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1.1 Informations générales sur
PISA 2022

Andrea B. Erzinger, Giang Pham, Oliver
Prosperi et Miriam Salvisberg

PISA est I'acronyme de Programme inter-
national pour le suivi des acquis des éléves.
Il s'agit d’'une enquéte internationale sur
les performances scolaires menée pour le
compte de I'Organisation de coopération et
de développement économiques (OCDE),
qui évalue généralement tous les trois ans
les connaissances et les compétences des
jeunes de 15 ans (voir Encadré 1.1.1). La
Suisse participe a PISA depuis 2000. II
s’agit d’'un projet commun de la Confédéra-
tion et des cantons.

Report de PISA a 2022 en raison
de la pandémie

Jusqu’en 2018, PISA était réalisé tous
les trois ans. Le prétest de I'enquéte
de 2020 n’'ayant pas pu étre réalisé en
raison des fermetures d’écoles dues a
la pandémie et ayant d{ étre reporté
a 2021, I'enquéte principale prévue
pour 2021 n’a eu lieu qu’en 2022.

Qu’est-ce qui est évalué dans le cadre
de PISA 20227

PISA s’oriente vers le concept de la forma-
tion de base (/ittératie), concretement vers
la formation qui permet aux jeunes de
15 ans d'utiliser leurs connaissances et leurs
compétences dans des situations authen-
tigues et pour résoudre différents problémes,

y compris ceux de la vie quotidienne (OCDE,
2023b). Par conséquent, PISA n’examine
pas le degré de maitrise des prescriptions
et des contenus du plan d’études. Ce qui
est visé, c’est plutot de tester dans quelle
mesure les éléves possedent les compé-
tences qui leur permettent de relever avec
succes les défis scolaires et professionnels et
de participer activement a la vie en société.
Les éléves acquierent ces compétences
non seulement a |'école, mais aussi dans
d’autres contextes, par exemple au sein de
la famille ou lors d’activités de loisirs avec
des amis.

Au-dela des compétences dans les domaines!
des mathématiques, de la lecture et des
sciences, qui sont évaluées a l'aide de diffé-
rents tests de performance, un questionnaire
contextuel permet également de recueillir
des appréciations individuelles sur divers
sujets et différentes expériences des éleves.
Outre I'école, ce questionnaire couvre égale-
ment d’autres domaines de la vie des jeunes,
et comprend une partie spécifique avec des
questions sur les technologies de l'informa-
tion et de la communication. Afin d’éclairer le
contexte scolaire d'un autre point de vue et
d’obtenir des informations supplémentaires
sur le milieu scolaire et le systéme éducatif,
les directions des écoles participant a PISA
remplissent également un questionnaire?.

Qui fait partie de la population PISA
2022 et comment I'échantillon est-il
constitué?

Le point de départ de I'échantillonnage PISA
est constitué de toutes et tous les jeunes
agés de 15 ans qui fréquentent une insti-
tution de formation en Suisse a partir de
la neuviéme année scolaire selon HarmoS3.
Les établissements de formation a partir de

1 Les domaines de compétence examinés dans le cadre de PISA et pour lesquels des tests de performance sont

développés.

2 En Suisse, les trois tests mentionnés et les deux questionnaires ont été utilisés dans le cadre de PISA 2022.
La Suisse ne participe pas a d’autres tests de performance dans des domaines supplémentaires ou a d'autres
questionnaires, comme le questionnaire destiné aux parents, qui sont proposés au niveau international dans

le cadre de PISA.

3 La neuvieme année scolaire selon la méthode de comptage HarmoS est considérée par 'OCDE comme la

septiéme année scolaire.




la neuvieme année scolaire selon HarmoS
comprennent les écoles du degré secon-
daire I et du degré secondaire II. Au niveau
secondaire II, il s'agit aussi bien des écoles
de maturité gymnasiale et des écoles de
culture générale (ECG) que des institu-
tions proposant des filieres de formation
professionnelle (préparation a la maturité
professionnelle) ou des formations profes-
sionnelles initiales (apprentissage, école
professionnelle, formation avec attestation
fédérale).

Ces jeunes forment ce que l'on appelle la
population, c’est-a-dire Il'ensemble des
jeunes de 15 ans a partir duquel, selon une
procédure d’échantillonnage déterminée
(voir Encadré 1.1.2), on sélectionne un
certain nombre d’éléves qui participeront a
PISA. Les résultats de ces éleves permettent
de tirer des conclusions sur I’'ensemble de la
population de 75’696 éleves.

Si nécessaire, les pays peuvent exclure
jusqu’a 5% de la population des enquétes
aprés approbation de la direction internatio-
nale du projet. En Suisse, cela concernait:
les éleves (1) des écoles spéciales, (2) des
écoles internationales, (3) qui souffrent
d'une déficience cognitive ou fonctionnelle,
ou (4) qui avaient un trés faible niveau de
connaissance de la langue du test. Pour
PISA 2022, le taux d’exclusion en Suisse
était de 5.8%, ce qui, compte tenu des
circonstances, n’a pas été jugé probléma-
tigue pour la pertinence des résultats ou la
représentativité de I'échantillon®.

L'échantillonnage pour PISA se fait a deux
niveaux: au premier niveau, ce sont les
écoles qui sont tirées; au deuxiéme, ce
sont les éléeves. Aux deux niveaux, des
groupes (strates) sont d’abord formés afin
de garantir que la diversité des écoles et

des éleves soit représentée, avant que le

tirage (voir Encadré 1.1.2).

principe du hasard ne soit appliqué lors du

Procédure d’échantillonnage dans
PISA

Au niveau des écoles comme a celui
des éléves, une stratification est
effectuée en fonction de certaines
caractéristiques (voir aussi Verner et al.,
2019; ainsi que Consortium PISA.ch,
2019). Comme lors de I'échantillonnage
pour PISA 2018, PISA 2022 a pris en
compte, outre les caractéristiques des
écoles (région linguistique, appar-
tenance cantonale, niveau scolaire

et programme scolaire, organisme
responsable et nombre d’éléves par
école), le type de commune (urbaine
vs rurale) et la proportion d’éleves
étrangers, afin de réduire davantage
I'erreur d’échantillonnage non systé-
matique (Verner et al., 2019). Au
niveau des éléves, une stratification

a été effectuée selon les caractéris-
tiques de genre, d’appartenance a une
classe et d’année scolaire. Apres la
stratification, une sélection aléatoire
systématique (Rust, 2013) a été
effectuée au sein des strates. Cette
procédure aléatoire permet de tirer
des conclusions de I'échantillon sur la
population de toutes et tous les éléeves
suisses de 15 ans.

Comment I'échantillon de PISA 2022
est-il composé?

En Suisse, 6’829 éleves de 15 ans issues
et issus de 260 écoles ont participé a
PISA 2022. En tenant compte des pondé-
rations de I'échantillon (toutes les valeurs
indiguées dans ce rapport sont des résul-
tats pondérés), 69.1% des éléves étaient
scolarisées et scolarisés dans une école de

4 L'estimation de la population en Suisse se fait sur la base des données de I'année précédente et est déja fixe
avant le tirage de I’échantillon. Si cette valeur est plutét faible lors de la préparation de I’échantillon et si les
écoles excluent en méme temps un nombre proportionnellement élevé d’éléves de I'enquéte sur la base des
circonstances du moment, il y a de fortes chances que les 5% soient dépassés.



la région germanophone, 26.9% dans une
école de la région francophone et 4.1% dans
une école de la région italophone. Elles et ils
ont passé I'enquéte dans la langue de scola-
risation. Comme nous l’'avons vu plus haut,
la procédure d’échantillonnage permet de
tirer des conclusions sur l'ensemble des
éléves suisses de 15 ans, ce qui permet
de comparer entre eux les résultats sur
I'ensemble de la population des trois régions
linguistiques et avec les autres pays parti-
cipant a PISA; dans la région italophone,
un échantillon plus important que prévu au
niveau international a été tiré a cet effet®.

Au niveau suisse, 62.5% des éléves de
I’échantillon se trouvent au degré secon-
daire I (a l'école obligatoire (58.8%) ou
dans une offre transitoire (3.7%)) et 37.5%
suivent un enseignement dans une institu-
tion du degré secondaire II. Des différences
significatives apparaissent entre les régions
linguistiques: dans la région italophone,
79.3% des jeunes de 15 ans fréquentent
une institution de formation du degré
secondaire II, dans la région francophone
45.3% et dans la région germanophone
32.1%. Cela signifie que la majorité des
jeunes de 15 ans de la région italophone
ont déja terminé leur scolarité obligatoire,
mais pas les jeunes de 15 ans des régions
francophone et germanophone.

Ces différences entre régions linguistiques
étaient déja apparentes lors des enquétes
PISA précédentes. On s’attend néanmoins
a ce que ces différences entre les régions
linguistiques s’estompent au cours des
prochaines années, car l'dge d’entrée a
I'’école a été uniformisé avec l'entrée en
vigueur de l'accord intercantonal sur I'har-
monisation de la scolarité obligatoire (CDIP,
2010) en 2009¢. En raison de cette harmo-
nisation, les enfants doivent entrer a I’école

enfantine ou au cycle élémentaire a I'adge
de quatre ans révolus (date de référence:
31 juillet). Ces derniéres années, cela a
conduit certains cantons a avancer progres-
sivement la date de référence pour I'entrée
a l'école. Cette harmonisation n’est toute-
fois pas encore achevée.

Statut migratoire

Les éléves issues et issus de la migra-
tion peuvent étre soit des personnes
immigrées de premiere génération
(c’est-a-dire qui sont nées a I'étranger
et dont les parents sont également
nés a l'étranger), soit des personnes
immigrées de deuxiéme génération
(c’est-a-dire qui sont nées dans le
pays ou a eu lieu I'enquéte, mais
dont les deux parents sont nés a
I’étranger). Les autres éléves sont
considérées et considérés comme des
personnes non issues de la migration.

La composition de I’échantillon de PISA 2022
difféere également entre les régions linguis-
tiques en ce qui concerne d’autres carac-
téristiques. Ainsi, 50.3% des éleves de la
région germanophone et 44.5% des éleves
de la région francophone parlent exclusive-
ment la langue de scolarisation a la maison.
Ces proportions sont significativement plus
faibles que celles observées dans la région
italophone (57.5%).

Au total, en Suisse, 49.0% des éléves parlent
exclusivement la langue de scolarisation a
la maison, 34.5% la langue de scolarisation
et d’autres langues et 16.4% exclusivement
d’autres langues. En combinaison avec le
statut migratoire (voir Encadré 1.1.3), il

5 Dans ce rapport, on trouve principalement des résultats nationaux et des comparaisons internationales. Le
chapitre 4.1 Faire face aux défis posés par la pandémie de COVID-19, dans lequel les comparaisons interna-

tionales ne sont pas pertinentes, constitue une exception.
6 Dans l'art. 62, al. 4 de la Constitution fédérale, I'age d’entrée a I’école est défini comme 'une des valeurs de

référence qui doivent étre harmonisées au niveau national.



apparait clairement que les éléves non
issues ou issus de l'immigration (65.1%)
parlent majoritairement et exclusivement
la langue de scolarisation a la maison
(69.6%). 25.8% des jeunes sans parcours
migratoire parlent a la maison la langue de
scolarisation et au moins une autre langue
et 4.6% ne parlent qu’une (ou plusieurs)
autre(s) langue(s). Parmi les éléves avec
un parcours migratoire de premiére généra-
tion (12.7%), une grande partie parle au
contraire au moins une autre langue a la
maison (langue de scolarisation unique-
ment: 15.3%, langue de scolarisation et au
moins une autre langue: 34.2%, autre(s)
langue(s) seulement: 50.5%). Parmi les
jeunes de 15 ans avec un parcours migra-
toire de deuxieme génération (22.2%), plus
de la moitié parlent a la maison la langue de
scolarisation et au moins une autre langue
(59.4%). En outre, 10.9% d’entre eux ne
parlent que la langue de scolarisation a la
maison et 29.7% ne parlent qu’une (ou
plusieurs) autre(s) langue(s).

Comment se déroule I'enquéte PISA
2022 dans les écoles?

Depuis 2015, PISA est réalisé sur ordina-
teur dans la plupart des pays, y compris
en Suisse. Les enquétes ont lieu dans
les écoles suisses au cours du deuxiéme
trimestre de I'année scolaire, chacune sur
une demi-journée, et sont dirigées par du
personnel d’administration de test externe,
formé a I'enquéte. La participation a PISA
2022 implique que les éléves passent
d’abord des tests dans deux domaines
pendant deux heures sur leur ordinateur ou
leur laptop, puis qu’elles et ils remplissent
un questionnaire pendant 45 minutes.
En outre, les directions d’établissement
remplissent un questionnaire en ligne.

Quelle est la procédure de test lors de
PISA 20227

Etant donné que chaque éléve ne peut traiter
qu’'un nombre limité de taches au cours
d’'une demi-journée et qu’il faut néanmoins
couvrir un large éventail de contenus par

Procédure de test adaptatif

Il existe différentes variantes de
tests adaptatifs. Dans le cadre de
PISA, une variante conservatrice

a été choisie: aprés un tiers ainsi
qu’aprés deux tiers des taches d’une
partie du test - en fonction de la
performance dans la partie précé-
dente -, une partie plus difficile ou
plus facile suit. Le test adaptatif a
été introduit dans PISA 2022 pour
les mathématiques et poursuivi pour
la lecture comme en 2018 (voir aussi
Consortium PISA.ch, 2019).

domaine, toutes et tous les éléves ne vont
pas résoudre toutes les taches ou alors les
mémes taches. Pour ce faire, une approche
adaptative a plusieurs niveaux est utilisée
en mathématiques et en lecture (comme
c’était déja le cas dans PISA 2018), dans le
cadre de laquelle les difficultés des taches
sont mieux adaptées aux compétences des
éléves (voir Encadré 1.1.4).

Les items du test sont un mélange de
questions a choix multiples, d’items simples
ou les éleves doivent formuler leurs propres
réponses a des questions, et d’items plus
complexes ou il faut par exemple comparer
des graphiques et des tableaux ou effec-
tuer des simulations (OCDE, 2023b); voir
également https://www.oecd.org/pisa/test/
pisa-2022-mathematics-test-questions.htm

Quels sont les cadres de référence
pour le contenu des tests de perfor-
mance pour PISA 20227?

Pour les tests de performance dans les
domaines de la lecture, des mathéma-
tiques et des sciences, des cadres concep-
tuels spécifiques aux disciplines (test
frameworks) sont développés par PISA.
Ces cadres définissent, entre autres,
les contextes et certains aspects de



https://www.oecd.org/pisa/test/pisa-2022-mathematics-test-questions.htm
https://www.oecd.org/pisa/test/pisa-2022-mathematics-test-questions.htm

compétences (processus, contenus) pour le
développement des épreuves et I’évaluation
des performances.

Le cadre conceptuel d’'un domaine est révisé
chaque fois que ce domaine est testé de
maniére plus compléte lors d’'une enquéte
PISA d’une année donnée, car il s’agit du
domaine principal. Pour PISA 2018, le cadre
conceptuel en lecture a été révisé (Consor-
tium PISA.ch, 2019) et il a été maintenu
pour PISA 2022. Pour les sciences, le cadre
conceptuel de PISA 2015 a été repris pour
PISA 2022 (OCDE, 2023b). En revanche, le
cadre conceptuel pour les mathématiques a
été remanié pour PISA 2022. Le chapitre 1.2
Cadre conceptuel pour les mathématiques
du présent rapport traite plus en détail du
cadre conceptuel pour les mathématiques.
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En Suisse, 6'829 éleves de 15 ans issues et issus de
260 écoles ont participé a I'’enquéte PISA 2022.

PISA s’appuie sur le concept d’éducation de base
qu’est la littératie, grace a laquelle les jeunes de
15 ans utilisent leurs connaissances et compétences
dans de nouveaux contextes ou face a des
probléeémes quotidiens.

Les compétences des éleves en mathématiques,
lecture et sciences naturelles sont mesurées ; leurs
opinions et caractéristiques individuelles sont
également investiguées au moyen d’un
questionnaire.



1.2 Cadre conceptuel pour les
mathématiques

Eliane Arnold, Oliver Prosperi, Miriam
Salvisberg et Patrizia Kis

Dans le cadre de PISA 2022, les mathé-
matiques constituent pour la troisiéme fois,
aprés 2003 et 2012, le domaine principal.
Le développement rapide des technologies
et des appareils électroniques a influencé
la maniere dont les mathématiques sont
utilisées dans la vie quotidienne. Dans ce
contexte, et compte tenu des changements
intervenus dans la discipline ainsi que
dans la politique et la pratique éducatives,
les contenus du cadre conceptuel ont été
révisés (OCDE, 2023a).

Dans le cadre conceptuel de PISA 2022, la
compétence en mathématiques est définie
comme suit:

La compétence en mathématiques est
la capacité d’une personne a raisonner
mathématiquement et a utiliser les
mathématiques dans une variété de
contextes quotidiens dans lesquels des
problémes sont formulés, traités et inter-
prétés mathématiquement. Cela implique
des concepts mathématiques, des faits et
des méthodes pour décrire, expliquer et
prédire des phénomeénes. La compétence
en mathématiques aide les personnes a
reconnaitre le rbéle des mathématiques
dans le monde, a porter des jugements
éclairés et a prendre des décisions
bien fondées, pour une citoyenneté du
XXIesiecle a la fois constructive, engagée
et réfléchie (OCDE, 2018a).

La Figure 1.2.1 donne un apercu du cadre
conceptuel. La compétence en mathéma-
tigues est représentée ici dans le disque au
premier plan, et comprend deux aspects
liés entre eux: le raisonnement mathéma-
tique et le cycle de résolution de problemes
(avec les processus formuler, employer,
interpréter et évaluer).

Le raisonnement mathématique a toujours
fait partie du cadre conceptuel, cependant il
a été mis en avant pour PISA 2022 (OCDE,
2018a). En effet, la capacité d’argumenter
de maniére logique et convaincante est de
plus en plus importante dans le monde
d’aujourd’hui. Le raisonnement mathé-
matique implique d’évaluer des situations,
de choisir des stratégies, de faire des
déductions logiques, de développer et de
décrire des solutions et de voir comment
ces solutions peuvent étre appliquées. Le
raisonnement mathématique et la résolu-
tion de problemes se chevauchent, mais le
raisonnement mathématique va au-dela de
la résolution de problémes, car il est aussi
un moyen de juger et de présenter des
arguments et d'évaluer des interprétations
et des conclusions (OCDE, 2023a).

Le cycle de résolution de problémes décrit
les trois processus nécessaires pour associer
le contexte d’un probléme aux mathéma-
tigues et pour résoudre le probleme (OCDE,
2018a):

e Formuler est défini comme «l’aptitude

d’un individu a identifier et a déterminer
les possibilités d’utilisation des mathé-
matiques, puis a fournir une struc-
ture mathématique pour un probleme
présenté en situation réelle>.

e Employer implique «la capacité de

I'individu a utiliser des concepts, des
faits, des procédures et des raisonne-
ments mathématiques pour résoudre
des problemes formulés mathémati-
guement et obtenir ainsi des résultats
mathématiques>.

e Interpréter et évaluer font référence

a «la capacité d’un individu a réfléchir
a des solutions, des résultats ou des
conclusions mathématiques et a les
interpréter par rapport au probléme qui
a déclenché le processus».

Les taches mathématiques de PISA 2022
peuvent étre attribuées soit au raisonnement
mathématique, soit a I'un des trois processus
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du cycle de résolution de problemes
(chacun représentant environ un quart des
points pouvant étre obtenus). Les taches
mathématiques et les points pouvant étre
obtenus se répartissent également entre
guatre domaines dans lesquels la compé-
tence en mathématiques est appliquée (voir
disques verts dans la Figure 1.2.1; (OCDE,
2023a)):

e La catégorie de contenus Quantité
implique «la quantification d’attributs
d’objets, de relations, de situations et
d’entités dans le monde, la compréhen-
sion de diverses représentations de ces
guantifications et [|'évaluation d’inter-
prétations et d’arguments fondés sur la
guantité».

e La catégorie de contenu Incertitudes
et données contient «la reconnais-
sance de l'origine de la variation dans
les processus, la compréhension de
I'ampleur de cette variation, la recon-
naissance des incertitudes et des
erreurs de mesure et la connaissance
du concept de chance».

e La catégorie de contenu Variations et
relation implique de comprendre les
changements et de savoir quand ils se
produisent afin d’utiliser des modeéles
appropriés pour décrire et prédire les
changements. Les éléves devraient
également se rendre compte que tous
les phénomeénes de croissance ne sont
pas linéaires.

e La catégorie de contenu Espace et
formes comprend «un large éventail de
phénomeénes que l‘on retrouve partout
dans notre environnement visuel et
physique: les régularités, les propriétés
des objets, les positions et les orienta-
tions, les représentations d’objets, le
décodage et I'encodage d’informations
visuelles, ainsi que la navigation et
les interactions dynamiques avec des
formes réelles et leur représentation»
(OCDE, 2018a).

Dans la définition de la compétence mathé-
matique, il est précisé que celle-ci est appli-
quée dans des contextes quotidiens, a savoir
les contextes personnels, professionnels,
sociétaux et scientifiques (OCDE, 2023a).

Comme le montre la Figure 1.2.1, certaines
compétences du XXI¢ siecle ont désormais
été intégrées dans le cadre conceptuel. On
entend par la les aptitudes et les compé-
tences dont les jeunes ont besoin pour parti-
ciper avec succes a la vie professionnelle et
a la société de la connaissance du XXI¢ siecle
(Ananiadou & Claro, 2009). Lintérét pour
ces compétences et leur intégration dans le
systeme éducatif s’est accru dans le monde
entier. Toutefois, il convient de noter en
conclusion que ces derniéres n‘ont pas eu
un role déterminant pour le développement
des questions du test (OCDE, 2018a).
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Figure 1.2.1
Relation entre le raisonnement mathématique, le cycle de résolution de

problémes, le contenu mathématique, les contextes et certaines compétences
du XXI¢ siecle (OCDE, 2018a)
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Les mathématiques constituent le domaine principal
de PISA 2022, pour la troisieme fois apres 2003 et
2012. Les contenus du cadre conceptuel ont ainsi été
révisés pour ce domaine.

La définition de la compétence en mathématiques
met I'accent sur le raisonnement mathématique et
les processus de résolution de problemes qui
y sont liés.

La compétence en mathématiques est appliquée
dans différents contextes et catégories de contenu.
Des compétences du XXI® siécle font également
partie du cadre conceptuel.






Résultats en mathématiques, lecture et sciences

Eva Roos, Franziska Maria Locher et Petra Mazzoni

Le présent chapitre présente d’abord en détail les résultats des éléves en mathématiques,
domaine principal de PISA 2022, puis, de maniére plus succincte, les résultats en lecture et
en sciences, les deux domaines secondaires. Enfin, I’évolution des performances moyennes
des éléves de 15 ans dans les trois domaines est examinée. Les résultats de la Suisse sont
résumés et discutés dans une bréve conclusion.

2.1 Ce que les éleves de 15 ans
savent et peuvent faire en ma-
thématiques

Les résultats moyens en mathéma-
tiques en comparaison internationale
Comme dans les enquétes PISA précé-
dentes, les éléves en Suisse obtiennent un
trées bon résultat en mathématiques, avec
une moyenne de 508 points sur |'échelle

Encadré 2.1.1

Echelles globales PISA

Lors du premier cycle de PISA, les
échelles globales PISA ont été
standardisées dans les domaines de
compétences testés, de sorte que la
moyenne des résultats de tous les
pays de I'OCDE se situe a 500 points
et que |I'écart-type corresponde a 100
points. Ces standards ont été établis
en 2000 pour la lecture, en 2003 pour
les mathématiques et en 2006 pour
les sciences. Cela signifie qu’approxi-
mativement deux tiers des éleéves
obtiennent des résultats entre 400

et 600 points et que 95% des éléves
environ obtiennent des résultats entre
300 et 700 points.

globale PISA (pour des informations sur
I’échelle globale PISA, voir Encadré 2.1.1).
Ce résultat est supérieur a la moyenne de
I'OCDE qui est de 472 points. En compa-
raison internationale, six pays! atteignent
des valeurs moyennes plus élevées que
la Suisse?. Il s’agit exclusivement de pays
est-asiatiques. L'Estonie - un des pays
de référence - obtient 510 points, une
valeur similaire a la Suisse et 73 pays
obtiennent des valeurs moyennes plus
basses que la Suisse (voir Tableau 2.2.1).
Parmi les pays de référence?, le Canada
(497), la Belgique (489), I'Autriche (487),
la Finlande (484), I'Allemagne (475), la
France (474) et I'Italie (471) obtiennent
des résultats plus bas que la Suisse.

Répartition des éléves de 15 ans

dans les niveaux de compétences en
mathématiques

PISA distingue, dans [|'échelle globale
d’un domaine (p. ex. I’échelle de compé-
tences en mathématiques), différents
segments qu’on appelle des niveaux de
compétences. Ces niveaux de compé-
tences permettent de décrire et d’inter-
préter le contenu de secteurs de |’échelle
globale PISA d'un domaine en fonction
des exigences cognitives des items de test
qui leur sont associés. L'OCDE définit le

1 En plus des 37 pays membres de I'OCDE, 44 pays partenaires participent a I'enquéte. Les pays partenaires ne
sont parfois que des parties sélectionnées d’un pays, appelées « économies partenaires» (en anglais
«juridictions»). Afin de simplifier la lecture du texte, il est systématiquement question de «pays» dans le
texte. Le terme comprend les pays membres de I’OCDE, les pays partenaires et les économies partenaires.

2 Les différences rapportées sont statistiquement significatives (alpha-level: 0.05), voir Encadré 2.1.3.

3 Pour le choix des pays de référence, voir I'Encadré 2.1.2.
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Encadré 2.1.2

Pays de référence

Pour PISA 2022, le groupe des pays
de référence se compose des pays
voisins de la Suisse que sont |'Alle-
magne (ALL), I'Autriche (AUT), I'Italie
(ITA) et la France (FRA). En raison

de leur plurilinguisme, la Belgique
(BEL) et le Canada (CAN) font égale-
ment partie de ce groupe. De plus, la
Finlande (FIN) et I'Estonie (EST) sont
également prises en compte dans la
comparaison directe, car il s’agit des
pays européens ayant traditionnelle-
ment obtenu les meilleurs résultats.

niveau 2 comme étant le niveau qui décrit
les compétences minimales que les éleves
devraient atteindre (voir Encadré 2.1.4).
Ce niveau est considéré comme une condi-
tion minimale pour mener une vie réussie
et pour relever les défis que posent nos
sociétés complexes. La proportion d’éléves
qui atteignent le niveau 2 est considérée
comme l'indicateur d’un systéme éducatif
inclusif (voir OCDE, 2023d). Les niveaux 5
et 6 regroupent les éleves les plus perfor-
mantes et performants.

En Suisse, la proportion d’éleves qui
n‘atteignent pas le niveau 2 de compé-
tences, c’est-a-dire la proportion d’éleves
les moins performantes et performants, est
de 19%. Par rapport au pays de référence
Estonie (15%), la Suisse présente donc une
proportion statistiquement plus importante
d’éleves les moins performantes et perfor-
mants*. Dans les pays de référence, tels
que le Canada (22%), Belgique, Autriche
et Finlande (25% chacun), France (29%),
Italie et Allemagne (30% chacun) ainsi que
pour la moyenne OCDE (31%), la propor-
tion d’éleves les moins performantes et

performants est statistiquement supérieure
a ce qu'on observe en Suisse. Ce résultat
est positif en comparaison internationale,
mais il convient tout de méme de noter
que prés d’un cinquiéme des éléves suisses
n’atteignent pas les compétences minimales
décrites par I'OCDE. Parmi les pays de
référence, la Suisse présente la proportion
d’éleves les plus performantes et perfor-
mants la plus élevée (niveaux 5 et 6: 16%).
Les pays de référence, tels que |'Estonie
(13%), Canada (12%), Belgique (11%),
Autriche (10%), Finlande et Allemagne
(9% chacun), France et Italie (7% chacun)
ainsi que la moyenne OCDE (9%) ont une
proportion d’éléves les plus performantes et
performants qui est inférieure.

Performance moyenne en mathéma-
tiques selon les sous-échelles

Pour le domaine principal des mathéma-
tiques, les compétences des éléves sont
I'aide d’une

mesurées non seulement a

Encadré 2.1.3

Significativité statistique et
importance

Des différences entre deux mesures
(p. ex. deux moyennes de pays) sont
considérées comme statistiquement
significatives si la probabilité qu’elles
se soient produites par hasard est tres
faible (moins de 5%). Des différences
statistiquement significatives ne sont
pas toujours importantes sur un plan
pratique. Si I'échantillon est tres
grand, une différence minime peut se
révéler statistiquement significative.
En régle générale, sur I'échelle PISA,
on peut considérer qu’une diffé-

rence de I'ordre de 20 points est peu
importante, une différence d’environ
50 points est moyenne a grande et
une différence de 80 points est tres
grande (OCDE, 2019a, p. 43-44).

4 Les significativités ont été calculées sur la base des données du PISA Data Explorer (les différences sont

considérées comme significatives si |t-stat| > 1,96).
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Encadré 2.1.4

Les niveaux 2 et 5 de compétences

Les pourcentages d’éléves les moins performantes et performants (en
dessous du niveau 2 de compétences) et d’éléves les plus performantes
et performants (niveaux 5 et 6 de compétences) présentent un intérét
particulier. Pour les mathématiques, les niveaux 2 et 5 de compétences
peuvent étre décrits comme suit:

Niveau 2 de compétences (420-481 points)

Au niveau 2, les éléves reconnaissent les situations dans lesquelles elles
et ils doivent élaborer des stratégies simples pour résoudre des problémes
(ce qui inclut la réalisation de simulations simples avec une variable dans
le cadre de la stratégie de résolution). Elles et ils peuvent également
extraire des informations pertinentes d’une ou de plusieurs sources utili-
sant des formes de représentation Iégérement plus complexes (telles que
des tableaux a double entrée, des diagrammes ou des représentations
bidimensionnelles d'objets tridimensionnels). Les éléves de ce niveau font
preuve d’'une compréhension élémentaire des relations fonctionnelles et
peuvent résoudre des problémes impliquant des rapports simples. Elles et
ils sont capables d’interpréter littéralement les résultats.

Niveau 5 de compétences (607-668 points)

Au niveau 5, les éléves peuvent concevoir et travailler avec des modeéles
de situations complexes, identifier ou imposer des contraintes restrictives
et spécifier des hypotheéses. Elles et ils peuvent utiliser des stratégies
systématiques et bien planifiées de résolution de problémes pour accom-
plir des taches plus exigeantes, par exemple décider de la maniére de
développer une expérience, concevoir une procédure optimale ou travailler
avec des visualisations plus complexes qui ne sont pas spécifiées dans la
tache. Les éléves sont capables de résoudre des problémes en appliquant
des connaissances mathématiques qui ne sont pas explicitement formu-
lées dans la tache. Elles et ils réfléchissent a leur travail et considerent les
résultats mathématiques a la lumiére du contexte réel.

(voir OCDE, 2023d pour la description originale en anglais)

échelle globale, mais aussi a l'aide de standardisées®, la sous-échelle «Espace
sous-échelles qui, a la fin, sont regrou- et formes» montre une force relative des
pées en une performance globale. Huit éléves suisses parrapport a toutes les autres
sous-échelles différentes ont été définies, sous-échelles. La sous-échelle «incertitude
qui comprennent différents contenus et et données» montre une faiblesse relative
processus mathématiques (voir le chapitre  des éléves suisses par rapport a toutes les
1.2 Cadre conceptuel pour les mathéma- autres sous-échelles.

tiques). Les sous-échelles donnent des
indications sur les points forts et les points
faibles des éléves en termes de contenu en
mathématiques. En comparant les valeurs

5 Pour déterminer les points forts et les points faibles, les valeurs des sous-échelles ont été standardisées, sinon
aucune comparaison directe n’était possible.
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Tableau 2.1.1
Résultats moyens en mathématiques en comparaison internationale, PISA 2022

Pays qui obtiennent des performances moyennes supérieures a la Suisse

6 pays (2 pays de I'OCDE)

Singapour (575), Macao-Chine (552), Taipei chinois (547), Hong Kong-Chine (540),
Japon (536), Corée (527)

Pays qui obtiennent des performances qui ne se distinguent pas de fagon
statistiquement significative de la Suisse

2 pays (2 pays de I'OCDE)

Estonie (510), SUISSE (508)

Pays qui obtiennent des performances moyennes inférieures a la Suisse

73 pays (33 pays de I'OCDE) et moyenne OCDE

Canada (497), Pays-Bas (493), Irlande (492), Belgique (489), Danemark (489),
Royaume-Uni (489), Pologne (489), Autriche (487), Australie (487),
République tchéque (487), Slovénie (485), Finlande (484), Lettonie (483),
Suéde (482), Nouvelle-Zélande (479), Lituanie (475), Allemagne (475), France (474),
Espagne (473), Hongrie (473), moyenne OCDE (472), Portugal (472), Italie (471),
Vietnam (469), Norvége (468), Malte (466), Etats-Unis (465), République slovaque (464),
Croatie (463), Islande (459), Israél (458), Turquie (453), Brunei Darussalam (442),
régions ukrainiennes (18 de 27) (441), Serbie (440), Emirats Arabes Unis (431), Gréce (430),
Roumanie (428), Kazakhstan (425), Mongolie (425), Chypre (418), Bulgarie (417),
Moldavie (414), Qatar (414), Chili (412), Uruguay (409), Malaisie (409), Monténégro (406),
Bakou-Azerbaidjan (397), Mexique (395), Thailande (394), Pérou (391), Géorgie (390),
Arabie saoudite (389), République de Macédoine du Nord (389), Costa Rica (385),
Colombie (383), Brésil (379), Argentine (378), Jamaique (377), Albanie (368),
Autorité palestinienne (366), Indonésie (366), Maroc (365), Ouzbékistan (364), Jordanie (361),
Panama (357), Kosovo (355), Philippines (355), Guatemala (344), El Salvador (343),
République dominicaine (339), Paraguay (338), Cambodge (336)

Note: Les pays membres de I'OCDE sont en gras.
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Figure 2.1.1

Répartition des éléves de 15 ans par niveau de compétences en mathématiques,
en Suisse et dans les pays de référence, PISA 2022

< Niveau la

Niveau 4
Estonie (510) 3 12 23
Suisse (508) 6 13 21
Canada (497) 7 15 23
Belgique (489) 10 15 22
Autriche (487) 9 16 22
Finlande (484) 8 16 24
Allemagne (475) 12 18 24
France (474) 11 18 24
OCDE (472) 12 19 23
Italie (471) 10 20 26
40% 20% 0%

Niveau 1a
M Niveau 5 [ Niveau 6

Niveau 3

Niveau 2

27

23 20
25 18
24 19
24 18
25 17
23 15
24 16
22 15
23 14
20% 40% 60% 80%

Note: En raison des arrondis des chiffres dans le graphique, leur somme n’est pas toujours égale
a 100. Ces arrondis expliquent également les différences qui peuvent exister entre le graphique et
le texte. Le niveau 1a correspond au niveau 1 dans PISA 20186. Les pays sont classés par ordre
décroissant en fonction de la moyenne en mathématiques. Les moyennes sont indiquées entre

parenthéses.

