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En dix ans, le Programme international de l’OCDE pour le suivi des acquis des élèves (PISA) est devenu la référence 
mondiale dans le domaine de l’évaluation de la qualité, de l’équité et de l’efficience des systèmes d’éducation. Le corpus 
de connaissances que l’enquête PISA a développé va toutefois bien au-delà de l’évaluation comparative. L’enquête PISA 
identifie les caractéristiques des systèmes d’éducation très performants pour permettre aux gouvernements et aux 
professionnels de l’éducation de s’inspirer de politiques efficaces qu’ils peuvent adapter à leur contexte local.

Si la dernière évaluation PISA en date, celle de 2015, se concentrait sur la science, elle examinait également les 
performances scolaires des élèves afin de pouvoir analyser de manière plus détaillée le plaisir que leur procure la vie. 
Les élèves sont-ils heureux ? Estiment-ils faire partie d’une communauté au sein de leur établissement ? Apprécient-ils 
les rapports de coopération avec leurs pairs, leurs enseignants et leurs parents ? Existe-t-il une corrélation entre la qualité 
des relations des élèves en classe et en dehors du cadre scolaire, et leurs performances scolaires ?

Dans l’ensemble, l’enquête PISA révèle que la plupart des élèves de 15 ans sont relativement satisfaits de leur vie, et ceux 
qui ont envie de réussir ont exprimé une satisfaction encore plus grande. Toutefois, les résultats de l’enquête indiquent 
également que l’anxiété liée au travail scolaire et la prévalence du harcèlement à l’école (en moyenne, un élève harcèle 
ses camarades dans chaque classe) minent le bien-être des élèves.

Comme pour l’amélioration de la performance des élèves, il n’existe pas de combinaison unique de politiques et 
de pratiques susceptible d’améliorer le bien-être de l’ensemble des élèves à travers le monde. Tous les pays peuvent 
s’améliorer, même les plus performants. Il est toutefois juste de dire qu’à moins qu’ils reçoivent le soutien dont ils ont 
besoin pour s’épanouir en tant qu’élèves, il est peu probable que les adolescents s’épanouissent en tant qu’adultes.

Ce rapport est le fruit d’une collaboration entre les pays et économies participant à l’enquête PISA, les experts et les 
institutions à l’échelle nationale et internationale qui œuvrent dans le cadre du Consortium PISA, et le Secrétariat de 
l’OCDE. 

Le présent volume a été élaboré sous la supervision d’Andreas Schleicher et de Yuri Belfali, et sous la direction 
de Francesco Avvisati et de Miyako Ikeda. Il a été rédigé conjointement par Mario Piacentini, Esther Carvalhaes, 
Anna Choi, Hélène Guillou, Bonaventura Francesco Pacileo et Judit Pál, et révisé par Marilyn Achiron. Le soutien 
statistique et analytique a été assuré par Guillaume Bousquet et Nadine Chami. Rose Bolognini a coordonné la 
production du rapport et Fung Kwan Tam était en charge de sa mise en page. Claire Chetcuti, Juliet Evans, Thomas 
Marwood et Lesley O’Sullivan ont assuré la gestion administrative. Parmi les autres membres des équipes de l’OCDE 
en charge de l’enquête PISA et de la communication qui ont fourni une assistance à l’analyse et à la communication 
figurent Cassandra Davis, Alfonso Echazarra, Carlos Gonzalez Sancho, Jeffrey Mo, Giannina Rech, Michael Stevenson 
et Sophie Vayssettes. Leslie Rutkowski a apporté un soutien extérieur pour analyser les données sur le harcèlement 
scolaire, tandis que Jonas Bertling et René Veenstra ont rempli un rôle d’évaluateurs extérieurs. Simone Bloem a assuré 
l’assistance en matière de communication. 

Avant-propos
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Afin de gérer la mise en œuvre technique de l’enquête PISA, l’OCDE a engagé un consortium international d’institutions et 
d’experts, dirigé par Irwin Kirsch de l’Educational Testing Service (ETS). La coordination globale de l’évaluation PISA 2015, 
l’élaboration des instruments d’évaluation, la mise à l’échelle et les analyses ont été supervisées par Claudia Tamassia 
d’ETS. Michael Wagner (ETS) était en charge de la création de la plateforme électronique. L’élaboration des cadres 
d’évaluation de la culture scientifique et de la résolution collaborative de problèmes, ainsi que l’adaptation des cadres 
d’évaluation de la compréhension de l’écrit et de la culture mathématique, ont été dirigées par John de Jong, sous 
la supervision de Catherine Hayes de Pearson. Les opérations ont été menées par Merl Robinson, sous la supervision de 
Michael Lemay de Westat. Les opérations d’échantillonnage et de pondération ont été dirigées par Keith Rust, sous la 
supervision de Sheila Krawchuk de Westat. La conception et le développement des questionnaires ont été dirigés par 
Eckhard Klieme, sous la supervision de Nina Jude du Deutsches Institut für Pädagogische Forschung (DIPF). 

Jonathan Osborne a présidé le groupe d’experts en charge de la préparation des instruments et du cadre d’évaluation 
de la culture scientifique. Parmi ce groupe d’experts figuraient Marcus Hammann, Sarah Howie, Jody Clarke-Midura, 
Robin Millar, Andrée Tiberghien, Russell Tytler et Darren Wong. Charles Alderson et Jean-Francois Rouet ont participé 
à l’adaptation du cadre d’évaluation de la compréhension de l’écrit, et Zbigniew Marciniak, Berinderjeet Kaur et 
Oh Nam Kwon à celle du cadre d’évaluation de la culture mathématique. David Kaplan a présidé le groupe d’experts 
en charge de la préparation des instruments et du cadre d’évaluation des questionnaires. Parmi ce groupe d’experts 
figuraient Eckhard Klieme, Gregory Elacqua, Marit Kjærnsli, Leonidas Kyriakides, Henry M. Levin, Naomi Miyake, 
Jonathan Osborne, Kathleen Scalise, Fons van de Vijver et Ludger Woessmann. Keith Rust a présidé le Groupe consultatif 
technique, constitué de Theo Eggen, John de Jong, Jean Dumais, Cees Glas, David Kaplan, Irwin Kirsch, Christian Monseur, 
Sophia Rabe-Hesketh, Thierry Rocher, Leslie A. Rutkowski, Margaret Wu et Kentaro Yamamoto. 

La rédaction du rapport a été dirigée par le Comité directeur PISA, dont Lorna Bertrand (Royaume-Uni) et Michelle 
Bruniges (Australie) sont les présidentes, et Maria Helena Guimarães de Castro (Brésil), Sungsook Kim (Corée) et Dana Kelly 
(États-Unis) sont les vice-présidents. À l’annexe C du présent volume figure la liste des membres des différents organes de 
l’enquête PISA, y compris les membres du Conseil directeur et les Directeurs nationaux de projet des pays et économies 
participants, le Consortium PISA, ainsi que les experts et consultants qui ont apporté leur contribution à l’enquête PISA 
en général.
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Éditorial

L’école n’est pas seulement le lieu où les élèves acquièrent des compétences académiques ; c’est aussi là qu’ils améliorent 
leur résilience face à l’adversité, qu’ils se lient avec ceux qui les entourent et qu’ils nourrissent leurs ambitions pour 
l’avenir. Et encore là qu’ils découvrent pour la première fois la société sous toutes ses facettes, expérience qui peut avoir 
une profonde influence sur leurs attitudes et leur comportement dans la vie. 

L’enquête PISA est très réputée pour son analyse des résultats d’apprentissage, mais elle étudie aussi la satisfaction des 
élèves à l’égard de la vie, leurs relations avec leurs pairs, leurs professeurs et leurs parents, et leurs activités en dehors 
de l’école. Les résultats de l’enquête PISA montrent que la satisfaction des élèves à l’égard de la vie, leur motivation à 
l’idée de réussir, leur anxiété liée au travail scolaire, leurs aspirations pour l’avenir, et leur sentiment d’être harcelés à 
l’école, ou traités de façon injuste par leurs professeurs, varient fortement tant entre les pays qu’au sein même de ceux-ci. 
Dans certains pays, les élèves caracolent en tête des classements PISA en sciences et en mathématiques, mais sont peu 
satisfaits de leur vie, alors qu’en Finlande, aux Pays-Bas et en Suisse, ils parviennent à allier performance académique 
et grande satisfaction. 

Il est tentant d’imputer à l’importance du temps d’étude les niveaux peu élevés de satisfaction à l’égard de la vie qui 
s’observent chez les élèves d’Asie de l’Est et d’autre pays, mais les données ne révèlent aucune relation entre le temps 
que les élèves consacrent à leurs études à l’école et ailleurs et leur satisfaction à l’égard de la vie. Il apparaît aussi que 
l’anxiété liée au travail scolaire est sans rapport avec la fréquence des tests, alors que les professionnels de l’éducation 
la considèrent souvent comme une conséquence naturelle de l’excès d’évaluations. 

D’autres facteurs influent sur le bien-être des élèves et sont en grande partie du ressort des enseignants, des parents et 
de l’école.

L’enquête PISA montre par exemple que ce qui menace grandement le sentiment d’appartenance des élèves à l’école, 
c’est entre autres le fait qu’ils jugent mauvaises leurs relations avec leurs professeurs. Les élèves plus heureux ont tendance 
à faire part de bonnes relations avec leurs professeurs. Les élèves scolarisés dans un établissement « heureux » (où leur 
satisfaction à l’égard de la vie est supérieure à la moyenne nationale) disent avoir le sentiment que leurs professeurs les 
soutiennent nettement plus que les élèves scolarisés dans un établissement « malheureux ». 

C’est un point important. Les adolescents tiennent à nouer des liens sociaux forts et recherchent l’acceptation, la 
bienveillance et l’appui des autres. Ceux qui ont le sentiment de faire partie de leur communauté scolaire sont plus 
susceptibles d’obtenir de meilleurs résultats à l’école et d’être plus motivés à l’idée d’apprendre. 

La plupart des enseignants ont bien sûr à cœur d’entretenir de bonnes relations avec leurs élèves ; mais certains ne sont 
peut-être pas suffisamment préparés à gérer des élèves et des classes difficiles. Mettre davantage l’accent dans la formation 
des enseignants sur la gestion de la classe et des relations pourrait leur donner les moyens dont ils ont besoin pour tisser 
des liens avec leurs élèves. On devrait aussi les aider davantage à collaborer et à échanger avec leurs collègues des 
informations sur les difficultés de leurs élèves, leur caractère et leurs atouts. 
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En moyenne, dans les pays de l’OCDE, 59 % des élèves déclarent avoir souvent peur d’avoir des difficultés à réussir 
un contrôle, et 66 %, avoir peur d’avoir de mauvaises notes. Quelque 55 % des élèves se disent très angoissés avant 
un contrôle même s’ils se sont bien préparés. Dans tous les pays, les filles se disent plus angoissées par leur travail 
scolaire que les garçons ; or l’anxiété liée au travail scolaire, aux devoirs et leçons à la maison et aux tests est en relation 
négative avec la performance. 

L’enquête PISA suggère que les enseignants ont un très grand rôle à jouer à cet égard. Les élèves sont moins susceptibles 
de se dire angoissés si leur professeur de sciences leur apporte une aide personnalisée lorsqu’ils sont en difficulté. 
Les enseignants doivent apprendre à aider les élèves à mieux comprendre leurs forces et leurs faiblesses, et leur montrer 
ce qu’ils peuvent faire pour surmonter leurs faiblesses ou tenter d’y remédier. La conception des évaluations intervient 
aussi. Les évaluations plus fréquentes, relativement faciles au début mais dont le degré de difficulté va croissant, peuvent 
aider les élèves à renforcer leur sentiment de maîtrise ; il en va de même pour les contrôles sans enjeu qui permettent 
aux élèves d’exploiter leurs compétences avant de passer un examen déterminant. 

Les parents peuvent aussi faire une grande différence. Les élèves dont les parents ont l’habitude de « passer du temps 
simplement à parler » avec eux, de s’attabler pour « prendre le repas principal » en leur compagnie ou de « discuter 
avec [eux] de la qualité de [leur] travail scolaire » sont entre 22 % et 39 % plus susceptibles de se dire très satisfaits de 
leur vie. « Passer du temps simplement à parler » est l’activité parents-enfant la plus souvent et la plus fortement associée 
à la satisfaction des élèves à l’égard de la vie. Cette activité semble aussi avoir un impact sur la performance. Les élèves 
dont les parents disent « passer du temps simplement à parler » avec eux sont en effet plus performants en sciences : leur 
avantage représente l’équivalent de deux tiers d’une année de scolarité ; cet avantage représente encore un tiers d’une 
année de scolarité après contrôle du statut socio-économique. 

La mesure dans laquelle les élèves ont le sentiment que leurs parents s’intéressent à eux et à leur vie à l’école est également 
liée à leurs attitudes à l’égard de leur scolarité et à leur motivation à l’idée de réussir. Ces relations sont particulièrement 
marquées chez les élèves peu performants – et ont plus d’impact que la plupart des autres facteurs (dont les ressources 
scolaires) évalués dans l’enquête PISA.

Les parents peuvent aider leurs enfants à gérer leur anxiété en les encourageant à se fier à leur capacité de mener diverses 
tâches académiques à bien. Les résultats de l’enquête PISA montrent que les filles dont les parents les encouragent à se 
fier à leurs capacités sont moins susceptibles de se dire très tendues quand elles étudient.

La plupart des parents veulent aussi que leurs enfants soient motivés à l’école, et les élèves motivés tendent à obtenir de 
meilleurs résultats scolaires. En moyenne, les élèves les plus motivés affichent des scores PISA supérieurs de l’équivalent 
de plus d’une année de scolarité à ceux des élèves les moins motivés. Il existe aussi un lien entre la motivation à l’idée 
de réussir et la satisfaction à l’égard de la vie, deux variables qui se renforcent mutuellement. 

La motivation à l’idée de réussir peut cependant avoir des revers, en particulier quand elle est suscitée par une pression 
externe. Les résultats de l’enquête PISA montrent que les pays où les élèves sont très motivés à l’idée de réussir tendent 
aussi à compter parmi ceux où de nombreux élèves se sentent angoissés avant un contrôle même s’ils se sont bien 
préparés. Tant les enseignants que les parents doivent trouver des moyens pour amener les élèves à se motiver à l’idée 
d’apprendre et de réussir sans susciter chez eux une peur excessive de l’échec.

L’un des moyens efficaces pour promouvoir le bien-être des élèves est d’encourager tous les parents à s’impliquer 
davantage dans la vie scolaire de leurs enfants. Si les enseignants établissent avec les parents une relation basée sur la 
confiance, ils se dotent de précieux partenaires avec lesquels œuvrer au développement cognitif et à l’épanouissement 
socio-affectif de leurs élèves. Les établissements peuvent aussi jouer un rôle important pour aider les parents à surmonter 
les obstacles à leur participation aux activités scolaires liés à la rigidité des horaires de travail, au manque de services de 
garde d’enfants ou à la barrière de la langue. Ils peuvent utiliser des canaux de communication plus souples, par exemple 
programmer des appels téléphoniques ou vidéo. Les gouvernements peuvent aussi promouvoir des politiques en faveur 
d’un meilleur équilibre entre vie professionnelle et vie privée. 

Lors de l’enquête PISA 2015, les élèves ont indiqué combien de temps ils passaient en ligne et dans quel état d’esprit 
ils étaient lorsqu’ils se livraient à ces activités. Dans les pays de l’OCDE, la plupart des élèves considèrent qu’Internet 
est une source d’information « formidable » (88 %) et que les réseaux sociaux sur Internet sont « très utiles » (84 %). 
Il ressort aussi de leurs réponses que la plupart d’entre eux aiment utiliser Internet et divers appareils numériques, mais 
que certains s’exposent au risque d’une utilisation excessive d’Internet. En moyenne, 26 % des élèves disent passer plus 
de six heures par jour en ligne le week-end, et 16 % en font autant en semaine. Dans la plupart des pays participants, 
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l’utilisation extrême d’Internet – plus de six heures par jour – est en relation négative avec la satisfaction des élèves 
à l’égard de leur vie et leur engagement scolaire. En outre, avec la montée du cyberharcèlement, Internet peut s’avérer 
autant un canal de harcèlement qu’un outil d’apprentissage. 

Il n’existe pas de remède miracle contre les risques de l’ère numérique, mais l’école peut offrir aux élèves la possibilité 
d’utiliser Internet de façon plus responsable, et concevoir des mesures de prévention et d’action pour contrer le 
cyberharcèlement.

Le harcèlement est peut-être ce qui porte le plus atteinte au bien-être des élèves ; il peut être lourd de conséquences 
pour les harcelés, les harceleurs et les témoins. L’enquête PISA révèle une prévalence significative de toutes les formes 
de harcèlement. En moyenne, dans les pays de l’OCDE, quelque 11 % des élèves disent qu’il leur arrive souvent (au 
moins quelques fois par mois) que des élèves se moquent d’eux, 7 %, que des élèves les tiennent volontairement à l’écart, 
et 8 %, que des élèves fassent circuler de mauvaises rumeurs sur eux. Quelque 4 % des élèves – soit un par classe environ 
– disent être frappés ou bousculés au moins quelques fois par mois, mais ce pourcentage varie entre 1 % et 9.5 % selon 
les pays. Par ailleurs, 8 % des élèves se disent victimes de harcèlement physique quelques fois par an. 

Il n’existe pas d’approche universelle pour prévenir le harcèlement, mais les données PISA montrent clairement que 
l’école doit en faire plus pour que les enfants soient en sécurité, dans un environnement tolérant et respectueux. Une 
analyse internationale des stratégies et des dispositifs d’appui en place pourrait identifier les moyens que les établissements 
peuvent mettre en œuvre pour relever ce défi de taille qu’est assurer la sécurité des élèves à l’école, et les mesures que 
les autorités et agences locales et nationales pourraient prendre pour appuyer les établissements dans cette entreprise. 
Les programmes de lutte contre le harcèlement doivent comporter un volet de formation pour les enseignants en vue 
de leur apprendre à gérer les problèmes de harcèlement et à établir des liens avec les parents. Les enseignants doivent 
faire savoir aux élèves qu’ils ne toléreront aucune forme de harcèlement ; et les parents doivent être impliqués dans les 
mesures prises contre le harcèlement. De fait, on compte moins de victimes de harcèlement parmi les élèves déclarant 
avoir le sentiment que leurs parents les soutiennent lorsqu’ils sont en difficulté à l’école. Pourtant, 44 % seulement des 
parents d’élèves souvent harcelés disent avoir échangé des idées sur le développement de leur enfant avec des enseignants 
au cours de l’année scolaire écoulée. 

Beaucoup de menaces pèsent sur le bien-être des élèves, et il n’existe aucune solution simple pour les écarter, mais 
l’enquête PISA montre que l’école, les enseignants et les parents peuvent vraiment faire la différence. Ensemble, ils peuvent 
répondre aux besoins psychologiques et sociaux des élèves, et les aider à s’approprier leur avenir et à acquérir la résilience 
qu’il leur faudra pour réussir dans la vie.

Andreas Schleicher
Directeur de la Direction de l’éducation et des compétences, 
et Conseiller spécial du Secrétaire général concernant 
la politique de l’éducation 
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Synthèse

L’école n’est pas seulement le lieu où les élèves acquièrent des compétences académiques, c’est aussi là que les enfants 
développent nombre des compétences sociales et affectives dont ils ont besoin pour s’épanouir. Les établissements 
d’enseignement qui promeuvent de la sorte le développement des enfants aident les élèves à prendre leur destin en 
main et à retirer de la satisfaction de leur vie. L’école peut aider les élèves à améliorer leur résilience face à l’adversité, 
à tisser des liens avec ceux qui les entourent et à nourrir leurs ambitions pour l’avenir. En d’autres termes, la vie à 
l’école est cruciale pour le bien-être. Selon la définition retenue dans ce rapport, le bien-être des élèves renvoie aux 
qualités psychologiques, cognitives, sociales et physiques dont les élèves ont besoin pour vivre une vie heureuse et 
épanouissante. 

L’enquête PISA 2015 a examiné le bien-être des élèves dans quatre grands domaines de leur vie : leurs résultats 
scolaires ; leurs relations avec leurs pairs et leurs professeurs ; leur vie de famille ; et leurs activités en dehors de l’école. 
En moyenne, dans les pays de l’OCDE, les élèves évaluent leur satisfaction à l’égard de la vie à 7.3 points sur une 
échelle à 10 points, ce qui suggère que l’adolescent « moyen » est satisfait de sa vie dans la zone OCDE. Toutefois, le 
pourcentage d’élèves se disant mécontents de leur vie (qui évaluent leur satisfaction à l’égard de la vie à 4 points au 
plus) est de l’ordre de 12 % en moyenne dans les pays de l’OCDE – et passe la barre des 20 % dans quelques pays. 
La satisfaction à l’égard de la vie varie sensiblement entre les garçons et les filles (39 % des garçons, contre 29 % des 
filles, se disent très satisfaits de leur vie, en moyenne, dans les pays de l’OCDE), mais varie peu entre les élèves très 
performants et leurs pairs peu performants.

L’anxiété liée au travail scolaire compte parmi les sources de stress que les enfants et les adolescents citent le plus souvent. 
En moyenne, dans les pays de l’OCDE, les élèves se disant les plus angoissés évaluent également leur satisfaction à l’égard 
de la vie à 1.2 point de moins (sur une échelle à 10 points) que les élèves se disant les moins angoissés.

Les élèves plus motivés à l’idée de réussir sont plus susceptibles de trouver du sens à leur vie. Il n’est donc pas surprenant 
de constater que dans tous les pays et économies qui ont participé à l’enquête PISA 2015, les élèves globalement plus 
motivés à l’idée de réussir se disent plus satisfaits de leur vie.  

RELATIONS SOCIALES ET BIEN-ÊTRE DES ÉLÈVES
Dans de nombreux pays, le harcèlement verbal et psychologique est fréquent à l’école. Plus de 1 élève sur 10 – soit 
approximativement 2 élèves au moins par classe – déclare faire l’objet de moqueries à l’école au moins quelques 
fois par mois dans 34 des 53 pays et économies à l’étude. Le harcèlement physique est moins fréquent, mais reste un 
véritable fléau dans de nombreux établissements. Quelque 4 % des élèves – soit un élève par classe environ – se disent 
bousculés ou frappés au moins quelques fois par mois, et 7.7 %, victimes de harcèlement physique plusieurs fois par an. 
En moyenne, dans les pays de l’OCDE, 42 % des élèves se disant souvent harcelés affirment aussi se sentir comme des 
étrangers à l’école. Dans les pays de l’OCDE, les élèves qui se sentent comme des étrangers à l’école sont trois fois plus 
susceptibles que les élèves qui s’y sentent dans leur élément de déclarer qu’ils ne sont pas satisfaits de leur vie. Dans 
de nombreux pays et économies, le sentiment d’appartenance des élèves à l’école a faibli depuis l’enquête PISA 2003. 
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Les données PISA montrent que certains types d’activités des parents sont en relation positive non seulement avec la 
performance des élèves, mais aussi avec leur satisfaction à l’égard de la vie. Les élèves dont les parents déclarent avoir 
chaque semaine l’habitude de « passer du temps simplement à parler » avec eux, de s’attabler pour « prendre le repas 
principal » en leur compagnie ou de « discuter avec [eux] de la qualité de [leur] travail scolaire » sont entre 22 % et 
62 % plus susceptibles de se dire très satisfaits de leur vie que les élèves dont les parents affirment ne pas en faire autant 
aussi souvent. 

Dans la plupart des pays, les élèves se disent moins satisfaits de leur vie s’ils pensent être moins riches que la majorité 
des élèves de leur établissement. Fréquenter un établissement où les élèves sont plus favorisés peut toutefois avoir un 
impact positif. En moyenne, dans les 28 pays et économies dont les données sont disponibles, les élèves dont les parents 
exercent une profession manuelle sont, à performance similaire, environ deux fois plus susceptibles d’espérer obtenir 
un diplôme universitaire s’ils fréquentent un établissement accueillant en majorité des élèves dont les parents exercent 
une profession intellectuelle plutôt qu’un autre établissement. 

ACTIVITÉS EXTRASCOLAIRES ET BIEN-ÊTRE DES ÉLÈVES 
En moyenne, dans les pays de l’OCDE, les élèves qui disent faire de l’exercice physique modéré ou intense sont moins 
susceptibles de déclarer être très angoissés par leur travail scolaire et se sentir comme des étrangers à l’école. Toutefois, 
environ 6 % des garçons et 7 % des filles affirment n’avoir aucune activité physique en dehors de l’école. De nombreux 
élèves passent beaucoup de temps sur Internet : 26 % des élèves déclarent passer plus de six heures par jour en ligne 
le week-end, et 16 %, passer autant de temps sur Internet en semaine. Ces « utilisateurs extrêmes d’Internet » sont plus 
susceptibles de se sentir seuls à l’école, de ne pas avoir de grandes ambitions concernant la poursuite de leurs études et 
d’arriver en retard à l’école. 

Les élèves qui travaillent contre rémunération avant ou après la journée de classe se disent aussi satisfaits de leur vie que 
ceux qui ne travaillent pas, mais sont plus susceptibles de se désintéresser de l’école.  

IMPLICATIONS DES RÉSULTATS DE L’ENQUÊTE PISA POUR L’ACTION PUBLIQUE
Les résultats de l’enquête PISA 2015 montrent que la variation du bien-être des élèves qui s’observe tant entre les pays 
qu’au sein même de ceux-ci s’explique dans une grande mesure par la perception qu’ont les élèves du climat de discipline 
en classe et du soutien de leurs professeurs. L’école peut en particulier contribuer à éradiquer le harcèlement au travers de 
partenariats avec les parents, les organisations locales et les services de santé ou d’action sociale. Il apparaît aussi que les 
attitudes des élèves à l’égard du travail scolaire, leur performance aux épreuves PISA et leur bien-être en général dépendent 
de l’implication et du soutien de leurs parents, et de l’idée que les adolescents s’en font. Les résultats de l’enquête PISA 
montrent que le renforcement des relations entre l’école et les parents permettrait d’apporter aux adolescents le soutien – 
scolaire et psychologique – dont ils ont besoin et d’améliorer ainsi sensiblement le bien-être de tous les élèves.
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Guide du lecteur
Données des graphiques
Les données auxquelles ce volume fait référence sont présentées dans l’ensemble à l’annexe B (en anglais 
uniquement) et dans le détail, y compris des tableaux supplémentaires, sur le site de l’enquête PISA (www.pisa.
oecd.org). 

Les cinq lettres suivantes indiquent que des données sont manquantes :

a La catégorie ne s’applique pas au pays concerné. Les données sont donc manquantes.

c Les observations sont trop peu nombreuses, voire inexistantes, pour calculer des estimations fiables (par exemple, 
il y a moins de 30 élèves ou moins de 5 établissements dont les données sont valides). 

m Les données ne sont pas disponibles. Elles n’ont pas été fournies par le pays ou ont été recueillies, mais ont 
ensuite été exclues de la publication pour des raisons techniques.

w Les données n’ont pas été recueillies ou ont été exclues à la demande du pays concerné.

Pays et économies participants
Ce rapport rend compte des données de 72 pays et économies : les 35 pays membres de l’OCDE ainsi que 37 pays 
et économies partenaires (voir la carte dans le chapitre « Qu’est-ce que l’enquête PISA ? »). 

Les données statistiques concernant Israël sont fournies par et sous la responsabilité des autorités israéliennes 
compétentes. L’utilisation de ces données par l’OCDE est sans préjudice du statut des hauteurs du Golan, de 
Jérusalem-Est et des colonies de peuplement israéliennes en Cisjordanie aux termes du droit international.

Deux notes ont été ajoutées aux données statistiques concernant Chypre :

Note de la Turquie : Les informations figurant dans ce document qui font référence à « Chypre » concernent la 
partie méridionale de l’Île. Il n’y a pas d’autorité unique représentant à la fois les Chypriotes turcs et grecs sur 
l’Île. La Turquie reconnaît la République turque de Chypre-Nord (RTCN). Jusqu’à ce qu’une solution durable 
et équitable soit trouvée dans le cadre des Nations Unies, la Turquie maintiendra sa position sur la « question 
chypriote ».

Note de tous les États de l’Union européenne membres de l’OCDE et de l’Union européenne : La République 
de Chypre est reconnue par tous les membres des Nations Unies sauf la Turquie. Les informations figurant dans 
ce document concernent la zone sous le contrôle effectif du gouvernement de la République de Chypre.

L’entité B-S-J-G (Chine) désigne les quatre provinces chinoises participant à l’enquête PISA : Beijing, Shanghai, 
Jiangsu et Guangdong.

L’acronyme ARYM désigne l’ex-République yougoslave de Macédoine.

Dans les pays ci-dessous, lorsque les résultats sont basés sur les réponses des élèves et des chefs d’établissement :

Argentine : seules les données adjugées de la Ciudad Autónoma de Buenos Aires (CABA) sont reprises dans les 
graphiques et le corps du rapport (voir l’annexe A4).  

Kazakhstan : les résultats du Kazakhstan sont repris dans certains graphiques (voir l’annexe A4).    

Malaisie : les résultats de la Malaisie sont repris dans certains graphiques (voir l’annexe A4). 

Moyennes internationales
La moyenne de l’OCDE est la moyenne arithmétique des valeurs estimées de tous les pays de l’OCDE. 
La moyenne de l’OCDE est calculée dans la plupart des indicateurs présentés dans ce rapport.

Dans ce rapport, la moyenne de l’OCDE est la variable employée lorsqu’il s’agit de comparer les caractéristiques 
des systèmes d’éducation. Par ailleurs, il arrive que les données de certains pays ne soient pas disponibles 
pour des indicateurs spécifiques ou que des catégories particulières ne soient pas applicables. Le lecteur doit 
donc garder à l’esprit que le terme « moyenne de l’OCDE » fait référence aux pays de l’OCDE inclus dans les 
comparaisons respectives. Si des données ne sont pas disponibles ou ne s’appliquent pas à toutes les sous-
catégories d’une population ou d’un indicateur, la « moyenne de l’OCDE » est calculée de façon cohérente 
dans chaque colonne, mais pas nécessairement dans toutes les colonnes des tableaux.

http://www.pisa.oecd.org
http://www.pisa.oecd.org


GUIDE DU LECTEUR

20 © OCDE 2018 RÉSULTATS DU PISA 2015 (VOLUME III) : LE BIEN-ÊTRE DES ÉLÈVES

Dans les analyses où les données de plusieurs années différentes interviennent, la moyenne de l’OCDE est 
calculée sur la base de groupes cohérents de l’OCDE ; plusieurs moyennes de l’OCDE peuvent donc être 
indiquées dans le même tableau. La « moyenne de l’OCDE-35 » renvoie à la moyenne de l’ensemble des 35 pays 
de l’OCDE, et est déclarée manquante si moins de 35 pays de l’OCDE disposent de données comparables. À titre 
d’exemple, la « moyenne de l’OCDE-34 » comprend seulement 34 pays de l’OCDE dont toutes les valeurs sont 
disponibles. Cette restriction permet d’effectuer des comparaisons valables de la moyenne de l’OCDE au fil du 
temps. Le chiffre déterminant la moyenne de l’OCDE dans les graphiques et les tableaux indique le nombre de 
pays intervenant dans le calcul. 

Dans les analyses où des données proviennent des questionnaires facultatifs, une moyenne de tous les pays et 
économies dont les données sont disponibles est calculée, en plus de la moyenne de l’OCDE :

Moyenne de l’OCDE-18 : moyenne arithmétique de tous les pays qui ont choisi d’administrer le questionnaire 
« Parents ».

Moyenne de l’OCDE-19 : moyenne arithmétique de tous les pays qui ont choisi d’administrer le questionnaire 
« Enseignant ».

Moyenne de l’OCDE-22 : moyenne arithmétique de tous les pays qui ont choisi d’administrer le questionnaire 
sur le parcours scolaire.

Si des données ne sont pas disponibles pour tous les pays ayant choisi d’administrer le questionnaire facultatif, 
le nombre de pays intervenant dans le calcul est indiqué dans une note.

Arrondis
Dans certains tableaux, il arrive que la somme des chiffres ne corresponde pas exactement au total mentionné 
en raison des ajustements d’arrondi. Les totaux, les différences et les moyennes sont systématiquement calculés 
à partir des chiffres exacts. Ils ne sont arrondis qu’une fois calculés.

Toutes les erreurs-types présentées dans ce rapport sont arrondies à la deuxième décimale. Si les valeurs « 0.0 » ou 
« 0.00 » sont indiqués, cela ne signifie pas que l’erreur-type est nulle, mais qu’elle est respectivement inférieure 
à 0.05 ou à 0.005.

Présentation des données relatives aux élèves
Le rapport désigne la population cible de l’enquête PISA par l’expression générique « les jeunes de 15 ans ». 
En pratique, il fait référence aux élèves qui avaient entre 15 ans et 3 mois et 16 ans et 2 mois au moment de l’évaluation, 
qui étaient scolarisés à ce moment-là et qui avaient suivi au moins six années d’études dans le cadre institutionnel, 
quels que soient leur mode de scolarisation (à temps plein ou à temps partiel), leur filière d’enseignement (générale 
ou professionnelle) ou le type de leur établissement (établissement privé, public ou étranger). 

Présentation des données relatives aux établissements
Les chefs d’établissement des élèves soumis à l’évaluation ont été invités à remplir un questionnaire portant sur 
les caractéristiques de leur établissement. Les réponses des chefs d’établissement présentées dans ce rapport sont 
pondérées en fonction de l’effectif d’élèves de 15 ans de leur établissement.  

Indication des différences statistiquement significatives
Ce volume traite uniquement des variations ou différences statistiquement significatives. Celles-ci sont indiquées 
dans une couleur plus foncée dans les graphiques et en gras dans les tableaux. Voir l’annexe A3 pour plus de 
précisions.

Changements dans la méthodologie PISA
Plusieurs changements ont été apportés à la méthodologie PISA appliquée en 2015 :  

• Changement de mode d’administration (passage des épreuves sur papier aux épreuves sur ordinateur). 
Au cours des 20 dernières années, l’informatique a radicalement transformé la façon dont nous lisons et 
gérons ce que nous lisons. Pour mieux refléter la façon dont les élèves et les sociétés accèdent à l’information, 
l’utilisent et la communiquent, les épreuves ont essentiellement été administrées sur ordinateur à partir de 
l’évaluation PISA 2015, même si les pays avaient la possibilité de les administrer sur papier. Pour garantir 
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la comparabilité des résultats entre les épreuves administrées sur papier lors des évaluations PISA précédentes 
et celles administrées sur ordinateur lors de l’évaluation PISA 2015, on a inclus dans les épreuves de 2015 une 
série d’items d’ancrage dont il a été établi, tous pays confondus, que les caractéristiques étaient les mêmes qu’ils 
soient administrés sur papier ou sur ordinateur. Les modèles statistiques utilisés pour faciliter le changement 
de mode d’administration reposent sur une approche qui consiste à examiner l’invariance de chaque item 
entre les deux modes. Dans les faits, cela permet de neutraliser l’impact potentiel des différences de mode 
d’administration, puisque des paramètres identiques sont uniquement attribués aux variables des réponses 
d’items qui sont comparables sur papier et sur ordinateur. Le risque que la variation, entre les pays, de la 
mesure dans laquelle les élèves maîtrisent l’informatique ou sont motivés à l’idée de passer les épreuves sur 
ordinateur ou sur papier influe sur les différences de performance entre les pays n’est toutefois pas à exclure. 
Dans le volume I, l’encadré I.5.1 analyse la corrélation, à l’échelle nationale, entre l’exposition des élèves 
à l’informatique et l’évolution de la performance moyenne en mathématiques entre 2012 et 2015. Il en ressort 
que les pays où les élèves sont plus familiarisés avec l’informatique sont presque aussi susceptibles d’afficher une 
tendance à la hausse ou d’accuser une tendance à la baisse que les pays où les élèves sont moins familiarisés 
avec l’informatique. Pour plus de détails, voir l’annexe A5.

• Changements dans le cadre d’évaluation et la batterie d’items PISA de sciences. De nouveaux items de 
sciences ont été élaborés à l’occasion de l’évaluation PISA 2015 pour refléter les progrès de la science et 
d’autres changements que les pays ont déclarés prioritaires dans cette évaluation. Le cadre d’évaluation de 
la culture scientifique a entre autres été révisé pour exploiter plus pleinement les possibilités offertes par 
l’informatisation des épreuves. La dimensionnalité a été évaluée pour déterminer si les nouvelles épreuves de 
sciences permettaient de retracer l’évolution de la performance de manière fiable depuis des évaluations PISA 
antérieures. Lorsque les anciens et les nouveaux items de sciences ont été traités comme s’ils étaient liés à 
des dimensions latentes distinctes, une corrélation médiane de 0.92 a été établie entre ces dimensions (dans 
l’ensemble des groupes pays/langue) ; ce coefficient est très élevé (et similaire à celui qui s’observe dans les 
sous-échelles d’un même domaine). Les statistiques d’adéquation ont confirmé qu’un modèle unidimensionnel 
était adapté aux nouvelles épreuves de sciences, ce qui étaye la conclusion selon laquelle les anciens et les 
nouveaux items de sciences forment une échelle unidimensionnelle cohérente d’une bonne fiabilité. Pour plus 
de détails, voir l’annexe A5. 

• Changements dans les procédures de mise à l’échelle :

– On est passé d’un modèle à un paramètre à un modèle hybride, à un ou deux paramètres selon les cas. On a 
gardé le modèle à un paramètre (modèle de Rasch) dans tous les items où il était statistiquement approprié ; 
et utilisé un modèle plus général à deux paramètres si le premier modèle ne convenait pas. Cette approche 
améliore l’adéquation du modèle aux réponses des élèves et réduit les erreurs de mesure ainsi que celles 
liées au modèle.

– Le traitement des items non atteints a changé pour qu’il soit cohérent entre l’estimation des paramètres 
d’items et l’estimation du modèle de la population pour estimer les scores sous la forme de valeurs 
plausibles. Cela permet d’éviter d’introduire des erreurs systématiques lors de l’estimation des scores.  

– On est passé d’une mise à l’échelle spécifique à chaque évaluation à une mise à l’échelle multi-évaluation 
pour combiner les données et intégrer et agréger les informations sur les items d’ancrage utilisés lors 
d’évaluations précédentes. Grâce à ce changement, les paramètres d’items sont cohérents d’évaluation en 
évaluation, ce qui renforce et étaye les inférences faites à propos de la performance sur chaque échelle.

– Au lieu d’utiliser un sous-échantillon d’étalonnage, on a utilisé la totalité de l’échantillon, avec pondérations, 
pour exploiter pleinement toutes les données disponibles et réduire l’erreur dans les estimations de 
paramètres d’items, grâce à l’augmentation de la taille de l’échantillon. Cette approche réduit la variabilité 
des estimations de paramètres d’items qui découlait de la sélection aléatoire de petits échantillons 
d’étalonnage.

– Au lieu de définir des paramètres d’items à l’échelle internationale et d’exclure quelques items anormaux à 
l’échelle nationale, on a attribué des paramètres nationaux spécifiques aux items qui s’écartaient nettement 
des paramètres internationaux. Cette approche permet de garder un maximum d’items équivalents à 
l’échelle internationale sans exclure de données, ce qui réduit les erreurs globales de mesure.
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L’impact global de ces changements sur les comparaisons de tendances est quantifié dans l’erreur d’ancrage. Comme 
lors des évaluations précédentes, l’erreur d’ancrage est en grande partie due à la réestimation des paramètres 
d’items. L’ampleur des erreurs d’ancrage est comparable à celle estimée lors des évaluations précédentes, mais les 
changements intervenus dans les procédures de mise à l’échelle réduiront les erreurs d’ancrages lors des prochaines 
évaluations. Pour de plus amples informations sur le calcul des erreurs et la façon de les utiliser dans les analyses, 
voir l’annexe A5 et le rapport technique sur l’évaluation PISA 2015, PISA 2015 Technical Report (OCDE, à paraître 
en anglais uniquement).  

• Changements dans la couverture de la population et les taux de réponse. L’enquête PISA a toujours utilisé 
les mêmes méthodes normalisées pour prélever des échantillons comparables et représentatifs, et les taux de 
couverture de la population comme les taux de réponse sont toujours analysés avec le plus grand soin lors 
du processus d’adjudication, mais une légère variation de ces deux taux peut influer sur les estimations de 
score. L’incertitude associée aux estimations de score due à l’échantillonnage est quantifiée dans les erreurs 
d’échantillonnage, qui constituent la majeure partie des erreurs-types des scores moyens des pays. Pour de plus 
amples informations, voir les annexes A2 et A4. 

• Changements dans la conception des épreuves. On est passé de 13 carnets de test sur papier à 396 carnets 
sur ordinateur. Le nombre de carnets différents a fortement augmenté par rapport aux évaluations précédentes, 
mais tous les items du même domaine ont été administrés dans des blocs consécutifs. Aucun élève n’a passé 
plus d’une heure à répondre à des items du même domaine. C’est une amélioration par rapport aux évaluations 
antérieures, rendue possible par l’informatisation des épreuves. Elle renforce la mesure globale dans chaque 
domaine ainsi que l’évaluation du niveau de compétence de chaque élève. 

• Changements dans l’administration des épreuves. Comme dans l’évaluation PISA 2000 (mais contrairement 
aux évaluations suivantes jusqu’en 2012), en 2015, les élèves ont dû faire une pause avant de commencer les 
blocs 3 et 4, et n’ont pas pu consacrer plus d’une heure aux blocs 1 et 2. Cette approche réduit les effets liés à 
la position des blocs dans les épreuves. Autre changement intervenu dans l’administration des épreuves, les élèves 
qui ont passé les épreuves sur ordinateur ont dû enchaîner les questions dans un ordre fixe, sans pouvoir revenir 
sur leurs réponses à la fin des épreuves. Ce changement ouvre la voie à l’instauration des épreuves adaptatives 
lors des prochaines évaluations PISA.

Dans l’ensemble, les changements apportés à la conception et au mode d’administration des épreuves, au cadre 
d’évaluation et à la batterie d’items ont été examinés avec le plus grand soin pour garantir que les résultats 
de 2015 puissent servir à mesurer les tendances à l’échelle internationale. Les données ne révèlent pas d’association 
systématique entre l’évolution de la performance des élèves entre 2012 et 2015 et leur degré de maîtrise de 
l’informatique. Les changements intervenus dans les procédures de mise à l’échelle font partie de l’erreur d’ancrage, 
comme par le passé, où l’erreur d’ancrage quantifiait les changements liés à la réestimation des paramètres d’items 
dans un sous-groupe de pays et d’élèves participants à chaque évaluation. Ces changements dus à la variabilité 
de l’échantillonnage sont quantifiés dans l’erreur d’échantillonnage. Les estimations de l’incertitude dans les 
comparaisons des tendances ne donnent pas toute la mesure des autres changements (ceux intervenus dans 
la conception des épreuves et leur mode d’administration). Ces changements sont une constante aussi dans les 
évaluations PISA précédentes et sont très vraisemblablement accessoires lors de l’analyse des tendances.

Les facteurs ci-dessous illustrent les effets potentiels pertinents pour les changements d’une évaluation PISA à l’autre. 
Ils peuvent être quantifiés et associés aux recensements s’il y en a, mais sont hors de contrôle dans les évaluations :  

• Changement dans la couverture de la population cible PISA. Les élèves de 15 ans en 7e année au moins 
constituent la population cible PISA. Dans certains systèmes d’éducation, les taux de scolarisation à l’âge de 
15 ans ont rapidement augmenté sous l’effet de la réduction des taux d’abandon scolaire ou de redoublement. 
Ce phénomène est expliqué en détail dans les chapitres 2, 4 et 5 du volume I, qui indiquent la performance 
après ajustement en fonction de ce changement. 

• Évolution des caractéristiques démographiques. Dans certains pays, la composition de l’effectif d’élèves de 
15 ans a évolué, le pourcentage d’élèves issus de l’immigration ayant par exemple augmenté.  

• Évolution du niveau de compétence des élèves. Le niveau de compétence moyen des élèves de 15 ans peut 
être plus ou moins élevé qu’en 2012 ou lors d’évaluations précédentes.
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Abréviations utilisées dans ce rapport
CITE Classification internationale type de l’éducation Er.-T. Erreur-type
CITP Classification internationale type des professions PIB Produit intérieur brut
Diff. Différence PPA Parités de pouvoir d’achat
Diff. de % Différence en points de pourcentage SESC Indice PISA de statut économique, social et culturel
Diff. de score Différence de score TIC Technologies de l’information et de la communication
Éc.-T. Écart-type

Définition des élèves issus de l’immigration dans PISA
PISA classe les élèves en plusieurs catégories en fonction de leur statut au regard de l’immigration et de celui de 
leurs parents : 

• Les élèves autochtones sont les élèves dont la mère ou le père, ou les deux, sont nés dans le pays ou l’économie 
où ils ont passé les épreuves PISA, que l’élève lui-même soit né dans ce pays ou cette économie ou non. Dans 
ce rapport, ces élèves sont également désignés sous le terme d’« élèves non issus de l’immigration ». 

• Les élèves issus de l’immigration sont les élèves dont la mère et le père sont nés dans un pays différent ou 
dans une économie différente de celui ou celle où l’élève a passé les épreuves PISA. Dans ce chapitre, on 
les désigne également sous le terme d’« élèves ayant une ascendance allochtone ». Parmi les élèves issus de 
l’immigration, on opère une distinction entre ceux qui sont nés dans le pays/l’économie de l’évaluation et ceux 
qui sont nés dans un autre pays : 

– Les élèves immigrés de la première génération sont les élèves nés à l’étranger et dont les parents sont 
également nés à l’étranger.

– Les élèves immigrés de la deuxième génération sont les élèves nés dans le pays/l’économie où ils ont passé 
les épreuves PISA et dont les parents sont nés à l’étranger.

Dans certaines analyses, ces deux groupes d’élèves issus de l’immigration sont regroupés à des fins de comparaison 
avec les élèves autochtones. En revanche, dans d’autres cas, les résultats des élèves immigrés de la première ou 
de la deuxième génération sont examinés séparément. PISA fournit également des informations sur les autres 
facteurs liés au statut des élèves au regard de l’immigration, comme la principale langue parlée en famille (le fait 
qu’en famille, les élèves parlent habituellement la langue dans laquelle ils ont passé les épreuves PISA ou une autre 
langue qui peut être une autre langue officielle du pays/de l’économie d’accueil) ou, pour les élèves immigrés 
de la première génération, le nombre d’années passées par l’élève dans le pays où il a passé les épreuves PISA.

Autres références
Pour plus d’informations sur les instruments d’évaluation et la méthodologie de l’enquête PISA, consulter le rapport 
technique sur l’évaluation PISA 2015, PISA 2015 Technical Report (OCDE, à paraître en anglais uniquement).

Ce rapport applique le système « StatLinks » de l’OCDE : tous les tableaux et graphiques sont accompagnés d’un 
lien hypertexte (URL) qui donne accès au classeur ExcelTM contenant les données. Ces liens sont stables et ne 
seront pas modifiés à l’avenir. De plus, il suffit aux lecteurs de la version électronique du rapport de cliquer sur 
ces liens pour afficher les classeurs correspondants dans une autre fenêtre, si leur navigateur Internet est ouvert.
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« Qu’importe-t-il de savoir et de savoir faire en tant que citoyen ? » C’est pour répondre à cette question et au besoin de 
données comparables entre les pays sur la performance des élèves que l’Organisation de coopération et de développement 
économiques (OCDE) a mis sur pied l’évaluation des élèves âgés de 15 ans qui a lieu tous les trois ans dans le monde, que 
l’on connaît sous le nom de Programme international pour le suivi des acquis des élèves, ou PISA. L’enquête PISA évalue 
dans quelle mesure les élèves qui approchent du terme de leur scolarité obligatoire possèdent certaines des connaissances 
et compétences essentielles pour participer pleinement à la vie de nos sociétés modernes. L’enquête se concentre sur 
des matières clés des programmes scolaires, à savoir les sciences, la compréhension de l’écrit et les mathématiques. Les 
compétences des élèves sont également évaluées dans un nouveau domaine (la résolution collaborative de problèmes, 
en 2015). L’enquête PISA ne cherche pas simplement à évaluer la faculté des élèves à reproduire ce qu’ils ont appris, 
mais vise aussi à déterminer dans quelle mesure ils sont capables de se livrer à des extrapolations à partir de ce qu’ils 
ont appris et d’utiliser leurs connaissances dans des situations qui ne leur sont pas familières, qu’elles soient ou non en 
rapport avec l’école. Cette approche reflète le fait que les économies modernes valorisent davantage la capacité des 
individus à utiliser leurs connaissances, plutôt que ces connaissances en tant que telles.

L’enquête PISA est un programme de longue haleine qui permet d’éclairer les politiques et les pratiques dans le domaine 
de l’éducation ; elle aide à suivre l’évolution de l’acquisition de connaissances et de compétences par les élèves dans 
les pays participants, ainsi que dans différents sous-groupes de la population au sein même des pays. Les résultats de 
l’enquête PISA identifient les compétences des élèves dans les pays les plus performants et dans les systèmes d’éducation 
qui progressent le plus rapidement pour révéler tout le potentiel de l’éducation. Les décideurs du monde entier peuvent 
utiliser ces résultats pour comparer les connaissances et compétences de leurs élèves à celles des élèves des autres pays 
participants, pour fixer des objectifs chiffrés d’amélioration en fonction des accomplissements mesurables d’autres pays, 
et pour s’inspirer des politiques et pratiques mises en œuvre ailleurs. Si l’enquête PISA ne permet pas d’identifier des 
relations de cause à effet entre les politiques et pratiques et les résultats des élèves, elle montre aux professionnels de 
l’éducation, aux décideurs et au grand public en quoi les systèmes d’éducation se ressemblent et se différencient – et ce 
que cela implique pour les élèves.

CE QUI REND L’ENQUÊTE PISA UNIQUE

L’enquête PISA est unique en son genre, comme le montrent ses grands principes :

• son bien-fondé pour l’action publique : les données sur les acquis des élèves sont rapportées à des données sur leurs 
caractéristiques personnelles et sur des facteurs clés qui façonnent leur apprentissage à l’école et ailleurs pour repérer 
des différences dans les profils de compétence et identifier les caractéristiques des élèves, des établissements et des 
systèmes d’éducation qui se distinguent par des niveaux élevés de performance

• son approche novatrice basée sur la notion de « littératie », qui renvoie à la capacité des élèves d’exploiter des savoirs 
et savoir-faire dans des matières clés, et d’analyser, de raisonner et de communiquer lorsqu’ils énoncent, résolvent et 
interprètent des problèmes qui s’inscrivent dans divers contextes

Qu’est-ce que l’enquête PISA ?
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• sa pertinence par rapport à l’apprentissage tout au long de la vie : l’enquête PISA ne se limite pas à évaluer les 
compétences des élèves dans des matières scolaires, mais demande également à ceux-ci de décrire leur envie 
d’apprendre, leur perception d’eux-mêmes et leurs stratégies d’apprentissage

• sa périodicité, qui permet aux pays de suivre leurs progrès sur la voie de l’accomplissement d’objectifs clés 
d’apprentissage

• sa grande couverture géographique : les 35 pays membres de l’OCDE ainsi que 37 pays et économies partenaires 
ont participé à l’enquête PISA 2015.

Encadré A. Comment l’enquête PISA contribue-t-elle à la réalisation des objectifs 
de développement durable ?

Les objectifs de développement durable (ODD) ont été adoptés par les Nations Unies en septembre 2015. L’objectif 4 
vise à « assurer l’accès de tous à une éducation de qualité, sur un pied d’égalité, et à promouvoir les possibilités 
d’apprentissage tout au long de la vie ». Des objectifs et indicateurs spécifiques supplémentaires précisent les résultats 
que doivent accomplir les pays d’ici 2030. L’objectif 4 diffère des objectifs du Millénaire pour le développement (OMD) 
dans le domaine de l’éducation, qui ont été établis pour la période 2000-2015, sur les deux aspects suivants : 

• L’objectif 4 est véritablement mondial. Les ODD instaurent un programme universel : ils ne font pas la distinction 
entre pays riches et pays pauvres. Chaque pays doit œuvrer pour réaliser les ODD. 

• La qualité de l’éducation et les résultats de l’apprentissage sont au cœur de l’objectif 4. L’accès et la participation 
à l’éducation ainsi que la scolarisation, qui constituaient les piliers du programme des OMD, demeurent 
fondamentaux, et notre monde est encore loin d’assurer l’accès de tous à une éducation de qualité, sur un pied 
d’égalité. Toutefois, la participation à l’éducation n’est pas une fin en soi ; ce qui importe pour les individus et les 
économies, ce sont les compétences acquises grâce à l’éducation. En effet, ce sont les compétences et les qualités 
personnelles qui sont développées tout au long du parcours scolaire, plutôt que les qualifications et les diplômes 
obtenus, qui contribuent à la réussite des individus et à leur résilience, tant dans leur vie professionnelle que 
personnelle. Celles-ci jouent également un rôle clé dans la définition du bien-être individuel et de la prospérité 
des sociétés.

En résumé, l’objectif 4 demande aux systèmes d’éducation d’assurer le suivi des résultats d’apprentissage réels des 
élèves. L’enquête PISA, qui fournit déjà des instruments de mesure à cette fin, s’engage à améliorer, développer et 
enrichir ses instruments d’évaluation. À titre d’exemple, l’enquête PISA 2015 évalue la performance des élèves de 
15 ans en sciences, en compréhension de l’écrit et en mathématiques dans plus de 70 pays à revenu intermédiaire 
ou élevé. L’enquête PISA offre une évaluation comparable et probante de la performance des élèves afin que chaque 
pays, quel que soit son point de départ, puisse voir clairement s’il est en bonne voie pour réaliser les objectifs 
internationaux de qualité et d’équité de l’éducation. 

Grâce à leur participation à l’enquête, les pays peuvent également renforcer leur capacité à collecter des données 
pertinentes. Si la plupart des pays participants ont déjà mis en place des systèmes de collecte de données appropriés, 
ce n’est toutefois pas le cas pour de nombreux pays à faible revenu. À cet effet, l’initiative PISA pour le développement 
mise en œuvre par l’OCDE vise non seulement à étendre la représentativité de l’enquête internationale afin d’inclure 
les pays à revenu faible ou intermédiaire, mais aussi à aider lesdits pays à développer leurs systèmes nationaux 
d’évaluation et de collecte de données. L’enquête PISA étend également ses domaines d’évaluation en vue d’inclure 
d’autres compétences pertinentes au regard de l’objectif 4. En 2015, par exemple, l’enquête PISA évalue la capacité 
des élèves de 15 ans à résoudre des problèmes de manière collaborative. 

D’autres données de l’OCDE, telles que celles collectées lors de l’Évaluation des compétences des adultes (une 
initiative du Programme de l’OCDE pour l’évaluation internationale des compétences des adultes [PIAAC]) ou lors 
de l’Enquête internationale de l’OCDE sur l’enseignement et l’apprentissage (TALIS), fournissent des informations 
fiables pour assurer le suivi des systèmes d’éducation. Les analyses de l’OCDE favorisent l’apprentissage mutuel en ce 
sens que les pays peuvent comparer leurs expériences en matière d’action publique. Les indicateurs, les statistiques 
et les analyses de l’OCDE constituent un ensemble pouvant être considéré comme un modèle d’évaluation et de 
suivi des progrès des pays vers la réalisation de l’ODD portant sur l’éducation.

Source : OCDE (2016), Regards sur l’éducation 2016 : Les indicateurs de l’OCDE, Éditions OCDE, Paris, http://dx.doi.org/10.1787/
eag-2016-fr.

http://dx.doi.org/10.1787/eag-2016-fr
http://dx.doi.org/10.1787/eag-2016-fr
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QUELS PAYS ET ÉCONOMIES PARTICIPENT À L’ÉVALUATION PISA ?
L’enquête PISA sert désormais d’instrument d’évaluation dans de nombreuses régions du monde. Ses épreuves ont été 
administrées dans 43 pays et économies lors de la première évaluation (32 en 2000, et 11 en 2002), dans 41 pays et 
économies lors de la deuxième évaluation (2003), dans 57 pays et économies lors de la troisième évaluation (2006), dans 
75 pays et économies lors de la quatrième évaluation (65 en 2009, et 10 en 2010), et dans 65 pays et économies lors de 
la cinquième évaluation. Jusqu’ici, 72 pays et économies ont participé à l’évaluation PISA 2015.  

Outre les pays de l’OCDE, l’enquête PISA a été administrée ou est en cours dans les pays et économies ci-dessous : 

• Asie méridionale et Asie du Sud-Est : Pékin, Shanghai, Jiangsu et Guangdong (Chine), Hong-Kong (Chine), Indonésie, 
Macao (Chine), Malaisie, Singapour, Taipei chinois, Thaïlande et Viet Nam.

• Europe méditerranéenne, centrale et orientale, et Asie centrale : Albanie, ex-République yougoslave de Macédoine, 
Bulgarie, Croatie, Fédération de Russie, Géorgie, Kazakhstan, Kosovo, Liban, Lituanie, Malte, Moldavie, Monténégro 
et Roumanie.

• Moyen-Orient : Émirats arabes unis, Jordanie et Qatar.

• Amérique centrale et Amérique du Sud : Argentine, Brésil, Colombie, Costa Rica, Pérou, République dominicaine, 
Trinité-et-Tobago et Uruguay.

• Afrique : Algérie et Tunisie.

Carte des pCarte des pays et économies participant à l’enquête PISAays et économies participant à l’enquête PISA

Pays membres de l’OCDE Pays et économies partenaires de l’enquête  
PISA 2015

Pays et économies partenaires 
dans les enquêtes PISA précédentes

Allemagne Italie Albanie Lituanie Azerbaïdjan
Australie Japon Algérie Macao (Chine) Himachal Pradesh (Inde)
Autriche Lettonie Argentine Malaisie Kirghizistan
Belgique Luxembourg  Brésil Malte Liechtenstein
Canada Mexique  Bulgarie Moldavie Maurice
Chili Norvège Chypre1 Monténégro Miranda-Venezuela
Coré Nouvelle-Zélande Colombie P-S-J-G (Chine)* Panama
Danemark Pays-Bas Costa Rica Pérou Serbie
Espagne Pologne Croatie Qatar Tamil Nadu (Inde)
Estonie Portugal Émirats arabes unis République dominicaine
États-Unis République slovaque Ex-République yougoslave de Macédoine Roumanie
Finlande République tchèque Fédération de Russie Singapour
France Royaume-Uni Géorgie Taipei chinois
Grèce Slovénie Hong-Kong (Chine) Thaïlande
Hongrie Suède Indonésie Trinité-et-Tobago
Irlande Suisse Jordanie Tunisie
Islande Turquie Kazakhstan Uruguay
Israël Kosovo Viet Nam

Liban

* L’entité P-S-J-G (Chine) désigne les quatre provinces chinoises participant à l’enquête PISA : Pékin, Shanghai, Jiangsu et Guangdong.

1. Note de la Turquie : Les informations figurant dans ce document qui font référence à « Chypre » concernent la partie méridionale de l’Île. Il n’y a pas d’autorité unique représentant 
à la fois les Chypriotes turcs et grecs sur l’Île. La Turquie reconnaît la République turque de Chypre-Nord (RTCN). Jusqu’à ce qu’une solution durable et équitable soit trouvée dans 
le cadre des Nations Unies, la Turquie maintiendra sa position sur la « question chypriote ».

Note de tous les États de l’Union européenne membres de l’OCDE et de l’Union européenne : La République de Chypre est reconnue par tous les membres des Nations Unies sauf 
la Turquie. Les informations figurant dans ce document concernent la zone sous le contrôle effectif du gouvernement de la République de Chypre.
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QUELS SONT LES DOMAINES ÉVALUÉS DANS L’ENQUÊTE PISA ?
À chaque édition de l’enquête PISA, un domaine est évalué en profondeur, les épreuves le concernant absorbant près de 
la moitié du temps total des épreuves, tous domaines confondus. La culture scientifique a été déclarée domaine majeur 
d’évaluation en 2015, comme en 2006 ; la compréhension de l’écrit l’a été en 2000 et en 2009 ; et la culture mathématique 
en 2003 et en 2012. Cette alternance des trois domaines majeurs d’évaluation permet de réaliser une analyse approfondie 
de chacun d’entre eux tous les neuf ans et de rendre compte de leur évolution globale tous les trois ans. 

Le Cadre d’évaluation et d’analyse de l’enquête PISA 2015 (OCDE, 2016a) définit et décrit de manière plus détaillée les 
domaines évalués dans l’enquête PISA 2015 : 

• La culture scientifique est la capacité des individus à s’engager dans des questions et des idées en rapport avec la 
science en tant que citoyens réfléchis. Les individus cultivés sur le plan scientifique sont prêts à s’engager dans des 
raisonnements sensés à propos de la science et de la technologie, et doivent pour ce faire utiliser les compétences 
suivantes : expliquer des phénomènes de manière scientifique, évaluer et concevoir des investigations scientifiques, 
et interpréter des données et des faits de manière scientifique.

• La compréhension de l’écrit est la capacité des individus à comprendre l’écrit, c’est-à-dire non seulement comprendre 
et utiliser des textes écrits, mais aussi réfléchir à leur propos et s’y engager. Cette capacité devrait permettre à chacun 
de réaliser ses objectifs, de développer ses connaissances et son potentiel, et de prendre une part active dans la société. 

• La culture mathématique est l’aptitude d’un individu à formuler, employer et interpréter les mathématiques dans un 
éventail de contextes, soit à se livrer à un raisonnement mathématique et à utiliser des concepts, procédures, faits et 
outils mathématiques pour décrire, expliquer et prévoir des phénomènes. Elle aide les individus à comprendre le rôle 
que les mathématiques jouent dans le monde et à se comporter en citoyens constructifs, engagés et réfléchis, c’est-
àdire à poser des jugements et à prendre des décisions en toute connaissance de cause.

Encadré B. Caractéristiques clés de l’enquête PISA 2015
Le contenu
• Les sciences sont le domaine majeur d’évaluation de l’enquête PISA 2015, dont les domaines mineurs sont 

la compréhension de l’écrit, les mathématiques et la résolution collaborative de problèmes. Lors de l’enquête 
PISA 2015, il a également été proposé aux pays et économies d’évaluer la culture financière des élèves, à titre 
d’option.

Les élèves
• Au total, environ 540 000 élèves, représentatifs des quelque 29 millions d’élèves âgés de 15 ans scolarisés dans 

les 72 pays et économies participants, ont passé les épreuves PISA en 2015. 

Les épreuves
• Chaque élève a répondu à des épreuves informatisées d’une durée totale de deux heures. 

• Les épreuves PISA comportent des questions à choix multiple ainsi que des items qui demandent aux élèves 
de formuler leurs propres réponses. Les questions sont regroupées dans des unités qui décrivent une situation 
s’inspirant de la vie réelle. Au total, des items représentant 810 minutes de test environ ont été administrés en 
sciences, en compréhension de l’écrit et en mathématiques, les élèves répondant à des épreuves constituées de 
différentes combinaisons de ces items.

• Les élèves ont par ailleurs passé 35 minutes environ à répondre à un questionnaire sur eux-mêmes, leur 
milieu familial, leur établissement d’enseignement et leurs expériences en matière d’apprentissage. Les chefs 
d’établissement ont quant à eux rempli un questionnaire à propos de leur système scolaire et de l’environnement 
d’apprentissage dans leur établissement. Afin d’élargir la base d’informations, certains pays et économies ont 
décidé de demander aux enseignants de remplir un questionnaire. C’est la première fois qu’il a été proposé aux 
pays et économies participant à l’enquête PISA d’administrer ce questionnaire aux enseignants à titre d’option. 
Dans certains pays et économies, un questionnaire, également proposé à titre d’option, a été distribué aux parents 
d’élèves pour recueillir des informations sur la façon dont ils perçoivent l’établissement de leur enfant et s’y 
engagent, dont ils soutiennent leur enfant dans son apprentissage à la maison et dont ils perçoivent ses ambitions 
professionnelles, en particulier en sciences. Les pays et économies avaient également la possibilité d’administrer 
deux autres questionnaires facultatifs aux élèves : l’un sur la mesure dans laquelle ils sont familiarisés avec les 
technologies de l’information et de la communication (TIC), et les utilisent ; et le second, sur leur parcours scolaire 
jusqu’au moment de l’évaluation, y compris les interruptions de ce dernier, ainsi que sur la question de savoir 
s’ils se préparent à l’exercice d’une profession et, dans l’affirmative, de quelle façon.
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COMMENT LES ÉPREUVES PISA SONT-ELLES ADMINISTRÉES ?

En 2015, c’était la première fois que toutes les épreuves PISA étaient administrées sur ordinateur. Les épreuves sur 
papier ont été fournies aux pays qui avaient choisi de ne pas administrer les épreuves sur ordinateur, mais ces épreuves 
se limitaient à des items susceptibles de suivre l’évolution des tendances de la performance des élèves en sciences, en 
compréhension de l’écrit et en mathématiques1. De nouveaux items ont été conçus pour être exclusivement administrés sur 
ordinateur. Un essai de terrain a été effectué pour étudier l’effet du changement de mode d’administration. Des données 
ont été recueillies et analysées pour établir l’équivalence entre les épreuves sur papier et les épreuves sur ordinateur. 

Les épreuves informatisées de 2015 représentent deux heures de test par élève. Chaque élève a été soumis à des épreuves 
constituées de quatre blocs d’items de 30 minutes chacun. Pour suivre l’évolution des tendances, six blocs ont été repris en 
sciences, en compréhension de l’écrit et en mathématiques. En sciences, le domaine majeur d’évaluation, six blocs d’items 
supplémentaires ont été créés pour rendre compte des nouvelles caractéristiques du cadre d’évaluation de 2015. De plus, 
trois blocs d’items ont été élaborés en résolution collaborative de problèmes pour les pays ayant décidé d’administrer ces 
épreuves2. Au total, 66 carnets de test ont été constitués. Les élèves ont répondu à des épreuves de sciences (constituées 
d’un bloc d’items d’ancrage et d’un bloc de nouveaux items) pendant une heure, puis à des épreuves d’une heure dans 
un ou deux des autres domaines – en compréhension de l’écrit, en mathématiques ou en résolution collaborative de 
problèmes. Par ailleurs, 36 carnets de test ont été élaborés pour les pays et économies ayant choisi de ne pas administrer 
les épreuves de résolution collaborative de problèmes.

Les pays ayant décidé d’administrer les épreuves sur papier lors de la campagne définitive ont évalué la performance 
de leurs élèves sur la base de 30 carnets de test constitués d’items d’ancrage dans deux des trois domaines principaux 
de l’enquête PISA.

Chaque carnet a été soumis à un nombre suffisant d’élèves pour que le niveau de compétences des élèves puisse être 
estimé sur la base de tous les items dans chaque pays et économie, et dans les sous-groupes pertinents d’élèves au sein 
des pays et économies (les garçons et les filles, ou les élèves issus de milieux socio-économiques différents).

L’évaluation de la culture financière a été proposée à titre d’option lors de l’enquête PISA 2015, sur la base du même cadre 
conceptuel qu’en 20123. Les épreuves de culture financière, d’une durée d’une heure, sont constituées de deux blocs 
d’items. Elles ont été soumises avec des épreuves de sciences, de mathématiques ou de compréhension de l’écrit à un 
sous-échantillon d’élèves.

Pour recueillir des informations contextuelles, l’enquête PISA 2015 demandait aux élèves et aux chefs d’établissement 
de répondre à des questionnaires. Il fallait environ 35 minutes pour répondre au questionnaire « Élève » et 45 minutes 
pour répondre au questionnaire « Établissement ». Les réponses aux questionnaires ont été analysées avec les résultats 
aux épreuves pour décrire la performance des élèves, des établissements et des systèmes de manière plus nuancée et 
dans une perspective plus large. Le Cadre d’évaluation et d’analyse de l’enquête PISA 2015 (OCDE, 2016a) présente 
le cadre conceptuel des questionnaires de manière plus détaillée. Les questionnaires administrés depuis le début de 
l’enquête PISA peuvent être consultés sur le site Internet de l’enquête PISA (www.pisa.oecd.org).

Les questionnaires visent à recueillir des informations sur :

• les élèves et leur milieu familial, notamment leur capital économique, social et culturel

• divers aspects de la vie des élèves, notamment leur attitude à l’égard de l’apprentissage, leurs habitudes et leur mode 
de vie à l’école et ailleurs, et leur environnement familial

• les établissements d’enseignement, notamment la qualité des ressources humaines et matérielles, le mode de gestion 
et de financement (public ou privé), les processus de prise de décisions, le recrutement du personnel enseignant, les 
contenus privilégiés dans les programmes de cours et les activités extrascolaires proposées

• le cadre d’enseignement, notamment la structure des établissements, la taille des classes, le climat dans l’établissement 
et en classe, et les activités de sciences en classe

• divers aspects relatifs à l’apprentissage, notamment l’intérêt des élèves, leur motivation et leur engagement.

Quatre questionnaires supplémentaires sont proposés à titre d’option :

• le questionnaire sur les technologies de l’information et de la communication (TIC) est destiné à recueillir des données 
sur l’accès des élèves aux TIC et l’usage qu’ils en font, sur leur capacité à effectuer des tâches sur ordinateur et sur 
leurs attitudes à l’égard de l’informatique
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• le questionnaire sur le parcours scolaire vise à recueillir des informations supplémentaires sur les éventuelles 
interruptions de la scolarité des élèves, la préparation de leur carrière professionnelle et leur soutien à l’apprentissage 
en sciences

• le questionnaire « Parents » vise à recueillir des informations sur la façon dont ils perçoivent l’établissement de leur 
enfant et s’y engagent, dont ils soutiennent leur enfant dans son apprentissage à la maison et dont ils perçoivent ses 
ambitions professionnelles, ainsi que sur leur statut au regard de l’immigration (immigré/autochtone)

• le questionnaire « Enseignant », une nouveauté dans l’enquête PISA, aidera à situer les résultats des élèves dans 
leur contexte. Dans l’enquête PISA 2015, il a été demandé aux professeurs de sciences de décrire leurs pratiques 
pédagogiques dans un questionnaire parallèle qui se concentrait aussi sur des activités dirigées par les enseignants 
ainsi que sur une série d’activités fondées sur la recherche dans les cours de sciences. Il leur a également été demandé 
de fournir des renseignements sur le contenu du programme de sciences dans leur établissement et sur la façon dont 
celui-ci est communiqué aux parents. 

Les informations contextuelles recueillies via les questionnaires « Élève » et « Établissement », et via les questionnaires 
facultatifs, sont combinées à des données recueillies par l’OCDE concernant les systèmes d’éducation. Des indicateurs 
décrivant la structure générale des systèmes d’éducation (par exemple, les coûts, la stratification, les évaluations et les 
examens, les évaluations du personnel enseignant et des chefs d’établissement, le temps d’instruction réel, les salaires et la 
formation des enseignants) sont régulièrement mis à jour par l’OCDE (voir, par exemple, le rapport annuel de l’OCDE, Regards 
sur l’éducation). Ces données sont tirées des éditions de 2014, 2015 et 2016 de Regards sur l’éducation (OCDE, 2014, 2015 
et 2016b) pour les pays qui participent à la collecte annuelle de données administrée par l’OCDE au travers du réseau des 
indicateurs des systèmes d’enseignement (réseau INES). Dans les autres pays et économies, une enquête spéciale a été menée 
à l’échelle des systèmes en collaboration avec les membres du Comité directeur PISA et des Directeurs nationaux de projet.

QUI SONT LES ÉLÈVES PISA ?
Souvent, les années d’études ne sont pas des indicateurs probants du stade de développement cognitif des élèves, car la 
nature et la portée des services d’éducation et d’accueil des jeunes enfants, l’âge de début de la scolarité obligatoire, la 
structure institutionnelle de l’éducation et la fréquence du redoublement varient entre les pays. L’enquête PISA cible les élèves 
d’un âge donné pour mieux comparer leurs performances au niveau international. Les élèves PISA sont ceux qui avaient entre 
15 ans et 3 mois révolus et 16 ans et 2 mois révolus au moment de l’évaluation, et avaient derrière eux au moins 6 années 
de scolarité obligatoire, qu’ils soient scolarisés dans un établissement public, privé ou étranger, à temps plein ou à temps 
partiel, et dans une filière d’enseignement général ou professionnel. (Voir la définition opérationnelle de cette population 
cible à l’annexe A2.) L’application de ce critère d’âge dans tous les pays et lors de tous les cycles d’évaluation permet de 
suivre d’une manière cohérente les connaissances et compétences des élèves nés la même année qui sont encore scolarisés 
à l’âge de 15 ans, en dépit de la diversité de leur historique d’apprentissage à l’intérieur et à l’extérieur du cadre scolaire.

Des normes techniques strictes sont appliquées pour définir la population cible de l’enquête PISA ainsi que le profil des 
élèves à exclure (voir l’annexe A2). Le taux global d’exclusion de la population cible doit rester inférieur à 5 % dans un 
pays pour que le score national moyen ne puisse selon toute vraisemblance être biaisé de plus de 5 points à la hausse ou 
à la baisse, soit une variation de l’ordre de 2 erreurs-types d’échantillonnage. Il est possible d’exclure de la population 
cible soit des établissements, soit des élèves au sein des établissements (voir les tableaux A2.1 et A2.2 à l’annexe A2).

Les normes PISA prévoient divers motifs d’exclusion d’élèves ou d’établissements. Des établissements peuvent être exclus 
parce qu’ils sont très petits, qu’ils sont situés dans des régions reculées et donc difficilement accessibles, ou qu’ils ne se 
prêtent pas à l’administration des épreuves pour des raisons organisationnelles ou opérationnelles. Quant aux élèves, 
ils peuvent être exclus s’ils sont atteints d’un handicap intellectuel ou s’ils ne maîtrisent pas suffisamment la langue de 
l’évaluation.

Le pourcentage d’établissements exclus est inférieur à 1 % dans 30 des 72 pays et économies qui ont participé à 
l’évaluation PISA 2015, et est partout inférieur à 4.1 %. Les taux d’exclusion augmentent légèrement lorsque les élèves 
exclus sur la base des critères internationaux d’exclusion sont pris en considération. Le taux global d’exclusion reste 
toutefois inférieur à 2 % dans 29 pays et économies participants, à 5 % dans 60 pays participants, et à 7 % dans tous 
les pays et économies participants, sauf au Luxembourg et au Royaume-Uni (avec tous deux des taux de 8.2 %), ainsi 
qu’au Canada (7.5 %). Le pourcentage d’établissements exclus est inférieur à 1 % dans 13 pays de l’OCDE sur 35, et 
inférieur à 3 % dans 30 pays de l’OCDE. Le taux global d’exclusion, c’est-à-dire compte tenu des élèves exclus au sein 
des établissements, est inférieur à 2 % dans 7 pays de l’OCDE et à 5 % dans 25 pays de l’OCDE. Pour plus de précisions 
sur les restrictions du taux d’exclusion des établissements et des élèves lors de l’évaluation PISA 2015, voir l’annexe A2.
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QUELS TYPES DE RÉSULTATS L’ENQUÊTE PISA FOURNIT-ELLE ?

Combinées avec les informations recueillies dans les épreuves et les divers questionnaires, l’enquête PISA génère 
trois types de résultats :

• des indicateurs de base dressant le profil des connaissances et compétences des élèves

• des indicateurs dérivés des questionnaires montrant comment ce profil est lié à diverses variables démographiques, 
sociales, économiques et scolaires

• des indicateurs sur les tendances montrant l’évolution de la performance des élèves et de la répartition des élèves 
entre les niveaux de compétences, ainsi que l’évolution des relations entre ces résultats et des variables contextuelles 
spécifiques aux élèves, aux établissements et aux systèmes.

OÙ TROUVER LES RÉSULTATS ?

Le présent volume est le troisième des cinq volumes consacrés à la présentation des résultats de l’enquête PISA 2015. 
Il commence par examiner le bien-être des élèves, sa nature et la façon dont il peut être mesuré. Les chapitres 3 à 6 
analysent la performance scolaire des élèves et la satisfaction globale qu’ils éprouvent à l’égard de leur vie, ainsi que la 
variation de ces deux indicateurs selon les pays. Le chapitre 4 aborde la prévalence de l’anxiété liée au travail scolaire 
parmi les élèves, et la manière dont cette dernière peut affecter non seulement leur performance, mais également 
leur bien-être général. Le chapitre 5 analyse le lien entre la motivation des élèves à l’idée de réussir, leur sexe, leur 
milieu socio-économique et leur statut au regard de l’immigration. Il explique également comment la motivation des 
élèves à l’idée de réussir peut influer sur leur performance et sur la satisfaction qu’ils éprouvent à l’égard de leur vie. 
Le chapitre 6 étudie certains facteurs qui incitent les élèves à poursuivre des études supérieures, et l’impact de cette 
décision sur leur performance scolaire et leur bien-être. Le chapitre 7 aborde le sentiment d’appartenance des élèves à 
leur établissement, ainsi que les relations qu’ils entretiennent avec leurs enseignants. Le chapitre 8 analyse la relation 
entre le harcèlement scolaire, la performance des élèves et leur bien-être. Les chapitres 9 et 10 étudient le lien entre 
d’un côté, l’engagement des parents, leur emploi, leur revenu et la richesse familiale, et de l’autre, la performance 
des élèves, leur satisfaction à l’égard de leur vie personnelle et leurs ambitions pour l’avenir. Les chapitres 11 à 13 
analysent comment le bien-être général des élèves est influencé par la manière dont ils utilisent leur temps en dehors 
de la journée de classe (leurs activités physiques, leurs habitudes alimentaires, leur travail en classe et en dehors du 
cadre scolaire, et le temps passé devant leur ordinateur).

L’amélioration du bien-être des élèves à l’école est devenue une priorité importante pour les politiques dans le domaine 
de l’éducation ; aussi le chapitre 14 analyse-t-il plusieurs initiatives des pouvoirs publics, ainsi que les interventions 
de première ligne des enseignants et des parents, qui pourraient contribuer à combler les disparités entre les élèves en 
termes de bien-être.

Les quatre autres volumes couvrent les thèmes suivants :

• Le volume I, L’excellence et l’équité dans l’éducation, analyse de manière approfondie la performance des élèves en 
sciences, puis montre comment cette dernière a évolué entre les différentes évaluations PISA. Il analyse également 
l’engagement et les attitudes des élèves à l’égard de la science, et notamment leurs attentes à l’égard d’une 
potentielle carrière scientifique. Ce volume présente en outre les résultats des élèves en compréhension de l’écrit et 
en mathématiques lors de l’enquête PISA 2015, et décrit l’évolution de la performance dans ces domaines entre les 
différentes évaluations PISA. Enfin, il définit et analyse l’équité dans l’éducation, en étudiant en particulier la manière 
dont le milieu socio-économique des élèves et leur statut au regard de l’immigration sont corrélés à leurs résultats 
dans l’enquête PISA et à leurs attitudes à l’égard de la science.

• Le volume II, Politique et pratiques par des établissements performants, examine la relation entre la performance 
des élèves et diverses caractéristiques des établissements d’enseignement et des systèmes d’éducation. Le volume 
se concentre en premier lieu sur la culture scientifique ; il décrit les ressources des établissements investies dans les 
disciplines scientifiques et la manière dont ces disciplines sont enseignées. Il analyse également la corrélation entre 
ces deux aspects et la performance des élèves en sciences, leurs convictions épistémiques ainsi que leurs attentes à 
l’égard d’une potentielle carrière scientifique. Ce volume examine ensuite les établissements et les systèmes d’éducation 
ainsi que leur lien avec les résultats de l’éducation en général. Il aborde ainsi les environnements d’apprentissage au 
sein des établissements, la gouvernance des établissements, la sélection et le regroupement des élèves, ainsi que les 
ressources humaines, financières, pédagogiques et temporelles allouées à l’éducation. L’évolution de ces indicateurs 
entre 2006 et 2015 est analysée dans tous les cas où l’on dispose de données comparables.
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• Le volume IV, Les compétences des élèves en culture financière, analyse la façon dont les élèves de 15 ans comprennent 
les questions financières dans les 15 pays et économies qui ont administré les épreuves facultatives de culture 
financière. Ce volume étudie la corrélation entre la culture financière des élèves de 15 ans et leurs compétences en 
sciences, en compréhension de l’écrit et en mathématiques, leur milieu socio-économique, et leurs propres expériences 
avec l’argent. Ce volume présente également un aperçu de l’éducation financière dans les établissements des pays et 
des économies qui ont participé à cette évaluation, ainsi que différentes études de cas.

• Le volume V, La résolution collaborative de problèmes, analyse la capacité des élèves à travailler en binôme ou en 
groupe pour tenter de résoudre un problème. Ce volume explique le bien-fondé de l’évaluation des compétences 
en résolution de problèmes, présente les résultats des élèves et les compare entre les pays et entre les sous-groupes 
d’élèves au sein même des pays. En outre, ce volume met en évidence les points faibles et les points forts de chaque 
système d’éducation, et montre en quoi ils sont associés aux caractéristiques des élèves, notamment leur sexe, leur 
statut au regard de l’immigration et leur milieu socio-économique. Il explore également le rôle que l’éducation peut 
jouer pour développer les compétences des jeunes en résolution collaborative de problèmes.

Les volumes I et II ont été publiés en décembre 2016. Les volumes IV et V seront publiés en 2017.

Le cadre d’évaluation de la culture mathématique, de la compréhension de l’écrit et de la culture scientifique est décrit 
dans le Cadre d’évaluation et d’analyse du cycle PISA 2015 : Compétences en sciences, en compréhension de l’écrit, en 
mathématiques et en matières financières (OCDE, 2016a). Il est également résumé dans le présent volume.

