suit immédiatement la scolarité obligatoire,
c'est-a-dire le degré secondaire I. Il comprend

la formation générale (gymnases et autres écoles
de degré diplome, d'une part, et la formation
professionnelle (sous forme d'apprentissage,

le plus souvent), d'autre part.

Ecart-type

L'écart-type est un indicateur de la dispersion d'un
ensemble d'observations, c'est-a-dire de la fagon
dont elles s'écartent les unes des autres. Il est égal a
la racine carrée de la variance.

EILA
Enquéte internationale sur la littératie des adultes.
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GLOSSAIRE

Erreur type (SE)

L'erreur type est un indicateur de la précision avec
laquelle un caractére d'une population a été estimé
a partir des données d'un échantillon. Elle indique
I'écart-type qui sépare la moyenne de I'échantillon
de la moyenne de la population.

ETS

Education Testing Service

Fiabilité

La fiabilité d'un instrument de mesure est un indica-
teur de la reproductibilité des résultats d'une mesure
(ou de la précision avec laquelle I'instrument mesure

ce qu'il doit mesurer). Le degré de reproductibilité
peut étre exprimé par un coefficient de corrélation.

fs-phs

Forschungsstelle der Padagogischen Hochschule
(Centre de recherche de I'Ecole des hautes études
pédagogiques), Saint-Gall

IEA
International Association for the Evaluation of
Educational Achievement

INES
Indicators of Educational Systems

IRDP
Institut de recherche et de documentation pédago-
gique, Neuchatel

Item

Par item, on entend un exercice a résoudre ou

une question a laquelle la personne interrogée doit
répondre.

Médiane
La médiane est la valeur telle que 50% des observa-
tions lui sont inférieures et 50% supérieures.

NIER
National Institute for Educational Research, Japan

OCDE
Organisation de Coopération et de Développement
économiques, Paris

OFS
Office fédéral de la statistique, Neuchatel

ORP
Office de recherche pédagogique de la Direction de
I'instruction publique du canton de Berne
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PISA
Programme International pour le Suivi des Acquis
des éléves

Pondération de I'échantillon

Un échantillon est constitué de telle maniere que
chaque unité de I'univers a une probabilité donnée
de faire partie de I'échantillon. Dans le cas d'un
échantillon stratifié et complexe comme celui utilisé
pour PISA, cette probabilité n'est cependant pas
identique pour toutes les unités (écoles, éleves).
Chacune d'entre elles est alors affectée d'une pon-
dération en fonction de la probabilité qu'elle a d'étre
tirée; cette pondération indique combien une unité
de I'échantillon représente d'unités de I'univers.

R2

R? est le carré du coefficient de corrélation et indique
quelle part de la variance des variables dépendantes
peut étre expliquée par la variable indépendante.
C'est un indicateur qui est en général utilisé pour
exprimer la relation qui existe entre un critere donné
et plusieurs variables explicatives. Dans le présent
rapport, il est aussi utilisé pour déterminer la corréla-
tion entre deux variables.

Régression

L'analyse de régression permet d'étudier I'influence
d'une ou plusieurs variables indépendantes sur les
variables dépendantes. Par régression, on entend
en général I'estimation linéaire. Mais il existe aussi
des méthodes de régresssion non linéaires (p. ex.
I'analyse de régression logistique).

Signification

La signification et I'amplitude de I'effet sont deux
parametres souvent utilisés en statistique pour indi-
quer la pertinence d'un résultat d'une analyse sta-
tistique. Quoiqu'ayant un sens différent, elles se
complétent s'il s’agit de donner une idée juste de la
pertinence d'un résultat.

Si le résultat d'un test statistique (p. ex. la comparai-
son de deux moyennes ou la pente d'une droite

de régression) est significatif, il y a une forte pro-
babilité pour qu'il ne soit pas db au hasard et il

peut donc étre extrapolé a I'ensemble de la popula-
tion. Est alors déterminante la probabilité d'erreur o
prédéfinie pour cette extrapolation. Dans le présent
rapport, la valeur 0,05 a été choisie pour «. Si la
probabilité p qu'un effet observé soit dii au hasrd est
inférieure a «, on parle d'un effet significatif.