Effet de quelques caractéristiques
individuelles sur les performances en
mathématiques

Le fait que les caractéristiques des
éleves - telles que l'origine sociale (indice
ESCS?), le genre, la langue et le statut migra-
toire - soient liées a leurs performances
est déja connu grace a des études scienti-
figues antérieures (voir chapitre 3.2 Origine
sociale et compétences en mathématiques -
Tendances depuis 2003). La section suivante
examine dans quelle mesure les caractéris-
tiques susmentionnées des éleves prédisent
toujours leurs performances en mathéma-
tiques dans cette enquéte. Pour ce faire,
une régression linéaire est calculée; dans
ce cadre, nous choisissons une personne de
référence théorique, a savoir un garcon, de
statut économique, social et culturel moyen,
né en Suisse et parlant le plus souvent la

langue de scolarisation a la maison. Par
rapport a cette personne de référence, la
premiére étape (Figure 2.1.2, barre 1)
consiste a calculer de combien de points la
performance moyenne en mathématiques
varie lorsque l'indice ESCS augmente d’un
écart-type, tandis que les autres carac-
téristiques restent inchangées. Dans un
deuxiéeme temps, on calcule la différence
de points correspondant a une personne qui
parle principalement a la maison une autre
langue que celle de I'école (Figure 2.1.2,
barre 2). Viennent ensuite les différences de
points qui montrent l'effet du statut migra-
toire (deuxiéme ou premiere génération;
barres 3 et 4), et enfin la différence entre
les filles et les garcons (barre 5).

En Suisse, les éléves d’origine sociale privilé-
giée® obtiennent de maniére statistiquement

6 Six niveaux de compétences ont été définis en mathématiques dans PISA 2018. Dans PISA 2022, deux
niveaux supplémentaires ont été ajoutés: Niveaux 1b et 1c. Les niveaux 1b et 1c ne sont pas présentés ici
séparément, car les proportions sont trés faibles pour les pays considérés.

7 Dans PISA, l'origine sociale est définie par le statut économique, social et culturel d'une personne. Ce statut
est résumé dans l'indice ESCS. Pour une description détaillée, voir le chapitre 3.2 Origine sociale et compé-
tences en mathématiques — Tendances depuis 2003 et OCDE (2019a, p. 52).

8 Lindice ESCS est augmenté d'un écart-type.
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significative des résultats plus élevés que les
éléves ayant une origine sociale moyenne,
méme aprés controle des autres caracté-
ristiques (+41 points). Leffet est un peu
plus important qu’en Italie (+33 points),
en Allemagne (434 points), en Finlande
(+36 points) et dans la moyenne OCDE
(+38 points). La différence de points dans
les autres pays de comparaison n’est pas
statistiqguement significative par rapport a la
Suisse. Dans I'ensemble, I'effet de I'origine
sociale est relativement important dans
tous les pays de comparaison et dans la

Figure 2.1.2

moyenne de I'OCDE. Les éléves qui parlent
a la maison une autre langue que la langue
de scolarisation obtiennent des résultats
plus bas en Suisse, méme aprés contrble
des autres caractéristiques, par rapport aux
éléves qui parlent la langue de scolarisa-
tion a la maison (—28 points). En Belgique
(—15 points) et en Italie (—21 points), cet
effet est moins important. Dans les autres
pays de comparaison, l'effet de la langue
parlée a la maison ne différe pas de maniére
statistiqguement significative par rapport a
la Suisse.

Performance moyenne en mathématiques selon les caractéristiques des éléves
pour la Suisse et les pays de référence, PISA 2022

Il Origine sociale privilégiée
I Autre langue
Statut migratoire : 2¢ génération

I statut migratoire : 1 génération

Filles
ns: non significatif

Estonie (510) 32 17
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Performances en mathématiques

Note: Les barres du graphique indiquent pour chaque pays la différence de moyenne selon les
caractéristiques suivantes : l'origine sociale (indice ESCS), la langue parlée a la maison, le statut
migratoire (deuxiéme ou premiere génération) et le genre. Les positions a partir desquelles les

barres pointent vers la droite ou vers la gauche indiquent la performance moyenne d’une personne
de référence théorique pour chaque pays. La personne de référence est un garcon d’origine sociale
moyenne, qui n‘est pas issu de la migration et qui parle principalement la langue de scolarisation a
la maison. L’analyse a été réalisée au moyen d’une régression linéaire.
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Apres contréle des autres caractéristiques,
en Suisse, dans la moyenne OCDE ainsi
qu’en Allemagne, en Autriche et en France,
les éléves issues et issus de la migration
(deuxiéme génération) obtiennent des résul-
tats comparables a ceux des éleves sans
statut migratoire. Il n'y a qu’en Belgique
(—12 points), en Estonie (—17 points) et en
Finlande (—21 points) que les performances
des éléves issues et issus de la migration
de deuxieme génération sont significative-
ment plus faibles, méme aprés contrble des
autres caractéristiques, bien que dans une
faible mesure. L'Italie se distingue par le
fait que les éléves de la deuxieme généra-
tion obtiennent des résultats légerement
meilleurs (+14 points) que les éléves natifs.

Apres contréle des autres caractéristiques,
en Suisse, les éleves issues et issus de
la migration (premiére génération) ne
présentent pas non plus de différences
statistiquement significatives par rapport
aux éléves nés en Suisse. Aucune différence
statistiquement significative n’est observée
non plus en Italie, en France et en Autriche.
En revanche, il existe des différences statis-
tiqguement significatives dans les autres
pays de comparaison. En moyenne, dans
les pays de I'OCDE, les jeunes de 15 ans
issues et issus de la migration de premiére
génération obtiennent une performance
en mathématiques inférieure de 12 points
a celle des jeunes de 15 ans sans statut
migratoire, aprés controle des autres carac-
téristiqgues. Dans les autres pays de compa-
raison - Belgique (—25 points), Estonie
(=32 points), Finlande (—36 points) et
Allemagne (-39 points) -, les jeunes issues
et issus de la migration de premiére généra-
tion obtiennent des résultats nettement moins
bons que les jeunes sans statut migratoire.

En ce qui concerne le genre, aprés avoir
contrélé les effets des autres caractéris-
tiques, les filles suisses obtiennent de moins
bons résultats en mathématiques que les
garcons (—13 points). Cette différence est
statistiquement significative. Des résultats

comparables peuvent étre trouvés dans
les autres pays de référence. La différence
est de —9 points en Estonie, de —11 points
en Allemagne, en Belgique ainsi que pour
la moyenne de I'OCDE et de —13 points
en France. En Autriche (—18 points) et en
Italie (—22 points), la différence est légere-
ment plus prononcée. Toutefois, les diffé-
rences de points en défaveur des filles
peuvent étre considérées comme faibles
dans l'absolu. La Finlande est le seul pays
de référence ou les résultats des filles ne
difféerent pas de ceux des garcons.

2.2 Ce que les éleves de 15 ans
savent et peuvent faire en lecture

Les résultats moyens en lecture en
comparaison internationale

La performance moyenne en lecture des
éléves en Suisse est de 483 points sur
I’échelle globale PISA. La moyenne des pays
de I'OCDE est de 476 points. Le résultat de
la Suisse est donc supérieur a la moyenne
de I'OCDE. Parmi les pays participant a PISA,
14 ont obtenu de meilleurs résultats que la
Suisse, neuf des résultats comparables et 57
des résultats inférieurs a ceux de la Suisse
(voir Tableau 2.2.1). Trois pays de référence
obtiennent des résultats supérieurs a ceux
de la Suisse: Estonie (511 points), Canada
(507 points) et Finlande (490 points). Les
résultats d’autres pays de référence, a
savoir ['Italie (482 points), I'Autriche et
I’Allemagne (480 points chacun) ainsi que
la Belgique (479 points), ne different pas de
la Suisse de maniére statistiquement signi-
ficative. La France, avec 474 points, est le
seul pays du groupe de référence a obtenir
un résultat inférieur a celui de la Suisse.

Répartition des éléves de 15 ans dans

les niveaux de compétences en lecture

En Suisse, le pourcentage d’éleves qui
n‘atteignent pas le niveau 2 de compé-
tences dans le domaine de la lecture
(domaine secondaire de PISA 2022), a
savoir le pourcentage d’éléeves les moins
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performantes et performants, est de 25%.
Quatre pays de référence ont un pourcen-
tage d’éleves les moins performantes et
performants inférieur a celui de la Suisse.
Il s'agit de I'Estonie (14%), du Canada
(18%), de la Finlande et de I'Italie (21%
chacun). La proportion d’éléves peu perfor-
mantes et performants dans les autres pays
de référence ne difféere pas de maniere
statistiquement significative de celle de la
Suisse (Autriche, Belgique et Allemagne:
25% chacun, France: 27%). La moyenne
de I'OCDE (26%) ne se distingue pas non
plus de la Suisse de maniéere statistique-
ment significative.

Pour les éléves les plus performantes et perfor-
mants, la Suisse présente un taux de 9%, ce

Figure 2.2.1

qui est statistiquement supérieur a la moyenne
de I'OCDE (7%). La proportion déleves les
plus performantes et performants en Suisse
est en outre statistiquement plus élevée qu’en
Italie (5%). Dans cing pays de référence, la
proportion d‘éleves les plus performantes
et performants ne differe pas de celle de la
Suisse: en Finlande (9%), en Autriche et en
Allemagne (8% chacun) ainsi qu‘en France et
en Belgique (7% chacun)®. Seuls le Canada
(14%) et I'Estonie (11%) ont une proportion
plus élevée d’éléves les plus performantes et
performants. Malgré ce résultat qui est positif
en termes de comparaison, il convient de noter
gu’en lecture, un quart des éléves de Suisse
n‘atteint pas la compétence minimale définie
par I'OCDE (niveau 2).

Répartition des éléves de 15 ans par niveau de compétences en lecture, en
Suisse et dans les pays de référence, PISA 2022

< Niveau la Niveau 1la Niveau 2 Niveau 3
Niveau 4 M Niveau 5 M Niveau 6
Estonie (511) 3 10 22 30 23 9 2
Canada (507) 6 12 21 2 21 10 3
Finlande (490) 8 13 23 27 20 8
Suisse (483) 8 16 24 25 19 71
Italie (482) 7 15 26 30 18 50
Autriche (480) 9 16 23 26 18 71
Allemagne (480) 9 16 24 25 8 71
Belgique (479) 10 16 23 26 18 61
OCDE (476) 10 17 24 25 17 61i
France (474) 1 16 2 2 17 6
Zdo/o 0% Zdo/o 4d°/o 660/0 Sd°/o

Note: En raison des arrondis des chiffres dans le graphique, leur somme n’est pas toujours égale
a 100. Ces arrondis expliquent également les différences qui peuvent exister entre le graphique
et le texte. Les pays sont classés par ordre décroissant en fonction de la moyenne en lecture. Les

moyennes sont indiquées entre parenthéses.

Si I'on examine de plus prés la répartition
par niveau de compétences en comparaison
internationale, on constate trois schémas
différents: I'Italie a, a la fois, des proportions

plus faibles d’éléves les plus performantes et
performants et d’éléeves les moins perfor-
mantes et performants que la Suisse. Toute-
fois, le score moyen de I'Italie sur I’échelle

9 Bien que la France ait la méme proportion d’éléves les plus performants que la moyenne de I'OCDE, cette
proportion ne différe pas de maniére statistiquement significative de celle de la Suisse. Cela s’explique par
I'erreur standard plus élevée inhérente aux mesures au niveau des pays.




globale PISA ne differe pas de celui de la
Suisse de maniére statistiquement significa-
tive. Le Canada et I'Estonie ont une propor-
tion plus faible d’éléves les moins perfor-
mantes et performants et une proportion
plus élevée d’éleves les plus performantes
et performants. Les résultats moyens des
deux pays sont plus élevés que la moyenne

de la Suisse. La Finlande a une proportion
plus faible de jeunes les moins perfor-
mantes et performants, mais la proportion
de jeunes les plus performantes et perfor-
mants ne differe pas de celle de la Suisse.
Sur |'échelle globale PISA, la Finlande
obtient également un meilleur résultat que
la Suisse.

Tableau 2.2.1
Résultats moyens en lecture en comparaison internationale, PISA 2022

Pays qui obtiennent des performances moyennes supérieures a la Suisse

14 pays (10 pays membres de I'OCDE)

Singapour (543), Irlande (516), Japon (516), Corée (515), Taipei chinois (515),
Estonie (511), Macao-Chine (510), Canada (507), Etats-Unis (504),
Nouvelle-Zélande (501), Hong Kong-Chine (500), Australie (498), Royaume-Uni (494),
Finlande (490)

Pays qui obtiennent des performances qui ne se distinguent pas de fagon
statistiquement significative de la Suisse

10 pays (10 pays membres de I'OCDE)

Danemark (489), Pologne (489), République tchéque (489), Suéde (487),
SUISSE (483), Italie (482), Autriche (480), Allemagne (480), Belgique (479),
Portugal (477)

Pays qui obtiennent des performances moyennes inférieures a la Suisse

57 pays (17 pays de I'OCDE) et moyenne OCDE

Norvéege (477), moyenne OCDE (476), Croatie (475), Lettonie (475), Espagne (474),
France (474), Israél (474), Hongrie (473), Lituanie (472), Slovénie (469),
Vietnam (462), Pays-Bas (459), Turquie (456), Chili (448), République slovaque (447),
Malte (445), Serbie (440), Gréce (438), Islande (436), Uruguay (430),

Brunei Darussalam (429), Roumanie (428), régions ukrainiennes (18 de 27 ; 428), Qatar (419),
Emirats Arabes Unis (417), Mexique (415), Costa Rica (415), Moldavie (411), Brésil (410),
Jamaique (410), Colombie (409), Pérou (408), Monténégro (405), Bulgarie (404),
Argentine (401), Panama (392), Malaisie (388), Kazakhstan (386), Arabie saoudite (383),
Chypre (381), Thailande (379), Mongolie (378), Guatemala (374), Géorgie (374),
Paraguay (373), Bakou-Azerbaidjan (365), El Salvador (365), Indonésie (359), République de
Macédoine du Nord (359), Albanie (358), République dominicaine (351),

Autorité palestinienne (349), Philippines (347), Kosovo (342), Jordanie (342), Maroc (339),
Ouzbékistan (336), Cambodge (329)

Note: Les pays membres de I'OCDE sont en gras. Chaque résultat moyen est une estimation entachée
d’une erreur standard spécifique due aux erreurs de mesure et d’échantillonnage. Des tests statistiques
permettent de déterminer si deux moyennes se distinguent réellement. Selon I'amplitude de l'erreur

standard, deux résultats identiques peuvent donc figurer dans deux cases différentes du tableau. 25



2.3 Ce que les éleves de 15 ans
savent et peuvent faire en
sciences naturelles

Les résultats moyens en sciences
naturelles en comparaison
internationale

La performance moyenne en sciences
naturelles des éléves en Suisse est de
503 points sur I'échelle globale PISA. La
moyenne des pays de I'OCDE est de
485 points. Le résultat de la Suisse est donc
supérieur a la moyenne de I'OCDE. En compa-
raison internationale, 9 pays obtiennent de

Figure 2.3.1

meilleurs résultats en sciences naturelles
que la Suisse, 8 pays ne se distinguent
pas de la Suisse et 63 pays obtiennent des
résultats moins bons que la Suisse. Parmi
les pays de référence, I'Estonie (526 points),
le Canada (515 points) et la Finlande
(511 points) obtiennent des résultats
supérieurs a celui de la Suisse. Les autres
pays de référence, a savoir I’Allemagne (492
points), I'Autriche et la Belgique (491 points
chacun), la France (487 points) et I'Italie
(477 points) obtiennent un résultat inférieur
a celui de la Suisse.

Répartition des éléves de 15 ans par niveaux de compétences en sciences
naturelles, en Suisse et dans les pays de référence, PISA 2022

< Niveau la Niveau 1la Niveau 2 Niveau 3
Niveau 4 M Niveau 5 M Niveau 6
Estonie (526) 2 8 22 32 25 10 2
Canada (515) 4 1 22 28 22 9 3
Finlande (511) 5 13 22 27 21 10 3
Suisse (503) 4 15 24 27 21 8 1
Allemagne (492) 7 16 24 25 18 8 2
Autriche (491) 7 16 24 27 19 71
Belgique (491) 7 15 23 27 20 61
France (487) 8 16 2 27 18 71
OCDE (485) 7 17 25 26 17 e
Italie (477) 6 17 28 28 16 40
2 d % 0% 2 d % 4d % 6 d % Bd %

Note: En raison des arrondis des chiffres dans le graphique, leur somme n’est pas toujours égale a
100. Ces arrondis expliquent également les différences qui peuvent exister entre le graphique et le
texte. Les pays sont classés par ordre décroissant en fonction de la moyenne en sciences naturelles.

Les moyennes sont indiquées entre parenthéses.

Répartition des éléves de 15 ans

dans les niveaux de compétences en
sciences naturelles

En Suisse, le pourcentage d’éleves qui
n’'atteignent pas le niveau 2 de compétences
dans le domaine des sciences naturelles
(domaine secondaire de PISA 2022), a savoir
le pourcentage d’éleves les moins perfor-
mantes et performants, est de 19%. Cette
proportion est statistiquement plus faible
gue dans la plupart des pays de référence.
La Belgique se situe a 22%, I’Allemagne

et I'’Autriche a 23% chacun et la France,
I'Italie et la moyenne de I'OCDE a 24%
chacun. La proportion d’éléves les moins
performantes et performants en sciences
naturelles en Finlande (18%) ne différe pas
de maniere statistiquement significative
de celle de la Suisse. Le Canada (15%) et
I’Estonie (10%) ont, quant a eux, une part
d’éléves les moins performantes et perfor-
mants plus faible que la Suisse. Bien que
ce résultat soit relativement satisfaisant en
termes de comparaison, il convient tout de
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méme de relever qu’en sciences naturelles,
prés d'un cinquiéme des éléves de Suisse
n’atteignent pas le niveau de compétences
minimal (niveau 2) défini par I'OCDE.

Pour les éléves les plus performantes et
performants (niveaux 5 et plus), la Suisse
présente un taux de 10% en sciences
naturelles. Cette proportion ne se distingue
pas de maniéere statistiqguement significative

Tableau 2.3.1

de I’Allemagne (10%) et se révele plus
élevée que celle des pays de référence
suivants: Autriche et France (8% chacun),
Belgique (7%), Italie (4%), ainsi que la
moyenne de I'OCDE (7%). En revanche, la
proportion d’éléves les plus performantes
et performants est statistiquement signi-
ficativement plus faible en Suisse qu’en
Finlande (13%), au Canada et en Estonie
(12% chacun).

Résultats moyens en sciences naturelles en comparaison internationale, PISA

2022

Pays qui obtiennent des performances moyennes supérieures a la Suisse

9 pays (5 pays membres de I'OCDE)

Singapour (561), Japon (547), Macao-Chine (543), Taipei chinois (537), Corée (528),
Estonie (526), Hong Kong-Chine (520), Canada (515), Finlande (511)

Pays qui obtiennent des performances qui ne se distinguent pas de fagon
statistiquement significative de la Suisse

9 pays (9 pays membres de I'OCDE)

Australie (507), Nouvelle-Zélande (504), Irlande (504), SUISSE (503), Slovénie (500),
Royaume-Uni (500), Etats-Unis (499), Pologne (499), République tchéque (498)

Pays qui obtiennent des performances moyennes inférieures a la Suisse

63 pays (23 pays de I'OCDE) et moyenne OCDE

Lettonie (494), Danemark (494), Suéde (494), Allemagne (492), Autriche (491),
Belgique (491), Pays-Bas (488), France (487), Hongrie (486), moyenne OCDE (485),
Espagne (485), Lituanie (484), Portugal (484), Croatie (483), Norvége (478),
Italie (477), Turquie (476), Vietnam (472), Malte (466), Israél (465),
République slovaque (462), régions ukrainiennes (18 de 27 : 450), Serbie (447),
Islande (447), Brunei Darussalam (446), Chili (444), Greéce (441), Uruguay (435),
Qatar (432), Emirats Arabes Unis (432), Roumanie (428), Kazakhstan (423), Bulgarie (421),
Moldavie (417), Malaisie (416), Mongolie (412), Colombie (411), Costa Rica (411),
Chypre (411), Mexique (410), Thailande (409), Pérou (408), Argentine (406),
Monténégro (403), Brésil (403), Jamaique (403), Arabie saoudite (390), Panama (388),
Géorgie (384), Indonésie (383), Bakou-Azerbaidjan (380),

République de Macédoine du Nord (380), Albanie (376), Jordanie (375), El Salvador (373),
Guatemala (373), Autorité palestinienne (369), Paraguay (368), Maroc (365),
République dominicaine (360), Kosovo (357), Philippines (356), Ouzbékistan (355),
Cambodge (347)

Note: Les pays membres de I"'OCDE sont en gras.
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2.4 L'évolution des performances
moyennes des éléves de 15 ans
en Suisse

La conception de Iétude PISA permet
d’observer I’évolution des performances au
fil des ans. Dans ce rapport, ces tendances
ne sont présentées qu’a partir de 2015,
année de modification du mode de passa-
tion des tests. Jusqu’en 2012, les éléves ont
résolu les tests sur papier; a partir de 2015,
les tests ont été administrés sur ordinateur.
Différentes études ont montré que le mode
de passation est susceptible d’influencer les
résultats (voir Consortium PISA.ch, 2018;
OCDE, 2019a annexe A5; Robitzsch et
al., 2017). Des lors, les comparaisons des
performances moyennes entre différentes
enquétes ne sont effectuées dans ce rapport
gu’a partir de 2015.

Mathématiques

Lorsqu’on observe |'évolution de la perfor-
mance moyenne des éléves en mathéma-
tigues en Suisse depuis 2015, on constate
une tres faible baisse des résultats (voir
Figure 2.4.1). En 2015, le score moyen en
mathématiques était de 521 points, en 2018
de 515 points et en 2022, comme décrit
précédemment, de 508 points. Les change-
ments entre 2015 et 2018 et entre 2018 et
2022 ne sont pas statistiquement significa-
tifs, mais la différence de points entre 2015
et 2022 l'est désormais (—13 points). Ainsi
la Iégéere tendance a la baisse amorcée entre
2015 et 2018, qui se situait en dessous du
seuil de significativité (Consortium PISA.ch,
2019, p. 27), se poursuit en 2022 et illustre
une certaine continuité du recul, bien qu’il
soit trés faible (voir Encadré 2.1.3).

Pour la moyenne de I'OCDE et pour tous les
pays de référence, la performance ne baisse
pas de maniére statistiquement signifi-
cative entre PISA 2015 et 2022: Autriche
(=9 points), Estonie (—10 points), Belgique
(=17 points), Italie (—18 points), France
et Canada (—19 points chacun), Finlande
(=27 points), Allemagne (—31 points) et
moyenne de I'OCDE (—12 points; voir
Figure 2.4.1). Une différence de 30 points
sur I'échelle globale PISA peut étre consi-
dérée comme moyenne. Si I'on considére le
positionnement de la Suisse en comparaison
internationale depuis 2015 - réparti selon
les trois groupes du Tableau 2.1.1 (signi-
ficativement plus élevé, égal et inférieur
a la Suisse) - on observe la tendance
suivante pour les mathématiques: lors de
I'enquéte 2015, neuf pays ont obtenu un
résultat similaire ou supérieur a celui de
la Suisse; dans PISA 2018, ils étaient 12
et dans PISA 2022, seuls sept pays étaient
similaires ou supérieurs a la Suisse (Consor-
tium PISA.ch, 2018, 2019). Ce changement
de positionnement positif pour la Suisse
s'explique par le fait que les performances
des autres pays ont baissé plus fortement
que celles de la Suisse?®.

Si I'on observe la tendance de la réparti-
tion par niveau de compétences dans le
domaine des mathématiques, on constate
depuis 2015 une légére baisse de la propor-
tion d’éleves les plus performantes et
performants et une |égére augmentation
de la proportion d’éléves les moins perfor-
mantes et performants (2015: les plus
performantes et performants 19%, vs les
moins performantes et performants 16%;
2022: les plus performantes et perfor-
mants 16%, vs les moins performantes et
performants 19%). Ces changements sont

10 Lors de l'interprétation du positionnement, il convient de tenir compte du fait que ce ne sont pas toujours les
mémes pays qui participent a PISA. Dans les trois domaines, une économie partenaire a obtenu de meilleurs
résultats que la Suisse en 2015 et 2018 et n'a pas participé en 2022. Il s'agit des quatre provinces chinoises
Pékin, Shanghai, Jiangsu et Gwandong. Dans les pays et économies partenaires qui obtiennent des résultats
inférieurs a ceux de la Suisse, il y a plus de fluctuations.
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statistiquement significatifs'* et indiquent
donc une tendance défavorable et persis-
tante dans les compétences en mathéma-
tiques des éleves de 15 ans en Suisse. Mais
la encore, il s'agit de changements mineurs.

Lecture

Depuis 2015, la performance moyenne des
éléves en lecture en Suisse semble relati-
vement stable. En 2015, le score moyen
en lecture était de 492 points, en 2018 de
484 points et en 2022, comme décrit précé-
demment, de 483 points. Aucune de ces
différences entre 2015 et 2018, entre 2018
et 2022 ainsi qu’entre 2015 et 2022 n'est
statistiquement significative.

Pour la moyenne de I'OCDE et les pays de
référence, on observe |'évolution suivante
entre PISA 2015 et 2022: en Italie, en
Autriche et en Estonie, la situation est
comparable a celle de la Suisse et la baisse
entre 2015 et 2022 n’est pas non plus statis-
tiqguement significative. Les autres pays de
référence présentent des baisses de points
entre 2015 et 2022 qui sont statistiquement
significatives: moyenne OCDE (—13 points),
Canada et Belgique (—20 points chacun),
France (—25 points), Allemagne (—29 points)
et Finlande (—36 points). En ce qui concerne
I’évolution du positionnement de la Suisse
en comparaison internationale, on peut
retenir ce qui suit pour le domaine de la
lecture: lors de I'enquéte de 2015, 33 pays
ont obtenu un résultat similaire ou supérieur
a celui de la Suisse; dans PISA 2018, ils
étaient 31 et dans PISA 2022, seuls 23 pays
ont obtenu un résultat similaire ou supérieur
a celui de la Suisse.

Si I'on observe la tendance de la répartition
par niveau de compétences dans le domaine
de la lecture, on constate que la propor-
tion des éleves les moins performantes et
performants (en dessous du niveau 2 de

compétences) est passée de 20% a 25%
entre 2015 et 2022. Cette augmentation est
statistiquement significative. La proportion
des éléves les plus performantes et perfor-
mants (niveaux 5 et 6 de compétence) est
restée stable (8% en 2015; 9% en 2022:
différence non statistiquement significa-
tive). En lecture, la proportion d’éléves les
moins performantes et performants a donc
augmenté, tandis que la proportion d’éleves
les plus performantes et performants est
restée stable.

Sciences naturelles

Si nous considérons |’évolution de la perfor-
mance moyenne en sciences des éléves en
Suisse depuis 2015, la légére tendance
a la baisse observée entre les dernieres
enquétes de 2015 et 2018 (Consortium
PISA.ch, 2019, p. 34) ne se poursuit pas en
2022. En 2015, le score moyen en sciences
était de 506 points, en 2018 de 495 points
et en 2022, de 503 points. La différence
entre 2015 et 2018 est statistiqguement
significative, mais les différences entre
2018 et 2022 ainsi qu’entre 2015 et 2022
ne se distinguent pas de maniére statisti-
quement significative.

Pour la moyenne de I'OCDE et les pays de
référence, on observe |'évolution suivante
entre PISA 2015 et 2022: en Autriche et en
Italie les performances sont stables, c’est-
a-dire que les résultats entre les années
ne different pas de maniére statistique-
ment significative. Dans les autres pays de
référence, entre 2015 et 2022 on observe
une diminution statistiquement significa-
tive: France et Estonie (—8 points chacun),
Belgique (—11 points), Canada (—13 points)
et Allemagne (—17 points). La moyenne de
I’OCDE a diminué de 4 points entre 2015 et
2022. Cette différence est, |a encore, statis-
tiqguement significative mais faible. En ce qui
concerne |'évolution du positionnement de

11 Pour le calcul de la significativité entre les pourcentages en tendance, seules les erreurs standard des deux
pourcentages comparés sont utilisées. La covariance et I'erreur d’ancrage (/ink error, OECD, 2019a, p. 45) ne

sont pas incluses.




la Suisse en comparaison internationale, on
peut retenir ce qui suit pour le domaine des
sciences: lors de l'enquéte 2015, 24 pays
ont obtenu un résultat similaire ou supérieur
a celui de la Suisse, dans PISA 2018, ils
étaient 27 et dans PISA 2022, seuls 17 pays
ont obtenu un résultat similaire ou supérieur
(Consortium PISA.ch, 2018, 2019).

Si I'on observe |'évolution de la répartition
par niveau de compétence dans le domaine
des sciences de la nature, on constate que la
proportion d’éléves les moins performantes
et performants (en dessous du niveau 2 de
compétences) est restée stable (18% en
2015 et 19% en 2022: pas de différence
statistiquement significative). La proportion
d’éléves les plus performantes et perfor-
mants (niveaux 5 et 6 de compétences) ne
s’est pas non plus modifiée, avec 10% en
2015 et en 2022.

La moyenne de I'OCDE calculée dans
ce chapitre pour I'‘évolution des perfor-
mances ne prend en compte que les pays
membres de I'OCDE dont les données
proviennent de toutes les enquétes prises
en compte pour I'évolution. Cette restriction
permet des comparaisons valables de la
moyenne de I'OCDE d’une enquéte a l'autre
(OCDE, 2023b).
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Figure 2.4.1
Evolution des résultats moyens dans les trois domaines entre PISA 2015 et
PISA 2022 en Suisse et dans les pays de référence
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Note: Dans la figure, seules les erreurs standard de chague mesure sont représentées. Les erreurs
standard des différences et les erreurs d’ancrage (link errors) ne sont pas représentées graphique-
ment. Lors de l'interprétation de la représentation graphique, il faut tenir compte du fait que, pour
des raisons de lisibilité, seule une plage de 80 points de I"échelle globale PISA a été représentée sur
I'axe y. Les pays sont classés par ordre décroissant en fonction de la moyenne en mathématiques

de PISA 2022.

2.5 Conclusion sur les résultats
des éleves de 15 ans en Suisse

En résumé, que peut-on dire des
résultats de la Suisse a PISA 2022?
D’un point de vue général, la Suisse obtient
de trés bons résultats en mathématiques,
des résultats bons a trés bons en sciences
naturelles et des résultats moyens a bons
en lecture. La Suisse fait partie du groupe
des 18 pays qui obtiennent dans les trois
domaines évalués de meilleurs résultats
que la moyenne de I'ensemble des pays de
I'OCDE (OECD, 2023c). L'analyse appro-
fondie des niveaux de performance dans
le domaine principal des mathématiques
montre en outre qu’en comparaison de la
plupart des pays de référence, la Suisse
compte une faible proportion d’éleves les
moins performantes et performants et une

proportion importante d‘éléves les plus
performantes et performants.

Malgré ce bon résultat en comparaison inter-
nationale, il convient de noter que prés d'un
cinquieme des éléves de Suisse n’atteignent
pas les compétences minimales décrites par
I’'OCDE en mathématiques. En lecture, on
observe méme qu’un quart des éleves de
Suisse n’accedent pas au niveau minimal.
En outre, ce sont surtout les éléves d’origine
sociale défavorisée qui continuent a obtenir
des résultats nettement moins bons que les
autres éléves de 15 ans dans le domaine
principal des mathématiques.