Les annexes techniques, en fin de volume, décrivent la façon dont les indices des questionnaires ont été élaborés et 
expliquent l’échantillonnage, les procédures d’assurance de la qualité, la fiabilité du codage et le processus d’élaboration 
des instruments d’évaluation. De nombreux aspects évoqués dans les annexes techniques sont décrits de façon plus 
détaillée dans le rapport technique sur l’enquête PISA 2015 (PISA 2015 Technical Report [OCDE, à paraître en anglais 
uniquement]).

Tous les tableaux de données cités dans les analyses figurent à l’annexe B1, à la fin de chaque volume (dans la version 
anglaise uniquement), et une sélection de tableaux de données supplémentaires est disponible en ligne (en anglais 
uniquement, www.pisa.oecd.org) Le Guide du lecteur, inclus dans chaque volume, fournit des explications pour faciliter 
l’interprétation des tableaux et des figures présentés dans le rapport. Les données de régions de pays participants sont 
fournies à l’annexe B2 (dans la version anglaise uniquement).

Notes
1. Les épreuves sur papier ont été utilisées dans 15 pays et économies : l’Albanie, l’Algérie, l’Argentine, la Géorgie, l’Indonésie, la 
Jordanie, le Kazakhstan, le Kosovo, le Liban, la Macédoine, Malte, la Moldavie, la Roumanie, Trinité-et-Tobago, le Viet Nam, et Porto Rico 
(territoire non incorporé des États-Unis). 

2. Les épreuves de résolution collaborative de problèmes n’ont pas été administrées dans les pays et économies ayant opté pour 
l’évaluation sur papier lors de l’enquête PISA 2015, ni en Irlande, en Pologne, au Qatar, en République dominicaine et en Suisse. 

3. Les épreuves de culture financière ont été administrées en Australie, en Belgique (Communauté flamande), au Brésil, au Canada, au 
Chili, dans l’entité P-S-J-G (Chine), en Espagne, aux États-Unis, en Fédération de Russie, en Italie, en Lituanie, aux Pays-Bas, au Pérou, 
en Pologne et en République slovaque. 
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Aperçu et Aperçu et   
cadre de recherchecadre de recherche

Le bien-être des élèves renvoie aux capacités et mécanismes 
psychologiques, cognitifs, sociaux et physiques nécessaires au 
bonheur et à l’épanouissement des élèves. L’enquête PISA 2015 inclut 
des données sur le bien-être qui couvrent aussi bien les attitudes et 
comportements positifs garants d’un bon développement (tels que 
l’intérêt et la motivation) que certaines variables négatives (comme 
l’anxiété) compromettant la qualité de vie des élèves. Cette section 
décrit les données sur le bien-être des élèves recueillies dans le cadre 
de l’enquête PISA et synthétise les principales conclusions du présent 
rapport.
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Le bien-être des élèves : 
Aperçu
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L’école occupe une place considérable dans la vie des enfants, entre les cours, la socialisation avec les camarades, et 
l’interaction avec les enseignants et les autres membres du personnel. Ce qui s’y passe est donc essentiel pour comprendre 
l’état de santé physique et psychique des élèves, leur degré de contentement et de satisfaction à l’égard de différents 
aspects de leur vie, leur perception de leurs rapports aux autres, et les aspirations qu’ils nourrissent pour leur avenir. 

L’enquête PISA 2015 offre un ensemble d’indicateurs du bien-être des adolescents – le premier en son genre – couvrant 
aussi bien des variables négatives (comme l’anxiété) que des vecteurs positifs garants d’un bon développement (tels que 
l’intérêt ou la motivation à l’idée de réussir). La plupart des données PISA sur le bien-être se fondent sur les déclarations 
des élèves, donnant ainsi la possibilité à ces adolescents de faire part de leur état d’esprit, de leur vision de leur vie, et 
des aspirations qu’ils nourrissent pour leur avenir. 

L’enquête PISA offre en outre la possibilité de mettre en lien ces indicateurs du bien-être avec les résultats scolaires des 
élèves d’un grand nombre d’économies. 

Le bien-être des élèves, tel que défini dans ce rapport, renvoie aux capacités et mécanismes psychologiques, cognitifs, 
sociaux et physiques nécessaires à leur bonheur et à leur épanouissement. Le bien-être se définit donc avant tout par la 
qualité de vie des élèves en tant qu’adolescents de 15 ans. S’il est capital d’investir dans la réussite future des enfants et 
des adolescents, les décideurs et les professionnels de l’éducation n’en doivent pas moins s’attacher au bien-être actuel 
des élèves, tant qu’ils sont encore scolarisés. Ce rapport conçoit par ailleurs le bien-être comme un état évolutif : faute 
d’un investissement suffisant dans le développement de leurs capacités actuelles, les élèves ne pourront probablement 
pas accéder au bien-être une fois à l’âge adulte.     

LA PERFORMANCE SCOLAIRE ET LA SATISFACTION À L’ÉGARD DE LA VIE

L’enquête PISA 2015 demandait aux élèves de noter leur vie sur échelle allant de 0 à 10, ces deux valeurs représentant 
respectivement la pire et la meilleure vie possible. En moyenne, dans les pays de l’OCDE, les élèves font part d’un niveau 
de 7.3 sur cette échelle de satisfaction à l’égard de la vie (voir le graphique III.3.1). En d’autres termes, ce résultat semble 
indiquer que l’adolescent « type » d’un pays de l’OCDE s’estime satisfait de sa vie.   

La satisfaction à l’égard de la vie varie toutefois sensiblement entre les pays. Ainsi, alors qu’aux Pays-Bas, moins de 4 % des 
élèves se disent insatisfaits de leur vie (soit un niveau inférieur ou égal à 4 sur cette échelle), en Corée et en Turquie, ils 
sont plus de 20 % à se déclarer dans cette catégorie. Au Monténégro, et dans plusieurs pays d’Amérique latine, notamment 
en Colombie, au Costa Rica, au Mexique et en République dominicaine, plus d’un élève sur deux s’estime très satisfait 
de sa vie (soit un niveau de 9 ou 10 sur une échelle allant jusqu’à 10). En revanche, dans certains pays/économies d’Asie, 
notamment en Corée, à Hong-Kong (Chine), à Macao (Chine) et au Taipei chinois, ils sont moins d’un sur cinq à faire 
part de niveaux similaires de satisfaction à l’égard de la vie.  

La comparaison des niveaux moyens de bien-être subjectif entre les pays n’est pas chose aisée. La variation entre les 
pays du degré de satisfaction à l’égard de la vie ou de bonheur dont font part les élèves peut en effet être influencée par 
des différences d’interprétation culturelle ou locale de ce qui définit une vie heureuse, et d’importance accordée aux 
expériences personnelles dans les jugements sur la satisfaction à l’égard de la vie. Toutefois, indépendamment de la 
culture dominante de leur pays/économie, ou de leur langue, un grand nombre d’élèves de chaque système d’éducation 
se déclarent très satisfaits de leur vie, tandis qu’un nombre moindre, mais non négligeable, d’élèves s’en disent insatisfaits. 
Comment expliquer ces différences ?     

Il existe tout d’abord un lien entre le sexe des élèves et leur satisfaction à l’égard de la vie. En moyenne, dans les pays 
de l’OCDE, 29 % de filles, mais 39 % de garçons, se disent ainsi très satisfaits de leur vie – soit une différence de près 
de 10 points de pourcentage. Les filles sont également plus susceptibles que les garçons de se dire peu satisfaites de leur 
vie. En moyenne, dans les pays de l’OCDE, 14 % des filles, mais 9 % des garçons, choisissent ainsi un niveau inférieur 
ou égal à 4 sur l’échelle de 0 à 10 de satisfaction à l’égard de la vie (voir le tableau III.3.8). 

La relation entre la performance scolaire et la satisfaction à l’égard de la vie est faible. Dans la plupart des pays, les élèves 
les plus performants (soit ceux dans les 10 % supérieurs de la distribution de la performance) et les élèves peu performants 
(soit ceux dans les 10 % inférieurs de cette distribution) font part de niveaux similaires de satisfaction à l’égard de la vie 
(voir le graphique III.3.3). Par ailleurs, on n’observe en moyenne aucune relation significative entre le temps que les élèves 
consacrent à l’étude, que ce soit à l’école ou en dehors, et leur satisfaction à l’égard de la vie (voir le graphique III.3.5).  
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Graphique III.1.1 • Synthèse de la satisfaction des élèves à l’égard de la vie Synthèse de la satisfaction des élèves à l’égard de la vie

Pays/économies dont les valeurs sont supérieures à la moyenne de l’OCDE
Pays/économies dont les valeurs ne s’écartent pas de la moyenne de l’OCDE dans une mesure statistiquement significative
Pays/économies dont les valeurs sont inférieures à la moyenne de l’OCDE
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Élèves très 
satisfaits  
à l’égard  

de la vie (9-10)

Élèves insatisfaits 
à l’égard  

de la vie (0-4)

Moyenne % % Diff. Diff. Diff.

Moyenne OCDE 7.31 34.1 11.8 0.58 0.44 0.12

O
C
D
E Australie m m m m m m

Autriche 7.52 39.7 11.1 0.86 0.49 0.16
Belgique  
(sauf la Comm. flamande)

7.49 32.8 8.3 0.57 0.46 0.23

Canada m m m m m m
Chili 7.37 38.1 12.1 0.47 0.49 0.04
République tchèque 7.05 30.7 13.8 0.65 0.63 0.19
Danemark m m m m m m
Estonie 7.50 37.0 9.3 0.46 0.70 0.15
Finlande 7.89 44.4 6.7 0.74 0.47 0.18
France 7.63 36.6 7.4 0.45 0.49 0.35
Allemagne 7.35 34.0 11.1 0.80 0.50 0.26
Grèce 6.91 26.2 14.7 0.64 0.48 0.20
Hongrie 7.17 31.7 13.1 0.74 0.68 0.33
Islande 7.80 46.7 9.5 0.93 0.73 0.55
Irlande 7.30 32.4 11.9 0.56 0.19 0.04
Israël m m m m m m
Italie 6.89 24.2 14.7 0.79 0.39 0.09
Japon 6.80 23.8 16.1 -0.12 0.38 0.31
Corée 6.36 18.6 21.6 0.47 0.48 0.13
Lettonie 7.37 31.5 8.9 0.16 0.64 0.20
Luxembourg 7.38 36.1 11.1 0.78 0.49 0.24
Mexique 8.27 58.5 6.4 0.12 0.12 0.06
Pays-Bas 7.83 32.5 3.7 0.55 -0.03 -0.38
Nouvelle-Zélande m m m m m m
Norvège m m m m m m
Pologne 7.18 32.4 12.6 0.69 0.47 -0.02
Portugal 7.36 31.0 8.9 0.51 0.22 -0.17
République slovaque 7.47 39.4 11.3 0.59 0.43 0.06
Slovénie 7.17 32.5 13.5 0.91 0.07 -0.05
Espagne 7.42 33.0 9.5 0.37 0.49 0.23
Suède m m m m m m
Suisse 7.72 39.6 7.4 0.65 0.22 0.23
Turquie 6.12 26.3 28.6 0.59 0.29 -0.18
Royaume-Uni 6.98 28.3 15.6 0.68 0.58 0.10
États-Unis 7.36 35.9 11.8 0.60 0.67 -0.10

Pa
rt
en
ai
re
s Albanie m m m m m m

Algérie m m m m m m
Brésil 7.59 44.6 11.8 0.29 -0.16 -0.34
P-S-J-G (Chine) 6.83 26.9 15.6 0.10 0.49 0.06
Bulgarie 7.42 42.8 13.9 0.42 0.56 0.16
CABA (Argentine) m m m m m m
Colombie 7.88 50.9 10.1 0.37 -0.29 -0.49
Costa Rica 8.21 58.4 7.1 0.35 0.04 -0.33
Croatie 7.90 47.8 7.3 0.60 0.15 -0.23
Chypre3 7.06 30.1 13.7 0.41 0.61 0.38
République dominicaine 8.50 67.8 8.3 0.10 -0.04 -0.12
ERYM m m m m m m
Géorgie m m m m m m
Hong-Kong (Chine) 6.48 13.9 15.6 0.07 0.56 0.16
Indonésie m m m m m m
Jordanie m m m m m m
Kosovo m m m m m m
Liban m m m m m m
Lituanie 7.86 47.6 8.1 0.52 0.59 0.24
Macao (Chine) 6.59 16.5 15.4 0.01 0.47 0.43
Malte m m m m m m
Moldavie m m m m m m
Monténégro 7.75 50.1 11.1 0.49 0.17 -0.37
Pérou 7.50 42.8 12.9 0.15 -0.11 0.00
Qatar 7.41 42.6 13.8 0.21 0.56 -0.24
Roumanie m m m m m m
Russie 7.76 46.8 10.3 0.32 0.22 -0.27
Singapour m m m m m m
Taipei chinois 6.59 18.5 16.0 0.29 0.51 0.11
Thaïlande 7.71 42.7 7.8 0.04 -0.16 -0.22
Trinité-et-Tobago m m m m m m
Tunisie 6.90 38.5 19.3 0.17 0.80 0.03
Émirats arabes unis 7.30 39.8 14.5 0.27 0.67 -0.15
Uruguay 7.70 44.2 9.8 0.47 0.44 0.05
Viet Nam m m m m m m

1. L’enquête PISA 2015 demandait aux élèves de noter leur satisfaction globale à l’égard de la vie sur une échelle allant de 0 à 10.
2. Par indice SESC, on entend l’indice PISA de statut économique, social et culturel.       
3. Note de la Turquie : Les informations figurant dans ce document qui font référence à « Chypre » concernent la partie méridionale de l’Île. Il n’y a pas d’autorité unique 
représentant à la fois les Chypriotes turcs et grecs sur l’Île. La Turquie reconnaît la République Turque de Chypre Nord (RTCN). Jusqu’à ce qu’une solution durable et équitable 
soit trouvée dans le cadre des Nations Unies, la Turquie maintiendra sa position sur la « question chypriote ». 
Note de tous les États de l’Union européenne membres de l’OCDE et de l’Union européenne : La République de Chypre est reconnue par tous les membres des Nations Unies 
sauf la Turquie. Les informations figurant dans ce document concernent la zone sous le contrôle effectif du gouvernement de la République de Chypre.
Remarque : Les valeurs statistiquement significatives sont indiquées en gras (voir l’annexe A3).
Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableaux III.3.2, III.3.4 et III.3.8.
12 http://dx.doi.org/10.1787/888933470414
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L’environnement d’apprentissage dans lequel évoluent les élèves peut en revanche influer sur leur développement et 
leur satisfaction à l’égard de la vie. Le climat de chaque établissement lui est propre et la recette universelle d’une école 
« heureuse » n’a pas encore été inventée. Cependant, l’école, en collaboration avec d’autres institutions sociales, peut 
répondre aux besoins psychologiques et sociaux fondamentaux des enfants, et aider les élèves à développer leur sentiment 
de maîtrise de leur existence et leurs capacités de résilience face aux situations défavorables.

Les enseignants peuvent jouer un rôle particulièrement important en créant les conditions propices au bien-être des 
élèves à l’école. Les élèves plus heureux font en général part de relations positives avec leurs enseignants (voir le 
tableau III.3.11). Selon les résultats de l’enquête PISA, les élèves des établissements « heureux » (ceux où le niveau de 
satisfaction des élèves à l’égard de la vie est supérieur à la moyenne nationale) indiquent ainsi recevoir davantage de 
soutien de la part de leur professeur de sciences que les élèves des établissements « malheureux » (ceux où le niveau 
de satisfaction des élèves à l’égard de la vie est inférieur à la moyenne nationale). En d’autres termes, le sentiment des 
élèves d’être soutenus par leurs enseignants semble être une caractéristique distinctive des établissements où les élèves 
font part d’un plus grand bien-être.     

L’anxiété liée au travail scolaire 
Dans tous les systèmes d’éducation, à mesure que les adolescents avancent dans leur scolarité, ils doivent faire face à 
un niveau croissant d’exigences scolaires dans un cadre de classe relativement plus formel. La pression pour obtenir de 
meilleures notes et l’inquiétude d’en avoir de mauvaises figurent parmi les sources de stress les plus fréquemment citées 
par les enfants et les adolescents d’âge scolaire.    

L’enquête PISA 2015 demandait aux élèves d’indiquer leur degré d’assentiment (d’accord, tout à fait d’accord, pas 
d’accord, pas du tout d’accord) avec les affirmations suivantes : « J’ai souvent peur d’avoir des difficultés à réussir un 
contrôle » ; « J’ai peur d’avoir de mauvaises notes à l’école » ; « Même si je me suis bien préparé(e) pour un contrôle, 
je me sens très angoissé(e) » ; « Je suis très tendu(e) quand j’étudie pour un contrôle » ; et « Je deviens nerveux/nerveuse 
quand je ne sais pas comment résoudre un exercice à l’école ». En moyenne, dans les pays de l’OCDE, 59 % des élèves 
indiquent avoir souvent peur d’avoir des difficultés à réussir un contrôle, et 66 %, avoir peur d’obtenir de mauvaises notes 
à l’école. Environ 55 % des élèves déclarent se sentir très angoissés pour un contrôle, même s’ils sont bien préparés, 
37 %, être très tendus quand ils étudient pour un contrôle, et 52 %, devenir nerveux quand ils ne savent pas comment 
résoudre un exercice à l’école (voir le tableau III.4.1).    

Dans tous les pays et économies ayant participé à l’enquête PISA 2015, les filles font part d’une plus grande anxiété 
vis-à-vis du travail scolaire que les garçons (voir le tableau III.4.5). En moyenne, dans les pays de l’OCDE, les garçons 
sont ainsi moins susceptibles (-13 points de pourcentage environ) que les filles d’affirmer être très tendus quand ils 
étudient pour un contrôle (voir le graphique III.4.1). Environ 64 % de filles, mais 47 % de garçons, indiquent se sentir très 
angoissés pour un contrôle, même s’ils sont bien préparés (voir le tableau III.4.2). L’une des explications possibles serait 
que les filles ont moins confiance en elles que les garçons, et éprouvent par conséquent plus d’inquiétude et d’inconfort 
avant et pendant les évaluations.  

L’enquête PISA 2015 met en évidence l’existence d’une relation négative entre d’une part, l’anxiété vis-à-vis du 
travail scolaire, des devoirs et des contrôles, et d’autre part, la performance en sciences, en mathématiques et en 
compréhension de l’écrit. En moyenne, dans les pays de l’OCDE, 63 % des élèves peu performants en sciences 
(soit ceux dans le quartile inférieur de la performance nationale en sciences), mais 46 % des élèves très performants 
(soit ceux dans le quartile supérieur), indiquent ainsi se sentir très angoissés pour un contrôle, même s’ils sont bien 
préparés (voir le graphique III.4.2). La peur de se tromper lors des contrôles est par ailleurs souvent préjudiciable à la 
performance des filles les plus performantes, qui peuvent perdre leurs moyens face à l’excès de pression. En moyenne, 
dans les pays de l’OCDE, parmi les 25 % d’élèves les plus performants de leur pays en sciences, 55 % de filles, 
mais 38 % de garçons, indiquent ainsi se sentir très angoissés pour un contrôle, même s’ils sont bien préparés (voir 
le tableau III.4.4). Toutefois, ces différences d’anxiété entre les sexes s’observent également parmi les élèves peu 
performants. 

En moyenne, dans les pays de l’OCDE, les élèves faisant part des niveaux les plus élevés d’anxiété en cas de tests affichent 
aussi un niveau de satisfaction à l’égard de la vie inférieur de 1.2 point (sur une échelle allant de 0 à 10) à celui des 
élèves déclarant les niveaux les plus faibles d’anxiété en cas de tests (voir le graphique III.4.3). 
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Graphique III.1.2 [Partie 1/2][Partie 1/2] • Synthèse de la motivation des élèves à l’idée de réussir Synthèse de la motivation des élèves à l’idée de réussir 
et de leur anxiété vis-à-vis du travail scolaireet de leur anxiété vis-à-vis du travail scolaire

Pays/économies dont les valeurs sont supérieures à la moyenne de l’OCDE
Pays/économies dont les valeurs ne s’écartent pas de la moyenne de l’OCDE dans une mesure statistiquement significative
Pays/économies dont les valeurs sont inférieures à la moyenne de l’OCDE

Indice d’anxiété 
liée au travail 

scolaire 

Pourcentage d’élèves se disant d’accord/tout à fait d’accord  
avec les affirmations suivantes Différence de satisfaction  

à l’égard de la vie entre  
les élèves du quartile supérieur  

et du quartile inférieur de l’indice 
d’anxiété liée au travail scolaire 

(supérieur – inférieur)

Même si je me suis 
bien préparé(e) 

pour un contrôle, 
je me sens très 

angoissé(e)

Je suis très tendu(e) 
quand j’étudie 

pour un contrôle

Différence entre les sexes pour 
l’affirmation « Même si je me suis 
bien préparé(e) pour un contrôle, 

je me sens très angoissé(e) » 
(G – F)

  Indice moyen % % Diff. de % Diff. 
Moyenne OCDE 0.01 55.5 36.6 -16.7 -1.18

O
C
D
E Australie 0.19 67.5 46.9 -17.1 m

Autriche -0.10 50.8 19.3 -15.3 -1.52
Belgique2 -0.16 42.5 28.5 -18.9 -0.75
Canada 0.17 63.9 45.5 -19.9 m
Chili 0.10 56.0 40.2 -11.2 -1.08
République tchèque -0.21 40.3 32.4 -17.0 -1.20
Danemark 0.09 64.5 45.5 -23.0 m
Estonie -0.22 52.8 27.5 -15.7 -1.12
Finlande -0.41 48.6 17.8 -15.6 -1.37
France -0.10 47.2 29.2 -16.6 -0.91
Allemagne -0.33 41.6 22.4 -20.8 -1.63
Grèce -0.09 59.0 38.0 -17.6 -1.23
Hongrie -0.10 54.5 27.1 -17.3 -1.16
Islande -0.12 51.1 36.5 -24.1 -2.25
Irlande 0.15 63.2 46.0 -13.8 -1.54
Israël -0.27 44.5 33.2 -15.7 m
Italie 0.45 70.2 56.4 -17.0 -1.04
Japon 0.26 62.1 32.7 -9.9 -0.32
Corée 0.10 55.3 41.9 -6.8 -1.56
Lettonie -0.14 43.2 27.1 -10.8 -0.68
Luxembourg -0.16 47.9 28.1 -20.9 -1.34
Mexique 0.26 60.1 49.7 -10.6 -0.56
Pays-Bas -0.54 39.1 14.5 -13.1 -0.96
Nouvelle-Zélande 0.27 72.0 50.7 -13.5 m
Norvège 0.07 60.9 45.7 -26.1 m
Pologne -0.11 45.1 26.0 -16.7 -1.25
Portugal 0.48 69.0 46.2 -20.7 -0.56
République slovaque -0.17 47.1 29.1 -15.4 -0.92
Slovénie 0.06 61.9 35.8 -20.6 -1.44
Espagne 0.40 67.1 48.1 -14.5 -0.46
Suède 0.05 61.1 41.0 -23.3 m
Suisse -0.44 33.5 20.6 -14.9 -1.32
Turquie 0.31 58.8 56.0 -11.8 -1.36
Royaume-Uni 0.25 71.9 52.5 -19.0 -2.09
États-Unis 0.19 67.7 43.3 -20.7 -1.47

Pa
rt
en
ai
re
s Albanie m m m m m

Algérie m m m m m
Brésil 0.60 80.8 56.0 -12.7 -0.08
P-S-J-G (Chine) 0.23 61.8 54.9 -1.6 -0.79
Bulgarie -0.09 55.0 46.2 -14.5 -0.90
CABA (Argentine) m m m m m
Colombie 0.52 78.8 57.7 -7.9 -0.10
Costa Rica 0.60 81.2 55.2 -6.6 -0.19
Croatie 0.00 47.0 36.1 -22.2 -0.93
Chypre* -0.08 57.7 40.0 -12.8 -1.48
République dominicaine 0.41 80.0 53.5 -2.7 -0.22
ERYM m m m m m
Géorgie m m m m m
Hong-Kong (Chine) 0.33 67.1 52.7 -7.4 -0.76
Indonésie m m m m m
Jordanie m m m m m
Kosovo m m m m m
Liban m m m m m
Lituanie -0.07 55.7 42.6 -19.5 -0.94
Macao (Chine) 0.37 65.6 58.5 -7.2 -0.82
Malte m m m m m
Moldavie m m m m m
Monténégro 0.09 65.2 46.7 -19.3 -0.69
Pérou 0.14 71.5 43.2 -2.6 -0.32
Qatar 0.22 65.2 49.4 -7.4 -1.21
Roumanie m m m m m
Russie -0.05 51.1 38.9 -17.3 -0.65
Singapour 0.57 76.3 59.9 -6.4 m
Taipei chinois 0.39 66.6 61.5 -8.7 -0.75
Thaïlande 0.11 63.3 46.6 -7.3 -0.84
Trinité-et-Tobago m m m m m
Tunisie 0.10 59.7 57.2 -15.6 -1.05
Émirats arabes unis 0.20 61.8 44.5 -4.3 -1.05
Uruguay 0.46 72.8 53.2 -6.6 -0.13
Viet Nam m m m m m

* Voir la note 3 sous le graphique III.1.1. 
1. Par indice SESC, on entend l’indice PISA de statut économique, social et culturel. 
2. Les données sur la satisfaction des élèves à l’égard de la vie n’incluent pas la Communauté flamande de Belgique.
Remarque : Les valeurs statistiquement significatives sont indiquées en gras (voir l’annexe A3). 
Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableaux III.4.1, III.4.2, III.4.9, III.5.1, III.5.2 et III.5.3.
12 http://dx.doi.org/10.1787/888933470425
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Graphique III.1.2 [Partie 2/2][Partie 2/2] • Synthèse de la motivation des élèves à l’idée de réussir Synthèse de la motivation des élèves à l’idée de réussir 
et de leur anxiété vis-à-vis du travail scolaireet de leur anxiété vis-à-vis du travail scolaire

Pays/économies dont les valeurs sont supérieures à la moyenne de l’OCDE
Pays/économies dont les valeurs ne s’écartent pas de la moyenne de l’OCDE dans une mesure statistiquement significative
Pays/économies dont les valeurs sont inférieures à la moyenne de l’OCDE

Indice  
de motivation  

à l’idée de réussir 

Pourcentage d’élèves se disant d’accord/tout à fait d’accord avec les affirmations suivantes

Je veux pouvoir 
choisir parmi 
les meilleures 
opportunités 

possibles après avoir 
obtenu mon diplôme

Je veux être 
un(e) des 

meilleurs élèves 
de ma classe

Différence entre les sexes  
pour l’affirmation  

« Je veux pouvoir choisir parmi  
les meilleures opportunités 
possibles après avoir obtenu  

mon diplôme » (G – F)

Différence pour l’affirmation  
« Je veux pouvoir choisir parmi les 
meilleures opportunités possibles 
après avoir obtenu mon diplôme » 
selon le statut socio-économique 

(quartile supérieur –  
inférieur de l’indice SESC1)

  Indice moyen % % Diff. de % Diff. de %
Moyenne OCDE -0.01 92.7 59.2 -1.9 5.6

O
C
D
E Australie 0.33 95.8 74.2 -1.8 4.4

Autriche -0.26 92.3 46.8 0.3 5.1
Belgique2 -0.45 91.9 41.5 0.5 3.7
Canada 0.33 95.5 73.1 -2.8 4.6
Chili 0.29 95.9 72.0 -0.2 2.5
République tchèque -0.28 93.4 41.7 -1.8 5.9
Danemark -0.15 83.2 69.2 -2.0 14.6
Estonie -0.04 95.0 51.1 -2.7 3.8
Finlande -0.63 80.0 40.8 -1.8 14.9
France -0.25 94.3 44.8 -2.0 5.5
Allemagne -0.38 90.9 42.7 0.8 5.5
Grèce -0.10 95.5 63.4 -3.3 3.2
Hongrie -0.30 93.1 40.4 -0.8 5.5
Islande 0.39 86.6 75.5 -6.4 11.1
Irlande 0.39 97.0 72.4 -0.6 3.0
Israël 0.83 96.8 86.4 -3.2 1.1
Italie -0.17 95.0 52.0 -1.0 2.5
Japon -0.51 87.3 32.9 1.6 8.5
Corée 0.34 96.1 81.9 -2.9 5.7
Lettonie -0.03 93.3 58.6 -3.2 2.0
Luxembourg -0.17 92.5 53.8 -2.8 4.5
Mexique 0.25 96.1 81.2 -1.4 3.9
Pays-Bas -0.44 93.9 29.7 0.1 3.2
Nouvelle-Zélande 0.24 94.5 70.0 -0.6 6.3
Norvège 0.10 95.5 64.3 -3.4 3.2
Pologne -0.42 86.1 46.4 -1.4 11.2
Portugal 0.20 93.1 65.5 -3.0 8.2
République slovaque -0.28 92.2 44.5 -2.8 8.5
Slovénie -0.43 86.1 44.3 -5.8 12.0
Espagne -0.16 93.8 57.4 -1.0 6.0
Suède 0.15 92.2 63.7 -4.1 4.9
Suisse -0.43 90.6 40.0 -0.8 4.5
Turquie 0.62 94.2 89.3 -3.0 3.1
Royaume-Uni 0.51 97.8 75.6 -1.2 1.7
États-Unis 0.65 97.3 85.4 -1.7 1.4

Pa
rt
en
ai
re
s Albanie m m m m m

Algérie m m m m m
Brésil 0.12 96.7 63.9 -2.2 1.1
P-S-J-G (Chine) 0.11 96.6 81.1 -0.6 -1.3
Bulgarie -0.06 93.9 67.2 -5.3 6.2
CABA (Argentine) m m m m m
Colombie 0.50 98.3 91.6 -0.3 0.9
Costa Rica 0.51 97.9 85.5 -1.3 1.3
Croatie -0.24 93.6 61.5 -3.6 5.2
Chypre* 0.16 95.4 72.8 -3.9 2.0
République dominicaine 0.34 93.2 90.4 -0.8 4.3
ERYM m m m m m
Géorgie m m m m m
Hong-Kong (Chine) 0.20 93.5 75.4 -4.0 5.5
Indonésie m m m m m
Jordanie m m m m m
Kosovo m m m m m
Liban m m m m m
Lituanie 0.00 90.8 63.5 -5.6 5.7
Macao (Chine) -0.50 91.1 48.6 -4.9 3.7
Malte m m m m m
Moldavie m m m m m
Monténégro -0.16 92.0 54.4 -4.8 2.5
Pérou 0.34 96.7 88.4 -0.2 1.5
Qatar 0.77 94.7 89.4 -5.3 3.9
Roumanie m m m m m
Russie -0.09 94.6 55.8 -1.1 4.3
Singapour 0.41 96.5 82.3 -1.5 1.5
Taipei chinois -0.01 97.2 68.1 -1.8 4.2
Thaïlande 0.24 97.4 79.7 -2.7 1.1
Trinité-et-Tobago m m m m m
Tunisie 0.67 96.5 93.1 -3.2 2.1
Émirats arabes unis 0.78 95.6 91.5 -3.5 2.8
Uruguay -0.05 95.0 49.9 -1.8 4.5
Viet Nam m m m m m

* Voir la note 3 sous le graphique III.1.1. 
1. Par indice SESC, on entend l’indice PISA de statut économique, social et culturel. 
2. Les données sur la satisfaction des élèves à l’égard de la vie n’incluent pas la Communauté flamande de Belgique.
Remarque : Les valeurs statistiquement significatives sont indiquées en gras (voir l’annexe A3). 
Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableaux III.4.1, III.4.2, III.4.9, III.5.1, III.5.2 et III.5.3.
12 http://dx.doi.org/10.1787/888933470425
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Les parents tout comme les professionnels de l’éducation font souvent valoir que l’anxiété serait la conséquence naturelle 
d’un surcroît d’évaluations. Dans environ cinq systèmes d’éducation sur six, les élèves sont évalués au moins une fois par 
an à l’aide de tests normalisés obligatoires, et dans environ trois pays/économies sur quatre, à l’aide de tests normalisés 
facultatifs. Toutefois, la fréquence des évaluations, telle que transmise par les chefs d’établissement, semble sans lien avec 
le niveau d’anxiété des élèves vis-à-vis du travail scolaire. C’est plutôt la perception qu’ont les élèves de l’enjeu plus ou 
moins inquiétant de l’évaluation qui détermine leur niveau d’anxiété par rapport aux tests. 

Selon les résultats de l’enquête PISA, il existe un lien entre les pratiques, comportements et modes de communication 
des enseignants en classe et le niveau d’anxiété des élèves. Après contrôle de la performance, du sexe et du statut 
socio-économique des élèves, ceux qui indiquent que leur professeur de sciences adapte son cours aux besoins et aux 
connaissances de la classe sont ainsi moins susceptibles de déclarer se sentir très angoissés pour un contrôle même 
s’ils sont bien préparés, ou être très tendus quand ils étudient pour un contrôle (voir le tableau III.4.11). Les élèves sont 
également moins susceptibles de se dire anxieux si leur professeur de sciences leur apporte une aide personnalisée quand 
ils ont des difficultés. À l’inverse, des relations négatives entre élèves et enseignants peuvent fragiliser la confiance des 
élèves et accroître leur anxiété. En moyenne, dans les pays de l’OCDE, les élèves sont ainsi environ 60 % plus susceptibles 
d’être très tendus quand ils étudient pour un contrôle, et environ 29 % plus susceptibles de se sentir très angoissés pour 
un contrôle même s’ils sont bien préparés, s’ils ont le sentiment que leur professeur pense qu’ils sont moins intelligents 
qu’ils ne le sont en réalité (voir le tableau III.4.11).          

Les parents peuvent aider leurs enfants à gérer leur anxiété vis-à-vis des évaluations en les encourageant à croire en 
leur capacité à mener à bien tout un ensemble de tâches scolaires. Les résultats de l’enquête PISA montrent ainsi qu’en 
moyenne, dans les pays de l’OCDE, après contrôle des différences de performance et de statut socio-économique, les 
filles ayant le sentiment que leurs parents les encouragent à croire en leurs capacités sont 21 % moins susceptibles de 
déclarer être très tendues quand elles étudient pour un contrôle (voir le tableau III.4.13). Cette relation est plus marquée 
chez les filles que chez les garçons, constat qui semble indiquer que les parents ont plus de difficultés à communiquer 
avec leurs fils et à répondre à leurs problèmes d’insécurité.    

La motivation des élèves à l’idée de réussir 
L’enquête PISA 2015 propose tout un ensemble d’indicateurs sur la motivation des élèves à l’idée de réussir – tant dans 
le cadre scolaire qu’au-delà. Les filles sont plus susceptibles que les garçons de déclarer vouloir être parmi les meilleurs 
élèves de leur classe, et pouvoir choisir parmi les meilleures opportunités possibles après l’obtention de leur diplôme. 
Les filles semblent donc accorder davantage d’importance que les garçons à la reconnaissance de leurs efforts à l’école 
à leur juste valeur, mais sont toutefois moins susceptibles qu’eux de se dire ambitieuses ou compétitives. En moyenne, 
dans les pays de l’OCDE, 68 % des garçons et 62 % des filles indiquent ainsi vouloir être les meilleurs dans tout ce qu’ils 
font (voir le graphique III.5.1 et le tableau III.5.2).     

Le statut socio-économique est également lié à la motivation des élèves à l’idée de réussir et à leur ambition personnelle. 
Dans la quasi-totalité des pays et économies, les élèves défavorisés sont ainsi moins motivés à l’idée de réussir que 
leurs pairs favorisés (voir le tableau III.5.3). Cependant, même s’ils peuvent venir de milieux relativement défavorisés, 
de nombreux élèves immigrés sont animés d’une ambition de réussir qui égale dans la plupart des cas, voire dépasse 
parfois, les aspirations de leurs pairs autochtones. Selon les résultats de l’enquête PISA 2015, en moyenne, dans les pays 
de l’OCDE, les élèves immigrés de la première comme de la deuxième génération sont plus motivés à l’idée de réussir 
que leurs pairs autochtones (voir le tableau III.5.3).     

Les élèves motivés réussissent en général mieux à l’école. En moyenne, dans les pays de l’OCDE, les élèves les plus 
motivés obtiennent ainsi en sciences un score supérieur de 38 points (soit l’équivalent de plus d’une année de scolarité) 
à celui des élèves les moins motivés (voir le graphique III.5.3).  

La motivation à l’idée de réussir et la satisfaction à l’égard de la vie se renforcent mutuellement. Les élèves très satisfaits 
de leur vie tendent ainsi à faire preuve d’une plus grande résilience et de plus de persévérance face aux difficultés 
qu’ils peuvent rencontrer sur le plan scolaire. Une vision positive du monde et de leurs conditions de vie renforce leur 
sentiment d’efficacité et leur motivation à l’idée de réussir ; et cette plus grande motivation, lorsqu’elle s’accompagne 
de réalisations concrètes, leur donne à son tour le sentiment d’avoir un but dans leur vie. Rien de surprenant donc à ce 
que, dans tous les pays et économies ayant participé à l’enquête PISA 2015, les élèves globalement plus motivés à l’idée 
de réussir fassent part d’une plus grande satisfaction à l’égard de la vie (voir le tableau III.5.6).        
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Toutefois, la motivation à l’idée de réussir n’a pas que des avantages, en particulier lorsqu’elle résulte d’une pression 
extérieure. Selon les résultats de l’enquête PISA, les pays où les élèves sont très motivés à l’idée de réussir sont en général 
aussi ceux où ils sont nombreux à se sentir très angoissés pour un contrôle, même s’ils sont bien préparés. Les élèves 
souhaitant pouvoir choisir parmi les meilleures opportunités possibles après l’obtention de leur diplôme, être un des 
meilleurs élèves de leur classe, ou être les meilleurs dans tout ce qu’ils font, sont plus susceptibles de souffrir d’anxiété 
(voir le graphique III.5.6 et le tableau III.5.8). S’il est vrai qu’un certain degré de tension ou de préoccupation est 
nécessaire à la motivation et à la performance, un excès de pression peut néanmoins avoir des effets contre-productifs 
sur le développement cognitif d’un enfant et son bien-être psychologique. Les enseignants comme les parents doivent 
trouver le moyen d’encourager la motivation des élèves à l’idée d’apprendre et de réussir, sans pour autant engendrer 
chez eux une peur excessive de l’échec.          

Les aspirations concernant la poursuite des études  
Les aspirations que les élèves nourrissent pour leur avenir ont une incidence sur le choix de leurs études et les activités 
qu’ils entreprennent. Parmi les facteurs façonnant les aspirations des élèves, citons l’influence de leurs proches, leur 
réussite scolaire antérieure, la flexibilité relative des systèmes d’éducation, et le degré de sélectivité de l’enseignement 
supérieur. 

L’enquête PISA 2015 interrogeait les élèves sur le niveau d’études qu’ils comptaient atteindre. Dans les pays de l’OCDE, 
44 % des élèves déclarent vouloir obtenir un diplôme universitaire (niveaux 5a et 6 de la CITE). En Colombie, en Corée, 
aux États-Unis et au Qatar, ils sont plus de trois sur quatre à se dire dans ce cas (voir le graphique III.6.1).

Dans la plupart des pays et économies, les filles sont plus susceptibles que les garçons d’indiquer vouloir obtenir un 
diplôme universitaire ; et dans tous les pays et économies, les élèves défavorisés sont bien moins susceptibles que 
leurs pairs favorisés de se dire dans ce cas (voir le tableau III.6.2). En outre, selon les résultats de l’enquête PISA, la 
satisfaction des élèves à l’égard de leur vie est fortement liée à leur souhait d’obtenir un diplôme universitaire (voir le 
graphique III.6.2). En moyenne, dans les pays de l’OCDE, les élèves comptant obtenir un diplôme universitaire sont ainsi 
30 % plus susceptibles que leurs pairs n’ayant pas ce type d’aspirations de se dire très satisfaits de leur vie (niveau 9 ou 
10 sur une échelle allant de 0 à 10).   

Dans la plupart des pays, les élèves les plus performants sont plus susceptibles que leurs pairs peu performants de 
déclarer souhaiter obtenir un diplôme universitaire. En moyenne, dans les pays de l’OCDE, près de 70 % des élèves 
les plus performants, mais 20 % des élèves peu performants, déclarent ainsi compter obtenir un diplôme universitaire. 
Toutefois, une proportion importante d’élèves nourrissent des aspirations pour la poursuite de leurs études qui ne semblent 
pas coïncider avec leurs résultats scolaires. À titre d’exemple, en Colombie, au Costa Rica, aux Émirats arabes unis, 
aux États-Unis, au Pérou, au Qatar, en République dominicaine, en Thaïlande et en Turquie, parmi les élèves peu 
performants dans toutes les matières (soit ceux se situant sous le niveau 2 de compétence aux évaluations PISA de 
compréhension de l’écrit, de mathématiques et de sciences), plus d’un sur deux compte obtenir un diplôme universitaire 
(voir le graphique III.6.3 et le tableau III.6.7). Dans ces pays, l’avantage financier que procure l’obtention d’un diplôme 
de l’enseignement tertiaire est en général relativement élevé. Ainsi, en 2014, en Colombie, un actif occupé diplômé 
de l’enseignement tertiaire gagnait en moyenne 2.3 plus qu’un actif occupé seulement diplômé du deuxième cycle du 
secondaire ou de l’enseignement post-secondaire non tertiaire. 

LA VIE SOCIALE DES ÉLÈVES À L’ÉCOLE 
Les êtres humains en général, et les adolescents en particulier, sont à la recherche de liens sociaux solides et accordent 
une grande importance à l’acceptation, à l’attention et au soutien de la part des autres. Les adolescents faisant part 
d’un certain sentiment d’appartenance à leur communauté scolaire sont plus susceptibles d’avoir de meilleurs résultats 
scolaires et de faire preuve d’une plus grande motivation à l’école ; ils sont en outre moins susceptibles d’adopter des 
comportements antisociaux ou à risque. L’enquête PISA 2015 demandait aux élèves d’indiquer leur degré d’assentiment 
avec les affirmations suivantes : « Je me sens comme un étranger (ou hors du coup) à l’école » ; « Je me fais facilement 
des amis à l’école » ; « Je me sens chez moi à l’école » ; « Je me sens mal à l’aise, pas à ma place dans mon école » ; 
« Les autres élèves ont l’air de m’apprécier » ; et « Je me sens seul à l’école ». L’école étant le principal lieu d’interaction 
sociale pour les jeunes de 15 ans, ces évaluations subjectives sont un indicateur de la capacité des systèmes d’éducation 
à favoriser le bien-être de leurs élèves.        

En moyenne, en 2015, dans les pays de l’OCDE, 73 % des élèves se disaient d’accord ou tout à fait d’accord avec 
l’affirmation « Je me sens chez moi à l’école » ; ce résultat signifie toutefois aussi qu’un quart des élèves ne partagent 
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pas ce sentiment. Environ 78 % des élèves se disaient d’accord ou tout à fait d’accord avec l’affirmation « Je me fais 
facilement des amis à l’école » ; 85 % des élèves se disaient en désaccord ou en total désaccord avec l’affirmation « Je 
me sens seul à l’école », et 83 %, avec l’affirmation « Je me sens comme un étranger (ou hors du coup) à l’école ». 
Quelque 82 % des élèves se disaient d’accord ou tout à fait d’accord avec l’affirmation « Les autres élèves ont l’air de 
m’apprécier » ; et 81 % se disaient en désaccord ou en total désaccord avec l’affirmation « Je me sens mal à l’aise, pas 
à ma place dans mon école ». Le pourcentage d’élèves disant se sentir comme des étrangers à l’école a augmenté, en 
moyenne et dans de nombreux pays, entre 2003 et 2015 (voir le tableau III.7.4).              

L’augmentation du nombre d’élèves immigrés constitue un nouveau défi pour le maintien de la cohésion au sein de 
l’école, les élèves devant apprendre à interagir avec des pairs issus d’horizons culturels différents. En 2015, 12.5 % des 
élèves des pays et économies participant à l’enquête PISA étaient issus de l’immigration. En moyenne, et dans 24 pays et 
économies, les élèves autochtones font part d’un plus fort sentiment d’appartenance à l’école que leurs pairs immigrés, 
même après contrôle du statut socio-économique. C’est toutefois la tendance inverse qui s’observe en Australie, aux 
Émirats arabes unis et au Qatar, où les élèves immigrés de la première comme de la deuxième génération font part d’un 
plus fort sentiment d’appartenance à l’école que leurs pairs autochtones (voir le graphique III.7.2 et le tableau III.7.6).   

Dans les pays de l’OCDE, les élèves déclarant se sentir comme des étrangers à l’école obtiennent un score en sciences 
inférieur de 22 points, en moyenne, à celui des élèves ne se disant pas dans ce cas. Même après contrôle du statut socio-
économique des élèves, cet écart reste significatif dans la grande majorité des pays (voir le graphique III.7.4).  

Les résultats de l’enquête PISA mettent également en évidence l’existence d’une forte relation entre la probabilité de faire 
part d’un faible niveau de satisfaction à l’égard de la vie (niveau inférieur ou égal à 4 sur une échelle allant de 0 à 10) 
et le fait de se sentir comme un étranger à l’école. Dans les pays de l’OCDE, les élèves se sentant comme des étrangers 
à l’école sont ainsi trois fois plus susceptibles de se dire insatisfaits de leur vie que les élèves ne se disant pas dans ce 
cas (voir le graphique III.7.5). En Corée, aux États-Unis, en Finlande, en Irlande, aux Pays-Bas et au Royaume-Uni, la 
probabilité de se dire peu satisfaits de leur vie est plus de quatre fois plus grande chez les élèves déclarant se sentir 
comme des étrangers à l’école. Cette relation entre le sentiment d’appartenance à l’école et la satisfaction à l’égard de 
la vie reste significative même après contrôle du statut socio-économique des élèves.  

Selon les résultats de l’enquête PISA, en moyenne, dans les pays de l’OCDE, les élèves indiquant que leur professeur de 
sciences est désireux de leur apporter son aide et s’intéresse à leur apprentissage sont environ 1.8 fois plus susceptibles 
d’exprimer leur sentiment d’appartenance à l’école que les élèves ne se disant pas dans ce cas (voir le graphique III.7.8). 
À l’inverse, les élèves affirmant être traités de façon injuste par leur professeur sont bien plus susceptibles de se sentir 
comme des étrangers à l’école (voir le graphique III.7.9). En moyenne, dans les pays de l’OCDE, les élèves faisant part de 
traitements injustes de la part de leurs enseignants sont ainsi 1.7 fois plus susceptibles de déclarer se sentir seuls à l’école 
que les élèves ne se disant pas dans ce cas. 

Le harcèlement 
Pour certains élèves, l’école est un lieu de souffrance. Le harcèlement – soit un abus de pouvoir systématique – peut être 
infligé de façon directe, sous la forme d’une agression physique (coups, coups de pied ou de poing) ou verbale (insulte ou 
moquerie). Le harcèlement relationnel renvoie quant à lui au phénomène d’exclusion sociale par lequel certains enfants 
se retrouvent ignorés, exclus de jeux ou de parties, rejetés par leurs pairs, ou victimes de rumeurs et d’autres formes 
d’humiliation ou d’intimidation publique. Avec la généralisation de l’utilisation des communications électroniques chez 
les adolescents, le cyberharcèlement constitue désormais un nouveau genre d’agression perpétré via les outils numériques, 
en particulier les téléphones portables. Le harcèlement survient souvent durant les périodes de transition dans la vie des 
enfants et des adolescents, lorsqu’ils cherchent à trouver leur place au sein de nouveaux groupes de pairs.        

L’enquête PISA 2015 mesure la prévalence du harcèlement sur la base des déclarations des élèves qui en sont victimes. 
D’après ses résultats, dans de nombreux pays, le harcèlement verbal et psychologique est fréquent. En moyenne, dans 
les pays de l’OCDE, environ 11 % des élèves déclarent ainsi faire fréquemment (au moins quelques fois par mois) l’objet 
de moqueries, 7 %, d’une mise à l’écart, et 8 %, de mauvaises rumeurs à l’école. Dans 34 pays et économies sur 53, 
plus de 10 % des élèves déclarent subir des moqueries de la part de leurs pairs au moins quelques fois par mois. Dans 
13 pays et économies sur 53, une proportion similaire d’élèves affirment être fréquemment tenus à l’écart par les autres, 
tandis que dans 16 pays et économies sur 53, plus de 10 % des élèves indiquent faire fréquemment l’objet de mauvaises 
rumeurs à l’école (voir le graphique III.8.2 et le tableau III.8.1).  
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Graphique III.1.3 [Partie 1/2][Partie 1/2] • Synthèse du sentiment d’appartenance à l’école et du harcèlement scolaireSynthèse du sentiment d’appartenance à l’école et du harcèlement scolaire

Pays/économies dont les valeurs sont supérieures à la moyenne de l’OCDE
Pays/économies dont les valeurs ne s’écartent pas de la moyenne de l’OCDE dans une mesure statistiquement significative
Pays/économies dont les valeurs sont inférieures à la moyenne de l’OCDE
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Indice moyen % % Diff. Diff. de % Diff. de %

Moyenne OCDE 0.02 73.0 82.8 0.21 4.6 -9.9

O
C
D
E Australie -0.12 71.9 76.5 0.29 -8.3 -15.9

Autriche 0.44 76.0 86.1 0.22 9.7 -7.9
Belgique 0.01 62.0 87.1 0.15 10.1 -5.2
Canada -0.11 71.6 77.5 0.25 -5.4 -13.9
Chili -0.04 77.3 79.9 0.28 3.5 m
République tchèque -0.25 70.9 79.8 0.23 6.2 -10.0
Danemark 0.14 70.3 87.6 0.24 10.5 -7.2
Estonie -0.06 78.0 87.2 0.22 c m
Finlande 0.09 80.3 87.7 0.23 1.7 -6.9
France -0.06 40.9 76.8 0.27 2.7 -15.2
Allemagne 0.29 74.9 85.5 0.18 8.1 -8.4
Grèce 0.10 83.0 84.4 0.16 6.5 -9.2
Hongrie 0.06 74.5 82.1 0.30 -4.6 -8.6
Islande 0.19 78.5 82.9 0.19 12.7 -7.2
Irlande -0.02 73.3 83.3 0.15 5.3 -11.0
Israël m m m m m m
Italie 0.05 67.3 88.9 0.09 4.6 -6.4
Japon -0.03 81.9 88.1 0.18 c -6.2
Corée 0.16 79.5 91.3 0.33 c -0.2
Lettonie -0.20 78.6 84.2 0.16 c -10.7
Luxembourg 0.14 66.0 83.2 0.42 16.4 -9.0
Mexique -0.14 76.1 75.2 0.21 10.0 -15.4
Pays-Bas 0.17 80.9 91.0 0.06 1.1 -5.0
Nouvelle-Zélande -0.17 73.7 77.7 0.25 -4.1 -14.5
Norvège 0.21 75.7 87.9 0.29 2.4 -6.6
Pologne -0.25 62.4 78.5 0.07 c -13.3
Portugal 0.10 82.3 87.1 0.27 10.4 -7.0
République slovaque -0.28 69.7 77.3 0.26 c -14.6
Slovénie -0.10 74.5 82.4 0.09 0.7 m
Espagne 0.47 87.2 89.9 0.17 8.0 -6.4
Suède 0.04 69.3 79.4 0.23 6.6 -15.3
Suisse 0.36 70.8 88.3 0.10 11.5 -4.4
Turquie -0.44 61.4 64.3 0.17 c -21.9
Royaume-Uni -0.09 67.8 79.9 0.22 -1.0 -13.1
États-Unis -0.09 74.2 76.2 0.30 -0.4 m

Pa
rt
en
ai
re
s Albanie 0.40 93.1 94.5 0.17 c m

Algérie -0.21 87.4 72.3 0.12 m m
Brésil -0.15 76.1 79.2 0.26 c -14.2
P-S-J-G (Chine) -0.33 64.6 78.0 0.31 c m
Bulgarie -0.34 68.0 70.3 0.24 c m
CABA (Argentine) 0.38 88.7 87.5 0.41 0.0 m
Colombie -0.31 74.3 71.1 0.14 c m
Costa Rica -0.16 74.7 73.2 0.18 0.7 m
Croatie 0.05 81.2 86.0 0.14 2.6 m
Chypre* 0.10 80.2 82.9 0.08 10.0 m
République dominicaine -0.40 66.9 60.4 0.32 c m
ERYM 0.35 92.1 87.9 0.36 c m
Géorgie 0.20 64.8 95.1 0.28 c m
Hong-Kong (Chine) -0.35 71.1 75.3 0.21 -0.2 -7.0
Indonésie 0.10 92.3 96.3 0.06 c 0.2
Jordanie 0.19 85.9 76.8 0.30 10.2 m
Kosovo 0.29 92.5 86.8 0.18 -2.5 m
Liban 0.02 74.9 74.9 0.26 -15.6 m
Lituanie -0.27 54.5 69.3 0.29 c m
Macao (Chine) -0.40 59.9 79.3 0.02 2.6 -5.1
Malte -0.02 69.8 79.6 0.12 19.1 m
Moldavie 0.04 67.7 91.1 0.17 c m
Monténégro -0.10 53.8 82.8 0.04 3.6 m
Pérou -0.22 71.4 79.4 0.34 c m
Qatar -0.10 70.7 75.6 0.19 -7.5 m
Roumanie 0.00 52.5 87.8 0.13 c m
Russie -0.37 74.6 80.4 0.17 4.8 -13.3
Singapour -0.21 76.0 76.5 0.20 -1.2 m
Taipei chinois 0.02 89.9 88.7 0.22 c m
Thaïlande -0.35 78.4 79.7 0.14 c -13.9
Trinité-et-Tobago 0.05 79.7 81.9 0.28 3.8 m
Tunisie -0.20 57.6 80.1 0.10 c -10.3
Émirats arabes unis -0.10 73.9 78.7 0.21 -1.9 m
Uruguay -0.09 77.9 76.2 0.37 c -16.5
Viet Nam -0.06 80.8 95.3 0.12 c m

* Voir la note 3 sous le graphique III.1.1. 
1. Par indice SESC, on entend l’indice PISA de statut économique, social et culturel. 
2. Par établissements où la prévalence du harcèlement est élevée/faible, on entend les établissements où respectivement plus de 10 % / 5 % ou moins des élèves subissent 
fréquemment des actes de harcèlement, c’est-à-dire se situent dans les 10 % supérieurs de l’indice d’exposition au harcèlement, tous pays/économies confondus.
Remarque : Les valeurs statistiquement significatives sont indiquées en gras (voir l’annexe A3). 
Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableaux III.7.1, III.7.3, III.7.4, III.7.6, III.8.1, III.8.6 et III.8.10.
12 http://dx.doi.org/10.1787/888933470435
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Graphique III.1.3 [Partie 2/2][Partie 2/2] • Synthèse du sentiment d’appartenance à l’école et du harcèlement scolaireSynthèse du sentiment d’appartenance à l’école et du harcèlement scolaire

Pays/économies dont les valeurs sont supérieures à la moyenne de l’OCDE
Pays/économies dont les valeurs ne s’écartent pas de la moyenne de l’OCDE dans une mesure statistiquement significative
Pays/économies dont les valeurs sont inférieures à la moyenne de l’OCDE

Indice d’exposition 
au harcèlement 

Pourcentage d’élèves indiquant subir des actes de 
harcèlement au moins quelques fois par mois

Différence d’indice d’exposition 
au harcèlement selon  

le profil socio-économique des 
établissements  

(quartile supérieur –  
inférieur de l’indice SESC  

des établissements1)

Différence de performance 
en sciences entre  

les établissements selon  
la prévalence du harcèlement  

(élevée – faible)2
Tout type d’actes 
de harcèlement 

Des élèves se 
sont moqués 

de moi

Des élèves  
m’ont frappé(e)  
ou bousculé(e)

Moyenne % % % Diff. Diff. de score

Moyenne OCDE 0.00 18.7 10.9 4.3 -0.10 -47

O
C
D
E Australie 0.45 24.2 15.1 5.7 -0.35 -46

Autriche 0.10 19.1 11.9 4.2 0.02 -51
Belgique 0.18 18.5 11.1 3.1 -0.16 -82
Canada 0.39 20.3 13.4 5.0 -0.16 -33
Chili 0.15 18.0 9.6 3.2 -0.06 -48
République tchèque 0.15 25.4 11.1 7.5 -0.11 -48
Danemark 0.22 20.1 11.2 3.5 -0.05 -28
Estonie 0.24 20.2 13.7 4.7 -0.07 -29
Finlande 0.23 16.9 10.5 4.6 -0.09 -22
France -0.08 17.9 11.7 3.1 -0.27 -113
Allemagne 0.17 15.7 9.2 2.3 -0.09 -61
Grèce -0.55 16.7 10.0 4.3 -0.15 -83
Hongrie -0.06 20.3 9.6 3.9 -0.17 -75
Islande -0.43 11.9 6.7 2.4 -0.21 -17
Irlande 0.1 14.7 8.5 3.1 0.03 -4
Israël m m m m m m
Italie m m m m m m
Japon -0.21 21.9 17.0 8.9 0.17 -47
Corée -1.44 11.9 10.2 0.9 0.12 m
Lettonie 0.65 30.6 15.0 8.4 -0.14 -20
Luxembourg -0.15 15.7 8.6 3.5 -0.10 -91
Mexique 0.13 20.2 13.0 5.3 -0.14 -34
Pays-Bas -0.33 9.3 4.3 1.8 -0.08 -88
Nouvelle-Zélande 0.61 26.1 17.4 6.7 -0.25 -32
Norvège -0.01 17.7 9.4 4.6 -0.06 -15
Pologne 0.27 21.1 11.7 4.1 -0.03 -17
Portugal -0.52 11.8 6.7 2.3 -0.11 -64
République slovaque 0.1 22.5 10.4 4.9 -0.28 -65
Slovénie 0.01 16.4 8.8 4.1 -0.14 -63
Espagne -0.09 14.0 8.0 2.9 -0.01 -21
Suède -0.11 17.9 9.4 5.4 -0.18 -36
Suisse 0.24 16.8 10.7 2.8 -0.11 -44
Turquie -0.97 18.6 9.2 4.5 -0.09 -67
Royaume-Uni 0.4 23.9 15.1 5.4 -0.04 -38
États-Unis 0.16 18.9 11.4 3.8 0.05 -10

Pa
rt
en
ai
re
s Albanie m m m m m m

Algérie m m m m m m
Brésil -0.23 17.5 9.3 3.2 0.00 -26
P-S-J-G (Chine) 0.1 22.5 12.3 4.2 -0.30 -92
Bulgarie 0.14 24.7 12.4 9.1 -0.17 -81
CABA (Argentine) m m m m m m
Colombie 0.16 22.1 11.5 4.0 -0.06 -29
Costa Rica 0.1 20.8 11.8 2.7 0.03 -2
Croatie -0.12 17.1 8.0 3.9 -0.19 -53
Chypre* m 18.1 11.2 6.5 m m
République dominicaine -0.29 30.1 15.3 4.8 -0.02 -13
ERYM m m m m m m
Géorgie m m m m m m
Hong-Kong (Chine) 0.21 32.3 26.1 9.5 -0.06 -42
Indonésie m m m m m m
Jordanie m m m m m m
Kosovo m m m m m m
Liban m m m m m m
Lituanie -0.10 16.4 9.2 4.4 -0.28 -55
Macao (Chine) 0.49 27.3 19.9 4.2 0.24 m
Malte m m m m m m
Moldavie m m m m m m
Monténégro -0.91 16.4 6.8 3.5 0.00 -58
Pérou -0.23 18.4 7.7 3.6 -0.18 -37
Qatar 0.36 25.0 14.6 8.8 -0.33 -61
Roumanie m m m m m m
Russie -0.01 27.5 11.8 3.1 0.17 -18
Singapour 0.51 25.1 18.3 5.1 -0.35 -96
Taipei chinois -0.57 10.7 6.8 0.8 0.06 -42
Thaïlande 0.11 27.2 19.9 7.1 -0.36 -56
Trinité-et-Tobago m m m m m m
Tunisie 0.32 28.2 13.1 8.6 -0.14 -39
Émirats arabes unis 0.30 27.0 15.9 8.0 -0.20 -59
Uruguay -0.05 16.9 10.3 4.0 0.03 -28
Viet Nam m m m m m m

* Voir la note 3 sous le graphique III.1.1. 
1. Par indice SESC, on entend l’indice PISA de statut économique, social et culturel. 
2. Par établissements où la prévalence du harcèlement est élevée/faible, on entend les établissements où respectivement plus de 10 % / 5 % ou moins des élèves subissent 
fréquemment des actes de harcèlement, c’est-à-dire se situent dans les 10 % supérieurs de l’indice d’exposition au harcèlement, tous pays/économies confondus.
Remarque : Les valeurs statistiquement significatives sont indiquées en gras (voir l’annexe A3). 
Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableaux III.7.1, III.7.3, III.7.4, III.7.6, III.8.1, III.8.6 et III.8.10.
12 http://dx.doi.org/10.1787/888933470435
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Le harcèlement physique représente probablement la forme de violence la plus manifeste à l’école, et les professionnels de 
l’éducation tendent à le considérer comme un problème plus grave que le harcèlement verbal ou relationnel. En moyenne, 
dans les pays de l’OCDE, environ 4 % des élèves affirment être frappés ou bousculés au moins quelques fois par mois, 
ce pourcentage variant toutefois entre 1 % et 9.5 % selon les pays. Les élèves sont 7.7 % à indiquer qu’on s’en prend 
physiquement à eux quelques fois par an, et une proportion similaire à indiquer être menacés par les autres. Environ 
4 % des élèves indiquent que d’autres élèves s’emparent ou détruisent des objets leur appartenant quelques fois par mois, 
tandis que 11 % des élèves subissent ce type de harcèlement quelques fois par an (voir le tableau III.8.1).      

En moyenne, dans les pays de l’OCDE, les garçons sont plus susceptibles que les filles d’indiquer être victimes de 
harcèlement, toutes formes confondues, à l’exception des mises à l’écart volontaires et des mauvaises rumeurs (voir le 
graphique III.8.3). En moyenne, dans les pays de l’OCDE, 9.2 % de filles déclarent ainsi faire l’objet de mauvaises rumeurs 
au moins quelques fois par mois, contre 7.6 % de garçons. Les résultats mettent en outre en évidence une augmentation 
sensible du risque d’être victime de harcèlement chez les élèves immigrés arrivés dans leur pays d’accueil à un âge plus 
avancé (13-16 ans).  

En moyenne, dans les pays de l’OCDE, les élèves peu performants sont plus susceptibles de faire part d’une exposition à 
des actes de harcèlement physique, verbal ou relationnel (voir le graphique III.8.5). L’exposition fréquente au harcèlement 
parmi les élèves peu performants pourrait être liée à la concentration de ce type d’élèves dans les établissements ne 
disposant pas de ressources suffisantes pour gérer les problèmes de discipline. Les résultats montrent qu’en moyenne, 
dans les pays de l’OCDE, les établissements où la prévalence du harcèlement est élevée selon les normes internationales 
(plus de 10 % des élèves y font fréquemment l’objet d’actes de harcèlement) obtiennent en sciences un score inférieur 
de 47 points à celui des établissements où les actes de harcèlement sont moins fréquents (moins de 5 % des élèves y 
font fréquemment l’objet d’actes de harcèlement). Cet écart de performance entre ces deux catégories d’établissements 
reste substantiel (environ 25 points de score) même après contrôle des différences de profil socio-économique des 
établissements (voir le graphique III.8.6).        

Les élèves faisant l’objet d’actes de harcèlement fréquents peuvent être en proie à un sentiment permanent d’insécurité 
et de défiance, et éprouver de réelles difficultés à trouver leur place à l’école. Ils se sentent en général mal acceptés et 
isolés, et sont par conséquent souvent introvertis. En moyenne, dans les pays de l’OCDE, 42 % des élèves déclarant subir 
fréquemment des actes de harcèlement – mais seulement 15 % des élèves affirmant ne pas être dans ce cas – disent se 
sentir comme des étrangers à l’école (voir le graphique III.8.8).   

Selon les résultats de l’enquête PISA, 26 % des élèves subissant des actes de harcèlement fréquents font part de niveaux 
relativement faibles de satisfaction à l’égard de la vie (une valeur inférieure ou égale à 4 sur une échelle allant de 0 à 10). 
Seuls 10 % des élèves ne subissant pas d’actes de harcèlement fréquents font part de niveaux aussi faibles de satisfaction à 
l’égard de leur vie. En outre, les victimes de harcèlement décident souvent de s’éloigner de l’école. En moyenne, dans les 
pays de l’OCDE, 9 % des élèves faisant l’objet d’actes de harcèlement fréquents (par comparaison avec un pourcentage 
inférieur de plus de moitié parmi les élèves ne subissant pas d’actes de harcèlement fréquents) déclarent avoir séché 
les cours plus de trois ou quatre fois durant les deux semaines précédant les épreuves PISA (voir le graphique III.8.8).   

Selon les résultats de l’enquête PISA, le pourcentage d’élèves déclarant être victimes de harcèlement est plus élevé dans les 
établissements où le pourcentage de redoublants est important, où les élèves font part d’un mauvais climat de discipline 
en classe, et où ils déclarent faire l’objet de traitements injustes de la part de leurs enseignants (voir le graphique III.8.9). 
Les déclarations de faits de victimisation sont par ailleurs moins fréquentes parmi les élèves disant pouvoir compter sur 
le soutien de leurs parents lorsqu’ils rencontrent des difficultés à l’école (voir le graphique III.8.11). Toutefois, les parents 
des harceleurs ne sont pas toujours au courant du comportement de leur enfant, et les victimes de traitements humiliants 
sont souvent réticentes à l’idée de parler de ce problème avec leurs parents. En moyenne, dans 15 pays et économies 
disposant de données, seuls 44 % des parents d’élèves subissant des actes de harcèlement fréquents déclarent avoir 
échangé, durant l’année scolaire écoulée, des idées avec les professeurs de leur enfant sur le rôle des parents, le soutien 
familial ou le développement de l’enfant (contre environ 39 % des parents d’élèves ne faisant pas l’objet d’actes de 
harcèlement fréquents ; voir le tableau III.8.19).     

LES PARENTS ET L’ENVIRONNEMENT FAMILIAL 
La famille constitue la première unité sociale au sein de laquelle l’enfant apprend et se développe. Rien de surprenant 
alors à ce que l’on ait systématiquement démontré l’incidence des interactions avec les parents sur la réussite des élèves, 
leurs aspirations, leurs attitudes et leur santé psychologique. En dépit des difficultés que les parents rencontrent pour 
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trouver le juste équilibre entre leur vie professionnelle et privée, et un « temps que qualité » à consacrer à leur enfant 
et à son éducation, c’est un tableau positif qui ressort des données de l’enquête PISA sur les rapports entre les parents 
et leurs enfants. En moyenne, dans les 18 pays et économies ayant administré la questionnaire « Parents », 82 % des 
parents déclarent prendre le repas principal à table avec leur enfant, 70 %, passer du temps simplement à parler avec 
leur enfant, et 52 %, discuter avec leur enfant de la qualité de son travail scolaire chaque jour ou presque chaque jour. 
En Belgique (Communauté flamande), en Espagne, en France, en Italie et au Portugal, plus de 90 % des parents prennent 
un repas avec leur enfant chaque jour ou presque chaque jour (voir le graphique III.9.1).       

Parmi les activités liées à l’école, celle à laquelle les parents déclarent prendre part le plus fréquemment est « Assister à 
une réunion programmée ou à des conférences dans l’établissement ». En moyenne, environ 77 % des parents déclarent 
avoir pris part à une activité de ce type durant l’année scolaire écoulée. Un peu plus de la moitié des parents indiquent 
avoir pris part aux activités suivantes : « Discuter du comportement de mon enfant avec un professeur, à ma demande » ; 
« Discuter des progrès de mon enfant avec un professeur, à ma demande » ; ou « Échanger des idées avec les professeurs 
sur les stratégies pouvant aider mon enfant dans ses apprentissages et ses devoirs à la maison » (voir le graphique III.9.1).     

Les activités parentales se déroulant typiquement à la maison ou dans le cadre familial, à savoir « Discuter avec mon enfant 
de ses résultats en sciences », « Discuter avec mon enfant de la qualité de son travail scolaire », « Prendre le repas principal 
à table avec mon enfant » et « Passer du temps simplement à parler avec mon enfant », présentent toutes une relation 
positive avec la performance de l’enfant en sciences dans le cadre de l’enquête PISA 2015. Une activité aussi simple que 
prendre un repas ensemble au moins une fois par semaine est ainsi associée à une augmentation d’au moins 12 points 
du score en sciences, en moyenne, après contrôle du statut socio-économique des élèves (voir le graphique III.9.2).    

À l’inverse, la plupart des activités reflétant une implication directe des parents dans l’éducation de leur enfant présentent 
une relation négative avec la performance de l’élève. Les élèves dont les parents déclarent « Aider [leur] enfant à faire ses 
devoirs de sciences », ou « Trouver du matériel de sciences (par ex. des programmes, des logiciels, des guides d’études, 
etc.) pour [leur] enfant » au moins une fois par semaine obtiennent un score en sciences inférieur d’au moins 23 points, 
en moyenne, à celui des élèves dont les parents entreprennent ce type d’activités moins fréquemment. Dans ces cas, 
il se peut que les parents s’impliquent de façon plus directe dans le travail scolaire de leur enfant car celui-ci rencontre 
des difficultés en sciences (voir le graphique III.9.2).

Selon les données de l’enquête PISA, certains types d’activités parentales présentent une relation positive non seulement 
avec la performance des élèves, mais aussi avec leur satisfaction à l’égard de la vie. Les élèves dont les parents déclarent 
« passer du temps simplement à parler avec [leur] enfant », « prendre le repas principal à table avec [leur] enfant » ou 
« discuter avec [leur] enfant de la qualité de son travail scolaire » chaque semaine sont plus susceptibles – dans 
une mesure comprise entre 22 % et 62 % – de faire part de niveaux élevés de satisfaction à l’égard de la vie (leurs 
réponses les situent à un niveau de 9 ou 10 sur une échelle allant de 0 à 10) que les élèves dont les parents indiquent 
entreprendre ce type d’activités moins fréquemment (voir le graphique III.9.4). Si les types d’activités parentales les 
plus fortement associés à la satisfaction des élèves à l’égard de la vie varient entre les pays, le fait de « passer du temps 
simplement à parler avec [son] enfant » est l’activité parentale présentant la relation la plus fréquente et la plus forte 
avec la satisfaction des élèves à l’égard de la vie. Dans la plupart des pays, les élèves sont plus susceptibles de se 
dire très satisfaits de leur vie lorsque leurs parents déclarent entreprendre au moins l’une de ces activités à la maison 
chaque jour ou presque chaque jour.       

L’intérêt des parents pour la vie scolaire de leur enfant 
En outre, la perception qu’ont les élèves de l’intérêt que leurs parents leur portent et accordent à leur vie scolaire peut 
influer sur leurs propres attitudes à l’égard de leur scolarité. Les élèves signalant l’intérêt de leurs parents pour leurs 
activités scolaires obtiennent ainsi de meilleurs résultats aux épreuves PISA que les élèves indiquant au contraire un 
manque d’intérêt de la part de leurs parents. Ce constat se vérifie pour tous les niveaux de compétence en sciences, 
bien que cette association soit plus marquée parmi les élèves peu performants (voir le graphique III.9.6). De fait, les 
élèves se disant « d’accord » ou « tout à fait d’accord » avec l’affirmation « Mes parents s’intéressent à mes activités 
scolaires » sont aussi plus motivés à l’idée de bien réussir à l’école. En moyenne, dans les pays de l’OCDE, ces élèves 
sont ainsi 2.5 fois plus susceptibles de déclarer « vouloir d’excellentes notes à l’école » (voir le graphique III.9.7). 
De même, les élèves percevant ce type d’intérêt chez leurs parents sont près de deux fois plus susceptibles de se dire 
très satisfaits de leur vie (niveau 9 ou 10 sur une échelle de satisfaction à l’égard de la vie allant de 0 à 10) que les 
élèves ne le percevant pas. 
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Graphique III.1.4 [Partie 1/2][Partie 1/2] • Synthèse du soutien parental et des aspirations scolairesSynthèse du soutien parental et des aspirations scolaires

Pays/économies dont les valeurs sont supérieures à la moyenne de l’OCDE
Pays/économies dont les valeurs ne s’écartent pas de la moyenne de l’OCDE dans une mesure statistiquement significative
Pays/économies dont les valeurs sont inférieures à la moyenne de l’OCDE

 
 

Pourcentage d’élèves indiquant 
parler avec leurs parents  

après l’école

Différence de pourcentage 
d’élèves indiquant parler  

avec leurs parents après l’école 
entre les sexes (G – F)

Pourcentage d’élèves  
se disant d’accord/tout à fait 
d’accord avec l’affirmation  
« Mes parents s’intéressent  
à mes activités scolaires »

Différence pour l’affirmation  
« Mes parents s’intéressent  
à mes activités scolaires »  

selon le statut socio-économique 
(quartile supérieur –  

inférieur de l’indice SESC1)

% Diff. de % % Diff. de %
Moyenne OCDE 86.1 -2.1 93.5 5.3

O
C
D
E Australie 90.1 -0.5 94.1 6.9

Autriche 84.1 -3.4 95.8 2.8
Belgique3 85.4 -1.3 93.9 4.8
Canada 88.2 -1.1 92.5 7.9
Chili 81.2 -1.9 91.1 4.2
République tchèque 85.6 -1.6 91.0 7.0
Danemark 87.2 -0.1 94.5 4.6
Estonie 87.9 -2.7 91.7 5.2
Finlande 82.8 -2.1 96.4 3.7
France 80.8 -1.6 95.3 6.0
Allemagne 86.9 -2.8 95.6 4.3
Grèce 88.5 -1.2 94.6 4.6
Hongrie 89.4 -1.1 96.0 3.4
Islande 90.2 -1.5 93.5 7.2
Irlande 92.1 -1.0 96.5 2.4
Israël 88.0 -6.6 m m
Italie 89.3 -2.0 96.1 2.1
Japon 90.2 -4.7 85.9 10.0
Corée 79.4 -3.8 96.5 4.0
Lettonie 89.4 -1.7 92.5 1.6
Luxembourg 82.4 -4.3 95.3 4.4
Mexique 79.7 -1.8 91.1 4.7
Pays-Bas 89.0 -1.2 97.2 2.7
Nouvelle-Zélande 88.8 0.1 92.3 9.1
Norvège 87.6 -0.6 93.3 7.3
Pologne 83.4 -2.4 94.5 3.6
Portugal 92.0 -0.7 97.6 2.6
République slovaque 81.8 -4.4 91.8 7.6
Slovénie 79.8 -4.9 95.3 3.1
Espagne 84.0 -3.0 95.2 4.4
Suède 87.4 -1.8 92.6 7.7
Suisse 82.7 -2.7 96.5 1.7
Turquie 80.0 -3.4 77.8 13.9
Royaume-Uni 88.7 1.0 93.7 6.8
États-Unis 88.2 -1.6 91.7 9.6

Pa
rt
en
ai
re
s Albanie m m m m

Algérie m m m m
Brésil 85.2 -1.1 93.4 4.0
P-S-J-G (Chine) 72.1 -2.7 93.1 5.2
Bulgarie 84.1 -4.1 83.8 4.0
CABA (Argentine) m m m m
Colombie 82.5 -0.5 93.0 2.9
Costa Rica 83.5 -1.0 95.4 2.5
Croatie 85.8 -3.5 95.6 1.6
Chypre* 86.1 -6.6 94.7 1.5
République dominicaine 86.6 1.5 88.3 7.1
ERYM m m m m
Géorgie m m m m
Hong-Kong (Chine) 76.8 -2.6 70.2 21.7
Indonésie m m m m
Jordanie m m m m
Kosovo m m m m
Liban m m m m
Lituanie 89.7 -3.4 93.8 3.6
Macao (Chine) 72.5 -2.1 72.0 17.6
Malte m m m m
Moldavie m m m m
Monténégro 79.8 -3.4 91.8 4.8
Pérou 81.7 -0.7 92.9 0.9
Qatar 88.6 -2.8 86.5 8.6
Roumanie m m 0.0 m
Russie 92.6 -0.8 94.6 4.2
Singapour 77.2 -1.1 85.9 18.6
Taipei chinois 56.3 -5.5 84.2 13.9
Thaïlande 92.6 -3.6 94.5 0.3
Trinité-et-Tobago m m m m
Tunisie 90.6 -1.4 86.5 7.5
Émirats arabes unis 90.5 -2.3 85.6 8.1
Uruguay 81.2 -0.7 94.9 4.8
Viet Nam m m m m

* Voir la note 3 sous le graphique III.1.1.
1. Par indice SESC, on entend l’indice PISA de statut économique, social et culturel. 
2. Les professions manuelles incluent : les agriculteurs et ouvriers qualifiés de l’agriculture, de la sylviculture et de la pêche (grand groupe 6 de la CITP-08) ; les métiers qualifiés 
de l’industrie et de l’artisanat (grand groupe 7 de la CITP-08) ; les conducteurs d’installations et de machines, et ouvriers de l’assemblage (grand groupe 8 de la CITP-08) ; et 
les professions élémentaires (grand groupe 9 de la CITP-08). 
Les professions intellectuelles incluent : les directeurs, cadres de direction et gérants (grand groupe 1 de la CITP-08) ; les professions intellectuelles et scientifiques (grand 
groupe 2 de la CITP-08) ; et les professions intermédiaires (grand groupe 3 de la CITP-08). 
3. Les données sur la satisfaction des élèves à l’égard de la vie n’incluent pas la Communauté flamande de Belgique. .
Remarque : Les valeurs statistiquement significatives sont indiquées en gras (voir l’annexe A3). 
Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableaux III.9.16, III.9.17, III.9.18, III.9.19, III.10.9 et III.10.15.
12 http://dx.doi.org/10.1787/888933470449
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Graphique III.1.4 [Partie 2/2][Partie 2/2] • Synthèse du soutien parental et des aspirations scolairesSynthèse du soutien parental et des aspirations scolaires

Pays/économies dont les valeurs sont supérieures à la moyenne de l’OCDE
Pays/économies dont les valeurs ne s’écartent pas de la moyenne de l’OCDE dans une mesure statistiquement significative
Pays/économies dont les valeurs sont inférieures à la moyenne de l’OCDE

 
 

Pourcentage d’élèves se 
disant d’accord/tout à fait 
d’accord avec l’affirmation  

« Mes parents me 
soutiennent quand  

je rencontre des difficultés 
à l’école »

Différence pour 
l’affirmation « Mes parents 
me soutiennent quand je 
rencontre des difficultés 
à l’école » selon le statut 

socio-économique  
(quartile supérieur – 

inférieur de l’indice SESC1)

Différence de satisfaction  
à l’égard de la vie entre  
les élèves du quartile 
supérieur et ceux du 

quartile inférieur de l’indice  
de richesse familiale 

(supérieur – inférieur) 

Pourcentage d’élèves 
comptant obtenir un 
diplôme universitaire  

Différence de pourcentage 
d’élèves comptant obtenir 
un diplôme universitaire, 

selon la profession de 
leurs parents (professions 

intellectuelles - professions 
manuelles2)

% Diff. de % Diff. % Diff. de %
Moyenne OCDE 90.6 5.8 0.66 44.2 25.5

O
C
D
E Australie 91.2 6.3 m 54.2 25.7

Autriche 91.6 8.1 0.75 27.1 25.8
Belgique3 91.6 5.0 0.71 32.9 22.8
Canada 90.1 7.5 m 63.5 27.4
Chili 88.8 5.5 0.72 66.6 27.2
République tchèque 88.6 4.3 0.71 55.6 36.3
Danemark 94.3 4.3 m 37.2 20.4
Estonie 86.9 6.2 1.08 42.8 32.8
Finlande 90.9 8.8 0.39 27.1 24.1
France 89.9 5.9 0.76 32.0 27.8
Allemagne 91.3 9.9 0.51 17.8 17.2
Grèce 90.2 5.2 0.79 66.3 32.0
Hongrie 93.1 2.7 0.92 35.5 39.5
Islande 93.0 7.0 0.84 38.9 18.8
Irlande 94.1 2.4 0.60 46.3 24.2
Israël m m m 57.0 27.7
Italie 89.3 5.7 0.74 38.3 27.0
Japon 87.1 3.1 0.31 58.7 28.5
Corée 92.9 4.4 0.70 75.3 19.8
Lettonie 86.2 6.3 0.78 24.7 22.5
Luxembourg 88.5 11.9 0.54 41.4 34.6
Mexique 87.6 4.4 0.22 58.4 21.2
Pays-Bas 96.6 2.1 0.40 17.4 16.4
Nouvelle-Zélande 88.8 9.6 m 45.2 21.5
Norvège 93.0 5.7 m 24.1 11.3
Pologne 88.4 6.1 0.83 48.0 35.0
Portugal 94.6 5.5 0.65 39.9 32.8
République slovaque 88.1 6.9 0.67 m m
Slovénie 90.1 1.6 0.41 25.8 23.8
Espagne 90.5 5.2 0.72 51.0 33.7
Suède 92.2 6.0 m 38.7 25.5
Suisse 91.8 5.3 0.24 27.0 23.6
Turquie 86.6 5.4 0.73 70.6 15.4
Royaume-Uni 91.5 5.8 0.83 41.8 22.5
États-Unis 91.1 5.3 0.89 76.0 20.7

Pa
rt
en
ai
re
s Albanie m m m m m

Algérie m m m m m
Brésil 88.0 2.3 0.16 46.2 22.3
P-S-J-G (Chine) 91.7 3.3 0.66 37.7 32.6
Bulgarie 93.7 5.3 0.99 39.4 28.4
CABA (Argentine) m m m m m
Colombie 87.6 1.0 -0.20 76.3 16.7
Costa Rica 94.7 2.0 0.24 54.4 7.4
Croatie 95.0 0.8 0.71 36.1 31.0
Chypre* 90.4 4.1 0.72 77.8 27.0
République dominicaine 75.3 9.8 0.16 63.5 6.9
ERYM m m m m m
Géorgie m m m m m
Hong-Kong (Chine) 88.5 8.3 0.65 54.9 21.6
Indonésie m m m m m
Jordanie m m m m m
Kosovo m m m m m
Liban m m m m m
Lituanie 88.0 8.0 1.03 53.6 39.4
Macao (Chine) 83.2 10.6 0.84 46.7 12.0
Malte m m m m m
Moldavie m m m m m
Monténégro 91.8 3.6 0.74 65.4 25.9
Pérou 85.1 3.1 -0.06 64.3 23.3
Qatar 89.4 8.0 1.07 76.5 10.1
Roumanie 0.0 m m m m
Russie 90.5 1.8 0.69 16.9 13.1
Singapour 86.6 9.8 m 62.8 36.3
Taipei chinois 92.1 4.8 0.68 47.1 28.9
Thaïlande 95.7 2.1 0.06 68.9 20.9
Trinité-et-Tobago m m m m m
Tunisie 85.5 9.2 1.29 51.5 20.3
Émirats arabes unis 91.4 7.3 1.10 72.0 12.4
Uruguay 89.8 6.6 0.82 42.6 29.5
Viet Nam m m m m m

* Voir la note 3 sous le graphique III.1.1.
1. Par indice SESC, on entend l’indice PISA de statut économique, social et culturel. 
2. Les professions manuelles incluent : les agriculteurs et ouvriers qualifiés de l’agriculture, de la sylviculture et de la pêche (grand groupe 6 de la CITP-08) ; les métiers qualifiés 
de l’industrie et de l’artisanat (grand groupe 7 de la CITP-08) ; les conducteurs d’installations et de machines, et ouvriers de l’assemblage (grand groupe 8 de la CITP-08) ; et 
les professions élémentaires (grand groupe 9 de la CITP-08). 
Les professions intellectuelles incluent : les directeurs, cadres de direction et gérants (grand groupe 1 de la CITP-08) ; les professions intellectuelles et scientifiques (grand 
groupe 2 de la CITP-08) ; et les professions intermédiaires (grand groupe 3 de la CITP-08). 
3. Les données sur la satisfaction des élèves à l’égard de la vie n’incluent pas la Communauté flamande de Belgique. .
Remarque : Les valeurs statistiquement significatives sont indiquées en gras (voir l’annexe A3). 
Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableaux III.9.16, III.9.17, III.9.18, III.9.19, III.10.9 et III.10.15.
12 http://dx.doi.org/10.1787/888933470449
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La prise de conscience du rôle de véritables partenaires que parents et enseignants peuvent jouer dans la réussite des enfants 
à l’école a conduit les responsables politiques et les chefs d’établissement de nombreux pays à prendre des mesures concrètes 
pour renforcer la participation des parents à la vie scolaire. L’implication parentale ne signifie pas uniquement l’apport d’un 
soutien supplémentaire à l’apprentissage de l’enfant, mais renforce également la responsabilisation des systèmes d’éducation. 
Toutefois, même les parents exprimant de l’intérêt pour la scolarité de leur enfant n’ont parfois pas la possibilité de s’impliquer 
autant qu’ils le souhaiteraient. Les parents ayant répondu au questionnaire « Parents » dans le cadre de l’enquête PISA 2015 
citent les raisons suivantes comme les obstacles les plus courants à leur participation aux activités scolaires : « Je ne pouvais 
pas quitter mon travail » (36 % des parents) ; « Les heures des réunions ne me convenaient pas » (33 % des parents) ; et 
« J’ignorais que je pouvais participer à des activités de l’établissement » (17 % des parents) (voir le graphique III.9.8).