En principe, des valeurs p légérement supérieures
a a peuvent aussi étre pertinentes et donc dignes
d'étre mentionnées, de la méme facon que des
effets a peine significatifs ne sont pas nécessaire-
ment d'une grande importance.

SRED
Service de la recherche en éducation, Genéve

Tl
Technologies de I'information

TIC
Technologies de I'information et de la communica-
tion

TIMSS
Third International Mathematics and Science Study

TRI

La théorie de réponse a I'item se fonde sur
I"hypothese que la probabilité de résoudre un exer-
cice donné dépend uniquement de la modalité

d'un caractére latent - p. ex. les compétences en
lecture — chez la personne testée et de la difficulté
de I'exercice. A partir d'une série d'exercices servant
d'indicateur des compétences examinées, on déter-
mine pour chaque personne le nombre d'exercices
résolus correctement. On définit ensuite la compé-
tence (parametre de la personne) qui maximise

la probabilité d'obtention du résultat individuel. On
estime de la méme maniere le degré de difficulté des
exercices (paramétre de I'item). Puis on détermine
la probabilité de voir un exercice résolu correcte-
ment par un nombre donné de personnes. Chaque
exercice est ainsi corrélé avec la compétence de

le résoudre par une fonction univoque. Chaque per-
sonne dotée de la compétence X a la méme chance
de résoudre I'exercice Y.

GLOSSAIRE

Types d'école

Pour les besoins du présent rapport, on a défini une
variable relative au type d'école du degré secondaire
| pour essayer de répartir les types d'écoles canto-
naux en cinq catégories nationales:

- exigences élémentaires (p. ex. section pratique,
préprofessionnelle, classes a options, «Realschule»)

— exigences étendues (p. ex. école secondaire, section
générale)

— école a enseignement intégré (modeles coopéra-
tifs)

— exigences supérieures (p. ex. section prégymnasiale,
scientifique, «Untergymnasium»)

— classe spéciale (p. ex. classe a effectif réduit,
enseignement spécial)

Dans la classification usuelle de I'Office fédéral de la
statistique, les écoles aux exigences supérieures sont
regroupés avec celles aux exigences moyennes.

USR
Ufficio studi e ricerche, Bellinzona

Valeur de centile

Une valeur de centile définit le pourcentage de
sujets ayant atteint un résultat inférieur a cette
valeur (le centile correspondant).

Validité

La validité d'un test indique le degré de précision
avec lequel ce test mesure effectivement le caractere
qu'il est censé mesurer. Cela revient a vérifier si les
instruments de test permettent de saisir réellement
I'objet de I'étude.

Variance

La variance est la somme des carrés des écarts des
observations par rapport a leur moyenne, divisée par
le total de ces observations moins 1. Elle est égale au
carré de |'écart-type.

WESTAT
Institut de recherches sur les enquétes statistiques,
Rockville
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Christian Nidegger, Jacques Weiss

Suisse italienne:

Ufficio studi e ricerche (USR), Bellinzone:
Francesco Vanetta (directeur jusqu’en 1998),
Emanuele Berger (directeur depuis 1999),
Francesca Pedrazzini-Pesce, Luana Tozzini

Suisse du nord-ouest:

Office de recherche pédagogique (ORP) de la
Direction de I'instruction publique du canton de
Berne: Annette Maurer, Erich Ramseier

Suisse orientale:

Centre de recherche de I'Ecole des hautes
études pédagogiques de Saint-Gall (fs-phs):
Michael Zutavern, Christian Brihwiler

Suisse centrale:
Bildungsplanung Zentralschweiz, Lucerne:
Felix Oggenfuss, André Abacherli