En résumé, que peut-on dire de I'évolu-
tion de la Suisse au fil des cycles PISA?
C'est avant tout I'évolution des domaines
secondaires qui peut étre évaluée de maniére
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positive. En lecture, la performance
moyenne est restée relativement stable en
Suisse depuis 2015. En sciences naturelles,
la légere tendance négative observée entre
2015 et 2018 semble avoir été rompue avec
les résultats de 2022 - dans ce domaine,
les éleves de 15 ans en Suisse ont obtenu
des résultats plus élevés qu’en 2018. En
revanche, dans le domaine principal des
mathématiques, on observe depuis 2015
une tendance légére (mais statistiquement
significative) a la baisse du résultat moyen
et de la répartition des niveaux de perfor-
mance des éléves suisses.

L'explication possible de ce recul - certes
faible, mais néanmoins statistiquement
significatif - observé dans les performances
en mathématiques depuis 2015 pourrait
étre le changement d’attitude des éléves
vis-a-vis des mathématiques (voir chapitre
3.1 Emotions et attitudes liées aux mathé-

matiques). En effet, on constate ici aussi
une baisse des valeurs depuis 2015. Une
autre explication possible de I’évolution
négative des mathématiques au cours des
derniéres années pourrait étre la problé-
matique croissante de la pénurie d’ensei-
ghantes et enseignants. En effet, comme
nous l'avons montré au chapitre 4.2 La
pénurie de personnel enseignant du point
de vue des directions scolaires, de 2015 a
2022, la pénurie d’enseignantes et ensei-
gnants, qui s’est aggravée au cours des
derniéres années du point de vue des direc-
tions d’école, est particulierement alarmante
parce que, selon les résultats de PISA 2022,
la performance moyenne des éléves dans
les trois domaines est significativement
et négativement liée a cette forte pénurie
d’enseignantes et enseignants. La baisse
des performances moyennes en mathéma-
tiques des éléves de 15 ans par rapport a la
derniére enquéte PISA s’explique peut-étre
aussi en grande partie par le fait que les
écoles, les enseignantes et enseignants etles
éléves ont été confrontés a des défis impor-
tants (charge mentale accrue, problémes
d’accessibilité du matériel, passage soudain

a l'enseignement numeérique, etc.) suite a
la pandémie de COVID-19. Le fait que cette
baisse de performance soit particulierement
prononcée dans le domaine des mathéma-
tiques pourrait éventuellement s’expliquer
par le fait que des opportunités d’appren-
tissage informel pour les jeunes de 15 ans
sont davantage disponibles dans la vie
quotidienne pour la lecture (p. ex. lire des
courriels, des instructions ou des informa-
tions/journaux quotidiens) et les sciences
(p. ex. programmes scientifiques, podcasts),
alors qu’il n’existe pratiquement aucune
possibilité d’apprentissage en mathéma-
tiques correspondant au niveau d’enseigne-
ment dans cette tranche d’age.

Le fait que la situation en Suisse, compa-
rativement a celle de certains pays de
référence, ne se soit guére détériorée dans
les trois domaines depuis 2018, pourrait
notamment s’expliquer par le fait qu’il y a
eu nettement moins de fermetures d’écoles
en Suisse pendant la pandémie de COVID-19
ainsi que nettement moins de restrictions
dans le quotidien scolaire que dans d’autres
pays - comme l'Allemagne par exemple
(voir chapitre 4.1 Faire face aux défis posés
par la pandémie de COVID-19).

Il convient de souligner que les changements
dans les trois domaines entre 2015, 2018
et 2022 sont tous trés faibles, raison pour
laquelle les évolutions ne doivent pas étre
surinterprétées. Il faut également noter que
PISA est une étude transversale. Aucune
conclusion causale ne peut étre tirée sur la
base d’'un seul moment de mesure et des
stratégies d’analyse choisies a cet effet. La
pénurie croissante d’enseignantes et ensei-
gnants et les conséquences de la pandémie
ne sont donc que des tentatives d’explica-
tion et doivent étre considérées comme des
hypothéses, qui doivent étre vérifiées par
des analyses plus approfondies.
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La Suisse fait partie des 18 pays qui obtiennent de

meilleurs résultats que la moyenne de I'OCDE dans

les trois domaines ; elle obtient de «bons>» a «tres
bons » résultats.

Depuis 2015, on observe une légere diminution des
performances moyennes et des niveaux de
compétences en mathématiques.

La faible tendance a la baisse observée en sciences
naturelles entre 2015 et 2018 a été interrompue. Les
résultats de 2022 sont au méme niveau que ceux de

2015. Les résultats en lecture sont restés stables.



TENDANCES

Outre les compétences des jeunes
de 15 ans, PISA recueille, a I'aide
de questionnaires, des informa-
tions contextuelles dont I'évolution
au cours du temps est décrite dans
cette troisieme partie du rapport.

3.1 Emotions et attitudes liées aux mathématiques

3.2 Origine sociale et compétences en mathématiques - Tendances depuis 2003




3.1 Emotions et attitudes liées
aux mathématiques

Stella Bollmann, Oliver Prosperi, Dimitra
Kolovou et Miriam Salvisberg

Introduction

Outre les compétences, PISA évalue
également d’autres caractéristiques non
cognitives (c'est-a-dire, les émotions, les
attitudes et les comportements) des éléves,
car elles sont la condition préalable pour
que les éleves puissent développer leurs
compétences et les utiliser conformément
aux exigences professionnelles futures.

Il est aujourd’hui largement reconnu que
I'apprentissage des mathématiques dépend
également des émotions et des attitudes des
apprenants vis-a-vis de la matiére (Panero
et al., 2020). Ces variables non cognitives
sont de plus en plus prises en compte dans
la recherche sur I’'enseignement des mathé-
matiques (p. ex. Hannula et al., 2016), en
analysant les relations entre les croyances,

les attitudes, les émotions et les perfor-
mances en mathématiques.

La premiére partie de ce chapitre examine
les caractéristiques de I'anxiété vis-a-vis des
mathématiques et du sentiment d’efficacité
personnelle. D'une part, leurs tendances
sont présentées a travers les enquétes
PISA de 2003, 2012 et 2022, car il s'agit
des années ou les mathématiques ont été
testées comme domaine principal et ou le
guestionnaire destiné aux éléves contenait
des questions et des échelles spécifiques
aux mathématiques. D’autre part, leur
relation avec d’autres caractéristiques telles
que le genre, l'origine sociale et les compé-
tences en mathématiques est examinée. La
deuxiéme partie du chapitre présente les
résultats pour la variable Growth mindset
(esprit de croissance). Cette échelle a été
utilisée pour la premiére fois dans I’'enquéte
de 2022, car on pense qu’elle est également
liée a la compétence en mathématiques
(OCDE, 2021c¢).

Encadré 3.1.1

(nom de la variable: anxmat)

(Sélectionnez une réponse par ligne)
ST292Q01:

mathématiques.
ST292Q02:
ST292Q03:

mathématique.
ST292Q05:

d’accord, (4) pas du tout d'accord

Indice d'anxiété vis-a-vis des mathématiques

Dans quelle mesure étes-vous d’accord ou non avec les affirmations
suivantes? (Numéro de la question: ST292)

J'ai souvent peur d’avoir des difficultés en cours de

Je suis trés tendu(e) quand je dois faire des devoirs de
mathématiques a la maison.

Je deviens trés nerveux(se) quand je travaille sur des
problémes mathématiques.

ST292Q04: Je me sens perdu(e) quand je travaille sur un probléme

J'ai peur d’avoir de mauvaises notes en mathématiques.
ST292Q06: J'ai peur d’échouer en mathématiques.

Réponses possibles: (1) tout a fait d’accord, (2) d’accord, (3) pas

35




Anxiété vis-a-vis des mathématiques

La variable «anxiété vis-a-vis des mathé-
matiques» saisit les sentiments négatifs
liés aux mathématiques, par exemple se
sentir impuissant ou stressé (p. ex. Choe et
al., 2019; Pekrun, 2017).

Une étude de Lee et Stankov (2018) montre
une relation négative entre la performance
et l'anxiété, et que cette derniére est I'un
des principaux facteurs non cognitifs ayant
une influence sur la performance. Pour
mesurer l'intensité de I'anxiété des éleves
vis-a-vis des mathématiques, PISA 2022 a
demandé aux éléves de donner leur avis
sur six affirmations (voir Encadré 3.1.1).
Les données de ces items ont été combi-
nées pour créer l'indice PISA de l'anxiété
vis-a-vis des mathématiques.

En Suisse, la moyenne de I'anxiété vis-a-vis
des mathématiques est restée constante
entre 2003 et 2012 (a environ -0.29),
mais on constate une |égére augmentation
en 2022 (a —0.12, SE = 0.02). Néanmoins,
cette moyenne en Suisse est encore signi-
ficativement et nettement inférieure a la
moyenne de I'OCDE de 0.17! (SE = 0.003).

La Figure 3.1.1 présente la tendance de
I'anxiété vis-a-vis des mathématiques au
cours des trois enquétes PISA, pour tous
les pays de référence. Une ligne distincte
est représentée pour les filles et les garcons.
Pour la Suisse, on constate que l'anxiété
vis-a-vis des mathématiques des filles (ligne
orange) a augmenté, alors que celle des
garcons est restée pratiquement constante
(ligne bleue). Les analyses montrent que
les garcons sont significativement moins
anxieux vis-a-vis des mathématiques que
les filles et que la valeur de l'indice pour
les filles est trés proche de la moyenne de

I'OCDE. Ce lien a également été observé
dans PISA 2012, mais pas en 2003, lorsque
les filles et les gargons affichaient les mémes
valeurs a cet égard. La proportion de filles
qui sont anxieuses vis-a-vis des mathé-
matiques est passée de 40.9% en 2003 a
52.6% en 2012 et a 68.0% en 20222. Si l'on
détermine l'influence du genre sur l'anxiété
vis-a-vis des mathématiques a I'aide d’une
régression logistique, on peut constater que
depuis 2012, une fille a deux fois plus de
probabilités d’étre anxieuses vis-a-vis des
mathématiques qu’‘un gargon, a perfor-
mance égale au test de mathématiques.
En 2003, cette probabilité était encore
égale pour les deux.

En comparaison internationale, on constate
que l'anxiété vis-a-vis des mathématiques
est plutét faible en Suisse. En particulier,
en Belgique, France et Italie, elle est nette-
ment plus élevée tout au long des années.

On constate en outre que dans presque
tous les pays de référence (notamment en
Autriche et en Allemagne), I'évolution entre
2003 et 2012 a été assez similaire a celle de
la Suisse: au début, il n'y avait pas de diffé-
rence entre les genres en matiére d’anxiété
vis-a-vis des mathématiques et depuis
2012, les filles en souffrent plus. Pour 2022,
on observe toutefois une tendance intéres-
sante: l'anxiété a augmenté de maniére
nette et significative au niveau interna-
tional. Seules la Suisse et la Finlande n‘ont
pratiquement pas connu d’augmentation,
voire pas du tout.

Dans tous les systéemes éducatifs parti-
cipant a PISA 2022, sans exception, on a
constaté une corrélation négative entre la
performance en mathématiques et I'anxiété
vis-a-vis des mathématiques (OCDE, 2023b).

1 Lors de la premiére introduction de I’échelle en 2003, les estimations ont été standardisées de maniéere a ce
que la moyenne de la valeur de I'indice pour la population scolaire de I'OCDE soit égale a 0 et que I'écart-type
soit égal a 1. Au fil des années, la moyenne de I'OCDE peut ensuite évoluer.

2 Pour cette analyse, la variable a été dichotomisée a la valeur 0. Cela signifie que toutes et tous les éléves
ayant un score égal ou supérieur a 0 sont considérés comme étant anxieuses et anxieux vis-a-vis des

mathématiques.
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En d’autres termes, des compétences plus
faibles en mathématiques vont en moyenne
de pair avec une anxiété vis-a-vis des mathé-
matiques plus élevée. La corrélation entre
I'anxiété vis-a-vis des mathématiques et la
performance en mathématiques a toutefois
légérement diminué en Suisse, passant de
—0.33 en 2003 a —0.32 en 2012 et a —0.28
en 2022 (voir Encadré 3.1.2). Chez les
garcons, cette relation négative est environ
1.5 fois plus élevée que chez les filles, ce qui
signifie qu’en particulier chez les garcons,
I'anxiété vis-a-vis des mathématiques a
tendance a étre élevée, surtout lorsqu’ils ne
sont pas trés bons en mathématiques.

Pour les trois années considérées globalement
(c’est-a-dire, si I'on considére I'ensemble des

Figure 3.1.1

éleves), il n'y a pas de lien notable entre
I'anxiété vis-a-vis des mathématiques et
I'origine sociale. On constate simplement
gu’il existe une différence significative
entre les catégories extrémes: les éléves
d'origine sociale favorisée (c’est-a-dire,
appartenant au quart supérieur de l'indice
d’origine sociale) ont, depuis 2012, signi-
ficativement moins d’anxiété vis-a-vis des
mathématiques que les éléves d'origine
sociale moins favorisée. Cette différence
s’est accrue au fil des années. En 2003, le
d de Cohen pour cette comparaison était
encore de 0.09 et non significatif; en 2012,
le d de Cohen était de 0.10 et significatif;
et finalement en 2022, le d de Cohen est de
0.37 et significatif (voir Encadré 3.1.3).

Evolution de I'écart entre les genres concernant I'anxiété vis-a-vis des mathé-
matiques dans les enquétes PISA 2003, 2012 et 2022, en Suisse et dans les

pays de référence
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Encadré 3.1.2

Corrélation

La corrélation renvoie a une relation
linéaire entre deux (ou plusieurs)
variables. Le coefficient de corréla-
tion r mesure la force et le sens de la
relation.

Le coefficient de corrélation est une
mesure standardisée et peut prendre
des valeurs entre —1 et +1. La valeur
+1 indique une relation positive
parfaite (des valeurs élevées d'une
variable vont de pair avec des valeurs
élevées d’une autre variable) et la
valeur —1 correspond a une relation
négative parfaite (des valeurs élevées
d’une variable vont de pair avec des
valeurs basses de |'autre variable).
Une valeur de 0 renvoie au fait que
les variables ne sont pas du tout en
rapport I'une avec l'autre. Toutefois, la
corrélation ne décrit pas une relation
de cause a effet entre les variables.

Sentiment d’auto-efficacité en
mathématiques

Le sentiment d’auto-efficacité est défini
comme la conviction ou la croyance d’une
personne en sa capacité a accomplir
certaines taches (Bandura, 1997). Dans
PISA 2022, le sentiment d’auto-efficacité
en mathématiques a été évalué a l'aide
d’items spécifiques a certains types de tache
(voir Encadré 3.1.4). Les réponses a ces
questions sont rassemblées et constituent
Iindice PISA du sentiment d’auto-efficacité
en mathématiques.

Le sentiment moyen d’auto-efficacité en
mathématiques est de 0.00 (SE = 0.023)
en Suisse en 2022, ce qui est significati-
vement supérieur a la moyenne de I'OCDE
(—=0.37, SE = 0.004). En raison de change-
ments dans la présentation des options de
réponse a cette échelle, les valeurs du senti-
ment d’auto-efficacité ne peuvent pas étre
directement comparées au fil des années.

La corrélation entre le sentiment d’auto-
efficacité et le résultat au test de mathé-
matiques est en Suisse de 0.46, ce qui est
moyennement élevé. Cela signifie que les
éleves qui réussissent bien le test de mathé-
matiques sont également plus susceptibles
de déclarer gu’elles et ils sont capables de
résoudre des problémes similaires a ceux
du test. Ce résultat n'est pas surprenant,
car on peut s’attendre a ce que les meilleurs
éléves indiquent également qu’elles et ils
sont confiants dans leur capacité a résoudre
des probléemes mathématiques. Mais cela
devient intéressant si I'on considére quels
éleves ont un sentiment d’auto-efficacité
plus élevé malgré un résultat identique au
test de mathématiques.

En ce qui concerne le genre, les filles ont un
sentiment d’auto-efficacité significativement
plus bas que les garcons (—0.19, SE = 0.027
et +0.19, SE = 0.03). Depuis 2012, un
garcon a presque deux fois plus de chances
qu’une fille, a résultats égaux au test PISA
de mathématiques, d’avoir un sentiment
d’auto-efficacité élevé en mathématiques.
En 2003, cette probabilité était encore
égale pour les deux genres. La Figure 3.1.2
montre I’évolution de I'effet du genre au fil
des années. On constate que |'écart entre les
garcons et les filles du sentiment d‘auto-ef-
ficacité a augmenté entre 2003 (d = —-0.11)
et 2012 (d = 0.48) et qu’il n’a que légere-
ment diminué depuis (d = 0.33). Le d de
Cohen est en 2022 de 0.33, ce qui indique
un effet faible (voir Encadré 3.1.3).

Encadré 3.1.3

Taille de lI'effet d de Cohen

La taille de I'effet d décrit la grandeur
relative d’une différence de moyenne.
Une taille de I'effet de d = 0.2 renvoie
a des effets faibles, d = 0.5 a des

effets moyens et d = 0.8 a des effets
forts (Cohen, 1988).
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Figure 3.1.2

Evolution de I'écart entre les genres dans le sentiment d’auto-efficacité en
mathématiques dans les enquétes PISA 2003, 2012 et 2022, en Suisse et dans

les pays de référence
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En revanche, la corrélation entre l'origine
sociale et le sentiment d’auto-efficacité est
restée relativement constante entre 2003
(0.27), 2012 (0.20) et 2022 (0.27), et peut
étre considérée comme plutét faible pour
les trois années.

Enoutre, il convientde noter que, par rapport
aux autres pays de référence de I'OCDE,
la Suisse et I'Autriche (0.03, SE = 0.021)
sont les deux pays qui présentent l'indice
d’auto-efficacité le plus élevé.

Comme pour l'anxiété vis-a-vis des mathé-
matiques, il n'y avait pas de différence
notable entre les genres pour le sentiment
d’auto-efficacité dans aucun des pays de
référence en 2003, mais il y en avait dans
tous les pays en 2012 et 2022. Parmi les

pays de référence, la Belgique, I'Estonie, la
Finlande et I'Italie atteignent en 2022 des
valeurs du sentiment d’auto-efficacité parti-
culierement basses.

Dans le cadre de la mesure du concept de
soi en mathématiques (voir Encadré 3.1.5),
il a aussi été demandé dans quelle mesure
les éléves étaient d’accord avec l'affirma-
tion «J'ai des facilités en mathématiques ».
Comme cette question est thématique-
ment similaire, elle a été analysée en plus
dans le cadre des analyses du sentiment
d’auto-efficacité. Conformément aux résul-
tats concernant le sentiment d’auto-effica-
cité, on constate ici aussi que les garcons
ont une probabilité plus de deux fois plus
élevée d’'étre plutét ou tout a fait d’accord
avec cette question que les filles qui ont
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Encadré 3.1.4

(nom de la variable: matheff)

(Sélectionnez une réponse par ligne)

d’un endroit a un autre

ajouté les taxes

appareil électronique
ST290Q09:

(3) capable, (4) tout a fait capable

Indice d’auto-efficacité en mathématiques

Dans quelle mesure vous sentez-vous capable de réussir les taches
mathématiques suivantes? (Numéro de la question: ST290)

ST290Q01: A partir d’un horaire de train, déterminer la durée d’un trajet
ST290Q02: Calculer I'augmentation de prix d'un ordinateur apres avoir
ST290Q03: Calculer combien de meétres carrés de carrelages sont néces-

saires pour couvrir un sol
ST290Q04: Comprendre des tableaux scientifiques présentés dans un

Déterminer la distance réelle entre deux points sur une carte

article
ST290Q05: Résoudre une équation du type 6x?+ 5 = 29
ST290Q06:

a I’échelle 1:10 000
ST290Q07:

Résoudre une équation du type: 2(x + 3) = (x + 3) (x — 3)
ST290Q08: Calculer la consommation d’énergie hebdomadaire d’un

Résoudre une équation du type: 3x + 5 =17

Réponses possibles: (1) pas du tout capable, (2) pas tres capable,

obtenu les mémes résultats au test PISA
en mathématiques. Le d de Cohen pour la
différence entre les genres a cette question
est de 0.52. Il s’agit donc d‘un effet de
taille moyenne3.

Growth mindset

Dans le prolongement des travaux de Carl
Dweck (2006), PISA 2018 a introduit dans
le questionnaire destiné aux éléves une
question qui sert a classer les éléves dans
I'une de deux catégories mutuellement
exclusives: les éleves ayant une image
de soi dynamique ou les éleves ayant une
image de soi statique (OCDE, 2021c). Cette
question a été étendue dans PISA 2022 a
une échelle, avec I'ajout de trois affirma-
tions supplémentaires (voir Encadré 3.1.6).

Selon la théorie développée par Dweck
(2006), I'échelle Growth mindset évalue
dans quelle mesure une personne a une
image de soi dynamique, c’est-a-dire
qu’elle est convaincue que les compétences
et I'intelligence peuvent étre cultivées par
I'effort, de bonnes stratégies et le soutien
des autres. A I'opposé, il y a la conviction
que l'on nait avec certaines capacités et
caractéristiques qui ne peuvent pas étre
modifiées par l'expérience (image de soi
statique). Selon cette théorie, une personne
qui a une image de soi dynamique sera plus
a méme de relever des défis et d’apprendre
de ses échecs pour atteindre un niveau de
réussite plus élevé qu’une personne qui a
une image de soi statique, qui évite les défis

et recherche avant tout la reconnaissance.

3 Cette relation a été déterminée a I'aide d’une régression logistique en prenant en compte la compétence en
mathématiques comme covariable, le coefficient de régression étant de 0.83. Le d de Cohen a été déterminé

par un t-test (sans prise en compte des covariables).

40




Encadré 3.1.5

Questions sur le concept de soi
en mathématiques tirées du
questionnaire pour les éléves
(ST268)

Dans quelle mesure étes-vous
d’accord ou non avec les affirmations
suivantes? (Numéro de la question:
ST268)

(Sélectionnez une réponse par ligne)

ST268Q01: Les mathématiques sont
I'une de mes matieres
préférées.

ST268Q04: J'ai des facilités en
mathématiques.

ST268Q07: Je veux avoir de
bons résultats en
mathématiques.

Réponses possibles: (1) pas du
tout d’accord, (2) pas d’accord, (3)
d’accord, (4) tout a fait d’accord

PISA tient également compte du fait que le
Growth mindset n'est pas un trait unique
attribué a une personne, mais une carac-
téristique composée d'éléments d'image de
soi dynamique et d’'image de soi statique qui
évoluent constamment (OCDE, 2021c). Pour
cette raison, dans le cadre de PISA 2022,
les quatre affirmations de I'Encadré 3.1.6
ont été regroupées en un indice PISA qui
permet de mesurer et de comparer le degré
d’adhésion a une image de soi dynamique.

La valeur moyenne de l'indice pour la Suisse
(0.03, SE = 0.014) ne différe pas de la
valeur moyenne des pays de I'OCDE (0.02,
SE = 0.003). Selon I'OCDE (OCDE, 2023b),
une image de soi dynamique peut avoir
un effet positif sur I'anxiété vis-a-vis des
mathématiques. Les données de PISA 2022
confirment cette hypothése pour la Suisse.
Les éleves dont l'indice Growth mindset est
positif (c’est-a-dire supérieur a la moyenne
de I'OCDE) sont significativement moins

anxieuses et anxieux vis-a-vis des mathé-
matiques (—0.26, SE = 0.03) que les éleves
dont l'indice Growth mindset est négatif
(0.01,SE =0.03). Le méme effet est observé
dans la moyenne des pays de I'OCDE, ou la
différence entre les deux catégories est de
0.25 (SE = 0.00, significatif).

En Suisse, il est apparu que les éléves situés
dans le quart inférieur de l'indice Growth
mindset réussissaient significativement
moins bien le test de mathématiques PISA
(501, SE = 3.38) que les éléves situés dans
les trois quarts supérieurs (522, SE = 2.31).
Le fait que cet effet ait également pu étre
mis en évidence pour la moyenne de I'OCDE
(25 points de différence entre les deux
catégories, SE = 0.65) plaide en faveur de

Encadré 3.1.6

Indice Growth mindset
(nom de la variable: grosagr)

Dans quelle mesure étes-vous
d’accord ou non avec les affirmations
suivantes? (Numéro de la question:
ST263)

(Sélectionnez une réponse par ligne)

ST263Q02: Votre intelligence est une
particularité que vous
ne pouvez pas vraiment
changer.

ST263Q04: Certaines personnes ne
sont tout simplement
pas douées en mathéma-
tiques, méme en étudiant
beaucoup.

ST263Q06: Certaines personnes ne
sont tout simplement
pas douées en frangais,
méme en étudiant
beaucoup.

ST263Q08: Votre créativité est une
particularité que vous
ne pouvez pas vraiment
changer.

Réponses possibles: (1) pas du
tout d’accord, (2) pas d‘accord, (3)
d’accord, (4) tout a fait d’accord
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I'existence d’un lien entre l'image de soi
dynamique et les performances, surtout
dans la tranche inférieure: ce sont en effet
les éléves les moins performantes et perfor-
mants qui ont le plus de chances d’avoir
une image de soi plutét statique.

Conclusion

Les variables non cognitives analysées dans
ce chapitre sont d’'une importance majeure
pour les performances scolaires. Les résul-
tats de PISA montrent a plusieurs reprises
gu’en Suisse, une faible performance en
mathématiques est associée a une plus
grande anxiété vis-a-vis des mathéma-
tiqgues. Ce lien se retrouve également dans
tous les autres pays de I'enquéte PISA 2022
(OCDE, 2023b). Il est intéressant de noter
que certains des pays asiatiques les plus
performants ont des indices d’anxiété
vis-a-vis des mathématiques élevés (Macao,
Japon et Hong Kong). Ce n’est pas le cas
en Suisse, ou I'indice d’anxiété vis-a-vis des
mathématiques est inférieur a la moyenne
de I'OCDE malgré des résultats relative-
ment bons au test de mathématiques. En
outre, il convient de noter que, dans tous
les pays de référence, les filles ont davan-
tage d’anxiété vis-a-vis des mathématiques
gue les garcons depuis PISA 2012, méme
si elles ont obtenu des résultats équiva-
lents au test de mathématiques PISA. De
plus, il apparait que dans les autres pays de
référence, I'anxiété vis-a-vis des mathéma-
tiques a nettement augmenté ces dernieres
années, ce qui n'est pas le cas en Suisse.

Le sentiment d’auto-efficacité des éléves en
Suisse est pour les trois années d’enquéte
supérieur a la moyenne de I'OCDE. Il
apparait également qu’en Suisse, les filles
ont un sentiment d’auto-efficacité plus
faible que les garcons, et ce méme a résul-
tats égaux au test de mathématiques PISA.
Dans PISA 2022, les gargons en Suisse ont
plus de deux fois plus de chances de déclarer
que les mathématiques leur sont faciles
gue les filles, méme s’ils obtiennent les
mémes résultats au test de mathématiques

PISA. Cette différence de genre s’observe
également au niveau international et a
augmenté entre 2003 et 2022. Comme on
pouvait s’y attendre, I'enquéte PISA 2022
révele également un lien entre les perfor-
mances en mathématiques et le sentiment
d’auto-efficacité.

Dans PISA 2022, I'échelle Growth mindset
a été évaluée. Les résultats montrent
qu’une image de soi statique (par opposi-
tion a une image de soi dynamique) est
associée a de moins bonnes performances
en mathématiques. Les éléves situés dans
le quart inférieur de I'indice Growth mindset
obtiennent des résultats en mathématiques
nettement moins bons que les éléves situés
dans les trois quarts supérieurs.

Les résultats présentés font apparaitre des
différences significatives entre les genres
dans les caractéristiques étudiées. Comme
le note Giberti (2019), plusieurs éléments
peuvent expliquer ces différences de genre:
les facteurs psychosociaux liés a la motiva-
tion, la conviction des éléves et leur confiance
en leurs propres capacités, le contexte, I'ori-
gine sociale, les caractéristiques culturelles
des différents pays et les convictions des
enseignantes et enseignants et des parents.

Selon les résultats présentés, et comme le
soulignent plusieurs études (OCDE, 2023d;
Panero et al., 2020), il pourrait étre utile
pour les garcons comme pour les filles
que l'enseignement et |'apprentissage des
mathématiques se concentrent égale-
ment sur une attitude positive a I'égard
des mathématiques. Il est important de
comprendre et d’aborder les attitudes et les
émotions des éleves a lI'’égard des mathé-
matiques afin d’encourager une attitude
positive et la volonté de relever les défis de
I'apprentissage (OCDE, 2023b).




Bien que l'anxiété vis-a-vis des mathématiques ait
augmenté de maniéere nette et significative au niveau
international depuis 2012, elle est restée constante
en Suisse.

La probabilité pour une fille de ressentir de I'anxiété
vis-a-vis des mathématiques est deux fois plus
élevée que pour un garcon, a performances égales
au test de mathématiques.

Depuis 2012, un garcon a une probabilité deux fois
plus élevée qu’une fille, a résultats égaux au test,
d’avoir un sentiment d’auto-efficacité élevé en
mathématiques.



3.2 Origine sociale et compé-
tences en mathématiques -
Tendances depuis 2003

Simon Seiler, Alice Ambrosetti, Francois
Delavy et Oliver Prosperi

Introduction et cadre théorique

Depuis la premiére enquéte PISA, le lien
entre l'origine sociale et les compétences
scolaires est un théme central de PISA,
tant pour la Suisse (Nidegger et al., 2001;
Pedrazzini-Pesce, 2003; Ramseier et al.,
2002) qu’au niveau international (OCDE
& UNESCO Institute for Statistics, 2003).
L'analyse du lien entre |'origine sociale et la
réussite scolaire est un élément important
de [I'évaluation de I'équité des systemes
éducatifs (OCDE, 2023b); dans le rapport
sur I’éducation en Suisse, ce lien est égale-
ment réguliéerement utilisé comme indica-
teur de I'«Equity» - c'est-a-dire de |'éga-
lité des chances (p. ex. CSRE, 2023). En
effet, un systéme éducatif équitable doit
garantir les mémes chances d’apprentis-
sage a toutes et tous les éléves, indépen-
damment des caractéristiques qui leur sont
attribuées (OCDE, 2018c). L'égalité des
chances d’apprentissage signifie que toutes
et tous les éleves ont accés aux mémes
offres d’enseignement et de formation et
qu'elles et ils ont également les mémes
possibilités d’en profiter. Cela devrait égale-
ment se refléter dans les résultats, qui ne
doivent pas nécessairement étre identiques
pour toutes et tous les éléves, mais qui ne
devraient pas dépendre systématiquement
de caractéristiques personnelles contex-
tuelles sur lesquelles ils ne peuvent exercer
aucune influence et qui n‘ont rien a voir
avec leurs capacités. Les éléves d’origine
sociale défavorisée devraient donc pouvoir
obtenir en moyenne les mémes résultats
que les éléves d’origine sociale favorisée.
L'objectif de systémes éducatifs équitables
est également ancré dans la déclaration
de I'OCDE (Education Policy Committee)
sur lI'importance de |’éducation pour des
sociétés équitables (OCDE, 2022).

Les effets de l'origine sociale sont bien
documentés dans les études nationales et
internationales (Hussmann et al., 2017;
OCDE, 2021b). Ces études montrent que
les éleves d’origine sociale défavorisée
obtiennent en moyenne de moins bons résul-
tats scolaires que les éleves d’origine sociale
plus favorisée. Ainsi, en Suisse, les éleves
d’origine sociale défavorisée réussissent
nettement moins bien le test PISA que les
éléves d’origine sociale favorisée (Consor-
tium PISA.ch, 2019) et, au niveau interna-
tional, il apparait également que les éléves
d’origine sociale favorisée sont en surre-
présentation parmi les éleves performants
(17% vs 3%) (OCDE, 2019b). Dans PISA,
I'origine sociale est déduite des informations
collectées dans les questionnaires destinés
aux éléves; un indice de statut économique,
social et culturel (ESCS) est calculé, défini
comme une mesure de l'accés des éléves
aux ressources familiales (capital finan-
cier, capital social, capital culturel et capital
humain) et de la position sociale de leur
famille (OCDE, 2019, p. 52).

Pour expliquer le lien entre l'origine sociale
et la réussite scolaire, la littérature souligne
I'importance du capital culturel, social et
économique que les familles transmettent
a leurs filles et fils (Thomson, 2018). Ce
capital permet, par exemple, de recourir
davantage a un soutien extrascolaire tel
que des cours de rattrapage (Jansen et al.,
2021) et s'accompagne d’une disponibilité
accrue de ressources éducatives au sein du
ménage (Evans et al., 2010).

De telles inégalités dans la réussite scolaire
fondées sur les conditions sociales, cultu-
relles et économiques constituent un
obstacle a la réalisation de |'objectif d'équité
en matiére d’éducation et vont a I’encontre
de la promesse méritocratique selon
laquelle la réussite éducative ne dépend
gue des efforts et des capacités individuels
(Mijs, 2016).
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Encadré 3.2.1

Origine sociale et ESCS

Dans le cadre de PISA, un indice de
statut économique, social et culturel
(ESCS), qui mesure l'origine sociale, a
été établi sur la base des informations
fournies dans le questionnaire destiné
aux éléves. L'indice se compose de la
position professionnelle la plus élevée
des parents, du niveau d’éducation le
plus élevé des parents et des biens
présents dans le foyer. Sur I'ensemble
des pays de I’OCDE, il présente une
moyenne de 0 et un écart-type de

1. En raison de cette standardisation,
au sein des pays de I'OCDE, environ
deux tiers des éléves ont une valeur
de I'indice ESCS comprise entre —1
et +1, et environ 95% ont une valeur
comprise entre —2 et +2.