La richesse familiale et l’inégalité face au bien-être 
La situation matérielle et sociale peut influer sur le bien-être à l’école, car le milieu familial est souvent lié au type 
d’établissement fréquenté par les enfants et à la façon dont les élèves se perçoivent par rapport à leurs pairs. Selon les 
données de l’enquête PISA, l’intensité de la relation entre un avantage socio-économique et les résultats des élèves varie 
fortement entre les pays, ce qui semble indiquer que la mise en œuvre de politiques et de pratiques scolaires efficaces 
peut aider à renforcer l’égalité des chances et la mobilité sociale. L’école peut promouvoir la mobilité sociale en aidant 
l’ensemble des élèves à former une image positive d’eux-mêmes et de leur avenir.  

L’impact le plus visible et le mieux documenté des inégalités de richesse et de revenus sur le bien-être des élèves est 
la performance relativement faible des élèves se situant au bas de l’échelle socio-économique. L’enquête PISA met 
systématiquement en évidence la moindre performance des élèves défavorisés par rapport à leurs pairs favorisés, même si 
l’intensité de la relation varie sensiblement entre les pays. Les résultats de l’enquête PISA montrent l’existence d’une forte 
relation entre la variation de la performance en sciences imputable à la richesse familiale et le niveau global d’inégalité 
des revenus des pays (voir le graphique III.10.3). Cette association indique que les inégalités s’observant à un niveau plus 
global dans un pays se reflètent dans la performance des élèves. En d’autres termes, dans tous les systèmes, les parents 
fortunés peuvent utiliser leurs ressources pour offrir une meilleure éducation à leur enfant, mais dans les sociétés plus 
inégalitaires, les parents aisés transmettent plus cet avantage à leurs enfants.

La richesse familiale et le statut social peuvent non seulement avoir une incidence sur les résultats scolaires des élèves, 
mais aussi sur leur satisfaction à l’égard de la vie, leur perception d’eux-mêmes et les aspirations qu’ils nourrissent pour 
leur avenir. Dans la plupart des pays, une plus grande proportion d’élèves issus de familles aisées (soit ceux comptant 
parmi les 25 % les plus riches de leur pays/économie) se disent « très satisfaits » de leur vie, par comparaison avec le 
pourcentage d’élèves se situant parmi les 25 % les moins riches et se disant dans ce cas (voir le graphique III.10.5). 
En outre, dans la plupart des pays, les élèves se disent moins satisfaits de leur vie lorsqu’ils ne sont pas aussi riches que 
les autres élèves de leur établissement (niveau inférieur de richesse relative), après contrôle du niveau individuel de 
richesse des élèves (niveau de richesse absolue) (voir le graphique III.10.6).      

C’est en se comparant avec leurs camarades de classe que les adolescents se forgent leur opinion d’eux-mêmes. Les élèves 
défavorisés fréquentant des établissements favorisés peuvent souffrir d’isolement social ou même se sentir victimes de 
discrimination s’ils ne sont pas préparés à faire partie d’une minorité défavorisée au sein de leur établissement. Faut-il en 
conclure que les élèves défavorisés se portent mieux lorsqu’ils fréquentent des établissements défavorisés ? Quand il s’agit 
de la formation de belles ambitions personnelles, la réponse à cette question, d’après les résultats de l’enquête PISA, est 
un « non » catégorique. En moyenne, dans les 28 pays et économies disposant de données, les enfants dont les parents 
exercent une profession manuelle et qui fréquentent un établissement où les parents des élèves exercent des professions 
intellectuelles sont environ deux fois plus susceptibles de compter obtenir une diplôme de l’enseignement tertiaire et 
occuper un poste de direction ou de cadre que les enfants dont les parents exercent une profession manuelle et qui 
affichent une performance similaire, mais qui fréquentent d’autres établissements (voir le graphique III.10.8). En d’autres 
termes, les aspirations scolaires et professionnelles des élèves défavorisés sont liées au profil et à la composition socio-
économique de leur établissement. Ce constat laisse penser que dans les établissements présentant une forte concentration 
d’élèves faisant preuve d’attitudes positives à l’égard de l’école et d’attentes élevées envers eux-mêmes, les élèves 
nourrissent en général, quel que soit leur statut social, de plus grandes ambitions pour leur avenir. 

À QUOI LES ÉLÈVES CONSACRENT-ILS LEUR TEMPS EN DEHORS DE L’ÉCOLE ?

L’exercice physique et les habitudes alimentaires
La condition physique et l’état de santé général des élèves sont des conditions préalables essentielles à leur bien-être social 
et affectif. Les personnes faisant régulièrement de l’exercice sont moins susceptibles de souffrir de certaines maladies et 
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jouissent d’un meilleur état de santé général que celles qui n’en font pas. Tout porte également à croire que l’exercice 
physique réduit les états dépressifs et anxieux, tout en renforçant l’estime de soi. La pratique régulière d’une activité 
physique semble aussi améliorer la mémoire, la persévérance et l’auto-régulation.

Dans l’enquête PISA 2015, les élèves devaient répondre à quatre questions concernant leurs activités physiques, à l’école 
et en dehors. Ils étaient ainsi invités à indiquer : combien de jours par semaine ils assistaient à des cours d’éducation 
physique à l’école ; combien de jours par semaine ils pratiquaient, en dehors de l’école, une activité physique modérée 
d’une durée totale d’au moins 60 minutes par jour, ou une activité physique intense d’une durée totale d’au moins 
20 minutes par jour ; et enfin, s’ils faisaient de l’exercice ou du sport avant ou après l’école. 

Dans la majorité des pays et économies ayant participé à l’enquête PISA 2015, la plupart des élèves ont en moyenne au 
moins un cours d’éducation physique par semaine (voir le graphique III.11.1). Les élèves ont en général moins de cours 
d’éducation physique à mesure qu’ils avancent dans leur scolarité. En moyenne, dans les pays de l’OCDE, le nombre de 
jours où les élèves déclarent assister à des cours d’éducation physique est ainsi inférieur de près d’une demi-journée dans 
le deuxième cycle de l’enseignement secondaire (niveau 3 de la CITE) par rapport au premier cycle de l’enseignement 
secondaire (niveau 2 de la CITE) (voir le tableau III.11.3).         

En moyenne, dans les pays de l’OCDE, 43 % des élèves déclarent faire de l’exercice ou du sport avant l’école, et 66 %, 
après l’école. Dans l’ensemble, les garçons sont plus susceptibles que les filles d’indiquer faire de l’exercice à la fois avant 
et après l’école (voir le graphique III.11.2). Toutefois, en moyenne, dans les pays de l’OCDE, environ 5.7 % de garçons 
et 7.5 % de filles déclarent ne pratiquer aucune forme d’activité physique en dehors de l’école. En outre, on observe 
un lien entre le statut socio-économique et le niveau d’activité physique des adolescents. Les élèves favorisés sont ainsi 
plus susceptibles que leurs pairs défavorisés d’indiquer pratiquer une activité physique modérée ou intense en dehors 
de l’école (voir le tableau III.11.10).     

Les résultats de l’enquête PISA mettent en évidence l’existence d’une relation positive entre le nombre de jours où les 
élèves pratiquent une activité physique modérée en dehors de l’école et la performance moyenne en sciences d’un 
système d’éducation (voir le graphique III.11.7). Par activités physiques modérées (comme la marche ou le cyclisme), on 
entend les activités faisant augmenter le rythme cardiaque de la personne qui les pratique, tout en la faisant transpirer. 
Par activités physiques intenses (comme la randonnée, la course à pied, le tennis ou le football), on entend les activités 
qui entraînent un essoufflement et une augmentation rapide du rythme cardiaque de la personne qui les pratique. Au sein 
même des pays, un jour supplémentaire d’activité physique modérée est associé de façon positive – bien que limitée – 
à la performance en sciences des élèves, après contrôle du sexe et du statut socio-économique ; c’est en revanche l’inverse 
qui s’observe pour la pratique d’une activité physique intense (voir les tableaux III.11.11a et III.11.12a).    

Une relation plus étroite s’observe entre l’exercice physique et les résultats non cognitifs. En moyenne, dans les pays de 
l’OCDE, les élèves déclarant pratiquer une activité physique modérée ou intense sont ainsi moins susceptibles de se sentir 
très angoissés pour un contrôle (-2.9 points de pourcentage), de se sentir comme des étrangers à l’école (-6.7 points de 
pourcentage), de sécher des cours régulièrement (-3 points de pourcentage), et de subir des actes de harcèlement fréquents 
(-2.2 points de pourcentage) que les élèves ne pratiquant aucune forme d’activité physique en dehors de l’école (voir le 
tableau III.11.18). Ces différences montrent que les élèves totalement inactifs en dehors de l’école pourraient améliorer 
leur niveau de bien-être en faisant de l’exercice dans le cadre scolaire.      

Tout comme l’exercice physique, une alimentation saine – et régulière – peut avoir une incidence sur le bien-être des 
élèves. Pour en savoir davantage sur les habitudes alimentaires des adolescents, l’enquête PISA 2015 leur a demandé 
d’indiquer s’ils avaient pris un petit déjeuner avant l’école ou dîné après l’école le dernier jour où ils étaient allés en 
cours. En moyenne, dans les pays de l’OCDE, 26 % de filles et 18 % de garçons indiquent ne pas avoir pris de petit 
déjeuner. Une proportion considérablement plus faible d’élèves déclarent ne pas avoir dîné. Toutefois, les filles restent 
plus susceptibles que les garçons de déclarer ne pas avoir dîné, bien que l’écart entre les sexes soit moins marqué que 
pour l’absence de petit déjeuner (voir le graphique III.11.11 et le tableau III.11.22).     

En moyenne, dans les pays de l’OCDE, il existe une relation positive entre le fait, pour les élèves, de prendre un petit 
déjeuner et leur performance en sciences ; cette relation varie toutefois sensiblement entre les pays. En moyenne, dans 
les pays de l’OCDE, les garçons indiquant avoir pris un petit déjeuner avant l’école obtiennent un score en sciences 
supérieur de 10 points à celui des garçons indiquant avoir sauté ce repas. Parmi les filles, cet écart s’établit à 6 points en 
faveur de celles qui déclarent avoir pris un petit déjeuner (voir le graphique III.11.12).



LE BIEN-ÊTRE DES ÉLÈVES : APERçU
1

52 © OCDE 2018 RÉSULTATS DU PISA 2015 (VOLUME III) : LE BIEN-ÊTRE DES ÉLÈVES 

L’environnement familial peut également jouer un rôle dans la formation des habitudes alimentaires des adolescents. 
Les travaux de recherche semblent ainsi indiquer que dans les foyers où les familles prennent le repas du soir ensemble, 
les adolescents affichent en général un niveau plus élevé de bien-être physique et affectif, peut-être parce que le dîner 
offre l’occasion d’avoir des discussions informelles, et que les parents peuvent profiter de ce moment pour encourager 
des habitudes alimentaires saines chez leur enfant. Parmi les élèves des pays de l’OCDE, ceux qui déclarent avoir dîné 
font part d’une plus grande satisfaction à l’égard de la vie que ceux qui affirment avoir sauté ce repas. En moyenne, les 
garçons qui déclarent avoir dîné font ainsi part d’un niveau de satisfaction à l’égard de la vie de 7.6 sur une échelle allant 
de 0 à 10 – soit 0.7 point de plus que les garçons indiquant avoir sauté ce repas. Chez les filles, cette relation est encore 
plus marquée, avec une différence de 1 point sur l’échelle de satisfaction à l’égard de la vie (voir le graphique III.11.13).   

Le travail contre rémunération et les tâches ménagères 
Pour la première fois, l’enquête PISA 2015 a demandé aux élèves d’indiquer s’ils avaient fait un travail pour lequel ils 
avaient été payés et/ou s’ils avaient effectué des tâches ménagères (ou s’étaient occupés de membres de leur famille) 
avant ou après l’école le dernier jour où ils étaient allés en cours. En moyenne, dans les pays de l’OCDE, 23 % des élèves 
déclarent avoir fait un travail pour lequel ils ont été payés et 73 %, avoir effectué des tâches ménagères, avant ou après 
l’école (voir le tableau III.12.1). Le sexe des élèves et leur statut socio-économique sont liés au fait qu’ils travaillent ou 
non contre rémunération. Dans la majorité des pays, les garçons sont plus nombreux que les filles à indiquer faire un 
travail pour lequel ils sont payés. La différence entre les sexes de pourcentage d’élèves déclarant faire un travail pour 
lequel ils sont payés s’établit ainsi à 11 points de pourcentage en faveur des garçons, en moyenne, dans les pays de 
l’OCDE. Par ailleurs, dans les pays de l’OCDE, le pourcentage d’élèves défavorisés indiquant faire un travail pour lequel 
ils sont payés est supérieur de 6.3 points de pourcentage à celui des élèves favorisés se déclarant dans ce cas (voir le 
graphique III.12.2 et le tableau III.12.7).  

Dans la majorité des pays et économies, plus d’un élève sur deux indique effectuer des tâches ménagères ou s’occuper de 
membres de leur famille en dehors des heures de classe (voir le tableau III.12.1). Dans 39 pays et économies, les filles sont 
significativement plus susceptibles que les garçons de déclarer aider avec les tâches ménagères (voir le tableau III.12.5). 
Dans l’entité Pékin-Shanghai-Jiangsu-Guangdong (Chine) (ci-après dénommée « P-S-J-G [Chine] ») et en Colombie, les 
filles issues d’un milieu défavorisé sont plus susceptibles – dans une mesure supérieure à 20 points de pourcentage – que 
les filles issues d’un milieu favorisé de déclarer effectuer des tâches ménagères.  

Les élèves faisant un travail pour lequel ils sont payés ou effectuant des tâches ménagères obtiennent en général de moins 
bons scores en sciences que les élèves n’ayant à faire aucun de ces deux types de travail (voir les graphiques III.12.4 
et III.12.5). La différence de performance est plus marquée parmi les élèves faisant un travail pour lequel ils sont payés. En 
moyenne, dans les pays de l’OCDE, la différence de score en sciences entre les élèves effectuant des tâches ménagères et 
ceux n’en faisant pas s’établit à 13 points, contre un écart de 55 points entre les élèves faisant un travail pour lequel ils sont 
payés et ceux qui ne sont pas dans ce cas, après contrôle du sexe et du statut socio-économique (voir les tableaux III.12.3 
et III.12.8). La relation négative entre le fait, pour les élèves, de travailler et leur performance en sciences est plus marquée 
parmi les élèves favorisés que parmi leurs pairs défavorisés. En moyenne, dans les pays de l’OCDE, les élèves favorisés 
déclarant faire un travail pour lequel ils sont payés obtiennent ainsi un score en sciences inférieur de 68 points à celui des 
élèves favorisés qui ne travaillent pas contre rémunération ; parmi les élèves défavorisés, cet écart s’établit à 49 points.   

Les élèves faisant un travail pour lequel ils sont payés indiquent un niveau de satisfaction à l’égard de la vie similaire 
à celui des élèves ne faisant pas ce type de travail. En revanche, en moyenne, dans les pays de l’OCDE, les élèves faisant 
un travail pour lequel ils sont payés sont plus susceptibles – dans une mesure avoisinant 5 points de pourcentage – que 
ceux qui ne font pas ce type de travail de déclarer se sentir comme des étrangers à l’école, un élève travaillant contre 
rémunération sur cinq se disant dans ce cas. En moyenne, dans les pays de l’OCDE, les élèves faisant un travail pour lequel 
ils sont payés sont en outre plus susceptibles de penser quitter le système scolaire à la fin du secondaire (+11 points de 
pourcentage), d’arriver en retard à l’école (+9 points de pourcentage), et de sécher régulièrement des cours (+4 points 
de pourcentage) (voir le graphique III.12.6 et le tableau III.12.10). Ce constat semble indiquer que le désengagement des 
élèves vis-à-vis de l’école est corrélé à leur situation au regard de l’emploi.     

L’utilisation des TIC
Ces vingt dernières années, les technologies de l’information et de la communication (TIC) ont révolutionné la façon dont 
les élèves de 15 ans apprennent, socialisent et se divertissent. Les outils d’Internet, notamment les réseaux en lignes, les 
médias sociaux et les technologies interactives, font apparaître de nouvelles formes d’apprentissage, où les jeunes peuvent 
devenir acteurs de leur propre éducation, produire des contenus multimédias, mettre à jour et redéfinir leurs objectifs, 
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et élargir leur connaissance du monde, des autres et d’eux-mêmes. Toutefois, l’utilisation des TIC chez les adolescents 
constitue aussi une source de préoccupation pour les parents, les enseignants et les responsables politiques, celle-ci 
pouvant conduire à nouer des relations virtuelles dangereuses avec des inconnus, à se retrouver victime ou coupable de 
cyberharcèlement, et à adopter des comportements potentiellement préjudiciables, notamment la dépendance aux jeux 
vidéo, l’envoi compulsif de textos et l’utilisation excessive des smartphones.     

Selon les données de l’enquête PISA 2015, en moyenne, dans les pays de l’OCDE, 91 % des élèves ont accès chez eux 
à un téléphone portable avec connexion à Internet (smartphone), 74 %, à un ordinateur portable, près de 60 %, à un 
ordinateur de bureau, et près de 55 %, à une tablette avec connexion à Internet (voir le tableau III.13.4). Dans le monde 
entier, de plus en plus d’enfants commencent à jouer avec des appareils connectés avant même de savoir lire couramment. 
En moyenne, dans les pays de l’OCDE, 61 % des élèves indiquent avoir eu accès à Internet pour la première fois à moins 
de 10 ans, et 18 %, à l’âge de 6 ans, voire avant (voir le tableau III.13.6).       

L’enquête PISA 2015 interrogeait les élèves sur leur temps d’utilisation d’Internet à la maison un jour d’école ordinaire. 
En moyenne, dans les pays de l’OCDE, les élèves passent plus de 2 heures en ligne après l’école un jour de semaine 
ordinaire, et plus de 3 heures en ligne un jour de week-end ordinaire (voir les tableaux III.13.7 et III.13.8). Entre 2012 
et 2015, le temps passé sur Internet en dehors de l’école a augmenté de 40 minutes par jour, que ce soit durant la semaine 
ou le weekend.    

Les élèves étaient également invités à s’exprimer sur le temps qu’ils passent sur Internet et ce qu’ils ressentent lorsqu’ils 
effectuent des activités en ligne. En moyenne, dans les pays de l’OCDE, la plupart des élèves se disent d’accord avec 
les affirmations « Internet est une formidable source pour trouver les informations qui m’intéressent » (88 %) et « les 
réseaux sociaux sur Internet sont très utiles » (84 %). Quelque 67 % des élèves affirment être toujours impatients de 
découvrir de nouveaux appareils ou applications numériques. Il ressort également de ces données que la plupart des 
élèves aiment utiliser différents appareils numériques et Internet, mais que nombre d’entre eux risquent d’en faire une 
utilisation excessive. En moyenne, dans les pays de l’OCDE, 90 % des élèves aiment utiliser des appareils numériques 
et 61 % déclarent ne pas voir le temps passer lorsqu’ils s’en servent. Enfin, plus d’un élève sur deux (54 %) indique se 
sentir mal lorsqu’il n’a pas accès à Internet (voir le tableau III.13.15).     

Au vu du temps que les élèves de 15 ans passent chaque jour sur Internet, il apparaît essentiel de comprendre si l’utilisation 
d’Internet a une incidence sur leur bien-être et, le cas échéant, de quelle nature. D’un côté, l’utilisation d’Internet peut 
améliorer la satisfaction à l’égard de la vie, dans la mesure où elle permet de se divertir et de supprimer les obstacles 
logistiques à la socialisation. De l’autre, les activités en ligne présentent différents risques pour le bien-être. Ainsi, le fait 
de rester assis de longues heures face à un écran peut être associé à une diminution de l’activité physique, des troubles du 
sommeil, ou encore des problèmes d’obésité et de prise de poids. Une utilisation intensive des médias numériques et des 
jeux vidéo peut aussi mettre à mal la motivation et la concentration des élèves, et conduire à une forme d’isolement social.           

Selon les résultats de l’enquête PISA 2015, dans la plupart des pays et économies participants, une utilisation extrême 
d’Internet (plus de 6 heures par jour) présente une relation négative avec la satisfaction des élèves à l’égard de la vie. Dans 
les pays de l’OCDE, les élèves faisant une utilisation extrême d’Internet choisissent ainsi un niveau inférieur de 0.4 point 
sur l’échelle de satisfaction à l’égard de la vie à celui indiqué par les élèves l’utilisant moins (voir le graphique III.13.7). 
Dans les pays de l’OCDE, quelque 17 % des élèves faisant une utilisation extrême d’Internet déclarent également se sentir 
seuls à l’école, contre 14 % des élèves en faisant une utilisation occasionnelle (moins d’une heure par jour), 12 % des 
élèves en faisant une utilisation modérée (une à deux heures par jour), et 13 % des élèves en faisant une utilisation assidue 
(deux à six heures par jour). En outre, les élèves faisant une utilisation occasionnelle ou extrême d’Internet sont également 
plus susceptibles que ceux qui en font une utilisation modérée ou élevée de déclarer subir des actes de harcèlement 
à l’école (voir le graphique III.13.8).    

Il ressort par ailleurs des données de l’enquête PISA que les élèves faisant une utilisation extrême d’Internet comme 
ceux qui en font une utilisation assidue présentent un risque plus élevé de désengagement vis-à-vis de l’école. Un élève 
faisant une utilisation extrême d’Internet sur quatre indique ainsi être arrivé en retard à l’école durant les deux semaines 
précédant les épreuves PISA, soit une proportion supérieure de 10 points de pourcentage à celle observée parmi les 
élèves faisant une utilisation modérée d’Internet (voir le graphique III.13.8). Les élèves faisant une utilisation extrême 
d’Internet sont par ailleurs plus susceptibles de faire part d’aspirations moins élevées concernant la poursuite de leurs 
études que les élèves en faisant une utilisation modérée. Enfin, après contrôle du statut socio-économique des élèves, 
ceux qui font une utilisation extrême d’Internet obtiennent environ 30 points de moins dans toutes les matières évaluées 
par l’enquête PISA que ceux qui en font une utilisation moins importante (voir le graphique III.13.9).   
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Graphique III.1.5 [Partie 1/2][Partie 1/2] • Synthèse des activités des élèves en dehors de l’écoleSynthèse des activités des élèves en dehors de l’école

Pays/économies dont les valeurs sont supérieures à la moyenne de l’OCDE
Pays/économies dont les valeurs ne s’écartent pas de la moyenne de l’OCDE dans une mesure statistiquement significative
Pays/économies dont les valeurs sont inférieures à la moyenne de l’OCDE

 
 

Pourcentage d’élèves indiquant 
faire de l’exercice ou du sport 

avant ou après l’école 

Différence de pourcentage 
d’élèves indiquant faire  

de l’exercice ou du sport  
avant ou après l’école entre  

les sexes (G – F)  

Pourcentage d’élèves indiquant 
prendre un petit déjeuner  

avant l’école

Différence de pourcentage 
d’élèves indiquant prendre  

un petit déjeuner avant l’école 
entre les sexes (G – F)  

% Diff. de % % Diff. de %
Moyenne OCDE 69.8 12.2 78.0 7.5

O
C
D
E Australie 71.7 8.9 78.6 11.2

Autriche 61.4 18.0 64.2 11.3
Belgique2 73.1 11.9 79.1 7.2
Canada 74.2 8.3 75.8 8.7
Chili 65.6 20.8 70.1 11.9
République tchèque 68.1 7.2 70.7 4.3
Danemark 65.5 5.9 84.6 6.4
Estonie 72.1 5.0 83.0 3.9
Finlande 69.6 2.6 83.5 3.3
France 62.9 15.3 77.9 12.0
Allemagne 70.0 10.5 71.4 6.7
Grèce 63.0 19.8 79.3 6.7
Hongrie 80.2 9.1 69.3 12.6
Islande 71.6 7.9 81.2 9.9
Irlande 78.6 13.4 82.9 8.9
Israël 67.4 17.0 72.1 9.6
Italie 68.2 14.8 75.3 11.0
Japon 57.7 19.5 92.5 -1.5
Corée 46.3 26.3 78.8 5.0
Lettonie 76.3 8.5 80.9 4.1
Luxembourg 75.4 9.2 74.9 5.4
Mexique 76.1 18.6 81.7 5.5
Pays-Bas 78.0 5.3 88.8 4.9
Nouvelle-Zélande 73.0 5.9 79.8 10.8
Norvège 71.5 4.0 82.1 5.4
Pologne 79.0 10.3 80.4 8.3
Portugal 70.9 16.9 92.6 5.7
République slovaque 79.3 10.3 70.4 6.6
Slovénie 55.9 10.3 65.5 7.9
Espagne 73.8 15.1 85.1 7.4
Suède 66.6 5.9 83.4 5.0
Suisse 73.1 8.8 73.6 4.4
Turquie 70.7 25.6 79.1 9.8
Royaume-Uni 63.4 18.8 71.1 14.0
États-Unis 73.4 12.7 71.7 7.5

Pa
rt
en
ai
re
s Albanie m m m m

Algérie m m m m
Brésil 66.0 24.1 76.9 4.3
P-S-J-G (Chine) 75.6 17.5 94.0 -1.0
Bulgarie 78.3 12.9 74.7 11.7
CABA (Argentine) m m m m
Colombie 73.9 22.6 86.8 3.9
Costa Rica 67.4 26.2 86.8 6.1
Croatie 65.4 21.5 80.6 8.5
Chypre* 72.8 16.7 74.1 9.8
République dominicaine 76.0 20.2 76.5 6.0
ERYM m m 84.6 8.4
Géorgie m m m m
Hong-Kong (Chine) 64.7 17.4 m m
Indonésie m m 82.7 -0.8
Jordanie m m m m
Kosovo m m m m
Liban m m m m
Lituanie 80.2 13.7 m m
Macao (Chine) 67.8 20.8 80.0 8.0
Malte m m 88.4 0.6
Moldavie m m m m
Monténégro 85.2 12.7 m m
Pérou 75.1 21.9 89.7 1.8
Qatar 78.6 12.5 90.2 4.1
Roumanie m m 78.5 9.0
Russie 79.8 12.3 m m
Singapour 58.7 19.4 88.4 3.8
Taipei chinois 63.6 19.1 65.7 6.9
Thaïlande 76.5 16.3 87.3 1.0
Trinité-et-Tobago m m m m
Tunisie 74.4 23.3 82.4 10.9
Émirats arabes unis 79.1 14.1 76.3 12.2
Uruguay 70.3 23.9 81.0 6.9
Viet Nam m m m m

* Voir la note 3 sous le graphique III.1.1.
1. Les différentes catégories d’utilisation d’Internet se basent sur les réponses des élèves à des questions sur le temps qu’ils passent en ligne, en dehors de l’école, un jour de 
semaine ordinaire. Les catégories ainsi obtenues sont les suivantes : utilisation d’Internet faible (1 heure ou moins), modérée (1 à 2 heures), élevée (2 à 6 heures), extrême 
(plus de 6 heures).  
2. Les données sur la satisfaction des élèves à l’égard de la vie n’incluent pas la Communauté flamande de Belgique.  
Remarque : Les valeurs statistiquement significatives sont indiquées en gras (voir l’annexe A3). 
Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableaux III.11.6, III.11.7b, III.11.21, III.11.22, III.12.1, III.12.7, III.13.9 et III.13.23.
12 http://dx.doi.org/10.1787/888933470458
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Graphique III.1.5 [Partie 2/2][Partie 2/2] • Synthèse des activités des élèves en dehors de l’écoleSynthèse des activités des élèves en dehors de l’école

Pays/économies dont les valeurs sont supérieures à la moyenne de l’OCDE
Pays/économies dont les valeurs ne s’écartent pas de la moyenne de l’OCDE dans une mesure statistiquement significative
Pays/économies dont les valeurs sont inférieures à la moyenne de l’OCDE

 
 

Pourcentage 
d’élèves indiquant 

faire un travail  
pour lequel ils sont 

payés avant  
ou après l’école

Différence de 
pourcentage d’élèves 

indiquant faire un travail 
pour lequel ils sont payés 

avant ou après l’école 
entre les sexes (G – F)  

Temps moyen (en nombre 
de minutes par jour) 

d’utilisation d’Internet 
par les élèves en dehors 

de l’école, un jour  
de semaine ordinaire

Temps moyen (en nombre 
de minutes par jour) 

d’utilisation d’Internet 
par les élèves en dehors 

de l’école, un jour  
de week-end ordinaire

Différence de satisfaction à l’égard  
de la vie un jour de semaine ordinaire 
entre les élèves faisant une utilisation 

extrême d’Internet et les autres 
types d’utilisateurs (utilisation faible, 

modérée et élevée)1

% Diff. de % Minutes Minutes Diff. 
Moyenne OCDE 23.3 10.5 146 184 -0.38

O
C
D
E Australie 34.4 0.2 164 197 m

Autriche 18.3 12.2 149 179 -0.45
Belgique2 21.9 8.8 146 199 -0.49
Canada 34.7 5.4 m m m
Chili 23.5 12.5 195 230 -0.08
République tchèque 18.6 11.0 149 183 -0.33
Danemark 33.1 3.2 159 210 m
Estonie 16.4 13.7 163 192 -0.66
Finlande 12.5 8.1 138 174 -0.64
France 14.3 9.1 127 191 -0.25
Allemagne 17.9 7.5 m m m
Grèce 22.5 17.2 126 171 -0.35
Hongrie 24.0 16.2 161 197 -0.35
Islande 30.3 5.4 145 188 -0.95
Irlande 20.0 11.3 144 185 -0.49
Israël 32.3 8.5 135 158 m
Italie 26.5 15.2 165 169 -0.11
Japon 8.1 0.6 90 144 -0.46
Corée 5.9 5.0 55 107 -0.64
Lettonie 18.4 17.3 147 180 -0.38
Luxembourg 20.4 10.5 155 192 -0.29
Mexique 26.9 18.6 121 136 -0.02
Pays-Bas 38.0 6.9 159 211 -0.21
Nouvelle-Zélande 36.1 8.9 163 196 m
Norvège 32.7 9.6 m m m
Pologne 18.4 17.1 146 183 -0.33
Portugal 15.4 10.1 140 191 -0.17
République slovaque 27.3 20.3 152 177 -0.42
Slovénie 11.6 10.9 120 159 -0.34
Espagne 30.4 8.5 167 215 -0.22
Suède 16.6 8.5 187 228 m
Suisse 20.2 9.3 126 168 -0.39
Turquie 34.6 21.7 m m m
Royaume-Uni 23.2 7.9 188 224 -0.51
États-Unis 30.4 11.4 m m m

Pa
rt
en
ai
re
s Albanie m m m m m

Algérie m m m m m
Brésil 43.7 10.6 190 209 -0.17
P-S-J-G (Chine) 13.4 4.1 42 99 0.05
Bulgarie 28.9 20.6 187 211 0.01
CABA (Argentine) m m m m m
Colombie 12.3 15.7 143 159 -0.36
Costa Rica 45.3 11.9 182 205 -0.18
Croatie 15.2 20.6 141 188 -0.23
Chypre* 20.4 17.4 m m m
République dominicaine 34.9 20.3 130 153 0.11
ERYM 36.5 m m m m
Géorgie m m m m m
Hong-Kong (Chine) m 8.3 123 167 -0.46
Indonésie 14.4 m m m m
Jordanie m m m m m
Kosovo m m m m m
Liban m m m m m
Lituanie m 19.1 137 162 -0.19
Macao (Chine) 25.1 -2.6 130 200 -0.20
Malte 14.2 m m m m
Moldavie m m m m m
Monténégro m 16.9 m m m
Pérou 43.8 18.3 92 117 -0.32
Qatar 28.1 6.9 m m m
Roumanie 45.3 m m m m
Russie m 19.2 161 193 -0.25
Singapour 32.7 4.9 147 198 m
Taipei chinois 11.6 6.2 120 195 -0.04
Thaïlande 43.9 16.8 122 193 -0.30
Trinité-et-Tobago m m m m m
Tunisie 47.2 17.0 m m m
Émirats arabes unis 41.7 10.0 m m m
Uruguay 24.7 18.2 185 199 -0.23
Viet Nam m m m m m

* Voir la note 3 sous le graphique III.1.1.
1. Les différentes catégories d’utilisation d’Internet se basent sur les réponses des élèves à des questions sur le temps qu’ils passent en ligne, en dehors de l’école, un jour de 
semaine ordinaire. Les catégories ainsi obtenues sont les suivantes : utilisation d’Internet faible (1 heure ou moins), modérée (1 à 2 heures), élevée (2 à 6 heures), extrême 
(plus de 6 heures).  
2. Les données sur la satisfaction des élèves à l’égard de la vie n’incluent pas la Communauté flamande de Belgique.  
Remarque : Les valeurs statistiquement significatives sont indiquées en gras (voir l’annexe A3). 
Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableaux III.11.6, III.11.7b, III.11.21, III.11.22, III.12.1, III.12.7, III.13.9 et III.13.23.
12 http://dx.doi.org/10.1787/888933470458
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LES IMPLICATIONS DES RÉSULTATS DE L’ENQUÊTE PISA POUR L’ACTION PUBLIQUE
Les données de l’enquête PISA 2015 mettent en évidence l’existence de grandes différences entre les élèves, tant entre 
les pays qu’au sein de ceux-ci, quant à leur degré de satisfaction à l’égard de la vie, leur motivation à l’idée de réussir, 
leur niveau d’anxiété vis-à-vis du travail scolaire, leur participation aux activités physiques, leurs aspirations pour l’avenir, 
et leur perception du harcèlement à l’école ou de l’iniquité des traitements de la part de leurs enseignants. Une grande 
part de ces différences sont liées à la perception qu’ont les élèves du climat de discipline en classe ou du soutien qu’ils 
reçoivent de leurs enseignants. Les données de l’enquête PISA mettent aussi en évidence l’influence capitale que les 
parents peuvent avoir sur le rapport de leur enfant au travail scolaire et sa performance dans l’enquête PISA. 

Pour essayer de réduire l’anxiété des élèves vis-à-vis du travail scolaire, on peut proposer aux enseignants des activités 
spécifiques de formation continue afin de les aider à repérer les élèves souffrant d’anxiété et à montrer à ces élèves 
comment apprendre de leurs erreurs. On peut par exemple encourager une attitude positive à l’égard de l’erreur en 
sélectionnant les erreurs les plus fréquemment commises par la classe lors d’un contrôle et en laissant les élèves les 
analyser collectivement. En outre, les enseignants peuvent aider les élèves à se fixer eux-mêmes des objectifs réalistes – 
mais stimulants –, les élèves étant plus susceptibles d’accorder de l’importance au contenu de l’apprentissage et à 
son processus lorsqu’ils se sentent capables d’atteindre les objectifs qu’ils se sont fixés. Parmi les stratégies visant 
à encourager l’établissement d’objectifs et à renforcer la motivation intrinsèque vis-à-vis de l’apprentissage, on peut 
notamment expliquer le bien-fondé des activités d’apprentissage, accueillir le ressenti des élèves à l’égard de ces tâches, 
et éviter une pression et un contrôle excessifs. En donnant aux élèves des commentaires constructifs sur les résultats de 
leurs évaluations, on peut également renforcer leur confiance en eux et leur motivation intrinsèque.          

Selon l’enquête PISA, le sentiment chez les élèves d’avoir des rapports négatifs avec leurs enseignants constitue l’un 
des principaux obstacles à leur sentiment d’appartenance à l’école. Pour établir de meilleures relations entre élèves 
et enseignants, ces derniers doivent être formés aux méthodes de base d’observation, d’écoute et de communication 
interculturelle afin de pouvoir prendre mieux en compte les besoins individuels de leurs élèves. Il convient aussi 
d’encourager les enseignants à collaborer et à échanger des informations avec leurs collègues sur les difficultés des 
élèves, leur personnalité et leurs atouts, afin qu’ils puissent trouver collectivement la meilleure approche pour renforcer 
le sentiment d’appartenance des élèves à la communauté scolaire.     

Les données montrent par ailleurs qu’une proportion importante d’élèves se disent victimes de harcèlement à l’école. 
Les programmes efficaces de lutte contre le harcèlement scolaire adoptent une approche englobant tout l’établissement 
et comprenant une formation pour les enseignants sur les comportements de harcèlement et la façon d’y faire face, des 
enquêtes anonymes auprès des élèves afin de contrôler la prévalence du harcèlement, et des stratégies d’information et 
de sensibilisation auprès des parents. Les enseignants et les parents ont un rôle particulièrement important à jouer dans la 
prévention du harcèlement scolaire : les enseignants doivent faire comprendre à leurs élèves qu’ils ne tolèreront aucune 
forme de harcèlement ; et les parents doivent s’impliquer dans l’élaboration et la mise en œuvre des stratégies de lutte 
contre le harcèlement déployées au sein des établissements. 

Les résultats à l’enquête PISA de 18 pays, divers de par leur culture et leur situation économique, montrent que les élèves 
dont les parents s’impliquent de façon régulière dans les activités quotidiennes de la maison, telles que prendre un repas 
en famille ou passer du temps « simplement à parler », obtiennent non seulement de meilleurs scores aux épreuves PISA, 
mais sont également plus satisfaits de leur vie. L’école peut aider les parents à s’impliquer davantage dans l’éducation de 
leur enfant en supprimant tout obstacle à leur participation aux événements organisés par l’établissement, en proposant 
par exemple des moyens de communication plus flexibles aux parents peu disponibles du fait de leur travail, et en leur 
suggérant des façons de s’impliquer tant à l’école qu’à la maison.   

Pour améliorer le bien-être des élèves, l’école doit également leur enseigner les bénéfices d’un mode de vie sain et 
actif à l’aide de l’éducation physique et de l’éducation à la santé. L’accès à une offre attrayante de cours d’éducation 
physique à l’école peut permettre de réduire le nombre d’élèves ne pratiquant aucune activité physique en dehors 
du cadre scolaire.   

Enfin, de trop nombreux élèves passent trop de temps sur Internet : 26 % des élèves déclarent passer plus de six heures 
par jour en ligne durant le week-end, et 16 % y passent un temps similaire les jours de semaine. Avec l’essor du 
cyberharcèlement, Internet peut autant s’avérer une source de nuisance que servir d’outil d’apprentissage. L’école doit 
investir dans une stratégie complète d’éducation et de supervision afin d’aider les élèves à acquérir les connaissances, 
les compétences et la motivation requises pour une utilisation sûre et responsable d’Internet. 
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Le bien-être des élèves : 
comment le définir et l’évaluer

À l’heure où la politique de l’éducation prend de plus en plus considération 
le bien-être des élèves, la comparaison de l’efficacité avec laquelle les 
différents systèmes d’éducation promeuvent l’épanouissement et la qualité 
de la vie des élèves suscite un intérêt croissant. Ce chapitre définit le bien-
être des élèves et explique comment il est mesuré dans l’enquête PISA. 
Il montre aussi les objectifs de ce volume dans le cadre de l’ensemble du 
rapport sur les Résultats du PISA 2015.
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Si l’on demandait aux parents du monde entier ce qu’ils veulent pour leurs enfants, certains d’entre eux citeraient la 
« réussite » ou les « accomplissements », mais la plupart parleraient de « bonheur », de « confiance », de « bienveillance », 
de « santé », de « satisfaction », etc. (Seligman et al., 2009). En un mot, les gens accordent une grande importance au 
bien-être. La politique de l’éducation prend de plus en plus en considération le bien-être des élèves, un concept qui 
renvoie à leur épanouissement et à leur qualité de vie. En toute logique, la comparaison des systèmes d’éducation suscite 
de plus en plus d’intérêt, non seulement quant aux résultats scolaires, mais aussi à l’efficacité avec laquelle ils parviennent 
à développer chez les élèves les compétences et les attitudes leur ouvrant la voie du bien-être. 

Les enfants passent beaucoup de temps en classe : ils y suivent des cours, nouent des liens avec leurs camarades de 
classe, et interagissent avec leurs enseignants et d’autres membre du personnel de leur établissement. Leur propension 
à l’anxiété ou à la frustration, ou encore à l’enthousiasme, ainsi que l’intensité de ces états, diffèrent entre eux dès leur 
entrée à l’école, tout comme leurs capacités d’attention et d’autorégulation. Certaines de ces différences tiennent à 
leur patrimoine génétique (Rothbart et al., 2011). Cependant, leur tempérament, leur autorégulation et leurs capacités 
d’attention continuent de se développer tout au long de leur scolarité (Rothbart et Jones, 1998). Les expériences, positives 
et négatives, qu’ils vivent pendant qu’ils s’adaptent aux défis de la scolarité influent sur leur représentation et leur 
évaluation d’eux-mêmes, de leurs pairs, et des adultes. Ce qui se passe à l’école est crucial pour comprendre si les élèves 
sont en bonne santé physique et mentale, s’ils sont heureux et satisfaits de différents aspects de leur vie, s’ils se sentent 
en phase avec ceux qui les entourent, et ce à quoi ils aspirent pour leur avenir (Adamson, 2013 ; Bradshaw et al., 2007 ; 
Currie et al., 2012 ; Huebner et al., 2004 ; Rees et Main, 2015). 

Les enseignants sont des personnalités influentes dans la vie de la plupart des enfants (UNESCO, 2016). Un climat positif 
en classe, où les efforts sont encouragés et récompensés, et où les enseignants acceptent et soutiennent leurs élèves 
quels que soient leur tempérament et leurs capacités intellectuelles, est souvent associé à des réactions plus positives aux 
exigences de la scolarité (Huebner et al., 2004) et à un stress scolaire moins important (Torsheim et al., 2001). Même les 
enfants les plus vulnérables peuvent vivre des expériences positives à l’école. Mettre l’accent sur les aspects positifs des 
expériences que les enfants vivent à l’école peut accroître leur autonomie, leur motivation et leur résilience, autant de 
qualités essentielles pour réussir, tant à l’école qu’ailleurs. 

Si la recherche s’intéresse de plus en plus au bien-être à l’école, quelques enquêtes seulement ont été menées à 
grande échelle auprès des adolescents à ce sujet. L’enquête Health Behaviour in School-Aged Children (HSBC) fait 
figure d’exception : il s’agit d’une grande enquête internationale menée tous les quatre ans en Europe et en Amérique 
du Nord pour mieux comprendre le bien-être des jeunes, leurs comportements en matière de santé et leur contexte 
social (http ://www.hbsc.org/). Traditionnellement, les indicateurs nationaux sur les enfants portent essentiellement 
sur les menaces à leur santé physique et mentale. Il est désormais important de produire des données internationales 
qui aillent au-delà de l’étude des troubles, déficiences et handicaps des adolescents, et mettent davantage l’accent sur 
les attributs positifs déterminant la réussite des élèves (Huebner et al., 2004). L’examen des forces, atouts et aptitudes 
des élèves permettra d’identifier les éléments nécessaires à leur épanouissement et leur réussite (Pollard et Lee, 2003). 
Il faut davantage de données, à la fois objectives et subjectives, sur la façon dont les élèves se sentent, ce qu’ils font 
à l’école et ailleurs, et ce qu’ils valorisent le plus, pour comprendre en quoi la politique de l’éducation façonne leur 
bien-être. Il est particulièrement important de mesurer le bien-être des élèves de 15 ans – la population cible de 
l’enquête PISA –, car cet âge coïncide avec une étape majeure dans leur développement physique et affectif. Le fait 
de se sentir bien et de développer des compétences de prise de décisions et des mécanismes de gestion psychologique 
est indispensable à cet âge pour forger son image de soi et établir des liens sociaux – des compétences essentielles 
pour l’épanouissement personnel.

L’enquête PISA offre la possibilité de produire un ensemble complet d’indicateurs sur le bien-être des adolescents, 
qui couvre à la fois les aspects négatifs (comme l’anxiété et les mauvais résultats scolaires) et les impulsions positives 
favorisant un développement sain (comme l’intérêt, l’engagement et la motivation à l’idée de réussir). La plupart des 
données PISA sur le bien-être sont dérivées des réponses des élèves à un questionnaire. Ce questionnaire permet aux 
élèves de dire comment ils se sentent, ce qu’ils pensent de leur vie, et de faire part de leurs aspirations pour l’avenir. 
L’enquête PISA présente un avantage unique par rapport à d’autres enquêtes : ses indicateurs sur le bien-être des 
élèves peuvent être rapportés directement à leurs résultats scolaires dans un grand nombre d’économies. Même si 
l’enquête 2015 n’a pas été conçue pour couvrir de façon exhaustive toutes les dimensions du bien-être des élèves, 
les données PISA de niveau Élève permettent d’en mettre en lumière différents aspects, et de les comparer entre les 
pays et au sein de ceux-ci.
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DÉFINITION DU BIEN-ÊTRE DES ÉLÈVES
Le bien-être est un construct complexe aux facettes multiples qui ne peut être mesuré par un indicateur unique dans un 
seul domaine (Borgonovi et Pál, 2016). Pour cerner le bien-être avec précision, il est donc essentiel que les instruments 
de mesure tiennent compte de sa nature multidimensionnelle.

La plupart des travaux menés sur le bien-être, son évaluation et son évolution, dont le cadre de Comment va la vie 
de l’OCDE, portent en fait sur la vie adulte (voir l’encadré III.2.1). Le construct du bien-être a donc dû être adapté 
à la population PISA des élèves de 15 ans ainsi qu’à la thématique PISA de l’éducation. En matière de bien-être, les 
adolescents peuvent avoir des priorités qui ne coïncident pas nécessairement avec celles des adultes. Une étude récente 
le montre bien : lorsqu’on demande à des jeunes de 14 ou 15 ans ce qu’ils entendent par une bonne qualité de vie, 
les cinq termes qu’ils évoquent le plus souvent sont « amis », « famille », « harcèlement », « parents » et « école » (The 
Children’s Society, 2015). De nombreux adolescents n’ont en outre pas beaucoup d’autonomie financière et dépendent 
des adultes pour leur bien-être matériel.  

Encadré III.2.1. Le cadre conceptuel de Comment va la vie de l’OCDE

Si les aspects de la vie qui ont le plus d’importance varient entre les individus, il existe néanmoins une grande 
convergence dans les dimensions principales du bien-être parmi les auteurs et les méthodologies (OCDE, 2015). 
Le cadre de Comment va la vie de l’OCDE identifie 11  dimensions du bien-être, réparties en deux grandes 
catégories (voir le graphique III.2.1). Dans la catégorie « Conditions matérielles », il regroupe les dimensions du 
bien-être relevant du marché : le revenu et le patrimoine, les emplois et les salaires, et le logement. Un PIB plus 
élevé n’implique pas nécessairement de meilleures conditions matérielles, car certaines des activités incluses 
dans le PIB correspondent en fait à une réduction du bien-être des individus (par exemple, une augmentation 
des frais de transport due à l’accroissement des encombrements et à des trajets plus longs). Ces activités sont 
dites « préjudiciables » dans le graphique. Quant à la catégorie « Qualité de vie », elle regroupe des dimensions 
importantes pour le bien-être des individus qui ne relèvent pas du marché, à savoir l’état de santé, l’équilibre entre 
vie professionnelle et vie privée, l’éducation et les compétences, les liens sociaux, l’engagement civique et la 
gouvernance, la qualité de l’environnement, la sécurité personnelle et le bien-être subjectif. 

Graphique III.2.1 • Cadre de m Cadre de mesure du bien-être de l’OCDEesure du bien-être de l’OCDE

Source : OCDE (2015), Comment va la vie ? Mesurer le bien-être, Éditions OCDE, Paris, http://dx.doi.org/10.1787/how_life-2015-fr.

Bien-être individuel
Moyennes générales et écarts entre les groupes de population 

Pérennité du bien-être 
Nécessite la préservation de différents types de capital

Qualité de vie
• État de santé
• Équilibre vie professionnelle - vie privée
• Éducation et compétences 
• Liens sociaux 
• Engagement civique et gouvernance 
• Qualité de l’environnement
• Sécurité personnelle 
• Bien-être subjectif 

Conditions matérielles
• Revenu et patrimoine
• Emplois et salaires 
• Logement 

• Capital naturel
• Capital économique
• Capital humain
• Capital social 

Éléments préjudiciables 

PIB

...



LE BIEN-ÊTRE DES ÉLÈVES : COMMENT LE DÉFINIR ET L’ÉVALUER
2

60 © OCDE 2018 RÉSULTATS DU PISA 2015 (VOLUME III) : LE BIEN-ÊTRE DES ÉLÈVES 

Tel qu’il est défini dans ce rapport, le bien-être des élèves renvoie au fonctionnement et aux capacités d’ordre 
psychologique, cognitif, social et physique dont les élèves ont besoin pour vivre une vie heureuse et épanouissante. 
Cette définition combine une « approche axée sur les droits de l’enfant », qui insiste sur le droit des enfants à vivre une 
vie heureuse « ici et maintenant », et une « approche axée sur le développement », qui souligne l’importance pour 
les élèves de développer leurs compétences afin d’améliorer leur bien-être actuel et à venir (Ben-Arieh et al., 2013). 
L’évaluation du bien-être des élèves doit tenir compte à la fois de leurs états et de leurs accomplissements actuels (les 
« fonctionnements »), et de la liberté qu’ils ont de tendre vers ce qu’ils valorisent dans la vie (les « aptitudes ») (Sen, 1999). 

Il est certes extrêmement important d’investir dans l’avenir des enfants et des adolescents, mais les responsables politiques 
et les professionnels de l’éducation n’en doivent pas moins se préoccuper de leur bien-être maintenant, tant qu’ils sont 
encore scolarisés. Il ne faut pas réduire les enfants et les adolescents à des « êtres en devenir » (Ben-Arieh et al., 2013). 
Ainsi, en accordant trop d’importance au développement des compétences pour l’avenir, on risque d’imposer aux élèves 
de consacrer tout le temps qu’ils ne passent pas à dormir à étudier, sans leur laisser une minute pour les loisirs et les 
relations sociales. Or l’enfance et l’adolescence sont, en soi, des étapes importantes à vivre et à apprécier.

Pour pérenniser le bien-être des élèves, il faut investir dans l’acquisition des compétences académiques, non cognitives et 
professionnelles dont ils ont besoin pour bien vivre et fonctionner aujourd’hui et demain. Le bien-être est de fait un état 
dynamique : à défaut d’investissements suffisants pour développer leurs aptitudes aujourd’hui, il y a peu de chances que 
les élèves connaissent le bien-être à l’âge adulte. Nul besoin de faire de compromis entre le bien-être aujourd’hui et la 
préparation pour l’avenir si le développement des compétences va de pair avec d’autres activités récréatives et sociales 
essentielles, et se déroule dans un environnement propice et bienveillant.

LES INDICATEURS PISA DES SOURCES ET RÉSULTATS DU BIEN-ÊTRE
Dans ce rapport, le bien-être des élèves n’est pas résumé dans un seul indicateur, mais décrit dans plusieurs dimensions, 
et selon plusieurs aspects par dimensions, qui sont plus faciles à mesurer. Comme le montre le graphique III.2.2, le bien-
être des élèves est le fruit d’interactions entre quatre dimensions distinctes, mais étroitement liées, à savoir les dimensions 
psychologique, sociale, cognitive et physique. Chaque dimension peut être considérée à la fois comme une source et un 
résultat par rapport aux autres dimensions et, en fin de compte, à la qualité globale de la vie des élèves.

La dimension psychologique du bien-être des élèves inclut le sens qu’ils donnent à la vie ainsi que leur image de soi, leurs 
affects et leur force émotionnelle. Le bien-être psychologique est favorisé par l’estime de soi, la motivation, la résilience, 
l’efficacité perçue, l’espoir et l’optimisme ; il est compromis par l’anxiété, le stress, la dépression, et la distorsion de l’image 
de soi et d’autrui. L’enquête PISA 2015 mesure certains aspects du bien-être psychologique au travers des déclarations 
des élèves concernant leur motivation à l’idée de réussir et leur anxiété liée au travail scolaire.

La dimension sociale du bien-être des élèves renvoie à la qualité de leur vie sociale. Elle inclut leurs relations avec 
leur famille, leurs pairs et leurs enseignants, ainsi que leurs sentiments à l’égard de leur vie sociale à l’école et ailleurs 
(Pollard et Lee, 2003). Dans l’enquête PISA 2015, le principal indicateur du bien-être social des élèves est dérivé de 
leurs déclarations sur leur sentiment d’appartenance à leur établissement. La qualité de leurs relations sociales à l’école 
est également évaluée à partir de leurs déclarations sur leur exposition au harcèlement et leur perception de l’équité de 
leurs enseignants.

L’approche adoptée par l’OCDE pour estimer les ressources du bien-être futur est axée sur les systèmes naturels, 
économiques, humains et sociaux plus vastes qui sous-tendent le bien-être personnel et le pérennisent. Elle ne 
consiste donc pas simplement à mesurer des « stocks » de ressources, mais à déterminer comment ces ressources 
sont gérées, entretenues ou menacées.

Tel qu’il est mesuré dans le cadre Comment va la vie, le bien-être porte davantage sur les individus que sur des 
agrégats. Les indicateurs se concentrent sur les résultats plutôt que sur les intrants et les extrants, car les résultats 
relatifs au bien-être (l’état de santé, par exemple) peuvent n’être qu’imparfaitement corrélés aux intrants (les 
dépenses de santé) ou aux extrants (des interventions chirurgicales, par exemple). La répartition joue en outre 
un rôle essentiel, le bien-être des individus dépendant de ce qu’ils ressentent réellement, et pas uniquement du 
niveau moyen de bien-être de la société. Enfin, le bien-être est évalué au moyen d’indicateurs à la fois objectifs 
et subjectifs. 
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La dimension cognitive du bien-être des élèves renvoie aux fondements cognitifs dont les élèves ont besoin pour participer 
pleinement à la vie de la société d’aujourd’hui, en qualité d’apprenants tout au long de la vie, de travailleurs efficaces 
et de citoyens engagés. Elle inclut la capacité des élèves d’utiliser leurs connaissances académiques pour résoudre des 
problèmes seuls ou en collaboration avec d’autres, et leurs facultés de raisonnement d’ordre supérieur, telles que la 
réflexion critique et la capacité de confronter des idées émanant de différentes perspectives. Dans l’enquête PISA 2015, le 
bien-être cognitif est principalement mesuré au travers de la performance dans les différents domaines d’évaluation PISA 
(voir l’encadré III.2.2).

La dimension physique du bien-être des élèves renvoie à l’état de santé des élèves et à leur mode de vie (Statham et 
Chase, 2010). L’enquête PISA 2015 n’évalue pas l’état de santé des élèves en tant que tel, mais fournit des informations 
(fondées sur les déclarations des élèves) concernant la régularité de leurs repas et l’importance de leurs activités physiques.

Lors de l’enquête PISA 2015, il a également été demandé aux élèves d’indiquer sur une échelle de 0 à 10 s’ils étaient 
satisfaits de leur vie. Cette échelle montre l’évaluation subjective que font les élèves de leur vie dans les quatre dimensions 
du bien-être. Cette échelle de la satisfaction à l’égard de la vie est un indicateur synthétique utile et est utilisée à ce titre 
dans le présent rapport, mais elle ne peut remplacer une évaluation multidimensionnelle du bien-être fondée sur des 
indicateurs différents.

Les données PISA sur les quatre dimensions du bien-être permettent de décrire la vie des élèves dans le monde entier. 
Toutefois, une analyse du bien-être des élèves sous l’angle de l’action publique se doit aussi d’examiner le contexte du 
fonctionnement psychologique, social, cognitif et physique des élèves. Dans ce rapport, le bien-être est défini à l’échelle 
individuelle – et évalué sur la base des résultats des élèves dans les quatre dimensions –, mais le développement du 
bien-être est analysé en contexte, c’est-à-dire sur la base de la relation entre les environnements au sein desquels les 
adolescents évoluent et leur bien-être.

Le bien-être individuel des élèves est le fruit de leurs interactions avec leur environnement et dépend des ressources 
matérielles auxquelles ils ont accès et de leurs réactions aux possibilités s’offrant à eux et aux facteurs de stress. Avec 
l’ensemble de leurs caractéristiques personnelles et leur force de caractère, les élèves entrent en interaction avant tout 
avec leur famille, leurs enseignants et leurs pairs, mais aussi avec tout un éventail d’autres acteurs de leur entourage. 
Les ressources matérielles et sociales que les élèves reçoivent de leur famille et de leur entourage dépendent à leur tour 
de l’environnement macroéconomique, social et culturel (à l’échelle locale, nationale et mondiale), et des politiques 
éducatives, économiques et sociales (le cercle extérieur dans le graphique III.2.2). Dans un système qui fonctionne 

Graphique III.2.2 • Dimensions et s Dimensions et sources du bien-être des élèvesources du bien-être des élèves
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bien, ces trois niveaux – les élèves, leurs réseaux proches et leurs ressources, et le niveau macro/politique – sont 
interdépendants et s’influencent mutuellement à mesure qu’ils évoluent au fil du temps. À titre d’exemple, la perception 
qu’ont les élèves de leur qualité de vie à l’école (au niveau micro) ne devrait pas seulement être influencée par les 
politiques de l’éducation (au niveau macro/politique), mais devrait aussi être prise en compte lors de la conception 
des réformes politiques.

Encadré III.2.2. L’évaluation PISA des compétences cognitives

L’enquête PISA repose sur un modèle dynamique et prospectif d’apprentissage tout au long de la vie pour explorer 
les connaissances et les compétences dont les élèves ont besoin pour réussir à s’adapter dans un monde en 
mutation rapide et mettre leurs acquis au service de la résolution de problèmes de la vie réelle. Ce modèle reflète 
l’importance croissante accordée par les professionnels de l’éducation à ce que les élèves savent faire avec ce 
qu’ils apprennent à l’école.

L’enquête PISA admet aussi que l’on ne peut attendre des élèves de 15 ans qu’ils aient appris tout ce qu’ils auront 
besoin de savoir une fois adultes, mais qu’il faut qu’ils comprennent certains principes et processus fondamentaux. 
C’est pourquoi l’enquête PISA évalue la capacité des élèves de mener à bien des tâches inspirées de la vie réelle, 
au-delà de leurs simples acquis dans les matières principales enseignées à l’école. Les compétences que les 
élèves ont acquises à l’âge de 15 ans sont le fruit de relations complexes entre leur expérience dans différents 
établissements et classes, leur vie avec leur famille proche et éloignée, et leurs interactions avec leurs pairs et leurs 
connaissances. Les compétences à l’âge de 15 ans sont la somme du nombre infini d’expériences que les enfants 
ont cumulées au fil des années.

Des experts internationaux ont défini chacun des domaines de compétence évalués dans le cadre de 
l’enquête PISA 2015 – la culture scientifique (domaine majeur en 2015), la compréhension de l’écrit, la culture 
mathématique, la résolution collaborative de problèmes et la culture financière – et ont rédigé leurs cadres 
d’évaluation respectifs. Les compétences ne sont pas des attributs dont les individus seraient pourvus ou 
dépourvus ; c’est pourquoi on les mesure sur une échelle continue. Il n’y a pas de seuil précis qui détermine 
si un individu est tout à fait compétent ou pas. Il est toutefois indispensable, à des fins d’évaluation, d’établir à 
partir de quel niveau de compétence les élèves sont capables de participer de manière productive à la vie de 
la société. Dans l’enquête PISA, les experts internationaux fixent ce seuil de compétence au niveau 2 sur les 
échelles PISA.

En plus d’évaluer les compétences des élèves dans les trois domaines majeurs que sont la compréhension de l’écrit, 
la culture mathématique et la culture scientifique, l’enquête PISA a progressivement comparé les compétences entre 
les disciplines et les modes d’administration des épreuves. Par exemple, l’enquête PISA a évalué les compétences 
des élèves en résolution individuelle de problèmes en 2012 et en résolution collaborative de problèmes en 2015. 
En 2018, l’enquête PISA inclura une évaluation des compétences globales des élèves, qui mesurera leur capacité 
à comprendre les enjeux mondiaux et différentes perspectives culturelles.

Les analyses présentées dans ce volume au sujet de la relation entre la dimension cognitive du bien-être et d’autres 
résultats du bien-être portent sur la performance des élèves en sciences, domaine majeur d’évaluation en 2015. 
Tous les élèves ont été évalués en sciences, mais une partie d’entre eux seulement ont également passé des 
épreuves dans les autres domaines. Selon la définition retenue lors de l’enquête PISA 2015, la culture scientifique 
renvoie à « la capacité des individus de s’engager dans des questions et des idées en rapport avec la science en 
tant que citoyens réfléchis » (OCDE, 2016c). Les individus faisant preuve de culture scientifique sont disposés 
à s’engager dans des raisonnements sensés à propos de la science et de la technologie, et doivent pour ce faire 
utiliser les compétences suivantes : expliquer des phénomènes de manière scientifique (reconnaître, proposer et 
évaluer des thèses expliquant une série de phénomènes naturels et technologiques)  ; évaluer et concevoir des 
investigations scientifiques (décrire et évaluer des études scientifiques, et proposer des moyens de répondre à 
des questions de manière scientifique) ; et interpréter des données et des faits de manière scientifique (analyser 
et évaluer des données, des thèses et des arguments présentés sous diverses formes, et en tirer des conclusions 
scientifiques appropriées).
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OBJECTIFS ET STRUCTURE DU PRÉSENT RAPPORT

Ce volume décrit les relations entre la satisfaction des élèves de 15 ans à l’égard de la vie, leur vie sociale, leurs attitudes 
vis-à-vis de l’apprentissage et leurs résultats scolaires dans un grand nombre de systèmes d’éducation du monde entier. 
Sur la base des données de l’enquête PISA 2015, il analyse un large éventail d’indicateurs qui, ensemble, montrent 
de façon comparative si les élèves apprennent bien et se sentent bien à plusieurs égards dans les différents pays et 
économies participants. Il illustre à la fois les forces et les faiblesses des données PISA sur le bien-être. Les instruments 
de l’enquête PISA 2015 permettent de mesurer plusieurs aspects du bien-être des adolescents, mais restent avant tout 
conçus pour évaluer leurs compétences cognitives.

Ce volume ne propose pas de classement qui révélerait quels pays réussissent le mieux à promouvoir le bien-être 
de leurs élèves. En effet, pour qu’un tel classement soit utile pour l’action publique, il devrait être établi sur la base 
d’une description exhaustive du fonctionnement et des aptitudes des élèves dans les quatre dimensions du bien-être. 
L’enquête PISA 2015 mesure certaines dimensions du bien-être mieux que d’autres. L’ensemble de données offre une 
occasion sans précédent de décrire l’environnement scolaire des élèves, leurs interactions avec leurs parents, leur façon 
d’utiliser Internet, l’importance de leur activité physique, leurs aspirations concernant la poursuite de leurs études et leur 
satisfaction globale à l’égard de la vie. Ces états, activités et aptitudes peuvent être rapportés les uns aux autres et aux 
compétences cognitives. L’enquête PISA 2015 ne fournit toutefois que des informations limitées sur la santé physique 
et mentale ou l’état émotionnel des élèves, la façon dont ils utilisent leur temps et la satisfaction que leur procurent 
différents aspects de leur vie. 

Ce rapport utilise les données PISA pour répondre à des questions spécifiques pertinentes pour l’action publique, 
notamment : « Les environnements scolaires hautement compétitifs sont-ils compatibles avec la satisfaction des élèves 
à l’égard de la vie ? » ; « Quelle est l’étendue du problème du harcèlement scolaire ? » ; « Que peuvent faire les 
enseignants pour renforcer le sentiment d’appartenance des élèves à leur établissement alors que la diversité des effectifs 
va croissant ? » ; et « Quel type de soutien et d’engagement parental aide les élèves à se sentir plus satisfaits de leur vie 
et à obtenir de meilleurs résultats scolaires ? ». Le rapport décrit les interactions entre des indicateurs de résultat dans 
les différentes dimensions du bien-être des élèves, et analyse une série de relations entre les sources et les résultats du 
bien-être.

Le présent volume comporte quatre sections. La première (chapitres 3 à 6) analyse les relations entre l’apprentissage 
des élèves (leur niveau de compétence, le temps qu’ils consacrent à l’apprentissage, leur confiance en soi quand 
ils étudient, les caractéristiques de leur environnement d’apprentissage et leur motivation à l’idée d’apprendre), 
leur perception de la qualité de leur vie et leurs aspirations concernant la poursuite de leurs études. La deuxième 
(chapitres 7 et 8) se concentre sur les relations des élèves avec leurs pairs et leurs enseignants à l’école, et analyse 
les facteurs influant sur leur sentiment d’appartenance à leur établissement. La troisième (chapitres 9 et 10) examine 
les ressources sociales et matérielles à la disposition des élèves chez eux, et s’intéresse en particulier à l’importance 
du soutien parental tant pour leurs résultats cognitifs que pour leur satisfaction à l’égard de la vie. La quatrième 
(chapitres 11 à 13) décrit l’activité physique et les habitudes alimentaires des élèves sur la base des données PISA, et 
analyse en quoi le bien-être des élèves est lié à la façon dont ils utilisent Internet et au travail qu’ils effectuent chez 
eux ou à l’extérieur. Enfin, le dernier chapitre rend compte des implications pour l’action publique de cette première 
analyse des données PISA sur le bien-être des élèves.

Ce rapport devrait être lu avec les deux premiers volumes des Résultats du PISA 2015 (OCDE, 2016a ; OCDE, 2016c). 
Il fait notamment référence à des analyses de la performance des élèves (un élément clé du bien-être cognitif des élèves) 
déjà publiées dans Résultats du PISA 2015 (Volume I) : L’excellence et l’équité dans l’éducation, et à des indicateurs sur 
l’environnement scolaire et les politiques de l’éducation présentés dans Résultats du PISA 2015 (Volume II) : Politiques 
et pratiques pour des établissements performants.

PROBLÈMES DE MESURE ET INTERPRÉTATION DES RÉSULTATS

Une certaine prudence est de mise lors de l’interprétation des données PISA sur le bien-être. L’enquête PISA cherche 
à produire des mesures probantes de constructs complexes, mais doit aussi veiller à ce que les questionnaires restent 
relativement courts, à minimiser le sentiment d’indiscrétion que pourraient susciter les questions, et à maximiser la 
comparabilité internationale et interculturelle des réponses. En dépit de la grande rigueur avec laquelle les questions PISA 
sont sélectionnées et la qualité des données PISA est analysée, une comparabilité parfaite entre les pays et les groupes 
de population ne peut être garantie.
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Les indicateurs et les mesures des différentes dimensions du bien-être des élèves sont dérivés de leurs déclarations en 
réponse aux questionnaires PISA. Ces déclarations sont informatives et utiles, mais peuvent donner lieu à trois biais 
potentiels : la désirabilité sociale (la tendance à répondre d’une manière plus acceptable dans un contexte social et 
culturel donné ; Edwards, 1953) ; le biais relatif au groupe de référence (selon le groupe de référence choisi) ; et le biais 
relatif au type de réponse (réponses extrêmes, exagérées ou modestes). Ces biais peuvent agir différemment dans des 
contextes culturels différents, ce qui limite la comparabilité internationale des réponses (Hemert, Poortinga et Vijver, 2007). 
Si les élèves utilisent des styles de réponse différents ou comprennent les questions différemment d’un pays à l’autre, les 
résultats empiriques peuvent refléter des différences inhérentes au compte-rendu plutôt qu’aux associations sous-jacentes.

Un certain nombre de questions déjà posées lors d’éditions précédentes de l’enquête PISA sont reprises dans ce rapport 
pour suivre l’évolution des tendances au fil du temps. Les questions posées aux élèves et aux chefs d’établissement ont 
été conçues pour mesurer des constructs latents (des variables théoriques, telles que la qualité de la vie, ne peuvent être 
mesurées directement). Toutefois, la relation entre ces mesures et les constructs latents peuvent varier au fil du temps, ce 
qui peut biaiser les comparaisons dans le temps.

Les problèmes de mesure apparaissent souvent davantage dans le domaine du bien-être que dans d’autres. De nombreux 
indicateurs clés du bien-être, tels que la satisfaction à l’égard de la vie, comportent une forte composante subjective 
qui, par définition, peut être influencée par des normes culturelles et la personnalité du répondant. La « culture » est en 
particulier un facteur très important qui influe sur la perception de ce qui constitue le bien-être, de sorte que les auto-
évaluations du bien-être s’inscrivent à un moment spécifique, mais peuvent varier entre les lieux. Afin de minimiser le 
risque d’interprétations erronées, le rapport fournit des explications culturelles possibles aux différences entre les pays 
sur les échelles ou dans les réponses à certaines questions.
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Performance scolaire et satisfaction Performance scolaire et satisfaction 
à l’égard de la vieà l’égard de la vie

Un élève qui réussit obtient non seulement de bons résultats scolaires, 
mais est aussi heureux à l’école. Cette section analyse la relation entre 
la façon dont les élèves apprennent (leur niveau de compétence, 
le temps qu’ils consacrent à l’apprentissage, leurs perceptions 
d’eux-mêmes en tant qu’apprenants, les facteurs qui les motivent 
à apprendre, et les aspects qui façonnent leur environnement 
d’apprentissage) et leurs perceptions de leur qualité de vie. Les 
données PISA sur la satisfaction globale des élèves à l’égard de leur 
vie, leur anxiété liée à leur travail scolaire, leur motivation à l’idée de 
réussir et leurs aspirations concernant la poursuite de leurs études 
donnent des informations sur la façon dont l’école et les systèmes 
d’éducation peuvent promouvoir à la fois la réussite scolaire des élèves 
et leur bien-être psychologique.



Ce chapitre montre en quoi la satisfaction globale des élèves à l’égard 
de leur vie varie entre les pays et entre les sous-groupes d’élèves au sein 
de ceux-ci, ainsi qu’en fonction des caractéristiques des établissements 
d’enseignement. Il analyse en outre les associations entre la satisfaction 
des élèves à l’égard de leur vie, leur performance scolaire et le temps qu’ils 
consacrent à l’apprentissage.
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La satisfaction des élèves 
à l’égard de leur vie

Ce chapitre montre en quoi la satisfaction globale des élèves à l’égard 
de leur vie varie entre les pays et entre les sous-groupes d’élèves au sein 
de ceux-ci, ainsi qu’en fonction des caractéristiques des établissements 
d’enseignement. Il analyse en outre les associations entre la satisfaction 
des élèves à l’égard de leur vie, leur performance scolaire et le temps qu’ils 
consacrent à l’apprentissage.
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Les bons enseignants cherchent non seulement à améliorer les perspectives qui s’offriront à leurs élèves à l’avenir, mais 
se préoccupent aussi de leur qualité de vie actuelle. Dans leurs travaux sur le lien entre l’éducation et la qualité de vie 
des élèves, les chercheurs se sont jusqu’ici essentiellement intéressés aux troubles mentaux que les élèves pouvaient 
manifester à l’école. Les adolescents sont particulièrement exposés au risque de troubles psychologiques, car l’adolescence 
est une période d’intenses bouleversements (Gilman et Huebner, 2003). Il est établi que la satisfaction à l’égard de la 
vie diminue durant l’adolescence (Goldbeck et al., 2007) et qu’une faible satisfaction à l’égard de la vie est associée au 
décrochage scolaire, à l’abus de substances psychoactives, à l’agressivité et aux mauvais comportements entre élèves 
(Huebner et Alderman, 1993 ; Valois et al., 2001 ; Zullig et al., 2001). Les approches visant uniquement à lutter contre 
les troubles mentaux et les problèmes comportementaux risquent de ne pas accorder suffisamment d’importance à la 
nécessité de réunir les conditions propices à l’épanouissement des enfants et des adolescents. Aider les élèves à retirer 
une plus grande satisfaction de leur vie plutôt que se limiter à réagir quand ils adoptent des comportements associés à 
un manque de satisfaction à l’égard de la vie peut favoriser le développement psychologique, social et cognitif de tous 
les élèves (Huebner et Hills, 2013 ; Suldo et Huebner, 2006).

Que nous apprennent les résultats ?

• En moyenne, dans les pays de l’OCDE, les élèves de 15 ans sont satisfaits de la vie qu’ils mènent : ils choisissent 
un niveau de 7.3 sur une échelle de satisfaction allant de 0 à 10.

• Les filles et les élèves défavorisés sont moins susceptibles que les garçons et les élèves favorisés de se dire très 
satisfaits de leur vie (soit un niveau de 9 ou 10 sur cette échelle).

• La relation entre les résultats scolaires et la satisfaction globale à l’égard de la vie est faible. Dans la plupart des 
pays, les élèves les plus performants font part de niveaux de satisfaction à l’égard de la vie similaires à ceux de 
leurs pairs peu performants. 

• En moyenne, il n’existe pas de relation significative entre le temps que les élèves consacrent à l’apprentissage, 
que ce soit à l’école ou ailleurs, et leur satisfaction à l’égard de la vie.

• Les élèves qui fréquentent un établissement où la satisfaction à l’égard de la vie de l’ensemble des élèves est 
supérieure à la moyenne déclarent recevoir un plus grand soutien de leurs enseignants que les élèves qui 
fréquentent un établissement où la satisfaction à l’égard de la vie de l’ensemble des élèves est inférieure à la 
moyenne. 

La satisfaction à l’égard de la vie peut se définir comme l’évaluation subjective que les individus font de la qualité de 
leur vie (Diener et al., 1999). La satisfaction à l’égard de la vie est une mesure « subjective » du bien-être des élèves 
(défini comme la façon dont les individus disent apprécier et évaluer leur vie), avec la fréquence des émotions positives 
(telles que la joie et la fierté) et des émotions négatives (telles que la colère ou la tristesse), et le sentiment d’avoir un but 
dans la vie (OCDE, 2015a). Ce chapitre décrit la mesure de la satisfaction globale des élèves à l’égard de leur vie dans 
le cadre de l’enquête PISA 2015, explique sa variation entre les pays et entre les groupes ou les établissements au sein 
de ceux-ci, et analyse la relation entre la satisfaction à l’égard de la vie, la performance scolaire et le temps consacré à 
l’apprentissage. Les relations entre la satisfaction à l’égard de la vie et d’autres aspects du bien-être (par exemple, la qualité 
de la vie sociale à l’école ou les habitudes de vie en dehors du cadre scolaire) seront étudiées dans les chapitres suivants.

VARIATION DE LA SATISFACTION DES ÉLÈVES À L’ÉGARD DE LA VIE

Lors de l’enquête PISA 2015, les élèves ont été invités à évaluer la satisfaction que leur vie leur procurait sur une échelle 
de 0 à 10, 0 correspondant à la pire vie possible et 10, à la meilleure vie possible. Les perceptions des individus de la 
satisfaction à l’égard de leur vie sont des indicateurs plus stables de leur bien-être subjectif que leurs déclarations sur 
leurs états d’esprit positifs ou négatifs (Gilman et al., 2008).

Le graphique III.3.1 montre qu’en moyenne, dans les pays de l’OCDE, les élèves estiment à 7.3 la satisfaction qu’ils retirent 
de leur vie sur une échelle allant de 0 à 10. Globalement, ce chiffre suggère que dans les pays de l’OCDE, l’adolescent 
« moyen » est satisfait de sa vie. La satisfaction à l’égard de la vie varie toutefois fortement entre les pays. Ainsi, les élèves 
disant n’être pas satisfaits de leur vie (ceux qui évaluent leur satisfaction à l’égard de la vie à un niveau de 4 au plus sur 
l’échelle de référence) sont moins de 4 % aux Pays-Bas, mais plus de 20 % en Corée et en Turquie. Au Monténégro et, 
en Amérique latine, en Colombie, au Costa Rica, au Mexique et en République dominicaine, plus d’un élève sur deux 
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se dit très satisfait de sa vie (soit une satisfaction à l’égard de la vie de 9 ou 10 sur 10), alors que moins d’un élève sur cinq 
fait état d’une aussi grande satisfaction à l’égard de la vie dans certains pays et économies asiatiques, à savoir en Corée, 
à Hong-Kong (Chine), à Macao (Chine) et au Taipei chinois.

Graphique III.3.1 • Satisfaction des élèves de 15 ans à l’égard de la vie Satisfaction des élèves de 15 ans à l’égard de la vie

Pourcentage d’élèves, selon le niveau de satisfaction à l’égard de la vie

Les pays et économies sont classés par ordre décroissant du pourcentage d’élèves se disant très satisfaits de leur vie.
Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableaux III.3.2 et III.3.8.

1 2 http://dx.doi.org/10.1787/888933470599
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Il n’existe pas de relation manifeste entre la satisfaction des adolescents à l’égard de leur vie et le PIB par habitant des 
pays/économies ou d’autres indicateurs similaires de développement économique. Ce constat diffère fortement de ce 
qui s’observe chez les adultes, qui tendent à être plus satisfaits de leur vie s’ils vivent dans des pays à revenu plus élevé 
(Deaton, 2008 ; Helliwell, Layard et Sachs, 2016). De fait, les pays où les élèves se disent les plus satisfaits de leur vie 
dans l’enquête PISA ne sont pas nécessairement ceux où les adultes le sont également (dans les pays dont les données 
sont disponibles, le coefficient de corrélation entre la satisfaction des élèves à l’égard de leur vie, telle que mesurée 
dans l’enquête PISA, et la satisfaction des adultes à l’égard de leur vie, telle que mesurée dans l’enquête Gallup, 



LA SATISFACTION DES ÉLÈVES À L’ÉGARD DE LEUR VIE
3

72 © OCDE 2018 RÉSULTATS DU PISA 2015 (VOLUME III) : LE BIEN-ÊTRE DES ÉLÈVES 

s’établit à 0.2 seulement [voir le tableau III.3.12]). L’absence de corrélation entre le PIB par habitant et la satisfaction 
des élèves à l’égard de leur vie peut en partie s’expliquer par le fait que l’enquête PISA cible uniquement les jeunes 
de 15 ans scolarisés, et exclut de ce fait dans les pays à bas revenu un grand nombre d’adolescents non scolarisés et 
vivant généralement dans la pauvreté. Dans le cadre de l’initiative PISA pour le développement, un programme ciblant 
spécifiquement les adolescents non scolarisés dans les pays à bas revenu est en cours d’expérimentation. La relation 
entre le revenu et la satisfaction à l’égard de la vie au sein même des pays est analysée au chapitre 10. 