Canton de Zurich:

Centre de compétences en évaluation des
formations et des acquis a I'Université de
Zurich (CEA): Urs Moser, Verena Tunger,
Marion Brandle
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Experts scientifiques

Lecture

Martino Beltrani (UIM, Bellinzone),
Anne-Marie Broi (ORESTE, Neuchatel),
Christian Merkelbach (ORP, Tramelan),
Philipp Notter (CEA, Zurich),

Nadia Revaz (ORDP, Sion),

Anne Soussi (SRED, Geneéve),

Martine Wirthner (IRDP, Neuchatel)

Mathématiques

Aldo Frapolli (UIM, Bellinzone),
Ninon Guignard (SRED, Geneve),
Francois Jaquet (IRDP, Neuchatel),
Olivier Menge (ORDP, Sion),
Franz Keller (Mettmenstetten),
Werner Riesen (ORP, Tramelan)

Sciences naturelles

Urs Kocher (UIM, Bellinzone),

Senn Martin (Siebnen),

Christian Nidegger (SRED, Genéve),
Chantal Tieche Christinat (IRDP, Neuchatel)

Questions contextuelles

Claude Kaiser (SRED, Genéve),

Christian Nidegger (SRED, Genéve),
Huguette McCluskey (OFS, Neuchatel),
Francesca Pedrazzini-Pesce (USR, Bellinzone),
Erich Ramseier (ORP, Berne)

Groupe «Echantillon»

Anne Lugon Moulin (IRDP, Neuchatel),
Jean Moreau (URSP, Lausanne),

Erich Ramseier (ORP, Berne),

Anne Renaud (OFS, Neuchatel),
Claudia Zahner (OFS, Neuchatel)
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Groupe «Analyse»

Christian Brtihwiler (fs-phs, Saint-Gall),
Maja Coradi Vellacott (CSRE, Aarau),
Maja Huber (OFS, Neuchatel),

Claude Kaiser (SRED, Genéve),

Tina Malti (CEA, Zurich),

Huguette McCluskey (OFS, Neuchatel),
Andrea Hans Meyer (OFS, Neuchatel),
Thomas Meyer (ORP, Berne),

Jean Moreau (URSP, Lausanne),

Urs Moser (CEA, Zurich),

Christian Nidegger (SRED, Genéve),
Philipp Notter (CEA, Zurich),

Francesca Pedrazzini-Pesce (USR, Bellinzone),
Erich Ramseier (ORP, Berne),

Anton Strittmatter (LCH, Bienne),
Sarah Tresch (CEA, Zurich),

Stefan C. Wolter (CSRE, Aarau),
Claudia Zahner (OFS, Neuchatel),
Michael Zutavern (fs-phs, Saint-Gall)

Groupe consultatif

Paul Amacher (OFS, Neuchétel),

Emanuele Berger (USR, Bellinzone),
Norberto Bottani (SRED, Geneéve),
Jean-Francois Durussel (SENEPS, Lausanne),
Heinz Gilomen (OFS, Neuchatel),

Walo Hutmacher (Uni Geneve),

Anne Lugon Moulin (IRDP, Neuchatel),

Urs Moser (CEA, Zurich),

Philipp Notter (CEA, Zurich),

Felix Oggenfuss (Bildungsplanung Zentralschweiz,

Lucerne),

Marino Ostini (OFES, Berne),

Erich Ramseier (ORP, Berne)

Christian Rubi (OFFT, Berne),

Urs Schildknecht (LCH, Zurich),

Frangois Stoll (Uni Zurich),

Marie-Claire Tabin (SER, Martigny),

Uri Trier (Berne),

Beat Vonlanthen (Groupement de la science et
de la recherche, Berne),

Christina von Waldkirch Scherer (ORP, Berne),
Stefan Wolter (CSRE, Aarau)

L'organisation du projet a été partiellement
modifiée en 2001 en vue de la deuxiéme
enquéte PISA.