L'influence de l'origine sociale sur la réussite
scolaire est également problématique, car
la réussite scolaire d’'une personne (en
particulier son diplome) est fortement liée
a son propre statut socio-économique futur
(Evans et al., 2010). La boucle est ainsi
bouclée: si les différences dans l'origine
sociale entrainent des inégalités dans la
réussite scolaire, celles-ci se traduisent a
leur tour par des inégalités sociales dans la
génération suivante. Les inégalités dans le
domaine de I’éducation peuvent donc étre
considérées comme un moyen de repro-
duire les inégalités sociales (Bourdieu &
Passeron, 1970).

L'influence de [lorigine sociale sur les
performances a déja été étudiée dans une
perspective historique. Il a par exemple été
constaté que l'influence de l'origine sociale
s’est renforcée au cours des dix dernieres
années (Harwell et al., 2017), méme si les
chercheurs concluent également que l'effet
est globalement plus faible que ce qui est
souvent souligné dans les nombreuses
études sur ce sujet dans la littérature

(p. ex. dans la méta-analyse de Sirin,
2005). Linfluence croissante de l‘origine
sociale sur la réussite scolaire est égale-
ment confirmée par Chmielewskis (2019)
dans une méta-analyse de 30 enquétes a
large échelle. Selon la chercheuse, la diffé-
rence de réussite scolaire entre les éleves
d’origine sociale défavorisée et les éléves
d’origine sociale privilégiée s’est accentuée
au cours des 50 derniéres années dans tous
les pays qu’elle a examinés (109 pays).

Objectifs et méthodologie

L'objectif de ce chapitre est d’analyser les
tendances du lien entre l'origine sociale et
les compétences scolaires.

Concrétement, il s’agit d’‘examiner si
I'impact du statut économique, social et
culturel (ESCS, voir Encadré 3.2.1) sur les
performances mathématiques (le domaine
principal de PISA 2022) a changé au fil du
temps. Cela permet d’une part de vérifier
I'influence récurrente de l'origine sociale
sur les performances aux tests a différents
moments (voir introduction ci-dessus).
D’autre part, il est possible de dégager
certaines tendances en comparant les
enquétes PISA depuis 2003 et en exami-
nant si l'influence de l'origine sociale sur les
résultats aux tests PISA est restée constante
dans le temps ou si elle a augmenté ou
diminué. Il s’agit également d’examiner si
ce changement varie en fonction du niveau
de I'ESCS. Cela permettra de montrer si
les résultats PISA ont évolué de maniére
comparable au fil des ans pour toutes et
tous les éléves, ou si par exemple les résul-
tats des éléves des milieux défavorisés ont
évolué différemment de ceux des éléves
des milieux privilégiés.

Comme nous l'avons déja mentionné, le
lien entre I'ESCS et les résultats PISA a
été discuté dans tous les rapports PISA
suisses, sans toutefois mettre en lumiére
des tendances sur une plus longue période.
De plus, il n‘est pas facile de comparer ces
résultats a partir des différents rapports, car
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la mesure de I'ESCS a été modifiée plusieurs
fois au fil des années. Pour permettre des
analyses de tendances, PISA a publié en 2015
une série de valeurs harmonisées et rééche-
lonnées de I'ESCS, ce qui permet d’examiner
I’évolution de I'ESCS et sa relation avec les
valeurs de PISA pour la période 2000 - 2015
(OCDE, 2017, p. 342). Pour PISA 2022, une
autre série de valeurs de tendance pour
I'ESCS a été produite, couvrant cette fois
les enquétes PISA de 2012 a 2022 (OCDE,
2023d). Toutefois, de cette deuxieme série
de données (2012 - 2022), nous n’utilisons
gue les enquétes réalisées a partir de 2015,
afin de tenir compte du changement de
mode de passation (passage des tests sur
papier aux tests informatisés) introduit en
2015 et discuté dans le chapitre d’introduc-
tion de ce rapport. Grace a ces deux séries
de données, il est possible de rapporter
deux tendances consécutives concernant
la relation entre I'ESCS et les compétences
en mathématiques: de 2003 a 2015 et de
2015 a 2022.

Dans le rapport international (OCDE, 2023b
chapitres 1 et 4), le terme «gradient
socio-économique » (socioeconomic gradient)
est utilisé pour décrire la relation entre
I‘origine sociale et les performances aux
tests PISA. Lorsqu‘on parle d'un gradient
socio-économique dans I’‘éducation, on
entend que les opportunités éducatives et la
réussite scolaire sont d’autant plus élevées
que l'origine sociale des éléves est privilé-
giée. PISA prend en compte deux aspects
de ce gradient socio-économique qui sont
également pertinents pour les analyses
ultérieures: la force et la pente du gradient.

La pente du gradient indique a quel point la
performance moyenne aux tests des éléves
dont la valeur de I'ESCS est supérieure

d’une unité a celle des autres éléves est plus
élevée. Sila pente est positive, cela signifie
que les éléves d’origine sociale privilégiée
ont obtenu en moyenne des scores PISA
plus élevés que les éléves d’origine sociale
défavorisée dans I'enquéte PISA correspon-
dante. Si la pente de I’'année X était plus
grande que celle de I'année Y, cela signifie
que la différence moyenne de performance
entre les éléves d’origine sociale privilé-
giée et les éleves d’origine sociale défavo-
risée était également plus grande dans
I'année X que dans I’'année Y. Les premiers
résultats ci-dessous (voir Figure 3.2.1) se
rapportent principalement a cette pente du
gradient socio-économique.

La force du gradient indique en outre la
proportion (en pourcentage) des différences
de performance individuelle entre les éleves
attribuables aux différences d’origine sociale.
Si le gradient était plus fort dans I'année X
que dansl’annéeYY, cela signifie que la perfor-
mance des éléves dans I'année X était plus
fortement influencée par leur origine sociale
gue dans l'année Y. Le gradient socio-éco-
nomique est un concept global qui se réfere,
en le généralisant, a I'ensemble de |'éventail
socio-économique des éléves. Ni la pente
ni la force de ce gradient n’indiquent si les
éléves d'origine sociale particulierement
défavorisée ou les éléves d’origine sociale
particulierement privilégiée sont spécifi-
guement touchés par les changements du
gradient socio-économique. Cependant,
de tels changements spécifiques peuvent
étre rendus visibles par une analyse des
données triées en quatre parties égales (les
quarts). En complément des analyses des
changements dans le gradient socio-écono-
mique, nous comparons les compétences
en mathématiques pour chaque quart de
I'ESCS (voir Encadré 3.2.2) sur la période

4  Etant donné que les résultats comparables de PISA en mathématiques ne sont disponibles qu’a partir de 2003,
les analyses de tendances rapportées ici ne commencent qu‘avec PISA 2003.
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Encadré 3.2.2

Quarts de I'ESCS

Les quarts de I'ESCS sont quatre
groupes de taille égale a I’échelle
nationale, le premier groupe compre-
nant les éléves situés dans le quart
inférieur de la distribution de I'indice
de I'ESCS - ils représentent les 25%
d’éléves d’origine sociale la plus
défavorisée. Les trois autres groupes
sont formés de maniére similaire,

de sorte que le quatrieme groupe
comprend les éleves situés dans le
quart supérieur de la distribution
nationale de l'indice de I'ESCS, c’est-
a-dire les 25% d’éleves d’origine
sociale la plus favorisée.

2015 - 2022 des enquétes PISAS. Si l'on
examine les changements dans les résultats
PISA pour chacun de ces quarts de I'ESCS,
on peut voir si un renforcement éventuel de
la relation est d0 plutét a une amélioration
des compétences en mathématiques des
éléves d’origine sociale privilégiée ou a une
performance plus faible des éleves d’origine
sociale défavorisée.

Résultats

La Figure 3.2.1 montre, pour chaque
enquéte PISA entre 2003 et 2022, la relation
entre la valeur de I'ESCS et les résultats
de PISA en mathématiques, sous forme
de la pente du gradient socio-économique
dans la performance en mathématiques. La
pente est positive pour toutes les années,
ce qui signifie que les éleves d’origine
sociale favorisée obtiennent en moyenne
de meilleures performances que leurs
camarades d’origine sociale défavorisée.
Plus précisément, elle montre a quel point

les éléves réussissent mieux en moyenne
lorsque leur indice ESCS est supérieur d'un
écart-type. En regardant toutes les années,
la pente oscille autour de 40 points PISA,
atteignant 47 points en 2022. En calculant
également la force du gradient, on constate
qu’entre 13% et 21% de la variance des
performances individuelles des éléves est
attribuable aux différences dans I'ESCS.
L'origine sociale des éléeves influence donc
sensiblement leur performance aux tests.

La premiéere partie de la Figure 3.2.1,
couvrant les années de 2003 a 2015 (en
bleu), ne montre pas de tendance claire. Au
contraire, la pente du gradient varie autour
de 40 points, sans différence statistiquement
significative entre les années, a |'exception
de la pente plus forte en 2009. Les tests
statistiques montrent que les différences
entre 2009 et les années 2003, 2006, 2012
et 2015, respectivement, sont statistique-
ment significatives. L'année 2009 apparait
toutefois comme une exception isolée dans
la Figure 3.2.1, ce qui ne permet pas de
dégager une tendance claire. Ainsi, pour
la période de 2003 a 2015, il n’y a pas de
changements clairs dans la relation entre
I'origine sociale des éléves et leurs résultats
PISA en mathématiques.

Une image légérement différente émerge
lorsque l'on examine la deuxieme partie
du graphique, de PISA 2015 a 2022 (en
vert dans la Figure 3.2.1). Ici, il semble y
avoir une tendance a la hausse continue
de 2015 a 2022. Des analyses plus détail-
lées montrent que la pente du gradient
socio-économique trouvée pour PISA 2022
dans la performance en mathématiques est
plus prononcée que dans les deux années
de comparaison précédentes (les tests
statistiques montrent que les différences
sont significatives entre 2022 et 2015 ainsi

5 Pour faciliter la comparaison, les valeurs qui séparent les quarts de 2022 sont utilisées pour toutes les années.
On a donc déterminé pour I'année 2022 quelles valeurs de I'ESCS sont respectivement couvertes par le quart
inférieur, le deuxiéme, le troisieme ou le quart supérieur. De ce fait, les quatre groupes n’‘ont la méme taille

que pour l'année 2022.
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qu’entre 2022 et 2018 (p < 0.05)). Méme si
la premiére augmentation de 2015 a 2018
n‘est pas statistiquement significative, elle
suggere que la valeur élevée de 2022 n’est
pas simplement un écart, mais le résultat
d’'une accentuation de l'inégalité sociale
dans les performances en mathématiques
entre 2015 et 2022. Un calcul de la force du
gradient confirme cette constatation: alors
qu’en 2015, 14% des différences dans les
performances individuelles en mathéma-
tigues peuvent étre attribuées aux diffé-
rences dans I'ESCS des éléves, ce nombre
passe a 16% en 2018 et a 21% en 2022.

La Figure 3.2.2 compléte l'analyse de la
deuxieme tendance (2015 - 2022) par une
analyse par quarts de I'ESCS. Cela permet
de déterminer quelles modifications ont eu
lieu dans les quatre groupes (plus d’infor-
mations sur les quarts de I'ESCS dans
I’'Encadré 3.2.2) et de les combiner avec

Figure 3.2.1

la tendance globale. Une augmentation de
la pente du gradient socio-économique au
fil du temps (c’est-a-dire des valeurs plus
élevées dans la Figure 3.2.1) devrait se
traduire par une augmentation des écarts
entre les groupes. En effet, comme le
montre la Figure 3.2.2, si I'écart de perfor-
mance en mathématiques entre le quart le
plus élevé et le quart le plus bas de I'ESCS
était de 97 points PISA en 2015, il était de
117 points PISA en 2022. Cette différence
notable signifie que les éleves du quart
inférieur de I'ESCS peuvent étre considérés
en moyenne comme appartenant au niveau
2 de compétences PISA (420-481 points
PISA), tandis que la performance moyenne
en mathématiques des éléves du quart
supérieur de I'ESCS correspond au niveau
4 de compétences PISA (545 - 607 points
PISA), nettement plus exigeant (voir
Encadré 2.1.4).

Pente du gradient socio-économique dans les performances en mathématiques

50 —
Valeurs ESCS - Valeurs ESCS
harmonisées avec harmonisées avec
PISA 2015 PISA 2022 /
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40 ./.,
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Enquéte PISA
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Un examen plus approfondi révéle que les
changements se sont produits dans les
trois quarts inférieurs: alors que la perfor-
mance en mathématiques du quart le plus
élevé n'a pas changé de maniere significa-
tive, les performances en mathématiques
des éléves des trois autres groupes ont
toutes diminué. Dans le deuxiéme quart le
plus bas, cette diminution était déja visible
entre 2015 et 2018, tandis que pour les
trois quarts inférieurs, c’est entre 2018 et
2022 que la diminution était nette et statis-
tiguement significative.

Figure 3.2.2
Evolution des performances en mathé-
matiques par quarts de I'ESCS
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Enquéte PISA

En résumé, la relation entre |'origine sociale
des éleves et leurs performances aux
tests de mathématiques PISA est perti-
nente pour toutes les années considérées
(de 2003 a 2022). Les éléves des milieux
défavorisés ont obtenu en moyenne des
scores PISA systématiquement inférieurs a
ceux des éléves des milieux favorisés. Bien
gue I'équité en matiere d’éducation ait fait
I'objet d’'une attention politique accrue ces

derniéres années (Bltikofer, 2023), cette
relation n‘a pas diminué et au contraire, elle
n‘a jamais été aussi forte que dans PISA
2022. C'est d’autant plus problématique
que ce changement est d{ a une baisse des
compétences en mathématiques des éléves
des milieux défavorisés.
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La relation entre I'origine sociale et la réussite
scolaire est un indicateur important de I’'égalité des
chances en matiéere d’éducation.

Les éleves d’origine sociale défavorisée
obtiennent en moyenne de moins bons résultats
en mathématiques dans toutes les enquétes PISA
(2003-2022).

Cette relation s’est recemment renforcée: I'écart
entre les éléves socialement défavorisés et les
éleves privilégiés n'a jamais été aussi important
que dans PISA 2022.






4.1 Faire face aux défis posés
par la pandémie de COVID-19

Andrea B. Erzinger, Giang Pham, Miriam
Salvisberg et Oliver Prosperi

Les années 2020 a 2022 ont été marquées
dans le monde entier par l'impact de la
pandémie de COVID-19 sur presque tous
les domaines de la vie. Dés le printemps
2020, les systémes éducatifs, les écoles
ainsi que les éléves et leurs parents ont
également été confrontés a de nombreux
défis. Toutefois, ces défis ne se sont pas
présentés partout dans le monde au méme
moment, pendant la méme période ou de
la méme maniére. Ils ont également été
abordés différemment selon les pays et les
régions. Ces différences, tant au niveau
des défis que de leur traitement, limitent la
comparabilité des données issues d’'études
internationales et nécessitent des compa-
raisons ciblées ainsi que des interprétations
qui tiennent compte de cet état de fait.

Les fermetures d’écoles dans le monde
entier en raison de la pandémie constituent
un point commun important. La plupart des
pays ont enregistré des fermetures tempo-
raires de leurs écoles a partir du printemps
2020 (voir aussi OCDE, 2023b). En consé-
guence, le prétest PISA, qui aurait dd avoir
lieu mi-avril 2020, n‘a pas pu étre réalisé
dans la plupart des pays et a été reporté
d’un an. L'enquéte principale a ainsi égale-
ment été reportée d’'un an pour tous les
pays participant a PISA (voir chapitre 1.1
Informations générales sur PISA 2022).
Ce report d’'un an de PISA en raison de la
pandémie a permis d’intégrer un module
supplémentaire sur la gestion des crises
mondiales (Global Crisis Module (GCM)) dans
le questionnaire destiné aux éleves et dans
celui destiné aux directions d’établissement

(Bertling et al., 2020). Par conséquent, les
données de PISA 2022 peuvent étre analy-
sées dans ce chapitre avec un regard sur les
défis liés a la pandémie et la maniére dont
ils ont été gérés’.

Dans I'ensemble, des fermetures
d’écoles de courte durée en Suisse
Selon les informations fournies par les éléves
lors de PISA 2022, a partir du printemps
2020, les écoles des pays de I'OCDE ont été
fermées entre trois et six mois pour 23%
des éleves, et entre six mois et un an pour
15% des éleves. Pour 12% des éléves, les
écoles des pays de I'OCDE étaient fermées
pendant plus d’un an (OCDE, 2023d; voir
Encadré 4.1.1).

De nombreux pays ont donc laissé les
écoles fermées pendant une longue période
pendant la pandémie. En Suisse, les ferme-
tures d’écoles ont été relativement courtes:
un groupe d’éléves (45.8%) a indiqué que
son école n'a été fermée qu’entre un mois
et trois mois a partir du printemps 2020
(option de réponse 3). Un autre groupe
d’éleves (18.5%) a répondu que leur école
avait été fermée de trois a six mois depuis
le printemps 2020 (option de réponse 4).
D’autres réponses d’éléves a la question sur
la durée des fermetures d’école ont égale-
ment été enregistrées: a) I'école n‘a jamais
été fermée (option de réponse 1; 15.2%),
b) I'école a été fermée jusqu’a un mois
(option de réponse 2; 15.5%), c) l'école
a été fermée plus de six mois et jusqu’a
douze mois (option de réponse 5; 3.3%),
d) I'école a été fermée plus de douze mois
(option de réponse 6; 1.8%).

Les données du groupe 3, tout comme celles
du groupe 4, semblent plausibles puisque,
selon les instructions du Conseil fédéral,
les écoles étaient fermées du 16 mars au

1 Comme l'indique le rapport international de I'OCDE, cette partie du questionnaire présente un taux de non-ré-
ponse particulierement élevé, car elle se situe a la fin de ce dernier. Cette situation limite la représentativité
de ces résultats et rend les estimations moins précises que pour d’autres parties du questionnaire en raison
d’erreurs standard élevées (voir aussi OCDE, 2023b). Il faut en tenir compte lors de |'interprétation des résul-

tats de ce chapitre.
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10 mai 2020, soit huit semaines (ce qui,
apres déduction des vacances et des jours
fériés, correspond encore a 34 jours d'école
effectifs dans la plupart des cantons). Durant
cette période, les cantons étaient tenus de
mettre a disposition des éléves une offre de
prise en charge appropriée (voir Ordonnance
2 COVID-19, 2020, article 5, paragraphe 4)
lorsque les éléves ne pouvaient pas étre
pris en charge a la maison (p. ex. lorsque
les parents exercent une profession impor-
tante pour le systéme; voir également Jutzi
et al., 2022). A cela s'ajoute le fait que les
gymnases et les écoles du degré secon-
daire II ont été fermés plus longtemps, de
sorte a totaliser 56 jours d'école effectifs
fermés (OCDE, 2021d). En outre, aprés
|’été 2020, certaines écoles ont encore été
fermées pendant des semaines supplémen-
taires, généralement en raison d’un nombre
élevé de cas constatés par les tests COVID
(surtout pendant I'hiver 2020/2021).

Si l'on considére les données des autres
groupes, on peut se demander dans
guelle mesure les réponses des éléves a
cette question sont fiables et dignes de
confiance. En principe, les indications des
groupes 1, 2, 5 et 6 semblent plausibles
en raison de |'hétérogénéité des pratiques
cantonales et régionales dans certains cas
(aussi bien pendant les fermetures d’écoles
qu’apres leur réouverture). Les jeunes de
ces quatre groupes ont des résultats plus
faibles en mathématiques que les jeunes
des deux premiers groupes et proviennent
en majorité de familles d’origine sociale
plus modeste. Leurs réponses s’expliquent
probablement par le fait de fréquenter (en
partie) des structures d’accueil a |'école
pendant les fermetures et que, par consé-
guent, I'école n’était pas fermée dans leur
perception (groupes 1 et 2), ou que leurs
parents ont décidé de ne pas encore envoyer
leurs enfants a I'école malgré la réouverture

Question du questionnaire pour
les éléves sur les fermetures
d’écoles

Est-ce que pendant les trois derniéres
années l'enseignement régulier n'a
pas eu lieu dans votre école pendant
plus d’'une semaine pour les raisons
suivantes? (Numéro de la question:
ST347)

Ne comptez pas les périodes normales
de fermeture de votre école (jours
fériés et vacances scolaires).

Si vous avez changé d’école au cours
des trois derniéres années, comptez
les périodes ou il n’y a pas eu d’ensei-
gnement régulier dans chacune des
écoles que vous avez fréquentées.

Si dans votre école I'enseignement
régulier n‘a pas pu avoir lieu a
plusieurs reprises au cours des trois
derniéres années, comptez toutes les
périodes.

(Sélectionnez une réponse par ligne)
ST347Q01: A cause du COVID-19

Réponses possibles: (1) non, (2) oui,
jusqu’a 1 mois, (3) oui, plus de 1 mois
et jusqu’a 3 mois, (4) oui, plus de 3
mois et jusqu’a 6 mois, (5) oui, plus
de 6 mois et jusqu’a 12 mois, (6) oui,
plus de 12 mois

des écoles en mai 2020 (groupes 5 et 6) en
raison de |'obligation de porter un masque
a l'école ou de la vulnérabilité accrue de
certains membres de la famille. Mais c’est
peut-étre justement sur cette question
qu’il apparait que les deux années entre
2020 (premiére année de la pandémie)
et 2022 (enquéte PISA) représentent un
laps de temps relativement long et que, le
cas échéant, I'ensemble des éléves ne se
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souvenaient plus exactement de la situation
réelle deux ans auparavant?.

Comme nous l'avons déja mentionné, les
écoles ont été fermées sur instruction du
Conseil fédéral. La Suisse étant organisée
de maniere fédérale, la souveraineté sur les
écoles des niveaux primaire et secondaire
I est du ressort des cantons. De plus, dans
la plupart des cantons, un Office de l'ensei-
gnement secondaire II et de la formation
professionnelle ou une institution compa-
rable est responsable des écoles du niveau
secondaire II, conformément aux dispo-
sitions légales de la Confédération et des
cantons. Pour soutenir les écoles, certains
cantons ont élaboré des guides pour l’'ensei-
gnement pendant les fermetures d’écoles
(CSRE, 2023). Cependant, les écoles en
Suisse sont organisées de maniere décen-
tralisée, et la gestion des défis pendant
les fermetures s’est avérée en grande
partie dépendante de I'école. L'organi-
sation scolaire, mais aussi |'équipement
et les ressources de I'école (p. ex. si une
école pouvait préter un ordinateur portable
aux éleves sans appareils numériques a
la maison) ainsi que les compétences des
enseignantes et des enseignants ont joué
un réle important (Suter et al., 2023).

Outre la question de savoir quelles direc-
tives cantonales devaient étre adoptées, le
débat politique lors des fermetures d’écoles
a également porté sur les risques scolaires
et les conséquences qui en découlent pour
les éléves. Les conséquences des ferme-
tures d'écoles sur l'apprentissage et les
compétences scolaires des éléves n‘ont pas
été les seules a étre abordées; la santé et
le bien-étre des éléves ont également fait
I'objet d'une attention particuliére dans
ce contexte. Afin de minimiser les diffé-
rents risques individuels pour les éléves et

d’atténuer les éventuelles conséquences
négatives qui auraient pu accompagner les
fermetures des écoles, le Conseil fédéral
a décidé de rouvrir les écoles des niveaux
primaire et secondaire I le 11 mai (Fltckiger,
2023). Ainsi, le 11 mai 2020, tous les
cantons ont recommencé a enseigner a ces
niveaux scolaires, en mettant en ceuvre
pendant quelques semaines des types
d’enseignement différents selon les cantons
(cours en présentiel dans des classes
entieres ou cours en demi-classe) (CSRE,
2023). La fermeture générale des écoles au
printemps 2020 n'a donc pas duré plus de
trois mois. Cependant, certaines écoles ont
été fermées a nouveau de quelques jours
a quelques semaines, notamment durant
["hiver 2020/2021, lorsque d’autres vagues
de la pandémie ont été enregistrées. Dans
I’ensemble, les écoles suisses n‘ont toutefois
pas été fermées plus de deux a quatre mois,
ce qui, comparé aux données présentées au
début du chapitre, montre que la Suisse a
connu une courte période de fermeture des
écoles en comparaison internationale.

Les données internationales de PISA 2022
confirment que les fermetures d’école d'un
a trois mois ainsi que celles de trois a six
mois ne présentent pas de liens négatifs
avec les compétences dans les trois
domaines examinés par PISA (mathéma-
tiques, lecture et sciences) (OCDE, 2023b).
Les données PISA en témoignent égale-
ment pour la Suisse dans les trois domaines
(OCDE, 2023b). Ce résultat va de pair avec
I’état actuel de la recherche, qui montre que
les fermetures d’écoles en Suisse n‘ont pas
eu d'impact négatif sur les compétences des
éléves (Compagnoni et al., 2023; Petrucci
et al., 2022 ; Tomasik et al., 2021).

2 Les réponses des éleves ne peuvent pas non plus étre validées par les réponses des directions d’école. Cela
s’explique par le fait qu’en Suisse, une grande partie des éléves ont changé d’école (secondaire I-secondaire
II, secondaire-gymnase) entre 2020 (année de la pandémie) et 2022 (enquéte PISA). On ne sait donc pas
dans quelle école les jeunes étaient en 2020 et si les réponses des directions d’école s’appliquent réellement

aux éléves concernés.
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Figure 4.1.1

Différences entre les régions linguistiques en ce qui concerne I'utilisation par les
éléves des cours proposés pendant les fermetures d’école (ST351Q1-Q08)

CHD M CHF W CHI

Matériel sous forme papier Matériel sous forme numérique

jamais
quelques fois

une a deux fois par

np
n

semaine

tous les jours ou

presque
0% 20% 40% 60% 0% 20% 40% 60%
Cours de mon école en direct par Visioconférence par professeur
visioconférence particulier

[ | |
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quelques fois

une a deux fois par

i
o

semaine
tous les jours ou
presque
0% 20% 40% 60% 0% 20% 40% 60%
Matériel envoyé par SMS/WhatsApp Cours enregistrés de mon école
| | | |
jamais

quelques fois

une a deux fois par
semaine

tous les jours ou

up

L
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0% 20% 40% 60% 0% 20% 40% 60%
Cours enregistrés d’autres sources Cours diffusés a la radio ou télévision
| | | =, | | | =
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une a deux fois par
semaine

tous les jours ou
presque

Rl 1
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Fréquence des réponses par catégorie de réponse en pourcentage

Note: Des différences non significatives entre les régions linguistiques peuvent étre mises en
évidence a l'aide d’intervalles de confiance qui se recoupent.
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Indice des offres d’apprentissage organisées par I'école

(nom de la variable: schsust)

Pendant la période ol I'enseignement régulier n'a pas eu lieu a cause du
COVID-19, a quelle fréquence une personne de votre école a-t-elle fait les
choses suivantes? (Numéro de la question: ST348)

(Sélectionnez une réponse par ligne)

ST348Q01:
par vous-méme.

Vous envoyer du matériel de cours pour que vous étudiiez

ST348Q02: Vous envoyer des travaux a faire.
ST348Q03: Télécharger du matériel sur un environnement numérique
de travail ou la plateforme d’enseignement de I'école (par

exemple Moodle, OLAT).

ST348Q04: Vous contacter pour s’assurer que vous faisiez bien votre

travail.
ST348Q05:

Proposer des cours virtuels en direct par visioconférence

(p. ex. Zoom™, WebEx™, Skype™, Google® Meet™,

Microsoft®Teams)

ST348Q06: Vous demander de rendre un travail scolaire.
ST348Q07: Vous donner des conseils utiles pour réussir a étudier par

vous-méme.

ST348Q08: Vous contacter pour demander comment vous alliez.

Réponses possibles: (1) jamais, (2) quelques fois, (3) une a deux fois par

semaine, (4) tous les jours ou presque

C'est pour cette raison que ce chapitre
n‘aborde pas en premier lieu les perfor-
mances des éléves. Il s’agit plutét de
montrer comment, selon les données de
PISA 2022, la Suisse a réagi aux défis
posés par la pandémie (offre d'apprentis-
sage, utilisation et déploiement d’appa-
reils numériques dans l’enseignement a
distance) et comment les jeunes y ont fait
face (bien-étre et expériences d’'apprentis-
sage, apprentissage autonome).

Etant donné que dans certains pays de
I’'OCDE, les fermetures d’écoles ont duré

beaucoup plus longtemps que dans d’autres
et que les réponses des éléves se rapportent
donc a des périodes de temps trés diffé-
rentes, la comparabilité entre les pays ne
semble pas assurée3; c’est pourquoi les
comparaisons correspondantes ne sont
effectuées qu’a quelques endroits dans ce
chapitre. Dans la suite de ce chapitre, les
résultats suisses et les comparaisons entre
régions linguistiques sont au contraire au
centre de l'attention.

3 Durant cette période, certaines écoles n‘ont eu que quelques semaines pour mettre en place ces activités,
alors que d’autres ont eu plusieurs mois. Le méme probléme est apparu pour d’autres questions liées aux
fermetures d’écoles. C’est pourquoi ce chapitre se concentre sur les comparaisons entre régions linguistiques
et ne fait pas directement référence aux comparaisons internationales.
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Offres en matiére d’apprentissage

des écoles du point de vue des éléves
de 15 ans

Comme nous l'avons déja mentionné, |'un
des défis que les différents acteurs du
systeme éducatif ont eu a relever a été de
planifier la maniere dont I’enseignement
devait étre dispensé pendant la période de
fermeture des écoles. Pour ce faire, des
guides ont été édictés dans certains cantons.
Un autre défi était la mise en ceuvre effec-
tive de l'enseignement, qui devait se faire
au niveau de I'école. C'est précisément en
période de défis que les écoles profitent
d’investissements antérieurs dans les
ressources, dans |'élaboration et l'introduc-
tion de mesures d’organisation scolaire et
pratiques (p. ex. structures et processus
dans le domaine de l'organisation scolaire
ou de la numérisation) ainsi que dans la

création d’un environnement favorable et
sOr pour les éleves (Maag Merki, 2017). Le
fait qu’en situation d‘urgence, il soit possible
de recourir aux plans de mesures corres-
pondants et qu’il suffise de les adapter
spécifiquement s’avére utile a cet égard.

Pendant la fermeture des écoles pour cause
de pandémie au printemps 2020, les écoles
ont été confrontées au défi de devoir passer
a l'apprentissage a distance avec peu de
préparation et de développer des offres
d’apprentissage pour les éléves. Il fallait en
premier lieu s’appuyer sur ce qui avait déja
été introduit ou proposé dans chaque école
avant la fermeture.

Dans PISA 2022, il a été demandé aux
jeunes de 15 ans quelles étaient les offres
d'apprentissage  proposées par |'école

Question du questionnaire destiné aux éléves sur l'utilisation des
cours proposés pendant les fermetures d’école

Pendant la période ou I'enseignement régulier n'a pas eu lieu a cause du
COVID-19, a quelle fréquence avez-vous utilisé les ressources suivantes
pour votre travail scolaire? (Numéro de la question: ST351)

(Sélectionnez une réponse par ligne)

ST351Q01:
en version papier
ST351Q02:
en version numérique
ST351Q03:

Des manuels scolaires, des cahiers ou des fiches d’exercices
Des manuels scolaires, des cahiers ou des fiches d’exercices

Des cours donnés en direct par un professeur de mon école

par visioconférence (p. ex. Zoom™, WebEx™, Skype™,
Google® Meet™, Microsoft® Teams)

ST351Q04:

Des cours donnés en direct par un professeur particulier par

visioconférence (p. ex. Zoom™, WebEx™, Skype™, Google®

Meet™, Microsoft® Teams)
Du matériel de cours envoyé par mes professeurs par SMS

ST351Q05:
ou WhatsApp™
ST351Q06:

Des cours enregistrés ou d’autres contenus numériques

fournis par les professeurs de mon école

ST351Q07:

Des cours enregistrés ou d’autres contenus numériques

provenant d’autres sources (p. ex. Khan Academy®,

Coursera®)
ST351Q08:

Des cours diffusés a la télévision ou a la radio

Réponses possibles: (1) jamais, (2) quelques fois, (3) une a deux fois par

semaine, (4) tous les jours ou presque



lorsqu’aucun enseignement régulier n’était
dispensé pendant les fermetures d’écoles
dues a la pandémie. Plus précisément, il a
été demandé a quelle fréquence quelgqu’un
de I'école avait entrepris différentes actions
(par exemple, si du matériel didactique avait
été envoyé a la maison ou mis a disposi-
tion sur une plateforme numérique) lorsque
I’école était fermée. Un indice a été établi
a partir de huit questions, qui donne une
indication sur la maniére dont I’école a
organisé les offres d’apprentissage pendant
les fermetures (voir Encadré 4.1.2).

La moyenne suisse de —0,16 (SE = 0,02) est
significativement inférieure a la moyenne de
I'OCDE (-0,01, SE < 0,01). Les jeunes de
15 ans de la région francophone (M = —-0,33,
SE = 0,04) font état d’un nombre significa-
tivement moins élevé d'offres d’apprentis-
sage pendant les fermetures scolaires que
les jeunes de 15 ans de la région germa-
nophone (M = -0,10, SE = 0,02) et de la
région italophone (M = -0,06, SE = 0,04).

Les différences entre les régions linguistiques
en ce qui concerne les conditions d’enseigne-
ment et d’apprentissage pendant les ferme-
tures d’écoles pourraient étre dues au fait
gue les conditions (p. ex. les compétences,
I’équipement et la fréquence d’utilisation des
appareils numériques) pour pouvoir offrir ou
profiter des offres d’apprentissage corres-
pondantes différaient déja entre les régions
linguistiques avant 2020.