Il est difficile de comparer les niveaux moyens de bien-être subjectif entre les pays. La variation entre les pays de la 
satisfaction que les élèves disent retirer de leur vie peut être influencée par des interprétations culturelles de ce que signifie 
vivre une vie heureuse, ainsi que par des différences dans la façon d’intégrer des expériences de vie dans l’évaluation 
de la qualité de la vie (Diener, Oishi et Lucas, 2003 ; Park, Peterson et Ruch, 2009 ; Proctor, Linley et Maltby, 2009).

Des études montrent que la façon d’appréhender le « bonheur », un construct étroitement lié à celui de la satisfaction à 
l’égard de la vie, varie entre les cultures. Le bonheur est fortement associé à la chance dans certaines langues, comme 
l’allemand, le chinois, le coréen, l’estonien, le français, le japonais, le norvégien et le russe, alors que dans d’autres 
langues, en particulier en espagnol, en italien et en portugais, il se définit davantage par rapport à la réalisation des vœux, 
souhaits et objectifs (Oishi, 2010). Selon Tsai et al. (2007), les personnages de livres pour enfants affichent des sourires 
plus grands aux États-Unis qu’à Taïwan ; ils en concluent que les émotions d’excitation positive, comme l’enthousiasme, 
sont plus valorisées par les Américains que par les populations d’Asie de l’Est. Les différences dans la façon de se 
présenter peuvent également jouer un rôle important. Il n’est par exemple pas souhaitable de dire que l’on est heureux 
dans certaines cultures, alors que c’est l’inverse qui s’observe dans d’autres.

La satisfaction globale à l’égard de la vie résume la satisfaction des élèves concernant différents aspects de leur vie, 
notamment leur autonomie, leurs sentiments, leur façon d’utiliser leur temps, leurs relations avec leurs pairs, et la qualité 
de leur vie familiale et sociale. L’importance relative de tous ces aspects dans la satisfaction globale des élèves à l’égard 
de leur vie peut varier entre les cultures. Selon des recherches, pour les adolescents de culture occidentale, aux États-Unis 
par exemple, où les intérêts et les sentiments personnels ont beaucoup d’importance, les aspects personnels priment dans 
la satisfaction globale à l’égard de la vie. À l’inverse, dans les cultures asiatiques, en Corée par exemple, où l’éducation 
et les obligations sociales ont beaucoup d’importance, le fait de se conformer à ces attentes et normes sociales est la 
principale source de satisfaction à l’égard de la vie pour les élèves (Park et Huebner, 2005).

Dans tous les pays, la satisfaction que les élèves disent retirer de leur vie varie toutefois fortement. Dans chaque système 
d’éducation, les élèves sont nombreux à se dire très satisfaits de leur vie et plus rares, sans que leur nombre soit 
négligeable, à s’en dire peu satisfaits, et ce, quelle que soit la culture dominante de leur pays/économie ou leur langue. 
Ce constat suggère que nonobstant l’effet possible des différences culturelles sur les moyennes nationales, l’indicateur PISA 
de la satisfaction à l’égard de la vie peut être utile pour identifier des facteurs personnels, scolaires ou autres susceptibles 
d’influer sur le bien-être perçu des élèves au sein de chaque pays. 

Le sexe des élèves est par exemple associé à leur satisfaction à l’égard de leur vie. En moyenne, dans les pays de l’OCDE, 
environ 29 % des filles, mais 39 % des garçons, se disent très satisfaits de leur vie – soit un écart de près de 10 points 
de pourcentage (voir le graphique III.3.2 et le tableau III.3.8). Les filles sont aussi plus susceptibles que les garçons de 
se dire peu satisfaites de leur vie. En moyenne, dans les pays de l’OCDE, environ 9 % des garçons, mais 14 % des filles, 
déclarent un degré de satisfaction à l’égard de la vie inférieur ou égal à 4 sur une échelle allant de 0 à 10. Les écarts 
entre les sexes, en faveur des garçons, sont donc plus marqués au sommet de l’échelle de satisfaction à l’égard de la vie.

Les filles ne sont nulle part plus nombreuses que les garçons à se dire très satisfaites de leur vie (voir le graphique III.3.2). 
En Autriche, en Finlande, en Islande, au Luxembourg, aux Pays-Bas et en Slovénie – des pays où la satisfaction des élèves 
à l’égard de la vie est supérieure à la moyenne de l’OCDE –, la différence de pourcentage d’élèves très satisfaits de leur vie 
représente plus de 14 points de pourcentage en faveur des garçons. En Autriche, en Islande, en Italie, au Royaume-Uni, 
en Slovénie et en Turquie, les filles sont au moins 7 points de pourcentage plus susceptibles que les garçons de retirer peu 
de satisfaction de leur vie. Selon des études, la relation entre la satisfaction à l’égard de la vie et le comportement tend à 
être plus marquée chez les garçons que chez les filles. Les garçons sont en particulier plus exposés que les filles au risque de 
comportements perturbateurs et mauvais pour la santé lorsqu’ils sont peu satisfaits de leur vie (Heffner et Antaramian, 2016).

Le sexe des adultes ne semble pas jouer un rôle majeur dans leur évaluation de leur satisfaction personnelle à l’égard de 
la vie (OCDE, 2013). La moindre satisfaction à l’égard de la vie dont les filles de 15 ans font état dans l’enquête PISA est 
semble-t-il liée à la transition entre l’enfance et l’âge adulte, et reflète sans doute le fait qu’elles sont plus critiques envers 
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elles-mêmes, en particulier envers l’image qu’elles se font de leur corps, puisqu’elles vivent d’énormes changements 
physiques (Goldbeck et al., 2007). L’enquête PISA 2015 ne recueille pas de données sur l’image que les élèves ont de leur 
corps, mais d’autres études suggèrent que l’exposition à des photos de mannequins et de jeunes femmes extrêmement 
minces dans les médias, ainsi qu’au partage de photos sur les nouveaux réseaux sociaux, a un impact négatif significatif 
sur la mesure dans laquelle les adolescentes sont satisfaites d’elles-mêmes (Voelker, Reel et Greenleaf, 2015 ; voir aussi 
l’encadré III.8.3). Les moqueries des camarades de classe concernant le poids sont également associées à la faible 
satisfaction des filles à l’égard de leur corps (Schaefer et Blodgett Salafia, 2014).

Graphique III.3.2 • Différence de satisfaction à l’égard de la vie entre les sexes Différence de satisfaction à l’égard de la vie entre les sexes

Remarque : Les valeurs statistiquement significatives sont indiquées dans une couleur plus foncée (voir l’annexe A3). 
Les pays et économies sont classés par ordre croissant de la différence (exprimée en points de pourcentage) de pourcentage d’élèves se disant très satisfaits 
de leur vie entre les garçons et les filles.
Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableau III.3.8.

1 2 http://dx.doi.org/10.1787/888933470607
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Les différences de satisfaction à l’égard de la vie liées au statut socio-économique sont également marquées dans 
la majorité des pays et économies ayant participé à l’enquête PISA. En moyenne, dans les pays de l’OCDE, sur l’échelle 
à 10 points de satisfaction à l’égard de la vie, les élèves défavorisés choisissent un niveau inférieur d’environ 0.4 point 
à celui des élèves favorisés (voir le tableau III.3.2). Des différences supérieures à 0.6 point s’observent entre les élèves 
favorisés et leurs pairs défavorisés aux Émirats arabes unis, en Estonie, aux États-Unis, en Hongrie, en Islande, en Lettonie, 
en République tchèque et en Tunisie. Le Brésil et la Colombie sont les seuls pays où les élèves défavorisés font état d’une 
plus grande satisfaction à l’égard de la vie que leurs pairs favorisés.

Les élèves issus de familles favorisées ont peut-être plus facilement accès à des ressources leur permettant de combler 
leurs besoins de base, d’atteindre leurs objectifs matériels, et de réaliser leurs aspirations en matière d’éducation, de santé 
et de loisirs. L’association entre le statut socio-économique et la satisfaction à l’égard de la vie peut être plus intense en 
temps de crise économique, la plupart des groupes défavorisés étant souvent les plus mal lotis lorsque les conditions de 
vie se dégradent. Les marqueurs de richesse et de statut social peuvent aussi influer sur la manière dont les adolescents 
s’évaluent par comparaison avec leurs pairs (voir le chapitre 10). Les études montrent que la richesse peut affecter 
la perception que les individus ont de leur vie, mais que l’argent ne fait pas le bonheur (Kahneman et Deaton, 2010).

Les immigrants vivent souvent un choc culturel vecteur de stress lorsqu’ils s’adaptent à leur nouvelle vie dans leur 
pays d’accueil, et les changements dans leurs conditions de vie et l’influence des pairs sont susceptibles d’avoir plus 
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d’effets sur les adolescents que sur les adultes. Les données recueillies lors de l’enquête PISA 2015 montrent que dans 
les pays de l’OCDE, les élèves se disent en moyenne moins satisfaits de leur vie s’ils sont issus de l’immigration que 
s’ils sont autochtones (voir le tableau III.3.2). En moyenne, les élèves immigrés de la première génération (ceux nés 
à l’étranger de parents nés à l’étranger) font état d’une satisfaction à l’égard de la vie inférieure de 0.2 point à celle 
des élèves autochtones. Cette différence est particulièrement marquée en Espagne et au Qatar (où elle est supérieure 
à 0.6 point), où le pourcentage d’élèves immigrés de la première génération a fortement augmenté entre 2006 et 2015 
(voir le tableau I.7.1). Chez les élèves immigrés, certains facteurs peuvent influer grandement sur la satisfaction à l’égard 
de la vie, notamment leur perception de leur pays et de leur culture d’origine, leur proximité avec d’autres jeunes issus 
du même contexte culturel, et leur exposition à des pairs et à des enseignants ouverts et accueillants dans leur pays 
d’accueil (Liebkind et Jasinskaja-Lahti, 2000 ; OCDE, 2015b).

SATISFACTION À L’ÉGARD DE LA VIE ET RÉSULTATS SCOLAIRES
Les élèves sont-ils plus satisfaits de leur vie s’ils ont de meilleurs résultats scolaires ? Comme le travail scolaire constitue 
l’une des principales activités à l’âge de 15 ans, on pourrait s’attendre à ce que les élèves très performants éprouvent un 
certain sentiment d’accomplissement et voient la vie sous un jour plus positif. Les données empiriques sur ce « cercle 
vertueux » – les élèves qui ont de bons résultats scolaires sont plus satisfaits de leur vie, ce qui les encourage à travailler 
plus dur – sont toutefois limitées. Il est établi que la perception qu’ont les élèves de leurs capacités académiques est 
une variable prédictive probante de leur satisfaction à l’égard de la vie (Huebner, Gilman et Laughlin, 1999 ; Suldo et 
Huebner, 2004), mais la relation entre des indicateurs objectifs de la réussite scolaire et la satisfaction à l’égard de la vie 
est nettement moins nette (Chang et al., 2003). 

Graphique III.3.3 • Satisfaction à l Satisfaction à l’égard de la vie et performance des systèmes d’éducation’égard de la vie et performance des systèmes d’éducation

Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableaux I.2.3 et III.3.2.

1 2 http://dx.doi.org/10.1787/888933470611
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Les données recueillies lors de l’enquête PISA 2015 montrent que dans l’ensemble, il existe une faible relation négative entre 
la performance moyenne des élèves de 15 ans en sciences et leur satisfaction à l’égard de la vie (voir le graphique III.3.3). 
En d’autres termes, les élèves ont tendance à se dire plus satisfaits de leur vie dans les pays peu performants que dans les 
pays très performants. Plusieurs pays échappent toutefois à ce constat général. En Finlande, aux Pays-Bas et en Suisse, 
par exemple, les élèves obtiennent des résultats supérieurs à la moyenne en sciences et sont plus susceptibles de se dire 
satisfaits de leur vie. En Turquie, ils obtiennent des résultats inférieurs à la moyenne en sciences et sont plus susceptibles 
de se dire peu satisfaits de leur vie. 

Dans les pays situés dans le quadrant supérieur gauche du graphique III.3.3, en particulier en Colombie, au Costa Rica, 
au Mexique, au Monténégro et en République dominicaine, la satisfaction des élèves à l’égard de leur vie est relativement 
élevée, mais leur performance en sciences est inférieure à la moyenne. Dans des pays et économies d’Asie de l’Est, 
à savoir en Corée, à Hong-Kong (Chine), à Macao (Chine) et au Taipei chinois, les élèves obtiennent des scores nettement 
supérieurs à la moyenne de l’OCDE, mais leur satisfaction à l’égard de la vie est relativement faible.

Cette corrélation ne doit pas être interprétée comme la preuve de l’existence d’un arbitrage entre bons résultats scolaires 
et bien-être des élèves. Elle pourrait de fait en partie refléter des différences culturelles dans les styles de réponse et la 
manière de se présenter. Les données ne permettent pas de faire la distinction entre des facteurs culturels pouvant avoir 
une incidence sur la satisfaction que les élèves disent retirer de leur vie et des facteurs scolaires influant sur la qualité 
de vie des élèves. 

Les analyses de la variation de la satisfaction à l’égard de la vie entre les élèves au sein même des pays apportent des 
nuances à la relation entre performance et bien-être déclaré. Dans la plupart des pays, la satisfaction à l’égard de la vie 
ne varie guère entre les élèves les plus performants (soit ceux dans le décile supérieur de la répartition de la performance) 
et les élèves les moins performants (soit ceux dans le décile inférieur de la répartition de la performance) (voir les 
tableaux III.3.3a et III.3.3b). Dans l’ensemble, des scores plus élevés en compréhension de l’écrit ne sont pas associés 
à une plus grande satisfaction à l’égard de la vie, tandis qu’une meilleure performance en mathématiques et en sciences 
donne lieu à une légère augmentation de la qualité de la vie dont les élèves font état (voir le graphique III.3.4). Les élèves 
très performants en compréhension de l’écrit ne se disent plus satisfaits de leur vie que leurs pairs peu performants 
qu’en France, au Japon et à Macao (Chine). 

Graphique III.3.4 • Satisfaction à l’égard de la vie et performance dans les principaux domaines  Satisfaction à l’égard de la vie et performance dans les principaux domaines 
d’évaluation PISAd’évaluation PISA

Moyenne OCDE

Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableaux III.3.3a et III.3.3b.

1 2 http://dx.doi.org/10.1787/888933470626
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La relation entre la performance et la satisfaction à l’égard de la vie tend à être plus marquée chez les filles que 
chez les garçons (voir le tableau III.3.5). En moyenne, dans les pays de l’OCDE, la satisfaction à l’égard de la vie 
atteint 7.3 points chez les filles très performantes en sciences, contre 6.9 points chez les filles peu performantes 
(soit une différence de 0.4 point). La satisfaction à l’égard de la vie ne varie pas entre les garçons selon qu’ils sont très 
performants ou peu performants en sciences (7.6 points dans les deux groupes). Par comparaison avec les garçons peu 
performants en sciences, la satisfaction à l’égard de la vie des garçons très performants est inférieure d’au moins 0.5 point 
au Costa Rica, en Croatie, en Fédération de Russie (ci-après « Russie ») et aux Pays-Bas, mais supérieure d’environ 0.5 point 
en France, à Macao (Chine) et au Pérou.

Encadré III.3.1. Temps d’étude, performance et satisfaction à l’égard de la vie

Il est communément admis que les systèmes d’éducation les plus performants doivent leur réussite au travail acharné 
qu’ils imposent à leurs élèves. Les professionnels de l’éducation et les parents s’inquiètent de plus en plus de la 
culture de la surcharge de travail dans l’éducation, où de bons résultats scolaires s’obtiennent au prix de longues 
heures de devoirs, de cours de soutien, de cours extrascolaires, de longs trimestres scolaires et de tests fréquents 
(The Guardian, 2014 ; Deb et al., 2015 ; Leonard et al., 2015 ; Shanghai Daily, 2015). Comme les adultes, les 
adolescents ont besoin de temps chaque jour pour se détendre et entrer en interaction avec leurs pairs. Un excès 
de pression à l’école peut amener les élèves à se croire obligés de passer plus de temps à étudier, ce qui leur laisse 
de ce fait moins de temps pour les activités non scolaires, au détriment de leur qualité de vie. 

Graphique III.3.5 • Temps d’études, performance et satisfaction à l’égard de la vie Temps d’études, performance et satisfaction à l’égard de la vie

Différences entre les élèves selon que leur temps d’études hebdomadaire à l’école et en dehors 
est égal ou supérieur à 60 heures, ou inférieur ou égal à 40 heures

Remarque : Les valeurs statistiquement significatives sont indiquées dans une couleur plus foncée (voir l’annexe A3).
Les pays et économies sont classés par ordre décroissant de la différence de score en sciences entre les élèves dont le temps d’études hebdomadaire 
est égal ou supérieur à 60 heures et ceux dont le temps d’études hebdomadaire est inférieur ou égal à 40 heures.
Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableaux III.3.6 et III.3.7.

1 2 http://dx.doi.org/10.1787/888933470632
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Les données PISA sont utiles pour déterminer s’il est légitime ou abusif de s’inquiéter de cette surcharge de travail. 
Selon les chiffres de 2015, les élèves suivent au moins 30 heures de cours normaux (toutes matières confondues) 
par semaine au Chili, en Corée, au Costa Rica, dans l’entité Pékin, Shanghai, Jiangsu et Guangdong (Chine) 
(ci-après dénommée « entité P-S-J-G [Chine] »), au Taipei chinois, en Thaïlande et en Tunisie (voir le tableau II.6.32). 
De longues journées de classe s’observent à la fois parmi les élèves très performants et les élèves peu performants 
de ces systèmes d’éducation. 

Un nombre significatif d’élèves de 15 ans consacrent une grande partie de leur temps d’éveil en cours et à étudier 
leurs leçons. En moyenne, dans les pays de l’OCDE, 13 % des élèves consacrent au moins 60 heures par semaine 
à leurs cours (de sciences, de langue d’enseignement et de mathématiques) à l’école et ailleurs (devoirs et leçons 
à domicile, cours supplémentaires ou particuliers) (voir le graphique III.3.5). Plus de 40 % des élèves déclarent 
consacrer ce nombre considérable d’heures à l’apprentissage aux Émirats arabes unis et dans l’entité P-S-J-G (Chine), 
tandis qu’ils sont moins de 5 % à se dire dans ce cas en Allemagne et en Finlande.

Les élèves qui consacrent beaucoup de temps à l’apprentissage obtiennent-ils de meilleurs résultats aux 
épreuves PISA ? Il ressort d’une analyse déjà publiée des données recueillies lors de l’enquête PISA 2015 que 
l’augmentation du nombre d’heures de cours en sciences est en relation positive avec la performance, tandis 
que l’augmentation du nombre d’heures consacré aux devoirs et aux leçons après la journée de classe donne 
lieu à une diminution de la performance (OCDE, 2016). En moyenne, dans les pays de l’OCDE, les élèves qui 
consacrent au moins 60 heures par semaine à l’apprentissage scolaire (à l’école et ailleurs) obtiennent des scores 
inférieurs de 28 points en mathématiques, de 33 points en compréhension de l’écrit et de 31 points en sciences à 
ceux des élèves qui y consacrent au plus 40 heures par semaine, après contrôle de leur statut socio-économique 
(voir le tableau III.3.6). Ces chiffres s’expliquent clairement par le fait que dans la plupart des pays, les élèves sont 
plus susceptibles de suivre des cours supplémentaires de soutien scolaire s’ils sont peu performants que s’ils sont 
très performants (OCDE, 2016).

Des différences frappantes s’observent entre les pays quant à l’association entre le nombre élevé d’heures d’étude et 
la performance. Elles reflètent le fait que l’organisation et les objectifs des activités d’apprentissage extrascolaires et 
le mode de sélection des élèves qui s’y livrent varient entre les pays pour des raisons institutionnelles et culturelles. 
En Allemagne et en Suisse, les élèves qui consacrent beaucoup de temps à l’apprentissage obtiennent en sciences 
des scores inférieurs d’au moins 60 points à ceux de leurs pairs qui y consacrent moins de temps ; à l’inverse, 
en Corée, dans l’entité P-S-J-G (Chine) et au Taipei chinois, le fait de consacrer au moins 60 heures par semaine 
à l’apprentissage est associé à une nette augmentation de la performance (voir le graphique III.3.5). Dans ces pays 
et économies asiatiques, le fait de consacrer beaucoup de temps aux devoirs et aux cours supplémentaires semble 
jouer un rôle central dans la vie des élèves très performants.

Le fait de consacrer beaucoup de temps à l’apprentissage n’est pas nécessairement associé à une moins bonne 
qualité de vie, selon l’indicateur dérivé des déclarations des élèves. En moyenne, la satisfaction à l’égard de la vie 
est du même ordre parmi les élèves qui consacrent au moins 60 heures par semaine à l’apprentissage que parmi 
ceux qui n’y consacrent qu’au plus 40 heures. Après contrôle du statut socio-économique des élèves, la satisfaction 
à l’égard de la vie des élèves qui consacrent beaucoup de temps à l’apprentissage est supérieure de 0.2 point au 
moins à celle des élèves qui y consacrent moins de temps en Autriche, en Corée, en Grèce, au Japon et au Pérou. 
La relation inverse s’observe à Macao (Chine), en République tchèque et au Royaume-Uni. La Corée est le seul 
pays où les élèves qui consacrent beaucoup de temps à l’apprentissage font état d’une plus grande satisfaction 
à l’égard de la vie et obtiennent de meilleurs scores que leurs pairs qui y consacrent moins de temps. En Corée, 
les adolescents qui travaillent dur et ont de bons résultats scolaires sont plus susceptibles de voir leurs parents 
et leurs enseignants leur témoigner du respect, les féliciter et leur accorder de l’attention, ce qui peut à son tour 
améliorer leur satisfaction à l’égard de la vie (Park et Huebner, 2005).

La relation entre le temps consacré à l’apprentissage et la satisfaction à l’égard de la vie dépend vraisemblablement 
de la mesure dans laquelle les élèves aiment apprendre et des raisons qui les incitent à s’instruire en dehors des 
cours normaux à l’école. De fait, les élèves qui consacrent au moins 60 heures par semaine à l’apprentissage et qui 
croient que c’est ce que l’on attend d’eux à l’âge de 15 ans et que c’est indispensable pour réussir (c’est-à-dire ceux 
qui ont intériorisé les normes culturelles et considèrent important de consacrer beaucoup de temps à leurs études) 
sont moins susceptibles de se rendre compte de l’existence d’un déséquilibre dans leur emploi du temps que les 
élèves qui n’y consacrent qu’au plus 40 heures, mais qui le font uniquement parce que leurs parents insistent ou 
parce que tous leurs pairs en font autant. ...
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Prévalence de l’instruction extrascolaire 
Le questionnaire PISA sur le parcours scolaire permet de recueillir des informations sur l’instruction extrascolaire dans 
22 pays et économies. Le graphique III.3.6 montre qu’en moyenne, dans ces 22 pays et économies, 60 % environ 
des élèves suivent des cours supplémentaires en sciences et 72 %, des cours supplémentaires en mathématiques. 
C’est en Thaïlande que les élèves sont les plus susceptibles de suivre des cours supplémentaires dans ces deux 
matières (plus de 89 % des élèves sont dans ce cas) et d’y consacrer plus de temps (en moyenne plus de 5 heures par 
semaine dans ces deux matières). En Corée, les élèves commencent à suivre des cours supplémentaires dès un très 
jeune âge. En moyenne, les élèves coréens qui ont passé les épreuves PISA ont déjà suivi des cours supplémentaires 
pendant 6.4 ans à l’âge de 15 ans. Dans les 22 pays et économies à l’étude, un élève sur deux au moins déclare 
suivre des cours supplémentaires dispensés par un enseignant en poste dans son établissement. 

Il ressort des réponses des élèves que c’est surtout parce qu’ils veulent en apprendre davantage et améliorer 
leurs notes qu’ils suivent des cours supplémentaires, en particulier à Hong-Kong (Chine), au Pérou, dans 
l’entité P-S-J-G (Chine) et en Thaïlande. Il est nettement plus rare qu’ils répondent suivre des cours supplémentaires 
sous l’impulsion de leurs parents. Un élève sur huit seulement évoque par exemple cette raison en Corée et en 
Slovénie. Le plaisir d’apprendre n’est pas souvent cité parmi les raisons qui incitent les élèves à suivre des cours 
supplémentaires. Le pourcentage d’élèves qui déclarent suivre des cours supplémentaires pour la satisfaction 
que cela leur procure est de l’ordre de 64 % en Thaïlande et de 54 % au Pérou ; en Corée, seuls 10 % des élèves 
déclarent que c’est le plaisir d’apprendre qui les incite à suivre des cours supplémentaires. 

Graphique III.3.6 • Prévalence des cours supplémentaires et motivations à les suivre Prévalence des cours supplémentaires et motivations à les suivre
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Thaïlande 89.7 5.6 91.2 5.4 5.6 88.9 63.6 70.3 64.3 79.0
Grèce 85.1 3.9 88.8 4.1 4.2 54.7 38.0 58.3 23.0 32.5
Bulgarie 84.0 3.8 87.2 3.8 4.3 58.6 21.5 47.0 28.1 56.6
Royaume-Uni (Angleterre) 74.7 3.0 74.3 2.8 3.9 60.3 40.9 67.6 23.1 71.6
Slovénie 68.6 2.2 81.9 3.1 4.5 45.4 11.5 40.0 12.6 38.9
Corée 67.7 2.3 88.7 5.0 6.4 46.0 12.7 52.2 9.7 54.1
Pérou 63.6 2.7 73.7 3.6 3.9 85.6 45.0 74.3 54.0 75.1
Pologne 62.2 2.2 72.3 2.3 5.3 59.5 31.2 52.0 28.6 68.4
Australie 61.2 2.8 73.8 3.3 4.5 48.3 32.3 45.8 22.6 56.9
Moyenne-22 59.6 2.5 72.4 3.1 4.1 56.0 30.0 50.8 25.9 51.3
P-S-J-G (Chine) 59.4 2.5 74.0 3.7 3.5 82.6 42.6 75.1 43.6 58.2
Hong-Kong (Chine) 58.7 2.3 76.9 3.1 4.8 72.2 38.0 65.3 35.5 45.2
Lettonie 58.3 2.3 75.8 3.0 5.2 69.3 34.2 60.6 27.6 59.0
République slovaque 58.1 2.7 72.8 3.3 3.3 53.7 29.0 41.5 25.0 45.0
Italie 57.5 2.5 68.1 2.9 3.6 46.6 24.6 37.9 19.6 39.6
Espagne 56.5 2.1 70.5 2.5 4.9 40.7 30.8 50.5 13.8 28.1
Lituanie 55.8 2.4 65.6 2.9 2.7 60.6 26.6 46.3 24.4 51.5
Belgique (Comm. française) 54.2 2.2 68.4 2.7 2.5 35.4 23.8 29.2 18.0 33.5
Croatie 46.8 2.1 66.6 2.6 3.7 57.5 29.6 50.9 22.2 53.5
Allemagne 45.0 1.7 68.1 3.0 m 43.1 23.8 50.8 18.5 m
Hongrie 44.7 1.9 62.6 2.2 3.6 42.6 23.3 32.6 18.5 40.3
Islande 34.1 1.5 59.2 2.1 2.2 40.6 21.0 37.1 21.4 45.4
Danemark 24.5 1.0 32.7 1.3 3.1 40.4 15.4 32.0 16.2 44.0

Remarque : Ce graphique comprend uniquement les pays et économies ayant administré le questionnaire « Élève » portant sur le parcours scolaire. 
Les pays et économies sont classés par ordre décroissant du pourcentage d’élèves suivant des cours supplémentaires de sciences. 
Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableau III.3.9.

1 2 http://dx.doi.org/10.1787/888933470644
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La faible relation entre la satisfaction des élèves à l’égard de leur vie et leur performance PISA ne signifie pas nécessairement 
que les efforts qu’ils déploient pour étudier et réussir à l’école ne peuvent améliorer leur qualité de vie. La relation entre 
la perception des élèves de la qualité de leur vie et les efforts qu’ils consacrent à leurs études est complexe. Si certains 
aspects de la performance académique, comme le sentiment d’avoir accompli quelque chose, peuvent améliorer la 
satisfaction des élèves à l’égard de leur vie, d’autres aspects, comme la concurrence intense, la pression psychologique 
et le déséquilibre entre le travail scolaire et les loisirs, peuvent leur ôter l’énergie et les attitudes positives dont ils ont 
besoin pour s’épanouir (Suldo et al., 2013). 

CLIMAT SCOLAIRE, PRATIQUES PÉDAGOGIQUES ET VARIATION DE LA SATISFACTION 
À L’ÉGARD DE LA VIE ENTRE LES ÉTABLISSEMENTS 
L’adolescence marque un tournant : la vie qui s’annonce au sortir de cette phase peut être pleine de promesses ou de 
problèmes, selon l’attention et les possibilités que les parents et les institutions ont données aux adolescents (Roeser, 
Eccles et Sameroff, 2000). L’école est l’une des institutions sociales les plus importantes pour la plupart des élèves, et 
l’environnement dans lequel les élèves apprennent peut influer sur leur développement et leur satisfaction à l’égard de la 
vie (Aldridge et al., 2016). Chaque établissement se distingue par un climat qui lui est propre, constitué d’attributs à la fois 
psychologiques et institutionnels (Modin et Östberg, 2009). Il n’existe pas de recette miracle pour créer des établissements 
« heureux », et nul ne peut attendre de l’école qu’elle réussisse à rendre tous les élèves pleinement satisfaits de leur vie. 
Un corpus de connaissances de plus en plus riche montre toutefois qu’avec d’autres institutions sociales, l’école peut 
répondre à certains besoins psychologiques et sociaux fondamentaux des enfants, et les aider à se prendre en mains et 
à accroître leur résilience en cas de situations défavorables (Natvig et al., 2003 ; Suldo, 2016). 

En milieu scolaire, certains processus pédagogiques, interpersonnels et organisationnels peuvent être associés au 
fonctionnement socio-affectif des élèves, selon qu’ils répondent ou non aux besoins des adolescents en matière de 
compétence, d’autonomie et de relations de qualité (Roeser, Eccles et Sameroff, 2000). Des études empiriques, des 
interventions scolaires et des entretiens avec des enfants d’âge scolaire ont permis d’identifier des caractéristiques 
communes aux établissements où les élèves sont les plus satisfaits (Aldridge et al., 2016 ; Comer et Ben-Avie, 1996 ; 
Gilman et Huebner, 2003 ; Suldo et al., 2013) : l’offre d’activités académiques engageantes ; l’ordre et la discipline ; 
l’implication des parents ; la bienveillance, le respect et la confiance parmi les élèves ; les bonnes relations entre élèves 
et enseignants (compétence et bonnes capacités relationnelles des enseignants) ; et l’équité (quels que soient leur statut 
socio-économique et leur appartenance ethnique, garçons et filles sont traités sur un pied d’égalité par les membres du 
personnel de leur établissement et ont accès aux mêmes matériels, activités et possibilités). 

Les enseignants peuvent jouer un rôle particulièrement important pour réunir les conditions propices au bien-être 
psychologique des élèves à l’école. Les élèves plus heureux tendent à faire état de bonnes relations avec leurs professeurs 
(Hoge, Smit et Hanson, 1990 ; Reddy, Rhodes et Mulhall, 2003 ; Roeser, Eccles et Sameroff, 1998). Lorsque les élèves 
ont le sentiment que leurs professeurs les soutiennent, ils parviennent à mieux gérer leur stress à l’école (Malecki et 
Demaray, 2006). 

Lors de l’enquête PISA 2015, plusieurs questions ont été posées aux élèves au sujet de la façon dont ils perçoivent leur 
environnement d’apprentissage, en particulier en sciences. Ainsi, il leur était demandé d’indiquer à quelle fréquence 
(« À chaque cours », « À la plupart des cours », « À quelques cours » ou « Jamais ou presque jamais ») leur professeur 
de sciences s’intéressait aux progrès de chaque élève ; apportait de l’aide supplémentaire quand les élèves en avaient 
besoin ; aidait les élèves dans leur apprentissage ; continuait à expliquer jusqu’à ce que les élèves aient compris ; 
et donnait aux élèves l’occasion d’expliquer leurs opinions. Les réponses des élèves ont été combinées pour créer 
l’indice de soutien de la part des enseignants en sciences (OCDE, 2016). Le graphique III.3.7 montre que l’indice de 
soutien de la part des enseignants est plus élevé dans les établissements relativement « heureux » (c’est-à-dire ceux 
où la satisfaction des élèves à l’égard de la vie est supérieure à la moyenne nationale) que dans les établissements 
« malheureux » (ceux où la satisfaction des élèves à l’égard de la vie est inférieure à la moyenne nationale). En d’autres 
termes, c’est dans les établissements où les élèves ont tendance à se rendre compte du soutien de leurs professeurs 
qu’ils font état d’un meilleur bien-être. 

Le tableau III.3.11 montre que la façon dont les élèves perçoivent d’autres caractéristiques de leur professeur de sciences 
est également plus marquée dans les établissements heureux que dans les établissements malheureux. En moyenne, dans 
les pays de l’OCDE, les indices PISA de pédagogie différenciée (dérivé des réponses à la question de savoir dans quelle 
mesure les professeurs de sciences peuvent donner des exercices personnalisés aux élèves, notamment aux élèves en 
difficulté), de perception du feed-back (dérivé de la mesure dans laquelle les élèves ont l’impression que leur professeur 
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de sciences les informe sur leur travail) et de pédagogie fondée sur une démarche d’investigation en sciences (dérivé 
de la mesure dans laquelle les élèves s’engagent dans des expériences, des débats et des activités pratiques en cours de 
sciences) sont tous plus élevés dans les établissements heureux que dans les établissements malheureux.

Des analyses plus approfondies s’imposent pour identifier les méthodes pédagogiques, ainsi que les pratiques pour 
évaluer les élèves, leur donner des exercices et communiquer avec eux, susceptibles de les amener à trouver le 
processus d’apprentissage plus gratifiant et plus agréable, de sorte qu’ils en arrivent à penser qu’ils ne perdent pas 
leur temps à apprendre à l’école et à étudier en dehors. Des recherches plus approfondies s’imposent aussi pour 
déterminer le sens de la causalité des relations entre le climat scolaire, les pratiques pédagogiques et la satisfaction 
des élèves à l’égard de leur vie.

Implications des résultats de l’enquête PISA pour l’action publique

• La faible association entre la satisfaction des élèves à l’égard de la vie et leurs résultats scolaires suggère que 
l’excellence académique ne va pas nécessairement de pair avec une meilleure qualité de vie pour les élèves. 
Les systèmes d’éducation devraient explorer les solutions à adopter pour que l’apprentissage soit plus gratifiant 
et agréable pour tous les élèves, de sorte que de bons résultats scolaires et le bonheur soient des objectifs qui 
se renforcent mutuellement. 

• Des analyses plus approfondies des caractéristiques des établissements où la plupart des élèves se disent satisfaits 
de leur vie pourraient permettre d’identifier les pratiques pédagogiques qui favorisent le bien-être psychologique 
(en particulier chez les filles et les élèves défavorisés). Ces analyses pourraient avoir des implications pour 
la formation initiale et continue des enseignants. 

1. Par établissements relativement heureux (malheureux), on entend ceux où le niveau de satisfaction des élèves à l’égard de la vie est supérieur (inférieur) 
à la moyenne du pays/de l’économie dans une mesure statistiquement significative. 
Remarque : Les différences statistiquement significatives d’indice de soutien de la part des enseignants entre les établissements relativement heureux et ceux 
relativement malheureux sont indiquées en regard du nom du pays/de l’économie (voir l’annexe A3).
Les pays et économies sont classés par ordre croissant de l’indice de soutien de la part des enseignants dans les établissements relativement heureux.
Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableau III.3.10.

1 2 http://dx.doi.org/10.1787/888933470657

Graphique III.3.7 • Soutien de la part des enseignants dans les établissements  Soutien de la part des enseignants dans les établissements 
« heureux »/« malheureux »« heureux »/« malheureux »

Indice de soutien de la part des enseignants dans les établissements où le niveau de satisfaction des élèves à l’égard 
de la vie est supérieur/inférieur à la moyenne du pays/de l’économie dans une mesure statistiquement significative
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L’anxiété liée au travail scolaire
Pour de nombreux élèves, les devoirs et les tests sont plus une source 
d’anxiété profonde qu’une incitation à apprendre. Ce chapitre examine 
la prévalence de l’anxiété liée au travail scolaire chez les élèves et montre 
que cette anxiété peut affecter non seulement leur performance, mais 
aussi leur bien-être en général. Il se termine par un examen des mesures 
que les enseignants et les parents peuvent prendre pour réduire l’anxiété 
des élèves à l’école.
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Certains élèves voient les tests et les défis scolaires comme un moyen de s’améliorer, mais de nombreux autres sombrent 
dans l’anxiété lorsqu’ils ne parviennent pas à mener des tâches à bien à l’école, éprouvent des difficultés à faire leurs 
devoirs à la maison ou savent qu’ils passeront des tests sous peu. C’est particulièrement vrai chez les élèves qui n’ont 
pas confiance en leurs capacités ou qui croient qu’ils n’ont de valeur que s’ils font mieux que les autres (Zeidner, 2007).

Que nous apprennent les résultats ?

• Il est courant que le travail scolaire suscite de l’anxiété chez les élèves de 15 ans. En moyenne, dans les pays 
de l’OCDE, plus d’un élève sur deux s’inquiète souvent à propos de la difficulté des examens et se sent très 
angoissé, même s’il s’est bien préparé.

• L’anxiété est plus fréquente chez les filles que chez les garçons. Quelque 64 % des filles, contre 47 % des 
garçons, se disent d’accord ou tout à fait d’accord avec l’affirmation « Même si je suis bien préparé(e) pour un 
contrôle, je me sens très angoissé(e) ». Dans tous les pays et économies sauf au Japon, les filles sont aussi plus 
susceptibles que les garçons de déclarer qu’elles sont très tendues quand elles étudient et qu’elles deviennent 
nerveuses quand elles ne savent pas comment résoudre un exercice à l’école. 

• L’anxiété liée au travail scolaire est en relation négative avec les résultats scolaires et la satisfaction à l’égard 
de la vie. 

• Les élèves qui déclarent que leur professeur de sciences adapte son cours aux besoins de la classe et leur apporte 
une aide individualisée sont moins susceptibles d’être angoissés par leur travail scolaire.

• Les filles que leurs parents encouragent à avoir confiance en elles sont moins susceptibles de se dire tendues 
quand elles étudient.

L’anxiété liée au travail scolaire et aux contrôles, qui s’ajoute à la pression d’obtenir de meilleures notes et à la peur 
d’en recevoir de mauvaises, est l’une des sources de stress les plus souvent citées par les enfants et les adolescents d’âge 
scolaire. Les élèves qui souffrent d’anxiété sont plus susceptibles d’avoir de mauvais résultats, d’être souvent absents de 
l’école, voire d’être affectés par le décrochage scolaire (Cortina, 2008 ; Ramirez et Beilock, 2011). Des niveaux excessifs 
d’anxiété peuvent aussi nuire au développement social et affectif des élèves et à leur estime de soi, les inciter à consommer 
des substances psychoactives pour réduire leur stress et les mener à l’épuisement (Salend, 2012 ; Zeidner, 1998). 

PRÉVALENCE DE L’ANXIÉTÉ LIÉE AU TRAVAIL SCOLAIRE CHEZ LES ÉLÈVES DE 15 ANS 
L’anxiété comporte plusieurs dimensions, et l’enquête PISA 2015 a choisi de se concentrer sur les réactions cognitives 
et affectives des élèves face au travail scolaire. Lors de l’enquête PISA 2015, les élèves ont indiqué dans quelle mesure 
ils étaient d’accord ou non (« Tout à fait d’accord », « D’accord », « Pas d’accord » ou « Pas du tout d’accord ») avec les 
affirmations suivantes : « J’ai souvent peur d’avoir des difficultés à réussir un contrôle » ; « J’ai peur d’avoir de mauvaises 
notes à l’école » ; « Même si je me suis bien préparé(e) pour un contrôle, je me sens très angoissé(e) » ; « Je suis très tendu(e) 
quand j’étudie pour un contrôle » ; et « Je deviens nerveux/nerveuse quand je ne sais pas comment résoudre un exercice 
à l’école ». Les questions PISA couvrent donc l’anxiété liée à la fois au travail scolaire et aux contrôles. Les réponses des 
élèves à ces questions ont été utilisées pour construire l’indice d’anxiété liée au travail scolaire, normalisé de sorte que sa 
moyenne est égale à 0 et son écart-type, à 1, dans les pays de l’OCDE. Des valeurs positives (négatives) de l’indice indiquent 
que les élèves font état d’un degré d’anxiété plus élevé (moins élevé) que ne le font en moyenne les élèves de l’OCDE.

En moyenne, dans les pays de l’OCDE, 59 % environ des élèves déclarent avoir souvent peur d’avoir des difficultés à 
réussir un contrôle, et 66 %, avoir peur d’avoir de mauvaises notes. Quelque 55 % des élèves affirment être très angoissés 
même quand ils se sont bien préparés pour un contrôle ; 37 %, être très tendus lorsqu’ils étudient ; et 52 %, devenir 
nerveux quand ils ne savent pas comment résoudre un exercice à l’école (voir le tableau III.4.1). Il existe une faible relation 
négative entre les résultats des systèmes d’éducation aux épreuves PISA et l’anxiété déclarée par les élèves. Parmi les trois 
pays où les élèves ont fait état de la plus grande anxiété liée au travail scolaire, le Brésil et le Costa Rica obtiennent des 
résultats nettement inférieurs à la moyenne, tandis que Singapour est le premier au classement de l’enquête PISA 2015 
(voir le tableau III.4.5 et le graphique I.2.13).

Dans tous les pays et économies qui ont participé à l’enquête PISA 2015, les filles font état d’une plus grande anxiété que les 
garçons (voir le tableau III.4.5). En moyenne, dans les pays de l’OCDE, les garçons sont environ 13 points de pourcentage 
moins susceptibles que les filles de déclarer qu’ils deviennent très tendus quand ils étudient (voir le graphique III.4.1). 
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Graphique III.4.1 • Prévalence de l’anxiété liée au travail scolaire, selon le sexe Prévalence de l’anxiété liée au travail scolaire, selon le sexe

Pourcentage d’élèves se disant « d’accord » ou « tout à fait d’accord » avec les affirmations suivantes

Remarque : Toutes les différences entre les sexes sont statistiquement significatives (voir l’annexe A3).
Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableaux III.4.1, III.4.2 et III.4.5.

1 2 http://dx.doi.org/10.1787/888933470845
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Portugal 0.5 84 88 69 46 65
République slovaque -0.2 61 62 47 29 45
Slovénie 0.1 61 72 62 36 51
Espagne 0.4 75 88 67 48 56
Suède 0.0 56 56 61 41 59
Suisse -0.4 48 56 34 21 35
Turquie 0.3 70 74 59 56 69
Royaume-Uni 0.3 62 67 72 52 55
États-Unis 0.2 63 61 68 43 65

Pa
rt
en
ai
re
s Brésil 0.6 79 93 81 56 74

P-S-J-G (Chine) 0.2 66 79 62 55 60
Bulgarie -0.1 52 61 55 46 62
Colombie 0.5 74 87 79 58 72
Costa Rica 0.6 78 92 81 55 61
Croatie 0.0 72 74 47 36 43
République dominicaine 0.4 65 82 80 53 64
Hong-Kong (Chine) 0.3 71 82 67 53 58
Lituanie -0.1 61 65 56 43 48
Macao (Chine) 0.4 74 78 66 58 58
Monténégro 0.1 65 68 65 47 58
Pérou 0.1 60 79 72 43 49
Qatar 0.2 71 69 65 49 55
Russie -0.1 52 71 51 39 60
Singapour 0.6 74 86 76 60 71
Taipei chinois 0.4 74 82 67 62 68
Thaïlande 0.1 66 77 63 47 57
Tunisie 0.1 58 73 60 57 52
Émirats arabes unis 0.2 68 72 62 44 63
Uruguay 0.5 72 90 73 53 67

A J’ai souvent peur d’avoir des difficultés à réussir un contrôle

B J’ai peur d’avoir de mauvaises notes à l’école

C Même si je me suis bien préparé(e) pour un contrôle, je me sens très angoissé(e)

D Je suis très tendu(e) quand j’étudie

E Je deviens nerveux/nerveuse quand je ne sais pas comment résoudre un exercice à l’école 

%

Quelque 64 % des filles, contre 47 % des garçons, disent ressentir beaucoup d’anxiété à la perspective d’un contrôle, même 
après une bonne préparation. Cette différence entre les sexes est particulièrement marquée dans certains pays nordiques, 
à savoir au Danemark, en Islande, en Norvège et en Suède (voir le tableau III.4.2). Cela pourrait s’expliquer par le fait que 
les filles ont moins confiance en elles que les garçons et qu’en conséquence, elles sont plus angoissées et moins à l’aise 
avant et pendant les évaluations (Zeidner, 1998). Pour les filles, la perspective d’une évaluation, en particulier dans des 
matières comme les mathématiques et les sciences, pourrait brandir ce que des psychologues ont appelé la « menace du 
stéréotype » (Stoet et Geary, 2012) – la possibilité que de mauvaises notes confirment des hypothèses négatives à propos 
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du groupe auquel elles appartiennent (par exemple, le cliché selon lequel les filles ne peuvent exceller en mathématiques 
et en sciences) (Stoet et Geary, 2012). Il est possible aussi que les garçons choisissent de ne pas faire état de leur anxiété 
en répondant au questionnaire PISA à cause des normes sociales qui veulent qu’ils soient forts et aient confiance en eux.

Le statut socio-économique est associé à l’anxiété liée au travail scolaire dans la majorité des pays et économies qui ont 
participé à l’enquête PISA 2015. La variation de l’anxiété en fonction du statut socio-économique est particulièrement forte 
au Danemark, au Luxembourg et en Suède (voir le tableau III.4.2). En Suède, par exemple, 65 % des élèves défavorisés disent 
s’inquiéter souvent à propos de la difficulté d’un contrôle, contre 48 % seulement des élèves favorisés. Au Luxembourg et 
en Tunisie, les élèves défavorisés sont au moins 18 points de pourcentage plus susceptibles que les élèves favorisés d’être 
angoissés à l’idée de passer un contrôle même s’ils se sont bien préparés. Par contraste, en Colombie, en Corée, en Espagne, 
au Pérou et en République dominicaine, les élèves favorisés sont au moins 5 points de pourcentage plus susceptibles que 
les élèves défavorisés de redouter de mauvaises notes. En Corée, les élèves favorisés sont en particulier plus susceptibles 
que les élèves défavorisés de se dire également très tendus quand ils étudient et angoissés même lorsqu’ils se sont bien 
préparés pour un contrôle. Les sources d’anxiété scolaire varient entre les cultures (Zeidner et al., 2005) ; de plus, dans 
certaines cultures, les attentes des parents augmentent avec le statut social (Ang et Huan, 2006 ; Chen, 2012 ; Xiao, 2013).

CONSÉQUENCES DE L’ANXIÉTÉ LIÉE AU TRAVAIL SCOLAIRE
L’anxiété peut être très handicapante (Herzer, Wendt et Hamm, 2014). Les individus très angoissés sont plus susceptibles 
que les individus peu angoissés d’adopter des modes de réflexion et des comportements inadéquats pour la tâche à 
accomplir, ce qui diminue leur performance (Sarason, Sarason et Pierce, 1990 ; Spielberger, 2013). Les élèves très 
angoissés ont souvent le sentiment qu’ils n’ont pas de prise sur les résultats des évaluations (Schunk, 1991).

Graphique III.4.2 • Anxiété liée au travail scolaire parmi les élèves des quartiles supérieur  Anxiété liée au travail scolaire parmi les élèves des quartiles supérieur 
et inférieur de la performance en sciences et inférieur de la performance en sciences 

Pourcentage d’élèves se disant « d’accord » ou « tout à fait d’accord » avec l’affirmation  
« Même si je me suis bien préparé(e) pour un contrôle, je me sens très angoissé(e) »

Remarque : Les différences statistiquement non significatives de pourcentage d’élèves se sentant très angoissés sont indiquées par un astérisque en regard 
du nom du pays/de l’économie (voir l’annexe A3).
Les pays et économies sont classés par ordre décroissant du pourcentage d’élèves très performants en sciences indiquant se sentir très angoissés même 
s’ils se sont bien préparés pour un contrôle.
Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableau III.4.3a.

1 2 http://dx.doi.org/10.1787/888933470851
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L’enquête PISA 2015 montre que l’anxiété est en relation négative avec la performance en sciences, en mathématiques et 
en compréhension de l’écrit. En moyenne, dans les pays de l’OCDE, 63 % des élèves peu performants en sciences (ceux 
qui se situent dans le quartile inférieur de la performance en sciences dans leur pays) et 46 % des élèves très performants 
(ceux qui se situent dans le quartile supérieur) disent être très angoissés même s’ils se sont bien préparés pour un contrôle 
(voir le graphique III.4.2). La différence d’anxiété liée au travail scolaire entre les élèves peu performants et leurs pairs 
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très performants est particulièrement importante (plus de 25 points de pourcentage) en Allemagne, en Autriche, au Chili, 
en Islande et en Tunisie (voir le tableau III.4.3a). Par contraste, les élèves très performants sont plus inquiets que les 
élèves peu performants à l’idée d’avoir de mauvaises notes au Brésil, en Colombie, en Corée, au Costa Rica, en Espagne, 
au Pérou, en République dominicaine, en Thaïlande et en Tunisie. Dans l’ensemble, il existe une faible relation négative 
entre l’indice d’anxiété liée au travail scolaire et la performance des systèmes d’éducation en sciences. 

La peur de commettre des erreurs lors d’un contrôle diminue souvent la performance des élèves très performants qui 
finissent par « se laisser submerger par la pression » (OCDE, 2015). En moyenne, dans les pays de l’OCDE, 55 % des filles, 
mais 38 % des garçons, qui se situent parmi les 25 % des élèves les plus performants en sciences dans leur pays se disent 
très angoissés même s’ils se sont bien préparés pour un contrôle (voir le tableau III.4.4). Des différences d’anxiété entre 
les sexes s’observent toutefois aussi parmi les élèves peu performants. Chez les élèves peu performants, quelque 71 % 
des filles, mais 54 % des garçons, se disent très angoissés même s’ils se sont bien préparés pour un contrôle.

En moyenne, dans les pays de l’OCDE, les élèves qui se situent dans le quartile supérieur de l’indice d’anxiété liée au 
travail scolaire font état d’une satisfaction à l’égard de la vie inférieure de 1.2 point (soit l’équivalent de plus de la moitié 
d’un écart-type sur l’échelle à 10 points de satisfaction à l’égard de la vie) à celle des élèves qui se situent dans le quartile 
inférieur de cet indice (voir le graphique III.4.3 et le tableau III.4.9). La relation entre la satisfaction à l’égard de la vie et 
l’anxiété liée au travail scolaire est particulièrement forte en Islande et au Royaume-Uni (plus de 2 points de différence 
sur l’échelle entre les élèves situés dans le quartile supérieur de l’indice d’anxiété liée au travail scolaire et ceux situés 
dans le quartile inférieur de cet indice). Le Brésil, la Colombie, le Costa Rica, la République dominicaine et l’Uruguay 
sont les seuls pays où cette relation n’est pas statistiquement significative.

Remarque : Les différences statistiquement significatives entre le quartile supérieur et le quartile inférieur de la distribution de l’anxiété liée au travail 
scolaire sont indiquées en regard du nom du pays/de l’économie (voir l’annexe A3).
Les pays et économies sont classés par ordre décroissant du niveau moyen de satisfaction à l’égard de la vie parmi les élèves se situant dans le quartile 
supérieur de l’indice d’anxiété liée au travail scolaire. 
Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableau III.4.9.

1 2 http://dx.doi.org/10.1787/888933470868

Graphique III.4.3 • Anxiété liée a Anxiété liée au travail scolaire et satisfaction à l’égard de la vieu travail scolaire et satisfaction à l’égard de la vie

Niveau moyen de satisfaction à l’égard de la vie, par quartile de l’indice d’anxiété liée au travail scolaire
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ANXIÉTÉ LIÉE AU TRAVAIL SCOLAIRE : SOURCES ET REMÈDES
Les élèves qui fréquentent un établissement où les normes de performance sont élevées peuvent être exposés à un 
risque plus grand d’anxiété liée au travail scolaire, en particulier s’ils ont le sentiment de ne pas pouvoir égaler les 
résultats des autres élèves, et si les enseignants et la direction de leur établissement attachent une grande importance 
aux classements et à la concurrence en classe. Les parents des élèves qui fréquentent un établissement d’élite 
versent souvent des frais de scolarité élevés et attendent de leurs enfants qu’ils soient admis dans une université 
prestigieuse. Comme les établissements d’élite deviennent de plus en plus sélectifs dans l’enseignement tertiaire, 
certains établissements d’enseignement secondaire réagissent à cette sélectivité concurrentielle en proposant des 
cours plus difficiles, qui ne sont pas toujours adaptés au niveau de développement de leurs élèves. Les élèves qui 
fréquentent un établissement de ce type peuvent avoir le sentiment d’être enfermés dans une spirale d’exigences sur 
laquelle ils n’ont pas de prise (Leonard et al., 2015). Le graphique III.4.4 montre qu’après contrôle de la performance 
individuelle des élèves, l’anxiété liée au travail scolaire est plus forte dans les établissements très performants en 
sciences (ceux dont la performance moyenne de l’effectif d’élèves se situe dans le décile supérieur dans leur pays).  
En d’autres termes, à niveau égal de performance, les élèves font état d’une plus grande anxiété s’ils fréquentent un 
établissement où la concurrence est plus forte. Ce constat suggère que les comparaisons avec les autres élèves peuvent être 
source d’anxiété et que les environnements d’apprentissage où la concurrence est forte peuvent être à double tranchant : 
certains élèves tirent parti de cette émulation, tandis que d’autres ne peuvent gérer le stress qu’elle occasionne.

Les longues heures d’étude pourraient aussi compter parmi les facteurs susceptibles de générer de l’anxiété liée au 
travail scolaire. Les élèves qui fréquentent un établissement sélectif où la pression est forte pourraient se sentir obligés 
de consacrer plus de temps à l’étude pour répondre à des attentes externes et à leurs attentes personnelles en matière 
de résultats scolaires. Le tableau III.4.10 montre qu’en moyenne, dans les pays de l’OCDE, les élèves qui fréquentent un 
établissement où l’élève moyen consacre plus de 50 heures par semaine au travail scolaire sont plus susceptibles de se 
dire angoissés que les élèves où le temps d’étude moyen se situe entre 35 et 40 heures par semaine. Cette relation entre 
le temps d’étude à l’école et l’anxiété est plus nette dans certains pays que dans d’autres. En Belgique et en Israël, les 
élèves qui fréquentent un établissement où le temps d’étude est long sont ainsi au moins 11 points de pourcentage plus 
susceptibles que les élèves qui fréquentent un établissement où le temps d’étude est moins long de se dire très angoissés 
même quand ils se sont bien préparés pour un contrôle.

Graphique III.4.4 • Anxiété liée au travail scolaire dans les établissements les plus performants Anxiété liée au travail scolaire dans les établissements les plus performants

Différence de prévalence de l’anxiété liée au travail scolaire entre les établissements se situant dans le décile supérieur 
de la performance en sciences et tous les autres établissements, après contrôle de la performance des élèves

Remarque : Les différences statistiquement significatives sont indiquées dans une couleur plus foncée (voir l’annexe A3).
Les pays et économies sont classés par ordre décroissant de la différence d’anxiété liée au travail scolaire entre les établissements se situant dans le décile 
supérieur de la performance en sciences et tous les autres établissements.
Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableau III.4.8a.

1 2 http://dx.doi.org/10.1787/888933470878
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Les parents et les professionnels de l’éducation estiment souvent que l’anxiété est la conséquence naturelle de l’excès de 
contrôles. Dans environ cinq systèmes d’éducation sur six, les élèves passent des tests standardisés obligatoires une fois 
par an au moins ; dans environ trois pays et économies sur quatre, les élèves passent des tests standardisés non obligatoires 
au moins une fois par an (OCDE, 2016). Toutefois, la fréquence des tests rapportée par les chefs d’établissement semble 
sans rapport avec le degré d’anxiété des élèves. De fait, il apparaît qu’en moyenne, dans les pays de l’OCDE, les élèves 
qui passent au moins une fois par mois des tests standardisés ou conçus par leurs enseignants font état du même degré 
d’anxiété que les élèves qui en passent moins souvent (voir le tableau III.4.15). 

Ce constat pourrait suggérer que ce n’est pas la fréquence des tests, mais plutôt la mesure dans laquelle les élèves perçoivent 
l’évaluation comme une menace, qui détermine leur degré d’anxiété. Leur perception dépend des caractéristiques 
des tests et de facteurs relatifs à leur personnalité. Selon Zeidner (1998), la nature et la difficulté des tâches, le mode 
d’administration et le contexte des épreuves, l’atmosphère, les contraintes horaires et les caractéristiques de l’examinateur 
déterminent dans quelle mesure les tests sont plus ou moins susceptibles de générer de l’anxiété. Ces caractéristiques de 
l’environnement d’évaluation entrent en interaction avec des caractéristiques personnelles, comme les capacités d’étude, 
les capacités de passer des tests, la volonté de réussir, l’efficacité perçue et les facultés intellectuelles. Il convient toutefois 
de signaler une réserve importante pour l’interprétation de ce constat : l’enquête PISA ne fait pas de distinction entre les 
épreuves selon l’importance de leurs enjeux.

Les enseignants peuvent réduire l’anxiété et le stress de leurs élèves en leur apprenant régulièrement des méthodes de 
travail efficaces. Ils peuvent aussi aider leurs élèves à se sentir préparés pour un contrôle en passant en revue le contenu 
des épreuves déterminantes et en leur proposant des épreuves « blanches » pour leur éviter de se retrouver dans l’inconnu 
lors des vraies épreuves. 

La façon dont les enseignants rendent compte des résultats des devoirs et des tests est également importante. Les 
enseignants désireux d’améliorer la performance de leurs élèves aux tests risquent de mettre l’accent sur la nécessité 
d’obtenir de bons résultats pour être admis dans une meilleure université ou décrocher un meilleur emploi (Putwain, 2008). 
Ce faisant, ils peuvent toutefois attiser les peurs des élèves, qui finiront par se sentir menacés – et encore plus angoissés 
(Putwain et Symes, 2014 ; Putwain et Best, 2012).

La qualité des relations entre élèves et enseignants, ainsi que le climat en classe, peuvent améliorer grandement la résilience 
des élèves, leur motivation et leur confiance en soi vis-à-vis du travail scolaire (den Brok, Brekelmans et Wubbels, 2004 ; von 
der Embse et al., 2016). Pour les enseignants, cela implique d’expliquer des attentes claires, concrètes et réalistes à propos 
de la performance pour amener les élèves à avoir confiance en eux-mêmes et en leur efficacité. Lorsque les enseignants 
les aident à se fixer des objectifs réalistes d’apprentissage, les élèves sont plus susceptibles de définir et de vivre la réussite 
dans leurs propres termes, quelles que soient leurs notes ou celles des autres élèves (Ormrod, 2014).

Le graphique III.4.5 montre que les pratiques des enseignants, leurs comportements et leur façon de communiquer en 
classe sont associés aux sentiments des élèves à propos des évaluations. En moyenne, dans les pays de l’OCDE (et dans 
12 pays et économies dont les données sont disponibles [voir le tableau III.4.11]), après contrôle de la performance 
des élèves et de leur statut socio-économique, ceux qui déclarent que leur professeur de sciences adapte son cours 
aux besoins et aux connaissances de la classe sont moins susceptibles de se dire très angoissés même s’ils se sont bien 
préparés pour un contrôle ou très tendus quand ils étudient. Dans l’ensemble, les élèves sont aussi moins susceptibles 
de faire état d’anxiété si leur professeur de sciences leur apporte une aide personnalisée lorsqu’ils sont en difficulté. 

Par contraste, de mauvaises relations entre élèves et enseignants peuvent amener les élèves à perdre confiance et à ressentir 
de l’anxiété. Le graphique III.4.5 montre aussi qu’en moyenne, dans les pays de l’OCDE (et dans la majorité des pays 
et économies dont les données sont disponibles [voir le tableau III.4.11]), les élèves sont 60 % plus susceptibles de se 
dire très tendus quand ils étudient et environ 29 % plus susceptibles de se dire angoissés avant un contrôle s’ils ont 
l’impression que leur professeur pense qu’ils sont moins intelligents qu’ils ne le sont vraiment. Selon des recherches en 
neurosciences, même les brèves émotions négatives à l’école (par exemple, la peur suscitée par le fait qu’un enseignant 
semble en colère) peuvent exacerber l’anxiété des élèves liée aux contrôles et à l’étude (Raufelder et al., 2016). 

Des relations positives avec les parents constituent une autre forme de soutien social qui permet aux adolescents de faire 
face aux événements stressants (Baumrind, 1991 ; Cohen et Wills, 1985). Les parents peuvent aider leurs enfants à gérer 
leur anxiété en les encourageant à avoir confiance en leur capacité de mener diverses tâches académiques à bien. Les 
parents qui mettent trop de pression sur leurs enfants, en accordant trop d’importance à leurs notes ou à leurs résultats aux 
contrôles, ou en leur fixant des objectifs ambitieux qu’ils ne sont réalistement pas en mesure d’atteindre, peuvent les amener 
à s’inquiéter davantage et saper leur confiance en eux (Gherasim et Butnaru, 2012 ; Putwain, Woods et Symes, 2010).
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En moyenne, dans les pays de l’OCDE, près de 90 % des élèves déclarent que leurs parents les encouragent à avoir 
confiance en eux (voir le tableau III.9.18). Le tableau III.4.13 montre qu’après contrôle des différences de performance 
et de statut socio-économique, les filles qui ont le sentiment de recevoir ce type de soutien émotionnel de leurs parents 
sont 21 % moins susceptibles de se dire très tendues quand elles étudient, en moyenne, dans les pays de l’OCDE. Cette 
relation est plus marquée chez les filles que chez les garçons, ce qui peut laisser penser que les parents éprouvent plus de 
difficultés à communiquer avec leurs fils et à lutter contre ce qui les met mal à l’aise. Ce constat corrobore les conclusions 
de recherches antérieures, qui montrent que les garçons ont tendance à considérer toute intervention de leurs parents 
comme une forme de pression, alors que les filles parviennent mieux à différencier le soutien de la pression de leurs 
parents (Leff et Hoyle, 1995 ; Raufelder et al., 2016).

Implications des résultats de l’enquête PISA pour l’action publique

• Les enseignants, les chefs d’établissement et les psychologues scolaires devraient prendre conscience de l’impact 
que l’anxiété liée au travail scolaire peut avoir sur le bien-être des élèves, et agir de concert pour créer un 
environnement d’apprentissage plus positif et plus favorable.

• L’école peut informer les parents au sujet des effets délétères de l’anxiété chronique sur leurs enfants et les amener 
à engager un dialogue avec leurs enfants sur les attentes en matière de résultats scolaires et sur la définition de 
la réussite. 

Graphique III.4.5 • Pratiques des enseignants et anxiété des élèves vis-à-vis du travail scolaire Pratiques des enseignants et anxiété des élèves vis-à-vis du travail scolaire

Probabilité pour les élèves de se sentir très angoissés même s’ils sont bien préparés pour un contrôle  
ou de se sentir très tendus quand ils étudient pour un contrôle, selon les pratiques des enseignants

Remarques : On a procédé à une transformation logarithmique du rapport de cotes afin de permettre la comparabilité des valeurs inférieures à 1 et 
supérieures à 1 dans le graphique. L’interprétation du rapport de cotes (en termes de changement, exprimé en pourcentage, de la probabilité du résultat) 
est indiquée au-dessus ou en dessous de chaque barre. 
Ces valeurs tiennent compte des différences entre les élèves d’indice PISA de statut économique, social et culturel (SESC), et de performance en sciences. 
Toutes les valeurs sont statistiquement significatives (voir l’annexe A3). 
Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableau III.4.11.

1 2 http://dx.doi.org/10.1787/888933470882
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La motivation des élèves 
à l’idée de réussir

La motivation est souvent ce qui fait la différence entre la réussite et 
l’échec, à l’école comme dans la vie. Ce chapitre analyse la variation de 
la motivation des élèves à l’idée de réussir entre les pays, et son lien avec 
le sexe des élèves, leur statut socio-économique et leur statut au regard 
de l’immigration. Il examine aussi en quoi la motivation des élèves à l’idée 
de réussir peut influer sur leur performance et avoir un impact sur leur 
satisfaction à l’égard de la vie.
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La motivation à l’idée de réussir est l’un des ingrédients les plus importants de la réussite, tant à l’école que dans la vie 
(OCDE, 2013). Dans de nombreux cas, les individus moins doués, mais plus motivés à l’idée d’atteindre leurs objectifs, 
sont plus susceptibles de réussir que les individus plus doués, mais incapables de se fixer des objectifs et de s’employer 
sans relâche à les atteindre (Duckworth et al., 2011 ; Eccles et Wigfield, 2002). La volonté d’atteindre des objectifs amène 
non seulement les individus à poursuivre un travail qui leur semble utile, mais aussi à rivaliser avec d’autres (Covington, 
2000). Cette impulsion peut être de source interne ou externe. La motivation à l’idée de réussir est intrinsèque lorsqu’elle 
est suscitée par de l’intérêt ou du plaisir pour la tâche elle-même. C’est alors une force que les individus trouvent en 
eux-mêmes, et non le fruit d’une pression externe. La motivation à l’idée de réussir est au contraire extrinsèque lorsqu’elle 
s’impose par des facteurs externes. Les gratifications, telles que de bonnes notes ou les félicitations des parents ou des 
enseignants, sont des sources courantes de motivation extrinsèque pour les élèves.

Motiver les élèves est l’un des défis majeurs que les enseignants doivent relever au quotidien. Les adolescents doivent avoir 
de nouvelles capacités et de nouveaux intérêts pour qu’ils soient motivés à l’idée d’avoir de bons résultats scolaires. L’âge 
venant, les enfants sont davantage capables de se livrer à des raisonnements complexes et de s’autoréguler, et sont plus 
désireux de faire un travail utile (Damon, Menon et Cotton Bronk, 2003). En dépit du développement de ces facultés et 
attitudes, une forte diminution de la motivation à l’idée de travailler pour l’école s’observe souvent durant l’adolescence 
(Lepper, Corpus et Iyengar, 2005). À une période de leur vie où les élèves devraient estimer que faire des études est 
plus pertinent, ils ont tendance à considérer que cela est moins utile et moins important pour leur bien-être (Wigfield et 
Cambria, 2010). La capacité de se fixer des objectifs et de réguler ses efforts pour les atteindre est non seulement une 
caractéristique des individus, mais aussi le fruit des environnements dans lesquels les enfants évoluent chez eux et à 
l’école (Eccles et Wigfield, 2002). Comme les individus tendent à se forger à un jeune âge des convictions sur ce qu’ils 
sont capables d’accomplir dans la vie, le développement de la motivation positive à l’idée de réussir à l’école est une 
condition indispensable à la réussite dans la vie. 

Que nous apprennent les résultats ?

• Les filles sont plus susceptibles que les garçons de déclarer vouloir avoir d’excellentes notes à l’école et pouvoir 
choisir parmi les meilleures opportunités possibles après avoir obtenu leur diplôme. Ils sont toutefois plus 
susceptibles qu’elles de se décrire comme ambitieux et de vouloir être les meilleurs dans tout ce qu’ils font.

• Dans tous les pays et économies PISA, sauf en Belgique et en Suisse, les élèves défavorisés sont moins motivés à 
l’idée de réussir que les élèves favorisés. En moyenne, dans les pays de l’OCDE, les élèves issus de l’immigration 
sont plus motivés à l’idée de réussir que les élèves autochtones.

• La motivation à l’idée de réussir est en relation positive avec les résultats scolaires et la satisfaction à l’égard de 
la vie. En moyenne, dans les pays de l’OCDE, les élèves qui se situent dans le quartile supérieur de l’indice de 
motivation à l’idée de réussir obtiennent, par comparaison avec les élèves se situant dans le quartile inférieur de 
cet indice, 37 points de plus en sciences et font état d’une satisfaction à l’égard de la vie supérieure de 0.7 point 
(sur une échelle à 10 points).

• Les élèves qui veulent être les meilleurs de leur classe ou avoir d’excellentes notes sont plus susceptibles de se 
dire très angoissés avant un contrôle même s’ils se sont bien préparés. 

VARIATION DE LA MOTIVATION À L’IDÉE DE RÉUSSIR ENTRE LES SYSTÈMES D’ÉDUCATION 
ET AU SEIN DE CEUX-CI

Pour la première fois lors de l’enquête PISA 2015, les élèves ont indiqué dans quelle mesure ils étaient d’accord ou non 
(« Tout à fait d’accord », « D’accord », « Pas d’accord » ou « Pas du tout d’accord ») avec les affirmations suivantes : « Je 
veux avoir d’excellentes notes dans la plupart ou dans tous les cours » ; « Je veux pouvoir choisir parmi les meilleures 
opportunités possibles après avoir obtenu mon diplôme » ; « Je veux être le/la meilleur(e) dans tout ce que je fais » ; 
« Je me considère comme une personne ambitieuse » ; et « Je veux être un(e) des meilleurs élèves de ma classe ». Les 
réponses des élèves à ces cinq affirmations ont été utilisées pour construire l’indice de motivation à l’idée de réussir, 
normalisé de sorte que sa moyenne est égale à 0 et son écart-type, à 1, dans les pays de l’OCDE. 

Ce nouvel indicateur de la motivation à l’idée de réussir fournit des informations utiles sur les objectifs que les élèves se 
fixent. Toutefois, les données ne permettent de faire la distinction entre les élèves qui ont ces objectifs de réussite selon 
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que leur motivation est intrinsèque (c’est-à-dire ceux qui intériorisent et s’approprient les valeurs et les activités associées 
à l’excellence dans le milieu scolaire et ailleurs) ou extrinsèque (ceux qui cherchent à atteindre les objectifs qui leur sont 
imposés par autrui). Les actes dont la motivation est extrinsèque peuvent mener sur la voie de l’acceptation passive ou 
sembler relever de la motivation intrinsèque si les individus s’identifient aux normes externes et les assimilent totalement 
(Ryan et Deci, 2000a). En d’autres termes, les élèves peuvent être motivés de manière extrinsèque par leurs parents ou 
leur milieu social à l’idée d’obtenir de bons résultats scolaires tout en restant authentiques dans leur façon d’agir (Ryan 
et Deci, 2000b). Tout mettre en œuvre pour obtenir de bonnes notes et attacher de l’importance à ce que l’on apprend 
ne sont pas nécessairement deux objectifs antagonistes (Covington, 2000 ; Hidi et Harackiewicz, 2000).

Graphique III.5.1 • Motivation des élèves à l’idée de réussir, selon le sexe Motivation des élèves à l’idée de réussir, selon le sexe

Pourcentage d’élèves se disant « d’accord » ou « tout à fait d’accord » avec les affirmations suivantes

Remarque : Les différences non statistiquement significatives entre les sexes sont indiquées par un astérisque en regard de l’affirmation concernée 
(voir l’annexe A3).
Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableaux III.5.1, III.5.2 et III.5.3.

1 2 http://dx.doi.org/10.1787/888933470981
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Royaume-Uni 0.5 95 98 90 83 76
États-Unis 0.6 94 97 93 87 85

Pa
rt
en
ai
re
s Brésil 0.1 95 97 80 40 64

P-S-J-G (Chine) 0.1 72 97 89 73 81
Bulgarie -0.1 79 94 57 82 67
Colombie -0.2 68 94 59 73 61
Costa Rica 0.3 91 93 85 26 90
Croatie 0.2 88 94 82 64 75
République dominicaine 0.0 83 91 66 71 64
Hong-Kong (Chine) -0.5 50 91 57 56 49
Lituanie 0.0 89 93 65 75 59
Macao (Chine) -0.2 77 92 66 81 54
Monténégro 0.3 96 97 90 39 88
Pérou 0.8 93 95 90 87 89
Qatar -0.1 81 95 73 89 56
Russie 0.4 88 96 89 75 82
Singapour 0.0 79 97 68 73 68
Taipei chinois 0.5 98 98 84 51 86
Thaïlande 0.2 92 97 97 67 80
Tunisie 0.7 97 96 89 91 93
Émirats arabes unis 0.8 94 96 92 89 92
Uruguay 0.0 88 95 75 47 50

A Je veux avoir d’excellentes notes dans la plupart ou dans tous mes cours

B Je veux pouvoir choisir parmi les meilleures opportunités possibles après avoir obtenu mon diplôme

C Je veux être le/la meilleur(e) dans tout ce que je fais

D Je me considère comme une personne ambitieuse

E Je veux être un(e) des meilleurs élèves de ma classe*
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Le degré d’internalisation des normes de réussite fait une différence pour les résultats des élèves. Les élèves qui font 
des efforts parce qu’ils attachent consciemment de l’importance à un objectif ou à un règlement se distinguent par de 
meilleurs résultats scolaires et un plus grand bien-être, et apprécient ce que l’école a à leur offrir (Fredricks, Blumenfeld 
et Paris, 2004). Les élèves dont la motivation vient à l’inverse essentiellement de sources extérieures et de conditions de 
contrôle ont souvent tendance à ne pas ressentir le plaisir, l’enthousiasme et l’intérêt qui sont cruciaux pour apprendre de 
manière autonome. Et ils finissent au contraire par ressentir de l’anxiété, de l’ennui ou de l’aversion. Ils ne s’intéressent plus 
à ce qu’on leur enseigne, mais cherchent uniquement à apprendre les contenus qui seront évalués. Comme il est difficile, 
sur la base des questions PISA relatives à la motivation à l’idée de réussir, de faire la distinction entre les objectifs résultant 
d’une motivation intrinsèque ou extrinsèque, il convient d’interpréter les résultats présentés dans ce chapitre à la lumière 
de l’analyse sur l’intérêt des élèves pour la science et le plaisir que cette dernière leur procure – deux manifestations 
claires de la motivation intrinsèque – présentée dans le premier volume des Résultats du PISA 2015 (OCDE, 2016a). 

Le degré d’assentiment des élèves avec les cinq affirmations susmentionnées montre que la motivation à l’idée de réussir 
varie entre les garçons et les filles. Les filles sont plus susceptibles que les garçons de déclarer vouloir d’excellentes 
notes et vouloir pouvoir choisir parmi les meilleures opportunités après avoir obtenu leur diplôme. Elles semblent ainsi 
désirer plus que les garçons que leurs efforts à l’école soient appréciés à leur juste valeur, mais sont moins susceptibles 
qu’eux d’avouer qu’elles sont ambitieuses ou cherchent à l’emporter sur les autres dans des contextes qui ne sont pas 
nécessairement scolaires. En moyenne, dans les pays de l’OCDE, quelque 68 % des garçons et 62 % des filles disent 
vouloir être les meilleurs dans tout ce qu’ils font (voir le graphique III.5.1). Les garçons sont notamment au moins 
14 points de pourcentage plus susceptibles que les filles de déclarer vouloir être les meilleurs dans tout ce qu’ils font en 
Autriche, en Italie, aux Pays-Bas et en Suisse. Dans l’ensemble, quelque 72 % des garçons et 70 % des filles s’estiment 
ambitieux. Dans certains pays hispanophones, à savoir au Chili, en Colombie, au Costa Rica, en Espagne, au Mexique 
et en Uruguay, les garçons sont au moins 13 points de pourcentage plus susceptibles que les filles de se décrire comme 
des personnes ambitieuses (voir le tableau III.5.2).

Selon plusieurs études, de nombreux garçons ne voudraient pas que les autres élèves aient l’impression qu’ils portent de 
l’intérêt au travail scolaire (OCDE, 2015a ; Skelton, Francis et Valkanova, 2012). Les garçons peuvent avoir une conception 
de la masculinité qui consiste notamment à faire peu de cas de l’autorité, du travail scolaire et de la réussite formelle. 
Pour ces garçons, ce n’est pas « cool » de réussir à l’école (Salisbury, Rees et Gorard, 1999), et être studieux est un attribut 
féminin (Skelton, Francis et Valkanova, 2012). Par contraste, des études montrent que les filles semblent « permettre » 
aux autres filles de travailler dur à l’école, pour autant qu’elles restent « cool » en dehors du cadre scolaire (Van Houtte, 
2004). Les garçons peuvent comprendre l’importance de bons résultats scolaires, mais ils choisiront de cacher les efforts 
qu’ils déploient par crainte d’être exclus par les autres garçons. En fait, certains auteurs suggèrent que la motivation des 
garçons à l’idée de réussir à l’école s’estompe à partir de l’âge de 8 ans, essentiellement à cause de la rareté des modèles 
masculins en classe (Salisbury, Rees et Gorard, 1999). Des degrés peu élevés de motivation sous l’influence des pairs 
peuvent entraîner de mauvais résultats scolaires chez les garçons, en particulier ceux issus de milieux socio-économiques 
défavorisés (OCDE, 2015a ; Fryer et Austen-Smith, 2005). 

Certains auteurs considèrent que le manque relatif de compétitivité et d’ambition qui s’observe chez les filles explique 
les différences de salaire et d’évolution de carrière entre les sexes (Dreber, Essen et Ranehill, 2011 ; Gneezy, Niederle et 
Rustichini, 2003 ; Niederle et Vesterlund, 2007). La société peut associer les hautes fonctions de direction aux hommes 
(Heilman, Block et Martell, 1995 ; Ridgeway et Correll, 2004), mais dans de nombreux pays, les adolescentes sont au 
moins aussi (sinon plus) susceptibles que les adolescents d’avoir pour ambition d’exercer un métier ou des fonctions de 
direction qui requièrent un niveau élevé de qualifications académiques (Francis, 2002 ; Mello, 2008 ; Schoon, 2006 ; 
Schoon, Martin et Ross, 2007). Toutefois, des différences importantes continuent de s’observer entre les filles et les garçons 
quant à leur aspiration à exercer une profession scientifique (OCDE, 2016a).

Les différences de motivation intrinsèque ou extrinsèque à l’idée de réussir entre les garçons et les filles peuvent être 
liées à la variation de la performance entre eux. Le graphique III.5.2 montre que les écarts de score entre les sexes en 
sciences (en faveur des filles) sont plus importants dans certains pays, comme en Bulgarie et au Qatar, où les filles sont 
plus nombreuses que les garçons à vouloir pouvoir choisir parmi les meilleures opportunités possibles après avoir obtenu 
leur diplôme. Des relations similaires s’observent dans les analyses d’autres questions PISA sur la motivation à l’idée de 
réussir. Ce constat suggère que l’incapacité à se fixer des objectifs clairs concernant le travail scolaire pourrait expliquer, 
parmi d’autres facteurs, les mauvais résultats scolaires de nombreux garçons. 

Le statut socio-économique est également associé au développement de l’ambition. Les jeunes issus de familles aisées 
se voient offrir plus de possibilités d’apprentissage chez eux et ailleurs, ont accès aux ressources dont ils ont besoin pour 
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réaliser leurs projets, ont des modèles dont s’inspirer, sont informés sur les orientations professionnelles et bénéficient 
de réseaux informels (Schoon, Martin et Ross, 2007). Leurs parents tendent aussi à avoir de grandes ambitions à leur 
égard. Ces ressources encouragent les élèves favorisés à nourrir de grandes ambitions et à se motiver pour les réaliser. 
Les élèves qui ont de moins bons résultats scolaires peuvent intérioriser les attentes moins élevées de leurs professeurs 
à mesure qu’ils se forgent une opinion sur leurs propres capacités et qu’ils se fixent les objectifs qu’ils veulent atteindre.

Dans la quasi-totalité des pays et économies, les élèves défavorisés sont moins motivés à l’idée de réussir que les élèves 
favorisés (voir le tableau III.5.3). Au Canada, en Corée, en Islande, en Lituanie et au Portugal, l’indice de motivation 
des élèves défavorisés à l’idée de réussir est inférieur de plus de la moitié d’un écart-type à celui des élèves favorisés. 
En moyenne, dans les pays de l’OCDE, les élèves défavorisés sont, par comparaison avec les élèves favorisés, 11 points 
de pourcentage moins susceptibles de déclarer qu’ils veulent être les meilleurs de leur classe, et 13 points de pourcentage 
moins susceptibles d’avouer qu’ils se considèrent ambitieux (voir le tableau III.5.2). En Colombie, le pourcentage d’élèves 
qui déclarent être ambitieux est deux fois plus élevé chez les élèves favorisés que chez les élèves défavorisés. 

Même s’ils peuvent être issus de milieux relativement défavorisés, de nombreux élèves issus de l’immigration affichent 
une ambition de réussir aussi forte, voire plus marquée dans certains cas, que les élèves autochtones (OCDE, 2015b). 
L’enquête PISA 2015 montre qu’en moyenne, dans les pays de l’OCDE, les élèves immigrés, que ce soit de la première 
ou de la deuxième génération, sont plus motivés à l’idée de réussir (selon l’indice PISA de motivation à l’idée de réussir) 
que les élèves autochtones (voir le tableau III.5.3). Le Brésil et Israël sont les seuls pays où l’indice de motivation à l’idée 
de réussir est moins élevé chez les élèves immigrés de la première génération que chez les élèves autochtones.