Crotta et al. (2021) ont confirmé cette
hypothése avec des données de PISA 2018:
les auteurs ont constaté des différences entre
les régions linguistiques en ce qui concerne
la disponibilité et I'utilisation d’appareils
numeériques a I'école et a la maison. En ce
qui concerne l|'équipement des écoles en
appareils numériques, les jeunes de 15 ans
ont rapporté lors de PISA 2018 une dispo-
nibilité significativement plus élevée dans la
région germanophone que dans les régions
francophone et italophone (pas de différence
significative entre ces deux derniéres; voir

aussi Educa, 2021). De plus, les appareils
numériques a I’école ont été utilisés signifi-
cativement plus souvent par les éléves des
régions germanophone et italophone que
par les éléves de la région francophone. Par
ailleurs, 92% des éleves de la région italo-
phone ont indiqué que des ordinateurs de
bureau étaient disponibles a |'école; 71%
ont rapporté qu’elles et ils les utilisaient
également. Dans la région germanophone,
84% des éleves de 15 ans disposaient
d’ordinateurs de bureau a I’école, |'utilisation
effective se situant ici dans une fourchette
comparable (72%). Les valeurs pour la
région francophone étaient en revanche plus
basses (disponibilité: 67% ; utilisation: 51%;
différences significatives entre les régions
linguistiques, sauf pour les valeurs relatives
a l'utilisation entre la région germanophone
et la région italophone). En ce qui concerne
la disponibilité d’ordinateurs portables ou
de tablettes a I'école, des différences ont
également été constatées entre les régions
linguistiques: dans la région germanophone,
les éléves ont indiqué significativement plus
souvent avoir un ordinateur portable (72%)
ou une tablette (38%) a I'école que dans les
régions francophone (ordinateur portable:
43% ; tablette: 30%) et italophone (ordina-
teur portable: 36%; tablette: 28%). Les
jeunes de 15 ans de la région italophone
ont déclaré significativement plus souvent
ne pas disposer d’'un ordinateur connecté a
Internet (79%) ou d’Internet sans fil (46%)
a |'école que les jeunes des régions germa-
nophone (ordinateur connecté a Internet:
93%; Internet sans fil: 85%) et franco-
phone (ordinateur connecté a Internet:
89% ; Internet sans fil: 56%).

Utilisation par les jeunes des cours
proposés pendant la fermeture des
écoles

Outre l'offre des écoles se pose la question
de Il'utilisation effective de ces offres par
les éléves (voir Encadré 4.1.3). En effet,
méme si l'offre d’'une école existe, cela ne
signifie pas pour autant que les éléves en
font usage.
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Selon PISA 2022, pendant la fermeture des
écoles, une part substantielle de I'appren-
tissage a distance s’est déroulée en Suisse
via des appareils numériques: dans toutes
les régions linguistiques, un nombre signifi-
cativement plus élevé d’éléves ont recu du
matériel didactique sous forme numérique
plusieurs fois par semaine ou méme
tous les jours (48.6%) que sous forme
imprimée (39.1%).

En outre, en moyenne suisse, 53.5% des
éléves ont recgu plusieurs fois par semaine
ou méme quotidiennement un enseigne-
ment en temps réel de la part d’'une ensei-
gnante ou d’'un enseignant de |'école via
un programme de communication vidéo
(p. ex. Zoom ou Skype); 43.5% recevaient
plusieurs fois par semaine ou méme quoti-
diennement du matériel d’apprentissage
envoyé par les enseignantes et enseignants
par SMS ou via WhatsApp. Des enregistre-
ments numériques de cours ont été recgus
par 40.0% des jeunes de 15 ans plusieurs
fois par semaine ou méme tous les jours
(OCDE, 2023c).

La Figure 4.1.1 montre clairement qu’il n'y
a pas de différences significatives entre les
régions linguistiques en ce qui concerne
I'utilisation des offres sous forme de
matériel d’apprentissage (manuels et fiches
de travail): dans les trois régions linguis-
tiques, les pourcentages d’éléves de 15 ans
qui ont utilisé les offres correspondantes
pendant la fermeture de |'école en tant que
ressources d’apprentissage (aussi bien sous
forme papier (ST351Q01) que sous forme
numérique (ST351Q02)) sont semblables.
Il n'y a pas non plus de différences entre
les régions linguistiques en ce qui concerne
I‘'utilisation de contenus d’apprentis-
sage diffusés a la télévision ou a la radio
(ST351Q08). Par contre, si I'on considére
la communication numérique avec l'ensei-
gnante ou l'enseignant pendant la ferme-
ture de I’école, on constate que les jeunes
de 15 ans sont significativement moins
nombreuses et nombreux dans la région

francophone a avoir regu un enseignement
numérique en temps réel via un programme
de communication vidéo (p. ex par Zoom
ou Skype) (ST351Q03) que dans les deux
autres régions linguistiques. Cela n’'a pas
non plus été compensé par |'enseignement
numérique en temps réel par une tutrice ou
un tuteur privé (ST351Q04) ou par des cours
enregistrés (ST351Q06, ST351Q07). De
méme, dans la région francophone, 31.8%
des éléves n‘ont jamais utilisé d’enregis-
trements de cours par les enseignantes et
enseignants de |'école (ST351Q06) (signi-
ficativement plus de jeunes que dans les
autres régions linguistiques ont déclaré ne
jamais l'avoir fait (CHD : 23.8%, CHI 21.9%;

voir Figure 4.1.1)).

En résumé, on constate des différences
entre les régions linguistiques en ce qui
concerne |'utilisation des offres d’apprentis-
sage numériques: les jeunes de la région
francophone de la Suisse ont fait état d’une
utilisation plus faible des offres numériques,
ce qui va de pair avec les offres d’appren-
tissage numérique moins nombreuses dans
cette région linguistique.

Utilisation d’appareils hnumériques pour
I'enseignement a distance

Pour que l'enseignement numérique a
distance fonctionne, il faut que les ensei-
ghantes et les enseignants, mais aussi
les éleves, disposent des appareils et
des compétences pour les utiliser dans
le contexte scolaire, et que leurs propres
appareils ne soient pas utilisés simultané-
ment par d’autres membres de la famille.

Selon lesinformations fournies par les éleves,
53.8% des jeunes de 15 ans ont travaillé
pendant |'enseignement a distance avec
leur propre ordinateur portable, ordinateur
de bureau ou tablette et 25.1% avecleur
propre smartphone. 11.2% ont utilisé un
appareil partagé avec d’autres membres
de la famille et 8.7% ont regu un appareil
numérique de |'école. Finalement, 1.3% ne
disposaient d’‘aucun appareil numérique.
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En raison des différences entre les régions
linguistiques concernant la disponibilité
et I'utilisation d’appareils numériques a
|’école et a la maison exposées ci-dessus,
on a supposé que les conditions d’acces
aux outils numériques pendant l’'enseigne-
ment a distance n’étaient pas les mémes
dans toutes les régions linguistiques. C’est
ce que montrent les données de PISA 2022
(numéro de la question dans le question-
naire pour les éléves: ST394): dans la
région germanophone, 11.4% des éleves
ont recu un appareil numérique prété par
|’école, alors que cette proportion est signi-
ficativement inférieure dans les régions
francophone (1.3%) et italophone (2.6%).
Les jeunes de la région italophone ont
utilisé leur propre ordinateur portable, leur
propre ordinateur de bureau ou leur propre
tablette pour I'enseignement a distance le
plus souvent (64.4%). Il est possible que ce
résultat reflete le fait que 79.3% des jeunes
de 15 ans participant a PISA dans la région
italophone fréquentaient déja des écoles
de niveau secondaire II, ou les appareils
numeériques privés sont souvent une condi-
tion préalable. Les éleves de la région
germanophone (dont seulement 32.1% de
I’échantillon PISA étaient au niveau secon-
daire II) utilisaient significativement moins
souvent un ordinateur portable, un ordina-
teur de bureau ou une tablette personnels
(55.2%). Dans la région francophone, ou
45.3% des jeunes de 15 ans étaient au
niveau secondaire II, en comparaison avec
les deux autres régions linguistiques, moins
de jeunes utilisaient leur propre ordinateur
portable, de bureau ou leur propre tablette
pour I'enseignement a distance (48.4%).

En revanche, [I'utilisation d'un smart-
phone personnel pour [|'enseignement
a distance était significativement plus
fréquente dans la région francophone
que dans la région germanophone (CHF:
28.8% > CHD: 23.4%). Cette proportion
était de 22.6% dans la région italophone
(différence non significative par rapport
aux autres régions linguistiques). Dans la

région francophone, les jeunes de 15 ans
utilisaient le plus souvent un appareil
numérique partagé avec d’autres membres
de la famille (18.0%) (différence signifi-
cative seulement par rapport a la région
germanophone: 8.6%). Cette utilisation
commune peut avoir représenté un risque:
dans ces cas, les éléves n’étaient peut-étre
pas joignables a tout moment ou pouvaient
moins souvent utiliser les offres d’appren-
tissage numériques.

Comme l'a montré le monitorage de la
numérisation dans |'enseignement, tous
ces appareils n‘ont probablement pas été
achetés avant la pandémie, mais en partie
seulement au printemps 2020: un tiers
des familles ayant des enfants a I'école
obligatoire ont acheté au moins un nouvel
appareil numérique au printemps 2020
(pendant la fermeture de I’école) (Oggen-
fuss & Wolter, 2021). Des différences ont été
constatées entre les régions linguistiques:
dans la région germanophone, 35.0%
des personnes interrogées ont acheté de
nouveaux appareils au printemps 2020,
contre 21.5% pour la région francophone et
20.0% au Tessin. Un effet de rattrapage est
toutefois apparu plus tard dans la région
francophone (CSRE, 2023).

On peut supposer que les éleves d’origine
sociale défavorisée étaient plus nombreuses
et nombreux a ne pas utiliser leur propre
ordinateur portable, leur propre ordina-
teur de bureau ou leur propre tablette
pendant les fermetures des écoles dues a
la pandémie. Les résultats de PISA confir-
ment qu’en Suisse, les jeunes de 15 ans
appartenant au quart le plus défavorisé de
I'origine sociale étaient significativement
moins nombreuses et nombreux (40.1%) a
disposer de leur propre ordinateur portable,
de leur propre ordinateur de bureau ou de
leur propre tablette pour l'enseignement
a distance (les trois quarts supérieurs de
I'origine sociale: 57.9%). En revanche, une
plus grande partie des jeunes appartenant
au quart inférieur de l'origine sociale a
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participé a l'enseignement a distance avec
son propre smartphone (36.9%; contre
21.4% dans les trois quarts supérieurs de
I'origine sociale). Si I'on compte le smart-
phone personnel, plus de 79.3% des jeunes
de 15 ans des trois quarts supérieurs de
I'origine sociale en Suisse disposent d'un
appareil numérique personnel, contre
76.9% des jeunes du quart inférieur.

Bien-étre et expériences d’apprentis-
sage des éleves

Outre l'offre et l'utilisation de ces offres
d’apprentissage pendant |'apprentissage a
distance, il était particulierement intéressant
de savoir comment les éléves de 15 ans se
sentaient en général, mais aussi spécifique-
ment en ce qui concerne |'‘apprentissage
pendant les fermetures des écoles dues a
la pandémie.

La majorité des jeunes de 15 ans interrogés
dans le cadre de PISA 2022 ont estimé que
leur bien-étre était bon pendant la ferme-
ture de I'école (c’est-a-dire qu’elles et
ils ne se sentaient pas seuls, avaient du
plaisir a apprendre de maniére autonome
et pouvaient facilement contacter les ensei-
ghantes et enseignants en cas de besoin).
En outre, une majorité d’éléves ont fait état
d'expériences d’apprentissage positives
pendant l'apprentissage a distance (c’est-
a-dire que I'éléve n’avait pas de souci pour
effectuer ses devoirs scolaires et n‘a pas
pris de retard dans ceux-ci). En revanche,
moins de la moitié des éléves ont appris avec
motivation (OCDE, 2023c). La Figure 4.1.2
présente les différences entre les régions
linguistiques des différents items relatifs au
bien-étre et a I'expérience d’apprentissage
des éléves pendant la fermeture de I’école.

Alors que 70% des éléves suisses ont
déclaré que les enseignantes et enseignants
étaient joignables pendant les fermetures
de I'école, 27% des jeunes de 15 ans ont
indiqué que leurs enseignantes et ensei-
gnants n’étaient pas (du tout) joignables en
cas de besoin d’aide. On peut supposer que

les éleves dont les enseignantes et ensei-
gnants étaient moins facilement joignables
pendant les fermetures d’écoles ont fait
état d’expériences d’apprentissage moins
positives et d’un bien-étre moins élevé
que les jeunes dont les enseignhantes ou
enseignants étaient facilement joignables.
Les données de PISA 2022 réfutent toute-
fois largement cette hypothése: |'accessi-
bilité de I’enseignante ou de |'enseignant
pendant les fermetures d’écoles n’‘est pas
liée au fait que les éléves suisses montrent
de linquiétude (ST354Q04). De méme,
pour I'ensemble de la Suisse, il n'y a pas de
lien entre le fait de ne pas pouvoir joindre
I’enseignante ou l'enseignant et l'impres-
sion d’avoir pris du retard dans son travail
scolaire (ST354Q06). Dans la région italo-
phone, les deux items sont méme corrélés
positivement et de maniére significative:
malgré le fait que les enseignantes et
enseignants étaient joignables en cas de
besoin d’aide, les éléves avaient tendance
a prendre du retard (voir Tableau 4.1.1).
De méme, le sentiment de solitude des
éléves suisses n’est pas significativement
associé a l'accessibilité de I'enseignante
ou de l'enseignant (ST354Q01). Dans la

Question sur I’'évaluation de sa
propre préparation a un futur
apprentissage autonome, tirée du
questionnaire destiné aux éléves

Globalement, dans quelle mesure
vous sentez-vous préparé(e) a
apprendre par vous-méme si l’'ensei-
gnement régulier ne devait pas avoir
lieu a nouveau dans votre école pour
une longue période? (Numéro de la
question: ST356Q01)

(Sélectionnez une réponse par ligne)
Réponses possibles: (1) pas du tout

préparé, (2) peu préparé, (3) bien
préparé, (4) trés bien préparé
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région francophone, on observe de maniére
inattendue une corrélation positive: malgré
le fait que les enseignantes et enseignants

Figure 4.1.2

étaient joignables en cas de besoin d’aide,
les éléves se sentaient plus seules et seuls
(voir Tableau 4.1.1).

Différences entre les régions linguistiques concernant le bien-étre et les
expériences d'apprentissage des éléves pendant la fermeture de I'école

(ST354Q1-Q06)

Je me suis senti(e) seul(e)

pas du tout d’accord -
pas d’accord -
d’accord
tout a fait d’accord #

0% 20% 40%

Mes professeurs étaient disponibles

quand j’avais besoin d’aide
pas du tout d’accord
pas d’accord
d’accord

tout a fait d’accord

0% 20% 40%

J'étais motivé(e) pour apprendre

|
pas du tout d’accord

pas d’accord
d’accord

tout a fait d’accord

3
X

20% 40%

Seuls la motivation des éléves a apprendre
(ST354Q05) et leur plaisir a apprendre
(ST354Q02) étaient positivement liés a
I’accessibilité de I'enseignante ou de I'ensei-
gnant (mais pas de maniéere significative en
ce qui concerne le plaisir d'apprendre dans
la région italophone; voir Tableau 4.1.1). Ce
résultat montre comment la motivation des

]I i

CHD M CHF [ CHI

J'ai aimé apprendre par moi-méme

]Il I*

60% 0% 20% 40% 60%

Je me sentais angoissé(e) par le
travail scolaire

60% 0% 20% 40% 60%

J'ai pris du retard dans mon travail
scolaire

60% 0% 20% 60%

40%
Fréquence des réponses par catégorie de réponse en pourcentage

jeunes a apprendre a été soutenue pendant
la fermeture de I'école, notamment par une
plus grande accessibilité de I'enseignante
ou de l'enseignant. Comme moins de la
moitié des éleves ont appris de maniére
motivée pendant cette période - concrée-
tement, 36.4% des jeunes de 15 ans en
Suisse ont indiqué ne pas avoir appris de




maniére motivée pendant la fermeture de  de I’'enseignante ou de I’enseignant ont été
|’école et 22.0% n’ont pas du tout appris de  démontrées. Les jeunes de 15 ans profitent
maniére motivée - , ce contexte revét une de la disponibilité de leurs enseignantes et
importance particuliére pendant les ferme- enseignants pendant les périodes de ferme-
tures de I'école: les relations positives entre  ture de I’école.

la motivation a apprendre ou |'accessibilité

Tableau 4.1.1

Corrélations entre l'accessibilité de I'enseignante ou de I’'enseighant pendant les
fermetures d’école (ST354Q03) et les expériences d'apprentissage ou le
bien-étre des éléves (au niveau national et par région linguistique) (ST354Q01,
ST354Q02, ST354Q04-ST354Q06)

Mes professeurs étaient dis-
ponibles quand j'avais besoin
d’aide (ST354Q03)

Région r SE p sig.
Toute la Suisse 0.03 0.05 0.50 n.s.
Je me sentais angoissé(e) par le  Région germanophone -0.01 0.05 0.86 n.s.
travail scolaire (ST354Q04) Région francophone 0.07 0.10 0.46 n.s.
Région italophone 0.08 0.14 0.58 n.s.
Toute la Suisse 0.00 0.05 0.96 n.s.
Jai pris du retard dans mon Région germanophone -0.01 0.06 0.88 n.s.
travail scolaire (ST354Q06) Région francophone 0.06 0.09 0.47 n.s.
Région italophone 0.23 0.11 0.04 sig.
Toute la Suisse -0.02 0.04 0.60 n.s.
Je me suis senti(e) seul(e) Région germanophone —0.08 0.05 0.11 n.s.
(ST354Q01) Région francophone 0.12 0.06 0.03 sig.
Région italophone 0.00 0.09 0.98 n.s.
Toute la Suisse 0.29 0.05 0.00 sig.
J’ai aimé apprendre par Région germanophone 0.33 0.05 0.00 sig.
moiméme (ST354Q02) Région francophone 0.25 0.11 0.02 sig.
Région italophone 0.17 0.11 0.12 n.s.
Toute la Suisse 0.28 0.04 0.00 sig.
J'étais motivé(e) pour Région germanophone 0.30 0.06 0.00 sig.
apprendre (ST354Q05) Région francophone 0.25 | 0.08 | 0.00 sig.
Région italophone 0.30 0.11 0.01 sig.

Note: r = corrélation bivariée; SE = erreur standard de la différence; p = valeur-p de la différence
correspondante; sig. = significativité statistique (p > 0.10: n.s., p <= 0.10: (sig.), p <= 0.05:
sig.).



L'accessibilité de I'enseignante ou de I'ensei-
gnant présente également des liens signifi-
catifs avec les performances en mathéma-
tiques. Lorsque I'enseignante ou I'enseignant
était plus facilement joignable, les perfor-
mances des éléves en mathématiques
étaient meilleures (ensemble de la Suisse:
r=0.18, SE=0.03, p <.001). Méme apres
contréle du niveau scolaire, de |'origine
sociale et du statut migratoire, I'accessibilité
de l'enseignante ou de I'enseignant reste un
prédicteur significatif (b = 11.05; p < .001)
de la performance en mathématiques.

Comme il s’agit d’auto-évaluations de la
part des jeunes, il faut partir du principe
que l'accessibilité d'une seule et méme
enseignante ou enseignant a peut-étre été
évaluée subjectivement de maniere diffé-
rente. En outre, lors de l'interprétation des
résultats, il convient de tenir compte du fait
gue les éléves avec les performances les
plus élevées ont plus facilement maintenu le
contact avec l'enseignante ou l’‘enseignant.
L'accessibilité et le maintien du contact sont
le résultat d'un effort mutuel qui n’est pas
aussi facile pour I'ensemble des éléves.

Préparation a I'apprentissage
autonome en cas de nouvelles ferme-
tures d’écoles

Lors de PISA 2022, il a été demandé aux
éléves si elles ou ils étaient bien préparés
a apprendre de maniére autonome pendant
la fermeture de I'école. Dans l'ensemble
de la Suisse, 62.1% des jeunes de 15 ans
étaient (tout a fait) d’accord (ST354Q09JA).
Des différences ont toutefois été constatées
entre les régions linguistiques. Ainsi, dans
la région germanophone, une part signifi-
cativement plus importante (20.6%) que
dans les deux autres régions linguistiques
(francophone: 11.4%, italophone: 9.6%)
s’estimait trés bien préparée. De plus, dans
la région francophone, une proportion
significativement plus élevée (17.5%) que
dans les deux autres régions linguistiques
(germanophone: 10.3%, italophone: 5.6%)
a indiqué n’étre pas du tout bien préparée.

Les jeunes ont également été interrogées
et interrogés de maniére prospective sur
leur degré de préparation a l'apprentissage
autonome aprés l'expérience de la ferme-
ture de I'école (voir Encadré 4.1.4).

Ce sont 74.6% des jeunes de 15 ans qui se
sentent (trés) bien préparées et préparés
a l'apprentissage autonome en cas de
fermeture de I’école. Dans la région germa-
nophone, 23.1% se sentaient trés bien
préparés, ce qui est significativement plus
élevé que dans les régions francophone
(13.8%) et italophone (16.6%). Il s’avere
aussi que les éléves de la région franco-
phone s’estimaient plus souvent pas du
tout préparées et préparés (7.9%) que les
éléves des deux autres régions linguistiques
(germanophone: 4.4%, italophone: 3.9%).

Il est apparu clairement que la majorité
des éléves se sentait bien préparée a une
nouvelle fermeture de I’école sur la base
de leurs expériences pendant la fermeture
de I’école et au cours des deux années qui
ont suivi. On constate toutefois ici aussi des
différences entre les régions linguistiques.

Conclusion

En comparaison internationale, la Suisse a
connu a partir du printemps 2020 de bréves
fermetures d’écoles dues a la pandémie,
tant au niveau secondaire I qu’au niveau
secondaire II, mais ces fermetures ne
semblent pas avoir eu d'impact négatif sur
les compétences des éléves dans les trois
domaines étudiés par PISA. Du point de
vue des éléves, les données de PISA 2022
montrent que les écoles ont proposé diffé-
rentes offres d’'apprentissage pendant les
fermetures d’école. On constate des diffé-
rences entre les régions linguistiques, qui
sont en défaveur de la région francophone.
En ce qui concerne l'utilisation des offres
d’apprentissage par les jeunes de 15 ans,
aucune différence significative entre les
régions linguistiques n’apparait en ce
qui concerne les ressources didactiques
papier ou numériques mises a disposition.

64



Toutefois, en comparant la communication
numérique pendant les fermetures d’'écoles,
il apparait clairement que l’enseignement
numérique a été moins utilisé dans la région
francophone. Cette observation va de pair
avec une offre d’apprentissage numérique
plus faible dans cette région linguistique.
Cela peut s’expliquer par les différences
entre les régions linguistiques — constatées
sur la base des données de PISA 2018 - en
ce qui concerne la disponibilité et I'utilisa-
tion d’appareils numériques a |'école et a la
maison (Crotta et al., 2021), différences qui
existaient déja en 2018, avant la pandémie.

Une grande partie des jeunes de 15 ans
des trois régions linguistiques ont fait état
d’expériences d’'apprentissage positives et
d’un haut niveau de bien-étre pendant la
fermeture de I|'école. Seule la motivation
a apprendre faisait défaut pour environ la
moitié des éléves. Celle-ci présente, tout
comme le plaisir d’apprendre, un lien positif
avec |'accessibilité de I’'enseignante ou de
I’enseignant. Ce résultat souligne I'impor-
tance de la disponibilité de l'enseignante
ou de lI'enseignant pendant la fermeture de
|’école, notamment en ce qui concerne la
motivation a apprendre, qui a particuliére-
ment souffert de la situation.

En principe, en 2022, prés des trois quarts
des éleves se sentent bien ou trés bien
préparés a l'apprentissage autonome en cas
de nouvelle fermeture de I'école. Mais le fait
que certains jeunes de 15 ans ne se sentent
pas du tout préparées ou préparés n’est
pas moins important. Il est essentiel d'aug-
menter les efforts pour préparer les jeunes
de 15 ans a l'apprentissage autonome.
Cela n’est pas seulement important en cas
de fermeture de |'école ou d’autres situa-
tions d’urgence. La capacité d’apprendre
de maniére autonome constitue plutot
une compétence transversale importante
qui permet aux jeunes de relever les défis
scolaires et professionnels et de participer
activement a la vie sociale.
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Les écoles suisses ont proposé aux éleves divers
types d’apprentissage pendant leur fermeture due a
la pandémie ; des différences existent entre
régions linguistiques.

De nombreux jeunes ont répondu avoir eu des
expeériences d’apprentissage positives durant
cette période.

Seule la motivation a apprendre, positivement liée
a la disponibilité des enseignants, était faible pour
environ la moitié des éleves. Pres des trois quarts
des éleves se sentent « bien>» a «tres bien»
préparés a un apprentissage autonome.



4.2 La pénurie de personnel
enseignant du point de vue des
directions scolaires, de 2015 a
2022

Franziska Maria Locher, Giang Pham, Alice
Ambrosetti et Carl Denecker

L'un des principaux défis auxquels les
systemes éducatifs dans le monde entier
sont actuellement confrontés provient du
fait que les besoins en personnel ensei-
gnant qualifié dépassent le nombre de
personnes formées a |'enseignement dispo-
nibles. L'école obligatoire en Suisse, comme
dans de nombreux pays européens (p. ex.
I’Allemagne, la France et la Hongrie), ne fait
pas exception a cette tendance (Beise et al.,
2023; Carloetal., 2013 ; Wentzel, 2022). La
pénurie de personnel enseignant qualifié se
traduit par une hausse des postes vacants
et crée un marché de travail dans les écoles,
avec des personnes qui n‘ont généralement
pas les qualifications requises pour ensei-
gner (p. ex. auxiliaires de classe, étudiantes
et étudiants en formation en enseignement,
personnes avec une formation profession-
nelle), mais qui y travaillent tout de méme
de maniére ponctuelle et pendant une
durée limitée, c’est-a-dire jusqu’a l'obten-
tion d’'une qualification appropriée (Wacker
& Zylka, 2023). Dans le canton de Zurich,
par exemple, environ 500 personnes sans
diplome d’‘enseignement reconnu sont
actuellement employées dans les écoles et |a
Direction en charge de |'éducation a renou-
velé cette dérogation quant aux critéres
d’embauche du personnel enseignant pour
I'année scolaire 2023/24 (Bildungsdirektion
Zurich, 2023). Le canton de Berne tente lui
aussi de remédier au manque de personnel
enseignant, entre autres en soutenant
les personnes qui souhaitent se recon-
vertir dans l'enseignement (Bildungs- und
Kulturdirektion Kanton Bern, 2022). Des
démarches similaires sont également prati-
quées dans d’autres cantons et d’autres
pays (Carlo et al., 2013; Tillmann, 2020;
Wacker & Zylka, 2023). En plus d’ouvrir

I'acces a la formation, I’Allemagne envisage
par exemple d’augmenter temporairement
le nombre d’heures a enseigner, de faire
appel aux enseignantes et enseignants
retraités et d’augmenter le nombre d’éleves
par classe (SWK, 2023).

Une préoccupation pour la qualité de
I'éducation en Suisse

Le succés de |'école et de l'enseignement
dépend en grande partie de la qualité
du personnel enseignant. Ceci n’est pas
simplement une affirmation que I'on entend
souvent avancer par les parents, les éleves
ou les enseignants eux-mémes. Nombre
d’études ont montré que les enseignantes
et enseignants, de par leurs compétences
et leurs activités d’enseignement, exercent
une influence considérable sur les appren-
tissages des éleves. En particulier en
mathématiques, domaine étudié plus en
profondeur lors de I'enquéte PISA 2022, il
a été démontré que les connaissances et
les croyances des personnes enseignantes
peuvent avoir un impact a la fois direct et
indirect sur les performances des éléeves
(p. ex. Homsy et al., 2019 ; Lipowsky, 2006
pour un apercgu). Pour pouvoir assurer un
enseignement de qualité, il faut donc disposer
d’'un nombre suffisant de personnes compé-
tentes qui sont disposées et en mesure de
travailler en tant qu’enseignante ou ensei-
gnant (Guarino et al., 2006). Or, c’est préci-
sément cette condition qui n'est actuelle-
ment pas toujours remplie partout en Suisse
et dans d’autres pays (voir ci-dessus). Il en
résulte que l'on se soucie de plus en plus
de la qualité de I'’éducation en Suisse. Ainsi,
dans sa prise de position sur la pénurie de
personnel enseignant, swissuniversities se
prononce comme suit: «Un enseignement
de qualité ne peut étre dispensé que par des
enseignant-e-s au bénéfice d'une formation
disciplinaire, didactique et pédagogique
appropriée. La pénurie d’enseignant-e-s,
telle qu‘on la constate actuellement dans
de nombreux cantons, met en péril cette
gualité et donc la garantie constitution-
nelle.» (swissuniversities, 2022, p. 1). Et
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Question portant sur le manque de personnel enseignant dans le

questionnaire aux écoles

L'enseignement que votre établissement est a méme de dispenser est-il
affecté par les problémes suivants? (Numéro de la question: SC017)

(Sélectionnez une réponse par ligne)

SC017Q01: Manque de personnel enseignant.

SC017Q02: Personnel enseignant inadéquat ou peu qualifié.
SC017Q03: Manque de personnel auxiliaire.

SC017Q04: Personnel auxiliaire inadéquat ou peu qualifié.

Réponses possibles: (1) pas du tout, (2) trés peu, (3) dans une certaine

mesure, (4) beaucoup

les raisons de s’en inquiéter ne devraient
pas diminuer, car les besoins en personnel
enseignant vont encore augmenter jusqu’en
2031. Cette augmentation concerne toutes
les régions de Suisse, a I'exception du canton
du Tessin, ou l'on s’attend a une diminution
des besoins (OFS, 2022).

Les causes de la pénurie de personnel
enseignant

Les données empiriques surles raisons exactes
du manque d’enseignantes et d’enseignants
font encore défaut (CSEC-N, 2022). Toutefois,
deux grandes causes sont souvent avancées
pour expliquer la pénurie de personnel ensei-
gnant qualifié: a) des raisons conjoncturelles
ou démographiques, et b) des raisons liées a
la profession elle-méme et a son attractivité
(Wentzel, 2022).

L'évolution démographique concerne aussi
bien la population écolieére, c’est-a-dire
le besoin plus ou moins important en
personnel enseignant en raison de |'évolu-
tion du nombre d’éléves, que le vieillisse-
ment de la population enseignante (Akkari &
Broyon, 2008; Crotta, 2023; CSRE, 2018).
Le nombre d’éléves évolue en fonction de
la pression migratoire, du taux de natalité
ainsi que des réformes politiques. En plus,

la Suisse compte beaucoup d’enseignantes
et enseignants qui partiront a la retraite
dans les dix a quinze prochaines années
(CSRE, 2018). On pourrait argumenter que
ce contexte et ces chiffres sont déja connus
et gqu’ils ne devraient donc pas provoquer
de pénurie. Selon le Rapport sur |'édu-
cation en Suisse (CSRE, 2023), environ
4000 étudiantes et étudiants commencent
chaque année des études dans une haute
école pédagogique, dont environ 80%
exercent encore une activité profession-
nelle en tant qu’enseignante ou enseignant
cing ans aprés |'obtention de leur diplome.
Pourtant, il semble encore difficile de pourvoir
immédiatement et entiérement aux besoins
grandissants en personnel enseignant ou de
compenser les départs a la retraite. Ceci est
étroitement lié au deuxiéme point, a savoir
I'attractivité de la profession.

L'attractivité d’'un métier fait référence a
des caractéristiques telles que les condi-
tions de travail, le degré de reconnais-
sance sociale ou le salaire (Wentzel, 2022).
Il ne s'agit pas seulement de parvenir a
motiver de nouvelles personnes a entrer
dans la profession, c’est-a-dire de faire
en sorte qu’elles choisissent la profession
enseignante plutét qu’une autre profession
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exigeant des qualifications similaires, mais
aussi de maintenir les personnes qualifiées
dans I'emploi et de faire en sorte qu’elles
souhaitent continuer a enseigner (Carlo et
al., 2013; CSRE, 2023). Or, cette attracti-
vité fait actuellement défaut a la profession
enseignante. En effet, il ressort de diverses
enquétes internationales que le salaire des
enseignantes et enseignants est relative-
ment faible par rapport a celui d’autres
professions exigeant un niveau de forma-
tion similaire (Akkari & Broyon, 2008 ; Carlo
et al., 2013), bien que les perspectives de
revenu des enseignantes et enseignants en

Figure 4.2.1

Suisse sont plutot bonnes, surtout en début
de carriére (les cing premiéres années)
(CSRE, 2023). En revanche, les conditions
de travail sont moins attrayantes en raison,
par exemple, d'un manque d’autonomie,
de classes trop grandes et d’'une charge de
travail jugée excessive (Akkari & Broyon,
2008; Carlo et al., 2013). Ces derniéres
années, les défis lancés par la pandémie du
COVID-19 ont encore accentué ces condi-
tions déja précaires et accru la charge de
travail de nombreux enseignants et ensei-
gnantes (p. ex. Wolfgramm et al., 2022).

La distribution de fréquence concernant I'impact du manque de personnel sur

I'enseignement

Pas du tout Dans une certaine mesure

Trés peu M Beaucoup
Un manque de personnel 5 o 3
enseignant 21% 3% 36%
Personnel enseignant inadéquat o o o
ou peu qualifié 43% 37% 19% 1%
Un manque de personnel 53% 30% 16% 1I/°
auxiliaire
Personnel auxiliaire inadéquat o o o
ou peu qualifié 65% 25% 10%

| | | | |
0% 25% 50% 75% 100%

Toujours plus de membres du corps ensei-
gnant optent pour un taux d’activité partiel.
En Suisse, seuls 30% des enseignantes
et enseignants travaillent a temps plein
(CSRE, 2023). Enfin, I'image de la profes-
sion parait se dégrader et la profession
semble étre de moins en moins reconnue
par la société. C'est en tout cas ce que
montrent des enquétes sur le profil profes-
sionnel (Carlo et al., 2013; Dolton et al.,
2018; Konrad Adenauer Stiftung, 2019).
Cela transparait aussi a travers l'ana-
lyse des données PISA, selon lesquelles,
entre 2006 et 2015, la part des jeunes de
15 ans qui souhaitent devenir enseignante

ou enseignant a diminué de 1.3 point de
pourcentage (OCDE, 2018b, p. 128).

La question de la pénurie de personnel
enseignant dans la présente enquéte

Le présent chapitre a pour objectif d’exa-
miner plus en détail le probleme du manque
de personnel enseignant (qualifié) dans les
écoles suisses entre 2015 et 2022 du point
de vue des directions d’école, et d’en étudier
les conséquences possibles au niveau des
performances des éléves dans les trois
domaines de PISA. Pour cela, nous analyse-
rons les réponses au questionnaire destiné
aux directions des écoles qui ont participé a
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I’enquéte PISA. En effet, depuis la premiére
enquéte en 20004, les directions d’'école ont
a plusieurs reprises fait état du manque
de personnel enseignant et auxiliaire dans
leurs établissements. La question posée en
2022 était la suivante: «L'enseignement
que votre établissement est a méme de
dispenser est-il affecté par les problémes
suivants?» Les catégories comprenaient
notamment un <«manque de personnel
enseignant», un «personnel enseignant
inadéquat ou peu qualifié», un «manque
de personnel auxiliaire» et un «personnel
auxiliaire inadéquat ou peu qualifié». Sur
les 260 directions d’école interrogées dans
le cadre de PISA 2022, entre 203 et 206
directions (ce qui correspond a 82 a 83%,
compte tenu des poids d’échantillonnage)
ont répondu aux quatre questions au total
sur le manque de personnel enseignant et
auxiliaire dans les écoles. Une part impor-
tante des directions (17 a 18%) n‘a pas
répondu a cette question, c’est-a-dire a
sauté la question (environ 9%) ou a laissé le
questionnaire aux écoles dans son ensemble
sans réponse (environ 9%). Il convient
d’en tenir compte lors de l'interprétation
des résultats, car il n’est pas exclu que les
données ne soient pas manquantes aléatoi-
rement. Tous les calculs ont été effectués
dans R, en utilisant les poids ajustés pour
la non-réponse correspondante au niveau
de I’école et de I'individu. Pour calculer les
erreurs standard, les Replicate Weights
(au niveau des éléves) ont été utilisés ou
des échantillons bootstrap composés de
5000 observations (au niveau de |'école)
ont été réalisés. Le package R BIFIEsurvey
(Robitzsch & Oberwimmer, 2022) a été
utilisé a cet effet®.

Résultats

La pénurie d’enseignantes et d’ensei-
gnants du point de vue des directions
scolaires

Comme le montre la Figure 4.2.1 (premiére
barre), une part importante (42%) des
directions interrogées estiment que l'ensei-
gnement a été affecté par un manque de
personnel enseignant dans leur école au
cours de l'année scolaire 2021 - 22. Plus
précisément, 36% ont répondu <«dans
une certaine mesure» et 6% ont répondu
«beaucoup ». Les directions d’école interro-
gées sont 58% a indiquer que la maniére
d’organiser l'enseignement n’avait «pas
du tout» (21%) ou «trés peu» (37%) été
affectée par un tel manque. Lorsque les
directions scolaires sont interrogées sur les
difficultés occasionnées par un «personnel
enseignant insuffisamment ou mal formé»
(Figure 4.2.1, deuxieme barre), elles sont
beaucoup moins nombreuses a répondre
«beaucoup» (1%) et «dans une certaine
mesure» (19%). La disponibilité et la
formation du personnel auxiliaire (Figure
4.2.1, troisieme et quatrieme barres) sont
généralement considérées comme moins
problématiques pour I'organisation de
I’enseignement. Moins d’un cinquiéme des
directions d’école ont indiqué «dans une
certaine mesure» ou «beaucoup ».

Le rapport entre manque de personnel
enseignant et performances des

éléves

Les résultats présentés dans le Tableau 4.2.1
suggerent que les éléves fréquentant des
écoles ol le manque de personnel enseignant
est critique (catégories de réponse «dans
une certaine mesure» ou «beaucoup») ont
obtenu des résultats statistiquement signi-
ficativement inférieurs a ceux des éleves

4 Avant 2015, les questions correspondantes étaient formulées différemment dans le questionnaire aux écoles.
Ainsi, une comparaison directe avec I'enquéte 2022 n’est pas possible. Il convient de tenir compte des diffé-
rents pourcentages de données manquantes lors de l'interprétation de la comparaison entre les pays et les

années.

5 Les directions n'ont pas toutes répondu aux quatre questions ou catégories, ce qui explique que le nombre de

réponses varie.
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fréquentant des écoles ol ce manque
n‘existe pas (catégorie de réponse «pas du
tout»). L'ampleur de la différence de perfor-
mance entre ces deux groupes d’éléves est
de taille moyenne et est de 22 et 43 points
en mathématiques, 33 et 52 points en
lecture et 25 et 48 points en sciences de la
nature. Il n'y a pas de différence significative

Tableau 4.2.1

entre les performances des éléves fréquen-
tant une école sans manque de personnel
enseignant et celles des éléves fréquentant
des écoles ou les directions ont indiqué que
I'enseignement a «tres peu » été affecté par
un manque de personnel enseignant.

Performance moyenne des éléves selon l'appréciation du manque de personnel

enseignant par la direction de I'école

- - . Comp. Comp. - .
Domaine | Réf. groupe  Réf. valeur groupe valeur Diff. SE p sig.
Trés peu 518.4 -2.7 | 13.1 | 0.83 | n.s.
Maths | Pas du tout 521.1 Dans une 499.0 | -22.1 | 11.9 | 0.06 | (sig.)
certaine mesure
Beaucoup 477.7 -43.4 | 12.1 | 0.00 | sig.
Trés peu 495.6 -7.3 | 13.7 | 0.60 | n.s.
Dans une .
Lecture Pas du tout 502.8 certaine mesure 469.8 -33.1 | 12.9 | 0.01 | sig.
Beaucoup 450.5 -52.3 | 12.7 | 0.00 | sig.
Trés peu 515.2 -1.5 | 13,5 | 0.91 | n.s.
SciNa | Pas du tout 516.8 Dans une 492.1 | —24.7 | 12.8 | 0.05 | sig.
certaine mesure
Beaucoup 469.2 -47.6 | 13.6 | 0.00 | sig.

Note : Réf. groupe = groupe de référence (éléves des écoles dont la direction a répondu «pas

du tout» a l'item «Manqgue de personnel enseignant»); Réf. valeur = performance moyenne du
groupe de référence dans les domaines correspondants; Comp. groupe = groupe de comparaison
(éléves des écoles dont la réponse de la direction a I’'item «Manque de personnel enseignant» est
indiquée,; Comp. valeur = valeur de comparaison (valeur moyenne du groupe de comparaison dans
le domaine correspondant); Diff. = différence entre les valeurs du groupe de comparaison et du
groupe de référence; SE = erreur standard de la différence; p = valeur-p de la différence corres-
pondante; sig. = significativité statistique (p > 0.10: n.s., p <= 0.10: (sig.), p <= 0.05: sig.).

La pénurie de personnel enseighant:

tendances et comparaison entre pays

Le Tableau 4.2.2 présente |'évolution de
la pénurie de personnel enseignant entre
2015 et 2022 en Suisse et dans d’autres
pays. Lors de l'enquéte PISA 2015, 70%
des écoles en Suisse ont déclaré ne rencon-
trer que peu ou pas de problémes liés au
manque d’enseignantes et enseignants.
Dans PISA 2018, ce chiffre est méme passé
a 81%. En 2022, on reléve la valeur la plus
faible depuis des années (58%), c'est-
a-dire que les directions estiment que le

manque de personnel enseignant pose de
plus en plus de problémes pour organiser
I'enseignement. Il convient toutefois de
noter que lors des précédentes enquétes
PISA, il existait déja une proportion non
négligeable d’écoles en Suisse qui se préoc-
cupaient des probléemes liés a la pénurie (en
2015: 28% «dans une certaine mesure>»
et 1% «beaucoup»; en 2018: 15% «dans
une certaine mesure» et 3% «beaucoup »).
La part des directions d’écoles suisses pour
qui le manque de personnel enseignant
pose «beaucoup» de problémes a certes
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augmenté en 2022, mais il n’y a pas de
différence significative® avec les années
2015 et 2018. En revanche, la proportion
de directions qui estiment qu’elle était
«dans une certaine mesure» problématique

Figure 4.2.2

est significativement plus élevée en 2022
(36%) qu’en 2018 (15%) (voir Figure 4.2.2).
La problématique autour de la pénurie
d’enseignantes et enseignants a donc pris
de I'ampleur en Suisse depuis 2018.

Tendance a la dégradation de I'enseignement en raison du manque de personnel

enseignant

® Beaucoup

Dans une certaine mesure

Suisse Autriche Belgique
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Note: Les lignes verticales représentent les intervalles de confiance de 95% respectifs (les erreurs
standard ont été calculées a I'aide d’échantillons bootstrap a 5000).

Ilen va de méme pour|’Allemagne, I'Autriche,
la France ainsi que I'Italie, ou les chiffres
ont également augmenté de maniére signi-
ficative par rapport a 2018. En Allemagne,
le manque de personnel enseignant semble
étre un probleme qui existe depuis plus
longtemps (en 2015: 41% «dans une
certaine mesure» et 18% «beaucoup>»; en
2018: 49% «dans une certaine mesure» et

12% «beaucoup»). En 2022, prés de 80%
des écoles indiqguent méme avoir rencontré,
au moins dans une certaine mesure, des
problémes pour dispenser les cours en raison
du manque d’enseignantes et enseignants
(49% «dans une certaine mesure» et 30%
«beaucoup»). En comparaison internatio-
nale, la Finlande semble avoir été beaucoup
moins touchée par des problémes liés a la

6 Lerreur standard et l'intervalle de confiance de 95% des résultats de cette section ont été calculés avec des
échantillons bootstrap composés de 5000 observations.
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pénurie (en particulier en 2018), mais elle
I’'est davantage en 2022, aprés la pandémie
(en 2015: 9% «dans une certaine mesure »
et 0% «beaucoup»; en 2018: 4% «dans
une certaine mesure» et 1% «beaucoup»;
en 2022: 23% «dans une certaine mesure »
et 4% «beaucoup»). Remarquons enfin
gue les éleves estoniens se sont classés
en téte des pays européens dans les trois

Tableau 4.2.2

domaines lors de I'enquéte PISA 2018, bien
que |'Estonie semble traverser une grave
pénurie de personnel enseignant depuis
des années, y compris dans PISA 2022 (en
2015: 38% «dans une certaine mesure» et
3% «beaucoup»; en 2018: 38% «dans une
certaine mesure» et 5% «beaucoup»; en
2022: 45% «dans une certaine mesure» et
18% «beaucoup»).

Evolution de la pénurie de personnel enseignant entre 2015 et 2022 en Suisse et

dans d’autres pays

Année Pays | Propor- Pas du tout
tion
man-
quante Pourcentage
(IC 95%)
FIN 6% 64% (52% - 76%)
CAN 12% 43% (37% - 49%)
AUT 3% 43% (34% - 51%)
" FRA 13% 36% (32% - 39%)
3 CHE 2% 34% (26% - 43%)
N ITA 30% 39% (34% - 44%)
BEL 8% 32% (23% - 41%)
EST 0% 26% (10% - 42%)
ALL 20% 11% (9% - 13%)
FIN 0% 60% (48% - 72%)
AUT 5% 64% (57% - 71%)
FRA 18% 44% (40% - 48%)
o CHE 1% 51% (43% - 59%)
P CAN 3% 44% (38% - 50%)
~ ITA 5% 33% (29% - 37%)
EST 0% 23% (7% - 38%)
BEL 7% 18% (11% - 25%)
ALL 17% 16% (13% - 19%)
FIN 4% 43% (30% - 56%)
CAN 8% 37% (31% - 43%)
AUT 7% 30% (23% - 37%)
~ CHE 17% 21% (14% - 29%)
S ITA 3% 22% (19% - 26%)
T FRRA | 15% 14% (12% - 17%)
EST 0% 14% (2% - 26%)
BEL 17% 3% (0% - 7%)
ALL 26% 5% (3% - 7%)

Trés peu Dans une Beaucoup
certaine mesure
Pourcentage Pourcentage Pourcentage
(IC 95%) (IC 95%) (IC 95%)

27% (16% - 38%)
29% (23% - 35%)
27% (20% - 35%)
34% (30% - 38%)
36% (27% - 44%)
29% (24% - 33%)
38% (29% - 47%)
33% (16% - 50%)
30% (27% - 33%)
34% (23% - 46%)
23% (17% - 29%)
44% (40% - 48%)
31% (23% - 38%)
26% (21% - 32%)
37% (32% - 41%)
35% (17% - 52%)
38% (29% - 47%)
23% (20% - 26%)
31% (18% - 43%)
18% (14% - 23%)
33% (26% - 41%)
37% (28% - 46%)
30% (26% - 35%)
30% (26% - 33%)
23% (8% - 38%)
22% (14% - 30%)
16% (13% - 18%)

9% (2% - 16%)
25% (19% - 30%)
23% (16% - 30%)
30% (26% - 33%)
28% (20% - 36%)
26% (22% - 31%)
27% (18% - 35%)
38% (21% - 56%)
41% (38% - 45%)

4% (0% - 9%)

11% (6% - 15%)

12% (9% - 14%)
15% (10% - 21%)
26% (20% - 31%)
28% (24% - 32%)
38% (20% - 55%)
35% (27% - 44%)
49% (46% - 53%)
23% (12% - 34%)
32% (27% - 38%)
23% (16% - 29%)
36% (27% - 44%)
42% (37% - 46%)
45% (41% - 49%)
45% (27% - 63%)
49% (40% - 59%)
49% (46% - 53%)

0% (0% - 0%)
3% (1% - 6%)
7% (3% - 11%)
1% (0% - 3%)
1% (0% - 3%)
6% (3% - 8%)
3% (0% - 7%)
3% (0% - 8%)
18% (15% - 21%)
1% (0% - 4%)
3% (0% - 5%)
0% (0% - 1%)
3% (0% - 6%)
4% (1% - 6%)
2% (1% - 3%)
5% (0% - 13%)
8% (3% - 13%)
12% (10% - 15%)
4% (0% - 8%)
12% (9% - 16%)
14% (8% - 20%)
6% (2% - 11%)
6% (4% - 8%)
11% (9% - 13%)
18% (4% - 31%)
25% (17% - 34%)
30% (27% - 33%)

Note: L’intervalle de confiance (IC) a 95% est indiqué entre parenthéses, calculé en utilisant des
échantillons bootstrap composés de 5000 observations, dans le tableau, les données sont arrondies.
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Conclusion

Comme le montre un rapport de la Commis-
sion européenne, la plupart des pays ou des
gouvernements ne publient pas de données
officielles et détaillées sur le manque de
personnel enseignant (Carlo et al., 2013).
En Suisse, I'Office fédéral de la statistique
établit régulierement des prévisions du
nombre d’enseignantes et enseignants dont
on aura besoin chaque année en fonction du
nombre d’enfants (OFS, 2022). Avec PISA,
la Suisse dispose d‘une base de données
supplémentaire qui peut fournir des infor-
mations précieuses a ce sujet. Quelles
conclusions peut-on maintenant tirer de
I'analyse de ces données?

Le manque de personnel enseignant n’est
pas un phénoméne nouveau, ni en Suisse
ni dans d’‘autres pays, et les résultats du
présent chapitre sur la perception des direc-
tions d’'école concernant la pénurie le confir-
ment. Les résultats indiquent toutefois qu’en
Suisse et ailleurs, le probléme s’est aggravé
depuis la pandémie de COVID-19. Cela se
traduit par une augmentation significative
depuis 2018 de la proportion d’écoles qui
déclarent que I'enseignement qu’elles sont
a méme de dispenser est affecté en raison
du manque de personnel enseignant. Cette
pénurie croissante et les probléemes qui
en découlent (p. ex. une charge de travail
plus lourde pour le personnel présent) sont
particulierement alarmants, car selon les
résultats présentés dans ce chapitre, les
éléves fréquentant des écoles qui sont
confrontées a un important manque de
personnel enseignant ont de moins bons
résultats dans les trois domaines. Il n’est
toutefois pas possible de déterminer s’il
s’agit réellement d’une relation de cause a
effet entre les deux variables sur la base
du type de données disponibles (c’est-a-
dire des données transversales). Lors de
I'interprétation, il faut donc tenir compte du
fait qu’il n’existe pas de véritable analyse
longitudinale et que d’autres variables
pourraient jouer un role dans la relation
entre le manque de personnel enseignant

et la performance des éléves (p. ex. un
manque d’autres ressources ou le statut
économique, culturel et social de I'école).

Les résultats de PISA 2022 montrent
égalment que I'enseignement dispensé
est, pour I’heure, encore peu affecté par
un manque de formation ou une forma-
tion inadaptée du personnel enseignant
(Figure 4.2.1, barre 2). Le personnel ensei-
gnant actuellement en place semble étre
plutot bien préparé a la profession ensei-
gnante grace a la formation regue dans les
hautes écoles ou universités. Toutefois, et
comme nous l'avons observé plus haut, le
nombre d’enseignantes et enseignants quali-
fiés n’est plus suffisant pour enseigner de
maniere optimale aux éleves (Figure 4.2.1,
barre 1). En revanche, il semble y avoir suffi-
samment de personnel auxiliaire qualifié
dans les écoles (Figure 4.2.1, barres 3 et 4).
Différentes stratégies sont actuellement en
discussion, a la fois au niveau national et
international, pour trouver des solutions. Il
s’agit par exemple de reconnaitre davan-
tage de diplomes pour permettre a un plus
grand nombre de personnes d’accéder a
la profession, d’offrir la possibilité de se
reconvertir dans lI'enseignement, de recon-
naitre I'expérience pour accéder a la forma-
tion, des incitations financiéres et enfin,
d’améliorer les conditions de travail et
I'image de la profession enseignante (p. ex.
Akkari & Broyon, 2008 ; Donitsa-Schmidt &
Zuzovsky, 2016; Wentzel, 2022). Lors du
débat et du choix des stratégies a privilé-
gier pour juguler la pénurie d’enseignantes
et enseignants, et a la lumiéere des résultats
de ce chapitre, il faudra impérativement
veiller a mettre en avant celles qui assurent
que seul un personnel enseignant suffisam-
ment qualifié continuera a travailler dans
les écoles, faute de quoi on ne fera que
déplacer le probléeme. En effet, en dépit
d’'un nombre suffisant d’enseignantes et
enseignants pour dispenser les cours, on
observerait alors d’autres conséquences
indésirables occasionnées par leur manque
de formation.
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En Suisse, la part des écoles qui sighalent des
perturbations de I'’enseignement a cause du manque
de personnel enseignant (42%) a augmenté de
maniere significative depuis 2018.

En comparaison internationale, la Finlande (27%)
est moins touchée par la pénurie de personnel
enseignant, alors qu’en Allemagne 8 écoles sur

10 déclarent une telle pénurie.

Les éleves fréquentant des écoles suisses affectées
par un manque de personnel enseignant ont des
résultats significativement plus faibles dans les

trois domaines.



4.3 Ressources nhumériques:
sentiment d’auto-efficacité, in-
térét pour l'informatique et ges-
tion de I'information chez les
jeunes de 15 ans en Suisse

Sandra Fenaroli, Carl Denecker et Petra
Mazzoni

Introduction

Dans les pays industrialisés, les technolo-
gies de l'information et de la communica-
tion (TIC) se sont introduites dans toutes les
sphéres de la société et prennent une place
toujours plus importante dans la vie quoti-
dienne des individus (OCDE, 2019d). Cette
tendance a été amplifiée et accélérée avec
la pandémie de COVID-19, durant laquelle
les ressources et compétences numeériques
se sont notamment avérées nécessaires
pour assurer la continuité pédagogique (voir
chapitre 4.1 Faire face aux défis posés par la
pandémie de COVID-19).

En Suisse comme ailleurs, les compétences
en TIC sont désormais considérées comme
indispensables pour participer activement
dans la société et I'économie, au méme titre
que les compétences en lecture, écriture ou
calcul (UNESCO, n. d.; Waller et al., 2019).
Pour faire face aux défis du numérique, la
Conférence des directrices et directeurs
cantonaux de l'instruction publique (CDIP) a
par ailleurs actualisé sa stratégie numérique
selon laquelle les cantons s’engagent
entre autres a assurer des infrastructures
adéquates, a encourager les compétences
des enseignantes et enseignants néces-
saires a |'exploitation des moyens et services
numériques au service des apprentissages
des éléves et enfin, a prévoir dans la grille
horaire des unités dédiées au numérique
(CDIP, 2018; Consortium PISA.ch, 2019).

Outre le développement des compétences
numériques au sens strict (savoir utiliser
différents programmes sur différents
appareils, etc.), on attend aussi de |'école (et
des parents) qu’elle accompagne les éleves

pour devenir des consommateurs réfléchis
et responsables des appareils numériques.
La transformation numérique démultiplie en
effet les opportunités, mais elle peut aussi
créer de nouveaux écueils. Plusieurs études
(p. ex. Crotta et al., 2021; Waller et al.,
2019) montrent que la plus grande partie
de la population en Suisse, et des jeunes en
particulier, ont accés aux médias, mais leur
utilisation est différente selon le sexe, et le
niveau de formation. De plus, la quantité
d’'informations, de documents et de contenus
immédiatement disponibles sous forme
numérique a augmenté massivement et
rapidement, sans que ceux-ci ne répondent
toujours aux standards et critéres de qualité
éditoriale (OCDE, 2019d, 2021a; Philipp,
2021). Le fait que des sources litigieuses
puissent coexister, voire concurrencer
et contredire des sources plus crédibles,
impose de nouvelles exigences aux lecteurs,
méme les plus compétents (Philipp, 2021):
elles et ils doivent désormais développer de
nouvelles stratégies de lecture sélective et
critique, et étre capables d’évaluer la qualité
et la fiabilité des informations fournies.

Il semble alors opportun que les exigences
scolaires en matiere de compétences
de lecture évoluent et que les éleves se
forment notamment davantage a la lecture
numérique, pour développer une appro-
priation critique des médias et des sources
d’information numériques. A titre d’exemple,
selon les résultats de PISA 2018, les éléves
de 15 ans en Suisse s’informent de plus
en plus en ligne, alors qu’en méme temps,
moins de la moitié (45%) affirment qu’on
leur explique concretement en classe
comment identifier des informations fiables
et comment les distinguer de fausses infor-
mations (voir Suarez-Alvarez, 2021).

Depuis la premiére enquéte PISA en 2000, la
Suisse choisit de participer au questionnaire
facultatif sur la «Familiarité aux technolo-
gies de l'information et de la communica-
tion», en ajout au questionnaire contextuel
«FEléves» (Questionnaire TIC, voir chapitre



1.1 Informations générales sur PISA 2022).

En 2022, les données collectées a l'aide
du questionnaire TIC portaient sur |'acces
aux ressources numériques, leur utilisa-
tion personnelle et a I'école, I'intérét pour
le numérique et la volonté d’apprendre, et
la maniere dont les éleves s’autoévaluent
dans des activités liées aux TIC (appelée
sentiment d’auto-efficacité). En outre, de
nouvelles questions sur le comportement
en ligne ont été incluses dans le question-
naire, telles que I'évaluation de la fiabilité
des sources et la capacité a distinguer les
vraies nouvelles des «fake news» (des infor-
mations peu fiables, voire mensongeres). Il
convient de noter que le questionnaire inter-
roge les éléves quant a leurs perceptions
en la matiére; il ne permet pas d'arriver a
des conclusions définitives sur leurs compé-
tences réelles en informatique.

Dans ce chapitre, nous voulons donc
comprendre la maniére dont les éléves en
Suisse percoivent la disposition de leurs
enseignantes et enseignants a utiliser des
ressources numeériques, ainsi que leurs
propres compétences dans le domaine du
numérique. Dans PISA 2022, ces compé-
tences sont composées de l'intérét pour
I'apprentissage de compétences liées aux
ressources numériques (qui est en soi un
indicateur de compétence selon le cadre
théorique de PISA), le sentiment d’auto-effi-
cacité (c’'est-a-dire la maniére dont les éleves
s’évaluent eux-mémes dans les activités liées
aux TIC) et le traitement critique des informa-
tions provenant d’Internet (OCDE, 2019d).
En outre, nous souhaitons étudier s’il existe
une relation entre le sentiment d’auto-effica-
cité en matiere de TIC et (1) les résultats de
I'enquéte PISA en matiére de lecture, (2) la
fréquence d’utilisation des TIC a I'école, ainsi
que (3) l'intérét pour apprendre des compé-
tences liées aux ressources numériques et
le traitement critique des sources d’informa-
tion numériques.

Il s’agit de vérifier, entre autres, si le senti-
ment d’auto-efficacité dans le domaine du

numeérique est positivement lié a I'utilisation
des TIC, a l'intérét pour le numérique et a la
capacité de discernement dans le traitement
des informations. On s’attend donc a ce
qu’une utilisation fréquente des ressources
numériques aille de pair avec un plus fort
sentiment d’auto-efficacité dans le domaine
des TIC et qu’un fort sentiment d’'auto-ef-
ficacité aille de pair avec une plus grande
facilité a chercher des informations perti-
nentes sur Internet et a évaluer la qualité
des informations trouvées.

Des études (p. ex. Yu & Hu, 2022) montrent
qu’un plus fort sentiment d’efficacité person-
nelle dans I'utilisation des TIC entraine une
plus grande motivation a utiliser les TIC. En
outre, on a constaté qu’un plus fort senti-
ment d’auto-efficacité dans le domaine du
numeérique serait aussi positivement corrélé
aux performances en matiere de lecture
numérique (p. ex. la recherche d’informa-
tions et I'évaluation de leur crédibilité et de
leur qualité). Les résultats seront présentés
en considérant les différentes régions linguis-
tigues de la Suisse (germanophone, franco-
phone et italophone), le sexe des éléves et
leur niveau socioéconomique. Ces variables
sont retenues, car des enquétes PISA
antérieures ont montré que les garcons se
sentent plus compétents dans I'utilisation des
TIC que les filles (Consortium PISA.ch, 2018),
il est présumé que les éléves issus d'un
milieu socioéconomique favorisé ont plus de
confiance en soi et enfin, I'appartenance a
I'une des trois régions linguistiques va déter-
miner le plan d’études suivi par I'éléve.

Dans un premier temps, la section suivante
présente de maniére descriptive certains
éléments étudiés dans PISA 2022 en rapport
avec |'utilisation des ressources numériques
dans le cadre scolaire.

Utilisation des ressources numeériques
a lI'école

Les éléves qui ont participé a l'enquéte
PISA 2022 ont été interrogés sur la disponibi-
lité et I'utilisation des ressources numériques



a |I|'école. Trois questions, qui portent
sur différents aspects de |'utilisation du
numérique a I'école, seront étudiées plus
en détail : I'ouverture du corps enseignant
a utiliser des ressources numériques dans
les cours, la fréguence de leur utilisation
lors des cours de la langue de la scolarité
(allemand dans la région germanophone,
italien dans la région italophone et frangais
dans la région francophone) et le partage
des travaux scolaires sur le portail de
|’école (ou sur une autre plateforme) (voir
Encadré 4.3.1).

Dans PISA 2022, on constate tout d‘abord
gue la majorité des éléves en Suisse estiment
que les enseignhantes et enseignants de
leurs écoles sont disposés a enseigner en
utilisant des ressources numériques (dans
I’'ensemble, 79% sont d’accord ou tout a fait
d’accord avec l'affirmation).

Cependant, l'utilisation réelle du numérique
pendant les cours reste assez limitée selon
les éléves en Suisse. Lorsque |I'on regarde
a quelle fréquence elles et ils utilisent
des ressources numériques pendant les
cours de langue de scolarisation, un tiers
des éléves (33%) déclarent ne jamais ou
presque jamais utiliser ces ressources,
tandis qu’un peu moins d‘un éléve sur
cing le fait dans (presque) tous les cours
(18%). Sur ce point, il est intéressant de
noter que la Suisse germanophone (22%)
est la région ou I'utilisation du numérique
parait la plus intégrée; dans les régions
francophone et italophone, les éléves sont
nettement moins nombreuses et nombreux
(seulement 10% dans les deux régions)
a rapporter une utilisation fréquente des
ressources numériques dans les cours.

Enfin, en ce qui concerne la derniére affir-
mation, un peu plus d’un tiers des éleves de
15 ans en Suisse (38%) utilisent le portail
de I’école ou une autre plateforme une ou
deux fois par mois pour partager leur travail
scolaire et 27% le font au moins une fois
par semaine. C'est encore une fois dans

la région germanophone que l'utilisation
du numérique est significativement plus
fréquente: 31% des éléves y partagent
leur travail scolaire via une plateforme une
ou deux fois par semaine, contre 27% des
éléves de la région italophone et 18% des
éleves de la région francophone.

Outre I'utilisation des ressources numériques
a I'école, PISA 2022 examine également les
compétences numériques des éléves. Ces
résultats sont présentés dans la section
suivante.

Compétences numériques

Comme mentionné plus haut, PISA met
en avant trois aspects de la compétence
numérique (OCDE, 2019d): l'intérét pour
et la volonté d’apprendre les TIC, le senti-
ment d’auto-efficacité dans le domaine
du numeérique, ainsi que le traitement de
I'information en ligne.

L’intérét pour apprendre des compétences
liees aux ressources numériques a été
évalué dans PISA 2022 par deux questions
(voir Encadré 4.3.2).

Un peu plus de la moitié des éleves
souhaite en savoir plus sur les ressources
numériques (40% sont d’accord, 11% tout
a fait d’accord); ceci veut donc aussi dire
que pres de la moitié des jeunes de 15 ans
en Suisse ne s’y intéressent pas ou pas
vraiment. Les filles sont plus nombreuses
a se dire peu intéressées par le numérique
que les gargons (37% des filles sont en
désaccord, contre 26% des garcons);
d’autre part, elles sont moins nombreuses
a se dire tres intéressées (7% des filles sont
trés d’accord, contre 15% des gargons).
Toutes catégories confondues, la différence
entre les filles et les garcons n’‘est pas
significative et leur intérét pour I'apprentis-
sage des compétences numériques s’avere
comparable.

Prés de six éléves sur dix affirment vouloir
apprendre a utiliser des ressources numériques
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Utilisation des médias numériques par le personnel enseignant et
par les éléves

Dans quelle mesure étes-vous d’accord ou non avec les
affirmations suivantes? (Numéro de la question: IC172)

Prenez en compte les différents types de ressources numérigues,
comme les ordinateurs de bureau ou portables, les smartphones, les
tablettes, ainsi que les logiciels éducatifs et d’autres outils numériques
d’apprentissage.

(Sélectionnez une réponse par ligne)

IC172Q09: Les enseignants de mon école sont préts a utiliser des
ressources numeériques pour enseigner.

Réponses possibles: (1) pas du tout d'accord, (2) pas d’accord, (3)
d’accord, (4) tout a fait d'accord

A quelle fréquence utilisez-vous des ressources numériques
pendant les cours suivants? (Numéro de la question: IC173)

(Sélectionnez une réponse par ligne)

IC173Q01: Allemand/Francais/Italien (en fonction de la région
linguistique)

Réponses possibles: (1) jamais ou presque jamais, (2) a moins de la
moitié des cours, (3) environ a la moitié des cours, (4) a plus de la moitié
des cours, (5) a chaque cours ou presque, (6) je n’ai pas cette matiére

Les affirmations suivantes concernent I'utilisation de ressources
numériques pendant les activités scolaires en dehors des heures de cours.

Au cours de cette année scolaire, a quelle fréquence avez-vous
utilisé des ressources numériques pour réaliser les activités
suivantes? (Numéro de la question: IC176)

(Sélectionnez une réponse par ligne)

IC176Q05: Pour transférer mon travail (par ex. des documents ou des
présentations) sur le portail de I'école ou sur une autre plate-
forme afin de le partager avec mon professeur et/ou d’autres
éléves.

Réponses possibles: (1) jamais ou presque jamais, (2) une ou deux fois
par an environ, (3) une ou deux fois par mois environ, (4) une ou deux
fois par semaine environ, (5) chaque jour ou presque chaque jour
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en vue d’un futur emploi (42% sont d'accord,
15% sont tout a fait d’accord). Les réponses
différent selon le niveau socioéconomique
de la famille des éléves: presque la moitié
(48%) des éleves de niveau socioécono-
mique élevé (c’est-a-dire appartenant au
quart supérieur de I'indice d’origine sociale)
sont d’accord, alors que les éleves de
milieux moins favorisés sont moins en clins
a répondre favorablement (1€ et 2¢ quarts
inférieurs: 40%; 3¢ quart: 42%). La diffé-
rence entre le niveau socioéconomique plus
élevé et les autres niveaux est statistique-
ment significative.

Dans le cadre de PISA 2022, le senti-
ment d’auto-efficacité dans le domaine du
numérique est étudié par 14 questions. Ces
questions évaluent dans quelle mesure les
éléves sont capables de réaliser différentes
activités a I'aide des ressources numériques.
Elles sont regroupées en un indice (icteffic;
voir Encadré 4.3.3).