Graphique III.5.2 • Différences de m Différences de motivation à l’idée de réussir et de performance en sciences otivation à l’idée de réussir et de performance en sciences 
entre les sexesentre les sexes

Remarque : Les différences de performance comme de motivation à l’idée de réussir statistiquement significatives entre les sexes sont indiquées dans une 
couleur plus foncée (voir l’annexe A3). 
Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableaux I.2.8a et III.5.2.

1 2 http://dx.doi.org/10.1787/888933470990
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ASPECTS POSITIFS ET POTENTIELLEMENT NÉGATIFS DE LA MOTIVATION À L’IDÉE 
DE RÉUSSIR
Les élèves qui se fixent des objectifs ambitieux ont tendance à obtenir de meilleurs résultats scolaires. Une plus grande 
motivation autonome et intériorisée à l’idée de réussir est souvent associée à une meilleure estime de soi, à une 
plus grande flexibilité cognitive (McGraw et McCullers, 1979) et à un plus grand engagement dans le travail scolaire 
(Burton et al., 2006 ; Sheldon et al., 2004). Les élèves très motivés à l’idée d’atteindre des objectifs auxquels ils attachent 
consciemment de l’importance sont souvent des individus autonomes qui croient pouvoir influer sur leur environnement 
de façon positive et résoudre des problèmes, qui veillent à la bonne organisation de leur espace de vie et de travail, qui 
ont le sens du devoir dans leur vie personnelle et professionnelle, qui ne ménagent pas leurs efforts pour réussir et qui 
adaptent leur comportement pour atteindre leurs objectifs (Carter et al., 2012).

En moyenne, dans les pays de l’OCDE, les élèves qui se situent dans le quartile supérieur de l’indice de motivation à 
l’idée de réussir obtiennent en sciences 38 points de plus (soit l’équivalent de plus d’une année de scolarité) que les 
élèves qui se situent dans le quartile inférieur de cet indice (voir le graphique III.5.3). L’écart de score entre les élèves 
du quartile supérieur et du quartile inférieur de l’indice de motivation à l’idée de réussir représente plus de 50 points en 
Corée, au Danemark, en Espagne, en Finlande, en Islande, en Lituanie, en Norvège, au Portugal, en République slovaque 
et au Taipei chinois.

Graphique III.5.3 • Motivation à l’idée de réussir et performance des élèves en sciences Motivation à l’idée de réussir et performance des élèves en sciences

Performance en sciences, par quartile de la distribution de la motivation à l’idée de réussir

Remarque : Les différences de performance en sciences statistiquement significatives entre le quartile supérieur et le quartile inférieur de la distribution 
de la motivation à l’idée de réussir sont indiquées en regard du nom du pays/de l’économie (voir l’annexe A3). 
Les pays et économies sont classés par ordre décroissant de la performance moyenne en sciences dans le quartile inférieur de la distribution de la 
motivation à l’idée de réussir.
Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableau III.5.5.

1 2 http://dx.doi.org/10.1787/888933471004
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Le manque de motivation à l’idée de réussir compte parmi les facteurs qui expliquent au moins en partie les mauvais 
résultats scolaires chez les élèves défavorisés. Ces élèves, dont beaucoup vivent dans des quartiers défavorisés, doivent 
être extraordinairement motivés pour surmonter les nombreux obstacles à leur réussite à l’école. Il n’en reste pas moins 
que certains élèves défavorisés réussissent à trouver en eux la motivation qu’il faut pour atteindre des niveaux élevés de 
performance ; et pour certains d’entre eux, il est indispensable d’obtenir de bons résultats scolaires pour prétendre aux 
aides financières qui leur permettront de poursuivre leurs études à la fin de leur scolarité obligatoire. Le graphique III.5.4 
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montre que les élèves résilients – c’est-à-dire les élèves défavorisés qui déjouent les pronostics en leur défaveur et se 
situent dans le quartile supérieur de la répartition des élèves selon la performance, tous pays et économies PISA confondus, 
après contrôle de leur statut socio-économique – affichent une motivation à l’idée de réussir nettement plus importante 
que les élèves défavorisés qui ne sont pas résilients. Les professionnels de l’éducation en poste dans des communautés 
défavorisées doivent être conscients de la nécessité d’amener leurs élèves à se fixer des objectifs de manière autonome 
et, pour ce faire, de les aider à croire en leur capacité de réussir (les convaincre qu’ils doivent avoir foi en leur capacité 
de mener à bien certaines tâches et qu’ils sont responsables de leurs résultats) et de leur montrer pourquoi apprendre est 
précieux (Bandura, 2010 ; Schultz, 1993 ; OCDE, 2016a, 2016b).

Graphique III.5.4 • Motivation des é Motivation des élèves à l’idée de réussir et résiliencelèves à l’idée de réussir et résilience

Différence entre les élèves résilients et leurs pairs non résilients1

1. Par élèves résilients, on entend les élèves qui se situent dans le quartile inférieur de l’indice PISA de statut économique, social et culturel (SESC) d’un 
pays ou d’une économie, et qui se classent dans le quartile supérieur de la performance tous pays et économies confondus, après contrôle du statut 
socio-économique. Par élèves non résilients, on entend les élèves qui se situent dans le quartile inférieur de l’indice SESC, mais ne se classent pas dans le 
quartile supérieur de la performance tous élèves confondus.
Remarque : Les différences statistiquement significatives d’indice de motivation à l’idée de réussir sont indiquées dans une couleur plus foncée (voir 
l’annexe A3).
Les pays et économies sont classés par ordre décroissant de la différence d’indice de motivation à l’idée de réussir entre les élèves résilients et leurs pairs 
non résilients.
Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableau III.5.7.

1 2 http://dx.doi.org/10.1787/888933471016
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La motivation à l’idée de réussir et la satisfaction à l’égard de la vie se renforcent mutuellement. Les élèves très satisfaits 
de leur vie tendent à afficher une plus grande résilience et à être plus tenaces lorsqu’ils rencontrent des difficultés 
scolaires. Le fait de voir le monde et les circonstances de la vie sous un jour positif les amène à se convaincre de leur 
propre efficacité et à être motivés à l’idée de réussir. Les élèves plus motivés à l’idée de réussir qui engrangent de ce 
fait des résultats concrets sont plus dynamiques et trouvent un sens à leur vie. Il n’est donc pas surprenant que dans 
tous les pays et économies qui ont participé à l’enquête PISA 2015, sauf à Macao (Chine), les élèves dans l’ensemble 
plus motivés à l’idée de réussir se disent plus satisfaits de leur vie (voir le tableau III.5.6). En moyenne, dans les pays de 
l’OCDE, les élèves qui se situent dans le quartile supérieur de l’indice de motivation à l’idée de réussir évaluent leur 
satisfaction à l’égard de la vie à 7.6 points sur une échelle à 10 points, contre 6.9 points pour les élèves se situant dans 
le quartile inférieur de cet indice.

La motivation à l’idée de réussir peut toutefois avoir des effets néfastes si les élèves n’intériorisent pas les objectifs qui leur 
viennent de l’extérieur. Une très grande motivation externe peut facilement se transformer en une forme handicapante 
de perfectionnisme, en particulier lorsque les objectifs sont trop ambitieux et que l’impulsion requise pour consacrer des 
efforts à une tâche vient de sentiments externes d’obligation, de culpabilité ou de honte. Les perfectionnistes « maladifs » 
craignent d’être critiqués ou tournés en ridicule par leurs professeurs, leurs parents et les autres élèves en cas d’échec. 
Toutefois, ce sont eux qui se critiquent le plus sévèrement, se reprochant souvent la moindre chose qui va de travers 
(Dacanay, 2016). Comme les perfectionnistes craignent d’être incapables d’effectuer une tâche parfaitement, ils sombrent 
souvent dans la procrastination. Le raisonnement dysfonctionnel du perfectionnisme mène souvent au découragement, 
au doute de soi et à l’épuisement mental.
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Graphique III.5.5 • Motivation à l Motivation à l’idée de réussir et anxiété, entre les pays’idée de réussir et anxiété, entre les pays

Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableaux III.2.1 et III.5.1.

1 2 http://dx.doi.org/10.1787/888933471022
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Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableau III.5.9.
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Le graphique III.5.5 montre que les pays où les élèves sont très motivés à l’idée de réussir tendent aussi à compter 
parmi ceux où de nombreux élèves se sentent angoissés avant un contrôle même s’ils se sont bien préparés. Les élèves 
qui veulent pouvoir choisir parmi les meilleures opportunités possibles après avoir obtenu leur diplôme, qui veulent 
être les meilleurs de leur classe ou qui veulent avoir d’excellentes notes dans tous leurs cours sont plus susceptibles de 
souffrir d’anxiété (voir le graphique III.5.6 et le tableau III.5.8). En moyenne, dans les pays de l’OCDE, les élèves sont 
moins susceptibles d’être angoissés avant un contrôle s’ils se considèrent ambitieux, vraisemblablement car l’ambition 
est la facette la plus intrinsèque de la motivation à l’idée de réussir parmi toutes celles mesurées dans l’enquête PISA. 
Ce lien suggère qu’il existe des manifestations différentes de la motivation à l’idée de réussir, et qu’elles ne sont pas 
toutes en relation positive avec le bien-être des élèves. Une certaine tension ou préoccupation est certes essentielle pour 
la motivation et de bons résultats, mais une pression excessive peut néanmoins nuire au développement cognitif et au 
bien-être psychologique des enfants. 

Tant les enseignants que les parents doivent trouver des moyens pour amener les élèves à se motiver à l’idée d’apprendre 
et de réussir sans susciter chez eux une peur excessive de l’échec. Les enseignants peuvent donner aux élèves des 
récompenses tangibles liées à l’acte d’apprendre, par exemple leur offrir la possibilité de partager les résultats de leur 
travail avec d’autres élèves ou d’expliquer pourquoi ce qu’ils ont appris est important pour eux (Covington et Müeller, 
2001). Pour motiver les élèves, en particulier ceux peu investis scolairement, il faut être bien préparé, et tenir compte 
des besoins, sentiments et attitudes de chacun d’entre eux.

Implications des résultats de l’enquête PISA pour l’action publique

• Les systèmes d’éducation qui ont la conviction que tous les élèves peuvent avoir de bons résultats, qui la 
cultivent et qui le font savoir peuvent accroître la motivation intrinsèque des élèves à l’idée de réussir et réduire 
sa variation entre les sexes et les milieux socio-économiques. 

• Des programmes ciblant les élèves les plus exposés au risque de perdre leur motivation, ainsi que les efforts 
des enseignants pour renforcer la motivation intrinsèque des élèves à l’idée de réussir, pourraient être utiles, en 
particulier aux élèves défavorisés. 

• Les élèves qui travaillent dur à l’école pour plaire aux autres ou pour atteindre des objectifs fixés par des tiers 
risquent de ressentir une plus grande anxiété liée au travail scolaire. Il est important que les parents et les 
professionnels de l’éducation aident les élèves à développer une motivation intrinsèque à l’idée de réussir au 
lieu de les exposer à des pressions et à des attentes exagérées. L’école et les familles peuvent aussi sensibiliser 
les élèves aux dangers potentiels du perfectionnisme. 
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Les aspirations des élèves concernant 
la poursuite de leurs études

À l’âge de 15 ans, qui sont les élèves les plus susceptibles de poursuivre 
leurs études jusqu’à l’enseignement supérieur ? Ce chapitre analyse 
certains des facteurs à l’œuvre dans cette décision et montre en quoi 
l’ambition des élèves de faire des études universitaires peut à son tour 
influer sur leurs résultats scolaires et avoir un impact sur leur bien-être 
en général. Il examine en outre comment les attitudes de leurs parents 
peuvent affecter leur ambition de poursuivre leurs études, et certaines 
politiques de l’éducation, la promouvoir – ou la saper.
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À l’adolescence, les élèves commencent à réfléchir sérieusement à leur avenir et à aligner leurs ambitions sur leurs intérêts, 
leurs aptitudes et les possibilités qui s’offrent à eux. C’est aussi une période où l’image qu’ils sont d’eux-mêmes peut être 
influencée par leurs pairs et les adultes de leur entourage (Beal et Crockett, 2010). Les aspirations des élèves concernant 
leur avenir influent sur ce qu’ils choisissent d’apprendre et les activités auxquelles ils s’adonnent, ce qui peut à son tour 
avoir une incidence sur leurs accomplissements futurs (Nurmi, 2004). 

Les aspirations des élèves peuvent s’avérer des prophéties autoréalisatrices, car les efforts qu’ils déploient pour les réaliser 
portent souvent leurs fruits (OCDE, 2012). Ainsi, la comparaison des élèves à statut socio-économique et résultats scolaires 
équivalents montre que ceux qui comptent obtenir un diplôme universitaire sont plus susceptibles d’y parvenir que ceux 
qui n’ont pas autant d’ambition (Beal et Crockett, 2010). À l’inverse, les élèves qui pensent arrêter leurs études avant d’être 
diplômés sont plus susceptibles de se retrouver dans ce cas (Morgan, 2005 ; Perna, 2000). Des aspirations positives pour 
l’avenir sont associées à une grande estime de soi et à des mécanismes efficaces de gestion. Les aspirations négatives ou 
ambivalentes sont par contre souvent associées à un sentiment d’impuissance (Correa, Errico et Poggi, 2011). 

Que nous apprennent les résultats ?

• En moyenne, dans les pays de l’OCDE, 44 % des élèves âgés de 15 ans en 2015 comptent obtenir un diplôme 
universitaire. Plus de trois élèves sur quatre ont cette ambition en Colombie, en Corée, aux États-Unis et au 
Qatar.

• Dans la plupart des pays et économies, les filles sont plus susceptibles que les garçons de compter obtenir 
un diplôme universitaire ; et dans tous les pays et économies, les élèves défavorisés sont nettement moins 
susceptibles que les élèves favorisés de formuler ce vœu.

• Dans tous les systèmes d’éducation, les élèves très performants sont plus susceptibles que leurs pairs peu 
performants d’avoir de grandes ambitions concernant la poursuite de leurs études ; toutefois, dans plusieurs 
pays, un pourcentage important d’élèves peu performants espèrent décrocher un diplôme universitaire. 

• Les aspirations des élèves concernant la poursuite de leurs études sont influencées par la politique de 
l’éducation, en particulier par la mesure dans laquelle ils sont orientés vers différentes filières d’enseignement. 

Un élève qui a l’ambition, à l’âge de 15 ans, de suivre des études universitaires n’assouvira pas nécessairement cette 
dernière. Les aspirations des élèves concernant la poursuite de leurs études dépendent de leur évaluation des coûts 
et bénéfices d’un tel investissement (Morgan, 1998) et de leur perception de leur capacité d’atteindre leurs objectifs. 
Les adolescents remettent souvent en question la façon dont ils voient leur avenir et changent souvent d’aspirations et 
d’ambitions. Divers facteurs façonnent les aspirations des élèves : l’influence de personnes de leur entourage, parmi 
lesquelles leurs pairs, les membres de leur famille et leurs professeurs ; leurs antécédents scolaires ; le degré de sélectivité 
des universités ; les frais de scolarité et le coût d’opportunité d’une formation dans l’enseignement supérieur ; le rendement 
associé aux diverses options qui s’offrent à eux ; et enfin, la rigidité du système d’éducation, qui peut réserver l’accès de 
certaines formations aux élèves qui ont suivi un parcours scolaire spécifique. La diversité de ces facteurs explique pourquoi 
les aspirations des élèves de 15 ans varient autant, à la fois entre les pays et au sein même de ceux-ci (Buchmann et 
Dalton, 2002 ; Mateju et al., 2007 ; Sewell et al., 2003 ; OCDE, 2012). Ce chapitre montre les différences d’aspirations 
en matière de formation entre les pays et au sein même de ceux-ci. Dans les chapitres suivants, les aspirations des élèves 
concernant la poursuite de leurs études sont analysées en fonction de leurs relations sociales à l’école, des ressources à 
leur disposition dans leur milieu familial et de leurs activités extrascolaires.

DIFFÉRENCES D’ASPIRATIONS EN MATIÈRE DE FORMATION ENTRE LES PAYS 
ET AU SEIN DE CEUX-CI 

Lors de l’enquête PISA 2015, les élèves ont indiqué de quel niveau d’enseignement ils comptaient être diplômés. La 
même question avait été posée en 2003, ainsi qu’en 2009 dans un groupe de pays et économies ayant administré le 
questionnaire facultatif sur le parcours scolaire des élèves. Dans les pays de l’OCDE, 44 % des élèves comptent obtenir 
un diplôme universitaire, c’est-à-dire un titre sanctionnant un programme de recherche de haut niveau ou une formation 
y donnant accès (niveaux CITE 5A et 6). Plus de trois élèves sur quatre espèrent décrocher un diplôme universitaire en 
Colombie, en Corée, aux États-Unis et au Qatar (voir le graphique III.6.1).
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Les pays et économies devraient-ils s’inquiéter si les élèves tablant sur un diplôme universitaire sont seulement 
minoritaires ? Il est difficile d’estimer avec précision l’effectif de diplômés de l’enseignement tertiaire dont un pays a 
besoin pour continuer à innover et pérenniser sa croissance et son développement social et culturel. Les taux d’obtention 
d’un diplôme tertiaire illustrent la capacité des pays à former une main-d’œuvre dotée de savoirs et savoir-faire spécialisés 

Graphique III.6.1 • Pourcentage d’élèves espérant réussir chaque niveau d’enseignement Pourcentage d’élèves espérant réussir chaque niveau d’enseignement
Moyenne OCDE

Pourcentage 
d’élèves  

au niveau 2  
de la CITE

Pourcentage d’élèves espérant réussir...

CITE  
2

CITE 
3A / C

CITE 
3A

CITE  
4

CITE 
5B

CITE 5A 
& 6

O
C
D
E Australie 86 2.8 4.7 30.5 4.6 3.2 54.2

Autriche 2 2.0 21.9 39.7 2.0 7.3 27.1
Belgique 9 2.9 7.9 16.0 12.8 27.5 32.9
Canada 12 1.3 0.0 11.7 7.2 16.4 63.5
Chili 6 0.7 11.3 5.9 2.3 13.3 66.6
République tchèque 54 0.5 7.9 28.4 0.0 7.5 55.6
Danemark 99 21.6 7.9 29.9 0.0 3.4 37.2
Estonie 99 4.0 7.6 13.3 10.3 22.1 42.8
Finlande 100 15.7 0.0 38.8 4.7 13.7 27.1
France 24 9.6 19.6 27.1 0.0 11.7 32.0
Allemagne 96 34.5 2.6 39.8 3.8 1.5 17.8
Grèce 5 1.5 8.4 6.2 7.1 10.6 66.3
Hongrie 10 6.4 28.6 11.7 11.6 6.3 35.5
Islande 100 6.1 20.4 8.3 9.8 16.5 38.9
Irlande 62 12.4 4.6 14.1 3.8 18.8 46.3
Israël 11 1.1 2.5 28.0 2.7 8.7 57.0
Italie 1 2.1 3.8 26.1 9.1 20.6 38.3
Japon m m 12.0 10.9 m 18.5 58.7
Corée 9 0.4 6.8 3.2 0.0 14.3 75.3
Lettonie 96 3.8 14.1 9.6 11.2 36.5 24.7
Luxembourg 57 7.4 17.5 16.9 5.2 11.5 41.4
Mexique 39 5.5 2.8 16.9 0.0 16.4 58.4
Pays-Bas 71 13.2 0.0 13.1 28.9 27.3 17.4
Nouvelle-Zélande 6 3.0 14.0 23.8 5.1 8.8 45.2
Norvège 100 3.1 17.5 7.0 11.1 37.3 24.1
Pologne 99 1.6 5.9 27.9 15.6 0.9 48.0
Portugal 35 6.1 21.2 8.2 2.7 21.8 39.9
République slovaque 47 m m m m m m
Slovénie 5 1.9 34.7 7.2 4.0 26.3 25.8
Espagne 100 13.0 7.7 15.5 0.0 12.9 51.0
Suède 98 7.6 18.6 14.4 0.5 20.2 38.7
Suisse 77 11.4 29.8 17.4 3.7 10.7 27.0
Turquie 3 2.1 15.1 7.0 0.0 5.3 70.6
Royaume-Uni 0 1.4 27.4 18.2 0.6 10.6 41.8
États-Unis 10 0.5 0.0 12.1 4.2 7.2 76.0

Pa
rt
en
ai
re
s Brésil 22 3.5 5.3 26.6 9.4 9.0 46.2

P-S-J-G (Chine) 63 11.9 14.6 13.3 7.2 15.3 37.7
Bulgarie 3 3.3 13.8 7.2 12.8 23.5 39.4
Colombie 40 1.8 0.0 13.9 0.0 8.1 76.3
Costa Rica 53 2.3 8.8 6.5 7.2 20.7 54.4
Croatie 0 0.2 12.9 19.2 19.2 12.4 36.1
République dominicaine 21 7.4 8.6 17.2 2.3 1.1 63.5
Hong-Kong (Chine) 33 2.1 2.3 13.4 11.5 15.9 54.9
Lituanie 100 2.5 8.5 8.2 10.2 17.0 53.6
Macao (Chine) 45 2.6 2.4 9.8 20.2 18.4 46.7
Monténégro 3 0.5 13.6 1.0 19.6 0.0 65.4
Pérou 25 1.0 0.0 15.4 7.1 12.2 64.3
Qatar 21 2.3 5.9 6.3 1.9 7.2 76.5
Roumanie 100 m m m m m m
Russie 87 10.9 21.1 14.2 2.7 34.2 16.9
Singapour 2 0.4 0.0 2.6 6.5 27.7 62.8
Taipei chinois 35 1.9 19.0 8.0 m 24.0 47.1
Thaïlande 25 2.3 5.2 8.3 15.3 0.0 68.9
Tunisie 34 7.6 2.6 23.3 9.4 5.6 51.5
Émirats arabes unis 14 2.0 3.8 13.2 3.5 5.5 72.0
Uruguay 38 18.7 12.4 17.1 4.7 4.6 42.6

Filière professionnelle/
technique 

de l’enseignement tertiaire
(CITE 5B)

15 %

Premier cycle 
du secondaire (CITE 2)

6 %
Filière professionnelle 

du deuxième cycle 
du secondaire
 (CITE 3B ou C)

12 %

Filière générale 
du deuxième cycle 

du secondaire
 (CITE 3A)

18 %

Post-secondaire 
non tertiaire

 (CITE 4)
5 %

Université
 (CITE 5A et 6)

44 %

Remarque : La classification des niveaux d’enseignement correspond à celle de la CITE-97. 
Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableau III.6.1.

1 2 http://dx.doi.org/10.1787/888933471209
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de haut niveau (OCDE, 2016c). L’obtention d’un diplôme universitaire ouvre souvent la voie à une rémunération plus 
élevée et à de meilleures perspectives professionnelles. En moyenne, dans les pays de l’OCDE, le taux de chômage s’établit 
à 12.4 % chez les adultes non diplômés du deuxième cycle de l’enseignement secondaire, mais à 4.9 % seulement 
chez les adultes diplômés de l’enseignement tertiaire (OCDE, 2016c). Toutefois, une formation universitaire requiert 
des investissements importants et retarde l’entrée dans la vie active. Pour certains élèves, le coût d’opportunité d’une 
formation universitaire et les difficultés à surmonter pour la réussir risquent de ne pas compenser les avantages qu’ils 
en retireraient. Les élèves n’ont pas tous besoin de faire des études universitaires pour contribuer activement à la vie de 
l’économie et de la société, et pour s’épanouir professionnellement.

Selon les résultats de 2015, tous pays et économies confondus, les élèves défavorisés sont nettement moins susceptibles 
que leurs pairs favorisés de compter obtenir un diplôme universitaire. Le manque de moyens financiers et la rareté des 
modèles sur qui prendre exemple peuvent amener les élèves défavorisés à revoir leurs ambitions à la baisse, ce qui a 
des effets négatifs sur leur engagement dans le travail scolaire. Le Costa Rica et la République dominicaine sont les seuls 
pays où le pourcentage d’élèves espérant décrocher un diplôme universitaire varie de moins de 10 points de pourcentage 
entre les élèves favorisés et défavorisés. Dans l’entité Pékin-Shanghai-Jiangsu-Guangdong (Chine) (ci-après dénommée 
l’« entité P-S-J-G [Chine] »), en Espagne, en Hongrie, en Lituanie, en Pologne, au Portugal et en République tchèque, cet 
écart est supérieur à 50 points de pourcentage (voir le tableau III.6.2)

Les immigrants quittent souvent leur pays natal dans l’espoir de donner à leurs enfants la possibilité de bénéficier 
d’un enseignement de qualité (Dustmann et Glitz, 2011). Les élèves issus de l’immigration ont souvent autant, sinon 
plus, l’ambition de progresser et de réussir à l’école que leurs pairs autochtones (OCDE, 2015). Selon les résultats de 
2015, les élèves immigrés, tant de la première que de la deuxième génération, sont aussi susceptibles que leurs pairs 
autochtones d’espérer décrocher un diplôme universitaire, en moyenne, dans les pays de l’OCDE (voir le tableau III.6.2). 
Parmi les pays où plus de 10 % des élèves sont issus de l’immigration, les élèves immigrés de la première génération 
sont plus susceptibles que leurs pairs autochtones de compter obtenir un diplôme universitaire en Australie, au Canada, 
aux Émirats arabes unis, en Lettonie, en Nouvelle-Zélande, au Qatar, au Royaume-Uni, à Singapour et en Suède. 
En Allemagne, en Autriche, au Brésil, en Espagne, aux États-Unis, en Grèce, à Hong-Kong (Chine), en Islande, en Israël, 
en Italie et en Slovénie, les élèves immigrés de la première génération sont en revanche moins susceptibles que leurs 
pairs autochtones d’espérer décrocher un diplôme universitaire.

Selon les résultats de 2015, les filles sont plus susceptibles que les garçons de compter obtenir un diplôme universitaire. 
C’est en Bulgarie, en Estonie, en Grèce, en Thaïlande, en Tunisie et en Uruguay que le pourcentage d’élèves espérant 
décrocher un diplôme universitaire varie le plus entre les sexes (plus de 15 points de pourcentage en faveur des filles). 
Les garçons ne sont aussi susceptibles que les filles d’avoir l’ambition d’obtenir un diplôme universitaire qu’en Allemagne, 
en France, aux Pays-Bas et au Taipei chinois (voir le tableau III.6.2). 

Les grandes ambitions des filles en matière de formation se traduisent par leurs taux élevés de scolarisation à l’université. 
Toutefois, malgré leur surreprésentation parmi les diplômés de l’enseignement tertiaire (elles représentent en moyenne 
57 % de l’effectif diplômé en 2014 à l’issue d’une première formation dans les pays de l’OCDE), les femmes restent 
sous-représentées dans certains domaines d’études, comme les sciences et l’ingénierie. En moyenne, dans les pays de 
l’OCDE, on compte ainsi trois fois plus d’hommes que de femmes parmi les diplômés en ingénierie (OCDE, 2016c).

En moyenne, dans les pays de l’OCDE, quelque 36 % des élèves pensent arrêter leurs études après l’obtention d’un 
diplôme du premier ou du deuxième cycle de l’enseignement secondaire (voir le graphique III.6.1 et le tableau III.6.4). 
Le pourcentage d’élèves qui ne comptent pas poursuivre leurs études au-delà de l’enseignement secondaire est le 
moins élevé à Singapour (3 %) et le plus élevé en Allemagne (77 %). Dans l’enseignement secondaire, de nombreux 
élèves suivent une filière préparant à des études universitaires (niveau CITE 3A), mais ne projettent pas d’en faire 
(voir le tableau III.6.1). 

Dans de nombreux pays et économies, les élèves scolarisés en milieu rural sont moins susceptibles de compter obtenir 
un diplôme universitaire que ceux scolarisés en milieu urbain. En moyenne, dans les pays de l’OCDE, le pourcentage 
d’élèves comptant obtenir un diplôme universitaire s’établit à 31 % si leur établissement se situe en milieu rural ou 
dans une collectivité de moins de 3 000 habitants, à 42 % si leur établissement se situe dans une petite ville de moins 
de 100 000 habitants, et à 50 % si leur établissement se situe dans une grande ville de plus de 100 000 habitants. 
Les différences d’aspirations qui s’observent entre les élèves selon qu’ils vivent en milieu rural ou urbain sont 
particulièrement importantes (plus de 40 points de pourcentage) en Hongrie et en Turquie (voir le tableau III.6.3).
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ASPIRATIONS CONCERNANT LA POURSUITE DES ÉTUDES ET BIEN-ÊTRE PSYCHOLOGIQUE
Des aspirations positives pour l’avenir sont le signe que les élèves ont une bonne estime d’eux-mêmes et possèdent des 
mécanismes efficaces de gestion. Le graphique III.6.2 montre qu’il existe une relation significative entre la satisfaction 
des élèves à l’égard de la vie et leur ambition de décrocher un diplôme universitaire. En moyenne, dans les pays de 
l’OCDE, les élèves qui espèrent obtenir un diplôme universitaire sont 30 % plus susceptibles que ceux qui n’ont pas 
cette ambition de se dire très satisfaits de leur vie (soit 9 ou 10 points sur une échelle à 10 points). Cette relation suggère 
que le bien-être psychologique et social des élèves est vraiment lié à la façon dont ils voient leur avenir (voir également 
le graphique III.8.8 sur la relation entre le harcèlement et les aspirations concernant la poursuite des études).

ASPIRATIONS CONCERNANT LA POURSUITE DES ÉTUDES ET MODE D’ORGANISATION 
DES SYSTÈMES D’ÉDUCATION
Le graphique III.6.3 indique le pourcentage d’élèves comptant obtenir un diplôme universitaire chez les élèves peu 
performants dans les trois domaines d’évaluation (ceux qui se situent sous le niveau 2 des échelles PISA de compétence 
en compréhension de l’écrit, en mathématiques et en sciences) et chez les élèves très performants dans au moins un 
domaine (ceux qui se situent au niveau 5 ou 6 d’une échelle PISA de compétence). Dans tous les pays et économies, 
les élèves sont plus susceptibles d’avoir l’ambition de décrocher un diplôme universitaire s’ils sont très performants que 
s’ils sont peu performants. En moyenne, dans les pays de l’OCDE, le pourcentage d’élèves espérant réussir une formation 
universitaire s’établit à environ 70 % chez les élèves très performants et à 20 % chez leurs pairs peu performants.

Graphique III.6.2 • Satisfaction à l’égard de la vie et aspiration à obtenir un diplôme universitaire Satisfaction à l’égard de la vie et aspiration à obtenir un diplôme universitaire
Augmentation de la probabilité de se sentir très satisfait à l’égard de la vie associée à l’aspiration  

à obtenir un diplôme universitaire 

Remarques : Les valeurs statistiquement significatives sont indiquées dans une couleur plus foncée (voir l’annexe A3). 
Par élèves très satisfaits à l’égard de la vie, on entend ceux qui ont choisi une valeur de 9 ou 10 sur une échelle de satisfaction à l’égard de la vie allant 
de 0 à 10. 
Les pays et économies sont classés par ordre décroissant de la probabilité de se sentir très satisfait à l’égard de la vie associée à l’aspiration à obtenir un 
diplôme universitaire. 
Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableau III.6.8.

1 2 http://dx.doi.org/10.1787/888933471215
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De nombreux élèves ont des ambitions concernant la poursuite de leurs études qui ne semblent pas s’aligner sur leurs 
résultats scolaires. Ainsi, parmi les élèves peu performants dans tous les domaines d’évaluation (ceux qui se situent sous 
le niveau 2 des échelles PISA de compétence en compréhension de l’écrit, en mathématiques et en sciences), plus d’un 
sur deux compte obtenir un diplôme universitaire en Colombie, au Costa Rica, aux Émirats arabes unis, aux États-Unis, 
au Pérou, au Qatar, en Thaïlande et en Turquie (voir le graphique III.6.3). Dans ces pays, le rendement financier de 
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l’investissement dans des études universitaires tend à être relativement élevé. En Colombie, par exemple, les travailleurs 
diplômés de l’enseignement tertiaire gagnaient en 2014 en moyenne 2.3 fois plus que les travailleurs seulement diplômés 
du deuxième cycle de l’enseignement secondaire ou de l’enseignement post-secondaire non tertiaire (OCDE, 2016c, 
tableau A6.1). Si nombre de ces élèves peu performants veulent entamer des études universitaires, les établissements 
d’enseignement supérieur risquent d’avoir soit à imposer des critères très sélectifs d’admission et de progression, soit à 
abaisser le niveau de leurs exigences académiques. Parmi les élèves très performants dans au moins un domaine PISA, 
moins d’un sur deux espère obtenir un diplôme universitaire en Allemagne, en Fédération de Russie (ci-après dénommée 
la « Russie »), en Lettonie, en Norvège, aux Pays-Bas, en Slovénie et en Suisse (voir le tableau III.6.7). Dans certains de ces 
pays (en Lettonie, en Norvège, aux Pays-Bas, en Russie et en Slovénie), plus d’un élève sur quatre prévoit de décrocher 
un diplôme tertiaire en filière professionnelle (niveau CITE 5B).

Remarques : Seuls sont présentés les pays disposant de données à la fois sur les élèves peu performants et sur leurs pairs les plus performants. 
Les différences statistiquement significatives entre les élèves les plus performants et leurs pairs peu performants sont indiquées en regard du nom du pays/
de l’économie (voir l’annexe A3). 
Les pays et économies sont classés par ordre décroissant du pourcentage d’élèves peu performants espérant obtenir un diplôme universitaire. 
Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableau III.6.7.

1 2 http://dx.doi.org/10.1787/888933471227

Graphique III.6.3 • Aspiration à o Aspiration à obtenir un diplôme universitaire et performancebtenir un diplôme universitaire et performance
Pourcentage d’élèves espérant obtenir un diplôme universitaire, selon leur performance  

dans les principaux domaines d’évaluation PISA
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Il est particulièrement important d’amener les élèves très performants à avoir de grandes ambitions concernant la poursuite 
de leurs études, car ils sont les plus susceptibles de réussir dans l’enseignement supérieur. Les élèves devraient cependant 
tous, quel que soit leur niveau de compétence, bénéficier de services d’orientation pour les aider à comprendre les 
exigences de l’enseignement supérieur et à identifier la façon dont ils doivent travailler pour être à la hauteur de celles-ci 
(voir un exemple concret d’approche à adopter pour ce faire dans l’encadré III.14.3).

Les aspirations des élèves concernant la poursuite de leurs études sont également influencées par la structure des systèmes 
d’éducation. Dans les systèmes d’éducation flexibles, les élèves peu ambitieux à l’âge de 15 ans peuvent se raviser par 
la suite et entamer des études universitaires. Il ressort d’études longitudinales que dans ces systèmes, il n’est pas rare que 
des élèves revoient leurs ambitions en fonction de leurs résultats scolaires et de l’évolution de l’environnement extérieur 
(Anders et Micklewright, 2015). Dans les systèmes d’éducation plus rigides, c’est parce qu’on a déjà jugé à l’âge de 15 ans 
que les élèves pourraient (ou non) être admis à l’université que certains n’ont pas de grandes ambitions.
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Plus d’un élève sur deux pense arrêter ses études après l’obtention d’un diplôme du premier ou du deuxième cycle 
de l’enseignement secondaire en Allemagne, en Autriche, au Danemark, en Finlande, en France et en Suisse (voir le 
tableau III.6.1). Dans trois de ces six pays – en Allemagne, en Autriche et en Suisse –, les élèves sont répartis entre des filières 
à orientation académique ou non avant l’âge de 13 ans. En Allemagne, de nombreux élèves, en particulier défavorisés, 
comptent arrêter leurs études à la fin du premier cycle de l’enseignement secondaire, c’est-à-dire après neuf à dix années 
de formation (en filière générale ou professionnelle, selon leur orientation à l’âge de 10 ans). En Allemagne, ce système à 
deux filières vise à préparer tous les élèves à entrer sans problème dans la vie active pour réduire le chômage des jeunes. 
En France, 13 % seulement des élèves défavorisés comptent décrocher un diplôme universitaire (voir le tableau III.6.2). 
En Autriche, en France et en Suisse, de nombreux élèves de 15 ans pensent arrêter leurs études à la fin de leur formation 
professionnelle dans le deuxième cycle de l’enseignement secondaire (niveau CITE 3B/C).

Les systèmes d’éducation qui répartissent les élèves entre différentes filières d’enseignement leur envoient un signal fort 
concernant leurs perspectives professionnelles et canalisent leurs ambitions ; ils donnent aussi aux élèves peu performants 
les moyens d’entrer dans la vie active. Dans les systèmes qui répartissent les élèves entre différents types d’établissements, 
garçons et filles tendent à ne pas avoir d’aussi grandes ambitions pour la poursuite de leurs études que dans ceux où les 
élèves fréquentent le même type d’établissement dans l’enseignement primaire et le premier cycle de l’enseignement 
secondaire (Buchmann et Dalton, 2002 ; Buchmann et Park, 2009 ; Kerckhoff, 2000 ; Mateju et al., 2007 ; McDaniel, 
2010 ; Rosenbaum, 2001). 

Le statut socio-économique des élèves influence fortement leur orientation vers des filières plus ou moins exigeantes. 
Ce sont ainsi les élèves favorisés qui sont les plus susceptibles d’être orientés vers des filières académiques donnant 
directement accès à l’université (OCDE, 2016b). Le graphique III.6.4 montre que le pourcentage d’élèves défavorisés 
comptant obtenir un diplôme universitaire s’établit en moyenne à 21 % dans les systèmes d’éducation qui répartissent 
les élèves dans différentes filières entre l’âge de 10 et 12 ans, mais à 36 % dans ceux qui opèrent cette orientation entre 
l’âge de 13 et 15 ans. Les différences d’ambition entre les élèves favorisés et leurs pairs défavorisés sont légèrement plus 
importantes dans les systèmes où l’orientation des élèves dans différentes filières est précoce. Les systèmes où la répartition 
des élèves entre différentes filières ne repose pas entièrement sur le mérite pourraient gâcher des talents académiques, 
certains élèves doués risquant d’être orientés vers la mauvaise filière et de ne pas pouvoir faire des études universitaires 
du fait de la rareté et de la difficulté des changements de filière.

Graphique III.6.4 • Âge lors de l’orientation par filière d’enseignement et aspiration  Âge lors de l’orientation par filière d’enseignement et aspiration 
à obtenir un diplôme universitaireà obtenir un diplôme universitaire

Moyenne de tous les pays et économies disposant de données

1. Par élèves issus d’un milieu socio-économique défavorisé, on entend ceux qui se situent dans le quartile inférieur de l’indice PISA de statut économique, 
social et culturel (SESC) dans leur pays/économie. 
2. Par élèves issus d’un milieu socio-économique favorisé, on entend ceux qui se situent dans le quartile supérieur de l’indice PISA de statut économique, 
social et culturel (SESC) dans leur pays/économie. 
Remarque : Toutes les différences entre les élèves favorisés et leurs pairs défavorisés sont statistiquement significatives (voir l’annexe A3). 
Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableau III.6.10.

1 2 http://dx.doi.org/10.1787/888933471238
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Les systèmes d’éducation peuvent promouvoir les ambitions des élèves non seulement par le biais de leur orientation 
vers différentes filières, mais aussi par l’administration d’évaluations déterminantes. Les notes des élèves à ces évaluations 
sont une source d’information importante sur leur potentiel de réussite dans la poursuite de leurs études. Elles peuvent 
donc aider les élèves très performants à comprendre leur potentiel académique et la nécessité de le cultiver. Si elle repose 
uniquement sur le mérite, cette source « d’information institutionnelle » peut aussi réduire les différences d’ambition entre 
les élèves, en rendant les auto-évaluations des élèves moins dépendantes de l’influence de leur groupe social. Toutefois, 
l’échec à un test important peut amener les élèves ne recevant pas le soutien adéquat de la part de leurs professeurs et 
de leurs parents à revoir leurs ambitions à la baisse, voire les mener sur la voie du décrochage scolaire. Selon Reardon 
et Galindo (2002), aux États-Unis, à niveau égal de performance, l’obligation de passer un examen déterminant induit 
ainsi une forte augmentation de la probabilité de décrochage scolaire.

Les éléments à l’appui de l’existence d’une relation entre les politiques d’évaluation et le décrochage scolaire précoce ne 
sont pas concluants, car il est difficile d’isoler des effets de causalité sans expérience randomisée (par exemple, soumettre 
de façon aléatoire des élèves ayant les mêmes caractéristiques à des tests difficiles ou faciles). Les données PISA peuvent 
uniquement apporter des éléments descriptifs à l’appui de l’existence de cette relation. Le tableau III.6.12 montre qu’en 
moyenne, dans les pays de l’OCDE, les élèves fréquentant un établissement où ils doivent obligatoirement passer des 
tests standardisés au moins une fois par an sont aussi susceptibles que les élèves qui ne sont pas évalués de cette façon 
de compter obtenir un diplôme universitaire. 

Encadré III.6.1. Propension des parents à espérer que leur enfant exerce 
une profession scientifique

Les aspirations des élèves concernant la poursuite de leurs études dépendent de la profession qu’ils espèrent exercer. 
Or les parents peuvent influencer ces deux types d’aspirations. La plupart des parents se soucient des perspectives 
professionnelles de leurs enfants et les encouragent à assouvir leurs ambitions. Toutefois, les parents adoptent des 
approches différentes lorsqu’ils tentent d’influer sur la façon dont leurs enfants envisagent leur avenir. Des éléments 
qualitatifs (Irwin et Elley, 2013) suggèrent que certains parents optent pour le laisser-faire et se bornent à donner à 
leurs enfants les informations qu’ils demandent et à leur apporter le soutien dont ils ont besoin, tandis que d’autres 
estiment qu’ils peuvent façonner l’avenir de leurs enfants en choisissant ce qui leur convient le mieux. 

Les données de l’enquête PISA 2015 fournissent des informations sur la mesure dans laquelle les parents s’attendent 
à ce que leurs enfants s’orientent vers une profession à caractère scientifique, à savoir une profession requérant 
une formation universitaire scientifique (OCDE, 2016a). Ces données permettent de cerner les caractéristiques 
contextuelles des enfants et de leurs parents qui sont plus étroitement associées aux ambitions, et de déterminer 
dans quelle mesure les ambitions des enfants s’alignent sur celles de leurs parents (voir également l’encadré III.10.2 
pour de plus amples informations sur la profession que les élèves comptent exercer).

Dans les pays qui ont administré le questionnaire « Parents », ces derniers sont plus susceptibles de s’attendre 
à ce que leur fils, et non leur fille, exerce une profession scientifique. Ce constat vaut en particulier pour les 
pays asiatiques. En Corée, à Hong-Kong (Chine) et à Macao (Chine), par exemple, le pourcentage de parents qui 
s’attendent à ce que leur fils exerce une profession scientifique est supérieur d’au moins 10 points de pourcentage 
à celui des parents qui en attendent autant de leur fille. Au Chili, en Géorgie et en République dominicaine, les 
parents sont en revanche plus susceptibles de s’attendre à ce que leur fille, et non leur garçon, exerce une profession 
scientifique (voir le graphique III.6.5). 

Le sexe et les rôles dévolus en fonction de celui-ci ne sont pas les seuls facteurs pouvant expliquer pourquoi les 
aspirations des parents varient. Les parents sont aussi influencés par leur propre expérience de vie et le contexte 
social. Dans les pays à l’étude, le pourcentage de parents qui s’attendent à ce que leur enfant exerce une profession 
scientifique s’établit à 57 % si eux-mêmes ou des membres de leur famille exercent une profession scientifique, mais 
à 36 % si personne de la famille n’exerce une profession scientifique. De plus, les parents titulaires d’un diplôme 
universitaire sont plus susceptibles que les parents moins instruits de s’attendre à ce que leurs enfants exercent une 
profession scientifique. La différence entre les parents titulaires d’un diplôme universitaire et ceux dont le niveau de 
formation est inférieur est particulièrement importante en Belgique (Communauté flamande), en Corée, en Écosse 
(Royaume-Uni), en Espagne, en France, à Malte et au Portugal (voir le tableau III.6.13).

...
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Les ambitions des enfants sont très proches de celles de leurs parents. Après contrôle de leur statut socio-économique 
et de leur performance en sciences, les élèves sont plus susceptibles d’aspirer à exercer une profession scientifique 
si leurs parents l’envisagent aussi (voir le tableau III.6.14).

Remarque : Les différences statistiquement significatives entre les garçons et les filles sont indiquées en regard du nom du pays/de l’économie 
(voir l’annexe A3).
Les pays et économies sont classés par ordre décroissant du pourcentage de garçons dont les parents indiquent envisager qu’ils exercent une 
profession scientifique.
Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableau III.6.13.

1 2 http://dx.doi.org/10.1787/888933471248
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Graphique III.6.5 • Aspiration des parents à ce que leur enfant exerce une profession scientifique,  Aspiration des parents à ce que leur enfant exerce une profession scientifique, 
selon le sexe de l’enfant selon le sexe de l’enfant 

Résultats fondés sur les déclarations des parents

L’échec à un test déterminant peut impliquer le redoublement. Le redoublement est la conséquence la plus visible de 
l’« échec » scolaire. Il peut de ce fait amener les élèves à revoir durablement leurs ambitions à la baisse – et leur entourage 
à en faire de même. Il ressort des travaux d’Alexander, Entwisle et Dauber (2003) qu’à Baltimore, les élèves sont plus 
susceptibles d’arrêter leurs études à l’adolescence s’ils ont redoublé au début de leur parcours scolaire, et ce, même s’ils 
obtiennent de meilleurs résultats scolaires que les élèves qui n’ont pas redoublé. Selon ces auteurs, les élèves qui ont 
redoublé sont moins attachés à l’école. Le tableau III.6.11 montre que dans la majorité des pays et économies, les élèves 
sont moins susceptibles de compter décrocher un diplôme universitaire s’ils ont redoublé, et ce, même après contrôle 
des différences de sexe, de statut socio-économique, et de performance en sciences et en compréhension de l’écrit. 
Cette relation n’est pas causale, les élèves qui ont redoublé pouvant se différencier de ceux qui n’ont pas redoublé à des 
égards non mesurés dans l’enquête PISA. 

Implications des résultats de l’enquête PISA pour l’action publique

• Les ambitions des élèves façonnent leur parcours et peuvent contribuer à leur bien-être. L’école devrait proposer 
des services d’orientation scolaire et professionnelle à tous les élèves pour qu’ils puissent se fixer des objectifs 
ambitieux – mais réalistes – concernant la poursuite de leurs études et leur carrière.

• Il faut lutter contre la désaffection des garçons à l’égard de l’école pour qu’ils alignent leurs ambitions sur leur 
potentiel académique. 

• L’ascenseur social fonctionne moins bien en cas d’inégalités dans les ambitions scolaires et professionnelles. 
Dans les systèmes qui répartissent précocement les élèves entre différentes filières, les élèves défavorisés sont 
surreprésentés dans les filières moins exigeantes et tendent à ne pas avoir de grandes ambitions concernant 
la poursuite de leurs études. L’aménagement de passerelles entre les filières pourrait réduire les effets de la 
différenciation sur l’inégalité des aspirations, des compétences et des possibilités. 
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La vie sociale La vie sociale 
des élèves à l’écoledes élèves à l’école

La nature et la qualité des relations des élèves à l’école sont des 
indicateurs majeurs de leur bien-être. Comme les élèves de 15 ans 
passent beaucoup de temps à l’école, ceux d’entre eux qui ont le 
sentiment de faire partie de leur établissement et d’être acceptés par 
la communauté scolaire se distinguent par un sens plus profond de 
la vie et une plus grande confiance en soi. Cette section présente les 
données PISA sur le sentiment d’appartenance des élèves à l’école 
et des indicateurs sur leur exposition à des interactions sociales 
négatives en milieu scolaire, par exemple le fait d’être harcelés par 
d’autres élèves ou d’avoir l’impression d’être traités injustement par 
des enseignants. Par ailleurs, elle analyse le rôle du climat scolaire 
dans l’amélioration du sentiment d’appartenance des élèves à l’école 
et explique comment les communautés scolaires peuvent contribuer 
à réduire la prévalence du harcèlement.



Les élèves sont plus susceptibles d’avoir de meilleurs résultats scolaires 
et d’être plus motivés à l’idée d’apprendre s’ils ont le sentiment de faire 
partie d’une communauté scolaire. Ce chapitre examine la variation de 
l’intensité du sentiment d’appartenance des élèves à l’école entre les 
pays et montre en quoi ce sentiment d’appartenance est associé au sexe 
des élèves, à leur statut socio-économique et à leur statut au regard 
de l’immigration. Il montre aussi que les relations des élèves avec leurs 
professeurs et le climat de leur établissement peuvent influer sur leur 
sentiment d’être des membres appréciés de la communauté scolaire.
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Le sentiment d’appartenance 
des élèves à l’école et leurs 

relations avec les enseignants
Les élèves sont plus susceptibles d’avoir de meilleurs résultats scolaires 
et d’être plus motivés à l’idée d’apprendre s’ils ont le sentiment de faire 
partie d’une communauté scolaire. Ce chapitre examine la variation de 
l’intensité du sentiment d’appartenance des élèves à l’école entre les 
pays et montre en quoi ce sentiment d’appartenance est associé au sexe 
des élèves, à leur statut socio-économique et à leur statut au regard 
de l’immigration. Il montre aussi que les relations des élèves avec leurs 
professeurs et le climat de leur établissement peuvent influer sur leur 
sentiment d’être des membres appréciés de la communauté scolaire.
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Par sentiment d’appartenance, on entend le fait d’avoir l’impression d’être membre d’une communauté, de s’y sentir 
accepté et apprécié par les autres membres, et d’être en phase avec eux (Baumeister et Leary, 1995 ; Maslow, 1943). 
Les êtres humains, en particulier à l’adolescence, veulent tisser des liens sociaux forts et attachent de l’importance à 
l’acceptation, à la bienveillance et à l’appui d’autrui. À l’école, le sentiment d’appartenance donne aux élèves l’impression 
d’être en sécurité, d’avoir une identité et d’être membres d’une communauté, ce qui favorise à son tour leur développement 
cognitif, psychologique et social (Jethwani-Keyser, 2008).

Que nous apprennent les résultats ?

• Dans 67 pays et économies, la majorité des élèves ont le sentiment d’appartenir à leur communauté scolaire. 
Le sentiment d’appartenance des élèves à l’école a toutefois faibli depuis 2003 dans plusieurs pays.

• Dans l’ensemble, les élèves défavorisés sont en moyenne 7.7 points de pourcentage moins susceptibles que leurs 
pairs favorisés de déclarer éprouver ce sentiment d’appartenance à l’école. Les élèves immigrés de la première 
génération sont quant à eux 4.6 points de pourcentage moins susceptibles que leurs pairs autochtones d’éprouver 
ce même sentiment.

• En moyenne, dans les pays de l’OCDE, le score des élèves qui se sentent comme des étrangers à l’école est 
inférieur de 22 points en sciences à celui des élèves qui n’éprouvent pas ce sentiment. Dans les pays de l’OCDE, 
les élèves qui se sentent comme des étrangers à l’école sont trois fois plus susceptibles de déclarer ne pas être 
satisfaits de leur vie que les élèves qui n’ont pas ce sentiment.

• Quelque 20 % des élèves ont le sentiment au moins quelques fois par mois que leurs professeurs les traitent 
de façon injuste (qu’ils les punissent plus sévèrement ou qu’ils les ridiculisent ou leur disent quelque chose 
d’insultant devant d’autres personnes). Les élèves qui ont l’impression que leurs professeurs sont justes envers 
eux et les soutiennent dans leur apprentissage, et que la discipline règne en classe, se distinguent par un plus 
grand sentiment d’appartenance à l’école.

Les adolescents qui ont le sentiment de faire partie de leur communauté scolaire sont plus susceptibles d’obtenir de 
meilleurs résultats scolaires et d’être plus motivés à l’idée d’apprendre (Battistich et al., 1997 ; Goodenow, 1993). Les 
enfants et les adolescents sont moins susceptibles d’adopter des comportements dangereux ou antisociaux s’ils se sentent 
à l’aise à l’école (Catalano et al., 2004 ; Hawkins et Weis, 1985). Les élèves qui ont tissé des liens forts et gratifiants à 
l’école sont moins susceptibles de sombrer dans le décrochage scolaire, voire d’arrêter définitivement leurs études (Lee et 
Burkam, 2003), de consommer des substances psychoactives ou de manquer souvent l’école (Schulenberg et al., 1994). 
Selon certains chercheurs, ne pas se sentir à l’aise à l’école est en outre un antécédent de dépression à l’adolescence 
(Shochet et al., 2006).

VARIATION DU SENTIMENT D’APPARTENANCE DES ÉLÈVES À L’ÉCOLE ENTRE LES PAYS 
ET AU SEIN DE CEUX-CI
Lors de l’enquête PISA 2015, les élèves ont indiqué dans quelle mesure ils étaient d’accord ou non avec les affirmations : 
« Je me sens comme un étranger (ou hors du coup) à l’école » ; « Je me fais facilement des amis à l’école » ; « Je me 
sens chez moi à l’école » ; « Je me sens mal à l’aise, pas à ma place dans mon école » ; « Les autres élèves ont l’air de 
m’apprécier » ; et « Je me sens seul à l’école ». Comme ces questions PISA ont été posées lors des éditions précédentes 
de l’enquête, les systèmes d’éducation peuvent suivre l’évolution de la qualité de l’engagement des élèves dans leur 
communauté scolaire. L’école étant le cadre principal des interactions sociales à l’âge de 15 ans, ces évaluations 
subjectives montrent si les systèmes d’éducation sont capables d’améliorer le bien-être des élèves. Les réponses des 
élèves à ces questions ont été utilisées pour construire l’indice de sentiment d’appartenance, normalisé de sorte que sa 
moyenne est égale à 0 et son écart-type, à 1, dans les pays de l’OCDE. Les valeurs positives de cet indice indiquent que 
le sentiment d’appartenance des élèves est supérieur à la moyenne des pays de l’OCDE.

Le graphique III.7.1 indique les pourcentages d’élèves en accord ou en désaccord avec les affirmations relatives au 
sentiment d’appartenance lors des enquêtes PISA de 2003, 2012 et 2015. Les deuxième, troisième et cinquième 
affirmations sont formulées de sorte que l’assentiment (« D’accord » ou « Tout à fait d’accord ») indique un plus grand 
sentiment d’appartenance. Les première, quatrième et sixième affirmations sont formulées de sorte que la désapprobation 
(« Pas d’accord » ou « Pas du tout d’accord ») indique un plus grand sentiment d’appartenance. Dans le graphique, les 
symboles situés plus haut correspondent à un sentiment d’appartenance plus fort.
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Selon les moyennes calculées à l’échelle des pays de l’OCDE en 2015, 73 % des élèves se sentent chez eux à l’école ; 
78 % sont d’accord ou tout à fait d’accord avec l’affirmation « Je me fais facilement des amis à l’école » ; 85 % ne sont 
pas d’accord ou pas du tout d’accord avec l’affirmation « Je me sens seul à l’école » ; et 83 % ne sont pas d’accord ou 
pas du tout d’accord avec l’affirmation « Je me sens comme un étranger (ou hors du coup) à l’école ». Quelque 82 % des 
élèves ont l’impression que les autres élèves les apprécient, et 81 % ne sont pas d’accord ou pas du tout d’accord avec 
l’affirmation « Je me sens mal à l’aise, pas ma place dans mon école ». La plupart des élèves affirment donc se sentir en 
phase avec les autres à l’école. Dans certains pays, toutefois, des minorités non négligeables d’élèves se sentent seuls ou 
isolés à l’école (voir le tableau III.7.6). C’est à Macao (Chine), en République dominicaine et en Turquie que le sentiment 
d’appartenance des élèves à l’école est le plus faible.

Graphique III.7.1 • Évolution entre 2003, 2012 et 2015 du sentiment d’appartenance  Évolution entre 2003, 2012 et 2015 du sentiment d’appartenance 
des élèves à l’écoledes élèves à l’école

Pourcentage d’élèves se disant « d’accord » ou « tout à fait d’accord » ou « pas d’accord » ou « pas du tout d’accord » 
(moyenne OCDE-30)1

1. La moyenne OCDE-30 inclut l’ensemble des pays de l’OCDE à l’exception du Chili, de l’Estonie, des États-Unis, d’Israël et de la Slovénie.
Remarque : Toutes les évolutions entre 2003 et 2015, et 2012 et 2015, sont statistiquement significatives.
Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableaux III.7.4 et III.7.5.

1 2 http://dx.doi.org/10.1787/888933471478
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Dans les pays de l’OCDE, le sentiment d’appartenance des élèves a dans l’ensemble faibli entre 2012 et 2015 (voir 
le graphique III.7.1). Le pourcentage d’élèves se disant en désaccord ou en total désaccord avec l’affirmation « Je me 
sens comme un étranger à l’école » a diminué d’environ 6 points de pourcentage en moyenne durant cette période. 
Cette tendance semble s’inscrire dans un affaiblissement progressif du sentiment d’appartenance des élèves à l’école 
au cours des 12 dernières années. En 2003, 7 % environ des élèves affirmaient se sentir comme des étrangers à 
l’école ; ce pourcentage a augmenté de 4 points de pourcentage en 2012 et de 10 points de pourcentage en 2015. 
Le pourcentage d’élèves se sentant comme des étrangers à l’école n’a nulle part diminué de façon significative entre 
2003 et 2015.

Des différences très marquées s’observent aussi au sein même des pays. Elles s’expliquent dans une grande mesure par 
la variation du statut socio-économique entre les élèves à l’échelle nationale. Dans 65 pays et économies, les élèves 
favorisés tendent à se sentir plus dans leur élément à l’école que leurs pairs défavorisés. Les différences de sentiment 
d’appartenance selon le statut socio-économique sont particulièrement marquées dans la Ciudad Autónoma de Buenos 
Aires (Argentine) (ci-après dénommée la « région CABA [Argentine] »), en Corée, dans l’entité Pékin-Shanghai-Jiangsu-
Guangdong (Chine) (ci-après dénommée l’« entité P-S-J-G [Chine] »), aux États-Unis, en ex-République yougoslave 
de Macédoine (ci-après dénommée l’« ERYM »), en Hongrie, en Jordanie, au Kazakhstan, au Luxembourg, au Pérou, 
en République dominicaine et en Uruguay (voir le tableau III.7.6).
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Graphique III.7.2 • Indice du sentiment d’appartenance, selon les caractéristiques des élèves Indice du sentiment d’appartenance, selon les caractéristiques des élèves

Résultats fondés sur les déclarations des élèves

Les pays et économies sont classés par ordre décroissant de l’indice du sentiment d’appartenance.
Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableau III.7.6.

1 2 http://dx.doi.org/10.1787/888933471487
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...

Dans 28 pays, les garçons sont plus susceptibles que les filles d’éprouver un plus grand sentiment d’appartenance à 
l’école. Les différences en faveur des garçons sont particulièrement marquées (de l’ordre d’un cinquième d’écart-type) 
en Australie, au Danemark, aux États-Unis, en Finlande, en Irlande, en Norvège et au Royaume-Uni ; en revanche, les 
filles éprouvent un sentiment d’appartenance nettement plus fort que les garçons en Jordanie, au Qatar et en Turquie 
(où les différences représentent plus d’un cinquième d’écart-type) (voir le tableau III.7.6).

SENTIMENT D’APPARTENANCE ET STATUT AU REGARD DE L’IMMIGRATION
La croissance des effectifs d’élèves immigrés crée de nouveaux défis à relever pour maintenir la cohésion à l’école, 
les élèves devant apprendre à entrer en interaction avec des pairs d’autres horizons culturels (OCDE, 2015b). Selon 
les données PISA, le pourcentage d’élèves issus de l’immigration dans les pays de l’OCDE s’établit en moyenne à 
12.5 % en 2015, contre 9.4 % en 2006 (OCDE, 2016, tableau I.7.1). La mesure dans laquelle les élèves immigrés de la 
première génération (nés à l’étranger de parents également nés à l’étranger) ou de la deuxième génération (nés dans le 
pays de l’évaluation de parents nés à l’étranger) sont plus ou moins susceptibles que leurs pairs autochtones d’éprouver 
un sentiment d’appartenance à l’école diffère fortement entre les pays. En moyenne, dans 29 pays et économies, 
le sentiment d’appartenance est plus fort chez les élèves autochtones que chez leurs pairs immigrés, même après 
contrôle de leur statut socio-économique (voir le graphique III.7.2 et le tableau III.7.6). La tendance inverse s’observe 
en Australie, aux Émirats arabes unis et au Qatar, où le sentiment d’appartenance à l’école est plus fort chez les élèves 
immigrés, tant de la première que de la deuxième génération, que chez leurs pairs autochtones.

C’est au Brésil, en ERYM, en Espagne, en Islande, en Lettonie, au Luxembourg, en Norvège, en Suède et en Suisse 
que les élèves immigrés de la première génération déclarent se sentir le moins à l’aise à l’école par comparaison 
avec leurs pairs autochtones. Chez les élèves immigrés, ceux de la deuxième génération éprouvent un sentiment 
d’appartenance à l’école plus fort que ceux de la première génération, en particulier en Autriche, au Chili, en ERYM, 
en Espagne, en Jordanie, en Norvège, en Suède et en Suisse (les différences y représentent plus d’un tiers d’écart-type) 
(voir le tableau III.7.6).

Encadré III.7.1. Intégrer les élèves immigrés à l’école

Les enfants d’immigrés ont souvent de nombreux obstacles à surmonter pour réussir à l’école. Leurs premières 
années dans leur pays d’accueil peuvent être particulièrement stressantes s’ils ne maîtrisent pas la langue 
d’enseignement et vivent dans des conditions précaires (OCDE, 2015b). L’école joue un rôle majeur dans 
l’intégration des adolescents immigrés, car c’est souvent la première institution sociale et culturelle que ces 
enfants découvrent (Chiu et al., 2012). De nombreux élèves fréquentent un établissement où il existe de profondes 
divisions entre les élèves immigrés et leurs pairs autochtones ou, parmi les élèves issus de l’immigration, entre 
ceux qui viennent d’immigrer et ceux qui sont plus acculturés. Souvent, les enseignants en poste dans ces 
établissements ne sont pas suffisamment formés pour gérer ces divisions (OCDE, 2010 ; Suárez-Orozco et 
Suárez-Orozco, 2013).

Il ressort de l’enquête PISA 2015 que le sentiment d’appartenance tend dans l’ensemble à être plus faible chez 
les élèves nés à l’étranger que chez leurs pairs autochtones, mais cette différence varie fortement entre les pays/
économies (voir le tableau III.7.3). Le graphique III.7.3 indique le pourcentage d’élèves immigrés qui éprouvent 
un sentiment d’appartenance à l’école par pays d’origine et pays d’accueil, compte tenu des différences de statut 
socio-économique des élèves originaires du même pays vivant dans des pays différents. Le pourcentage d’élèves 
qui sont nés ou dont les parents sont nés dans un pays arabophone qui éprouvent un sentiment d’appartenance 
à l’école est de l’ordre de 83 % s’ils vivent aux Pays-Bas, mais de 67 % seulement s’ils vivent au Danemark. 
De même, le pourcentage d’élèves immigrés qui éprouvent ce sentiment d’appartenance à l’école s’établit à 55 % 
s’ils sont originaires de Bosnie et vivent au Monténégro, mais à 81 % s’ils sont originaires de ce même pays mais 
vivent en Croatie. Ces résultats suggèrent que le bien-être psychologique des élèves immigrés est influencé non 
seulement par des différences culturelles entre leur pays d’origine et leur pays d’accueil, mais également par 
la façon dont l’école et la collectivité les aident à surmonter les difficultés liées à leurs conditions de vie, ainsi 
que les problèmes d’apprentissage et de communication qu’ils rencontrent au quotidien. L’offre d’un soutien 
ciblé aux élèves immigrés pour les aider à s’intégrer dans leur nouvelle communauté scolaire peut améliorer 
la performance globale des systèmes d’éducation, en particulier dans les pays qui assistent récemment à un afflux 
massif de migrants.
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CONSÉQUENCES D’UN FAIBLE SENTIMENT D’APPARTENANCE À L’ÉCOLE
Les responsables politiques, les enseignants et les parents devraient se soucier du sentiment d’appartenance des élèves à 
l’école, et ce pour de nombreuses raisons. En premier lieu, il existe un lien entre l’intensité du sentiment d’appartenance 
à l’école et les résultats scolaires. Les recherches menées au sujet de cette association concluent dans l’ensemble à 
l’existence d’une relation circulaire positive : le sentiment d’appartenance améliore les résultats scolaires, et de bons 
résultats scolaires renforcent l’acceptation sociale et le sentiment d’appartenance (Wentzel, 1998). Toutefois, la relation 
entre les liens sociaux avec les pairs à l’école et les résultats scolaires est susceptible de varier sensiblement entre les pays 
et entre les groupes d’élèves. Chez les adolescents, avoir de bons résultats scolaires est socialement souhaitable dans 
certains pays, mais ne concourt pas à l’acceptation sociale, voire la compromet, dans d’autres (Ogbu, 2003).

La relation entre le sentiment d’appartenance à l’école et la performance aux épreuves PISA est forte chez les élèves dont 
le sentiment d’appartenance est le plus faible. Au-delà d’un certain seuil, la relation entre le sentiment d’appartenance 
et les résultats scolaires perd de son intensité. En moyenne, dans les pays de l’OCDE, la différence de score en sciences 
s’établit à 13 points entre les élèves situés dans le deuxième quartile et ceux situés dans le quartile inférieur de l’indice 
de sentiment d’appartenance, mais à 5 points seulement entre les élèves situés dans le quartile supérieur et ceux situés 
dans le troisième quartile de cet indice (voir le tableau III.7.8a). Comme les élèves dont le sentiment d’appartenance 
est très faible sont susceptibles d’en pâtir à la fois en termes de bien-être et de résultats scolaires, il est important de les 
identifier et de les soutenir (Anderman, 2002 ; Goodenow, 1993).

L’analyse des composantes de l’indice de sentiment d’appartenance révèle qu’en sciences, le score des élèves qui 
se sentent comme des étrangers à l’école est inférieur de 22 points à celui des élèves qui n’ont pas cette impression 
(voir le graphique III.7.4). Cet écart reste significatif dans la grande majorité des pays même après contrôle du statut socio-
économique des élèves. La relation négative entre le sentiment d’être comme un étranger à l’école et la performance en 
sciences s’observe dans la grande majorité des pays et économies. Au Liban, l’écart de score en sciences atteint même 
67 points entre ces deux groupes après contrôle du profil socio-économique des élèves et des établissements. 

Graphique III.7.3 • Sentiment d’appartenance d Sentiment d’appartenance des élèves immigrés à l’école, selon leurs pays es élèves immigrés à l’école, selon leurs pays 
d’origine et d’accueild’origine et d’accueil

Pourcentage d’élèves issus de l’immigration déclarant se sentir chez eux à l’école,  
après contrôle des différences de statut socio-économique

Remarques : Ces estimations sont dérivées de données compilées des bases de données PISA 2012 et PISA 2015. Seuls sont inclus les pays où le 
pourcentage d’élèves immigrés participant à l’enquête PISA 2015 était supérieur à 5 %.
Ces estimations tiennent compte des différences de statut socio-économique en attribuant la même valeur de statut socio-économique à tous les 
élèves d’un même pays ou d’une même région d’origine, indépendamment de leur pays d’accueil.
La couverture des pays d’accueil est limitée car seuls certains pays collectent des informations détaillées sur le pays de naissance des immigrés. 
Seuls sont présentés les résultats des paires de pays/économies d’origine et d’accueil disposant de données sur au moins 20 élèves immigrés.  
Sources : OCDE, Bases de données PISA 2006, 2009, 2012 et 2015, tableau III.7.9.

1 2 http://dx.doi.org/10.1787/888933471493
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Graphique III.7.4 • Sentiment d’être comme un étranger à l’école et performance en sciences Sentiment d’être comme un étranger à l’école et performance en sciences

Différence de score en sciences entre les élèves se sentant comme des étrangers à l’école  
et ceux ne se disant pas dans ce cas

1. Le profil socio-économique est mesuré par l’indice PISA de statut économique, social et culturel (SESC).
Remarques : Les valeurs statistiquement significatives sont indiquées dans une couleur plus foncée (voir l’annexe A3). 
Les pays et économies sont classés par ordre croissant de la différence de score entre les élèves se sentant comme des étrangers à l’école et ceux ne se 
disant pas dans ce cas, après contrôle du profil socio-économique des élèves et des établissements. 
Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableau III.7.10.

1 2 http://dx.doi.org/10.1787/888933471504
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Le sentiment d’appartenance à l’école et l’impression d’y être accepté sont importants pour l’estime de soi des élèves 
et leur satisfaction globale à l’égard de la vie (Juvonen, 2006). Le graphique III.7.5 montre qu’il existe une relation forte 
entre la probabilité de se dire peu satisfait de la vie (4 points au plus sur une échelle à 10 points) et la probabilité de se 
sentir comme un étranger à l’école. Dans les pays de l’OCDE, les élèves qui se sentent comme des étrangers à l’école 
sont trois fois plus susceptibles que leurs pairs qui n’éprouvent pas ce sentiment de s’estimer peu satisfaits de leur vie (voir 
le graphique III.7.5). En Corée, aux États-Unis, en Finlande, en Irlande, aux Pays-Bas et au Royaume-Uni, les élèves sont 
plus de quatre fois plus susceptibles de s’estimer peu satisfaits de leur vie s’ils se sentent comme des étrangers à l’école. 
La relation entre le sentiment d’être comme un étranger à l’école et la satisfaction à l’égard de la vie reste significative 
après contrôle du statut socio-économique des élèves. 

Graphique III.7.5 • Sentiment d’être comme un étranger à l’école et faiblesse du niveau  Sentiment d’être comme un étranger à l’école et faiblesse du niveau 
de satisfaction à l’égard de la vie de satisfaction à l’égard de la vie 

Probabilité pour les élèves se sentant comme des étrangers à l’école de s’estimer peu satisfaits de leur vie1, 
après contrôle du profil socio-économique des élèves et des établissements2

1. Par élèves peu satisfaits de leur vie, on entend ceux qui se situent à un niveau compris entre 0 et 4 sur une échelle de satisfaction à l’égard de la vie 
allant de 0 à 10. 
2. Le profil socio-économique est mesuré par l’indice PISA de statut économique, social et culturel (SESC).
Remarque : Toutes les valeurs sont statistiquement significatives (voir l’annexe A3). 
Les pays et économies sont classés par ordre décroissant de la probabilité pour les élèves se sentant comme des étrangers à l’école de s’estimer peu satisfaits 
de leur vie, après contrôle du profil socio-économique des élèves et des établissements.
Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableau III.7.13.

1 2 http://dx.doi.org/10.1787/888933471518
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Un faible sentiment d’appartenance à l’école peut aussi décourager certains élèves de poursuivre leurs études. Le 
tableau III.7.12 montre qu’en moyenne, dans les pays de l’OCDE, les élèves situés dans le quartile inférieur de l’indice de 
sentiment d’appartenance sont 11 points de pourcentage plus susceptibles que leurs pairs situés dans le quartile supérieur 
de cet indice de penser ne pas poursuivre leurs études au-delà de l’enseignement secondaire. 

CLIMAT DE DISCIPLINE ET SENTIMENT D’APPARTENANCE

Le sentiment d’appartenance des élèves à l’école varie davantage au sein des établissements qu’entre ceux-ci (voir 
le tableau III.7.7 ; Ma, 2003). Toutefois, la qualité de l’environnement scolaire intervient aussi. Un environnement 
d’apprentissage sans injustice, ni problèmes de discipline, peut en particulier aider les adolescents à développer les 
compétences sociales dont ils ont besoin pour établir des relations gratifiantes avec leurs professeurs et leurs pairs.

Le climat de discipline de l’établissement est une variable prédictive très probante du sentiment d’appartenance des 
élèves à l’école (Arum et Velez, 2012 ; Chiu et al., 2016 ; OCDE, 2003). Le graphique III.7.6 montre que le fait de 
travailler dans une classe disciplinée peut avoir une influence positive sur le sentiment d’appartenance des élèves 
à l’école. Dans l’enquête PISA 2015, le climat de discipline s’évalue sur la base d’un indice dérivé des déclarations 
des élèves sur la fréquence des interruptions durant leurs cours de sciences. Dans le graphique, chaque segment 
montre la différence de sentiment d’appartenance entre les élèves selon qu’ils sont scolarisés dans un établissement 
où le climat de discipline lors des cours de sciences est plus favorable (l’indice moyen de climat de discipline est 
significativement supérieur à la moyenne nationale) ou moins favorable (l’indice moyen du climat de discipline est 
significativement inférieur à la moyenne nationale). Cette différence s’établit à 0.15 point, en moyenne, et reste 
significative après contrôle du profil socio-économique des établissements (voir le graphique III.7.6). En ERYM, 
en Jordanie, au Kazakhstan, au Liban, en Malaisie, en Roumanie et en Suisse, le sentiment d’appartenance des élèves 
est nettement plus fort s’il règne un bon climat de discipline en classe. Cette relation pourrait peut-être s’expliquer 
par le fait que la réduction des problèmes de discipline en classe permettrait non seulement d’améliorer les résultats 
scolaires des élèves, mais aussi de leur offrir un environnement d’apprentissage sans désordre, propice à de bonnes 
relations sociales.

RELATIONS DES ÉLÈVES AVEC LEURS ENSEIGNANTS ET SENTIMENT D’APPARTENANCE 
À L’ÉCOLE

La qualité des relations entre élèves et enseignants peut influencer l’engagement des élèves à l’égard de l’école et leur 
développement socio-affectif (Anderman, 2003 ; Battistich et al., 1995 ; Chiu et al., 2016 ; Ma, 2003 ; Noble et al., 2008). 
Les enseignants et les autres membres du personnel des établissements peuvent promouvoir l’épanouissement social 
et affectif des élèves en créant un environnement d’apprentissage bienveillant et respectueux (Battistich et al., 1997 ; 
Noble et al., 2008). Des relations positives avec les enseignants sont particulièrement importantes pour le bien-être social 
et affectif des élèves défavorisés (Battistich et al., 1997).

Il ressort des analyses des données PISA de 2012 que des relations positives et constructives entre élèves et enseignants 
sont associées à la fois à des scores plus élevés en mathématiques et à un sentiment d’appartenance plus fort à l’école 
(OCDE, 2015a). Lors de l’enquête PISA 2015, les élèves ont indiqué s’il leur arrivait que leurs professeurs fassent moins 
souvent appel à eux qu’aux autres élèves, les notent plus sévèrement que les autres élèves, leur donnent l’impression 
qu’ils pensaient qu’ils étaient moins intelligents qu’ils ne l’étaient vraiment, les punissent plus durement que les autres 
élèves, ou les ridiculisent ou leur disent quelque chose d’insultant devant d’autres personnes. Ils ont également indiqué 
s’ils avaient l’impression que leur professeur de sciences s’intéressait à l’apprentissage des élèves et aidait volontiers les 
élèves en difficulté.

Dans les pays et économies participant à l’enquête PISA, un pourcentage assez important d’élèves reprochent divers types 
de comportements injustes à leurs professeurs. Il est essentiel de rappeler que ces constats ne permettent pas d’évaluer 
la gravité de ce qui se passe en classe, puisqu’ils reposent uniquement sur les perceptions des élèves. En moyenne, dans 
les pays de l’OCDE, 35 % des élèves ont l’impression, au moins quelques fois par mois, que leurs professeurs font moins 
souvent appel à eux qu’aux autres élèves ; 21 %, qu’ils pensent qu’ils sont moins intelligents qu’ils ne le sont vraiment ; 
18 %, qu’ils les notent plus durement que les autres élèves ; 14 %, qu’ils les punissent plus durement que les autres 
élèves ; 10 %, qu’ils les ridiculisent devant d’autres personnes ; et 9 %, qu’ils leur disent quelque chose d’insultant devant 
d’autres personnes (voir le graphique III.7.7). Comme le montre le graphique III.7.7, les garçons sont plus susceptibles 
que les filles d’avoir l’impression que leurs professeurs sont injustes avec eux.
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1. Par établissements où le climat de discipline est positif (négatif), on entend ceux où l’indice moyen du climat de discipline est statistiquement supérieur 
(inférieur) à la moyenne du pays/de l’économie. 
2. Le profil socio-économique est mesuré par l’indice PISA de statut économique, social et culturel (SESC).
Remarque : Les valeurs statistiquement significatives sont indiquées dans une couleur plus foncée (voir l’annexe A3).
Les pays et économies sont classés par ordre décroissant de la différence de sentiment d’appartenance entre les élèves scolarisés dans des établissements 
où le climat de discipline est positif et ceux scolarisés dans des établissements où ce climat est négatif, après contrôle du profil socio-économique des 
élèves et des établissements. 
Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableau III.7.14.

1 2 http://dx.doi.org/10.1787/888933471524

Graphique III.7.6 • Sentiment d’appartenance et climat de discipline de l’établissement  Sentiment d’appartenance et climat de discipline de l’établissement 

Différence d’indice du sentiment d’appartenance entre les élèves scolarisés dans des établissements où le climat 
de discipline est positif1 et ceux scolarisés dans des établissements où ce climat est négatif    
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Les élèves défavorisés et ceux issus de l’immigration sont aussi plus susceptibles d’avoir l’impression que leurs 
professeurs les traitent injustement (voir les tableaux III.7.16 et III.7.17). Les élèves défavorisés sont par exemple 5 points 
de pourcentage plus susceptibles que leurs pairs favorisés d’affirmer qu’il leur est arrivé que leurs professeurs leur 
disent quelque chose d’insultant devant d’autres personnes. En moyenne, dans les pays de l’OCDE, les élèves issus de 
l’immigration sont 4 points de pourcentage plus susceptibles que leurs pairs autochtones de déclarer être souvent victimes 
d’au moins un des six comportements injustes retenus dans l’enquête PISA 2015 (voir le tableau III.7.17). 

À l’inverse, les élèves qui ont le sentiment d’être soutenus par leurs professeurs se distinguent par un plus grand sentiment 
d’appartenance à l’école (voir le graphique III.7.8). En moyenne, dans les pays de l’OCDE, les élèves qui affirment que 
leur professeur de sciences s’intéresse à leur apprentissage et les aide volontiers dans leur apprentissage sont environ 
1.8 fois plus susceptibles que leurs pairs qui n’ont pas cette impression de se sentir à leur place à l’école. Ces résultats 
suggèrent que les enseignants pourraient contribuer à améliorer le sentiment d’appartenance des élèves en personnalisant 
leur attention et leur soutien à chacun d’entre eux. 

En revanche, dans les pays de l’OCDE, les élèves qui déclarent être traités de façon injuste par leurs professeurs (être 
punis plus sévèrement que les autres élèves, ou être ridiculisés ou insultés par leurs professeurs devant d’autres personnes) 
sont en moyenne 1.6 fois plus susceptibles de se sentir comme des étrangers à l’école, après contrôle des caractéristiques 
des élèves et des établissements (voir le graphique III.7.9). En Croatie, en Fédération de Russie (ci-après dénommée 
la « Russie ») et au Monténégro, les élèves qui s’estiment souvent victimes de comportements injustes de la part de leurs 
professeurs sont au moins deux fois plus susceptibles que leurs pairs qui n’ont pas cette impression de se sentir comme 
des étrangers à l’école, après contrôle du statut socio-économique. Une association similaire s’observe si la fréquence 
des comportements perçus comme injustes est mesurée à l’échelle des établissements : dans les établissements où le 
sentiment d’injustice prévaut (c’est-à-dire où le pourcentage d’élèves s’estimant victimes de comportements injustes est 
supérieur à la moyenne nationale), les élèves sont plus susceptibles de se sentir comme des étrangers à l’école, après 
contrôle des caractéristiques des élèves et des établissements (voir le tableau III.7.20). 

L’une des approches que les établissements peuvent adopter pour améliorer leur climat d’apprentissage consiste à donner 
aux élèves la possibilité de faire entendre leur voix. Les élèves peuvent appréhender les questions relatives à la qualité 
du climat scolaire et aux relations au sein de l’école sous un autre jour que les chefs d’établissement ou les enseignants 
(Levin, 2000 ; Mitra, 2003). De plus, la mise en place d’un dispositif permettant aux élèves d’exprimer leur point de vue 
offre aussi l’avantage de les amener à s’approprier leur établissement et à gagner en autonomie (Mitra, 2003 ; Rudduck 
et Flutter, 2000).

Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableaux III.7.15 et III.7.16.

1 2 http://dx.doi.org/10.1787/888933471534

Graphique III.7.7 • Perception chez les élèves de comportements injustes  Perception chez les élèves de comportements injustes 
de la part de leurs enseignants, selon le sexede la part de leurs enseignants, selon le sexe
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Graphique III.7.8 • Sentiment d’appartenance des élèves à l’école, selon leur perception du soutien  Sentiment d’appartenance des élèves à l’école, selon leur perception du soutien 
de la part de leurs enseignantsde la part de leurs enseignants

Probabilité pour les élèves de se dire d’accord avec l’affirmation « Je me sens chez moi à l’école »  
associée à leur perception du soutien de la part de leurs enseignants1
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1. Par perception du soutien de la part des enseignants, on entend les élèves qui déclarent que les situations suivantes se produisent « à chaque cours » ou 
« à la plupart des cours » : « Le professeur s’intéresse aux progrès de chaque élève » ; « Le professeur apporte de l’aide supplémentaire quand les élèves 
en ont besoin » ; et « Le professeur aide les élèves dans leur apprentissage ».  
2. Les caractéristiques des élèves et des établissements incluent le sexe, la performance en compréhension de l’écrit et en sciences, et l’indice PISA de 
statut économique, social et culturel (SESC) aux niveaux Élèves et Établissements. 
Remarque : Les valeurs statistiquement significatives sont indiquées dans une couleur plus foncée (voir l’annexe A3). 
Les pays et économies sont classés par ordre décroissant de la probabilité pour les élèves de déclarer se sentir chez eux à l’école, après contrôle des 
caractéristiques des élèves et des établissements. 
Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableau III.7.19.