Les éleves suisses ont un sentiment d’effi-
cacité dans |'utilisation des ressources
numériques (M = 0.02) globalement
comparable a celui des éléves du méme age
dans I'OCDE. Comme attendu, le niveau
socioéconomique des éleves semble avoir
une influence sur leur sentiment d’auto-ef-
ficacité. Les jeunes ayant un niveau socioé-
conomique plus élevé (quart supérieur)
expriment un plus fort sentiment d’auto-ef-
ficacité (M = 0.07) que les éléves des autres
catégories (voir Figure 4.3.1). Les jeunes
appartenant au quart le moins favorisé
(M = —0.12) se sentent moins capables en
informatique par rapport a leurs pairs de
milieux plus favorisés.

Parmi les 14 activités regroupées dans
I'indice d’auto-efficacité dans ['utilisation
des ressources numériques, deux sont
particulierement intéressantes, car elles
abordent la thématique de [|'appropria-
tion critique des informations sur Internet:
chercher et trouver des informations perti-
nentes en ligne, et évaluer la fiabilité de ces

Questions quant a l'intérét pour le
numérique tirées du questionnaire
TIC

Dans quelle mesure étes-vous
d’accord ou non avec les affirmations
suivantes? (Numéro de la question:
1C182)

(Sélectionnez une réponse par ligne)

IC182Q01: Je voudrais en savoir
plus sur les ressources
numeériques.

IC182Q03: Je voudrais apprendre
a utiliser les ressources
numériques, car cela
pourrait m’étre utile en
vue d'un emploi.

Réponses possibles: (1) pas du
tout d‘accord, (2) pas d’accord, (3)
d’accord, (4) tout a fait d’accord

informations (voir Encadré 4.3.3). Plus de
deux tiers des éleves (68%) disent qu’elles
ou ils peuvent le faire facilement et presque
un éléve sur 5 (17%) peut le faire avec un
peu d’effort.

La plupart des jeunes de 15 ans en Suisse
s’estiment donc compétents pour réaliser
une recherche en ligne. Les filles (72%)
sont significativement plus nombreuses
gue les garcons (65%) a se sentir capables
de réaliser facilement cette activité. Si I'on
considére le profil socioéconomique, on
constate que huit éléves sur dix (81%)
d’origine sociale favorisée (quart supérieur)
affirment pouvoir réaliser cette tache avec
facilité, ce qui est une proportion nette-
ment plus élevée que chez les éleves de
milieux moins favorisés (1" quart inférieur:
58% ; 2° quart inférieur: 64%). En ce qui
concerne |’évaluation de la qualité des
informations trouvées en ligne, prés de la
moitié des éléves (48%) en Suisse disent
pouvoir le faire facilement, tandis que 35%
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Indice d'auto-efficacité dans le domaine du numérique
(nom de la variable: icteffic)

Dans quelle mesure pouvez-vous faire les taches suivantes en utilisant
des ressources numériques? (Numéro de la question: IC183)

(Sélectionnez une réponse par ligne)

IC183Q01: Rechercher et trouver des informations pertinentes en ligne.

IC183Q02: Evaluer la qualité des informations trouvées en ligne.

IC183Q03: Partager des renseignements pratiques avec un groupe
d’'éléves.

IC183Q04: Collaborer avec d’'autres éleves sur un travail de groupe.

IC183Q05: Expliquer a d'autres éléves comment partager du contenu
numeérique en ligne ou sur la plateforme de I'école.

IC183Q07: Ecrire ou modifier du texte pour un travail scolaire.

IC183Q08: Recueillir et enregistrer des données (par ex. en utilisant des
logiciels d’enregistrement de données, Microsoft© Access™,
Google©Forms, tableurs).

IC183Q09: Créer une présentation multimédia (avec du son, des images
ou des vidéos).

IC183Q10: Créer, mettre a jour et gérer une page web ou un blog.

IC183Q12: Modifier les parameétres d’un appareil ou d’une application
pour protéger mes données et ma vie privée.

IC183Q13: Choisir I'application ou le programme le plus efficace pour
effectuer une tache particuliére.

IC183Q14: Créer un programme informatique (par ex. dans Scratch®,
Python®, Java®).

IC183Q15: Identifier la source d’une erreur dans un logiciel aprés avoir
examiné une liste de causes possibles.

IC183Q16: Décomposer un probleme et présenter une solution sous la

forme d’une série d’étapes logiques, comme un algorithme.

Réponses possibles: (1) je ne peux pas le faire, (2) il m’est difficile de le
faire seul(e), (3) je peux le faire si je m’applique un peu, (4) cela m’est
facile, (5) je ne sais pas de quoi il s’agit

se disent capables de le faire moyennantun  corrélé (r = 0.58). Ceci signifie que les

peu d’effort. Les garcons (51%) sont plus
confiants a cet égard que les filles (45%)
et s’estiment plus compétents dans cette
activité, cette différence étant également
statistiquement significative. Quant au
statut socioéconomique, les éléves d’un
milieu favorisé (52%) se sentent plus a
méme d’évaluer la qualité des informations
trouvées sur Internet que les éléves d’un
milieu défavorisé (44%).

Notons que le sentiment de compétence
dans les deux activités est fortement

éleves qui s’estiment capables de chercher
et trouver des informations pertinentes en
ligne se sentent aussi capables d’évaluer la
gualité des informations trouvées en ligne,
et vice versa.

Si I'on compare les réponses des éleves
a la premiére affirmation (Chercher et
trouver des informations pertinentes en
ligne; IC183Q01) selon les niveaux de
compétences des éleves en lecture dans
PISA 2022 (puisqu’il s’agit principalement
d’activités liées a la lecture), on constate
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que 50% de celles et ceux qui ne se
sentent pas en mesure de chercher et de
trouver des informations pertinentes en
ligne sont des éléves qui n’atteignent pas
le niveau 2 de compétence, ce qui corres-
pond aux exigences minimales d’une forma-
tion de base en lecture. En ce qui concerne

Figure 4.3.1

la deuxieme affirmation, on constate que
la majorité des éleves qui déclarent ne pas
étre en mesure d’évaluer la qualité des
informations trouvées en ligne se situent en
dessous du niveau 2 (43%) ou au niveau 2
(28%) de compétence en lecture dans PISA.

Indice d’auto-efficacité dans l'utilisation du numérique (icteffic) selon le niveau

socioéconomique

0.2

0.1

icteffic 0.0

-0.1

-0.2

|
Quart inférieur

|
Deuxiéme quart

| |
Troisiéme quart Quart supérieur

Niveau socioéconomique

Note: La valeur de 0.00 représente la valeur moyenne des réponses des pays de I’'OCDE ayant
participé a I'enquéte PISA. Une valeur négative ne signifie pas que les éléves ont majoritairement
répondu étre incapables d’effectuer une certaine activité, mais simplement que, par rapport a la
moyenne de I’'OCDE, elles et ils se sentent moins compétents dans I'utilisation des TIC. De la méme
maniére, une valeur supérieure a 0 indique des réponses globalement plus affirmatives que la
moyenne de I'OCDE. L’intervalle de confiance a été calculé en soustrayant/additionnant 1.96 de la

moyenne.

L'hypothése selon laquelle un fort senti-
ment d’auto-efficacité dans l'utilisation des
ressources numériques serait associé a un
niveau élevé de compétences en lecture
dans PISA ne se vérifie pas. L'analyse de
corrélation ne révéele pas de lien statistique-
ment significatif. De méme, l'ouverture des
enseignantes et enseignants a utiliser des
ressources numériques n’est pas corrélée a
la fréguence dont elles sont utilisées dans
I'enseignement de la langue de I’école ni au

sentiment d’auto-efficacité des éléves dans
le domaine du numérique. Contrairement
aux attentes, aucun lien n‘a été constaté
entre d'un coté, I'intérét pour les TIC et la
volonté d'apprendre a utiliser des ressources
numériques (IC183Q01 und IC183Q02)
et de l'autre, le sentiment d’auto-effica-
cité dans le domaine du numérique. Cela
pourrait s’expliquer par le fait que le premier
aspect est une mesure trés générale, tandis
que les questions qui évaluent le sentiment
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d’efficacité personnelle dans I'utilisation
des médias numériques sont axées sur des
activités concrétes (comme la recherche
d’informations sur Internet ou l’évaluation
de la fiabilité des informations).

Enfin, le troisieme aspect de compétence
examiné dans PISA 2022 concerne le traite-
ment (critique) des informations provenant
d'Internet (voir Encadré 4.3.4).

Concernant la premiére affirmation, on
constate que la majorité des jeunes de
15 ans en Suisse ne fait pas (51%), voire
pas du tout (11%) confiance a ce qu'elles et
ils lisent en ligne, contre un tiers qui s’y fient
plus facilement (36% et 2% sont respective-
ment d’accord et tout a fait d’accord). Plus
de la moitié des filles ne font pas confiance
a ce qu’elles lisent en ligne (54% sont en
désaccord avec I'affirmation et 9% tres en
désaccord). En plus, deux tiers des garcons
ne font pas confiance a ce qu'’ils lisent en
ligne (47% sont en désaccord avec |'affir-
mation et 13% trés en désaccord). Toutes
catégories confondues, il apparait claire-
ment qu’il n’y a pas de différence entre les
filles et les garcons en ce qui concerne la
confiance accordée a ce qu’elles et ils lisent
sur Internet. Deux tiers des éléves issus
d’'un milieu défavorisé (67%) ne font pas
(entierement) confiance a ce qu’elles et ils
lisent en ligne, alors que ce pourcentage
est de 56% chez les éléves appartenant au
quart supérieur de niveau socioéconomique.
Les éléves issus d'un milieu plus favorisé
semblent donc faire davantage de confiance
aux informations trouvées en ligne que les
éléves d’origine sociale moins favorisée.

En ce qui concerne la deuxieme affirmation,
environ deux tiers des jeunes de 15 ans
en Suisse consultent plusieurs sources
lorsqu’elles et ils cherchent des informa-
tions en ligne (d'accord: 53%; tout a fait
d’accord: 13%), tandis qu’un tiers se limite
a une seule source. A peu prés deux tiers
des filles comparent les sources lors d’une
recherche en ligne (56% sont d’accord,

Questions quant a la posture face
aux informations en ligne

Dans quelle mesure étes-vous
d’accord ou non avec les affirmations
suivantes ? (Numéro de la question:
1C180)

(Sélectionnez une réponse par ligne)

IC180Q01: Je fais confiance a ce que
je lis en ligne.
IC180Q02: Lorsque je cherche des
informations en ligne,
je compare différentes
sources.

Réponses possibles: (1) pas du
tout d’accord, (2) pas d’accord, (3)
d’accord, (4) tout a fait d’accord

12% tout a fait d’accord), ainsi que deux
tiers des gargons (50% sont d’accord, 14%
tout a fait d’accord). Toutes catégories
confondues, il n'y a pas de différence entre
les filles et les garcons. Les jeunes issus
d’'un milieu plus favorisé (quart supérieur)
semblent plus enclins a comparer diffé-
rentes sources (59% sont d’accord et 16%
tout a fait d’accord) lors d’'une recherche
en ligne que leurs pairs du quart inférieur
d’origine sociale (49% sont d’accord et 11%
tout a fait d’accord). Les différences sont
statistiquement significatives pour toutes
les catégories de réponses: les éleves
d’origine sociale privilégiée sont significa-
tivement plus nombreuses et nombreux
a comparer plusieurs sources lors d’une
recherche d’informations en ligne.

La Figure 4.3.2 présente le tableau de
contingence entre les deux affirmations
examinées ci-dessus. Parmi celles et ceux
qui font confiance ou tout a fait confiance
a ce qu’elles et ils lisent en ligne, respec-
tivement 70% et 74% déclarent consulter
différentes sources. De |'autre c6té, parmi
les éléves qui ne font pas du tout confiance
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a ce qu'elles et ils lisent en ligne, 57%
comparent différentes sources, contre 32%
des éléves qui ne sont pas d’accord avec
I'affirmation «Je fais confiance a ce que
je lis en ligne». Dans I'ensemble, il parait
donc que les jeunes qui font confiance a ce
gu’elles et ils lisent en ligne sont plus enclins
a comparer différentes sources d’informa-
tions. Au premier abord, on s’attendrait
plutot a une relation inverse: lorsqu’on ne
fait pas confiance a ce qu’on lit en ligne,
on aurait tendance a faire des recherches

Figure 4.3.2

plus approfondies en comparant plusieurs
sources disponibles. Un tel comportement
est d’ailleurs largement reconnu comme
adéquat face au manque percu de la fiabilité
des informations que l'on retrouve en ligne
(Waller et al., 2019). Une interprétation
alternative serait que les personnes qui ont
affirmé faire confiance a ce qu’elles lisent
en ligne le font précisément parce qu’elles
adoptent ce comportement de vigilance lors
de leurs recherches sur Internet.

Rapport entre les deux affirmations « Je fais confiance a ce que je lis en ligne »
(IC180Q01) et «Lorsque je cherche des informations en ligne, je compare diffé-

rentes sources » (IC180Q02)

Je fais confiance a ce que je lis en ligne:

pas du tout d’accord

pas d’accord 32%
d’accord 30%
tout a fait d’accord 26%

|
0%

Je ne compare pas des sources
Je compare des sources

57% 43%

68%

70%

74%

| | | |
25% 50% 75% 100%

Note: Afin de simplifier le graphique, les réponses possibles pour I'affirmation «Lorsque je cherche
des informations en ligne, je compare différentes sources» (IC180Q02) ont été regroupées en «Je
compare des sources» (d’accord + tout a fait d’accord) et «Je ne compare pas des sources» (en

désaccord + tout a fait en désaccord).

Enfin, on observe a nouveau une absence
de relation entre le sentiment d’efficacité et
le traitement critique des informations en
ligne. Ceci est probablement d{ a la nature
différente des questions. Les affirmations
relatives a l'auto-efficacité dans I'utilisa-
tion des ressources numériques demandent
aux éléves de s’autoévaluer par rapport a
certaines taches, alors que les affirmations
relatives au traitement de [l'information
demandent un degré d’accord ou désaccord.

Conclusion
L'utilisation des ressources numériques
dans la société ne cesse de croitre, et la

pandémie de COVID-19 a encore accéléré
cette tendance. Il est alors intéressant
d’examiner non seulement |'utilisation qu’est
faite du numérique par le corps enseignant
et les éléves dans le contexte scolaire, mais
également dans quelle mesure les éleves
s’intéressent aux TIC, comment elles et ils
s’évaluent dans des activités spécifiqguement
liées au numérique et enfin, comment les
éléves saisissent les défis de I'information et
de la désinformation en ligne.

La grande majorité des jeunes en Suisse
(79%) indiquent que les enseignantes et
enseignants de leurs écoles sont ouverts a
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utiliser des ressources numériques pendant
les cours. Toujours selon les éléves, le
numérique est nettement plus souvent
intégré dans l'enseignement de la langue
scolaire dans la région germanophone que
dansles deux autres régions linguistiques. De
méme, le partage dans le cadre de I’école de
documents numériques via des plateformes
est plus coutume dans la région germano-
phone que dans les autres régions linguis-
tigues. De maniére générale, on peut alors
avancer que les ressources numeériques sont
le plus utilisées et intégrées dans |’ensei-
gnement dans la région germanophone.

Le sentiment d’auto-efficacité des éléves
suisses dans l‘utilisation des ressources
numériques est comparable a celle des
éléves de 15 ans en moyenne dans les pays
de I'OCDE. En outre, on observe une corré-
lation entre |'origine sociale des éléves et le
sentiment d’auto-efficacité dans le domaine
du numérique: le quart inférieur de 'origine
sociale s’estime moins compétent dans ce
domaine que le quart supérieur. Ces résul-
tats concordent avec d’autres recherches qui
ont montré que les éleves d’origine sociale
défavorisée ont un sentiment d’auto-effica-
cité plus faible en ce qui concerne |'appren-
tissage a I'école (Schunk & Meece, 2006).

Aucune différence significative ne se
dégage entre les filles et les gargons en
ce qui concerne le sentiment d’auto-ef-
ficacité dans I'utilisation des ressources
numériques. Il conviendra d’étudier ce
point de fagon plus approfondie, notam-
ment en regard des résultats de PISA 2015
(Consortium PISA.ch, 2018).

Si I'on examine de plus pres les deux
activités Chercher et trouver des infor-
mations pertinentes en ligne et Evaluer la
qualité des informations trouvées en ligne,
on constate que bon nombre d’éléves se
considérent capables de chercher et trouver
des informations pertinentes sur Internet
(85%) et d’en évaluer la qualité (83%). Par
ailleurs, les deux sont fortement liés: plus

que I'éléve se sent capable de rechercher de
I'information en ligne, plus qu’elle ou il sera
susceptible de se sentir capable d’évaluer
cette information, et vice versa.

Le lien entre le sentiment d’efficacité
personnelle dans I'utilisation des ressources
numériques et la performance en lecture
est insignifiant dans PISA 2022. Cela
signifie que les personnes performantes en
lecture ne sont pas plus compétentes dans
le domaine du numérique que les éleves
plus faibles en lecture. Ce constat contraste
avec les résultats d'autres enquétes (voir Yu
& Hu, 2022). Il nen reste pas moins que
parmi les éléeves qui déclarent ne pas se
sentir capables de faire une recherche sur
Internet, 50% n’atteignent pas le niveau
2 de compétence en lecture, c’est-a-dire
qu’elles et ils font partie des jeunes ayant
des difficultés en lecture. Concrétement,
cela signifie que dans l'enseignement, les
éléves faibles en lecture doivent étre davan-
tage encouragés a se sentir a l'aise pour
effectuer des recherches sur Internet.

En outre, PISA 2022 montre que plus de
la moitié des jeunes de 15 ans en Suisse
se disent intéressés (40%) et méme tres
intéressés (11%) a acquérir des compé-
tences liées a l'informatique, et qu’il n'y
a pas de différence significative entre les
garcons et les filles. Les éléves sont égale-
ment conscients qu’apprendre a utiliser
des ressources numériques pourrait étre
utile en vue d‘un futur emploi (15% sont
trés d’accord et 42% d’accord). Les éleves
d’'un niveau socioéconomique favorisé sont
particulierement d’accord (48%) pour dire
gu’elles et ils voudraient développer leurs
compétences en TIC en vue dans |'optique
d’'un emploi. On peut en conclure qu’une
grande partie des éléves en Suisse ne sont
pas trés intéressés par l'apprentissage des
ressources numériques, mais qu’elles et
ils en percoivent tout de méme I'impor-
tance pour un emploi futur. Il faudrait donc
chercher a renforcer l'intérét pour les TIC
en mettant 'accent sur leur omniprésence
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dans la vie professionnelle de tous les jours.
Comme Van Laar et al. (2017) I'ont souligné
dans leur étude, l'acquisition de compé-
tences dans ['utilisation des ressources
numériques est devenue importante, voire
indispensable pour pouvoir participer a
la vie sociale et professionnelle dans une
société moderne.

En outre, on s’est intéressé aux réponses des
éléves concernant le traitement des infor-
mations trouvées en ligne et I’évaluation de
leur qualité. A ce propos, six éléves sur dix
ne sont pas d’‘accord (51%), voire totale-
ment en désaccord (11%) avec l'affirmation
«Je fais confiance a ce que je lis en ligne>.
Elles et ils sont donc conscients qu’on ne
devrait pas sans autre accepter comme vrai
tout ce qui est publié sur Internet.

Enfin, les données montrent (1) qu’il n’y a pas
de corrélation entre le sentiment d’auto-ef-
ficacité dans le domaine du numérique et
les compétences en lecture dans PISA, (2)
qu’une utilisation plus ou moins fréquente
des ressources numériques n'‘est pas
associée a un sentiment d’auto-efficacité
personnelle plus ou moins fort chez les
jeunes et (3) qu’il ny a pas non plus de
lien entre le sentiment d’auto-efficacité d’un
coté et, de l'autre, 'intérét pour se former
au numérique et l'utilisation réfléchie des
ressources numériques. C'est précisément
en raison de cette absence d’'un lien fort
entre les différents aspects de la compétence
numérique qu’il semble important d’aborder
séparément chacun des trois aspects de
la compétence dans le contexte scolaire.
Apprendre a réaliser taches en utilisant des
ressources numériques devrait étre abordé
en méme temps que débattre de |'intérét de
cet apprentissage ou promouvoir une utili-
sation réfléchie des ressources numériques
et en particulier, des informations trouvées
sur Internet, car il semble s’agir de trois
aspects indépendants.

Il est également évident que les éleves
suisses doivent continuer a développer leurs

compétences numériques, en particulier
dans le domaine de la recherche d’informa-
tions en ligne et du traitement des informa-
tions ainsi trouvées. Si les éléves se sentent
généralement confiants dans I'utilisation des
ressources numériques, l'intérét et I'envie a
apprendre et développer des compétences
numériques peut encore étre renforcés.
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Les médias numériques sont davantage utilisés et
intégrés dans I'enseignement en Suisse alémanique
par rapport aux autres régions linguistiques.

En Suisse, les éleves ne sont pas tres motivés pour
apprendre l'utilisation des médias numeériques,
mais en reconnaissent I'importance pour leur
future carriere.

Les éleves d’origine sociale défavorisée se sentent
généralement moins compétentes et compétents que
leurs pairs d’origine sociale plus favorisée.



4.4 L'école en tant qu’environ-
nement siir d’apprentissage et
d’épanouissement

Angela Aegerter, Simon Seiler, Francois
Delavy, Sandra Fenaroli et Carl Denecker

L'école constitue un environnement central
pour les éléves et offre un espace favorable
a la satisfaction de leurs besoins psycho-
logiques fondamentaux de compétence,
d’intégration sociale et d’'autonomie, qui sont
décisifs pour le développement personnel
optimal, la motivation et les performances
ainsi que le bien-étre des éleves (Deci &
Ryan, 2002; Raufelder, 2018). Il est ainsi
nécessaire de faire en sorte que les écoles
soient un environnement d’apprentissage
favorable, slr et agréable, qui contribue au
bien-étre des éléves et favorise un appren-
tissage et un travail efficaces (Hascher et
al., 2018 ; Hascher & Hagenauer, 2020).

Dans ce contexte, la promotion de relations
positives avec les autres éléves et avec
le personnel enseignant revét une impor-
tance particuliére, car l'intégration sociale
et la qualité des relations ont un effet positif
sur le bien-étre des éléeves (Hagenauer &
Raufelder, 2021; Hascher & Hagenauer,
2020). En ce sens, l‘apparition de la
pandémie du COVID-19 et les mesures qui
I'ont accompagnée (p. ex. la fermeture des
écoles, les restrictions pour les rassem-
blements privés) ont été une expérience
marquante pour les jeunes, qui s’est réper-
cutée sur leur quotidien et leur bien-étre
psychosocial (Dimmel & Schweiger, 2023;
OCDE, 2021d; Weser & Dolsdorf, 2021).

Le sentiment d’appartenance sociale est en
outre un facteur de protection contre les
expériences de harceélement et permet d’en
atténuer les effets négatifs sur le bien-étre
individuel des éléves (Marksteiner et al.,
2020). Le harcelement est un phénomene
social répandu dans le monde entier, que
I'on observe dans tous les pays et écono-
mies participant a PISA (OCDE, 2019c). Il

s’accompagne d’une intention de nuire dans le
cadre d'une configuration de pouvoir asymé-
trique. En outre, il se caractérise par des
schémas de comportement négatifs répétés
sur une longue période. Les comportements
négatifs se manifestent de maniére directe
(p. ex. agressions physiques et verbales) ou
indirecte (p. ex. isolement social et propaga-
tion de rumeurs) (Braungardt et al., 2013).
Les garcons ainsi que les éléves socioécono-
miquement défavorisés sont particulierement
concernés. Les expériences de harcélement
ont un impact négatif sur le développement
des performances ainsi que sur la perception
de la satisfaction des éléves a I'égard de la
vie et elles s'accompagnent d’un faible senti-
ment d’appartenance a l'école (Marksteiner
et al., 2020; OCDE, 2019c). Par conséquent,
il est essentiel que les écoles promeuvent un
environnement de tolérance et de respect,
tout en renforgant la prévention du harcele-
ment (Marksteiner et al., 2020).

Ce chapitre se focalise sur les trois aspects
mentionnés de «lI’école en tant qu’espace
d’apprentissage et d’épanouissement» et
examine les relations entre eux: le vécu de
harcélement, la perception du sentiment
d’appartenance a I’école et, comme indica-
teur transversal, la satisfaction générale a
I’égard de la vie, qui est influencée entre
autres par des expériences scolaires. Dans la
premiére partie, nous présenterons d’abord
de maniére descriptive les expériences
de harcelement vécues par les éleves en
Suisse et I'évolution, y compris en compa-
raison internationale, de la perception des
expériences de harcelement, de la satisfac-
tion dans la vie et du sentiment d’appar-
tenance entre 2018 et 2022. Les analyses
qui suivent montreront comment ces trois
aspects sont liés.

L'expérience du harcélement des
éléves en Suisse

Dans le cadre de I'enquéte PISA, des éleves
sont considérés comme victimes de harce-
lement lorsqu’elles ou ils indiquent vivre
une expérience de harceélement plusieurs



fois par mois (voir Tableau 4.4.1). Dans
le cadre de PISA 2022, 19% des éléves en
Suisse déclarent étre dans cette situation’.
Ce chiffre ne difféere pas de maniére statis-
tiguement significative de la moyenne des
pays de I'OCDE (20%).

Les expériences subjectives de harcéle-
ment sont recueillies dans le question-
naire destiné aux éléves. Il s’agit d’évaluer
la fréquence de I'expérience de différents
types de harcélement a l'aide d'une échelle
couvrant la période des 12 derniers mois.
Le Tableau 4.4.1 montre la répartition en
pourcentage des catégories de réponses
pour la Suisse lors de PISA 2022.

En Suisse, les éléves subissent surtout des
formes verbales et relationnelles (c’est-
a-dire touchant le domaine des relations
interpersonnelles) de harceélement. La situa-
tion de harcélement la plus fréguemment
citée est les moqueries d’autres éleves a
plusieurs reprises au cours des 12 derniers
mois (13%)8. Elles et ils sont également
confrontés a la diffusion de rumeurs malveil-
lantes a leur égard (6%) et font I’'expérience
d'étre délibérément exclus (6%). Le harce-
lement physique est moins souvent cité,
mais certains jeunes interrogés vivent tout
de méme des situations ou leurs affaires
sont volées ou endommagées (4%), ou
elles et ils sont frappés et bousculés (3%),
ou encore impligués dans des bagarres
au sein de l'école (2%). Par conséquent,
3% des éleves rapportent étre restés a la
maison a plusieurs reprises au cours des
12 derniers mois, ou avoir remis de |'argent
a des personnes intimidantes (1%).

Evolution de I'expérience du harcéle-
ment, de la satisfaction a I'égard de la
vie et du sentiment d’appartenance a
I'école entre PISA 2018 et PISA 2022
Les principales évolutions entre PISA 2018
et 2022 portant sur trois aspects essentiels
de I'école en tant que lieu d’apprentissage
et d'expérience - l'expérience de harcéle-
ment scolaire, le sentiment d’appartenance
a I'école ainsi que la notion plus englobante
de la satisfaction des éléves a I'égard de la
vie — sont présentées et analysées ci-aprés.

Expériences de harcélement: la Figure
4.4.1 présente la proportion déleves
qui déclarent avoir subi du harcélement
plusieurs fois par mois (voir aussi la note
de bas 7). Comme nous l'avons évoqué en
introduction, cette proportion était de 19%
pour la Suisse en 2022, un chiffre compa-
rable a la moyenne de I'OCDE et également
aux résultats obtenus en Belgique. Les pays
de référence qui affichent des scores signi-
ficativement plus élevés pour PISA 2022
sont I'Allemagne, I'‘Autriche et le Canada
(21%), la France (22%) et I'Estonie (26%).
En Finlande (16%) et en Italie (14%), les
cas de harcelement rapportés dans le cadre
de PISA 2022 sont significativement moins
nombreux qu’en Suisse. Pour la plupart des
pays, ces valeurs sont inférieures a celles de
PISA 2018. Cette baisse est statistiquement
significative pour la Suisse, I'Italie, I’'Autriche,
le Canada, ainsi que pourl’ensemble des pays
de I'OCDE. Toutefois, en raison de la propor-
tion importante de données manquantes
concernant |'expérience de harcélement
dans PISA 2018, il convient d’interpréter
avec prudence cette baisse.

7 Cette valeur est calculée sur la base des six items suivants, conformément a PISA 2018, afin de garantir
la comparabilité: STO38Q03NA, STO38Q04NA, STO38Q05NA, STO38Q06NA, STO38Q07NA et STO38QO8NA
(dans le Tableau 4.4.1, les six premiers items de la question).

8 Dans le tableau, les valeurs sont arrondies ; leur somme n’est pas toujours égale a 100. Ces arrondis expliquent
également les différences qui peuvent exister entre le graphique et le texte.
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Tableau 4.4.1

Expérience subjective du harcelement des éléves de 15 ans en Suisse (PISA

2022)

Au cours des 12 derniers mois, a quelle fréquence avez-vous vécu les situations suivantes

a I'école? (Numéro de la question: ST038)

(Certaines situations sont également possibles sur les réseaux sociaux.)

(Sélectionnez une réponse par ligne)

Quelques fois | Quelques fois | Au moins une

Jamais ou
presque ja-
mais
Pourcentages
(IC 95%)
Des éléves m’ont volon-
tairement tenu(e) a I'écart 80%
o) _ o,
(ST038QO3NA) (78% ~ 81%)
Des éléves se sont moqués 58%
de moi (STO38Q04NA) (56% - 59%)
Des éléves m’ont menacé(e) 92%

(STO38QO5NA)

Des éleves se sont
emparés ou ont détruit
des objets m’appartenant
(STO38QO6NA)

Des éleves m’ont
frappé(e) ou bousculé(e)
(STO38Q07NA)

Des éléves ont fait circuler de
mauvaises rumeurs sur moi
(STO38QO8NA)

Je me suis battu(e) a I’école
(ST038Q09JA)

Je suis resté(e) a la maison
parce que je ne me sentais
pas en sécurité a I'école
(ST038Q10JA)

J'ai donné de l'argent a
quelqu’un a l'école parce
qu’il ou elle me menacait
(ST038Q11JA)

(91% - 93%)

84%
(82% - 85%)

90%

(89% - 91%)

76%
(75% - 77%)

91%
(90% - 91%)

91%
(90% - 92%)

99%
(98% - 99%)

Note: IC signifie intervalle de confiance.

Ay

par an par mois fois par se-
maine
Pourcentages Pourcentages Pourcentages
(IC 95%) (IC 95%) (IC 95%)
15% 3% 2%
(14% - 16%) (3% - 4%) (2% - 3%)
30% 8% 5%
(28% - 31%) (7% - 9%) (4% - 5%)
6% 1% 1%

(5% - 6%)

13%
(12% - 14%)

7%
(6% - 8%)

18%
(17% - 19%)

7%
(6% - 8%)

6%
(5% - 7%)

1%
(0% - 1%)

(1% - 2%)

2%
(2% - 3%)

2%
(1% - 2%)

4%
(4% - 5%)

1%
(1% - 2%)

2%
(1% - 2%)

0%
(0% - 0%)

(1% - 1%)

1%
(1% - 1%)

2%
(1% - 2%)

2%
(2% - 3%)

1%
(1% - 1%)

1%
(1% - 1%)

0%
(0% - 1%)

Satisfaction générale a I'égard de la
vie: pour évaluer la satisfaction générale
dans la vie, les éléves répondent a la
question «Dans |'ensemble, dans quelle
mesure étes-vous satisfait(e) de votre vie
actuelle en général ? » en se positionnant sur
une échelle de 0 (pas du tout satisfait(e)) a
10 (entierement satisfait(e)). Les résultats

montrent que la moyenne de la Suisse
pour PISA 2022 (M = 7.1) est significati-
vement supérieure a la moyenne de I'OCDE
(M = 6.7) et a celle de la plupart des pays
de référence. La Finlande (M = 7.4) est le
seul pays de référence qui affiche une valeur
significativement plus élevée. Cependant,
on peut relever que la satisfaction générale
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a I'égard de la vie a baissé de maniére
statistiqguement significative par rapport a
2018, tant en Suisse que dans tous les pays
de référence et dans I'OCDE.

Sentiment d’appartenance a l'‘école:
le sentiment d’appartenance a l’école est
évalué a l'aide de six items et exprime dans
quelle mesure les éléves ont le sentiment
de faire partie de leur communauté scolaire.
A partir de ces items, on construit I'indice
sense of belonging, pour lequel une valeur
plus élevée signifie un plus grand sentiment

Figure 4.4.1

d’appartenance a |I'école. La valeur moyenne
obtenue par les éléves suisses (M = 0.36) est
ici significativement supérieure a celle des
pays de I'OCDE (M = —0.02). La moyenne
de la Suisse dans PISA 2022 se distingue
significativement de celle de tous les pays
européens de référence. Seule |'Autriche
(M = 0.44) présente une valeur significati-
vement plus élevée. Par rapport a 2018, ces
valeurs sont restées relativement stables,
la valeur pour la Suisse ayant légérement
augmenté et celle pour les pays de I'OCDE
ayant légérement diminué.

Evolution des moyennes relatives a I'expérience du harcélement, a la satisfac-
tion a I’'égard de la vie et au sentiment d’appartenance a l'école en Suisse et
dans les pays de référence entre PISA 2018 et PISA 2022

Satisfaction
Expérience de harcélement

a I'égard de la vie

Sentiment
d’appartenance a |'école
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Note: Aucune donnée sur la satisfaction a I'’égard de la vie n’est disponible pour la Belgique et le

Canada.