1 2 http://dx.doi.org/10.1787/888933471544
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Graphique III.7.9 • Sentiment d’appartenance des élèves à l’école et perception de comportements  Sentiment d’appartenance des élèves à l’école et perception de comportements 
injustes de la part de leurs enseignants injustes de la part de leurs enseignants 

Probabilité pour les élèves de se dire d’accord avec l’affirmation « Je me sens comme un étranger à l’école » 
associée à leur perception de comportements injustes de la part de leurs enseignants1
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leurs professeurs les traitent 
de façon injuste sont 1.8 fois 
plus susceptibles de se sentir 

comme des étrangers à l’école 
que ceux qui ne perçoivent 

aucun comportement injuste 
de la part de leurs professeurs

1. Par perception de comportements injustes de la part des enseignants, on entend les élèves qui déclarent que les situations suivantes se produisent 
« quelques fois par mois » ou « au moins chaque semaine » : « Les professeurs m’ont puni(e) plus durement que les autres élèves » ; « Les professeurs m’ont 
ridiculisé(e) devant d’autres personne » ; et « Les professeurs m’ont dit quelque chose d’insultant devant d’autres personnes ».
2. Les caractéristiques des élèves et des établissements incluent le sexe, la performance en compréhension de l’écrit et en sciences, et l’indice PISA de 
statut économique, social et culturel (SESC) aux niveaux Élèves et Établissements.
Remarque : Les valeurs statistiquement significatives sont indiquées dans une couleur plus foncée (voir l’annexe A3).
Les pays et économies sont classés par ordre décroissant de la probabilité pour les élèves de se dire d’accord avec l’affirmation « Je me sens comme un 
étranger (ou hors du coup) à l’école », après contrôle des caractéristiques des élèves et des établissements.
Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableau III.7.20.

1 2 http://dx.doi.org/10.1787/888933471559
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Lors de l’enquête PISA 2015, les chefs d’établissement ont répondu à une série de questions sur l’assurance qualité 
dans leur établissement, notamment s’ils sollicitaient l’avis des élèves sur les cours, les enseignants et les ressources. En 
moyenne, dans les pays de l’OCDE, 10 % environ des élèves fréquentent un établissement qui sollicite l’avis des élèves 
parce que c’est obligatoire ; 59 %, un établissement qui en fait de même à son initiative ; et 31 %, un établissement qui 
n’a aucun dispositif pour solliciter l’avis des élèves (voir le tableau III.7.21). Ces pourcentages varient sensiblement entre 
les pays : plus de 96 % des élèves fréquentent un établissement qui s’est doté d’un tel dispositif (que ce soit par obligation 
ou à sa propre initiative) en République dominicaine, alors qu’en France, 23 % seulement des élèves ont la possibilité de 
faire connaître leur point de vue à la direction de leur établissement. En moyenne, dans les pays de l’OCDE, les élèves 
sont plus susceptibles de pouvoir exprimer leur point de vue s’ils fréquentent un établissement favorisé plutôt qu’un 
établissement défavorisé. Les établissements privés sont aussi plus susceptibles que les établissements publics d’utiliser 
ce type de dispositif pour améliorer l’expérience d’apprentissage des élèves. 

Ces constats suggèrent que les politiques et pratiques qui promeuvent la communication et les interactions respectueuses 
entre enseignants et élèves pourraient améliorer le bien-être des élèves (Anderman, 2003 ; O’Brien et Bowles, 2013). 
L’amélioration du sentiment d’acceptation et d’appartenance des élèves à l’école pourrait aussi les aider à développer 
de meilleures compétences interpersonnelles, à s’ouvrir aux autres et à adopter de bonnes attitudes à l’égard d’autres 
groupes de la société – autant de qualités cruciales pour leur vie après l’école (O’Connor et al., 2010 ; Osterman, 2000 ; 
Shochet et al., 2006).

Implications des résultats de l’enquête PISA pour l’action publique

• Le sentiment d’appartenance à l’école a des effets à la fois sur les résultats scolaires des adolescents et leur 
satisfaction à l’égard de leur vie. Les chefs d’établissement et les enseignants doivent adopter des stratégies pour 
identifier les élèves les plus exposés au risque d’exclusion sociale et leur donner les moyens d’établir des liens 
sociaux positifs avec leurs professeurs et leurs pairs.

• À l’âge de 15 ans, de nombreux élèves sont très sensibles aux comportements injustes de leurs professeurs 
envers eux ; or cette injustice perçue peut affecter leur sentiment d’appartenance et leur engagement à l’école. 
Il pourrait être utile de mettre l’accent, dans les programmes de formation des enseignants, sur les compétences 
de communication, la capacité de gérer les problèmes comportementaux et les approches pédagogiques afin de 
les aider à établir des relations positives avec leurs élèves et à les soutenir. Les établissements d’enseignement 
peuvent également envisager de solliciter régulièrement l’avis des élèves sur la qualité du climat d’apprentissage 
et les relations qu’ils entretiennent à l’école.
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Le harcèlement
Le harcèlement en milieu scolaire peut être avoir des effets à long terme 
sur le bien-être psychologique des élèves (tant harcelés que harceleurs). 
Ce chapitre porte sur le harcèlement tel qu’il est défini dans l’enquête PISA 
et explique la façon dont son incidence est mesurée dans cette enquête. 
Il évalue la prévalence du harcèlement dans le monde et décrit les élèves 
plus susceptibles d’en être victimes. Il examine la relation du harcèlement 
avec les résultats scolaires des élèves et certains aspects de leur bien-être. 
Il se termine par un examen des mesures que l’école, les enseignants 
et les parents peuvent prendre pour réduire l’incidence du harcèlement 
en milieu scolaire.
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Dans le monde entier, les responsables de la politique de l’éducation se préoccupent de plus en plus du harcèlement 
(Nansel et al., 2004 ; Rigby, 2007 ; Rivara et Le Menestrel, 2016). Le harcèlement est un abus systématique de pouvoir 
qui présente trois grandes caractéristiques : la répétition, la volonté de nuire et le rapport de force déséquilibré entre 
le harcelé et le harceleur (Woods et Wolke, 2004). Il est établi que la prévalence du harcèlement varie entre les pays 
(Craig et al., 2009 ; Nansel et al., 2004), mais ce phénomène a partout des effets délétères sur les élèves, leur famille et 
leur communauté scolaire. 

Que nous apprennent les résultats ?

• Dans les pays de l’OCDE, 4 % environ des élèves se disent frappés ou bousculés par d’autres élèves au moins 
quelques fois par mois. Quelque 11 % des élèves indiquent que d’autres élèves se moquent d’eux au moins 
quelques fois par mois. Les filles sont moins susceptibles que les garçons d’être victimes d’agressions physiques, 
mais plus susceptibles qu’eux de faire l’objet de mauvaises rumeurs. Les élèves immigrés arrivés récemment dans 
leur pays d’accueil sont aussi plus susceptibles d’être victimes de toutes les formes de harcèlement. 

• Les élèves peu performants sont plus susceptibles d’être harcelés. En sciences, le score des élèves scolarisés dans 
un établissement où le harcèlement est fréquent par rapport aux normes internationales est inférieur de 47 points 
à celui des élèves scolarisés dans un établissement où le harcèlement est moins fréquent. 

• Les élèves plus exposés au harcèlement éprouvent en outre un sentiment plus faible d’appartenance à l’école et 
sont moins satisfaits de leur vie. Les élèves souvent harcelés sont aussi plus susceptibles de manquer les cours. 

• Le pourcentage d’élèves victimes de harcèlement est plus élevé dans les établissements où les redoublants sont 
plus nombreux, et où les élèves estiment que le climat de discipline n’est pas favorable en classe et que leurs 
professeurs sont injustes envers eux. Les élèves se disent moins souvent harcelés si leurs parents les soutiennent 
lorsqu’ils rencontrent des difficultés à l’école.

Le harcèlement est lourd de conséquences à la fois pour les harcelés et les harceleurs (Rivers, 2000). Les adolescents 
harceleurs, harcelés, ou à la fois harceleurs et harcelés, sont plus susceptibles de manquer les cours, de sombrer dans le 
décrochage scolaire et d’accuser de mauvais résultats scolaires que leurs camarades de classe qui n’ont pas de relations 
conflictuelles avec leurs pairs (Konishi et al., 2010 ; Townsend et al., 2008). Les adolescents harcelés ou harceleurs sont 
plus susceptibles de présenter des symptômes de dépression et d’anxiété, de ne pas avoir une haute opinion d’eux-mêmes, 
de se sentir isolés, de changer de comportements alimentaires et de ne plus s’intéresser à leurs activités (Haynie et al., 
2001 ; Kochel et al., 2012 ; Striegel-Moore et al., 2002). Les problèmes affectifs et comportementaux dont souffrent tant 
les harceleurs que les harcelés peuvent persister à l’âge adulte, avec de lourdes conséquences à long terme, notamment 
un taux d’emploi inférieur (Drydakis, 2014). 

Les témoins de faits de harcèlement sont aussi affectés. En effet, ils admettent souvent éprouver un sentiment de culpabilité 
ou d’impuissance faute de s’être opposés au harceleur ou d’être venus en aide au harcelé (Huitsing et Veenstra, 2012).

Dans la littérature, la probabilité de devenir un harceleur ou un harcelé est souvent associée à certaines caractéristiques 
personnelles, telles que l’âge, l’apparence physique, le sexe et l’appartenance ethnique. Ainsi, les élèves obèses sont 
plus susceptibles d’être harcelés que les élèves qui ne semblent pas en surpoids (Griffiths et al., 2006 ; Janssen et al., 
2004). Des travaux de recherche établissent par ailleurs que les adolescents plus chétifs, mécontents de leur apparence 
ou socialement isolés sont également plus susceptibles d’être victimes de harcèlement (Faris et Felmlee, 2014). Les 
adolescents victimes de violence domestique, ou témoins de violence ou de maltraitance entre leurs parents, sont plus 
susceptibles de devenir eux-mêmes des harceleurs (Wolke et Skew, 2011). 

Toutefois, il serait erroné de conclure du constat que certains types d’adolescents sont plus à risque que d’autres que 
seuls des élèves présentant une personnalité ou un profil social spécifique peuvent être harceleurs ou harcelés. Les 
harceleurs ne sont pas nécessairement issus de familles en difficulté et le niveau de leurs compétences sociales varie 
considérablement. Certains sont des meneurs dans leur groupe social, tandis que d’autres y sont marginalisés et peuvent 
même être victimes de harcèlement (Ma, 2004). Des études récentes montrent également la nature dynamique et fluide 
de l’implication des enfants dans le harcèlement par-delà les rôles et les circonstances. Ainsi, un élève peut être victime 
de harcèlement à l’école, mais harceler ses frères et sœurs à la maison (Swearer et Hymel, 2015).
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Les dynamiques de groupe sont importantes pour expliquer et comprendre le harcèlement (Huitsing et Veenstra, 2012). 
Le harcèlement ne concerne pas uniquement le harceleur et le harcelé en milieu scolaire (Salmivalli et al., 1996 ; Sutton 
et al., 1999). Les faits de maltraitance physique ou psychologique sont généralement commis en présence de pairs, qui 
jouent un rôle crucial en pouvant les aggraver, les faire durer ou y mettre un terme (Pepler, Craig et O’Connell, 2010). Les 
politiques scolaires peuvent limiter le harcèlement en influençant les normes collectives en classe (Card et Hodges, 2006).

DÉFINIR ET MESURER LE HARCÈLEMENT EN MILIEU SCOLAIRE
Il existe différentes formes de harcèlement. Le harcèlement physique (le fait de s’en prendre physiquement à autrui) et 
verbal (le fait de se moquer de quelqu’un ou de l’insulter) constitue une maltraitance directe (Smith et Sharp, 1994). Le 
harcèlement relationnel renvoie au phénomène d’exclusion sociale, à cause duquel certains enfants sont ignorés, ne sont 
pas invités à participer à des jeux ou à des fêtes, sont rejetés par leurs pairs, ou font l’objet de ragots ou d’autres formes 
d’humiliation ou d’outrage en public (Woods et Wolke, 2004).

Comme les adolescents utilisent de plus en plus les technologies de l’information et de la communication, le 
cyberharcèlement – nouvelle forme d’agression sur les applications en ligne, en particulier par le biais des smartphones 
(messagerie instantanée, réseaux sociaux, messagerie électronique, etc.) – a vu le jour (voir l’encadré III.8.1). Les différentes 
formes de harcèlement – physique, verbal, relationnel et électronique – tendent à être concomitantes. Le harcèlement 
est particulièrement fréquent pendant les périodes de transition durant l’enfance et l’adolescence, à des moments où les 
individus tentent de trouver leur place au sein de nouveaux groupes de pairs.

Les taux de prévalence du harcèlement varient fortement entre les études, à cause non seulement des différences de 
méthodes d’évaluation, mais aussi de contextes et de cultures. L’enquête PISA 2015 mesure l’incidence du harcèlement 
selon le point de vue des élèves qui s’en disent victimes. Le graphique III.8.1 reprend les six questions sur le harcèlement 
de l’enquête PISA 2015 analysées dans ce rapport et indique les formes de harcèlement qu’elles servent à mesurer. L’indice 
d’exposition au harcèlement synthétise ces six formes de harcèlement dont les élèves peuvent avoir été victimes (voir la 
description détaillée de la construction de l’indice à l’annexe A1). Il a été normalisé de sorte que sa moyenne s’établit 
à 0 et son écart-type, à 1, dans les pays de l’OCDE. Des valeurs positives (négatives) de l’indice indiquent que les élèves 
sont plus (moins) souvent victimes de harcèlement que ne l’est en moyenne l’élève type, tous pays de l’OCDE confondus. 

Graphique III.8.1 • Perception du harcèlement du point de vue de la victime Perception du harcèlement du point de vue de la victime

Au cours des 12 derniers mois, à quelle fréquence avez-vous vécu les situations suivantes à l’école ?
(Sélectionnez une réponse par ligne. Jamais ou presque jamais ; quelques fois par an ; quelques fois par mois ; au moins une fois par semaine)

Acte Type de harcèlement

Des élèves m’ont volontairement tenu(e) à l’écart. Relationnel

Des élèves se sont moqués de moi. Verbal

Des élèves m’ont menacé(e). Verbal/physique

Des élèves se sont emparés ou ont détruit des objets m’appartenant. Physique

Des élèves m’ont frappé(e) ou bousculé(e). Physique

Des élèves ont fait circuler de mauvaises rumeurs sur moi. Relationnel 

On considère que les élèves sont souvent victimes de harcèlement s’ils comptent parmi les 10 % d’élèves dont l’indice 
d’exposition au harcèlement est le plus élevé dans l’ensemble des pays et économies dont les données sont disponibles 
(soit une valeur d’indice supérieure à 1.59). Ce seuil a été choisi, car la plupart des élèves dont la valeur y est égale ou 
supérieure sont souvent (au moins quelques fois par mois) exposés à au moins trois des six formes de harcèlement reprises 
dans cet indice (voir le tableau A1.7 à l’annexe A1). Dans tous les pays et économies dont les données sont disponibles, 
parmi les élèves souvent harcelés selon cette classification, plus d’un sur deux affirme qu’il lui arrive au moins quelques 
fois par mois que d’autres élèves se moquent de lui, le tiennent volontairement à l’écart ou fassent circuler de mauvaises 
rumeurs sur lui ; et près de quatre sur dix déclarent qu’il leur arrive au moins quelques fois par mois que d’autres élèves 
les frappent ou les bousculent, les menacent, ou s’emparent ou détruisent des objets leur appartenant.

FRÉQUENCE DU HARCÈLEMENT ET CARACTÉRISTIQUES DES HARCELEURS ET DES HARCELÉS
Certaines formes de harcèlement sont plus fréquentes que d’autres. Dans l’ensemble, se moquer d’autres élèves est 
la forme la plus courante de harcèlement (Wang, Iannotti et Nansel, 2009). L’incidence du harcèlement physique et 
électronique est la plus élevée dans le premier cycle de l’enseignement secondaire et diminue avec l’âge, mais le 
harcèlement verbal et relationnel reste fréquent dans le deuxième cycle de l’enseignement secondaire (Williams et 
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Guerra, 2007). L’enquête PISA 2015 montre que le harcèlement verbal et psychologique est fréquent dans de nombreux 
pays. En moyenne, dans les pays de l’OCDE, quelque 11 % des élèves disent qu’il leur arrive souvent (au moins quelques 
fois par mois) que des élèves se moquent d’eux, 8 %, que des élèves fassent circuler de mauvaises rumeurs sur eux, et 
7 %, que des élèves les tiennent volontairement à l’écart. Dans 34 des 53 pays et économies à l’étude, plus de 10 % 
des élèves sont raillés par d’autres élèves au moins quelques fois par mois. Dans 16 de ces 53 pays et économies, un 
pourcentage similaire d’élèves affirment qu’il leur arrive souvent que des élèves fassent circuler de mauvaises rumeurs 
sur eux. Enfin, dans 13 de ces 53 pays et économies, plus de 10 % des élèves déclarent qu’il leur arrive souvent d’être 
tenus volontairement à l’écart (voir le tableau III.8.1 et le graphique III.8.2).

Le harcèlement physique est probablement la forme la plus visible de violence en milieu scolaire ; le personnel éducatif tend 
à estimer que le harcèlement physique est plus grave que le harcèlement verbal et relationnel (Craig et al., 2009 ; Rivara 
et Le Menestrel, 2016). En moyenne, dans les pays de l’OCDE, quelque 4 % des élèves se disent frappés ou bousculés au 
moins quelques fois par mois, mais ce pourcentage varie entre 1 % et 9.5 % environ selon les pays (voir le graphique III.8.2). 
Par ailleurs, 7.7 % des élèves se disent victimes de harcèlement physique quelques fois par an (voir le tableau III.8.1). 
Des pourcentages similaires d’élèves disent être menacés par d’autres élèves quelques fois par an, et 11 % environ affirment 
qu’il leur arrive à la même fréquence que d’autres élèves s’emparent ou détruisent des objets leur appartenant.

Encadré III.8.1. Montée du cyberharcèlement

Avec l’avènement des médias sociaux et des communications électroniques, une nouvelle forme de harcèlement 
a vu le jour : le cyberharcèlement. Celui-ci se présente sous diverses formes : il peut consister à envoyer des textos 
ou des commentaires désagréables, à répandre des rumeurs sur Internet ou à exclure des personnes de groupes en 
ligne. Les victimes en ligne ont tendance à l’être également hors ligne (Salmivalli, Sainio et Hodges, 2013). Mais 
contrairement au harcèlement traditionnel, dont les victimes peuvent se soustraire chez elles, le cyberharcèlement 
frappe ses victimes en tout lieu et à tout moment – à tel point que celles-ci peuvent avoir le sentiment qu’elles 
n’ont plus nulle part où y échapper (Agatston, Kowalski et Limber, 2007). Le cyberharcèlement peut en outre 
permettre aux élèves relativement moins « forts » de s’en prendre à quelqu’un qu’ils jugent plus fort qu’eux (Rivara 
et Le Menestrel, 2016).

Les garçons sont plus susceptibles de se livrer à des formes traditionnelles de harcèlement. En revanche, le 
cyberharcèlement concerne davantage les filles, tant comme harceleuses que harcelées (Dukes, Stein et Zane, 
2010  ; Mishna et al., 2012  ; Smith, 2013). Les dernières données en date de l’enquête Health Behaviour in 
School-aged Children (HBSC) suggèrent que le cyberharcèlement est moins fréquent que les formes traditionnelles 
de harcèlement : entre 1 % et 12 % des élèves se disent victimes de cyberharcèlement dans les pays participants 
(Currie et al., 2012). Selon d’autres études, le cyberharcèlement touche entre 7 % et 15 % des jeunes (Rivara et 
Le Menestrel, 2016). L’appartenance ethnique des élèves, leur orientation sexuelle, leur apparence physique, 
leurs problèmes de santé apparents et leur handicap sont autant de caractéristiques qui les exposent au risque de 
cyberharcèlement (Rivara et Le Menestrel, 2016).

L’augmentation de l’incidence du cyberharcèlement a été imputée aux problèmes comportementaux et psychosociaux 
des jeunes (Ybarra et Mitchell, 2007). Harceleurs et harcelés sont plus susceptibles de se dire en colère, anxieux, 
tristes ou déprimés. Il leur arrive souvent de manquer les cours, d’être victimes d’autres formes de harcèlement et 
d’être incapables de se concentrer sur leur travail scolaire (Juvonen et Gross, 2008 ; Li, 2005 ; Tokunaga, 2010). Dans 
les cas extrêmes, certaines victimes peuvent songer au suicide, voire tenter de se suicider (DeSmet et al., 2014).

En moyenne, dans les pays de l’OCDE, les garçons sont plus susceptibles que les filles d’être victimes de toutes les formes 
de harcèlement, sauf de celles consistant à les tenir volontairement à l’écart ou à faire circuler de mauvaises rumeurs sur 
eux (voir le graphique III.8.3). Dans les pays de l’OCDE, le pourcentage d’élèves affirmant que des élèves font circuler 
de mauvaises rumeurs sur eux au moins quelques fois par mois s’établit en moyenne à 9.2 % chez les filles, mais à 
7.6 % chez les garçons. La différence entre les sexes de pourcentage d’élèves indiquant être victimes de cette forme de 
harcèlement est supérieure à 5 points de pourcentage en faveur des filles aux Émirats arabes unis, à Hong-Kong (Chine), 
à Macao (Chine), au Qatar, en Thaïlande et en Tunisie. Toutefois, la différence entre les sexes de pourcentage d’élèves 
souvent frappés ou bousculés est supérieure à 6 points de pourcentage en faveur des garçons aux Émirats arabes unis, à 
Hong-Kong (Chine), au Japon, au Qatar, en République tchèque, à Singapour, en Thaïlande et en Tunisie (voir le tableau III.8.2).  
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Graphique III.8.2 • Exposition des élèves au harcèlement Exposition des élèves au harcèlement

Résultats fondés sur les déclarations des élèves, et indice d’exposition au harcèlement

1. Par élèves souvent harcelés, on entend ceux qui se situent dans le décile supérieur de l’indice d’exposition au harcèlement, tous pays et économies 
confondus. Pour de plus amples informations sur l’indice d’exposition au harcèlement, consulter l’annexe A1.
Remarque : La fréquence de l’exposition des élèves à des actes de harcèlement est dérivée d’une échelle à trois points : 1) « jamais ou presque jamais » ; 
2) « quelques fois par an » ; et 3) « au moins quelques fois par mois ». Pour de plus amples informations sur la construction de l’indice d’exposition au 
harcèlement, consulter l’annexe A1.
Les pays et économies sont classés par ordre décroissant de l’indice d’exposition fréquente au harcèlement. 
Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableau III.8.1.

1 2 http://dx.doi.org/10.1787/888933471563
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Lettonie 17.5 30.6 12.7 15.0 6.5 7.2 8.4 13.2
Nouvelle-Zélande 18.3 26.1 12.8 17.4 8.3 6.3 6.7 12.8

Singapour 14.5 25.1 11.9 18.3 4.4 5.1 5.1 8.7
Macao (Chine) 14.4 27.3 9.5 19.9 6.2 8.5 4.2 9.3

Australie 14.8 24.2 12.8 15.1 7.2 5.7 5.7 11.2
Royaume-Uni 14.2 23.9 11.4 15.1 6.5 4.7 5.4 11.1

Canada 12.9 20.3 9.5 13.4 4.7 4.0 5.0 7.8
Qatar 19.1 25.0 12.2 14.6 8.7 9.1 8.8 12.3
Tunisie 16.2 28.2 11.7 13.1 9.4 7.4 8.6 12.6

Émirats arabes unis 17.8 27.0 12.4 15.9 8.2 9.4 8.0 12.7
Pologne 10.7 21.1 8.3 11.7 3.9 4.2 4.1 13.0
Estonie 9.5 20.2 6.6 13.7 3.0 3.9 4.7 6.9
Suisse 7.3 16.8 5.6 10.7 2.4 4.6 2.8 7.0

Finlande 9.5 16.9 7.2 10.5 3.1 2.7 4.6 6.8
Danemark 6.4 20.1 6.0 11.2 1.9 4.2 3.5 7.7

Hong-Kong (Chine) 15.4 32.3 8.5 26.1 7.1 10.5 9.5 9.4
Belgique 7.2 18.5 5.9 11.1 2.7 3.0 3.1 8.8

Allemagne 6.1 15.7 5.4 9.2 1.7 3.8 2.3 7.3
États-Unis 10.0 18.9 10.0 11.4 4.9 3.5 3.8 7.9
Colombie 7.6 22.1 8.3 11.5 3.3 4.5 4.0 10.9

Rép. tchèque 11.7 25.4 9.8 11.1 4.5 7.3 7.5 13.3
Chili 7.9 18.0 7.4 9.6 2.9 4.6 3.2 9.6

Bulgarie 13.8 24.7 8.1 12.4 5.9 7.4 9.1 12.4
Mexique 10.1 20.2 9.0 13.0 4.1 4.6 5.3 9.3
Thaïlande 17.5 27.2 12.3 19.9 8.6 9.6 7.1 11.1

Rép. slovaque 11.5 22.5 10.3 10.4 4.9 6.2 4.9 12.4
Costa Rica 10.9 20.8 8.1 11.8 4.6 2.0 2.7 12.2

Irlande 6.8 14.7 5.9 8.5 2.9 3.4 3.1 6.0
P-S-J-G (Chine) 10.5 22.5 7.9 12.3 3.5 12.5 4.2 6.3

Autriche 7.9 19.1 5.7 11.9 2.9 5.3 4.2 7.7
Slovénie 7.3 16.4 5.4 8.8 2.7 3.4 4.1 8.2

Moyenne OCDE 8.9 18.7 7.2 10.9 3.7 4.2 4.3 8.4
Norvège 9.6 17.7 7.0 9.4 3.8 5.0 4.6 8.4
Russie 9.5 27.5 18.1 11.8 5.0 5.6 3.1 9.0

Uruguay 9.5 16.9 8.8 10.3 4.2 4.1 4.0 7.8
Hongrie 9.3 20.3 9.4 9.6 3.9 5.0 3.9 11.8
France 6.7 17.9 6.7 11.7 3.0 3.0 3.1 7.7

Espagne 6.0 14.0 4.5 8.0 2.6 3.8 2.9 6.0
Lituanie 9.6 16.4 6.8 9.2 4.8 4.2 4.4 7.9
Suède 8.4 17.9 6.4 9.4 3.9 4.5 5.4 7.1

Croatie 6.7 17.1 5.1 8.0 3.9 3.5 3.9 9.5
Luxembourg 7.9 15.7 5.7 8.6 3.4 4.2 3.5 7.9

Japon 5.1 21.9 4.7 17.0 2.5 2.8 8.9 6.1
Brésil 9.0 17.5 7.8 9.3 4.1 5.3 3.2 7.9
Pérou 6.1 18.4 6.2 7.7 2.7 5.4 3.6 9.6

Rép. dominicaine 12.2 30.1 16.2 15.3 8.3 11.4 4.8 13.1
Pays-Bas 3.3 9.3 2.5 4.3 1.3 2.2 1.8 4.9
Islande 5.1 11.9 4.6 6.7 2.9 1.8 2.4 4.9

Portugal 5.7 11.8 4.7 6.7 3.2 3.0 2.3 5.6
Grèce 6.7 16.7 4.9 10.0 3.2 4.6 4.3 7.3

Taipei chinois 3.1 10.7 3.3 6.8 1.0 3.5 0.8 3.5
Monténégro 7.0 16.4 4.9 6.8 6.2 4.0 3.5 9.9

Turquie 8.8 18.6 8.6 9.2 6.0 5.5 4.5 9.0
Corée 2.1 11.9 1.4 10.2 0.9 1.6 0.9 2.8

-0.5 1.0-1.5 0.0-1.0 0.5
Indice d’exposition au harcèlement
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Ces constats confirment les conclusions d’études antérieures sur les différences s’observant entre les sexes en matière de 
harcèlement : les garçons sont plus souvent harceleurs que les filles, et plus susceptibles qu’elles d’être physiquement violents 
(Camodeca et al., 2002 ; Veenstra et al., 2005). 

Des études antérieures suggèrent que les enfants issus d’un milieu socio-économique moins favorisé sont plus susceptibles 
d’être harceleurs ou harcelés, voire les deux (Tippett et Wolke, 2014). Les données PISA de 2015 montrent que dans les 
pays de l’OCDE, la probabilité d’être souvent harcelé ne varie pas sensiblement en fonction du statut socio-économique : 
de l’ordre de 1 à 2 points de pourcentage, selon la forme de harcèlement (voir le tableau III.8.2). La concentration du 
désavantage peut toutefois expliquer l’augmentation de l’incidence du harcèlement. Dans 29 pays et économies dont 
les données sont disponibles, les élèves sont plus susceptibles d’être harcelés s’ils sont scolarisés dans un établissement 
défavorisé plutôt que dans un établissement favorisé. La tendance inverse ne s’observe qu’en Corée, au Japon et à Macao 
(Chine) (voir le tableau III.8.6).

Les enfants d’immigrants peuvent être plus susceptibles d’être harcelés en raison de la barrière de la langue et des 
différences de culture, d’appartenance ethnique et d’apparence (Qin, Way et Rana, 2008). Le graphique III.8.4 montre 
que le risque d’être harcelé augmente sensiblement chez les élèves qui ont immigré entre l’âge de 13 et 16 ans. La 
mauvaise maîtrise de la langue compte parmi les raisons pour lesquelles les élèves immigrés arrivés récemment dans 
leur pays d’accueil peuvent faire l’objet de railleries ou de rumeurs (Peguero, 2008). Dans certains contextes, des conflits 
ancestraux entre des groupes ethniques ou autres peuvent être à l’origine de harcèlement à l’école, et les nouveaux 
arrivants dont les réseaux sociaux sont encore peu étendus sont des proies faciles pour les harceleurs (McKenney et al., 
2006). Le taux élevé de victimes de harcèlement parmi les nouveaux arrivants souligne la nécessité pour l’école d’organiser 
des activités afin de promouvoir une identité commune et d’ouvrir les esprits aux différences culturelles (OCDE, 2016 ; 
Strohmeier et Spiel, 2003).

Les différences d’âge constituent un autre facteur de risque de harcèlement en milieu scolaire. Le redoublement est souvent 
utilisé afin de donner aux enfants et aux adolescents une année supplémentaire pour améliorer leur développement 
cognitif, social et/ou comportemental (OCDE, 2016). Mais il peut avoir pour corollaire imprévu d’accroître le harcèlement, 
étant donné que des élèves ayant un an de plus que la plupart de leurs camarades de classe tendent à se montrer plus 
agressifs à l’adolescence que les élèves aussi peu performants qu’eux, mais qui ont été admis en classe supérieure 
avec les autres (Crothers et al., 2010). Le tableau III.8.14 montre que dans la plupart des pays et économies, plus le 
pourcentage de redoublants est élevé dans un établissement, plus les élèves sont susceptibles d’être souvent harcelés. Cette 
relation continue de s’observer même après contrôle des différences de profil socio-économique entre les établissements. 

Graphique III.8.3 • Exposition des é Exposition des élèves à chaque type de harcèlement, selon le sexelèves à chaque type de harcèlement, selon le sexe
Pourcentage d’élèves déclarant être exposés à des actes de harcèlement au moins quelques fois par mois 

(moyenne OCDE)

Remarque : Toutes les différences sont statistiquement significatives entre les sexes, sauf pour l’affirmation « Des élèves m’ont volontairement tenu(e) à 
l’écart » (voir l’annexe A3).
Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableau III.8.2.

1 2 http://dx.doi.org/10.1787/888933471577
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Ce constat n’établit pas de relation causale entre le redoublement et le harcèlement ; d’autres caractéristiques des 
établissements non prises en compte dans cette analyse pourraient expliquer l’incidence plus élevée du redoublement et 
du harcèlement. Cette tendance pourrait s’expliquer par le fait que les redoublants ont du mal à s’adapter, socialement et 
affectivement, à leur nouveau statut en classe. Les élèves disent en effet souvent que le redoublement a été l’événement 
le plus stressant de toute leur vie (Jimerson et al., 2002).

EXPOSITION AU HARCÈLEMENT ET PERFORMANCE SCOLAIRE
Le fait d’être harcelé peut affecter les résultats scolaires (Nakamoto et Schwartz, 2010), car les conséquences affectives, 
comportementales et psychologiques du harcèlement influent sur la capacité des victimes de se concentrer sur leur 
travail scolaire. Le graphique III.8.5 indique le pourcentage d’élèves victimes de certaines formes de harcèlement par 
décile de la performance en sciences lors de l’enquête PISA 2015. Dans les pays de l’OCDE, les élèves peu performants 
tendent à se dire plus exposés au harcèlement physique, verbal et relationnel. Aux Émirats arabes unis, au Qatar et en 
Thaïlande, les élèves situés dans le décile inférieur de la performance en sciences sont plus susceptibles – d’au moins 
15 points de pourcentage – que leurs pairs situés dans le décile supérieur de la performance d’affirmer avoir été frappés 
ou bousculés (voir le tableau III.8.4). 

Graphique III.8.4 • Âge des élèves immigrés à leur arrivée dans leur pays d’accueil  Âge des élèves immigrés à leur arrivée dans leur pays d’accueil 
et exposition au harcèlement et exposition au harcèlement 

Pourcentage d’élèves immigrés déclarant être exposés à des actes de harcèlement au moins quelques fois par mois, 
selon leur âge à leur arrivée dans leur pays d’accueil (moyenne OCDE)

Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableau III.8.11.

1 2 http://dx.doi.org/10.1787/888933471582
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Graphique III.8.5 • Pourcentage d’élèves souvent harcelés, selon la performance en sciences  Pourcentage d’élèves souvent harcelés, selon la performance en sciences 

Pourcentage d’élèves déclarant être exposés à des actes de harcèlement au moins quelques fois par mois 
(moyenne OCDE)

Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableau III.8.4.

1 2 http://dx.doi.org/10.1787/888933471598
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L’exposition fréquente des élèves peu performants au harcèlement pourrait être liée à la concentration de ces élèves dans 
des établissements qui manquent de moyens pour s’attaquer aux problèmes de discipline. Le graphique III.8.6 montre 
que dans les pays de l’OCDE, les établissements où le harcèlement est fréquent par rapport aux normes internationales 
(plus de 10 % des élèves y sont fréquemment harcelés) accusent en sciences un score inférieur de 47 points en moyenne 
à celui des établissements où le harcèlement est moins fréquent (moins de 5 % des élèves y sont fréquemment harcelés). 

1. Par établissements où la prévalence du harcèlement est forte/faible, on entend ceux où plus de 10 %/5 % ou moins des élèves sont souvent harcelés. 
Par élèves souvent harcelés, on entend ceux qui se situent dans le décile supérieur de l’indice d’exposition au harcèlement, tous pays et économies 
confondus. Pour de plus amples informations sur l’indice d’exposition au harcèlement, consulter l’annexe A1.
2. Le profil socio-économique est mesuré par l’indice PISA de statut économique, social et culturel (SESC).
Remarque : Les valeurs statistiquement significatives sont indiquées dans une couleur plus foncée (voir l’annexe A3).
Les pays et économies sont classés par ordre croissant de la différence de score en sciences entre les établissements où la prévalence du harcèlement est 
forte et ceux où elle est faible, après contrôle du profil socio-économique des établissements.
Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableau III.8.10.

1 2 http://dx.doi.org/10.1787/888933471604

Graphique III.8.6 • Prévalence du harcèlement et performance des établissements en sciences Prévalence du harcèlement et performance des établissements en sciences

Différence de score en sciences entre les établissements où la prévalence du harcèlement est forte  
et ceux où elle est faible1
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Cet écart de score entre ces deux types d’établissement reste marqué (de l’ordre de 25 points) même après contrôle des 
différences de profil socio-économique entre les établissements. Si la comparaison porte sur des établissements ayant un 
profil socio-économique similaire, l’association entre la performance en sciences et le harcèlement est particulièrement 
forte en Grèce. Cette relation suggère que le harcèlement peut à la fois avoir pour origine la désaffection des élèves 
à l’égard de l’école et les mauvais résultats scolaires, et les aggraver.

CONSÉQUENCES DU HARCÈLEMENT SUR D’AUTRES ASPECTS DU BIEN-ÊTRE DES ÉLÈVES

Être harcelé, en particulier l’être constamment, est stressant. Des études sur les animaux et les êtres humains montrent 
qu’un stress modéré peut avoir des effets bénéfiques, certes, mais l’exposition chronique à des niveaux élevés de stress 
peut être nocive pour la santé mentale et physique (Rivara et Le Menestrel, 2016). L’exposition prolongée à l’hormone 
du stress, le cortisol, peut altérer des parties de l’architecture cérébrale, notamment l’amygdale et l’hippocampe, qui 
jouent un rôle majeur dans la gestion des émotions. Ces effets négatifs sont plus problématiques chez les jeunes, 
car le système de gestion du stress est particulièrement sensible durant cette période de développement (McEwen et 
Morrison, 2013 ; Rivara et Le Menestrel, 2016). Le graphique III.8.8 montre qu’il existe une association négative entre 
le fait d’être souvent harcelé et plusieurs indicateurs du bien-être des élèves, notamment leur sentiment d’appartenance 
à l’école, leur satisfaction à l’égard de la vie, leur aspiration à poursuivre leurs études, leur engagement à l’égard de 
l’école et leur confiance en soi.

Les élèves souvent harcelés peuvent constamment se sentir en danger et se tenir sur leurs gardes, et éprouvent de réelles 
difficultés à trouver leur place à l’école (Rivara and Le Menestrel, 2016). Ils tendent à se sentir rejetés et isolés et, de ce 
fait, sont souvent en retrait. Pour réduire leur exposition aux harceleurs, ils renoncent souvent à se faire des amis ou ne 
saisissent pas les occasions qui leur permettraient de mieux s’intégrer dans le groupe d’élèves (Juvonen et Graham, 2014). 
En moyenne, dans les pays de l’OCDE, 42 % environ des élèves souvent harcelés – contre 15 % seulement des élèves 
qui ne le sont pas souvent – se sentent comme des étrangers à l’école (voir le graphique III.8.8). 

Encadré III.8.2. Interactions des élèves avec leurs amis en dehors de l’école

Les relations avec les pairs peuvent fortement affecter le bien-être des adolescents. Les individus nouent des amitiés 
plus intimes, plus exclusives et plus durables à l’adolescence que durant l’enfance. Des interactions sociales 
fréquentes et positives peuvent améliorer le sentiment d’appartenance des élèves à l’école et être source de bonheur 
et d’estime de soi (Goodenow et Grady, 1993). Les adolescents qui n’ont pas d’amis sont souvent déprimés (Parker 
et Asher, 1993). L’entretien de relations saines avec des pairs peut aussi encourager les jeunes à travailler plus dur 
à l’école, à faire du sport ou du bénévolat, ou à s’adonner à d’autres activités productives.

Les pairs peuvent toutefois aussi avoir des effets nocifs sur les adolescents, par exemple lorsque le groupe social 
n’attache pas d’importance à l’école ou à l’éducation, ou critique le fait de s’efforcer d’avoir de bons résultats 
scolaires (Berndt, 1999). La pression des pairs peut également encourager les adolescents à boire, à fumer, à 
consommer de la drogue, à voler ou à commettre des actes de vandalisme (Bauman et Ennett, 1994). 

L’enquête PISA 2015 demandait aux élèves s’ils rencontraient des amis ou leur parlaient avant ou après la journée 
de classe, sans toutefois qu’ils aient à préciser le nombre d’amis concernés ou leur sexe, ni la durée, la fréquence 
et la nature de leurs interactions avec eux.

En moyenne, dans les pays de l’OCDE, quelque 77.5 % des élèves rencontrent des amis ou leur parlent après 
l’école, et 57.7 % en font de même avant l’école (voir le tableau III.8.21). Le pourcentage d’élèves qui rencontrent 
des amis ou leur parlent après l’école s’établit à près de 90 % en Israël et en Italie, mais est plus proche des 60 % 
dans l’entité Pékin-Shanghai-Jiangsu-Guangdong (Chine) (ci-après dénommée l’« entité P-S-J-G [Chine] ») et en 
Slovénie. Dans la majorité des pays et économies, les filles sont plus susceptibles que les garçons de rencontrer des 
amis ou de leur parler, mais le pourcentage d’élèves faisant état de telles interactions ne varie nulle part de plus de 
10 points de pourcentage entre les sexes. Dans la plupart des pays et économies, les élèves issus de l’immigration 
sont moins susceptibles que leurs pairs autochtones de rencontrer des amis ou de leur parler avant ou après l’école 
(voir le tableau III.8.22). ...
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Les élèves qui rencontrent des amis ou leur parlent avant ou après l’école tendent à être plus satisfaits de leur vie. 
En moyenne, dans les pays de l’OCDE, les élèves qui rencontrent des amis ou leur parlent après l’école évaluent 
leur satisfaction à l’égard de la vie à un niveau supérieur d’environ 0.3 point (sur une échelle à 10 points) à celui 
des élèves qui n’ont pas ce type d’interactions. La différence entre ces deux groupes représente plus de 0.7 point 
en Bulgarie, aux Émirats arabes unis et en Fédération de Russie (voir le graphique III.8.7).

1. Les caractéristiques des élèves incluent leur indice PISA de statut économique, social et culturel (SESC), et leur sexe. 
Remarque : Les valeurs statistiquement significatives sont indiquées dans une couleur plus foncée (voir l’annexe A3). 
Les pays et économies sont classés par ordre décroissant de la différence de satisfaction des élèves à l’égard de la vie associée au fait de discuter 
avec leurs camarades après l’école.
Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableaux III.8.21 et III.8.23.

1 2 http://dx.doi.org/10.1787/888933471615

Graphique III.8.7 • Satisfaction des élèves à l’égard de la vie et socialisation  Satisfaction des élèves à l’égard de la vie et socialisation 
avec leurs camaradesavec leurs camarades

Évolution de la satisfaction des élèves à l’égard de la vie associée au fait de retrouver leurs camarades après 
l’école pour discuter ou se voir, après contrôle des caractéristiques des élèves1
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Les événements stressants de la vie, comme le harcèlement, peuvent provoquer une dépression, de l’anxiété ou d’autres 
symptômes de problèmes psychologiques, par exemple des troubles du sommeil (Swearer et Hymel, 2015). Les victimes 
de formes graves de harcèlement songent plus souvent au suicide (Ybarra et al., 2006). Le graphique III.8.8 montre que 
26 % des élèves souvent harcelés sont peu satisfaits de leur vie (ils choisissent un niveau inférieur ou égal à 4 sur une 
échelle à 10 points). Seuls 10 % environ des élèves qui ne sont pas souvent harcelés se disent aussi peu satisfaits de leur 
vie. Parmi les élèves souvent harcelés, plus d’un sur trois est peu satisfait de sa vie en Corée, au Royaume-Uni et en Turquie 
(voir le tableau III.8.15). Cette relation ne semble pas être influencée par le sexe des élèves, leur statut socio-économique 
ou le profil socio-économique de leur établissement. Les victimes de harcèlement sont également plus susceptibles de 
souffrir d’anxiété liée au travail scolaire, que ce soit parce que les individus anxieux sont des proies faciles pour les 
harceleurs ou parce que les mauvais résultats scolaires sont plus préoccupants pour les élèves auxquels d’autres élèves 
s’en prennent (Berry et Hunt, 2009). Le tableau III.8.15 montre que dans la majorité des pays et économies, les élèves 
souvent harcelés sont plus susceptibles que ceux qui ne le sont pas souvent de se dire très angoissés avant un contrôle, 
même lorsqu’ils se sont bien préparés.

1. Par élèves souvent harcelés, on entend ceux qui se situent dans le décile supérieur de l’indice d’exposition au harcèlement, tous pays et économies 
confondus. Pour de plus amples informations sur l’indice d’exposition au harcèlement, consulter l’annexe A1. 
2. Par élèves peu satisfaits de leur vie, on entend ceux qui se situent à un niveau compris entre 0 et 4 sur une échelle de satisfaction à l’égard de la vie 
allant de 0 à 10. 
Remarque : Toutes les différences sont statistiquement significatives entre les élèves souvent harcelés et ceux qui ne le sont pas souvent (voir l’annexe A3).
Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableau III.8.15.

1 2 http://dx.doi.org/10.1787/888933471624

Graphique III.8.8 • Relation entre la fréquence d’exposition à des actes de harcèlement  Relation entre la fréquence d’exposition à des actes de harcèlement 
et d’autres résultats de niveau Élèveet d’autres résultats de niveau Élève

Résultats fondés sur les déclarations des élèves (moyenne OCDE)
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L’exposition à des formes graves de harcèlement peut affecter à la fois la façon dont les jeunes se sentent, mais aussi 
la façon dont ils se comportent. Les élèves concernés par le harcèlement, que ce soit en tant que harceleurs ou harcelés, 
en subissent des conséquences comportementales : ils peuvent agresser les autres, mal se conduire, prendre des risques 
excessifs et consommer des substances interdites (Kretschmer et al., 2016). Les victimes de harcèlement décident souvent 
de ne plus aller à l’école. En moyenne, dans les pays de l’OCDE, 9 % environ des élèves souvent harcelés (mais moins 
de 4.5 % de ceux qui ne le sont pas souvent) affirment avoir séché les cours plus de trois ou quatre fois durant les deux 
semaines précédant les épreuves PISA (voir le graphique III.8.8)1. 

Les élèves harcelés sont aussi plus susceptibles de ne pas avoir d’aspiration positive pour l’avenir. Les enfants anxieux 
à propos de leur vie sociale peuvent envisager la possibilité de ne plus du tout aller à l’école. Le graphique III.8.8 montre 
que 45 % environ des élèves souvent harcelés (contre 35 % de ceux qui ne le sont pas souvent) ne pensent pas poursuivre 
leurs études au-delà du deuxième cycle de l’enseignement secondaire. Cette relation est plus fortement influencée par 
le profil socio-économique et la performance des élèves et des établissements que les autres relations indiquées dans 
le graphique III.8.8 (voir le tableau III.8.15).
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RÔLE DES ÉTABLISSEMENTS, DES ENSEIGNANTS ET DES PARENTS DANS L’ÉRADICATION 
DU HARCÈLEMENT
Les enseignants et le personnel scolaire sont dans une position unique pour promouvoir l’établissement de relations 
saines entre les élèves et intervenir en cas de harcèlement et, avec les parents, pour aider harcelés et harceleurs à nouer, 
ou à renouer, des relations saines avec leurs pairs (Pepler et al., 2006). Tous les adultes, parents et enseignants au premier 
chef, ont la responsabilité de protéger les enfants contre toute forme de maltraitance. Une bonne communication entre 
ces adultes est essentielle pour faire passer des messages cohérents et soutenir les enfants dans tous leurs lieux de vie, 
de travail et de jeu. Les jeunes plus liés à leurs professeurs et à leurs parents sont moins susceptibles d’être harcelés ; et 
s’ils sont harcelés, ils sont moins susceptibles de rencontrer les problèmes psychologiques provoqués par le harcèlement 
(Morin et al., 2012).

Les enseignants peuvent réduire le nombre d’agressions et de victimes en créant un climat de soutien et d’empathie à 
l’intérieur et à l’extérieur de la classe (Espelage et al., 2013 ; Goldweber, Waasdorp et Bradshaw, 2013 ; Johnson, 2009). 
À l’école, la discipline et le soutien des adultes sont les deux composantes majeures d’un climat favorable pour les élèves, 
à même d’endiguer le harcèlement (Gregory et Cornell, 2009). La discipline renvoie au fait que le règlement intérieur des 
établissements est strict, mais appliqué avec justice. Le soutien des adultes renvoie au fait que les élèves ont le sentiment 
que leurs professeurs et les autres membres du personnel les traitent avec respect et veulent les voir réussir (Konold, 
2014). Les élèves qui connaissent le règlement intérieur, estiment qu’il est juste et ont des relations positives avec leurs 
professeurs, tendent à être plus nombreux dans les établissements où les faits de violence physique et relationnelle sont 
plus rares (Gregory et Cornell, 2009). 

Encadré III.8.3. Programmes de lutte contre le harcèlement : principes et efficacité

Les programmes de lutte contre le harcèlement en milieu scolaire sont variés : ils peuvent consister à prendre 
des mesures de prévention, ou à renforcer le suivi et la surveillance dans les établissements. Nombre d’entre eux 
reposent sur une approche scolaire globale et un engagement coordonné des enseignants, des élèves et des parents. 
Plusieurs de ces programmes holistiques prévoient de former les enseignants afin de leur apprendre à gérer les 
problèmes de harcèlement, de sonder anonymement les élèves pour déterminer la prévalence du harcèlement, et 
d’adopter une stratégie pour informer les parents et les consulter (Smith, Pepler et Rigby, 2004).

Le Programme de prévention du harcèlement Olweus, conçu et mis en œuvre pour la première fois en Norvège, 
a fortement influencé l’élaboration des stratégies de lutte contre le harcèlement dans le monde. Ce programme 
prévoit l’organisation de réunions entre enseignants et entre parents et enseignants, l’amélioration de la supervision, 
la réalisation de sondages auprès des élèves, la participation des élèves à des jeux de rôle pour leur apprendre à 
se défendre contre les harceleurs, la préparation de documentation sur le harcèlement à diffuser parmi les parents 
et les élèves, l’adoption d’un règlement intérieur qui sanctionne le harcèlement, et la programmation d’entretiens 
avec les harceleurs et leurs parents sans sanction à la clé (Ttofi et Farrington, 2009). Parmi les autres programmes 
de prévention, citons le programme finlandais KiVa, désormais appliqué en Belgique, en Estonie, en Hongrie, en 
Italie, aux Pays-Bas et en Suède (Salmivalli, Kärnä et Poskiparta, 2011 ; Salmivalli, Kaukiainen et Voeten, 2005), le 
programme néo-zélandais Kia Kaha (Raskauskas, 2007) et le programme norvégien Respect (Ertesvåg et Vaaland, 
2007). La Communauté de Castille-et-León (Espagne) vient d’adopter une stratégie de lutte contre le harcèlement 
qui coordonne les projets et les mesures de tous les acteurs publics et privés concernés par ce phénomène (voir 
l’encadré III.14.4 au chapitre 14).

La majorité des évaluations de l’efficacité des programmes de prévention du harcèlement concluent à des effets positifs 
(Evans, Fraser et Cotter, 2014 ; Ferguson et al., 2007 ; Smith, Pepler et Rigby, 2004 ; Ttofi et Farrington, 2010, 2009). 
Dans la plupart des cas, toutefois, ces effets sont modestes. Selon des essais comparatifs randomisés, le programme 
KiVa a grandement contribué à réduire l’incidence du harcèlement et a également amené les élèves à changer 
d’attitude à l’égard des harceleurs et des harcelés (Nocentini et Menesini, 2016 ; Salmivalli, Kärnä et Poskiparta, 2011).

Ttoffi et Farrington (2009), qui ont comparé l’impact de chaque composante des programmes de lutte contre le 
harcèlement, ont établi que la formation et l’information des parents, le renforcement de la surveillance dans 
les cours de récréation, l’amélioration des mesures disciplinaires, le travail avec les pairs et la bonne gestion 
des classes comptaient parmi les mesures les plus efficaces (Ttofi et Farrington, 2009). Pour être efficaces, 

...
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La discipline en classe et à l’école compte parmi les facteurs susceptibles de réduire l’incidence du harcèlement (Cornell 
et Huang, 2016 ; Gregory et al., 2010). Les élèves se sentent plus en sécurité, s’engagent plus dans leur travail scolaire 
et sont moins susceptibles d’adopter des comportements à haut risque s’ils évoluent dans un environnement structuré et 
ordonné (Kuperminc, 2001). Le graphique III.8.9 montre qu’en moyenne, dans les pays de l’OCDE, le pourcentage d’élèves 
souvent harcelés est supérieur de 7 points de pourcentage environ dans les établissements où le climat de discipline est 
moins favorable (que la moyenne nationale) que dans ceux où le climat de discipline est plus favorable (que la moyenne 
nationale), avant contrôle du profil socio-économique des élèves et des établissements (cet écart représente 6 points de 
pourcentage après contrôle du profil socio-économique). La relation entre le harcèlement et le climat de discipline à 
l’école est particulièrement forte aux Émirats arabes unis, à Macao (Chine) et en République slovaque, avant contrôle du 
profil socio-économique des établissements.

Les élèves qui ont l’impression que leurs professeurs les traitent de façon injuste peuvent parfois se croire en droit de s’en 
prendre aux autres élèves, une façon pour eux de s’arroger un certain pouvoir. Les élèves qui ont été humiliés ou ont 
perdu leur confiance en soi tentent souvent de la retrouver en affirmant leur supériorité sur des groupes plus vulnérables. 
Le graphique III.8.10 montre qu’en moyenne, dans les pays de l’OCDE, les élèves sont 12 points de pourcentage plus 
susceptibles d’être souvent harcelés s’ils fréquentent un établissement où les élèves ont plus le sentiment que leurs professeurs 
sont injustes envers eux (que la moyenne nationale) plutôt qu’un établissement où ils éprouvent moins ce sentiment (que 
la moyenne nationale). Ce constat suggère que le harcèlement est plus fréquent dans les établissements où les élèves n’ont 
pas le sentiment que leurs professeurs réussissent à transmettre des normes de respect et de non-violence. Cette relation 
n’est qu’en partie liée à d’autres caractéristiques des établissements, telles que leur performance moyenne ou leur profil 
socio-économique. L’association entre le harcèlement et le sentiment des élèves d’être traités de façon injuste par leurs 
professeurs est particulièrement intense (plus de 10 points de pourcentage, après contrôle des caractéristiques des élèves 
et des établissements) au Brésil, au Chili, en Grèce, en Nouvelle-Zélande, en République dominicaine, en République 
slovaque, en République tchèque, en Slovénie, en Thaïlande et en Tunisie. Les enseignants peuvent contribuer à endiguer 
le harcèlement en s’érigeant en modèles de respect et d’équité (Veenstra et al., 2014).

Les enseignants sont en première ligne dans la mise en œuvre des stratégies de lutte contre le harcèlement, mais nombre 
d’entre eux n’ont pas connaissance de la fréquence et de l’ampleur de ce phénomène dans leur établissement, et ne sont 
pas suffisamment préparés à intervenir pour le prévenir (Veenstra et al., 2014). En moyenne, dans les pays et économies 
qui ont participé en 2013 à l’Enquête internationale de l’OCDE sur l’enseignement et l’apprentissage (TALIS), 13 % 
des enseignants du premier cycle de l’enseignement secondaire (30 % en Corée et 40 % au Japon) ont dit avoir un fort 
besoin de formation professionnelle dans le domaine de la gestion de la classe (OCDE, 2014). Les formations ciblées 
des membres du personnel scolaire peuvent améliorer leurs compétences d’intervention en cas de harcèlement et leur 
efficacité à travailler avec les élèves pour prévenir le harcèlement (Duy, 2013 ; Gorsek et Cunningham, 2014).

L’enquête PISA n’a pas recueilli d’informations sur la participation des enseignants à des programmes de prévention du 
harcèlement. Toutefois, dans les 19 pays et économies qui ont administré le questionnaire « Enseignant », les enseignants 
ont indiqué s’ils avaient été formés à la gestion du comportement des élèves et à la gestion de classe durant leur formation 
initiale ou continue. En moyenne, dans ces 19 pays et économies, les professeurs de 70 % des élèves ont suivi des modules 
de gestion du comportement des élèves durant leur formation initiale. En moyenne, les professeurs de 42 % seulement des 
élèves ont participé à des activités de développement professionnel (après leur formation initiale) axées sur la gestion des 
problèmes comportementaux. En Allemagne, en Australie et au Taipei chinois, les enseignants sont plus susceptibles de 
participer à des activités de développement professionnel de ce type s’ils sont en poste dans un établissement défavorisé 
plutôt que dans un établissement favorisé (voir le tableau III.8.20). 

les programmes doivent aussi s’inscrire dans le long terme et faire régulièrement l’objet d’un suivi et d’une 
évaluation (Ttofi et Farrington, 2010). Par ailleurs, les programmes qui combinent un suivi systématique et un 
ciblage des jeunes à haut risque tendent à être plus efficaces que ceux qui ne prévoient pas ces mesures (Ferguson 
et al., 2007 ; Smith, Pepler et Rigby, 2004).

Ces programmes ne réussiront peut-être pas à éradiquer le harcèlement totalement, mais des interventions 
appropriées peuvent faire évoluer les normes, les perceptions du harcèlement et les attitudes à l’égard de ce 
phénomène parmi les élèves, les enseignants et les parents. À moyen et long termes, ces changements d’attitude 
peuvent contribuer à réduire les effets néfastes auxquels s’exposent harceleurs et harcelés.
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1. Par élèves souvent harcelés, on entend ceux qui se situent dans le décile supérieur de l’indice d’exposition au harcèlement, tous pays et économies 
confondus. Pour de plus amples informations sur l’indice d’exposition au harcèlement, consulter l’annexe A1.
2. Par établissements où le climat de discipline est positif (négatif), on entend ceux où l’indice moyen du climat de discipline est statistiquement supérieur 
(inférieur) à la moyenne du pays/de l’économie.
3. Le profil socio-économique est mesuré par l’indice PISA de statut économique, social et culturel (SESC).
Remarque : Les valeurs statistiquement significatives sont indiquées dans une couleur plus foncée (voir l’annexe A3). 
Les pays et économies sont classés par ordre croissant de la différence de pourcentage d’élèves souvent harcelés entre les établissements où le climat de 
discipline est positif et ceux où il est négatif, après contrôle du profil socio-économique des élèves et des établissements.
Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableau III.8.16.

1 2 http://dx.doi.org/10.1787/888933471630

Graphique III.8.9 • Exposition au harcèlement et climat de discipline de l’établissement  Exposition au harcèlement et climat de discipline de l’établissement 
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Différence en points de pourcentage-20 -15 -10 -5 0

Macao (Chine)
Émirats arabes unis

République slovaque
Hong-Kong (Chine)

Australie
République tchèque

Malaisie
Qatar
Grèce

Nouvelle-Zélande
Singapour

Lituanie
Lettonie

Thaïlande
Hongrie

Mexique
P-S-J-G (Chine)

Royaume-Uni
Russie

Finlande
France

Allemagne
Brésil

Turquie
Bulgarie

Suisse
Colombie

Moyenne OCDE
Croatie

Chili
Irlande
Suède

Pologne
République dominicaine

Canada
États-Unis

Belgique
Monténégro

Portugal
Pérou

Espagne
Tunisie

Slovénie
Taipei chinois

Uruguay
Autriche
Norvège

Japon
Corée

Luxembourg
Costa Rica

Pays-Bas
Islande
Estonie

Danemark

Après contrôle du pro�l socio-économique des élèves et des établissements
Avant contrôle du pro�l socio-économique des élèves et des établissements3



LE HARCÈLEMENT
8

RÉSULTATS DU PISA 2015 (VOLUME III) : LE BIEN-ÊTRE DES ÉLÈVES  © OCDE 2018 147

1. Par élèves souvent harcelés, on entend ceux qui se situent dans le décile supérieur de l’indice d’exposition au harcèlement, tous pays et économies 
confondus. Pour de plus amples informations sur l’indice d’exposition au harcèlement, consulter l’annexe A1. 
2. Par sentiment d’être traités de façon injuste par leurs professeurs, on entend les élèves qui déclarent que les situations suivantes se produisent au moins 
quelques fois par mois : « Les professeurs m’ont puni(e) plus durement que les autres élèves » ; « Les professeurs m’ont ridiculisé(e) devant d’autres 
personnes » ; et « Les professeurs m’ont dit quelque chose d’insultant devant d’autres personnes ». Les établissements où les élèves sont nombreux (ou non) 
à avoir le sentiment d’être traités de façon injuste par leurs professeurs sont ceux où le pourcentage d’élèves ayant ce sentiment est supérieur (inférieur) à 
la moyenne nationale.
3. Les caractéristiques des élèves et des établissements incluent le sexe, l’indice PISA de statut économique, social et culturel (SESC) aux niveaux Élèves et 
Établissements, et la performance en sciences au niveau Établissements.
Remarque : Les valeurs statistiquement significatives sont indiquées dans une couleur plus foncée (voir l’annexe A3). 
Les pays et économies sont classés par ordre décroissant de la différence de pourcentage d’élèves souvent harcelés entre les établissements où les élèves 
sont nombreux à avoir le sentiment d’être traités de façon injuste par leurs professeurs et ceux où ils ne le sont pas, après contrôle des caractéristiques des 
élèves et des établissements.
Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableau III.8.17.

1 2 http://dx.doi.org/10.1787/888933471640

Graphique III.8.10 • Exposition des élèves au harcèlement et sentiment d’être traités  Exposition des élèves au harcèlement et sentiment d’être traités 
de façon injuste par leurs professeursde façon injuste par leurs professeurs
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RÔLE DES PARENTS DANS L’ATTÉNUATION DE L’IMPACT NÉGATIF DU HARCÈLEMENT 
Le soutien affectif stable des parents – leur écoute, leurs félicitations, leur affection, leur confiance et leur respect – 
est particulièrement important pour les adolescents harcelés (Amato, 1994 ; Gorman-Smith, Henry et Tolan, 2004 ; 
Leadbeater, Hoglund et Woods, 2003). Selon certains auteurs, les parents bienveillants peuvent atténuer le stress et la 
douleur des élèves harcelés (Rivara et Le Menestrel, 2016). À l’inverse, un environnement familial où les parents sont 
violents entre eux ou critiquent leurs enfants à tort et à travers, leur imposent peu de règles ou les maltraitent, est associé 
à une plus grande incidence du harcèlement (Holt, Kantor et Finkelhor, 2008). 

Lors de l’enquête PISA 2015, les élèves étaient invités à évaluer le soutien affectif de leurs parents. En moyenne, dans les 
pays de l’OCDE, 91 % environ des élèves estiment que leurs parents les soutiennent lorsqu’ils rencontrent des difficultés 
à l’école (voir le tableau III.9.18). Les élèves défavorisés sont moins susceptibles d’en dire autant, vraisemblablement 
parce que les parents en difficulté financière n’ont peut-être pas le temps, ni la force affective et psychologique qu’il 
leur faudrait pour apporter à leurs enfants tout le soutien dont ils ont besoin. Comme le montre le graphique III.8.11, 
le pourcentage moyen d’élèves souvent harcelés est nettement supérieur parmi les élèves qui ne bénéficient pas du soutien 
affectif de leurs parents. 

1. Par élèves recevant du soutien (ou non) de la part de leurs parents, on entend ceux qui se disent « d’accord » ou « tout à fait d’accord » (« pas d’accord » 
ou « pas du tout d’accord ») avec l’affirmation « Mes parents me soutiennent quand je rencontre des difficultés à l’école ». 
Remarque : Toutes les différences sont statistiquement significatives entre les élèves qui reçoivent du soutien de la part de leurs parents et ceux qui n’en 
reçoivent pas (voir l’annexe A3).
Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableau III.8.18.

1 2 http://dx.doi.org/10.1787/888933471653

Graphique III.8.11 • Exposition au harcèlement et soutien parental   Exposition au harcèlement et soutien parental  

Pourcentage d’élèves exposés à des actes de harcèlement au moins quelques fois par mois parmi les élèves 
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L’école a la possibilité d’aider les parents dans leurs efforts en les associant aux stratégies de prévention. Un canal 
de communication avec les enseignants et le personnel scolaire peut aider les parents à mieux se rendre compte du 
problème et à agir. Les parents de harceleurs ne sont pas toujours conscients que leurs enfants s’en prennent à d’autres 
(Holt, Kantor et Finkelhor, 2008), et certains élèves victimes de traitements humiliants sont souvent réticents à l’idée 
d’en parler avec leurs parents. En moyenne, dans les 15 pays et économies dont les données sont disponibles, 46 % 
seulement des parents dont les enfants sont souvent harcelés déclarent avoir échangé des idées sur le rôle des parents, 
le soutien familial ou le développement de leur enfant avec des enseignants au cours de l’année scolaire écoulée (ce 
pourcentage est de l’ordre de 41 % chez les parents dont les enfants ne sont pas souvent harcelés). En France et en 
Irlande, moins de 30 % des parents dont les enfants sont souvent harcelés ont échangé ce type d’idées et d’informations 
avec des enseignants (voir le tableau III.8.19).
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Implications des résultats de l’enquête PISA pour l’action publique

• Le harcèlement est un phénomène fréquent dans tous les pays et économies, et lourd de conséquences à long 
terme pour le bien-être des élèves. Les responsables politiques doivent consacrer plus de moyens à la mise en 
œuvre et à la diffusion de stratégies efficaces de lutte contre le harcèlement.

• Les enseignants peuvent avoir un réel impact sur la réduction de l’incidence du harcèlement, mais il faut qu’ils 
soient plus conscients de la gravité des formes de harcèlement autres que physiques. Ils doivent aussi faire 
savoir aux élèves qu’ils ne toléreront aucune forme de harcèlement et se poser en modèle dans la classe. Il est 
essentiel d’intégrer des modules de prévention du harcèlement dans la formation des enseignants.

• Les chefs d’établissement, les enseignants et les élèves doivent travailler ensemble en classe pour réduire 
l’incidence du harcèlement. Les stratégies globales de prévention et d’intervention en milieu scolaire peuvent 
donner à tous la responsabilité de veiller au bien-être des élèves ; pour ce faire, il faut non seulement faire 
évoluer les normes en classe, mais aussi apprendre aux élèves et aux enseignants des stratégies pour venir en 
aide aux harcelés et communiquer avec les harceleurs. 

• Les programmes de prévention du harcèlement doivent amener les parents à prendre conscience de leur 
rôle crucial pour aider leurs enfants à devenir des agents de prévention, plutôt que des témoins, de toutes les 
formes de harcèlement. 

Note

1. Les élèves harcelés étant plus susceptibles de manquer l’école, il est possible que l’enquête PISA sous-estime, comme d’autres 
enquêtes, leur pourcentage réel. 
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Les parents et le milieu familialLes parents et le milieu familial
Les ressources matérielles, sociales et culturelles que les élèves ont à 
leur disposition à la maison varient fortement entre eux. Cette variation 
peut être source de grandes différences de bien-être entre les élèves. 
Il est possible que les parents issus de milieux socio-économiques 
défavorisés aient moins de temps à consacrer à leur enfant et moins 
de moyens à investir dans son éducation. Pour promouvoir le bien-
être des élèves, on peut encourager tous les parents à se soucier 
davantage des préoccupations et des centres d’intérêt de leur enfant, 
à s’intéresser à ses activités scolaires et à participer à la vie de son 
établissement. Cette section présente les données PISA sur les activités 
auxquelles les parents se livrent avec leurs enfants à la maison et à 
l’école, et identifie certains des obstacles courants à leur participation 
aux activités scolaires. Elle montre également en quoi l’inégalité 
des ressources matérielles et la composition socio-économique des 
établissements sont associées aux différences dans la façon dont les 
élèves voient leur vie et envisagent leur avenir.



Ce chapitre examine en quoi l’intérêt que les parents portent à la vie de 
leur enfant, certaines des activités auxquelles ils se livrent avec lui et leur 
participation aux activités scolaires sont associés à la performance des 
élèves et à leur satisfaction à l’égard de la vie. Il analyse aussi les facteurs 
que les parents considèrent comme des obstacles à leur participation aux 
activités de l’établissement de leur enfant. 
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L’implication des parents, 
la performance des élèves 

et leur satisfaction à l’égard de leur vie
Ce chapitre examine en quoi l’intérêt que les parents portent à la vie de 
leur enfant, certaines des activités auxquelles ils se livrent avec lui et leur 
participation aux activités scolaires sont associés à la performance des 
élèves et à leur satisfaction à l’égard de la vie. Il analyse aussi les facteurs 
que les parents considèrent comme des obstacles à leur participation aux 
activités de l’établissement de leur enfant. 
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Dans la vie, peu de relations sont aussi significatives et durables que celle entre les enfants et leurs parents ou les adultes 
qui les élèvent. La famille est la première unité sociale dans laquelle les enfants apprennent et s’épanouissent. Bien 
élever ses enfants est une notion variable qui dépend de divers facteurs sociaux et culturels, mais les soutenir, prendre 
soin d’eux, les aimer, les guider et les protéger sont autant de conditions à leur bon développement physique, mental 
et social. De nombreux auteurs s’accordent d’ailleurs à reconnaître que les interactions des élèves avec leurs parents 
influent sur leurs résultats scolaires, leurs aspirations, leurs attitudes et leur santé psychologique (Fan et Williams, 2010 ; 
Hill et Tyson, 2009 ; Juang et Silbereisen, 2002 ; Kaplan, 2013). Les activités que les parents font avec leurs enfants, les 
ambitions qu’ils nourrissent pour leur avenir, et les comportements et les attitudes qu’ils leur font adopter, comptent tous 
parmi les facteurs associés au bien-être psychologique des élèves (Marchant, Paulson et Rothlisberg, 2001 ; OCDE, 2012 ; 
Parker et al., 1999 ; Shumow et Lomax, 2002). Les parents jouent aussi un rôle majeur pour aider leurs enfants à réussir 
à l’école ; ils sont après tout leurs premiers professeurs et rempliront cette fonction très longtemps. 

Le lien des enfants avec leurs parents évolue avec l’âge. La relation que les parents entretiennent avec leurs enfants 
de 15 ans reflète souvent le désir d’autonomie et d’indépendance qui naît à l’adolescence (Catsambis, 2002 ; Hartras, 
2015 ; Seginer, 2006). Les activités que les enfants ont faites avec leurs parents durant leur prime enfance, par exemple 
lire avec eux ou faire leurs devoirs avec leur aide, laissent souvent la place, chez les adolescents, à l’exploration de leurs 
propres centres d’intérêt et à des interactions plus matures avec leurs parents, notamment sous forme de discussions et 
de négociations (Seginer, 2006 ; Smetana, 2011).

Ce chapitre montre en quoi certaines formes d’implication parentale, à savoir l’intérêt qu’ils portent à la vie de leur 
enfant, les activités qu’ils font avec lui et leur participation aux activités scolaires, sont associées aux résultats scolaires 
des élèves et à leur satisfaction à l’égard de la vie. Il se termine par une analyse des facteurs que les parents considèrent 
comme des obstacles à leur participation aux activités scolaires de leur enfant. 

Que nous apprennent les résultats ?

• En moyenne, dans les 18 pays et économies à l’étude, 82 % des parents disent prendre le repas principal à table 
avec leur enfant, 70 %, passer du temps simplement à parler avec lui, et 52 %, discuter avec lui de la qualité 
de son travail scolaire chaque jour ou presque. Les élèves dont les parents en font autant au moins une fois par 
semaine se distinguent par des scores plus élevés aux épreuves PISA de sciences et sont plus susceptibles d’être 
davantage satisfaits de leur vie. 

• « Passer du temps simplement à parler » avec son enfant est l’activité parents-enfant la plus fortement associée 
à la satisfaction des élèves à l’égard de la vie.

• Dans les pays et économies participant à l’enquête PISA, la plupart des élèves estiment que leurs parents 
s’intéressent à leur vie à l’école. Les élèves qui ont le sentiment que leurs parents s’intéressent à leur vie à l’école 
se distinguent par des scores plus élevés aux épreuves PISA de sciences et sont en particulier moins exposés au 
risque d’échec scolaire. 

• Pour les parents, les obstacles les plus courants à leur participation aux activités scolaires sont l’impossibilité 
de quitter leur travail (citée par 36 % d’entre eux), l’inadéquation des horaires des réunions à l’école (citée par 
33 % d’entre eux) et le fait qu’ils ignorent qu’ils en ont la possibilité (cité par 17 % d’entre eux). 

IMPLICATION DES PARENTS À LA MAISON ET À L’ÉCOLE

Au cours des 30 dernières années, le nombre de ménages à un seul revenu a fortement diminué et le nombre de ménages 
à deux revenus a augmenté dans de nombreux pays de l’OCDE (OCDE, 2012). Les parents éprouvent plus de difficultés 
que jamais à concilier vie professionnelle et vie privée ; très souvent, ils doivent caser leurs interactions avec leurs enfants 
dans les quelques heures de temps « libre » qu’ils trouvent dans leurs journées chargées. Parallèlement, à l’adolescence, 
leurs enfants commencent à avoir leur propre vie sociale ; et les réalités des diverses structures familiales – les parents qui 
vivent séparés ou qui travaillent beaucoup parce qu’ils élèvent seuls leurs enfants – peuvent s’ajouter aux difficultés que 
les parents ont pour dégager du « temps de qualité » à passer avec leurs enfants et pour s’impliquer dans leur éducation. 
En dépit de tous ces constats, les données PISA dépeignent des interactions positives durant le temps que parents et 
enfants passent ensemble.
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Lors de l’enquête PISA, les parents ont répondu à des questions sur la fréquence à laquelle ils faisaient certaines choses 
avec leur enfant à la maison, et indiqué s’ils avaient eu des contacts avec le professeur de leur enfant au cours de l’année 
scolaire écoulée (voir le graphique III.9.1). Dans les 18 pays et économies qui ont administré le questionnaire « Parents », 
s’attabler avec leur enfant pour prendre le repas principal est de loin l’activité la plus courante que citent les parents. 
En moyenne, 82 % des parents disent prendre chaque jour ou presque le repas principal à table avec leur enfant ; viennent 
ensuite dans ce classement le fait de passer simplement du temps à parler avec leur enfant, cité par 70 % d’entre eux, 
et de discuter avec leur enfant de la qualité de son travail scolaire, cité par 52 % d’entre eux. Plus de 90 % des parents 
prennent le repas principal avec leur enfant chaque jour ou presque en Belgique (Communauté flamande), en Espagne, 
en France, en Italie et au Portugal.

Les parents citent relativement moins souvent le fait de passer du temps simplement à discuter avec leur enfant, mais 
la plupart d’entre eux ont cette habitude dans les 18 pays dont les données sont disponibles. Dans l’ensemble, le 
pourcentage de parents qui discutent avec leur enfant de la qualité de son travail scolaire est moins élevé et plus variable 
que le pourcentage de parents qui prennent le repas principal avec lui ou passent simplement du temps à parler avec 
lui chaque jour ou presque (voir le tableau III.9.1). Toutefois, 75 % environ des parents discutent avec leur enfant de la 
qualité de son travail scolaire chaque jour ou presque en Espagne, en Italie et au Portugal. Ils en ont nettement moins 
l’habitude dans certains pays et économies très performants d’Asie. En Corée et à Hong-Kong (Chine), par exemple, à 
peine plus d’un parent sur trois discute avec son enfant de la qualité de son travail scolaire chaque jour ou presque ; 
à Macao (Chine), environ un sur cinq seulement dit en faire autant aussi souvent. Ces différences entre des pays asiatiques 
et d’autres pays peuvent peut-être s’expliquer en partie par les taux de réponse plus élevés au questionnaire « Parents » 
en Asie (voir l’encadré III.9.1). 

Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableau III.9.1.

1 2 http://dx.doi.org/10.1787/888933472181

Graphique III.9.1 • Activités des parents avec leur enfant et dans son établissement Activités des parents avec leur enfant et dans son établissement

 Pourcentage de parents déclarant entreprendre régulièrement certaines activités à la maison et avoir pris part,  
au cours de l’année scolaire écoulée, à des activités en rapport avec l’établissement de leur enfant  

(moyenne de 18 pays/économies)  

A B
1 2 3 4 5 6 7 8

O
C
D
E Belgique (Comm. flamande) 34.5 71.2 90.7 25.5 35.7 40.5 33.7 79.4

Chili 55.8 48.7 69.0 58.5 67.2 75.0 67.4 87.2
France 44.0 73.1 91.4 20.0 41.4 37.1 42.3 69.1
Allemagne 31.2 93.1 83.1 28.8 54.1 45.7 63.5 91.2
Irlande 48.3 80.9 75.3 26.7 35.7 54.2 31.3 84.0
Italie 75.2 77.1 94.9 35.9 64.4 44.0 58.2 62.9
Corée 33.0 53.7 70.2 42.3 40.3 30.2 46.3 55.7
Luxembourg 44.0 80.8 87.4 28.1 57.0 49.7 56.2 74.1
Mexique 63.4 43.4 76.5 39.2 57.6 65.5 58.3 85.4
Portugal 79.7 90.2 94.7 60.4 73.8 62.7 76.3 72.8
Espagne 74.0 79.1 92.6 58.3 75.0 67.4 71.4 81.9
Royaume-Uni (Écosse) 56.7 84.1 68.2 20.4 25.9 69.6 14.6 87.6
Moyenne-18 52.2 70.0 82.0 41.6 55.2 55.5 55.7 77.1

Pa
rt
en
ai
re
s Croatie 67.4 65.2 73.4 48.1 64.9 52.5 72.1 99.0

République dominicaine 49.6 56.3 69.9 71.9 76.7 84.2 75.8 94.5
Géorgie 61.9 82.5 85.6 52.8 80.6 69.8 79.0 91.7
Hong-Kong (Chine) 36.4 67.0 87.1 41.9 54.6 45.2 55.1 29.9
Macao (Chine) 22.1 39.5 82.6 47.3 34.8 49.0 37.4 62.6
Malte 61.9 74.2 83.3 42.3 54.7 57.4 63.8 79.3

A Pourcentage de parents déclarant entreprendre les activités suivantes « chaque jour ou presque chaque jour »Pourcentage de parents déclarant entreprendre les activités suivantes « chaque jour ou presque chaque jour »
1 Discuter avec mon enfant de la qualité  de son travail scolaire

2 Passer du temps simplement à parler avec mon enfant 

3 Prendre le <repas principal> à table avec mon enfant

B Pourcentage de parents déclarant avoir pris part, au cours de l’année scolaire écoulée, aux activités suivantes en rapport Pourcentage de parents déclarant avoir pris part, au cours de l’année scolaire écoulée, aux activités suivantes en rapport   
avec l’établissement de leur enfantavec l’établissement de leur enfant

4 Échanger des idées avec les professeurs de mon enfant sur le rôle des parents, le soutien familial et le développement de l’enfant

5 Discuter des progrès de mon enfant avec un professeur, à ma demande 

6 Échanger des idées avec les professeurs sur les stratégies pouvant aider mon enfant dans ses apprentissages et ses devoirs à la maison

7 Discuter du comportement de mon enfant avec un professeur, à ma demande 

8 Assister à une réunion programmée ou à des conférences dans l’établissement

1
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B
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Les réponses des parents en 2015 sont très proches de celles de 2012, si ce n’est une légère augmentation de la fréquence 
de certaines activités. Prendre le repas principal avec son enfant était l’activité la plus fréquente à la maison en 2012 
(en augmentation de 2.6 points de pourcentage en 2015), puis passer du temps simplement à parler avec son enfant 
(en augmentation de 0.8 point de pourcentage en 2015) et discuter avec son enfant de la qualité de son travail scolaire 
chaque jour ou presque (pas d’évolution significative entre 2012 et 2015). Les données sur l’évolution des tendances 
dans le temps sont disponibles dans 10 pays ; elles montrent qu’aucun changement majeur n’a eu lieu dans la plupart de 
ces pays. C’est en Corée que le degré d’engagement des parents dans ces activités a le plus augmenté (dans une mesure 
comprise entre 4.7 et 10.4 points de pourcentage) (voir le tableau III.9.3). 

Encadré III.9.1. Le questionnaire « Parents » de l’enquête PISA 2015

L’enquête PISA évalue l’implication des parents dans l’éducation de leurs enfants depuis 2006. C’est cette année-là 
qu’un questionnaire a pour la première fois été distribué aux parents des élèves PISA. Lors de l’enquête PISA 2015, 
des aspects spécifiques de l’implication des parents ont été ajoutés dans le questionnaire « Établissement » 
(la collaboration et la communication entre les parents et la communauté scolaire) et dans le questionnaire « Élève » 
(le soutien de leurs parents dans l’apprentissage). Précisons que quatre items sur le soutien des parents figurent à 
la fois dans le questionnaire « Élève » et dans le questionnaire « Parents » pour pouvoir comparer les perceptions 
des uns et des autres. 

Il ressort de l’analyse des données du questionnaire « Parents » administré en 2009 que certaines formes 
d’engagement parental sont plus fortement associées que d’autres aux résultats cognitifs et non cognitifs chez les 
élèves (Borgonovi et Montt, 2012), notamment lire des livres avec son enfant durant sa prime enfance, avoir des 
discussions qui promeuvent son esprit critique et lui montrer le bon exemple. 

En 2015, 18 pays et économies ont distribué le questionnaire « Parents » aux élèves qui ont passé les épreuves PISA. 
Les parents ont rempli ce questionnaire chez eux. Le questionnaire « Parents » vise à recueillir des informations 
sur : les activités que les parents font avec leur enfant et les activités à caractère scientifique auxquelles leur enfant 
avait l’habitude de se livrer à l’âge de 10 ans ; la façon dont les parents perçoivent l’école de leur enfant, les critères 
qu’ils jugent importants pour la choisir et les activités scolaires auxquelles ils participent ; le type d’éducation que 
leur enfant a reçu durant sa prime enfance, notamment sa préscolarisation et le recours à d’autres modalités de 
garde ; le point de vue des parents sur la science et l’environnement ; et le pays d’origine des parents, leurs revenus 
et leurs dépenses d’éducation. 

Comme les élèves sont priés de remettre le questionnaire à leurs parents chez eux et de le rendre rempli le 
lendemain, les taux de réponse peuvent être moins élevés s’ils oublient de ramener le questionnaire chez eux, de 
le montrer à leurs parents et/ou de le rendre rempli à l’école. Des taux de réponse moins élevés peuvent biaiser 
les estimations si certains types d’élèves (ceux dont les parents sont plus impliqués, ceux qui ont de meilleurs 
résultats scolaires, etc.) sont plus susceptibles que d’autres de ramener le questionnaire rempli (Borgonovi et 
Montt, 2012).

Dans tous les pays et économies, le taux de réponse du questionnaire « Parents » tend à être moins élevé que 
celui du questionnaire « Élève ». Les taux de non-réponse sont nettement plus élevés dans certains pays que dans 
d’autres. Ainsi, le pourcentage d’élèves dont les parents n’ont pas répondu à la question de savoir si eux-mêmes 
ou quelqu’un d’autre à la maison avaient l’habitude de « discuter avec [leur] enfant de la qualité de son travail 
scolaire » est inférieur à 5 % en Géorgie, à Hong-Kong (Chine), à Macao (Chine) et en République dominicaine, 
mais supérieur à 40 % en Allemagne et en Écosse (Royaume-Uni) (voir le tableau A1.8c à l’annexe A1). Comme 
certaines questions sont plus délicates que d’autres, leur taux de non-réponse est plus élevé. La question la 
plus délicate porte sur les revenus des parents. Le taux de non-réponse à cette question n’est inférieur à 10 % 
qu’en Corée, à Hong-Kong (Chine) et en République dominicaine, mais il est supérieur à 50 % en Allemagne et 
en Écosse (Royaume-Uni). La comparaison des caractéristiques des élèves selon que leurs parents ont ou non 
répondu à toutes les questions de leur questionnaire révèle que dans la plupart des pays et économies, les élèves 
dont les parents ont répondu à toutes les questions sont issus de milieux socio-économiques plus favorisés et 
sont plus performants en sciences que ceux dont les parents n’ont pas répondu à toutes les questions, même si 
les différences varient entre les pays.



L’IMPLICATION DES PARENTS, LA PERFORMANCE DES ÉLÈVES ET LEUR SATISFACTION À L’ÉGARD DE LEUR VIE
9

RÉSULTATS DU PISA 2015 (VOLUME III) : LE BIEN-ÊTRE DES ÉLÈVES  © OCDE 2018 161

Parmi les activités scolaires reprises dans le graphique III.9.1, celle la plus souvent citée par les parents consiste à assister 
à une réunion programmée ou à des conférences dans l’établissement de leur enfant. En moyenne, quelque 77 % des 
parents disent avoir assisté à de tels événements durant l’année scolaire écoulée. Un peu plus de la moitié des parents 
disent que durant l’année scolaire écoulée, il leur est arrivé de « discuter du comportement de [leur] enfant avec un 
professeur, à [leur] demande », de « discuter des progrès de [leur] enfant avec un professeur, à [leur] demande » ou 
d’« échanger des idées avec les professeurs sur les stratégies pouvant aider [leur] enfant dans ses apprentissages et ses 
devoirs à la maison ». Par comparaison avec la plupart des autres pays, le pourcentage de parents qui disent avoir discuté 
à leur demande avec le professeur de leur enfant est moins élevé (compris entre 15 % et 37 %) en Belgique (Communauté 
flamande), en Écosse (Royaume-Uni), en Irlande et à Macao (Chine). Au Chili, en Corée, à Hong-Kong (Chine), à Macao 
(Chine) et au Mexique, le pourcentage de parents qui ont discuté des progrès de leur enfant avec un professeur a augmenté 
dans une mesure comprise entre 2.3 et 13.5 points de pourcentage depuis 2012. Dans ces pays et économies, ainsi qu’en 
Croatie et en Italie, le pourcentage de parents qui ont discuté du comportement de leur enfant avec un professeur a aussi 
augmenté sensiblement (entre 2.4 et 11 points de pourcentage) depuis 2012 (voir le tableau III.9.3). 

En moyenne, les parents disent qu’il leur est moins souvent arrivé d’« échanger des idées avec les professeurs de [leur] 
enfant sur le rôle des parents, le soutien familial et le développement de l’enfant », par comparaison avec les activités 
citées ci-dessus. Quelque 42 % des parents disent avoir eu de tels échanges lors de l’année scolaire écoulée. Ce constat 
pourrait s’expliquer par le fait que certains parents estiment que ces questions sont de nature plus privée que scolaire. 
Des pourcentages moins élevés de parents citent d’autres activités scolaires, par exemple participer à la gestion de 
l’établissement et siéger au comité consultatif de parents d’élèves ou au comité de direction de l’établissement (19 %), 
ou se porter volontaires pour des tâches manuelles ou des activités parascolaires (15 %), ou pour des activités scolaires 
(12 %) (voir le tableau III.9.1). 

Les parents ont moins l’habitude d’entrer en interaction avec leur enfant à la maison et de participer aux activités scolaires 
dans les pays et économies asiatiques que dans les autres pays dont les données sont disponibles. Les résultats relatifs aux 
activités à la maison peuvent s’expliquer par des différences sociales et culturelles : dans le style de communication des 
parents ; dans les nuances subtiles qu’ils voient entre le fait d’encourager leur enfant à bien travailler à l’école et le fait 
d’exercer des pressions sur lui à cette fin ; ou dans leurs ambitions sociétales plus vastes concernant la réussite scolaire de 
leur enfant. Dans les cultures qui attendent de tous les élèves qu’ils réussissent à l’école, les parents comptent peut-être 
davantage sur l’école et l’influence des pairs pour faire en sorte que leur enfant reste dans la bonne voie. La variation qui 
s’observe concernant les activités scolaires peut suggérer l’existence de différences culturelles dans la forme et l’intensité 
de l’implication parentale, ou dans la relation entre la famille et l’école, voire dans ces deux aspects. Des biais liés à 
la désirabilité sociale ne sont pas non plus à exclure. La désirabilité sociale est la tendance des répondants à répondre 
à certaines questions d’une façon qu’ils jugent plus socialement acceptable ou souhaitable (Edwards, 1953). Le degré 
de sensibilité des parents à ce type de biais peut varier selon les cultures. 

Dans l’ensemble, ces résultats sont encourageants, car ils montrent que dans les pays et économies à l’étude, la plupart 
des parents réussissent à trouver du temps à passer avec leurs enfants, et ont l’habitude de parler et de manger avec eux 
et de participer à leur vie à l’école. Qu’elles soient quotidiennes ou hebdomadaires, ces interactions familiales simples 
peuvent donner aux élèves le cadre, la régularité et le soutien dont ils ont besoin pour s’épanouir. 

IMPLICATION DES PARENTS ET RÉSULTATS DES ÉLÈVES AUX ÉPREUVES PISA
La littérature foisonne d’éléments à l’appui d’associations positives entre une série d’activités des parents à la maison 
et à l’école et les résultats scolaires des élèves, mesurés sur la base de leur bulletin ou de leurs notes à des tests 
standardisés. Cette relation positive s’observe quels que soient les disciplines, les groupes ethniques, le sexe et l’époque 
(Bogenschneider, 1997 ; Catsambis, 2002 ; Fan et Williams, 2010 ; Kaplan et Seginer, 2015 ; Keith et al., 1998 ; 
Marjoribanks, 1996 ; Rodriguez, 2002 ; Shumow et Lomax, 2002). Toutefois, les activités parents-enfants n’ont pas 
nécessairement toutes des effets positifs établis sur l’apprentissage. Le graphique III.9.2 montre en quoi la participation 
des parents à certaines activités est associée à la variation de la performance des élèves en sciences.

Les activités des parents qui ont typiquement lieu à la maison ou dans le cadre familial, à savoir « discuter avec [leur] 
enfant de la qualité de son travail scolaire », « prendre le repas principal à table avec [leur] enfant » et « passer du temps 
simplement à parler avec [leur] enfant », sont toutes en relation positive avec la performance des élèves en sciences 
lors de l’enquête PISA 2015. Une habitude aussi simple que manger ensemble au moins une fois par semaine est en 
moyenne associée à un accroissement de 12 points au moins en sciences, après contrôle du statut socio-économique 
des élèves. Il n’y a en théorie pas de raison qui explique pourquoi il y aurait un lien direct entre les résultats scolaires 
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des élèves et le fait qu’ils mangent souvent avec leurs parents, mais la relation qui s’observe pourrait être imputable à des 
traits caractéristiques des familles qui ont pris cette habitude et plus étroitement liés aux résultats scolaires des élèves. 
Les parents peuvent par exemple se servir du temps du repas pour encourager leurs enfants, se tenir au courant de leurs 
progrès scolaires et leur montrer qu’ils les soutiennent. Ces familles sont peut-être plus à même d’offrir à leurs enfants 
un environnement ordonné et structuré, moins stressant et plus stable. Cette relation est positive et significative dans 7 
des 18 pays et économies à l’étude, notamment à Hong-Kong (Chine), où l’écart de score atteint 18 points, et à Macao 
(Chine), où il atteint 30 points – deux économies où le pourcentage de parents qui disent avoir l’habitude de manger 
avec leur enfant est relativement peu élevé. Elle n’est négative que dans un pays, à savoir en Croatie, où l’écart de score 
s’établit à 16 points après contrôle du statut socio-économique (voir le tableau III.9.4). 

Graphique III.9.2 • Activités des parents et performance des élèves en sciences Activités des parents et performance des élèves en sciences

Différence de performance en sciences entre les élèves dont les parents entreprennent certaines activités  
au moins une fois par semaine et ceux dont les parents entreprennent ce type d’activités moins fréquemment  

(moyenne de 18 pays/économies)

Remarque : Les valeurs statistiquement significatives sont indiquées dans une couleur plus foncée (voir l’annexe A3). 
Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableau III.9.4.

1 2 http://dx.doi.org/10.1787/888933472199
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De même, à statut socio-économique similaire, les élèves dont les parents passent du temps « simplement à parler » 
avec eux au moins une fois par semaine affichent un score supérieur de 10 points, en moyenne, à celui des élèves 
dont les parents n’en font pas autant aussi souvent. Cette relation est positive et significative en Corée, en Géorgie, à 
Hong-Kong (Chine) et au Portugal. Il est possible aussi que la relation positive entre les conversations parents-enfants et 
la performance des élèves s’explique par le fait que les parents estiment peut-être plus facile de parler d’école avec leurs 
enfants si ceux-ci réussissent relativement bien et sont motivés à l’idée d’apprendre. 

À l’inverse, la plupart des activités qui reflètent l’implication directe des parents dans l’apprentissage de leur enfant 
en sciences sont en relation négative avec la performance des élèves en sciences. Les élèves dont les parents disent 
« aider [leur] enfant à faire ses devoirs de sciences » ou « trouver du matériel de sciences (par ex. des programmes, 
des logiciels, des guides d’études, etc.) pour [leur] enfant » au moins une fois par semaine accusent en sciences des 
scores inférieurs de plus de 20 points, en moyenne, à ceux des élèves dont les parents ne disent pas en faire autant aussi 
souvent (voir le graphique III.9.2). C’est peut-être parce que les élèves sont peu performants en sciences que leurs parents 
s’impliquent plus directement dans leur travail scolaire. 

Les résultats de l’enquête PISA corroborent en outre les constats faits dans d’autres études : il existe une relation négative 
entre l’aide des parents aux devoirs et la performance des élèves au début de l’adolescence et au-delà (Fan, 2001 ; Hill 
et Tyson, 2009 ; Hoover-Dempsey et al., 2001). Cette aide aux devoirs peut être efficace durant les premières années 
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de la scolarité, mais il est possible qu’à l’adolescence, les élèves réagissent mieux à d’autres formes de soutien parental 
respectant leur besoin croissant d’autonomie. En témoignent les associations positives qui s’observent entre la performance 
des élèves en sciences et le fait que leurs parents disent « discuter avec [leur] enfant de la qualité de son travail scolaire » 
ou « passer du temps simplement à parler avec [leur] enfant ».

Comme le montre le graphique III.9.2, le fait que les parents aident leur enfant à faire ses devoirs de sciences ou suivent 
ses progrès en sciences n’est pas fortement lié au statut socio-économique. Ce constat suggère que tous les parents, dans 
tous les groupes socio-économiques, tentent d’aider leurs enfants quand ils sont en difficulté scolaire, même si leurs 
interactions avec eux à la maison peuvent varier sensiblement selon qu’ils sont favorisés ou défavorisés.

Encadré III.9.2. Préparer les scientifiques de demain

La science n’est pas la chasse gardée des scientifiques. Tout le monde doit, jusqu’à un certain point, être capable 
de « réfléchir comme un scientifique ». La société contemporaine offre maintes occasions de se livrer à des 
raisonnements scientifiques, que ce soit lire la composition des aliments, comprendre les différents traitements 
proposés par les médecins ou encore adopter des comportements plus respectueux de l’environnement. Pour ce 
faire, il faut jauger les faits pour parvenir à une conclusion et comprendre que la « vérité » scientifique d’aujourd’hui 
ne sera peut-être pas celle de demain grâce aux nouvelles découvertes (OCDE, 2016). Les acquis et les facultés 
de raisonnement en sciences sont le fruit d’expériences cumulées à l’école et à la maison ; la plupart des enfants 
s’intéressent à la science à un jeune âge. Les parents qui attachent de l’importance à l’éducation de leurs enfants 
pourraient stimuler leur intérêt en les amenant à participer à des activités qui améliorent leur capacité d’apprendre 
ou en les y encourageant. 

Lors de l’enquête PISA, les parents ont indiqué si, à l’âge de 10 ans, leur enfant avait l’habitude de se livrer à des 
activités témoignant de son intérêt pour la science. Selon les parents, les activités auxquelles leur enfant se livrait le 
plus souvent à cet âge sont les suivantes : jouer à des jeux de construction (par ex. Lego®) (47 % des parents disent 
que leur enfant se livrait à cette activité régulièrement ou très souvent), puis regarder des programmes télévisés sur 
des thèmes scientifiques (22 % des parents citent cette activité). Par ailleurs, 11 % environ des parents indiquent 
qu’à 10 ans, leur enfant avait l’habitude de faire des expériences avec un coffret-jeu de science ou de surfer sur des 
sites web à caractère scientifique ; et 3 % seulement des parents affirment qu’au même âge, leur enfant fréquentait 
un club de sciences (voir le tableau III.9.6).

Certaines de ces activités sont associées à une meilleure performance des élèves en sciences et à leur ambition 
d’exercer une profession scientifique à l’âge adulte (voir les tableaux III.9.9 et III.9.15 ; OCDE, 2008). Tous les 
parents n’attachent cependant pas la même importance à ces activités ou n’ont pas les moyens de les proposer à 
leur enfant. Offrir un télescope ou un coffret de matériel scientifique à son enfant est loin d’être une priorité pour 
de nombreux parents. En moyenne, dans les 18 pays et économies à l’étude, le pourcentage d’enfants qui faisaient 
des expériences scientifiques avec un coffret-jeu de science ou utilisaient un télescope à l’âge de 10 ans s’établit 
à 14 % si leurs parents sont diplômés de l’enseignement tertiaire, mais à 9 % si leurs parents ne sont pas diplômés 
de ce niveau d’enseignement. Les différences imputables au niveau de formation des parents varient entre les pays ; 
c’est en Corée, à Malte et au Portugal qu’elles sont les plus marquées (en faveur des élèves dont les parents sont 
diplômés de l’enseignement tertiaire) (voir le tableau III.9.7).

Scruter le ciel avec un télescope ou jouer avec un coffret de matériel de chimie peut cultiver l’intérêt des enfants 
pour la science et les amener à croire davantage en leurs capacités en sciences. L’engagement des élèves en sciences 
dépend de deux facteurs : ce que les élèves pensent d’eux-mêmes – les domaines dans lesquels ils s’estiment 
performants et qui les intéressent – ; et leurs attitudes à l’égard de la science et des activités scientifiques – la mesure 
dans laquelle ils considèrent ces activités importantes, agréables et utiles (OCDE, 2016).

Le graphique III.9.3 montre qu’à performance en sciences et statut socio-économique similaires, les élèves qui 
surfaient souvent sur des sites web à caractère scientifique à l’âge de 10 ans sont plus susceptibles de se situer dans le 
quartile supérieur des indices PISA du plaisir de la science (78 % plus susceptibles) et de l’efficacité perçue en sciences 
(70 % plus susceptibles) dans leur pays. Les activités qui consistent à lire des livres sur les découvertes scientifiques, 
à regarder des programmes télévisés sur des thèmes scientifiques et à faire des expériences avec un coffret-jeu de 
science sont également associées à des niveaux élevés de plaisir de la science et d’efficacité perçue en sciences.  

...



L’IMPLICATION DES PARENTS, LA PERFORMANCE DES ÉLÈVES ET LEUR SATISFACTION À L’ÉGARD DE LEUR VIE
9

164 © OCDE 2018 RÉSULTATS DU PISA 2015 (VOLUME III) : LE BIEN-ÊTRE DES ÉLÈVES 

IMPLICATION DES PARENTS ET SATISFACTION DES ÉLÈVES À L’ÉGARD DE LA VIE
Les données PISA montrent que certaines activités des parents sont en relation positive non seulement avec la performance 
des élèves, mais aussi avec d’autres aspects de leur vie, notamment leur satisfaction à l’égard de la vie. Les élèves dont 
les parents disent « passer du temps simplement à parler avec [leur] enfant », « prendre le repas principal à table avec 
[leur] enfant » ou « discuter avec [leur] enfant de la qualité de son travail scolaire » au moins une fois par semaine sont 
entre 22 % et 62 % plus susceptibles d’être très satisfaits de leur vie (c’est-à-dire d’évaluer leur satisfaction à l’égard de 
la vie à 9 ou 10 points sur une échelle à 10 points) que les élèves dont les parents n’en font pas autant aussi souvent 
(voir le graphique III.9.4). Certaines formes d’implication des parents à l’école, par exemple le fait d’avoir assisté à des 
réunions ou à des conférences les concernant, ou d’avoir discuté avec le professeur de leur enfant au cours de l’année 
scolaire écoulée, sont également en relation positive avec la satisfaction des élèves à l’égard de la vie, mais l’intensité 
de ces associations est nettement moindre. Les parents dont les enfants sont en difficulté scolaire et sont peut-être moins 
satisfaits de leur vie sont sans doute plus susceptibles d’entrer plus souvent en interaction avec les professeurs, ce qui 
pourrait en partie expliquer la moindre intensité de ces associations.

Ces associations ne révèlent pas de lien causal, mais montrent l’existence d’une relation étroite entre l’engagement 
dans des activités scientifiques durant l’enfance et les attitudes à l’égard de la science à l’âge de 15 ans. Ces élèves 
peuvent s’être livrés à ces activités plus souvent que d’autres avant tout parce qu’ils s’intéressaient plus à la science. 
Mais il est possible aussi que ces activités les aient amenés à retirer plus de plaisir de la science et à croire davantage 
en leur capacité d’apprendre en sciences. Comme c’est souvent le cas avec ce qui se passe durant l’apprentissage, les 
activités et les intérêts peuvent avoir un rôle qui se renforce mutuellement, que les parents attentifs peuvent observer 
et accentuer au bénéfice de leur enfant.

Graphique III.9.3 • Activités en r Activités en rapport avec les sciences à l’âge de 10 ans, et plaisir apport avec les sciences à l’âge de 10 ans, et plaisir 
et efficacité perçue des élèves en sciences et efficacité perçue des élèves en sciences 

Probabilité pour les élèves de se situer dans le quartile supérieur des indices du plaisir apporté  
par les sciences et d'efficacité perçue en sciences dans leur pays/économie s'ils ont pris part à des activités 

en rapport avec les sciences à l'âge de 10 ans (moyenne de 18 pays/économies)

Remarque : Les valeurs statistiquement significatives sont indiquées dans une couleur plus foncée (voir l’annexe A3). 
Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableaux III.9.6, III.9.11 et III.9.13.

1 2 http://dx.doi.org/10.1787/888933472200
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Probabilité deux fois plus importante 
pour les élèves de se situer dans le quartile 
supérieur des indices respectifs s’ils ont pris part 
aux activités susmentionnées à l’âge de 10 ans 

Probabilité identique pour les élèves de se situer
dans le quartile supérieur des indices

respectifs s’ils ont pris part aux activités
susmentionnées à l’âge de 10 ans

Surfer sur des sites Web à caractère scienti�que

Lire des livres sur les découvertes scienti�ques 

Fréquenter un club de sciences 

Regarder des programmes télévisés sur des thèmes scienti�ques

Faire des expériences avec un coffret-jeu de science, etc.

Jouer à des jeux de construction (par ex. Lego®)

Probabilité de se situer dans le quartile supérieur de l’indice d’ef�cacité perçue en sciences
Probabilité de se situer dans le quartile supérieur de l’indice du plaisir apporté par les sciences

Pourcentage d’élèves dont les parents déclarent 
que leur enfant prenait part aux activités suivantes 

« régulièrement » ou « très souvent » à l’âge de 10 ans
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14

3
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Les activités des parents qui ont le plus d’impact sur la satisfaction des élèves à l’égard de la vie varient selon les pays. 
En Croatie, en France, à Hong-Kong (Chine) et au Portugal, par exemple, les élèves sont environ deux fois plus susceptibles 
d’être très satisfaits de leur vie si leurs parents prennent le repas principal avec eux, mais sont moins de 60 % aussi 
susceptibles d’en être très satisfaits si leurs parents passent du temps simplement à parler avec eux. Au Mexique, en 
revanche, les élèves sont près de 80 % plus susceptibles d’être très satisfaits de leur vie si leurs parents passent du temps 
simplement à parler avec eux, mais sont moins de 60 % aussi susceptibles d’en être très satisfaits si leurs parents prennent 
souvent le repas principal avec eux (voir le tableau III.9.5). 

Graphique III.9.4 • Activités des parents et satisfaction des élèves à l’égard de la vie Activités des parents et satisfaction des élèves à l’égard de la vie

Probabilité pour les élèves de s’estimer très satisfaits de leur vie1 lorsque leurs parents déclarent  
avoir entrepris certaines activités, après contrôle du statut socio-économique des élèves  

(moyenne de tous les pays et économies disposant de données)

1. Par élèves très satisfaits de leur vie, on entend ceux qui se situent à un niveau compris entre 9 et 10 sur une échelle de satisfaction à l’égard de la vie 
allant de 0 à 10.
Remarques : Les valeurs statistiquement significatives sont indiquées dans une couleur plus foncée (voir l’annexe A3). Toutes les valeurs relatives aux 
activités que les parents déclarent avoir entreprises « au moins une fois par semaine » sont statistiquement significatives. 
Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableau III.9.5.

1 2 http://dx.doi.org/10.1787/888933472215

1.41.2 1.5 1.71.31.11.0 1.6

Discuter du comportement de mon enfant
avec un professeur, à ma demande

Échanger des idées avec les professeurs
de mon enfant sur le rôle des parents,

le soutien familial et le développement de l’enfant

Discuter des progrès de mon enfant
avec un professeur, à ma demande 

Échanger des idées avec les professeurs
sur les stratégies pouvant aider mon enfant

dans ses apprentissages et ses devoirs à la maison

Assister à une réunion programmée
ou à des conférences dans l’établissement

Discuter avec mon enfant
de la qualité de son travail scolaire

Prendre le <repas principal>
à table avec mon enfant

Passer du temps simplement
à parler avec mon enfant 

Probabilité pour les élèves de s’estimer très satisfaits de leur vie lorsque leurs parents 
déclarent avoir entrepris ces activités « au moins une fois par semaine »

Probabilité pour les élèves de s’estimer très satisfaits de leur vie lorsque leurs parents 
déclarent avoir pris part à ces activités en rapport avec l’établissement de leur enfant 
au cours de l’année scolaire écoulée  

Rapport de cotes
Probabilité identique pour les élèves 
de s’estimer très satisfaits de leur vie 

si leurs parents déclarent 
avoir entrepris certaines activités

Plus forte probabilité pour les élèves 
de s’estimer très satisfaits de leur vie 
si leurs parents déclarent avoir entrepris 
certaines activités

En dépit de ces différences, « passer du temps simplement à parler avec [s]on enfant » est l’habitude parentale la plus 
souvent et la plus fortement associée à la satisfaction des élèves à l’égard de la vie dans l’ensemble des pays dont les 
données sont disponibles. L’Allemagne, la Corée et l’Italie sont les seuls pays où cette habitude n’a pas d’impact significatif 
sur la satisfaction des élèves à l’égard de la vie. Dans 12 pays, les élèves sont plus susceptibles d’être très satisfaits de leur 
vie si leurs parents se livrent à au moins l’une de ces activités à la maison au moins une fois par semaine. 

Il n’est pas possible de déduire de ces résultats le sens de la causalité dans la relation entre la satisfaction des élèves à 
l’égard de la vie et leurs interactions familiales. Les parents sont peut-être plus susceptibles de se livrer à ces activités si leurs 
enfants sont dans l’ensemble plus satisfaits de leur vie et, donc, plus disposés à communiquer et à échanger avec eux et leur 
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entourage. La façon dont les adolescents perçoivent le comportement de leurs parents qui tentent de communiquer avec 
eux peut aussi intervenir. Selon plusieurs études, les adolescents sont moins exposés à la dépression s’ils ont le sentiment 
que leurs parents les soutiennent, mais plus exposés à la dépression et à l’adoption de comportements antisociaux s’ils 
ont le sentiment que leurs parents cherchent à les contrôler (Barber, Stolz et Olsen, 2005 ; McNeely et Barber, 2010). Il est 
possible aussi qu’en parlant avec leurs enfants et en mangeant avec eux régulièrement, les parents donnent en exemple des 
comportements sociaux qui aident leurs enfants à améliorer leurs facultés de communication et leurs compétences sociales, 
ce qui les amène à avoir plus confiance en eux et à être plus satisfaits de leur vie (Bandura, 1977). 

PERCEPTION DES ÉLÈVES DE L’INTÉRÊT QUE LEURS PARENTS PORTENT À LEUR VIE 
À L’ÉCOLE
Par les activités auxquelles ils se livrent à la maison et à l’école, les parents expriment leurs valeurs ainsi que les ambitions 
et les préoccupations qu’ils ont pour leur enfant, en général, et pour sa réussite scolaire, en particulier. Toutefois, ce que 
les parents disent à leurs enfants et la façon dont ils leur expriment leur affection et leur intérêt, et dont ils les aident à 
avoir de bons résultats scolaires, sont en fin de compte interprétés par leurs enfants. Dans les pays de l’OCDE, 94 % des 
élèves ayant passé les épreuves PISA se disent « d’accord » ou « tout à fait d’accord » avec l’affirmation « Mes parents 
s’intéressent à mes activités scolaires » (voir le tableau III.9.18). 

Dans la plupart des pays où ce pourcentage est supérieur à la moyenne de l’OCDE, les réponses des élèves à cette question 
varient peu selon leur statut socio-économique (voir le tableau III.9.19 et le graphique III.9.5). En revanche, dans les 
pays où ce pourcentage est inférieur à la moyenne de l’OCDE, les élèves défavorisés sont nettement moins nombreux 
à se dire « d’accord » ou « tout à fait d’accord » avec l’affirmation « Mes parents s’intéressent à mes activités scolaires ». 

Graphique III.9.5 • Intérêt des parents pour les activités scolaires de leur enfant,  Intérêt des parents pour les activités scolaires de leur enfant,   
selon le statut socio-économiqueselon le statut socio-économique

Pourcentage d’élèves se disant « d’accord » ou « tout à fait d’accord » avec l’affirmation  
« Mes parents s’intéressent à mes activités scolaire »

Remarque : Les différences statistiquement significatives de pourcentage d’élèves déclarant que leurs parents s’intéressent à leurs activités scolaires entre 
les élèves du quartile supérieur et ceux du quartile inférieur de l’indice PISA de statut économique, social et culturel (SESC) sont indiquées en regard du 
nom du pays/de l’économie (voir l’annexe A3).
Les pays et économies sont classés par ordre décroissant du pourcentage d’élèves du quartile inférieur de l’indice SESC déclarant que leurs parents 
s’intéressent à leurs activités scolaires. 
Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableau III.9.20.

1 2 http://dx.doi.org/10.1787/888933472221
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Une différence comprise entre 10 et 15 points de pourcentage s’observe à cet égard entre les élèves situés dans le quartile 
inférieur de l’indice PISA de statut économique, social et culturel et ceux situés dans le quartile supérieur de cet indice aux 
États-Unis, au Japon, au Taipei chinois et en Turquie. Les différences les plus marquées s’observent à Hong-Kong (Chine) 
(22 points de pourcentage), à Macao (Chine) (18 points de pourcentage) et à Singapour (19 points de pourcentage). 

INTÉRÊT DES PARENTS POUR LA SCOLARITÉ DE LEUR ENFANT ET PERFORMANCE 
DES ÉLÈVES AUX ÉPREUVES PISA ET SATISFACTION À L’ÉGARD DE LEUR VIE
La mesure dans laquelle les élèves ont le sentiment que leurs parents s’intéressent à eux et à leur vie à l’école peut 
influer sur l’importance qu’ils attachent à leur scolarité, sur les objectifs qu’ils se fixent et sur les efforts qu’ils déploient 
pour apprendre – autant d’aspects susceptibles d’avoir une incidence sur leur performance et leur motivation à 
l’idée de réussir à l’école (d’Ailly, 2003 ; Grolnick et Slowiaczek, 1994 ; Grolnick et al., 1991). Leur perception de 
cet intérêt peut aussi être en lien avec la mesure dans laquelle ils ont le sentiment que leurs parents les apprécient, 
s’en occupent et les aiment en général (McNeely et Barber, 2010), ce qui est susceptible d’influer sur leur degré de 
satisfaction à l’égard de leur vie.

Il apparaît de fait que le score des élèves aux épreuves PISA est plus élevé s’ils ont le sentiment que leurs parents 
s’intéressent à leurs activités que s’ils ont le sentiment que leurs parents ne s’y intéressent pas. Cette association s’observe 
à tous les niveaux de compétence en sciences, même si elle est plus forte chez les élèves peu performants (voir le 
graphique III.9.6). Elle suggère que l’intérêt des parents protège contre l’échec scolaire, sans nécessairement être aussi 
efficace pour garantir la réussite scolaire. 

1. Élèves se disant « d’accord » ou « tout à fait d’accord » avec l’affirmation « Mes parents s’intéressent à mes activités scolaires ».
Remarque : Toutes les valeurs sont statistiquement significatives (voir l’annexe A3). 
Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableau III.9.22.

1 2 http://dx.doi.org/10.1787/888933472232

Graphique III.9.6 • Intérêt des parents pour les activités scolaires de leur enfant  Intérêt des parents pour les activités scolaires de leur enfant 
et performance en scienceset performance en sciences

Différence de score entre les élèves déclarant que leurs parents s’intéressent à leurs activités scolaires1  
et ceux ne se disant pas dans ce cas, selon la performance des élèves en sciences (moyenne OCDE)
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Les élèves « d’accord » ou « tout à fait d’accord » avec l’affirmation « Mes parents s’intéressent à mes activités scolaires » 
sont aussi plus motivés à l’idée de réussir à l’école. Dans les pays de l’OCDE, ils sont en moyenne 2.5 fois plus susceptibles 
de vouloir « avoir d’excellentes notes » à l’école (voir le graphique III.9.7). De même, les élèves qui perçoivent cet intérêt 
chez leurs parents sont près de deux fois plus susceptibles d’être très satisfaits de leur vie (c’est-à-dire de l’évaluer à 9 ou 
10 points sur une échelle à 10 points) que les élèves qui ne le perçoivent pas. Les élèves qui ont le sentiment que leurs 
parents s’intéressent à leurs activités scolaires sont moins susceptibles de se sentir seuls à l’école et d’être peu satisfaits 
de leur vie, signe peut-être que de bonnes relations avec les parents et le soutien de ceux-ci ont un effet protecteur.
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OBSTACLES À LA PARTICIPATION DES PARENTS AUX ACTIVITÉS SCOLAIRES
L’école n’a pas toujours cherché à encourager les parents à participer à ses activités. De nombreux enseignants, chefs 
d’établissement et responsables politiques considéraient que les parents, en particulier ceux de condition modeste et ceux 
issus de l’immigration, faisaient obstacle à la création d’une société basée sur une idéologie et des valeurs dominantes 
(Bowles et Gintis, 2000 ; Johnson, 1976 ; Ministère de l’Éducation nationale, de l’Enseignement supérieur et de la 
Recherche, 2006 ; Seginer, 2006). La thèse plus récente selon laquelle parents et enseignants peuvent être des partenaires 
efficaces pour aider les enfants à réussir à l’école a amené des responsables politiques et des chefs d’établissement de 
nombreux pays à prendre des mesures ciblées pour accroître la participation des parents à la vie scolaire (Bronfenbrenner, 
1989 ; D’Agostino et al., 2001 ; Epstein, 2001 ; Raikes et Love, 2002). Divers éléments montrent que les politiques et les 
pratiques scolaires visant à accroître la participation des parents favorisent l’adoption par les élèves de comportements et 
d’attitudes positifs à l’école (Avvisati et al., 2014 ; Berlinski et al. 2016 ; Dizon-Ross, 2016). L’implication des parents a le 
mérite non seulement de renforcer l’appui à l’apprentissage de leur enfant, mais également de responsabiliser davantage 
les systèmes d’éducation. Pour aider les parents à s’investir plus souvent et plus efficacement dans l’école de leur enfant, 
les chefs d’établissement peuvent utilement commencer par contribuer à éliminer les obstacles qui les empêchent de 
participer régulièrement aux activités scolaires.

Certains de ces obstacles peuvent être liés à des facteurs extérieurs à l’école, par exemple lorsque le moment auquel 
les réunions et d’autres activités scolaires ont lieu n’est pas compatible avec l’horaire professionnel des parents, que 
des parents ne peuvent y participer à cause de problèmes de transport ou de garde d’enfants, ou qu’ils ne parlent pas 
la même langue que les enseignants. D’autres peuvent être liés à une méconnaissance de l’institution, à un manque 
d’informations sur les possibilités de participation des parents, ou au fait que des parents sont intimidés à cause de la 
barrière de la langue ou de la culture – autant d’obstacles que l’école peut contribuer à éliminer. 

Lors de l’enquête PISA, les parents ont indiqué s’il leur avait été difficile de participer à des activités organisées par 
l’établissement de leur enfant à cause de ces types d’obstacles au cours de l’année scolaire écoulée. Parmi les obstacles 
extérieurs à l’école, 36 % des parents ont répondu « Je ne pouvais pas quitter mon travail », 33 %, « Les heures des 

1. Par élèves voulant d’excellentes notes ou se sentant seuls à l’école, on entend ceux qui se disent d’accord ou tout à fait d’accord avec les affirmations 
correspondantes dans le questionnaire. Par élèves très satisfaits (peu satisfaits) de leur vie, on entend ceux qui se situent à un niveau compris entre 9 et 10 
(entre 0 et 4) sur une échelle de satisfaction à l’égard de la vie allant de 0 à 10. 
Remarques : Le graphique présente une transformation logarithmique de la probabilité (rapport de cotes) d’un résultat donné (par ex., vouloir d’excellentes 
notes à l’école) associée à l’intérêt des parents. Cette transformation logarithmique permet la comparabilité dans le graphique des valeurs des rapports de 
cotes inférieures ou supérieures à 1. La légende de chaque barre indique le rapport de cotes correspondant (soit l’évolution de la probabilité du résultat).
Toutes les valeurs sont statistiquement significatives (voir l’annexe A3.
Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableau III.9.24.

1 2 http://dx.doi.org/10.1787/888933472242

Graphique III.9.7 • Intérêt des parents pour les activités scolaires de leur enfant et bien-être Intérêt des parents pour les activités scolaires de leur enfant et bien-être

Augmentation de la probabilité pour les élèves de faire part des indicateurs suivants de bien-être1 s’ils se disent  
« d’accord » ou « tout à fait d’accord » avec l’affirmation « Mes parents s’intéressent à mes activités scolaires »,  

après contrôle du statut socio-économique des élèves (moyenne OCDE)
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réunions ne me convenaient pas » et 13 %, « Je n’avais personne pour garder mon ou mes enfants », en moyenne, dans 
les 18 pays à l’étude (voir le graphique III.9.8). Parmi les obstacles relatifs à la communication, 17 % des parents ont 
répondu « J’ignorais que je pouvais participer à des activités de l’établissement ». Quelque 13 % des parents ont invoqué 
les obstacles suivants : « Je pensais que cela n’avait rien à voir avec le développement de mon enfant » et « Mon enfant 
ne voulait pas que j’y participe ». Par ailleurs, 8 % environ des parents ont cité la barrière de la langue, et 7 %, des 
problèmes de transport. 

Les parents sont souvent confrontés à plusieurs de ces obstacles en même temps. Ces obstacles peuvent être liés à 
leur horaire professionnel et aux quartiers dans lesquels ils vivent et aux infrastructures et aux services sociaux qui y 
sont disponibles, ainsi qu’au profil démographique de leur région. Dans la plupart des pays et économies, les parents 
sont relativement plus nombreux à avoir répondu que les heures des réunions ne leur convenaient pas ou qu’ils ne 
pouvaient pas quitter leur travail plutôt qu’à avoir cité d’autres raisons (voir le tableau III.9.26 et le graphique III.9.8). 
À Hong-Kong (Chine), 68 % des parents ont déclaré qu’ils ne pouvaient pas quitter leur travail et 66 %, que les heures de 
réunion ne leur convenaient pas. Ces deux obstacles peuvent se chevaucher : des parents peuvent en effet avoir répondu 
que les heures des réunions ne leur convenaient pas, car ils ne pouvaient pas quitter leur travail. L’horaire des réunions est 
également un obstacle important pour environ 66 % des parents en Corée. Dans ces pays et économies, les contraintes 
professionnelles et la rigidité des horaires de travail semblent être des obstacles majeurs à la participation des parents.

Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableau III.9.26.

1 2 http://dx.doi.org/10.1787/888933472257

Graphique III.9.8 • Obstacles à la participation des parents aux activités scolaires de leur enfant Obstacles à la participation des parents aux activités scolaires de leur enfant

Pourcentage de parents se disant d’accord ou tout à fait d’accord avec le fait qu’il leur a été difficile  
de participer aux activités scolaires de leur enfant au cours de l’année scolaire écoulée en raison des facteurs suivants 

(moyenne de 18 pays/économies)
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Italie 31.1 31.9 17.5 11.2 8.9 7.7 6.0 9.0

Corée 59.2 66.3 15.4 16.4 12.4 11.8 5.3 5.1

Luxembourg 27.4 26.2 13.0 9.8 8.7 6.7 9.3 3.2
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Portugal 37.2 29.8 13.4 7.6 10.7 5.7 6.1 7.7
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Royaume-Uni (Écosse) 20.5 18.5 12.5 5.7 8.0 11.2 1.5 3.7

Moyenne-18 35.7 32.8 16.8 13.0 12.8 12.6 8.4 6.9
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s Croatie 22.9 20.2 19.7 4.8 6.0 5.6 1.9 8.7

République dominicaine 44.4 29.5 40.7 36.5 33.2 45.5 26.2 9.7

Géorgie 29.1 19.8 13.5 14.1 8.7 12.9 6.4 4.4

Hong-Kong (Chine) 68.3 66.1 10.5 10.0 15.5 11.1 13.4 4.7

Macao (Chine) 44.2 39.3 20.0 10.5 13.0 11.3 12.0 6.8

Malte 35.1 36.9 15.5 10.0 11.1 8.8 11.1 11.8

A Je ne pouvais pas quitter mon travail

B Les heures des réunions ne me convenaient pas

C J’ignorais que je pouvais participer à des activités de l’établissement

D Je pensais que cela n’avait rien à voir avec le développement de mon enfant

E Je n’avais personne pour garder mon ou mes enfants

F Mon enfant ne voulait pas que j’y participe

G Je ne savais pas suffisamment la <langue d’évaluation>

H J’avais des problèmes de transport
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Dans certains pays d’Amérique latine, notamment au Chili, au Mexique et en République dominicaine, les parents ont 
souvent évoqué l’inadéquation des horaires des réunions et la rigidité de leur horaire de travail, ainsi que le manque de 
services de garde d’enfants et les problèmes de transport (voir le graphique III.9.8). Dans ces pays, les pourcentages de 
parents qui ignoraient qu’ils pouvaient participer à des activités de l’établissement, qui pensaient que cela n’avait rien à 
voir avec le développement de leur enfant ou que leur enfant ne voulait pas qu’ils participent, sont aussi parmi les plus 
élevés. Au Mexique et en République dominicaine, entre 29 % et 46 % des parents ont cité au moins un de ces obstacles 
à leur participation. Les chefs d’établissement et les enseignants peuvent chercher à établir le contact avec les parents, leur 
expliquer combien il est important qu’ils s’investissent dans la scolarité de leurs enfants, et les informer sur les nombreuses 
manières dont ils peuvent participer aux activités scolaires tout en respectant le besoin d’autonomie de leur enfant.
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Les réponses à la question PISA sur les obstacles à la participation des parents aux activités organisées dans 
l’établissement de leur enfant sont révélatrices des préoccupations des parents dont les interactions avec l’école 
sont limitées pour diverses raisons. Mais qu’en est-il des parents qui participent à la vie de l’établissement de leur 
enfant ? Se distinguent-ils à l’un ou l’autre égard des parents qui n’y participent pas ? Les données PISA montrent que 
le niveau de formation des parents ou tuteurs, leur catégorie de revenu, leurs dépenses d’éducation et leur sexe sont 
autant d’indicateurs pertinents de leur propension à prendre l’initiative de discuter avec le professeur de leur enfant 
(voir le graphique III.9.9). Les parents diplômés de l’enseignement tertiaire sont en particulier 21 % plus susceptibles 
d’avoir pris l’initiative de discuter des progrès de leur enfant avec un professeur au cours de l’année scolaire écoulée, 
après contrôle de la performance des élèves. Les parents sont plus susceptibles d’en avoir fait autant si leurs revenus 
sont élevés (14 % plus susceptibles) ou si leurs dépenses d’éducation sont plus élevées (33 % plus susceptibles). 
En moyenne, les mères ou tutrices sont 13 % plus susceptibles que les pères ou tuteurs d’avoir discuté des progrès 
scolaires de leur enfant avec un professeur (un seul des deux parents peut avoir répondu au questionnaire) ; les parents 
nés à l’étranger sont aussi susceptibles d’en avoir fait autant que les parents autochtones, après contrôle des scores 
des élèves aux épreuves PISA.

Remarques : Le graphique présente une transformation logarithmique de la probabilité (rapport de cotes) pour les parents de prendre l’initiative d’une 
discussion avec le professeur de leur enfant associée aux caractéristiques des parents. Cette transformation logarithmique permet la comparabilité dans le 
graphique des valeurs des rapports de cotes inférieures ou supérieures à 1. L’interprétation des rapports de cotes (en termes d’évolution, en pourcentage, 
de la probabilité du résultat), après contrôle de la performance des élèves, est indiquée au-dessus ou en dessous de chaque barre. Sont exclus de l’analyse 
les élèves dont les deux parents ou tuteurs ont répondu ensemble au questionnaire « Parents ».  
Les parents d’élèves étaient invités à faire part des revenus de leur ménage avant impôts, ainsi que de leurs dépenses totales au titre de la scolarité de leur 
enfant. Leurs réponses ont ensuite été codées en six tranches de revenus (dépenses), définies indépendamment par chaque pays. Les élèves présentant des 
revenus (dépenses) faibles (élevé[e]s) sont ceux qui se situent dans les deux tranches inférieures (supérieures) des revenus (dépenses) des ménages. Voir le 
tableau III.10.10 pour consulter les valeurs de revenus correspondant aux différentes tranches.
Les valeurs statistiquement significatives sont indiquées dans une couleur plus foncée (voir l’annexe A3).
Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableau III.9.23.

1 2 http://dx.doi.org/10.1787/888933472263

Graphique III.9.9 • Initiative des parents de discuter avec le professeur de leur enfant,  Initiative des parents de discuter avec le professeur de leur enfant, 
selon leur statut socio-économique, leur sexe et leur statut au regard de l’immigrationselon leur statut socio-économique, leur sexe et leur statut au regard de l’immigration

Probabilité pour les parents de discuter, à leur demande, des progrès de leur enfant avec son professeur,  
selon les caractéristiques des parents/tuteurs (moyenne de 18 pays/économies)
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Barrière de la langue et participation des parents aux activités scolaires
Il serait logique de penser que la barrière de la langue est un obstacle à la participation des parents aux activités scolaires 
qui concerne plus les immigrants, ce qui expliquerait le pourcentage relativement peu élevé de parents qui invoquent cette 
raison (la barrière de la langue peut aussi influer sur les taux de réponse au questionnaire « Parents »). Il apparaît toutefois 
que dans les faits, le pourcentage de parents qui ont répondu « Je ne savais pas suffisamment la langue d’évaluation » varie 
sensiblement entre les pays (voir le tableau III.9.26). Le pourcentage de parents qui ont invoqué le manque de maîtrise de 
la langue d’évaluation s’établit à moins de 5 % dans 8 des 18 pays à l’étude, mais atteint 26 % en République dominicaine 



L’IMPLICATION DES PARENTS, LA PERFORMANCE DES ÉLÈVES ET LEUR SATISFACTION À L’ÉGARD DE LEUR VIE
9

RÉSULTATS DU PISA 2015 (VOLUME III) : LE BIEN-ÊTRE DES ÉLÈVES  © OCDE 2018 171

et 31 % au Mexique. Par son énoncé, la question vise non seulement les parents dont la langue principale diffère de la 
ou des langues d’évaluation, mais également les parents autochtones moins instruits, mal à l’aise à l’idée de s’entretenir 
avec des enseignants et du personnel scolaire très instruits. Il n’est pas possible de déterminer dans quelle mesure ces 
parents pourraient sous-entendre que l’environnement scolaire est socialement intimidant. 

Une certaine prudence est de mise lors de l’interprétation des comparaisons internationales basées sur l’ascendance 
allochtone des élèves et de leur famille, car la variation qui s’observe est influencée par les différences dans les populations 
issues de l’immigration dans les pays et économies à l’étude. Ceci dit, plusieurs des tendances qui ressortent des 
données PISA sont révélatrices du lien entre l’ascendance allochtone des élèves et l’incapacité de leurs parents à participer 
aux activités scolaires à cause de la barrière de la langue. La variation des réponses des parents associée à l’ascendance 
allochtone des élèves peut aussi permettre de distinguer les pays qui réussissent mieux à intégrer les parents immigrants 
dans la vie de l’école. 

Le graphique III.9.10 montre qu’en moyenne, dans les 18 pays et économies à l’étude, le pourcentage de parents qui 
invoquent la barrière de la langue pour expliquer pourquoi ils ne participent pas aux activités scolaires s’établit à 7 % 
chez les élèves autochtones et, parmi les élèves immigrés, à 21 % chez ceux de la première génération et à 17 % chez 
ceux de la deuxième génération. Dans un certain nombre de pays et économies d’Europe, à savoir en Allemagne, en 
Belgique (Communauté flamande), en Écosse (Royaume-Uni), en France, en Irlande et en Italie, le pourcentage de 
parents qui disent que la barrière de la langue entrave leur participation est supérieur de 20 points de pourcentage au 
moins chez les élèves immigrés de la première génération par comparaison avec leurs pairs autochtones. En Allemagne, 
les parents de 36 % des élèves immigrés de la première génération, mais de moins de 1 % des élèves autochtones, 
ont cité cet obstacle.

Remarque : Les différences statistiquement significatives entre le pourcentage d’élèves autochtones et celui d’élèves immigrés de la première génération 
dont les parents déclarent qu’il leur a été difficile de participer aux activités scolaires de leur enfant en raison de l’insuffisance de leurs compétences 
linguistiques sont indiquées en regard du nom du pays/de l’économie (voir l’annexe A3).
Les pays et économies sont classés par ordre croissant du pourcentage d’élèves autochtones dont les parents déclarent qu’il leur a été difficile de participer 
aux activités scolaires de leur enfant au cours de l’année scolaire écoulée en raison de l’insuffisance de leurs compétences linguistiques.
Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableau III.9.25.

1 2 http://dx.doi.org/10.1787/888933472270

Graphique III.9.10 • Statut au regard de l’immigration et compétences linguistiques entravant  Statut au regard de l’immigration et compétences linguistiques entravant 
la participation des parents aux activités scolaires  la participation des parents aux activités scolaires  

Pourcentage d’élèves dont les parents déclarent qu’il leur a été difficile de participer aux activités scolaires  
de leur enfant au cours de l’année scolaire écoulée en raison de l’insuffisance  
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Les parents immigrés dont les enfants sont nés dans le pays de l’évaluation (c’est-à-dire les élèves immigrés de la deuxième 
génération) devraient en principe avoir eu davantage le temps et la possibilité d’apprendre la langue de leur pays d’accueil, 
et se sentir plus à l’aise à l’idée de participer aux activités scolaires de leurs enfants. Dans plusieurs pays et économies, 
toutefois, les parents qui ont immigré avant la naissance de leurs enfants sont aussi nombreux à invoquer la barrière 
de la langue que ceux qui ont immigré après la naissance de leurs enfants (voir le tableau III.9.25). Ce constat pourrait 
être lié à l’évolution des compétences des immigrés au fil du temps ou par le sentiment d’exclusion sociale partagé par 
les immigrés de la première et de la deuxième génération. Les responsables politiques devraient se livrer à un examen 
approfondi des aspects de leurs politiques d’éducation, d’action sociale, d’emploi et d’immigration qui maintiennent 
les groupes issus de l’immigration à la marge de la société, et adopter une approche transversale dans les domaines de 
l’action publique pour favoriser une intégration sociale et économique plus rapide des familles immigrées.

Les familles autochtones peuvent également buter sur la barrière de la langue. À Hong-Kong (Chine), à Macao (Chine) 
et à Malte, les parents de 10 % environ des élèves autochtones indiquent que leur maîtrise insuffisante de la langue fait 
obstacle à leur participation aux activités scolaires (voir le graphique III.9.10). Au Mexique et en République dominicaine, 
ce pourcentage est extrêmement élevé : les parents de près d’un élève autochtone sur trois déclarent que la barrière de 
la langue fait obstacle à leur participation. Ce problème pourrait être encore plus grave pour les familles défavorisées 
sur le plan socio-économique. Au Mexique, le pourcentage de parents citant cet obstacle s’établit à 44 % chez les 
parents défavorisés, mais à 15 % chez les parents favorisés. En République dominicaine, 32 % des parents défavorisés 
le citent – soit près du double du pourcentage des parents favorisés (voir le tableau III.9.27). 

La diversité linguistique chez les autochtones, en particulier parmi les groupes indigènes, pourrait expliquer ce constat. 
D’autres facteurs que le fait pour les parents de ne pas maîtriser la ou les langues officielles du pays où ils vivent pourraient 
toutefois intervenir aussi et avoir un impact plus important sur les parents moins instruits et moins privilégiés. Il est possible 
en effet que l’environnement scolaire leur paraisse hostile, que des enseignants aient une vision stéréotypée du manque 
d’intérêt dans les familles de condition modeste et que la direction des établissements applique des stratégies inefficaces 
de communication, par exemple s’en tenir à des messages écrits qui peuvent être difficiles à comprendre pour des parents 
analphabètes ou moins instruits. L’école doit réfléchir à la manière dont elle peut accueillir les parents compte tenu de 
leur diversité linguistique, culturelle et socio-économique.

Implications des résultats de l’enquête PISA pour l’action publique 

• On peut encourager les parents à prendre de bonnes habitudes toutes simples qui les rapprochent de leur 
enfant, par exemple s’attabler avec leur enfant au moment des repas et lui parler. Les activités que les parents 
font avec leur enfant doivent être en adéquation avec leurs modes d’engagement favoris et respecter leur besoin 
grandissant d’autonomie à l’adolescence. 

• Les établissements peuvent identifier les parents ne pouvant pas participer aux activités scolaires pour d’autres 
raisons que leur manque d’intérêt. L’introduction d’une certaine souplesse dans les façons dont les parents 
peuvent communiquer avec l’équipe pédagogique pourrait les encourager à participer davantage. Les appels 
téléphoniques ou vidéo pourraient être aussi efficaces que certains face-à-face, et plus faciles à intégrer dans 
l’emploi du temps chargé de certains parents. 

• Les enseignants peuvent être encouragés à accueillir tous les parents en tant que partenaires pédagogiques, en 
particulier ceux issus de milieux défavorisés dont les enfants ont le plus besoin de leur soutien pour réussir à l’école 
et dans la vie. Au travers de leur engagement dans la scolarité de leur enfant, les parents peuvent contribuer à créer 
un environnement d’apprentissage propice à la réussite scolaire et au bien-être de tous les élèves.

• Lever la barrière de la langue qui empêche les parents de participer aux activités scolaires pourrait nécessiter 
l’établissement de partenariats au-delà de l’école. Dans les pays où vivent d’importantes communautés immigrées, 
dont de nombreux pays européens, les établissements pourraient avoir à solliciter l’aide des services chargés de 
l’immigration et de l’action sociale, qui pourraient leur fournir un appui utile, notamment des interprètes, pour 
faciliter leur communication avec les familles issues de l’immigration. 

• Les gouvernements peuvent prendre des mesures pour inciter les employeurs à adopter des stratégies qui aident 
les travailleurs à concilier leur vie professionnelle et leur vie privée et, ainsi, à dégager suffisamment de temps 
pour s’occuper de leurs enfants. Comme les jeunes épanouis sont des membres plus engagés et plus productifs 
de la société, les gouvernements peuvent favoriser l’avènement de sociétés plus inclusives en adoptant des 
politiques qui aident les parents à s’investir dans la vie de leurs enfants. 
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La richesse, le statut social 
et la variation du bien-être

Ce chapitre examine en quoi la profession des parents, leurs revenus et 
leur richesse sont associés à la performance des élèves, à leur satisfaction 
à l’égard de la vie et à leurs aspirations concernant la poursuite de 
leurs études et leur carrière. Il montre aussi que la composition socio-
économique des établissements d’enseignement influe sur la façon dont 
les élèves défavorisés évaluent leur qualité de vie et sur ce qu’ils attendent 
de l’avenir.
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L’argent multiplie de toute évidence les possibilités en matière d’éducation : c’est avec de l’argent qu’on achète des 
livres et qu’on paie une préscolarisation et un accueil de jour de qualité durant la petite enfance, des activités de 
perfectionnement et, au besoin, des cours particuliers. Le manque de moyens affecte la capacité des parents d’aider 
leurs enfants à s’épanouir et de répondre à leurs besoins, à tel point que la pauvreté durant l’enfance et l’adolescence 
est souvent associée à un développement cognitif plus lent et à état de santé moins bon (Case et al., 2001 ; Currie 
et al., 2012). La richesse et le statut social peuvent influer sur le bien-être à l’école, car le milieu familial a souvent un 
effet sur le type d’établissement que les élèves fréquentent et sur l’image qu’ils ont d’eux-mêmes par rapport à leurs 
pairs (Pajares et Urdan, 2006). 

Que nous apprennent les résultats ?

• La richesse familiale est plus fortement associée à la performance des élèves dans les pays où les inégalités de 
revenu sont relativement grandes que dans ceux où elles sont relativement faibles.

• La concentration des élèves dans certains établissements en fonction de la profession de leurs parents est associée 
à des caractéristiques des systèmes d’éducation, notamment des différences entre les établissements publics et 
privés, ou entre les établissements d’enseignement général et professionnel. 

• La satisfaction d’un élève à l’égard de la vie est associée à son statut relatif au sein de son établissement, c’est-
à-dire la différence de richesse entre cet élève et les autres élèves qui fréquentent le même établissement.

• Les élèves dont les parents exercent une profession manuelle nourrissent de plus grandes aspirations concernant 
la poursuite de leurs études et leur carrière s’ils fréquentent un établissement accueillant un pourcentage 
important d’élèves dont les parents exercent une profession intellectuelle.

Ce chapitre montre en quoi la profession des parents, leurs revenus et leur richesse sont associés à la performance des 
élèves, à la composition socio-économique de leur établissement, à leurs aspirations et à leur satisfaction à l’égard de 
la vie. Le premier volume des Résultats du PISA 2015 (OCDE, 2016a) met en évidence l’existence d’une relation étroite 
entre la performance des élèves et leur statut socio-économique, tel que mesuré par l’indice composite dérivé du niveau 
de formation de leurs parents, de leur profession, de leur richesse et de leurs ressources culturelles (l’indice PISA de 
statut économique, social et culturel). Cette relation varie grandement entre les pays, et les systèmes scolaires peuvent 
devenir plus équitables en relativement peu de temps (OCDE, 2017). Ce chapitre prolonge cette analyse par un examen 
des relations entre divers indicateurs du bien-être des élèves et la variation de différentes ressources entre les ménages, 
levant un coin du voile sur les effets cachés du statut socio-économique. Il est important d’isoler les différentes sources de 
l’étroite relation entre le statut socio-économique et le bien-être des élèves, car les mesures politiques à prendre pour lutter 
contre les inégalités dépendent des façons dont l’avantage socio-économique se transmet de génération en génération. 
La compréhension des implications des inégalités socio-économiques pour divers aspects du bien-être des élèves peut 
aussi permettre de concevoir des politiques d’égalité des chances à l’échelle du système et d’axer les pratiques scolaires 
sur la création de lieux d’apprentissage équitables.

INÉGALITÉS SOCIO-ÉCONOMIQUES, SÉGRÉGATION SOCIALE À L’ÉCOLE ET PERFORMANCE 

Dans les pays de l’OCDE, l’évolution récente de la répartition des revenus fait apparaître des signes de « polarisation » : le 
nombre de ménages augmente aux deux extrémités de la distribution et diminue dans la zone médiane (OCDE, 2015). Les 
inégalités de revenus sont moins préoccupantes si les enfants de condition modeste ont de bonnes chances de gagner plus 
que leurs parents à l’âge adulte. Elles ont toutefois tendance à se transmettre de génération en génération (Corak, 2013).

Les données PISA sur le patrimoine familial et les revenus des ménages permettent de décrire la variation de la situation 
matérielle des élèves. L’indice PISA de richesse familiale est dérivé du nombre de téléphones portables, d’ordinateurs, 
de véhicules, et de pièces avec baignoire ou douche que les élèves disent avoir chez eux. Le graphique III.10.1 montre 
que les valeurs de cet indice varient grandement entre les pays et au sein même de ceux-ci. Les inégalités de richesse, 
qui se mesurent sur la base de la différence de richesse entre les élèves situés dans les quartiles supérieur et inférieur de 
l’indice, sont relativement importantes (égales ou supérieures à 3.5 unités) aux Émirats arabes unis, au Pérou et au Qatar 
(voir le tableau III.10.6). Dans l’ensemble, la variation du patrimoine entre les ménages (déduite des réponses des élèves) 
est marquée dans les pays où le revenu par habitant est relativement peu élevé.
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Graphique III.10.1 • Indice de richesse familiale, par quartile de cet indice  Indice de richesse familiale, par quartile de cet indice 
Résultats fondés sur les déclarations des élèves

Remarque : L’indice de richesse familiale est dérivé du nombre et du type de biens, tels que les téléphones portables, les ordinateurs, les voitures et les 
pièces avec bain ou douche, dont les élèves disent disposer à la maison. 
Les pays et économies sont classés par ordre croissant de l’indice moyen de richesse familiale parmi les élèves du quartile inférieur de cet indice. 
Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableau III.10.6.

1 2 http://dx.doi.org/10.1787//888933472442
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Dans 16 des pays et économies qui ont administré le questionnaire « Parents », les parents ont également fourni 
des informations sur leurs revenus. Ces données ont été utilisées pour constituer six tranches nationales de revenus 
en USD (revenus inférieurs à tel montant, revenus compris entre tel et tel montant, etc.) dans les pays participants. 
Le graphique III.10.2 montre que dans les pays dont les données sont disponibles, les élèves ne sont pas équitablement 
répartis entre les six tranches de revenus. Le Mexique et la République dominicaine sont les deux pays où les élèves PISA 
sont proportionnellement les plus nombreux à vivre dans un ménage à bas revenu (dans les deux tranches inférieures de 
revenu). En République dominicaine, par exemple, 74 % des élèves vivent dans une famille de condition modeste, où 
le revenu du ménage indiqué par les parents est inférieur à 1 110 USD par an (montant converti sur la base des parités 
de pouvoir d’achat), tandis que 12 % vivent dans une famille aisée, où le revenu du ménage indiqué par les parents est 
supérieur à 1 860 USD par an. Par contraste, en Allemagne, en Belgique, en Corée, en Écosse (Royaume-Uni), en France, 
à Hong-Kong (Chine) et au Luxembourg, les pourcentages d’élèves issus de milieux aisés sont relativement élevés 
(égaux ou supérieurs à 40 %), et les revenus correspondant à la limite inférieure de ces tranches sont également élevés 
(de 45 800 USD en France à 96 950 USD à Hong-Kong [Chine]). Il est possible que la part du revenu familial consacrée 
à chaque enfant varie plus fortement que ne le montre le graphique lorsque le nombre d’enfants est plus élevé dans les 
familles de condition modeste que dans les familles aisées. 

Graphique III.10.2 • Répartition des élèves selon les revenus des ménages  Répartition des élèves selon les revenus des ménages 
Pourcentage d’élèves venant de ménages à revenus élevés/faibles, et revenus correspondants (en USD)

1. La « moyenne » inclut tous les pays et économies disposant de données.
Remarques : Les parents d’élèves étaient invités à faire part des revenus de leur ménage avant impôts. Leurs réponses ont ensuite été codées en six tranches 
de revenus, définies indépendamment par chaque pays. Les élèves venant de ménages à revenus faibles (élevés) sont ceux qui se situent dans les deux 
tranches inférieures (supérieures) des revenus des ménages. 
Le niveau de revenus (en USD) correspondant aux deux tranches supérieures et inférieures des revenus est indiqué en regard de la barre de pourcentage 
correspondante. 
Les pays et économies sont classés par ordre décroissant du pourcentage d’élèves venant de ménages à revenus élevés.
Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableau III.10.10.

1 2 http://dx.doi.org/10.1787/888933472457
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L’impact le plus visible et le mieux documenté des inégalités de revenu et de richesse sur le bien-être des élèves est 
la performance relativement faible des élèves du bas de l’échelle socio-économique. Il ressort systématiquement des 
enquêtes PISA que les élèves défavorisés sont moins performants que leurs pairs favorisés, même si l’intensité de la relation 
varie grandement entre les pays (OCDE, 2016a). En moyenne, dans les pays de l’OCDE, l’augmentation d’une unité de 
l’indice de richesse familiale donne lieu à une élévation de 10 points du score des élèves en sciences avant contrôle 
du niveau de formation de leurs parents, et de 4 points après contrôle de cette variable (voir le tableau III.10.7). De même, 
les élèves affichent des scores plus élevés en sciences si leurs parents font état de revenus élevés que s’ils font état de 
revenus modestes (voir le tableau III.10.11). 
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La richesse familiale a-t-elle plus d’impact sur la réussite scolaire dans les sociétés où les inégalités sont plus fortes ? 
La part de la variation de la performance aux épreuves PISA qui s’explique par l’indice de richesse est un indicateur 
de l’importance des ressources matérielles d’une génération pour la réussite scolaire de la génération suivante 
(Sandefur, 2015). Le graphique III.10.3 montre l’existence d’une forte relation entre la variation de la performance en 
sciences imputable à la richesse familiale et l’importance globale des inégalités de revenu dans les pays. Dans les pays 
de l’OCDE, les inégalités de revenu (telles que mesurées par l’indice de Gini) ne sont dans l’ensemble pas aussi fortes 
que dans certains pays partenaires, et l’indice de richesse n’y explique que 2 % de la variation de la performance (voir 
le tableau III.10.7). Dans les pays où les inégalités de revenu sont fortes, comme le Brésil, la Colombie, la République 
dominicaine et l’Uruguay, la relation est également marquée entre l’indice de richesse et la performance en sciences. 
En Colombie, par exemple, où de profondes inégalités de revenu s’observent (l’indice de Gini y est égal à 54 sur 100), 
la richesse familiale explique 14 % environ de la variation de la performance. Cette association suggère que les inégalités 
qui s’observent plus globalement dans un pays se reflètent dans la performance des élèves. En d’autres termes, les parents 
aisés peuvent dépenser davantage pour donner une meilleure éducation à leurs enfants dans tous les systèmes, mais ils 
leur offrent plus que cet avantage dans les sociétés plus inégalitaires (Sandefur, 2015). Ce constat confirme la relation 
négative entre les inégalités de revenu et la mobilité intergénérationnelle, que certains appellent la « courbe de gatsby 
le magnifique » (Corak, 2013). Il suggère que l’éducation est un facteur important de la relation entre la mobilité sociale 
et les inégalités de revenu (Jerrim et Macmillan, 2015).

Graphique III.10.3 • Richesse familiale, p Richesse familiale, performance et inégalité des revenus erformance et inégalité des revenus 
Association entre l’indice de Gini et le pourcentage de la variation de la performance en sciences  

expliqué par la richesse familiale

Remarques : L’indice de richesse familiale est dérivé du nombre et du type de biens, tels que les téléphones portables, les ordinateurs, les voitures et les 
pièces avec bain ou douche, dont les élèves disent disposer à la maison. Le pourcentage de la variation de la performance aux épreuves PISA expliqué 
par l’indice de richesse familiale est un indicateur de la pertinence des ressources matérielles d’une génération pour la réussite éducative de la suivante.
L’indice de Gini mesure le degré de déviation de la distribution des revenus entre les ménages d’une économie par rapport à une distribution parfaitement 
égale. Des indices de Gini de 0 et de 100 représentent respectivement des situations d’égalité et d’inégalité parfaites.
Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableau III.10.7.  

1 2 http://dx.doi.org/10.1787/888933472460
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Il serait abusif de déduire de l’intensité de la relation entre les inégalités sociales et la variation des résultats scolaires 
que la politique d’éducation n’a aucune prise sur les possibilités d’ascension sociale. De fait, cette politique influe sur 
la relation entre les ressources des parents et le rendement de l’apprentissage, en permettant par exemple de privilégier 
lors de l’affectation des budgets les établissements publics ou privés, ou situés dans des villes ou dans des zones rurales 
retirées (Greenwald, Hedges et Laine, 1996 ; OCDE, 2016b ; Rivkin, Hanushek et Kain, 2005). 

Encadré III.10.1. L’importance de disposer d’un endroit calme pour travailler

La famille est le premier système social dans lequel les élèves commencent à acquérir les compétences cognitives 
et sociales fondamentales dont ils auront besoin à l’école et dans la vie (Machida et al., 2002 ; OCDE, 2012). 
Les  ressources matérielles à leur disposition chez eux peuvent influer sur leur développement cognitif et 
psychologique, mais certaines comptent plus que d’autres. 

Vivre dans un foyer où il y a un endroit calme pour travailler ou se livrer à d’autres activités est particulièrement 
important pour l’apprentissage des élèves. Dans les pays de l’OCDE, 92 % environ des élèves disent avoir à leur 
disposition un bureau ou une table et un endroit calme pour travailler. Toutefois, en Colombie, en Indonésie, au 
Mexique, en Thaïlande et à Trinité-et-Tobago, un élève sur quatre au moins dit ne pas avoir chez lui d’endroit calme 
pour travailler (voir le tableau III.10.1).

Les élèves de condition plus modeste sont plus susceptibles de partager leur chambre et de vivre dans un logement 
où davantage de personnes cohabitent et, donc, d’avoir plus de mal à se concentrer. Les parents peuvent aussi 
éprouver plus de difficultés à maintenir l’ordre et le calme si de nombreuses personnes vivent sous le même toit. 
Il n’est donc pas surprenant que dans les pays de l’OCDE, les élèves qui ont un endroit calme pour travailler chez eux 
aient obtenu en sciences 30 points de plus environ (soit l’équivalent d’une année de scolarité ; voir l’encadré I.2.1 
dans OCDE, 2016a) que les élèves qui n’en ont pas (voir le tableau III.10.2). L’écart de score en faveur des élèves qui 
ont un endroit calme pour travailler reste significatif après contrôle du niveau de formation des parents ; il est le plus 
marqué dans l’entité Pékin-Shanghai-Jiangsu-Guangdong (Chine) (ci-après dénommée l’« entité P-S-J-G [Chine] »), 
l’une des rares économies où le temps d’étude en dehors de l’école est en relation positive avec les scores aux 
épreuves PISA. Dans l’entité P-S-J-G (Chine), le pourcentage d’élèves qui ont à leur disposition un endroit calme 
pour travailler à l’école s’établit à 61 % s’ils fréquentent un établissement favorisé, mais à 14 % seulement s’ils 
fréquentent un établissement défavorisé (OCDE, 2016b, tableau II.6.43). Au Japon, 96 % des élèves disposent d’un 
endroit calme pour travailler à l’école et ce pourcentage ne varie pas qu’ils fréquentent un établissement favorisé 
ou défavorisé.

En Allemagne, en Belgique, en France et au Luxembourg, l’écart de score en sciences en faveur des élèves qui 
disposent d’un endroit calme pour travailler est compris entre 46 et 61 points (voir le tableau III.10.2). Dans ces 
pays, le pourcentage d’élèves qui disent ne pas disposer d’un endroit calme pour travailler est nettement inférieur à 
la moyenne de l’OCDE (8 %) (voir le tableau III.10.1). Il est possible que de surcroît, ces élèves soient privés d’autres 
ressources matérielles et que leur milieu familial ne soit pas aussi protecteur. Les données PISA ne permettent pas 
d’établir l’existence d’un lien de causalité entre les logements saturés ou en désordre et la performance académique. 
Il ressort toutefois d’une analyse de la variation aléatoire de la saturation des logements (le fait que des enfants de 
même sexe sont plus susceptibles de partager une chambre) que c’est probablement une relation de cause à effet 
qui existe entre de mauvaises conditions de vie et l’échec scolaire (Goux et Maurin, 2005). L’association négative 
entre le fait de disposer d’un endroit calme pour travailler et les résultats scolaires débute durant la prime enfance 
et peut gagner en intensité au fil du temps.

Une aide sociale et financière aux familles les plus pauvres peut améliorer les résultats scolaires des enfants, mais 
les établissements peuvent également prendre des mesures qui contribuent à réduire l’inégalité des chances dans 
l’éducation. Des stratégies scolaires globales, qui associent les chefs d’établissement, les enseignants, les conseillers 
d’orientation, les parents, des acteurs publics et des organisations de la société civile, s’imposent pour identifier les 
ressources qui manquent aux enfants peu performants et le type de soutien que l’école peut leur apporter. Même 
des mesures modestes et faciles à prendre, comme mettre à disposition des élèves un endroit calme pour étudier 
l’après-midi, peuvent aider les enfants qui vivent dans le dénuement matériel.
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Graphique III.10.4 • Ségrégation sociale à Ségrégation sociale à l’école, selon la profession des parents l’école, selon la profession des parents

1. L’indice de ségrégation sociale à l’école mesure la concentration des élèves dans des établissements différents selon la profession de leurs parents 
(Jenkins et al., 2008 ; Hutchens, 2001 et 2004). Ses valeurs sont comprises entre 0 et 100, les valeurs plus proches de 100 indiquant une distribution 
inégale des enfants dont les parents exercent des professions manuelles/intellectuelles entre les établissements.
Par professions intellectuelles, on entend : les directeurs, cadres de direction et gérants (grand groupe 1 de la CITP-08) ; les professions intellectuelles et 
scientifiques (grand groupe 2 de la CITP-08) ; et les professions intermédiaires (grand groupe 3 de la CITP-08). 
Par professions manuelles, on entend : les agriculteurs et ouvriers qualifiés de l’agriculture, de la sylviculture et de la pêche (grand groupe 6 de la 
CITP-08) ; les métiers qualifiés de l’industrie et de l’artisanat (grand groupe 7 de la CITP-08) ; les conducteurs d’installations et de machines, et ouvriers 
de l’assemblage (grand groupe 8 de la CITP-08) ; et les professions élémentaires (grand groupe 9 de la CITP-08).
Les pays et économies sont classés par ordre croissant de l’indice de ségrégation sociale à l’école.
Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableau III.10.14. 

1 2 http://dx.doi.org/10.1787/888933472473
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La variation de la composition sociale des établissements est souvent liée à des caractéristiques structurelles des systèmes 
d’éducation. Toutes choses égales par ailleurs, la composition sociale des établissements est susceptible d’être plus polarisée 
dans de grands pays où les différences entre milieu rural et urbain sont fortes que dans de petits pays plus homogènes. 
La politique de l’éducation peut toutefois jouer aussi un rôle important. La concentration des élèves selon que leurs 
parents exercent une profession soit intellectuelle, soit manuelle1 permet d’analyser la mixité sociale des établissements 
(voir le graphique III.10.4). Cette concentration se mesure sur la base d’un indice de ségrégation sociale allant de 0 à 
100 points : moins les valeurs sont élevées, plus les élèves sont susceptibles de fréquenter le même établissement, que 
leurs parents exercent une profession manuelle ou intellectuelle, et plus elles sont élevées, plus les élèves sont susceptibles 
de fréquenter un établissement différent si leurs parents exercent une profession manuelle ou intellectuelle2 (Hutchens, 
2004 ; Hutchens, 2001 ; Jenkins et al., 2008). Les trois pays où les élèves sont plus susceptibles de fréquenter le même 
établissement, que leurs parents exercent une profession manuelle ou intellectuelle, sont l’Algérie, l’ex-République 
yougoslave de Macédoine (ci-après dénommée l’« ERYM ») et le Monténégro. Les pays et économies où la ségrégation 
est plus forte en fonction de la catégorie professionnelle des parents (c’est-à-dire où l’indice de ségrégation est supérieur 
à 25 points) sont l’Australie, la Bulgarie, le Chili, la Ciudad Autónoma de Buenos Aires (Argentine) (ci-après dénommée la 
« région CABA [Argentine] »), les Émirats arabes unis, la Hongrie, l’Indonésie, Israël, la Norvège, le Pérou et le Qatar (voir 
le graphique III.10.4). 

Au Brésil, dans la région CABA (Argentine), en Colombie, en Espagne, à Malte, au Pérou, en République dominicaine et 
en Uruguay (autant de pays/économies où les inégalités de revenu sont relativement fortes), la variation de la composition 
sociale de l’effectif d’élèves des établissements publics et privés explique plus de 20 % de l’indice de ségrégation (voir le 
tableau III.10.13). En d’autres termes, la répartition inégale des élèves entre les établissements tient en grande partie au 
fait qu’ils sont plus susceptibles de fréquenter un établissement privé si leurs parents exercent une profession intellectuelle 
plutôt qu’une profession manuelle. Les établissements privés peuvent induire une ségrégation socio-économique dans les 
systèmes d’éducation s’ils sont très sélectifs, et sont plus exclusifs dans certains pays que dans d’autres (Jenkins et al., 2008).

Dans plusieurs pays européens, la ségrégation sociale à l’école s’explique en grande partie par le fait que les élèves tendent 
à suivre une filière qui les préparent à une formation universitaire si leurs parents exercent une profession intellectuelle, 
mais une filière professionnelle si leurs parents exercent une profession manuelle. Le tableau III.10.14 montre que les 
différences de milieu social entre les élèves en filière générale et en filière professionnelle expliquent 45 % de l’indice de 
ségrégation en Croatie (et en expliquent 33 % au Monténégro, 31 % en Italie, 29 % en Slovénie et 27 % aux Pays-Bas). La 
politique de l’éducation peut donc influer sur la polarisation de la composition sociale des établissements, au même titre 
que des facteurs structurels, comme les inégalités entre milieu rural et urbain, ou les différences liées au lieu de résidence. 

COMPOSITION SOCIALE DES ÉTABLISSEMENTS, ASPIRATIONS DES ÉLÈVES ET SATISFACTION 
À L’ÉGARD DE LA VIE
La richesse et le statut social de la famille ont un effet non seulement sur la performance académique des adolescents, 
mais aussi sur leur satisfaction à l’égard de la vie, leur perception d’eux-mêmes et leurs aspirations pour l’avenir. Le 
bien-être des adolescents peut pâtir d’une limitation de leur pouvoir d’achat et de leurs loisirs à cause de la situation 
financière de leurs parents. Les adolescents issus de milieux défavorisés peuvent avoir à se passer de choses qu’ils jugent 
importantes pour se fondre dans la masse et ressembler à leurs pairs (Becchetti et Pisani, 2014). Selon des chercheurs, 
des indicateurs du statut socio-économique objectif – tels que la richesse des familles ou du voisinage – influent sur 
le statut social subjectif des élèves à l’école. Les élèves évaluent subjectivement leur statut social à l’école sur une 
échelle dont l’échelon supérieur correspond aux élèves les plus respectés et du plus haut rang (Goodman et al., 2001). 
Ce positionnement dans le groupe peut influer sur la satisfaction des élèves à l’égard leur vie (Sweeting et Hunt, 2014).

Le graphique III.10.5 montre dans quelle mesure la satisfaction des élèves à l’égard de la vie varie selon la richesse de leur 
famille. La partie droite du graphique (où les valeurs sont positives) indique que dans la plupart des pays, le pourcentage 
d’élèves très satisfaits de leur vie est plus élevé chez les élèves aisés (ceux qui se situent dans le quartile supérieur de 
l’indice de richesse) que chez les élèves de condition modeste (ceux qui se situent dans le quartile inférieur de l’indice 
de richesse). Cette différence atteint en moyenne 10 points de pourcentage dans les pays de l’OCDE, mais représente au 
moins le double en Estonie, en Lituanie et au Qatar. Les élèves aisés sont également moins susceptibles que leurs pairs 
moins privilégiés de se dire peu satisfaits de leur vie, comme le montre la partie gauche du graphique (où les valeurs 
sont négatives). En moyenne, dans les pays de l’OCDE, le pourcentage d’élèves peu satisfaits de leur vie est supérieur 
de 7 points de pourcentage environ chez les élèves qui se situent dans le quartile inférieur de l’indice de richesse, par 
comparaison avec ceux qui se situent dans le quartile supérieur de cet indice. Cet écart est compris entre 10 et 16 points de 
pourcentage aux Émirats arabes unis, en Hongrie, en Tunisie et en Turquie, mais est négligeable en Colombie et en Suisse.
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Dans quelques pays, toutefois, les élèves aisés sont moins susceptibles que leurs pairs moins privilégiés d’être très satisfaits 
de leur vie. Au Brésil, en Colombie, au Pérou et en Thaïlande, les élèves sont entre 4 et 10 points de pourcentage plus 
susceptibles d’être très satisfaits de leur vie s’ils se situent dans le quartile inférieur plutôt que dans le quartile supérieur 
de l’indice de richesse. L’une des raisons qui pourrait expliquer ce constat réside dans le rôle du capital social au sein des 
communautés moins bien loties (Woolcock et Narayan, 2000). Lorsque les revenus et la richesse ne suffisent pas pour 
vivre dans le confort et la sécurité, et acheter un certain nombre de biens sociaux et culturels, les individus peuvent être 
plus enclins à compter sur l’entraide et à créer des réseaux solidaires de services pratiques (garde d’enfants, transport, 

Graphique III.10.5 • Richesse familiale et satisfaction à l’égard de la vie Richesse familiale et satisfaction à l’égard de la vie
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En Tunisie, les élèves 
du quartile supérieur 
de l’indice de richesse 
familiale sont 16 points 
de pourcentage moins 
susceptibles que ceux 
du quartile inférieur 
de cet indice de se dire 
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En Estonie, les élèves 
du quartile supérieur 
de l’indice de richesse familiale 
sont 22 points de pourcentage 
plus susceptibles que ceux 
du quartile inférieur de cet indice 
de se dire très satisfaits de leur vie

1. Par élèves peu satisfaits de leur vie, on entend ceux qui se situent à un niveau compris entre 0 et 4 sur une échelle de satisfaction à l’égard de la vie 
allant de 0 à 10. 
2. Par élèves très satisfaits de leur vie, on entend ceux qui se situent à un niveau compris entre 9 et 10 sur une échelle de satisfaction à l’égard de la vie 
allant de 0 à 10. 
Remarques : L’indice de richesse familiale est dérivé du nombre et du type de biens, tels que les téléphones portables, les ordinateurs, les voitures et les 
pièces avec bain ou douche, dont les élèves disent disposer à la maison. 
Les valeurs statistiquement significatives sont indiquées dans une couleur plus foncée (voir l’annexe A3). 
Les pays et économies sont classés par ordre décroissant de la différence de pourcentage d’élèves se disant très satisfaits de leur vie entre les élèves 
du quartile supérieur et ceux du quartile inférieur de l’indice de richesse familiale. 
Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableaux III.10.8 et III.10.9.

1 2 http://dx.doi.org/10.1787/888933472483
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vie sociale, etc.), ce qui peut contribuer à améliorer leur sentiment d’intégration sociale et leur satisfaction à l’égard de 
la vie (Saegert et al., 2001). D’autres raisons plausibles pourraient expliquer ces résultats. Le statut socio-économique 
des élèves pourrait par exemple influer sur les facteurs dont ils tiennent compte pour évaluer leur satisfaction à l’égard 
de la vie (Diener et al., 2003 ; Neff, 2007 ; Tucker et al., 2006). Même dans les pays où la différence en faveur des élèves 
les plus pauvres est la plus marquée, un pourcentage important d’élèves aisés se disent très satisfaits de leur vie (38 % 
au Pérou, 39 % en Thaïlande, 43 % au Brésil et 47 % en Colombie) (voir le tableau III.10.8).  