Relations entre I'expérience du harce-
lement, le sentiment d’appartenance a
I'école et la satisfaction générale dans
la vie

La littérature discutée dans lintroduction
suggére qu’un fort sentiment d’appartenance
a l'école peut avoir une fonction protec-
trice, c'est-a-dire qu’il peut atténuer les

conséquences négatives des expériences de
harceélement (Marksteiner et al., 2020). Dans
le cadre de ce rapport, il n‘est pas possible
de reproduire ces résultats pour la Suisse,
car les données disponibles ne permettent
pas de tirer des conclusions causales. Toute-
fois, les analyses des liens entre |'expérience
de harcélement scolaire et le sentiment
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Question du questionnaire pour les éléves sur le sentiment

d’appartenance a I'école

Pensez a votre école. Dans quelle mesure étes-vous d’accord avec les
affirmations suivantes? (Numéro de la question: ST034)

(Sélectionnez une réponse par ligne)

Je me sens comme un(e) étranger/étrangere (ou hors du

ST034Q01:
coup) a l'école.
ST034Q02: Je me fais facilement des ami(e)s a I'école.
ST034Q03: Je me sens a ma place a I'école.
ST034Q04: Je me sens mal a l'aise, pas a ma place dans mon école.
ST034Q05: Les autres éléves ont |'air de m’apprécier.
ST034Q06: Je me sens seul(e) a I'école.

Réponses possibles: (1) tout a fait d’accord, (2) d'accord, (3) pas

d’accord, (4) pas du tout d'accord

d’appartenance a I'école en tant que dimen-
sions de «|’école comme espace d’apprentis-
sage et d'expérience» d’une part, et, d’autre
part, la satisfaction dans la vie en tant que
dimension du bien-étre général permettent
de mieux comprendre l'importance de
I'expérience du harcelement et du sentiment
d’appartenance a l'école. Les trois schémas
présentés dans la Figure 4.4.2 montrent ces
trois relations sous forme d’estimations de
modeles basées sur des régressions linéaires
simples. Plus précisément, ils montrent |'éva-
luation subjective moyenne de la satisfaction
dans la vie (sur I'axe Y des graphiques A et
B) ou du sentiment d'appartenance a I'école
(sur I'axe Y du graphique C) pour différentes
valeurs de l'expérience de harcelement (sur
I'axe X des graphiques A et C) ou lindice
concernant le sentiment d’appartenance a
I’école (graphique B). La zone grisée repré-
sente l'intervalle de confiance a 95%. L'indice
exposure to bullying®, et non pas la catégo-
risation «oui/non» des personnes victimes
de harcelement utilisée plus haut, est utilisé
ici afin de pouvoir se prononcer sur tout le

spectre des expériences de harcélement. Cet
indice laisse paraitre dans quelle mesure les
éléves sont exposés au harcélement. Des
valeurs plus élevées indiquent que les éléves
ont un vécu de situations de harcélement
plus graves.

La relation entre I'expérience du harce-
lement et la satisfaction dans la vie est
négative de maniére statistiquement signifi-
cative (voir graphique A de la Figure 4.4.2).
Lorsque l'indice exposure to bullying discuté
ci-dessus augmente d’une unité, le degré
de satisfaction a I'’égard de la vie diminue
de 0.54 point. Plus concrétement, les éléves
ayant un score maximal sur I’échelle de
I'expérience de harcélement rapportent en
moyenne une satisfaction dans la vie de 4.37
(sur une échelle de 1 a 10), alors que les
éléves qui ne rapportent (presque) aucune
expérience de harcelement sont a 7.58. Les
résultats montrent ainsi que des expériences
intenses de harcélement sont associées a
une réduction significative de la satisfaction
a I'égard de la vie.

9 Cet indice est construit a partir des énoncés suivants: «Des éléves m’ont volontairement tenu(e) a I"écart»,
«Des éleves se sont moqués de moi» et «Des éléves m’ont menacé(e) ».
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La relation entre le sentiment d’appar-
tenance a l'école et la satisfaction dans
la vie est positive et statistiquement signifi-
cative (voir graphique B de la Figure 4.4.2).
Lorsque l'indice de sense of belonging
augmente d’une unité, le degré de satisfac-
tion dans la vie augmente de 0.75 point. Les
éléves ayant les valeurs les plus basses sur
I'indice du sentiment d’appartenance ont
un niveau de satisfaction a I'égard de la vie
aussi bas que les éleves ayant les valeurs
les plus élevées concernant les expériences
de harcélement (elles et ils indiquent en
moyenne une satisfaction a I'égard de la

Figure 4.4.2

vie de 4.34). En revanche, les éléves qui
ont des valeurs moyennes, voire maximales,
sur I'indice du sentiment d’appartenance a
I’école sont beaucoup plus susceptibles de
se déclarer satisfaits de leur vie (respective-
ment 6.78 et 8.87). Ce résultat montre que
les expériences sociales dans le contexte
scolaire et la satisfaction générale a I'égard
de la vie sont intimement liées: les éléeves
qui déclarent se sentir seuls a I'école sont
nettement moins satisfaits de la vie qu’elles
et ils menent que les éléves qui déclarent se
sentir appréciés par les autres éléves.

Relations entre (A) l'expérience du harceélement scolaire et la satisfaction dans
la vie, (B) le sentiment d’appartenance a l’école et la satisfaction a I'égard de la
vie, et (C) I'expérience du harcélement scolaire et le sentiment d’appartenance a
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Finalement, la relation entre I'expérience
du harcélement et le sentiment d'appar-
tenance a lI'école a été établie. Celle-ci est
statistiquement significativement négative
(voir graphique C de la Figure 4.4.2). Ainsi, si
I"indice relatif a I’expérience de harcelement
augmente d’une unité, lindice relatif au
sentiment d’appartenance a I'école diminue
en moyenne de 0.34 unité. Les éléves qui
ne rapportent (presque) aucune expérience
de harcélement sont donc plus susceptibles
d’avoir le sentiment de faire partie de la
communauté scolaire (M = 0.69) que les
éléves qui ont souvent vécu des expériences
de harcélement (M = —1.34). On concoit

-3-2-101 2 3

Sentiment
d’appartenance a |'école

-101 2 3 4

Expérience de
harcélement

trés bien que des éléves qui se sentent hors
du coup a l'école soient plus exposés au
harcélement (Schuster, 1999). Inversement,
il est également plausible que les éleves qui
se disent victimes de harcelement a I’école
aient moins souvent le sentiment d’appar-
tenir a leur école (Arslan, 2022).

Conclusion

L'école est un espace d’apprentissage
et d’épanouissement important pour les
jeunes, dont l‘organisation contribue a
soutenir le développement personnel, la
motivation et les performances ainsi que
le bien-étre (Deci & Ryan, 2002 ; Hascher
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et al., 2018). Les résultats présentés dans
ce chapitre montrent qu’il existe un lien
entre, d'une part, l'expérience subjective
du harcélement et le sentiment d’'apparte-
nance a |'école, et de I'autre, la satisfaction
des éléves interrogés a |'égard de leur vie
(en tant qu’indicateur de bien-étre).

Heureusement, on constate une diminution
de la valeur moyenne de I'OCDE en ce qui
concerne la perception des expériences de
harcélement par les éléves de 15 ans. Cette
tendance est également observée en Suisse,
ol 19% des éléves se déclarent exposés au
harcelement dans PISA 2022. Il ne reste
plus qu’a espérer que les efforts consentis
ces derniéres années dans de nombreux
pays en matiere de prévention du harcéle-
ment conduiront effectivement a une réduc-
tion durable des situations de harcélement.
Malgré cette évolution positive, un nombre
toujours trop important d’éléves sont encore
victimes de harcélement. Les éléves qui en
souffrent en Suisse sont surtout confrontés
au harcelement verbal ou relationnel (c’est-
a-dire touchant le domaine des relations
interpersonnelles). Il s’agit le plus souvent
de situations ou d’autres éléves se moquent
d’elles ou d’eux (13%) ou font circuler des
rumeurs malveillantes (6%). Le harcele-
ment physique, bien que moins fréquent,
fait tout de méme aussi partie de la réalité
scolaire: il se manifeste souvent par des
atteintes aux biens des éléeves (4%) ou des
agressions physiques telles que des coups
et des bagarres (3%).

L'intégration sociale et le sentiment
d’appartenance a l'école qui en découle
jouent une fonction protectrice centrale
(Marksteiner et al., 2020). Les analyses des
données de PISA 2022 ont montré qu’outre
les expériences concrétes de harcelement,
le sentiment d’appartenance a l'école a
une influence particuliere sur le bien-étre
individuel des éléves. Par conséquent, en
plus de la prévention du harcélement, il
est indispensable d’encourager davan-
tage les relations positives avec les autres

éleves et les membres du corps enseignant
afin de promouvoir de maniere optimale le
bien-étre des éléves, ainsi que le dévelop-
pement de leurs performances et de leur
personnalité (Hascher et al., 2018 ; Hascher
& Hagenauer, 2020).



Les éleves ont besoin d’un environnement
d’apprentissage favorable, sur et agréable pour leur
bien-étre et un développement optimal.

Moins d’éleves sont victimes de harcelement en
2022 qu’en 2018 ; mais dans la méme période, la
satisfaction a I'égard de la vie a diminué de manieéere
significative a travers le monde.

L'expérience du harcelement et, en particulier, le
sentiment d’appartenance a I'école sont étroitement
corrélés a la satisfaction a I'égard de la vie.






Discussion des premiers résultats de PISA 2022
Andrea B. Erzinger, Giang Pham, Oliver Prosperi et Miriam Salvisberg

Dans ce rapport, les premiers résultats de PISA 2022 ont été présentés avec un focus sur
la Suisse. Dans le présent chapitre final, ces résultats sont brievement résumés et discutés
de maniére générale. Dans le premier sous-chapitre, les performances des éléves dans les
trois domaines sont présentées et |'évolution des tendances au cours des derniéres années
est interprétée. En complément des résultats cognitifs, le deuxiéme sous-chapitre présente
et classe les aspects non cognitifs de I’'apprentissage des mathématiques. Vient ensuite la
discussion des conditions d’enseignement et d’apprentissage qui font de I’école un espace
s(r d’apprentissage et d’expérience et qui sont considérées comme centrales pour le
développement personnel, la motivation et les performances des éléves. Les défis posés
par des événements imprévus (tels que les fermetures d’écoles dues a une pandémie) ou
par les évolutions qui en découlent sont également mis en évidence. Enfin, le quatrieme
sous-chapitre est consacré a une discussion des résultats avec un regard sur I'iniquité des

systémes éducatifs et son accentuation par de nouveaux défis.

5.1 Les performances dans les
trois domaines

Les tests de performance PISA sont basés
sur le concept de littératie, qui détermine
dans quelle mesure les éléves de 15 ans
peuvent utiliser leurs connaissances et
compétences en mathématiques (domaine
principal de PISA 2022), en lecture et en
sciences dans des situations authentiques
que ce soit dans leur vie personnelle,
professionnelle, publique ou scientifique.
Le cadre conceptuel de PISA est adapté aux
évolutions sociales et développé théori-
quement pour chaque domaine principal
(voir chapitre 1.2 Cadre conceptuel pour
les mathématiques) (OCDE, 2023a). Dans
PISA 2022, par rapport aux précédentes
enquétes PISA, le raisonnement mathéma-
tique est davantage mise au premier plan
(OCDE, 2023a; voir chapitre 1.2 Cadre
conceptuel pour les mathématiques).

Les éleves suisses de 15 ans atteignent en
moyenne 508 points sur |’échelle globale
des mathématiques lors de PISA 2022.
Comme lors des précédentes enquétes
PISA, il s'agit d’un résultat tres positif sur le
plan international.

Les résultats en mathématiques présentent
trois particularités: tout d’‘abord, lors de
PISA 2022, la tendance a la baisse des
performances moyennes des éléves suisses
dans le domaine principal des mathéma-
tigues se poursuit: avec 508 points, elles
sont maintenant statistiquement significa-
tivement inférieures a celles de PISA 2015
(521 points). Cette tendance légérement
décroissante a plus long terme ne doit
toutefois pas étre surestimée, car l'écart
de performance moyen en mathématiques
entre PISA 2018 et PISA 2022 (c'est-a-dire
sur les quatre derniéres années) n’est pas
statistiquement significatif. Deuxiemement,
prés d‘un cinquieme des jeunes suisses de
15 ans n’atteint pas le niveau 2 de compé-
tence et donc les exigences minimales d'une
formation de base en mathématiques. Et
troisiemement, on constate une trés grande
différence de performance moyenne en
mathématiques entre les jeunes du quart le
plus bas et les jeunes du quart le plus haut
de l'origine sociale.

Un regard sur la lecture et les sciences,
c’est-a-dire les deux domaines secondaires,
montre d’une part que la performance
moyenne en lecture des jeunes de 15 ans en
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Suisse reste stable: en moyenne, la perfor-
mance en lecture atteint 483 points dans
PISA 2022, sans changement statistique-
ment significatif par rapport aux résultats
de PISA 2015 (492 points) et de PISA 2018
(484 points). D'autre part, la performance
moyenne des éléves en sciences s’amé-
liore, sans pourtant présenter des change-
ments statistiquement significatifs: elle
atteint 503 points dans PISA 2022, contre
495 point dans PISA 2018 et 506 point dans
PISA 2015.

Etant donné qu’une tendance & la baisse
des performances des éléves de 15 ans est
observée dans plusieurs pays, la position
relative de la Suisse s'améliore en compa-
raison internationale dans les trois domaines.
De plus, les performances moyennes de la
Suisse a PISA 2022 dans les trois domaines
sont  statistiquement  significativement
supérieures a la moyenne de I'OCDE.

En résumé, les performances des éléves de
15 ans a PISA 2022 peuvent étre décrites
comme suit: elles sont bonnes en compa-
raison internationale dans les trois domaines,
malgré une tendance a la baisse a moyen
terme en mathématiques.

Il est important de noter que les compa-
raisons de tendances directes des compé-
tences dans ce rapport ne commencent
qu’en 2015 (voir chapitre 1.1 Informations
générales sur PISA 2022). Les enquétes
PISA antérieures a 2015 étaient effectuées
sur papier, et depuis 2015, en raison du
passage aux tests informatisés, la résolu-
tion des taches peut étre devenue plus diffi-
cile pour certaines et certains éléeves. Pour
cette raison, les tendances antérieures a
2015 ne sont pas prises en considération. Il
convient de noter que de nombreux éléves
de 15 ans en Suisse ont désormais accés a
leur propre appareil numérique ou au moins
a un appareil personnel tel qu‘une tablette,
gu’elles et ils sont autorisés a utiliser. La
résolution de taches et la passation d'exa-
mens sur ces appareils sont désormais

plus courantes qu’il y a quelques années.
Ainsi, ce rapport montre également que la
plupart des jeunes se sentent compétentes
et compétents dans |'utilisation d’appareils
numériques dans le contexte des activités
d’apprentissage et montrent un intérét
pour ceux-ci (voir chapitre 4.3 Ressources
numériques: sentiment d’auto-efficacité,
intérét pour l'informatique et gestion de
I'information chez les jeunes de 15 ans en
Suisse). On peut donc se demander si les
jeunes s’habitueront progressivement a
travailler sur des taches numeériques, et si
les difficultés liées aux tests informatisés
diminueront au fil du temps (Consortium
PISA, 2019, p.6).

Il est frappant de constater que prés d’un
cinquieme des éléves suisses de 15 ans
n’atteignent pas les compétences minimales
en mathématiques, et qu’un quart d’entre
eux n’atteignent pas les compétences
minimales en lecture. Ces proportions
ne diminuent pas au fil des années (voir
Consortium PISA.ch, 2018, 2019). Dans ce
contexte, on peut se demander si |'objectif
de porter a 95% la proportion de Suisses de
25 ans titulaires d’un diplome de I’'enseigne-
ment secondaire II (CDIP, 2015) peut étre
atteint dans un avenir proche.

Les performances moyennes des jeunes de
15 ans en Suisse ne se sont guére dégradées
depuis 2018 par rapport a celles des pays
de référence dans les trois domaines, voire
se sont améliorées en sciences: on peut se
demander si la plus courte durée de ferme-
ture des écoles en Suisse (voir chapitre 4.1
Faire face aux défis posés par la pandémie de
COVID-19), en comparaison internationale,
y est pour quelque chose. On peut toute-
fois supposer que d’autres facteurs centraux
jouent également un réle a cet égard, étant
donné gu’il n’existe pas de relation négative
entre la durée de la fermeture de I’école et
les performances des éléves, tant en Suisse
(voir chapitre 4.1 Faire face aux défis posés
par la pandémie de COVID-19) qu’au niveau
international (OCDE, 2023c).
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Comme cela a été clairement montré au
chapitre 4.2 La pénurie de personnel ensei-

ghant du point de vue des directions scolaires,

de 2015 a 2022, les éléves des écoles
souffrant d’une pénurie d’enseignantes et
d’enseignants obtiennent de moins bons
résultats dans tous les domaines. D’autres
études devraient examiner dans quelle
mesure la pénurie croissante d’enseignantes
et d’enseignants peut étre un facteur expli-
catif de la tendance généralement négative
dans les performances en mathématiques au
cours des derniéres années.

5.2 Attitudes envers l'appren-
tissage des mathématiques

En plus des performances cognitives, PISA
évalue également des caractéristiques
non cognitives telles que les émotions
et les attitudes au moyen d’'un question-
naire destiné aux éleves. Ces aspects
jouent un rble central dans l'apprentis-
sage et sont des prédicteurs pertinents de
la performance scolaire. Les résultats de
PISA 2022 montrent que, par rapport aux
enquétes PISA précédentes, les jeunes de
15 ans en Suisse ont davantage d’anxiété
vis-a-vis des mathématiques, ce qui est
particulierement vrai pour les filles (voir
chapitre 3.1 Emotions et attitudes liées
aux mathématiques).

Etant donné que ces aspects affectifs de
|'apprentissage des mathématiques sont
corrélés de maniére statistiquement signi-
ficative aux performances des éléves,
cela pourrait expliquer les tendances de
développement suboptimal des perfor-
mances mathématiques depuis 2015 (voir
chapitre 3.1 Emotions et attitudes liées aux
mathématiques. A cet égard, il convient
d’examiner plus précisément comment la
tendance suboptimale des attitudes envers
les mathématiques est liée a I'évolution
tendanciellement négative des perfor-
mances en mathématiques au cours des
derniéres années. Des résultats moins bons

pourraient également avoir entrainé des
attitudes négatives; les études de tendance
telles que PISA ne permettent pas de tirer
des conclusions causales, c’est-a-dire que
ces données ne permettent pas de déter-
miner ce qui est cause et ce qui est effet
dans une relation trouvée.

Par ailleurs, l'augmentation de l'anxiété
vis-a-vis des mathématiques est surpre-
nante, surtout dans le contexte des efforts
déployés ces derniéres années pour encou-
rager les filles et les jeunes femmes a
s’intéresser aux domaines STEM et les
motiver a exercer des professions STEM.
De nombreux programmes ont visé ces
derniéres années a encourager l'intérét des
filles pour les mathématiques, les sciences
et la technologie, ainsi qu’a leur présenter
des modéles féminins qui réussissent dans
ces domaines. La tendance a la hausse de
I'anxiété vis-a-vis des mathématiques chez
les filles, telle qu’elle ressort des données
de PISA 2022, renforce I'hypothése selon
laquelle les mécanismes entre le genre
et les intéréts et orientations scolaires et
professionnelles n‘ont pas encore été entie-
rement saisis et doivent faire l'‘objet de
recherches plus approfondies. Actuellement,
on souligne que les efforts pour favoriser
I'intérét devraient commencer plus tét dans
la vie (déja a I'age préscolaire et au début
de I’école primaire) et devraient également
tenir compte de la perception des compé-
tences (Passler & Schneider, 2019).

En plus des attitudes déja étudiées depuis
longtemps dans le cadre de PISA, un indice
global a été développé et utilisé pour la
premiére fois en 2022 afin de mesurer le
Growth mindset, un autre aspect dynamique
de l'attitude face a |'apprentissage (voir
chapitre 3.1 Emotions et attitudes liées aux
mathématiques. Le terme Growth mindset
désigne la croyance d’une personne que les
compétences et l'intelligence peuvent étre
développées grace a l'effort, de bonnes
stratégies d’apprentissage et le soutien des
autres (Dweck, 2006). Cette attitude est
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a la fois négativement corrélée a I'anxiété
vis-a-vis des mathématiques et positi-
vement corrélée aux performances des
éléves en mathématiques. Sur cet aspect,
les jeunes de 15 ans en Suisse obtiennent
en moyenne des résultats comparables
a la moyenne de I'OCDE. Il convient de
surveiller I'’évolution de I'attitude face a
I'apprentissage au fil du temps et de voir si
le Growth mindset pourrait a I'avenir consti-
tuer un point d’ancrage pour influencer les
attitudes a I'égard des mathématiques de
maniere plus ciblée.

5.3 Conditions d’enseighement
et d’apprentissage

Les conditions d’enseignement et d’appren-
tissage représentent des aspects scolaires
qui marquent les jeunes et sont liés au
développement de leurs compétences. Il
convient de souligner |'importance de
conditions d’enseignement et d’apprentis-
sage positives afin que |'école soit pergue
comme un espace d’apprentissage et
d’expérience s(ir et que les jeunes adoles-
cents soient soutenus dans leur dévelop-
pement personnel, leur motivation et leurs
performances. Ainsi, PISA 2022 révéele que
la satisfaction a I'égard de la vie est liée
au sentiment d’appartenance a I’école ainsi
qu’aux expériences subjectives de harce-
lement (voir chapitre 4.4 L'école en tant
gu’environnement slr d’apprentissage et
d’épanouissement).

Il apparait clairement que le sentiment
moyen d’appartenance a l'école est resté
stable chez les jeunes entre PISA 2018 et
2022 et que les expériences de harcelement
ont diminué en moyenne sur cette période.
Les deux indicateurs peuvent étre inter-
prétés comme indiquant que |I'école est en
principe en mesure d’offrir aux jeunes de
15 ans un espace d’apprentissage et d’expé-
rience s(r. La question est de savoir si cela
s’'applique de la méme maniére a I'ensemble
les éléves de 15 ans. Il ne faut pas oublier

que la satisfaction a I'’égard de la vie des
jeunes de 15 ans en Suisse a diminué entre
PISA 2018 et 2022 (voir chapitre 4.4 L'école
en tant qu’environnement s(r d’apprentis-

sage et d'épanouissement).

Ces années ont justement été marquées
par la pandémie, qui a affecté les condi-
tions d’enseignement et d’apprentissage en
Suisse et dans le monde (voir chapitres 4.1
Faire face aux défis posés par la pandémie
de COVID-19, 4.2 La pénurie de personnel
enseignant du point de vue des directions
scolaires, de 2015 a 2022, 4.3 Ressources
numériques: sentiment d’auto-efficacité,

intérét pour l'informatique et gestion de
I'information chez les jeunes de 15 ans en
Suisse). En ce qui concerne les conditions
d’enseignement et d’apprentissage pendant
les fermetures d’écoles dues a la pandémie,
il apparait que la majorité des jeunes
suisses de 15 ans des trois régions linguis-
tiques ont fait des expériences d’apprentis-
sage positives et font état d'un bien-étre
bon. Environ la moitié des jeunes suisses
de 15 ans ont manqué de motivation a
I'apprentissage, bien que le contact avec
I’enseignante ou l'enseignant se soit révélé
étre une ressource efficace pour stimuler
la motivation et le plaisir d’apprendre (voir
chapitre 4.1 Faire face aux défis posés par
la pandémie de COVID-19).

Les conditions d’enseignement et d’appren-
tissage entre PISA 2018 et 2022 ont été
marquées par de nouvelles formes d’ensei-
gnement, allant de I’'apprentissage a distance
avec du matériel distribué a I'enseigne-
ment numérique a distance en temps réel
(voir chapitre 4.1 Faire face aux défis posés
par la pandémie de COVID-19). On peut
supposer que celles-ci ont conduit a une
utilisation accrue des médias numériques a
I’école et dans I'enseignement (voir chapitre
4.3 Ressources numeériques: sentiment
d’auto-efficacité, intérét pour I'informatique
et gestion de l'information chez les jeunes
de 15 ans en Suisse). Dans ce contexte, le
rapport sur I'éducation note que l'utilisation
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d’outils numériques a I'école ou pour |'école
a augmenté au cours des derniéres années
(CSRE, 2023).

Surtout a la lumiére de l'intensification de
I'utilisation des outils numériques, il est
important de prendre en compte le fait
gue l'augmentation de I'utilisation néces-
site un renforcement des compétences en
matiére d’utilisation : comme déja noté dans
les rapports PISA précédents, une utilisa-
tion efficace et appropriée des appareils
numériques a |'école et dans l'enseigne-
ment est essentielle pour en tirer le meilleur
parti (voir Consortium PISA.ch, 2019). Cela
concerne a la fois les compétences d’utilisa-
tion du cété des écoles et du corps ensei-
gnant: au cours des derniéres années, les
écoles et les membres du corps enseignant
ont été de plus en plus soutenus, notam-
ment en pendant les périodes de fermeture
des écoles par des plateformes appropriées
ainsi que par des programmes de formation
continue visant a utiliser de maniére ciblée
les ressources numériques, tant pour l'ensei-
gnement en présentiel que pour l'enseigne-
ment a distance. D’autre part, il s'agit égale-
ment des compétences d’utilisation du cété
des éléves. Aux deux niveaux, le risque existe
gue celles-ci ne s'améliorent pas paralléle-
ment a I'équipement et a l'utilisation (voir
chapitre 4.3 Ressources numériques: senti-

se sont sentis rétrospectivement trop
peu préparés a l'‘apprentissage autonome
pendant la fermeture de I’école. Malgré de
nouvelles expériences d’apprentissage, ce
retard n‘a pas été comblé, et en 2022, ces
éléves estiment toujours étre moins bien
préparés a de futures fermetures d’écoles
qgue leurs pairs des deux autres régions
linguistiques. Il ne faut toutefois pas perdre
de vue que la focalisation sur les régions
linguistiques présente un contenu informatif
réduit dans ce contexte: dans les régions
germanophone et francophone, il est impos-
sible de discerner les différences cantonales,
et si une grande variabilité entre les cantons
existe en ce qui concerne l|'aspect étudié,
celle-ci est floutée dans les analyses régio-
nales des données de PISA 2022.

Entre PISA 2018 et PISA 2022, les conditions
structurelles d’enseignement et d‘appren-
tissage ont également évolué: ainsi, le
présent rapport montre que le probléme
du manque d’enseignantes et enseignants,
qui était déja aigu avant la pandémie, s’est
accentué durant cette période (voir chapitre
4.2 La pénurie de personnel enseignant du

ment d’auto-efficacité, intérét pour l'infor-

matique et gestion de l'information chez les
jeunes de 15 ans en Suisse).

Si I'on examine les différentes conditions
d’enseignement et d’‘apprentissage selon
les régions linguistiques, PISA 2022 montre
gue les différences entre les régions linguis-
tiques, qui existaient déja avant la pandémie,
n‘ont pas été compensées au niveau des
éleves en ce qui concerne |'équipement
numérique dans les écoles et son utilisation
dans l'enseignement (voir chapitre 4.1 Faire
face aux défis posés par la pandémie de
COVID-19). En outre, d'autres différences
entre régions linguistiques apparaissent: les
jeunes de 15 ans de la région francophone

point de vue des directions scolaires, de

2015 a 2022). 1l n’est pas possible de déter-

miner ici si la charge de travail des écoles
et des enseignants pendant les fermetures
d’écoles ou en général dans le contexte de la
pandémie y est pour quelque chose.

5.4 Origine sociale, genre et
équité en éducation

Malgré l'accent politique accru sur I'équité
en éducation ces derniéres années
(Bitikofer, 2023), selon les données de
PISA 2022 la relation entre l'origine sociale
et les performances des éléves en Suisse
n’'a pas diminué. Au contraire, cette relation
est plus forte que jamais: I’écart moyen de
performance en mathématiques entre les
éléves issues et issus du quart inférieur
et du quart supérieur de |'origine sociale
est d’environ 120 points (voir chapitre 3.2
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Origine sociale et compétences en mathé-

matiqgues - Tendances depuis 2003. Si |I'on
applique ici la régle générale selon laquelle
environ 40 points ou moins correspondent
a une différence d’une année scolaire (voir
Angelone, 2019; Baumert et al., 1997;
Moser et al., 2017), cela signifie que les
éleves du quart le plus bas de l'origine
sociale ont environ trois années scolaires
de moins dans leurs compétences mathé-
matiques que ceux du quart le plus élevé de
I‘origine sociale. De plus, le chapitre 2.1 Ce
que les éléves de 15 ans savent et peuvent
faire en mathématiques montre claire-
ment que ce n’est pas le statut migratoire,
mais plutot l'origine sociale des éléves qui
explique les écarts de performance.

Il est légitime de se demander si une
éventuelle conséquence négative de la
pandémie ne se manifeste pas tant dans
les performances moyennes des éléves
de 15 ans que dans un agrandissement de
|’écart de performance attribuable a l'ori-
gine sociale, ainsi que dans le réle joué
par la fracture numérique. Les données de
PISA 2022 fournissent quelques arguments
empiriques en faveur de ces hypotheses.
Entre PISA 2018 et PISA 2022, seules les
performances en mathématiques des éléves
du quart supérieur de l'origine sociale n‘ont
pas significativement diminué. En moyenne,
les performances des autres éléves ont
diminué de maniére statistiquement signi-
ficative, le plus fortement chez les éléves
du quart inférieur de l'origine sociale (voir
chapitre 3.2 Origine sociale et compétences

avec un smartphone présente des incon-
vénients, notamment en raison de la taille
d’écran plus petite. De plus, ces éléves ont
généralement des compétences numériques
moins élevées et un sentiment d’effica-
cité personnelle plus faible dans I'utilisa-
tion des médias numériques (voir chapitre
4.3 Ressources numériques: sentiment

d’auto-efficacité, intérét pour l'informatique
et gestion de l'information chez les jeunes
de 15 ans en Suisse).

Une autre caractéristique individuelle qui
a un lien statistiquement significatif avec
les performances des jeunes en mathéma-
tiqgues est le genre. Des études antérieures
I'ont déja confirmé (voir Consortium COFO,
2019; OCDE, 2016): en moyenne, les filles
suisses obtiennent 13 points de moins
gue les garcons en mathématiques (voir
chapitre 2.1 Ce que les éléves de 15 ans
savent et peuvent faire en mathéma-
tigues). Les performances et les attitudes
étant liées, ce résultat rejoint le constat
selon lequel les filles ressentent davantage
d’anxiété vis-a-vis des mathématiques et
ont un sentiment d’auto-efficacité plus
faible que les garcons dans |'apprentissage
des mathématiques. Pour contrer cela, il
est nécessaire de promouvoir la conviction
que les compétences et l'intelligence d'une
personne peuvent se développer grace a
I'effort, de bonnes stratégies d’appren-
tissage et le soutien des autres (Growth
mindset; Van Der Beek et al., 2017 ; voir
chapitre 3.1 Emotions et attitudes liées
aux mathématiques).

en mathématigues — Tendances depuis 2003).
Par rapport au premier groupe, les éléves du
quart inférieur de l'origine sociale étaient
plus susceptibles de ne pas disposer de leur
propre ordinateur portable, ordinateur de
bureau ou tablette pendant les fermetures
d’écoles. En revanche, un plus grand nombre
de ces jeunes ont participé a I’'enseignement
a distance avec leur propre smartphone (voir
chapitre 4.1 Faire face aux défis posés par la
pandémie de COVID-19). Il est probable que
la participation a I'enseignement a distance

Ces résultats mettent en évidence la persis-
tance del'injustice du systéme éducatif, ainsi
que son accentuation face a de nouveaux
défis. Face a ces défis, les premiers résultats
de PISA 2022 fournissent des indications
importantes pour les membres du corps
enseignant, notamment en ce qui concerne
le soutien efficace des groupes défavorisés
d’éléves, en général et dans I'enseigne-
ment a distance, si ce dernier devait étre
a nouveau nécessaire. Comme le montre




le chapitre 4.1 Faire face aux défis posés
par la pandémie de COVID-19, l|'accessi-
bilité des enseignantes et enseignants est
particulierement importante dans |'ensei-
gnement a distance, car elle semble étre
particulierement centrale pour la motiva-
tion a apprendre: une bonne accessibilité
des enseignantes et enseignants contribue
a stabiliser la motivation a apprendre.

De plus, il est nécessaire de soutenir de
maniére ciblée les éléves d’'origine sociale
défavorisée qui présentent un indice
de Growth mindset plus faible, afin de
développer la conviction que les compé-
tences et lintelligence d’'une personne
peuvent se développer grace a l'effort, de
bonnes stratégies d’apprentissage et le
soutien des autres. On peut en attendre
une augmentation du sentiment d’effica-
cité personnelle dans I'apprentissage ainsi
qu’une amélioration des résultats scolaires,
ce qui pourrait contribuer de maniére
décisive a surmonter les inégalités dans le
systéme éducatif.
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Prés d'un cinquieme des éleves de 15 ans en Suisse
n’atteighent pas les compétences minimales en
mathématiques, de méme qu’un quart en lecture.
Ces proportions ne diminuent pas au fil des ans.

Ces résultats mettent en évidence la persistance de
I'iniquité du systeme éducatif, qui peut encore étre
accentuée par de nouveaux défis.

Il est important d’encourager les jeunes socialement
défavorisés de maniere ciblée en leur faisant réaliser
que les compétences et l'intelligence peuvent étre
développées par l'effort, de bonnes stratégies
d’apprentissage et le soutien des autres.
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