Le graphique III.10.6 montre la relation entre la satisfaction des élèves à l’égard de la vie et la richesse de l’effectif d’élèves 
de leur établissement. Dans la plupart des pays, les élèves sont moins satisfaits de leur vie s’ils ne sont pas aussi riches 
que les autres élèves de leur établissement (leur richesse relative est inférieure), après contrôle de leur indice de richesse 
familiale (leur richesse absolue). Cette relation est frappante en Croatie, en Fédération de Russie (ci-après dénommée 
la « Russie ») et au Monténégro. La richesse, tant absolue que relative, peut donc influer sur la satisfaction des élèves 
à l’égard de la vie (Hudson, 2013).

Les adolescents se font une idée d’eux-mêmes en se comparant à leurs camarades de classe. Les élèves défavorisés 
qui fréquentent un établissement favorisé peuvent souffrir d’isolement social, voire se sentir victimes de discrimination 
s’ils ne sont pas préparés à faire partie d’une minorité défavorisée au sein de l’école. Aux États-Unis, par exemple, de 
nombreux élèves défavorisés ne vont pas au bout des programmes d’intégration (Carter, 2007 ; Davis, 2014). Au Chili, 
les élèves pauvres ont également des problèmes d’intégration sociale dans les établissements prestigieux (Montt, 2012).

Faut-il en conclure que les élèves défavorisés sont mieux lotis s’ils fréquentent un établissement défavorisé ? D’un côté, 
les élèves défavorisés qui se comparent à des pairs favorisés peuvent perdre confiance en eux et être moins satisfaits 
de leur vie. De l’autre, s’ils fréquentent le même établissement et apprennent dans la même classe qu’eux, ils peuvent 
s’imprégner de leurs attitudes et nourrir de plus grandes ambitions personnelles. 

Remarques : L’indice de richesse familiale est dérivé du nombre et du type de biens, tels que les téléphones portables, les ordinateurs, les voitures et les 
pièces avec bain ou douche, dont les élèves disent disposer à la maison. 
Les valeurs statistiquement significatives sont indiquées dans une couleur plus foncée (voir l’annexe A3). 
Les pays et économies sont classés par ordre croissant de l’évolution de la satisfaction d’un élève à l’égard de la vie associée à l’augmentation d’une unité 
de l’indice moyen de richesse familiale des autres élèves de l’établissement.  
Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableau III.10.9.

1 2 http://dx.doi.org/10.1787/888933472499

Graphique III.10.6 • Richesse relative à l’école et satisfaction à l’égard de la vie Richesse relative à l’école et satisfaction à l’égard de la vie
Évolution de la satisfaction d’un élève à l’égard de la vie associée à l’augmentation d’une unité de l’indice moyen 
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Les aspirations des élèves concernant la poursuite de leurs études et leur carrière professionnelle sont façonnées par 
la richesse et le statut social de leur famille, ainsi que par les caractéristiques de leur voisinage (Stewart et al., 2007). 
Le tableau III.10.15 montre qu’en moyenne, dans les pays de l’OCDE, le pourcentage d’élèves qui ont l’intention d’obtenir 
un diplôme universitaire s’établit à 29 % si leurs parents exercent une profession manuelle, mais à 55 % s’ils exercent 
une profession intellectuelle. Les élèves dont les parents exercent une profession manuelle sont aussi nettement moins 
susceptibles de s’imaginer directeurs ou de se voir exercer une profession intellectuelle ou scientifique que ceux dont 
les parents exercent une profession intellectuelle (la différence entre ces deux groupes représente en moyenne 21 points 
de pourcentage dans les pays de l’OCDE).

Encadré III.10.2. Les élèves se voient-ils exercer la même profession 
que leurs parents ?

Dans ses travaux sur les différences de revenus entre les pères et leurs fils adultes, Miles Corak montre que 
les économies plus inégalitaires tendent à être associées à des sociétés moins fluides (Corak, 2013). Selon ses 
conclusions, la part des différences de revenus dans une génération qui est imputable à des différences dans la 
génération précédente s’établit à 50 % environ dans certains pays, notamment aux États-Unis et au Royaume-Uni, 
mais à moins de 30 % dans certains pays plus égalitaires d’Europe du Nord. Toutefois, selon d’autres recherches 
sur la surreprésentation des patronymes aristocratiques dans les plus hautes fonctions, l’essentiel du statut social 
des familles se transmet de génération en génération pendant des siècles – même en Suède (Clark, 2012).

La perpétuation de l’avantage socio-économique s’explique en partie par la propension des adolescents à vouloir 
exercer la même profession que leurs parents. Les parents sont des figures emblématiques, qui montrent l’exemple 
à leurs enfants, leur offrent des possibilités, leur prodiguent des conseils, et les encouragent à suivre la même 
trajectoire professionnelle qu’eux ou à s’en écarter. Certains parents veulent que leurs enfants suivent leurs traces, 
alors que d’autres les incitent plutôt à explorer d’autres pistes et à assouvir leurs propres ambitions. 

Lors de l’enquête PISA 2015, les élèves ont indiqué la profession qu’ils espéraient exercer à l’âge de 30 ans en 
réponse à une question ouverte sans option de réponse pour leur laisser la possibilité de citer une profession ou 
de la décrire. Leurs réponses ont été codées selon la version de 2008 de la Classification internationale type des 
professions (CITP-08). Dans les pays et économies de l’OCDE, 7 % environ des élèves se voient exercer à l’âge 
de 30 ans la même profession que leurs parents (voir le tableau III.10.16). Ce pourcentage varie entre les pays : 
il va d’environ 1 % en Indonésie, au Pérou, en Turquie et au Viet Nam, à plus de 10 % en Algérie et au Liban 
(cette analyse porte sur les sous-groupes de professions, à trois chiffres dans la CITP, par exemple le sous-groupe 222, 
où se classent les cadres infirmiers et les sages-femmes). 

La comparaison des réponses entre les garçons et les filles apporte des nuances intéressantes à ces données. 
En théorie, les professions devraient toutes ou presque être accessibles aux hommes et aux femmes, mais les 
adolescents n’ont pas toujours le sentiment que c’est réaliste, en partie à cause de l’influence des stéréotypes 
sexistes dans les choix de carrière. En moyenne, dans les pays de l’OCDE, 7 % des garçons se voient exercer 
la même profession que leur père, mais 3 % seulement des filles, la même profession que leur mère (voir le 
graphique III.10.7). En moyenne, 2 % environ des garçons pensent exercer la même profession que leur mère et 
2 % des filles, la même profession que leur père. Aux Émirats arabes unis et au Qatar, plus de 10 % des garçons 
espèrent exercer la même profession que leur père. Le pourcentage de filles qui comptent suivre les traces de leur 
mère est égal ou supérieur à 5 % en Algérie, en Allemagne, au Japon, en Jordanie et au Liban, mais inférieur à 1 % 
en Autriche, au Brésil, au Costa Rica et au Pérou. Plus de 15 % des filles pensent exercer la même profession que 
leur mère en Albanie, en Allemagne, au Danemark et au Liban (voir le tableau III.10.16). 

Les différences entre les sexes s’expliquent en partie par le fait que les aspirations professionnelles des filles 
se concentrent dans un nombre plus limité de métiers qui ne correspondent généralement pas à ceux exercés 
par leur père ou leur mère. En moyenne, dans les pays de l’OCDE, 35 % environ des garçons espèrent exercer 
l’une des cinq professions les plus prisées par les élèves de sexe masculin de leur pays, et 38 % environ des 
filles ont cette ambition (voir le tableau III.10.16). En moyenne, dans les pays de l’OCDE, plus de 9 % des filles 
se voient médecins à l’âge de 30 ans (voir le tableau III.10.17). En Algérie, en Colombie, au Costa Rica, au 
Liban, au Qatar, en République dominicaine et en Tunisie, plus d’une fille sur cinq espère devenir médecin.  

...
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Remarques : Les élèves ont indiqué la profession qu’ils souhaitent exercer à l’âge de 30 ans. Cette profession, ainsi que la profession actuelle de 
leurs parents, sont codées conformément à l’édition de 2008 de la Classification internationale type des professions (CITP-08), au niveau à 3 chiffres 
(par exemple, code CITP 111 : membres des corps législatifs et cadres supérieurs de l’administration publique). 
Les pays et économies sont classés par ordre croissant du pourcentage de garçons souhaitant exercer la même profession que leur père. 
Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableau III.10.16.

1 2 http://dx.doi.org/10.1787/888933472516

Graphique III.10.7 • Pourcentage d’élèves s Pourcentage d’élèves souhaitant exercer la même profession ouhaitant exercer la même profession 
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Le graphique III.10.8 montre qu’en moyenne, dans les pays de l’OCDE dont les données sont disponibles, les élèves 
dont les parents exercent une profession manuelle sont, à performance similaire, environ deux fois plus susceptibles 
d’espérer obtenir un diplôme universitaire et devenir directeur ou spécialiste s’ils fréquentent un établissement 
accueillant en majorité des élèves dont les parents exercent une profession intellectuelle plutôt qu’un autre 
établissement. En d’autres termes, le profil socio-économique et la composition de leur établissement influent sur les 
aspirations des élèves défavorisés concernant la poursuite de leurs études et leur carrière professionnelle. Ce constat 
suggère que quel que soit leur statut social, les élèves qui fréquentent un établissement où les élèves sont optimistes, 
attachent de l’importance à leur scolarité et nourrissent de grandes ambitions tendent à avoir de plus hautes aspirations.  

Les autres professions prisées chez les filles sont : spécialistes des sciences sociales et du travail social (7 %, en 
moyenne, dans les pays de l’OCDE) et spécialistes de la justice (5 %). En moyenne, dans les pays de l’OCDE, 
quelque 7 % des garçons s’imaginent ingénieurs ; 5 %, travailleurs du secteur des sports et des activités de 
remise en forme ; 4 %, mécaniciens ; et 4 %, médecins. Le pourcentage d’élèves qui ignorent quelle profession 
ils exerceront à l’âge de 30 ans s’établit à 6 % chez les garçons et à 5 % chez les filles. 

Des analyses plus approfondies des aspirations professionnelles des adolescents permettraient de mieux cerner 
les différences qui s’observent entre les garçons et les filles, et entre les élèves favorisés et défavorisés, au sujet des 
postes à responsabilité, des fonctions de direction et des professions de prestige. Elles pourraient aussi donner plus 
de précisions sur la façon dont le bien-être et la mobilité sociale des enfants sont façonnés par les attitudes et les 
normes sociales de leurs parents.

Remarques : Par professions intellectuelles, on entend : les directeurs, cadres de direction et gérants (grand groupe 1 de la CITP-08) ; les professions 
intellectuelles et scientifiques (grand groupe 2 de la CITP-08) ; et les professions intermédiaires (grand groupe 3 de la CITP-08). 
Par professions manuelles, on entend : les agriculteurs et ouvriers qualifiés de l’agriculture, de la sylviculture et de la pêche (grand groupe 6 de la 
CITP-08) ; les métiers qualifiés de l’industrie et de l’artisanat (grand groupe 7 de la CITP-08) ; les conducteurs d’installations et de machines, et ouvriers 
de l’assemblage (grand groupe 8 de la CITP-08) ; et les professions élémentaires (grand groupe 9 de la CITP-08). 
Par établissements où les parents d’élèves exercent majoritairement des professions intellectuelles, on entend ceux où le pourcentage d’élèves dont les 
parents exercent des professions intellectuelles est supérieur, dans une mesure statistiquement significative, à la moyenne du pays/de l’économie. 
Les valeurs statistiquement significatives sont indiquées dans une couleur plus foncée (voir l’annexe A3). 
Afin d’améliorer la comparabilité internationale, seuls sont présentés les rapports de cotes des pays où l’on trouve au moins 50 élèves dont les parents 
exercent des professions manuelles dans des établissements où les parents d’élèves exercent majoritairement des professions intellectuelles. 
Les pays et économies sont classés par ordre croissant de la probabilité pour les élèves dont les parents exercent des professions manuelles de souhaiter 
obtenir un diplôme universitaire si les parents des autres élèves de leur établissement exercent majoritairement des professions intellectuelles. 
Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableau III.10.15.

1 2 http://dx.doi.org/10.1787/888933472502

Graphique III.10.8 • Aspirations des élèves et composition sociale de leur établissement Aspirations des élèves et composition sociale de leur établissement
Aspirations scolaires et professionnelles des élèves dont les parents exercent des professions manuelles  
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En moyenne, les élèves dont les parents exercent des professions manuelles 
sont 2.1 fois plus susceptibles de souhaiter obtenir un diplôme universitaire 
si les parents des autres élèves de leur établissement exercent majoritairement 
des professions intellectuelles

Probabilité de souhaiter :

Obtenir un diplôme universitaire Exercer une profession intellectuelle
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La ségrégation sociale qui concentre les élèves pauvres dans les établissements pauvres peut à l’inverse amener les 
élèves à ne pas nourrir de grandes ambitions et à ne pas avoir une haute opinion d’eux-mêmes. La relation décrite dans 
le graphique III.10.8 peut aussi s’expliquer par le fait qu’il est probable que les élèves défavorisés scolarisés dans un 
établissement favorisé fassent partie d’un groupe d’élite, qui se distingue des autres élèves défavorisés non seulement 
par de meilleurs résultats scolaires, mais aussi par de plus grandes aspirations pour l’avenir. 

Ces résultats montrent que les élèves sont non seulement affectés par le milieu socio-économique de leurs parents, 
mais aussi par celui des élèves de leur entourage – à des égards qui vont bien au-delà de leur réussite scolaire. Dans les 
établissements dont l’effectif est diversifié, les élèves défavorisés sur le plan socio-économique sont plus susceptibles 
d’être moins satisfaits de leur vie que leurs pairs issus de milieux plus favorisés. Dans les systèmes où les établissements 
accueillent un effectif plus homogène, mais accusent une plus forte ségrégation sociale, les élèves défavorisés sont moins 
susceptibles d’avoir de grandes ambitions concernant la poursuite de leurs études et leur carrière professionnelle, car les 
élèves qu’ils côtoient à l’école sont moins motivés et moins ambitieux. 

Dans tous les pays, les interactions complexes entre les mauvaises et les bonnes influences des pairs sur le bien-être des 
élèves défavorisés peuvent offrir des moyens d’action aux enseignants. Les enseignants peuvent suivre des formations pour 
mieux comprendre la dynamique de la diversité – sociale, économique et culturelle – et travailler avec tous les élèves 
pour réduire certains des effets négatifs qu’elle a sur les élèves les plus vulnérables. L’inclusion dans leur formation d’un 
volet consacré à l’équité et à la diversité culturelle et sociale pourrait les aider concrètement à contrer les effets négatifs 
de la comparaison sociale, qui peuvent entacher l’image que les élèves ont d’eux-mêmes et entamer leur satisfaction à 
l’égard de la vie (Gorski, 2013). Les enseignants peuvent aussi prendre des mesures pour faire en sorte que l’influence 
des pairs soit bénéfique, en particulier durant l’adolescence, et contribue à amener les élèves défavorisés à avoir la 
conviction qu’ils sont capables d’accomplir de grands desseins à l’école et dans la vie s’ils travaillent dur et avec zèle.

Les données recueillies lors de l’enquête PISA 2015 montrent que l’intensité de la relation entre l’avantage socio-
économique et divers aspects du bien-être des élèves varie fortement entre les pays, signe que les politiques et pratiques 
scolaires peuvent améliorer la mobilité sociale et l’égalité des chances dans l’éducation (OCDE, 2016b). L’ascenseur social 
ne fonctionne que si les élèves défavorisés nourrissent de grandes ambitions pour leur avenir (Pajares et Urdan, 2006). 
L’école peut promouvoir la mobilité sociale en aidant tous les élèves à avoir une haute opinion d’eux-mêmes et à croire 
en leur avenir.

Implications des résultats de l’enquête PISA pour l’action publique

• L’allocation de budgets suffisants aux établissements publics pour qu’ils puissent atteindre les normes de qualité 
des établissements privés sélectifs, le fait de retarder l’orientation des élèves entre les filières, et l’amélioration de 
la qualité et de l’image de la filière professionnelle, pourraient réduire la ségrégation sociale à l’école et doper 
la mobilité sociale.

• Les établissements devraient travailler en partenariat avec l’ensemble de la collectivité et d’autres institutions 
pour identifier les ressources qui manquent aux élèves défavorisés à la maison et le soutien qu’ils pourraient 
leur apporter. 

• Les chefs d’établissement doivent comprendre la diversité sociale et économique de leur effectif d’élèves, et 
s’employer à mieux cerner les défis et les occasions qui découlent de la prise en charge d’élèves d’horizons 
divers. L’école peut reproduire les inégalités sociales, certes, mais les chefs d’établissement ont la possibilité de 
créer un environnement scolaire accueillant, stimulant et inclusif pour les enseignants, le personnel et les élèves 
afin de réduire l’impact de ces inégalités sur la vie de leurs élèves, quel que soit leur milieu.

• Plutôt que d’ignorer le rôle des différences socio-économiques entre les élèves, les enseignants devraient prendre 
garde aux aspects de ces différences qui peuvent nuire au bien-être des élèves les plus vulnérables. Ils peuvent 
travailler avec tous les élèves pour réduire les effets négatifs de la comparaison sociale et accroître les effets 
bénéfiques de l’influence des pairs. Pour y parvenir, ils doivent accorder à leurs élèves autant d’attention et les traiter 
avec autant de respect les uns que les autres, attacher de l’importance à leurs efforts et à leurs accomplissements, 
s’intéresser à leurs traditions culturelles et avoir de grandes ambitions pour chacun d’entre eux.

• L’offre de services d’orientation professionnelle personnalisés et de qualité peut être particulièrement utile dans 
les établissements défavorisés, où la pression des pairs peut avoir des effets négatifs sur les aspirations des élèves.
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Notes

1. Par professions intellectuelles, on entend les directeurs, cadres de direction et gérants (grand groupe 1 de la CITP-2008), les professions 
intellectuelles et scientifiques (grand groupe 2 de la CITP-2008) et les professions intermédiaires (grand groupe 3 de la CITP-2008). Par 
professions manuelles, on entend les agriculteurs et ouvriers qualifiés de l’agriculture, de la sylviculture et de la pêche (grand groupe 6 de 
la CITP-2008), les métiers qualifiés de l’industrie et de l’artisanat (grand groupe 7 de la CITP-2008), les conducteurs d’installations et de 
machines et ouvriers de l’assemblage (grand groupe 8 de la CITP-2008) et les professions élémentaires (grand groupe 9 de la CITP-2008). 

2. L’indice de ségrégation sociale défini par Hutchens (2001 et 2004), puis par Jenkins et al. (2008) se calcule comme suit : 

H = ∑i[(Pi
p ) – √( Pi

p  x 
ri
R  )] où i = 1,…S est le nombre d’élèves par établissement, le pourcentage d’élèves ayant ou n’ayant pas un bon statut 

social est dénoté par pi (ri), et P et R représentent respectivement le nombre d’élèves ayant un statut social faible ou élevé. H est la 

somme des écarts de tous les établissements confondus par rapport à la représentation uniforme des deux groupes. Pour évaluer la part 

de la ségrégation sociale associée au type d’établissement que les élèves fréquentent, l’indice peut être scindé en deux composantes, 

l’une portant sur les différences de composition sociale entre les différents types d’établissements (par exemple entre les établissements 

publics ou privés, ou entre les établissements d’enseignement général ou professionnel), et l’autre sur les différences dans le même 

type d’établissements : 

H =  Hintra + Hentre, où Hintra = ∑t=1 wt Ht
T  et wt = (Pt /P) 0.5 (Rt /R) 0.5.

Le type d’établissements t =1,…,T (privés ou publics), wt la pondération du type d’établissements t, Pt et Rt le nombre d’élèves dans le 

type d’établissements t ayant et n’ayant pas un bon statut social.  

Références

Becchetti, L. et F. Pisani (2014), « Family economic well-being, and (class) relative wealth: An empirical analysis of life satisfaction 
of secondary school students in three Italian cities », Journal of Happiness Studies, vol. 15/3, pp. 503-525, http://dx.doi.org/10.1007/
s10902-013-9433-z.

Carter, P.L. (2007), Keepin’ It Real: School Success Beyond Black and White, Oxford University Press, New York, NY.

Case, A., D. Lubotsky et C. Paxson (2002), « Economic status and health in childhood: The origins of the gradient », The American 
Economic Review, vol. 92/5, pp. 1308-1334, http://doi.org/10.1257/000282802762024520.

Clark, G. (2012), «  What is the true rate of social mobility in sweden? A surname analysis, 1700-2012  », manuscrit non publié, 
University of California, Davis, http://faculty.econ.ucdavis.edu/faculty/gclark/papers/Sweden%202012%20AUG.pdf (consulté le 4 avril 
2017).

Corak, M. (2013), « Income inequality, equality of opportunity, and intergenerational mobility », The Journal of Economic Perspectives, 
vol. 27/3, pp. 79-102, http://doi.org/10.1257/jep.27.3.79.

Currie, C. et al. (éd.) (2012), Social Determinants of Health and Well-Being among Young People - Health Behaviour in School-Aged 
Children (HBSC) Study: International Report from the 2009/2010 Survey, Bureau régional de l’Organisation mondiale de la santé pour 
l’Europe, Copenhague, Danemark.

Davis, T.M. (2014), «  School choice and segregation: ‘Tracking’ racial equity in magnet schools  », Education and Urban Society, 
vol. 46/4, pp. 399-433, http://doi.org/10.1177/0013124512448672.

Diener, E., S. Oishi et R.E. Lucas (2003), « Personality, culture, and subjective well-being », Annual Review of Psychology, vol. 54, 
pp. 403-425, http://doi.org/10.1146/annurev.psych.54.101601.145056.

Goodman, E. et al. (2001), « Adolescents’ perceptions of social status: Development and evaluation of a new indicator », Pediatrics, 
vol. 108/2, pp. e31-e38.

Gorski, P.C. (2013), Reaching and Teaching Students in Poverty, Teachers College Press, New York, NY.

Goux, D. et E. Maurin (2005), « The effect of overcrowded housing on children’s performance at school », Journal of Public Economics, 
vol. 89/5-6, pp. 797-819, http://dx.doi.org/10.1016/j.jpubeco.2004.06.005.

Greenwald, R., L.V. Hedges et R.D. Laine (1996), « The effect of school resources on student achievement », Review of Educational 
Research, vol. 66/3, pp. 361-396, http://dx.doi.org/10.3102/00346543066003361.

Hudson, E. (2013), « Does relative material wealth matter for child and adolescent life satisfaction? », The Journal of Socio-Economics, 
vol. 46, pp. 38-47, http://dx.doi.org/10.1016/j.socec.2013.06.007.

Hutchens, R. (2004), « One measure of segregation », International Economic Review, vol. 45/2, pp. 555-578, http://dx.doi.org/10.1111/
j.1468-2354.2004.00136.x.

http://dx.doi.org/10.1007/s10902-013-9433-z
http://dx.doi.org/10.1007/s10902-013-9433-z
http://dx.doi.org/10.1111/j.1468-2354.2004.00136.x
http://dx.doi.org/10.1111/j.1468-2354.2004.00136.x


LA RICHESSE, LE STATUT SOCIAL ET LA VARIATION DU BIEN-ÊTRE
10

190 © OCDE 2018 RÉSULTATS DU PISA 2015 (VOLUME III) : LE BIEN-ÊTRE DES ÉLÈVES

Hutchens, R. (2001), « Numerical measures of segregation: Desirable properties and their implications », Mathematical Social Science, 
vol. 42/1, pp. 13-29, http://dx.doi.org/10.1016/S0165-4896(00)00070-6.

Jenkins, S.P., J. Micklewright et S.V. Schnepf (2008), « Social segregation in secondary schools: How does England compare with other 
countries? », Oxford Review of Education, vol. 34/1, pp. 21-37, http://dx.doi.org/10.1080/03054980701542039.

Jerrim, J. et L. Macmillan (2015), « Income inequality, intergenerational mobility, and the Great Gatsby curve: Is education the key? », 
Social Forces, vol. 94/2, pp. 505-533, http://dx.doi.org/10.1093/sf/sov075.

Machida, S., A.R. Taylor et J.Kim (2002), « The role of maternal beliefs in predicting home learning activities in head start families », 
Family Relations, vol. 51/2, pp. 176-184, http://dx.doi.org/10.1111/j.1741-3729.2002.00176.x.

Montt, G. (2012), Socioeconomic School Composition Effects on Student Outcomes, thèse de doctorat, University of Notre Dame, 
Notre Dame, Indiana, https://curate.nd.edu/show/sn009w05g5g (consultée le 4 avril 2017).

Neff, D.F. (2007), « Subjective well-being, poverty and ethnicity in South Africa: Insights from an exploratory analysis », Social Indicators 
Research, vol. 80/2, pp. 313-341, http://dx.doi.org/10.1007/s11205-005-5920-x.

OCDE (2017), « Équité dans l’éducation : Où s’est-elle améliorée ces 10 dernières années ? », PISA à la loupe, n° 68, Éditions OCDE, 
Paris, http://dx.doi.org/10.XXXXXXXXXXX.  

OCDE (2016a), Résultats du PISA 2015 (Volume I) : L’excellence et l’équité dans l’éducation, PISA, Éditions OCDE, Paris, http://dx.doi.
org/10.1787/9789264267534-fr.

OCDE (2016b), Résultats du PISA 2015 (Volume II) : Politiques et pratiques pour des établissements performants, PISA, Éditions OCDE, 
Paris, http://dx.doi.org/10.1787/9789264267558-fr.

OCDE (2015), Tous concernés : Pourquoi moins d’inégalité profite à tous, Éditions OCDE, Paris, http://dx.doi.org/10.1787/9789264 
235519-fr. 

OCDE (2012), Équité et qualité dans l’éducation : Comment soutenir les élèves et les établissements défavorisés, Éditions OCDE, Paris, 
http://dx.doi.org/10.1787/9789264028050-fr.

Pajares, F. et T.C. Urdan (éd.) (2006), Self-Efficacy Beliefs of Adolescents, Information Age Publishing, Greenwich, Connecticut.

Rivkin, S.G., E.A. Hanushek et J.F. Kain (2005), « Teachers, schools, and academic achievement », Econometrica, vol. 73/2, pp. 417-458, 
http://dx.doi.org/10.1111/j.1468-0262.2005.00584.x.

Saegert, S., J.P. Thompson et M.R. Warren (éd.) (2001), Social Capital and Poor Communities, Russell Sage Foundation, New York, NY.

Sandefur, J. (2015), « Great Gatsby revisited: How inequality explains learning outcomes around the world », article de blog, www.cgdev.
org/blog/great-gatsby-curve-younger-and-poorer-how-inequality-explains-learning-outcomes-around-world (consulté le 4 avril 2017).

Stewart, E.B., E.A. Stewart et R.L. Simons (2007), « The effect of neighborhood context on the college aspirations of African American 
adolescents », American Educational Research Journal, vol. 44/4, pp. 896-919, http://dx.doi.org/10.3102/0002831207308637.

Sweeting, H. et K. Hunt (2014), « Adolescent socio-economic and school-based social status, health and well-being », Social Science 
& Medicine, vol. 121, pp. 39-47, http://dx.doi.org/10.1016/j.socsciméd.2014.09.037.

Tucker, K.L. et al. (2006), « Testing for measurement invariance in the satisfaction with life scale: A comparison of Russians and North 
Americans », Social Indicators Research, vol. 78/2, pp. 341-360, http://dx.doi.org/10.1007/s11205-005-1037-5.

Woolcock, M. et D. Narayan (2000), « Social capital: Implications for development theory, research, and policy », The World Bank 
Research Observer, vol. 15/2, pp. 225-249, http://dx.doi.org/10.1093/wbro/15.2.225.

http://dx.doi.org/10.1787/9789264267534-fr
http://dx.doi.org/10.1787/9789264267534-fr
http://dx.doi.org/10.1787/9789264267558-fr
http://dx.doi.org/10.1787/9789264235519-fr
http://dx.doi.org/10.1787/9789264235519-fr
http://www.cgdev.org/blog/great-gatsby-curve-younger-and-poorer-how-inequality-explains-learning-outcomes-around-world
http://www.cgdev.org/blog/great-gatsby-curve-younger-and-poorer-how-inequality-explains-learning-outcomes-around-world


RÉSULTATS DU PISA 2015 (VOLUME III) : LE BIEN-ÊTRE DES ÉLÈVES  © OCDE 2018 191

L’emploi du temps des élèves L’emploi du temps des élèves 
en dehors de l’école en dehors de l’école 

L’emploi du temps des adolescents en dehors de la journée de classe 
affecte aussi leur épanouissement et leur bien-être. Cette section 
analyse les activités des élèves en dehors de l’école et leur impact 
sur leur bien-être grâce aux données PISA concernant les activités 
physiques des élèves, leurs habitudes alimentaires, leur travail et 
leur utilisation d’Internet. Les données montrent à quel point il est 
important que l’école encourage les élèves à faire de l’exercice, 
à manger sainement et à utiliser Internet avec modération.



Faire de l’exercice régulièrement et manger sainement est important 
à tout âge, mais peut-être plus encore à l’adolescence, période où les 
individus prennent de nombreuses habitudes qu’ils garderont toute 
leur vie. Ce chapitre examine l’importance de l’activité physique des 
élèves à l’école et en dehors, et montre en quoi une activité physique 
régulière est associée à leur performance et à leur bien-être. Il décrit 
également les habitudes alimentaires des adolescents, y compris leurs 
troubles alimentaires, et les avantages qu’ils retirent du fait de manger 
avec leurs parents.
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L’activité physique des élèves 
et leurs habitudes alimentaires

Faire de l’exercice régulièrement et manger sainement est important 
à tout âge, mais peut-être plus encore à l’adolescence, période où les 
individus prennent de nombreuses habitudes qu’ils garderont toute 
leur vie. Ce chapitre examine l’importance de l’activité physique des 
élèves à l’école et en dehors, et montre en quoi une activité physique 
régulière est associée à leur performance et à leur bien-être. Il décrit 
également les habitudes alimentaires des adolescents, y compris leurs 
troubles alimentaires, et les avantages qu’ils retirent du fait de manger 
avec leurs parents.
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Être en bonne condition physique et en bonne santé est une condition préalable importante pour la réussite scolaire 
et le bien-être social et affectif. Les individus qui font régulièrement de l’exercice sont moins exposés au risque de 
diabète et de maladies cardiovasculaires (Haskell et al., 2007), et sont en meilleure santé (Penedo et Dahn, 2005) que 
ceux qui n’en font pas. Dans de nombreux pays à revenu élevé, et dans un nombre croissant de pays à revenu faible ou 
intermédiaire, la sédentarité est l’une des premières causes de l’obésité (Bauman et al., 2012). De nombreux éléments 
probants montrent que la pratique d’une activité physique régulière réduit la prévalence de la dépression et de l’anxiété, 
et améliore l’image de soi (Biddle et Asare, 2011). Il semble aussi qu’une activité physique régulière ait des effets positifs 
sur la mémoire, la persévérance et l’autorégulation (Biddle et Asare, 2011). 

Que nous apprennent les résultats ?

• Dans les pays de l’OCDE, 6.6 % environ des élèves n’ont aucune activité physique intense ou modérée en dehors 
du cadre scolaire. La proportion d’élèves physiquement inactifs est supérieure de 1.8 point de pourcentage chez 
les filles que chez les garçons. 

• Les pays où les élèves s’adonnent davantage à des activités physiques modérées tendent à obtenir de meilleurs 
scores aux épreuves PISA. Au sein des pays, les élèves qui font de l’exercice modéré chaque jour et ceux qui 
n’en font pas du tout sont dans l’ensemble moins performants en sciences que ceux qui en font entre un et six 
jours par semaine. 

• Les élèves physiquement actifs sont moins susceptibles que ceux qui n’ont aucune activité physique en dehors 
de l’école de manquer les cours, de se sentir comme des étrangers à l’école, d’être très angoissés à cause de 
leur travail scolaire ou d’être souvent harcelés. 

• En moyenne, dans les pays de l’OCDE, le pourcentage d’élèves qui disent ne pas prendre de petit-déjeuner avant 
d’aller à l’école s’établit à 26 % chez les filles et à 18 % chez les garçons. 

• La régularité du dîner est en association positive avec la satisfaction des adolescents, en particulier des filles, 
à l’égard de la vie. 

Selon des spécialistes, les élèves âgés de 14 à 18 ans devraient faire de l’exercice trois jours par semaine au moins 
pour renforcer leur musculature et leur ossature (Janssen et LeBlanc, 2010 ; Strong et al., 2005). Toutefois, l’enquête 
Health Behaviour in School-aged Children (HBSC) montre que la majorité des adolescents n’atteignent pas les niveaux 
recommandés d’exercice physique, même si leur activité physique à l’âge de 11, 13 et 15 ans a légèrement augmenté 
entre 2002 et 2010 (Hallal et al., 2012). L’activité physique a tendance à diminuer à l’adolescence, en particulier chez 
les filles (Hallal et al., 2012). Comme les individus ont souvent tendance à garder à l’âge adulte les habitudes qu’ils ont 
prises à l’adolescence (Bailey, 2006), il est important de comprendre les facteurs qui influencent ces habitudes. 

Les habitudes alimentaires sont, avec l’activité physique, un autre élément important du bien-être physique. Chez les élèves 
(et vraisemblablement chez tout le monde), le bien-être physique et psychologique est étroitement lié à la composition 
des repas, et à la façon et au moment auxquels ils sont pris (Cooper, Bandelow et Nevill, 2011). Selon certaines études, 
les habitudes alimentaires peuvent affecter la qualité de la vie des adolescents à trois égards. En premier lieu, elles 
déterminent si leur mode de vie est sain (ou non). En deuxième lieu, de bonnes habitudes alimentaires favorisent leur 
croissance physique et leur développement cognitif (Birch, Savage et Ventura, 2007). Enfin, comme les individus ont 
tendance à garder à l’âge adulte les habitudes alimentaires qu’ils ont prises à l’adolescence, ces habitudes continuent, 
à terme, d’influer sur leur santé et leur bien-être affectif (Kemm, 1987 ; Videon et Manning, 2003). 

Lors de l’enquête PISA 2015, les élèves ont répondu à quatre questions sur l’exercice physique à l’école et ailleurs. 
Ces questions portent sur la fréquence hebdomadaire moyenne à laquelle ils suivent des cours d’éducation physique et 
ils se livrent ailleurs qu’à l’école à au moins 60 minutes d’activité physique modérée par jour ou à au moins 20 minutes 
d’activité physique intense par jour, ainsi que sur le fait de savoir s’ils font ou non de l’exercice ou du sport avant ou 
après la journée de classe. Les activités physiques sont dites modérées si elles entraînent une augmentation du rythme 
cardiaque et de la sudation (la marche, le vélo, etc.), et intenses si elles donnent lieu à un essoufflement et à une forte 
augmentation du rythme cardiaque (la randonnée, la course à pied, le tennis, le football, etc.) (Centers for Disease Control 
and Prevention, 2017). 
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COURS D’ÉDUCATION PHYSIQUE À L’ÉCOLE
Les élèves de 15 ans s’adonnent à des activités physiques modérées ou intenses à l’école, lors des cours d’éducation 
physique, et ailleurs, s’ils font du sport. L’éducation physique vise à favoriser le développement physique des élèves, 
à les amener à adopter un mode de vie sain et à leur apprendre à utiliser leurs aptitudes physiques dans un éventail 
d’activités (Bailey, 2006). Au fil du temps, l’éducation physique a délaissé sa priorité première, qui était d’apprendre des 
notions d’hygiène aux élèves, pour leur apprendre plutôt les compétences requises pour adopter un mode de vie sain 
et actif (Committee on Physical Activity and Physical Education in the School, Food and Nutrition Board, et Institute of 
Medicine, 2013). 

Graphique III.11.1 • Éducation physique à l’école Éducation physique à l’école

Nombre de jours par semaine durant lesquels les élèves déclarent assister à des cours d’éducation physique

Les pays et économies sont classés par ordre décroissant du pourcentage d’élèves déclarant assister à des cours d’éducation physique au moins 3 jours 
par semaine.
Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableau III.11.1.
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Dans la majorité des pays et économies qui ont participé à l’enquête PISA 2015, la plupart des élèves suivent en moyenne 
un cours d’éducation physique au moins par semaine (voir le graphique III.11.1). Plus d’un élève sur deux suit au moins 
trois cours d’éducation physique par semaine dans les pays suivants, classés par ordre décroissant : en Hongrie, en Pologne, 
en Fédération de Russie (ci-après dénommée la « Russie »), au Canada, au Japon et aux États-Unis. Aux États-Unis et 
en Nouvelle-Zélande, l’éducation physique est souvent une matière à option, puisque 40 % environ des élèves y déclarent 
ne pas suivre de cours d’éducation physique. Il arrive que des élèves soient dispensés des cours d’éducation physique pour 
des raisons autres que médicales, souvent pour leur donner plus de temps pour travailler dans d’autres matières.

L’éducation physique tend à perdre de l’importance à mesure que les élèves prennent de l’âge. En moyenne, dans 
les pays de l’OCDE, les élèves consacrent près d’un demi-jour de moins par semaine à l’éducation physique dans le 
deuxième cycle de l’enseignement secondaire (niveau CITE 3) que dans le premier cycle de l’enseignement secondaire 
(niveau CITE 2) (voir le tableau III.11.3). En Autriche, en Corée et au Monténégro, la différence entre ces deux niveaux 
d’enseignement représente plus d’un jour par semaine. La Hongrie, qui consacre plus de temps aux cours d’éducation 
physique que tout autre pays ou économie ayant participé à l’enquête PISA, est le seul pays où les élèves suivent plus 
de cours d’éducation physique dans le deuxième cycle que dans le premier cycle de l’enseignement secondaire. 

Les élèves déclarent suivre plus de cours d’éducation physique en milieu rural qu’en milieu urbain, vraisemblablement parce 
qu’en milieu rural, les établissements sont moins susceptibles de rencontrer des problèmes d’espace pour organiser ces cours. 
La différence en faveur des élèves vivant en milieu rural est particulièrement marquée au Chili. À l’inverse, en Hongrie, 
les élèves indiquent suivre plus de cours d’éducation physique en milieu urbain qu’en milieu rural (voir le tableau III.11.3).

ACTIVITÉ PHYSIQUE EN DEHORS DE L’ÉCOLE
Les élèves peuvent choisir de faire de l’exercice ou du sport avant ou après la journée de classe. Le graphique III.11.2 
indique le pourcentage d’élèves qui ont fait de l’exercice ou du sport avant ou après leur dernière journée de classe. 
En moyenne, dans les pays de l’OCDE, 43 % des élèves déclarent faire de l’exercice ou du sport avant la journée de 
classe, et 66 %, après la journée de classe. Dans l’ensemble, les garçons sont plus susceptibles que les filles d’indiquer 
faire de l’exercice ou du sport à la fois avant et après la journée de classe. La différence entre les pourcentages de garçons 
et de filles qui affirment s’adonner à des activités physiques après la journée de classe est supérieure à 20 points de 
pourcentage (en faveur des garçons) dans les pays suivants, classés par ordre décroissant de cette différence : en Corée, 
au Costa Rica, en Turquie, au Brésil, en Uruguay, en Tunisie, en Colombie, au Pérou, en Croatie, au Chili, à Macao (Chine) 
et en République dominicaine (voir le tableau III.11.7b). 

En moyenne, dans les pays de l’OCDE, 5.7 % des garçons et 7.5 % des filles indiquent n’avoir aucune activité physique 
en dehors de l’école (voir le graphique III.11.3). Aux Émirats arabes unis et au Japon, plus de 20 % des filles déclarent 
n’avoir aucune activité physique modérée ou intense. Au Brésil, en Corée, aux Émirats arabes unis et en Tunisie, le 
pourcentage d’élèves sans aucune activité physique est supérieur de 10 points de pourcentage au moins chez les filles par 
rapport à celui observé chez les garçons. À l’inverse, au Danemark, en Finlande, en Norvège, en République slovaque, 
en République tchèque et en Suède, le pourcentage d’élèves sans aucune activité physique est légèrement plus élevé 
chez les garçons que chez les filles (voir le graphique III.11.3).

Comme dans le cas des cours d’éducation physique à l’école, les élèves sont légèrement moins susceptibles de s’adonner 
à des activités physiques intenses ailleurs qu’à l’école dans le deuxième cycle de l’enseignement secondaire (niveau CITE 3) 
que dans le premier cycle de l’enseignement secondaire (voir le tableau III.11.14). Au Chili, en Corée, dans l’entité Pékin-
Shanghai-Jiangsu-Guangdong (Chine) (ci-après dénommée l’« entité P-S-J-G [Chine] ») et en Tunisie, les élèves déclarent 
avoir eu moins d’activités physiques intenses (plus d’une demi-journée de moins) la semaine précédant l’évaluation dans 
le deuxième cycle que dans le premier cycle de l’enseignement secondaire. 

Le statut socio-économique influe aussi sur le niveau d’activité physique des adolescents. En moyenne, dans les pays 
de l’OCDE, le pourcentage d’élèves sans activités physiques modérées ou intenses en dehors de l’école est supérieur 
de 4.5 points de pourcentage chez les élèves défavorisés par rapport à celui observé chez les élèves favorisés (voir le 
tableau III.11.10). 

Dans les 22 pays et économies qui ont administré le questionnaire « Élève » sur le parcours scolaire, les élèves ont indiqué 
combien d’heures de cours supplémentaires de sport ils suivaient. La décision de prendre des cours supplémentaires 
de sport peut dépendre des préférences personnelles des élèves eux-mêmes, mais il faut aussi que de tels cours 
soient organisés près de chez eux ou de leur école. Dans la plupart des cas, toutefois, les cours de sport ont un coût. 
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Graphique III.11.2 • Exercice physique avant et après l’école Exercice physique avant et après l’école

Pourcentage d’élèves déclarant faire de l’exercice ou du sport avant ou après l’école

Remarque : Toutes les différences entre les sexes concernant la pratique d’un exercice physique avant l’école sont statistiquement significatives. Les 
différences non statistiquement significatives entre les sexes concernant la pratique d’un exercice physique après l’école sont indiquées par un astérisque 
en regard du nom du pays/de l’économie (voir l’annexe A3).  
Les pays et économies sont classés par ordre décroissant du pourcentage d’élèves faisant de l’exercice ou du sport après l’école, tous élèves confondus.
Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableaux III.11.6, III.11.7a et III.11.7b.
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Le graphique III.11.4 indique la différence de pourcentage d’élèves qui suivent des cours supplémentaires de sport entre 
les élèves favorisés et leurs pairs défavorisés. Dans neuf pays et économies, les élèves favorisés sont plus susceptibles de 
déclarer suivre des cours supplémentaires de sport que leurs pairs défavorisés, alors que dans l’entité P-S-J-G (Chine), 
au Pérou et en Thaïlande, c’est la tendance inverse qui s’observe. En moyenne, dans les 22 pays à l’étude, le pourcentage 
d’élèves qui suivent des cours supplémentaires de sport est supérieur de 3 points de pourcentage environ chez les 
élèves favorisés par rapport à celui observé chez leurs pairs défavorisés ; cette différence est par ailleurs plus marquée 
en moyenne chez les filles que chez les garçons. 
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Graphique III.11.3 • Activité physique e Activité physique en dehors de l’écolen dehors de l’école

Pourcentage d’élèves déclarant ne pratiquer aucune activité physique intense ou modérée en dehors de l’école

Remarque : Les différences statistiquement significatives entre les garçons et les filles sont indiquées en regard du nom du pays/de l’économie (voir 
l’annexe A3).
Les pays et économies sont classés par ordre décroissant du pourcentage de garçons déclarant ne pratiquer aucune activité physique en dehors de l’école. 
Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableau III.11.10.

1 2 http://dx.doi.org/10.1787/888933472889
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Graphique III.11.4 • Cours supplémentaires de sport Cours supplémentaires de sport

Différence (exprimée en points de pourcentage) de participation à des cours de sport en dehors de l’école 
entre les élèves favorisés et leurs pairs défavorisés, selon le sexe

Remarques :  Les différences statistiquement significatives entre les élèves favorisés et leurs pairs défavorisés sont indiquées dans une couleur plus foncée. 
Les différences statistiquement significatives de disparité socio-économique entre les garçons et les filles sont indiquées par un astérisque en regard du 
nom du pays/de l’économie (voir l’annexe A3). 
Par élèves issus d’un milieu socio-économique favorisé (défavorisé), on entend ceux qui se situent dans le quartile supérieur (inférieur) de l’indice PISA de 
statut économique, social et culturel (SESC) dans leur pays/économie. 
Les pays et économies sont classés par ordre décroissant de la différence (exprimée en points de pourcentage) de participation à des cours supplémentaires 
de sport entre les élèves favorisés et leurs pairs défavorisés, garçons et filles confondus. 
Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableau III.11.19.
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Encadré III.11.1. Cours supplémentaires de musique et d’art 

Après la journée de classe, certains élèves peuvent préférer au sport d’autres loisirs, par exemple la musique 
(instrument, chant, composition), les arts de la scène (danse, théâtre) ou les arts visuels (dessin, sculpture, 
photographie). Ces loisirs peuvent avoir un effet positif sur l’épanouissement psychologique des adolescents 
et leur satisfaction à l’égard de la vie (Leversen et al., 2012). 

Ces cours et ces activités leur donnent la possibilité de rencontrer d’autres personnes qui ont les mêmes centres 
d’intérêt et apprécient les mêmes loisirs. Faire de la musique ou jouer d’un instrument durant l’enfance et l’adolescence 
est en corrélation positive avec la capacité de mémorisation, la vitesse de traitement et les facultés de raisonnement 
(Bergman, Nutley Darki et Klingberg, 2014). Les activités musicales peuvent aussi avoir un effet sur le bien-être des 
individus au travers de la gestion des émotions (Chin et Rickard, 2014). Selon une étude menée aux États-Unis, les 
élèves de 10e année pratiquant des arts de la scène sont moins susceptibles d’adopter des comportements à risque, 
par exemple consommer de l’alcool, durant l’adolescence et le début de l’âge adulte (Eccles et al., 2003).

Comme avec le sport, la participation à ces activités dépend des inclinations des individus, mais aussi de leur 
temps disponible et de leurs ressources financières. Les caractéristiques personnelles, en particulier le sexe et le 
statut socio-économique, peuvent influer sur la probabilité de suivre des cours supplémentaires de musique et d’art 
en dehors de l’école. Dans les 22 pays et économies qui ont administré le questionnaire « Élève » sur le parcours 
scolaire, les élèves ont indiqué combien d’heures de cours de musique, d’arts de la scène et/ou d’arts visuels ils 
suivaient par semaine en plus de leur programme de cours obligatoires. 

En moyenne, dans ces 22 pays, 38 % environ des élèves suivent en dehors de l’école des cours supplémentaires 
de musique ; 31 %, des cours d’arts de la scène ; et 33 %, des cours d’arts visuels (voir le tableau III.11.20). 
En moyenne, les garçons sont 2.9 points de pourcentage plus susceptibles que les filles de suivre des cours 
supplémentaires de musique, mais 2.3 points de pourcentage moins susceptibles qu’elles de suivre des cours 
supplémentaires d’arts de la scène (voir le graphique III.11.5).

Graphique III.11.5 • Différence de participation à des cours supplémentaires de musique  Différence de participation à des cours supplémentaires de musique 
et d’art entre les sexeset d’art entre les sexes

Différence de pourcentage de garçons et de filles suivant des cours supplémentaires de musique et d’art

Les pays et économies sont classés par ordre décroissant de la différence de pourcentage de garçons et de filles suivant des cours supplémentaires 
de musique. 
Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableau III.11.20.

1 2 http://dx.doi.org/10.1787/888933472906
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Les systèmes d’éducation pourraient être tentés, sous la pression qu’ils subissent pour améliorer leur performance, de 
réduire le temps d’instruction dévolu à l’éducation physique pour le consacrer à des matières telles que la compréhension 
de l’écrit, les sciences et les mathématiques. La réduction du temps d’instruction consacré à l’éducation physique pourrait 
être lourde de conséquences à long terme si les élèves ne s’adonnent pas à quelques activités physiques en dehors de 
l’école pour compenser ce manque d’exercice physique dans le cadre scolaire. L’un des objectifs de l’éducation physique 
est d’amener les élèves à prendre l’habitude de faire de l’exercice et à garder cette habitude toute leur vie. Les élèves qui 
prennent goût au sport lors des cours d’éducation physique peuvent aussi être plus enclins à faire du sport en dehors de 
l’école (Kohl et Cook, 2013).

Le graphique III.11.6 compare la propension des élèves à s’adonner à des activités physiques modérées ou intenses 
en dehors de l’école selon qu’ils suivent par semaine au moins deux cours d’éducation physique à l’école ou qu’ils n’en 
suivent qu’un, voire aucun. Dans tous les pays sauf huit, les élèves qui suivent des cours d’éducation physique à l’école 
sont nettement plus actifs en dehors de l’école. En moyenne, dans les pays de l’OCDE, les élèves qui suivent au moins 
deux cours d’éducation physique à l’école se livrent à environ une demi-journée d’exercice modéré de plus que les 
élèves qui n’en suivent pas (voir le tableau III.11.17). Au Canada, aux États-Unis, en Finlande et en Nouvelle-Zélande, 
une différence d’une journée par semaine, voire davantage, d’activité physique modérée en dehors de l’école s’observe 
entre ces deux groupes. Ce constat suggère que faire de l’exercice à l’école peut amener les élèves à apprécier davantage 
le sport, même s’il est possible que certains des élèves qui ne suivent aucun cours d’éducation physique dans le cadre 
scolaire en soient dispensés pour des raisons médicales.

Remarque : Les différences non statistiquement significatives de nombre de jours d’activité physique modérée sont indiquées par un astérisque en regard 
du nom du pays/de l’économie (voir l’annexe A3).
Les pays et économies sont classés par ordre décroissant du nombre moyen de jours d’activité physique modérée en dehors de l’école, sans cours 
d’éducation physique dans le cadre scolaire. 
Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableau III.11.17.

1 2 http://dx.doi.org/10.1787/888933472917

Graphique III.11.6 • Activité physique, à l’école et en dehors Activité physique, à l’école et en dehors
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ACTIVITÉ PHYSIQUE ET PERFORMANCE ACADÉMIQUE
De nombreux chercheurs ont examiné la relation entre l’activité physique des élèves et leur performance académique 
(Esteban-Cornejo et al., 2015 ; Busch et al., 2014 ; Singh et al., 2012), mais leurs constats divergent : certains d’entre 
eux estiment que la relation entre l’exercice et la performance est positive et significative, et d’autres, qu’elle n’est pas 
significative. Des études suggèrent que la pratique d’une activité physique régulière, au travers d’un sport ou des cours 
d’éducation physique par exemple, peut améliorer la performance académique des élèves, car elle a des effets positifs 
sur leurs fonctions cognitives (Sofi et al., 2011) et exécutives (Allan, McMinn et Daly, 2016), leur comportement, leur 
concentration pendant les cours (Singh et al., 2012) et leur santé psychologique (Busch et al., 2014). 
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Cours d’éducation physique et performance
En moyenne, dans les pays de l’OCDE, les élèves qui suivent régulièrement des cours d’éducation physique tendent 
à accuser des scores inférieurs aux épreuves PISA (voir le tableau III.11.4a). Cette relation est modeste dans la majorité 
des pays (la fréquence des cours d’éducation physique explique 2.3 % seulement de la variation de la performance 
en sciences dans les pays de l’OCDE).

Cette association n’est certainement pas imputable à un quelconque effet négatif de l’exercice physique sur les 
compétences académiques, puisqu’une bonne santé physique est indispensable au bon fonctionnement cérébral et 
à la capacité d’apprendre (Strong et al., 2005). En outre, selon des chercheurs, les enfants répondent plus vite et plus 
correctement à diverses tâches cognitives après une séance d’activité physique à l’école (Budde et al., 2008 ; Hillman 
et al., 2009 ; Pesce et al., 2009). Une explication plus plausible serait que les élèves moins performants sur le plan 
académique fréquentent des établissements où les cours d’éducation physique sont plus nombreux, ou suivent des cours 
supplémentaires optionnels d’éducation physique (Levine, Etchison et Oppenheimer, 2014). 

Exercice en dehors de l’école et performance
Le graphique III.11.7 montre l’existence d’une relation positive entre la fréquence à laquelle les élèves s’adonnent à des 
activités physiques modérées en dehors de l’école et la performance moyenne des systèmes d’éducation en sciences. 
La relation entre le nombre moyen de jours d’activités physiques intenses en dehors de l’école et la performance des 
systèmes d’éducation en sciences est nettement moins forte.

Au sein même des pays, un jour supplémentaire d’activité physique modérée est en relation positive – mais modeste – 
avec la performance des élèves en sciences après contrôle du sexe et du statut socio-économique ; l’inverse s’observe 
pour la pratique d’une activité physique intense (voir les tableaux III.11.11a et III.11.12a). En moyenne, dans les pays de 
l’OCDE, un jour supplémentaire d’exercice physique donne lieu à une diminution de 3 points des scores en sciences 
s’il est intense, mais à une augmentation de 2 points de ces scores s’il est modéré, après contrôle du sexe des élèves 
et de leur statut socio-économique. 

Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableaux I.2.3 et III.11.13.

1 2 http://dx.doi.org/10.1787/888933472921

Graphique III.11.7 • Activité physique en dehors de l’école et performance en sciences,  Activité physique en dehors de l’école et performance en sciences, 
entre les paysentre les pays
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En sciences, un jour supplémentaire d’activité physique modérée entraîne des différences de score égales ou supérieures 
à 5 points, après contrôle du sexe et du statut socio-économique, en Belgique, en Bulgarie, au Monténégro, aux Pays-Bas, 
au Qatar, en République slovaque et en Suisse. L’association négative entre un jour supplémentaire d’activité physique 
intense et les scores aux épreuves PISA de sciences est plus forte dans certains pays et économies très performants 
en sciences, comme l’Estonie, Hong-Kong (Chine) et Singapour, que dans d’autres pays (voir le graphique I.2.13 et 
le tableau III.11.12a). 
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Le graphique III.11.8 montre que les élèves qui s’adonnent au quotidien à des activités physiques – en particulier des 
activités intenses – sont nettement moins performants que d’autres élèves. En moyenne, dans les pays de l’OCDE, le 
score des élèves en sciences est inférieur de 25 points s’ils se livrent à des activités physiques intenses chaque jour plutôt 
que quatre jours par semaine. Certains des élèves qui ont une activité physique intense au quotidien font partie d’un 
groupe d’« athlètes » qui accordent plus d’importance à leur performance sportive qu’à leur réussite scolaire. Les élèves 
« athlètes » peuvent en outre être exposés à un plus grand risque d’épuisement et de blessures à cause de pressions 
excessives et d’entraînements trop lourds (Brenner, 2007). 

La relation décrite dans le graphique III.11.8 n’étant pas une relation de cause à effet entre les activités physiques et la 
performance académique, il ne faut pas en déduire des niveaux d’activité physique recommandés ou déconseillés pour les 
élèves de 15 ans. La faible association souvent négative entre les activités sportives et la performance aux épreuves PISA 
incite à approfondir les recherches pour examiner les corrélations négatives susceptibles d’exister entre performance 
cognitive et physique. Les élèves qui fréquentent des établissements où la concurrence est forte peuvent avoir à réduire 
leur activité physique à cause du temps qu’ils doivent consacrer à leurs devoirs et à leurs leçons. 

Demander aux élèves de réduire leur activité physique pour consacrer plus de temps à leur travail scolaire pourrait être 
contre-productif. Il ressort d’une synthèse de 50 études que le fait de consacrer plus de temps aux cours d’éducation 
physique et moins de temps aux cours dans les autres matières n’a pas d’effet négatif sur la performance académique 
(Centers for Disease Control and Prevention, 2010). De plus, une étude menée à Shanghai (Chine) suggère que les élèves 
peu performants pourraient l’être encore moins s’ils se privaient d’activités physiques pour consacrer plus de temps à 
leurs devoirs et leçons (Zhang et al., 2015). 

ACTIVITÉ PHYSIQUE ET RETOMBÉES NON SCOLAIRES

Éducation physique et satisfaction à l’égard de la vie
L’éducation physique a de nombreuses vertus sur le plan psychologique et social pour les élèves : elle peut améliorer leur 
efficacité perçue ainsi que leur image et leur estime de soi (Haugen, Säfvenbom et Ommundsen, 2011), et les amener 
à adopter des attitudes positives à l’égard de l’école, à être plus motivés, à garder davantage leurs objectifs en ligne de 
mire (Digelidis et al., 2003), à être en bonne relation avec les autres élèves et les enseignants, et à avoir l’esprit d’équipe 
(Byrd et Ross, 1991 ; de la Haye et al., 2011 ; Macdonald-Wallis et al., 2011). Il existe toutefois de grandes différences 
entre, d’une part, les objectifs du programme et les bienfaits psychologiques et sociaux qui en sont attendus, et d’autre 
part, les cours d’éducation physique qui sont concrètement dispensés dans de nombreux établissements (HHS, 2013). 
Ces différences sont en partie imputables au fait que l’éducation physique se classe souvent à un rang inférieur dans 
la hiérarchie des matières scolaires. De plus, les cours d’éducation physique peuvent être source d’anxiété et faire naître un 
sentiment d’échec chez les élèves en mauvaise condition physique, en surpoids ou atteints de troubles de la coordination. 

Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableau III.11.15.

1 2 http://dx.doi.org/10.1787/888933472936

Graphique III.11.8 • Activité physique en dehors de l’école et performance en sciences  Activité physique en dehors de l’école et performance en sciences 
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Les données recueillies lors de l’enquête PISA 2015 révèlent une faible relation positive entre le nombre de cours 
d’éducation physique que les élèves suivent et leur satisfaction à l’égard de la vie (voir le tableau III.11.5). La France est 
le seul des pays participant à l’enquête PISA où l’éducation physique et la satisfaction à l’égard de la vie sont en relation 
négative. 

Activité physique en dehors de l’école, satisfaction à l’égard de la vie 
et bien-être psychologique
Le temps que les élèves consacrent à des activités physiques est-il en lien avec leur satisfaction à l’égard de la vie ? Le 
graphique III.11.9 montre la mesure dans laquelle la satisfaction moyenne à l’égard de la vie varie entre les élèves qui 
ont au moins trois séances d’activités physiques modérées ou intenses par semaine, et ceux qui n’en ont aucune. Dans 
la majorité des pays, les élèves qui font de l’exercice au moins trois fois par semaine en dehors de l’école sont plus 
satisfaits de leur vie que ceux qui n’en font pas. La différence de satisfaction moyenne à l’égard de la vie est légèrement 
plus importante si l’analyse porte sur les activités physiques intenses plutôt que sur les activités physiques modérées. 

Remarque : Toutes les différences de satisfaction à l’égard de la vie imputables à la pratique d’activités physiques intenses sont statistiquement significatives. 
Les valeurs statistiquement significatives relatives à la pratique d’activités physiques modérées sont indiquées dans une couleur plus foncée (voir l’annexe A3). 
Les pays et économies sont classés par ordre décroissant de la différence de satisfaction moyenne à l’égard de la vie parmi tous les élèves pratiquant des 
activités physiques modérées.
Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableau III.11.16.

1 2 http://dx.doi.org/10.1787/888933472949

Graphique III.11.9 • Activité physique et satisfaction à l’égard de la vie   Activité physique et satisfaction à l’égard de la vie  
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En moyenne, dans les pays de l’OCDE, les élèves qui n’ont aucune activité physique modérée évaluent leur satisfaction 
à l’égard de la vie à 6.9 points sur une échelle à 10 points, contre 7.4 points pour les élèves qui ont au moins trois 
séances d’activités physiques modérées par semaine (voir le tableau III.11.16). De même, les élèves qui ont au moins 
trois séances d’activités physiques intenses par semaine évaluent leur satisfaction à l’égard de la vie à 0.7 point de plus 
environ que ceux qui n’en ont aucune. Cette relation doit toutefois être interprétée avec une certaine prudence, car il y 
a vraisemblablement des élèves souffrant de handicaps moteurs parmi ceux qui ne déclarent aucune activité physique. 

Le graphique III.11.10 suggère que les élèves qui n’ont aucune activité physique en dehors de l’école sont dans 
l’ensemble moins bien lotis à divers égards psychosociaux et plus susceptibles d’adopter des comportements à risque. 
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En moyenne, dans les pays de l’OCDE, les élèves déclarant avoir des activités physiques intenses ou modérées sont 
2.9 points de pourcentage moins susceptibles d’être très angoissés avant un contrôle, 6.7 points de pourcentage moins 
susceptibles de se sentir comme des étrangers à l’école, 3 points de pourcentage moins susceptibles de manquer souvent 
les cours et 2.2 points de pourcentage moins susceptibles d’être souvent harcelés que les élèves n’ayant aucune activité 
physique en dehors de l’école. 

Encadré III.11.2. Activité physique et obésité à l’adolescence 

Le nombre d’enfants et adolescents obèses et en surpoids augmente depuis quelques décennies, en particulier 
dans les pays développés (Lobstein et al., 2015). Selon les données recueillies en 2013-14 lors de l’enquête Health 
Behaviour in School-aged Children (HBSC), le pourcentage d’élèves obèses ou en surpoids à l’âge de 15 ans 
s’établit en moyenne à 22 % chez les garçons et à 13 % chez les filles dans les 42 pays participants (ces chiffres sont 
dérivés du poids et de la taille communiqués par les élèves). Dans tous les pays et économies participants sauf en 
Angleterre, au Danemark, au Groenland, à Malte et aux Pays-Bas, les garçons sont plus susceptibles d’être obèses 
ou en surpoids que les filles ; et dans la moitié des pays, le statut socio-économique est en corrélation négative 
avec l’incidence de l’obésité. Dans les pays où les enfants sont plus sportifs (c’est-à-dire qui pratiquent au moins 
une heure d’activité physique modérée ou intense par jour), les élèves sont moins susceptibles d’être obèses ou en 
surpoids, même si cette relation est relativement faible (le coefficient s’établit à -0.18 chez les élèves de 15 ans). 
La corrélation est toutefois plus forte chez les filles, avec un coefficient de -0.29, en moyenne, dans les 42 pays. 

Source : Quick et al., 2014.

Des recherches antérieures sur les mesures efficaces pour accroître l’activité physique chez les jeunes n’aboutissent pas à une 
seule et même conclusion simple. Il en ressort toutefois que les stratégies consistant à améliorer la formation pédagogique 
des enseignants et leur développement professionnel pour qu’ils dispensent des cours d’éducation physique de qualité 
pourraient être efficaces (Dudley et al., 2011 ; Lonsdale et al., 2013). Des professeurs d’éducation physique engagés et bien 
formés peuvent encourager leurs élèves à faire plus d’exercice (Bailey, 2006 ; Borra et al., 2003). De plus, les adolescents 
tendent à faire de l’exercice si leurs parents estiment que l’activité physique est bénéfique (Heitzler et al., 2006). L’école 
pourrait donc conseiller les parents sur la façon d’expliquer l’importance de l’activité physique à leurs enfants. 

1. Par élèves souvent harcelés, on entend ceux qui se situent dans le décile supérieur de l’indice d’exposition au harcèlement, tous pays et économies 
confondus. Pour de plus amples informations sur l’indice d’exposition au harcèlement, consulter l’annexe A1.
Remarque : Toutes les différences sont statistiquement significatives (voir l’annexe A3). 
Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableau III.11.18.

1 2 http://dx.doi.org/10.1787/888933472953

Graphique III.11.10 • Activité physique et autres retombées   Activité physique et autres retombées  
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HABITUDES ALIMENTAIRES DES ÉLÈVES
Quels facteurs influent sur les habitudes alimentaires des adolescents ?
Divers facteurs, dont les traditions et usages culturels et les questions de santé, influent sur l’alimentation des adolescents. 
Les habitudes alimentaires sont également façonnées par d’autres facteurs, dont l’influence de la famille et des pairs, 
l’image de soi, les goûts et l’offre de denrées (Videon et Manning, 2003). Les élèves peuvent changer totalement 
d’habitudes alimentaires au début de l’adolescence, un moment de la vie où ils prennent conscience de leur corps et de 
l’image que les autres s’en font. Ils peuvent donc modifier leur régime alimentaire dans un souci de se conformer à ce que 
leurs pairs attendent d’eux et en réaction aux pressions sociales. De plus, comme les adolescents prennent de l’autonomie, 
ce sont eux, plutôt que leurs parents, qui décident de la composition de leurs repas, du temps à leur consacrer et du 
moment auquel les prendre (Neumark-Sztainer et al., 1999). Il ressort d’une étude des données internationales de l’enquête 
HBSC qu’entre 2002 et 2010, la propension des jeunes âgés de 11 à 15 ans à prendre un petit-déjeuner chaque jour n’a 
sensiblement augmenté que dans 6 des 19 pays et régions à l’étude, mais a diminué dans 11 pays (Lazzeri et al., 2016).

Remarque : Les différences non statistiquement significatives sont indiquées par un astérisque avant (pour les élèves n’ayant pas pris leur petit déjeuner) 
ou après (pour ceux n’ayant pas dîné) le nom du pays/de l’économie (voir l’annexe A3).
Les pays et économies sont classés par ordre décroissant du pourcentage de garçons déclarant ne pas avoir dîné. 
Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableau III.11.22.

1 2 http://dx.doi.org/10.1787/888933472960

Graphique III.11.11 • Irrégularité des repas Irrégularité des repas
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Lors de l’enquête PISA 2015, des questions ont été posées aux élèves pour en savoir plus sur leurs habitudes alimentaires. 
Les élèves devaient indiquer s’ils avaient mangé quelque chose le matin et le soir le dernier jour où ils étaient allés à 
l’école. Le graphique III.11.11 indique le pourcentage de garçons et de filles qui n’ont pas mangé le matin ou le soir 
ce jour-là. En moyenne, dans les pays de l’OCDE, le pourcentage d’élèves qui n’ont pas pris de petit-déjeuner s’établit 
à 26 % chez les filles et à 18 % chez les garçons. Dans tous les pays et économies sauf dans l’entité P-S-J-G (Chine), 
à Hong-Kong (Chine) et au Japon, les filles sont plus susceptibles que les garçons de ne rien manger le matin. La différence 
entre les pourcentages de garçons et de filles qui n’ont pas pris de petit-déjeuner varie entre 14 points de pourcentage au 
Royaume-Uni et 1 point de pourcentage en Thaïlande. Cet écart entre les sexes pourrait en partie s’expliquer par le fait 
que les filles sont plus susceptibles que les garçons d’être influencées par l’image qu’elles ont de leur corps (Paxton et al., 
1991 ; Furnham, Badmin et Sneade, 2002 ; McCabe et Ricciardelli, 2001 ; Jones, 2001). Les estimations PISA surévaluent 
le pourcentage d’élèves qui ne prennent pas de petit-déjeuner, car certains élèves peuvent décider de le prendre à leur 
arrivée à l’école.

Les élèves qui n’ont pas dîné le dernier jour où ils sont allés à l’école sont nettement moins nombreux que ceux qui n’ont 
rien mangé ce matin-là (voir le tableau III.11.21). Les filles restent toutefois plus susceptibles que les garçons d’avoir 
sauté ce repas, même si la différence de pourcentage entre les sexes est moindre que celle qui s’observe parmi les élèves 
qui n’ont pas pris de petit-déjeuner (voir le graphique III.11.11). En moyenne, dans les pays de l’OCDE, le pourcentage 
d’élèves qui n’ont pas dîné après l’école s’établit à 7 % chez les filles et à 6 % chez les garçons. Dans tous les pays et 
économies sauf au Brésil, au Chili, en Italie et en Slovénie, moins de 15 % des élèves ont dit n’avoir rien mangé ce soir-là 
(voir le tableau III.11.21). 

Selon certains chercheurs, les habitudes alimentaires des adolescents sont liées à la qualité des relations familiales 
et au statut socio-économique (Keski-Rahkonen et al., 2003). Les élèves qui vivent dans des familles très liées, où la 
communication est bonne, sont plus susceptibles de prendre un petit-déjeuner avant de partir à l’école (Berge et al., 2013). 
Il existe également une relation significative entre la propension des enfants à prendre un petit-déjeuner avant de partir 
à l’école et le niveau de formation et la situation au regard de l’emploi de leur père (Hussein, 2014). Les élèves peuvent 
être plus conscients de l’importance du petit-déjeuner s’ils sont issus de milieux socio-économiques favorisés plutôt que 
défavorisés. 

En moyenne, dans les pays de l’OCDE, le pourcentage d’élèves qui ont pris un petit-déjeuner avant d’aller à l’école 
s’établit à 74 % chez les élèves défavorisés, mais à 82 % chez leurs pairs favorisés. En Belgique, au Royaume-Uni et 
à Singapour, les pourcentages d’élèves qui ont pris leur petit-déjeuner varient dans une mesure égale ou supérieure à 
15 points de pourcentage entre les élèves favorisés et leurs pairs défavorisés. De même, les élèves favorisés sont plus 
nombreux à déclarer avoir dîné que leurs pairs défavorisés. En moyenne, dans les pays de l’OCDE, la différence entre 
ces deux groupes représente 2.3 points de pourcentage (voir le tableau III.11.22).

Les habitudes alimentaires des élèves et leur bien-être
Prendre le petit-déjeuner avant de partir à l’école peut avoir un impact sur d’autres aspects que ceux liés à la santé dans la 
vie des adolescents. Les élèves qui prennent leur petit-déjeuner peuvent avoir de meilleurs résultats scolaires parce qu’ils 
sont plus à même de se concentrer et d’être attentifs que les élèves qui sautent ce repas (Adolphus, Lawton et Dye, 2013).

Le fait de prendre le petit-déjeuner est en relation positive avec la performance des élèves en sciences, en moyenne, 
dans les pays de l’OCDE. L’association n’est toutefois pas de forte intensité, car ces deux variables sont en corrélation 
négative dans certains pays. En moyenne, dans les pays de l’OCDE, le score en sciences des garçons qui déclarent avoir 
pris leur petit-déjeuner est supérieur de 10 points au score de ceux qui disent avoir sauté ce repas. Le score des filles 
qui déclarent avoir pris leur petit-déjeuner est quant à lui supérieur de 6 points au score de celles qui disent avoir sauté 
ce repas (voir le graphique III.11.12). Après contrôle du statut socio-économique, le fait de prendre le petit-déjeuner est 
en relation positive avec la performance en sciences des garçons dans 27 pays et avec celle des filles dans 19 pays. Les 
filles peuvent être plus susceptibles que les garçons de se priver de petit-déjeuner parce qu’elles s’estiment en surpoids, 
et l’impression d’être en surpoids est associée à de mauvais résultats scolaires, en particulier chez les filles (Florin, Shults 
et Stettler, 2011).

Le milieu familial peut également contribuer à façonner les habitudes alimentaires des adolescents. Le fait de manger 
en famille le soir permet de s’assurer que les adolescents consomment suffisamment de fruits et légumes, et réduit leur 
propension à se priver de petit-déjeuner (Videon et Manning, 2003). Selon des chercheurs, les adolescents tendent à être 
en meilleure forme physique et psychique s’ils mangent en famille le soir, peut-être parce que ce moment est l’occasion 



L’ACTIVITÉ PHYSIQUE DES ÉLÈVES ET LEURS HABITUDES ALIMENTAIRES
11

RÉSULTATS DU PISA 2015 (VOLUME III) : LE BIEN-ÊTRE DES ÉLÈVES  © OCDE 2018 207

de parler à bâtons rompus et permet aussi aux parents de promouvoir des habitudes alimentaires saines (Videon et 
Manning, 2003). En Corée, les élèves scolarisés dans le premier cycle de l’enseignement secondaire qui mangent souvent 
en famille le soir sont plus susceptibles d’avoir un régime alimentaire équilibré, d’être plus satisfaits de leur vie et de 
maîtriser davantage leurs émotions que les élèves qui n’ont pas cette habitude (Kwon et al., 2013). 

Dans les pays de l’OCDE, les élèves qui déclarent avoir dîné se disent plus satisfaits de leur vie que ceux qui affirment 
avoir sauté ce repas. En moyenne, les garçons qui ont dîné évaluent leur satisfaction à l’égard de la vie à 7.6 points sur 
une échelle à 10 points, soit 0.7 point de plus que les garçons qui ont sauté ce repas. Cette relation est encore plus forte 
chez les filles, où la différence de satisfaction à l’égard de la vie représente 1 point entre les deux groupes. En Allemagne, 
dans l’entité P-J-S-G (Chine), aux États-Unis, en Finlande, à Hong-Kong (Chine) et en Irlande, les garçons évaluent en 
moyenne leur satisfaction à l’égard de la vie à au moins 1 point de plus s’ils déclarent dîner en famille que s’ils disent avoir 
sauté ce repas (voir le graphique III.11.13). Il existe aussi une relation positive entre la propension des élèves à prendre 
le petit-déjeuner et leur satisfaction à l’égard de la vie, même si la différence de satisfaction moyenne n’est pas aussi 
importante qu’avec le dîner (voir le tableau III.11.27). Dans l’ensemble, la relation entre le fait de manger (le matin ou le 
soir) et la satisfaction à l’égard de la vie varie entre les pays, mais dans la majorité des pays et économies, cette relation 
est plus forte chez les filles que chez les garçons (voir le tableau III.11.28).

Ces associations n’établissent pas de lien de cause à effet entre la satisfaction des élèves à l’égard de la vie et le fait 
qu’ils mangent le matin et le soir (ni de relation directe, car d’autres facteurs peuvent influer à la fois sur la satisfaction 
des élèves à l’égard de la vie et leurs habitudes alimentaires), mais elles confirment la thèse qu’à l’adolescence, troubles 
alimentaires et faible satisfaction à l’égard de la vie peuvent être fortement liés (Matthews et al., 2012). Comme les filles 
sont plus susceptibles de souffrir de troubles alimentaires et d’être sensibles à leur apparence physique, il pourrait être 
utile de cibler sur les filles et les jeunes femmes les politiques qui visent à promouvoir l’image de soi et la régularité des 
repas (voir l’encadré III.11.3). L’école peut jouer un rôle important dans les interventions, tant générales que ciblées, 
de prévention des troubles alimentaires (voir le chapitre 14).

Remarques : Seuls sont présentés les pays et économies disposant de données valides pour les deux sexes. 
Les différences statistiquement significatives entre les élèves prenant un petit déjeuner et ceux n’en prenant pas sont indiquées dans une couleur plus foncée. 
Les différences statistiquement significatives entre les garçons et les filles sont indiquées en regard du nom du pays/de l’économie (voir l’annexe A3).
Les pays et économies sont classés par ordre décroissant de la différence de score associée à la prise d’un petit déjeuner, parmi les garçons. 
Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableau III.11.25.
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Graphique III.11.12 • Petit déjeuner et performance en sciences  Petit déjeuner et performance en sciences 
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Les élèves qui prennent un petit déjeuner avant l’école obtiennent 
un meilleur score en sciences que ceux qui n’en prennent pas

Les élèves qui prennent un petit déjeuner avant l’école obtiennent 
un moins bon score en sciences que ceux qui n’en prennent pas
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Remarques : Seuls sont présentés les pays et économies disposant de données valides pour les deux sexes. 
Les valeurs statistiquement significatives sont indiquées dans une couleur plus foncée (voir l’annexe A3). 
Les pays et économies sont classés par ordre décroissant de la différence de satisfaction moyenne à l’égard de la vie parmi les garçons, selon qu’ils 
dînent ou non.
Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableau III.11.28.

1 2 http://dx.doi.org/10.1787/888933472983

Graphique III.11.13 • Dîner et satisfaction à l’égard de la vie, selon le sexe   Dîner et satisfaction à l’égard de la vie, selon le sexe  

Différence de satisfaction à l’égard de la vie associée au fait de dîner, après contrôle 
du statut socio-économique des élèves 
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Encadré III.11.3. Troubles alimentaires à l’adolescence

Dans la plupart des économies industrialisées, être en bonne santé est un idéal, mais la minceur est souvent un 
canon de beauté. Ce message brouillé est parfois à l’origine d’une obsession du poids qui peut être particulièrement 
éprouvante à l’adolescence. Chez les adolescents, les troubles alimentaires, comme l’hyperphagie, la boulimie 
ou l’anorexie nerveuse, peuvent être très dangereux pour la santé (Zipfel et al., 2000) et entraîner des problèmes 
psychosociaux (Herpertz-Dahlmann et al., 2001). Dans les cas aigus, l’anorexie peut être létale, car elle peut 
provoquer de graves complications médicales, voire mener au suicide (Fairburn et Harrison, 2003 ; Pompili et 
Tatarelli, 2005). Dans une synthèse récente de 35 articles publiés, le taux brut de mortalité imputable à l’anorexie 
est estimé à 0.51 % environ (Smink, van Hoeken et Hoek, 2012).

Comme des troubles alimentaires ont certains symptômes en commun, plusieurs d’entre eux peuvent être 
diagnostiqués chez les mêmes patients. Les anorexiques et les boulimiques tendent à baser leur estime de soi sur 
l’image (souvent fausse) qu’ils se font de leur silhouette et de leur poids (Fairburn et Harrison, 2003). Entre 20 % 
et 30 % des boulimiques sont d’anciens anorexiques (Kaye, 2008). 

Différents facteurs peuvent déclencher des troubles alimentaires, par exemple l’insatisfaction des individus quant 
à leur corps et l’image faussée qu’ils en ont, ainsi que la dépression, le fait d’avoir peu d’estime de soi, les régimes 
amaigrissants excessifs, les comportements compulsifs, le stress, la recherche de la minceur sous les pressions 
sociales et culturelles, le harcèlement, des relations conflictuelles avec des amis ou avec des membres de la 
famille, des prédispositions génétiques et des événements familiaux éprouvants (Nilsson et al., 2007 ; Kaye, 2008 ; 
Fairburn et Harrison, 2003). Comme nombre de ces facteurs de risque sont liés à la santé psychosociale et mentale, 
le traitement des troubles alimentaires inclut souvent une psychothérapie, voire l’administration d’antidépresseurs 
ou de neuroleptiques dans certains cas (Jaite et al., 2013). ...
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Implications des résultats de l’enquête PISA pour l’action publique

• L’école peut organiser des activités physiques régulièrement et encourager les élèves à y participer pour réduire 
les effets négatifs que le manque d’exercice intense ou modéré en dehors de l’école peut avoir sur leur bien-être. 

• Conseiller les élèves exposés au risque de troubles alimentaires peut être utile, en particulier aux filles. L’école 
peut s’associer aux parents, aux collectivités et aux services sociaux pour s’attaquer aux problèmes liés aux 
habitudes alimentaires. 

Les troubles alimentaires sont plus fréquents chez les filles et les jeunes femmes, en particulier entre l’âge de 15 
et 19 ans (Smink, van Hoeken et Hoek, 2012). Environ 90 % des personnes atteintes de troubles alimentaires sont 
des adolescentes ou de jeunes femmes (Kreipe et Birndorf, 2000).

Selon des études menées en Australie, au Danemark, en Norvège, aux Pays-Bas et au Royaume-Uni, les taux de 
prévalence de tous les types de troubles alimentaires, sauf la boulimie, augmentent légèrement, en particulier 
chez les adolescentes (Currin et al., 2005 ; Mitchison et al., 2012 ; Steinhausen et Jensen, 2015 ; von Soest et 
Wichstrøm, 2014 ; Smink et al. 2016). 

La prévalence des troubles alimentaires tend à être plus élevée dans les pays occidentaux (Makino, Tsuboi et 
Dennerstein, 2004). L’exposition fréquente aux images qui idéalisent la minceur dans les mass-media est liée à 
l’insatisfaction des individus, en particulier des femmes, vis-à-vis de leur corps (Grabe, 2008). Selon les données 
de l’enquête HBSC, le pourcentage de jeunes de 15 ans qui s’estiment en surpoids atteint 43 % chez les filles et 
22 % chez les garçons, et les filles sont au moins deux fois plus susceptibles que les garçons de se dire en surpoids 
dans tous les pays participants.

Les adolescents dont les troubles alimentaires ont été diagnostiqués et traités de manière précoce ont nettement 
plus de chances de guérir que ceux qui en souffrent depuis plus longtemps. Toutefois, la durée médiane des retards 
dans la prise en charge est extrêmement longue dans les troubles alimentaires, en partie parce que les personnes 
qui en souffrent éprouvent beaucoup de difficultés à demander de l’aide. Les personnes atteintes de troubles 
alimentaires peuvent avoir besoin du soutien et des conseils de proches pour franchir le cap et consulter des 
services de prévention ou de traitement. Dans ce contexte, il est important que les professionnels de l’éducation 
connaissent mieux les troubles alimentaires. Les stratégies scolaires de prévention des troubles alimentaires, 
d’intervention précoce et de soutien aux élèves atteints peuvent réduire la stigmatisation de ces troubles et corriger 
les idées fausses à leur sujet.

Note
1. Les estimations PISA surévaluent le pourcentage d’élèves qui ne prennent pas de petit-déjeuner, car certains élèves peuvent décider 
de le prendre à l’école si leur établissement le sert. Comme les élèves doivent uniquement indiquer s’ils ont pris un petit-déjeuner avant 
de se rendre à l’école en réponse à la question PISA, il est possible que certains d’entre eux soient classés dans la catégorie des élèves 
qui ont sauté le petit-déjeuner alors que ce n’est en fait pas le cas. 
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Le travail rémunéré 
et non rémunéré des élèves

Lors de l’enquête PISA 2015, les élèves ont indiqué pour la première fois 
s’ils avaient travaillé contre rémunération et/ou avaient fait des tâches 
ménagères (ou s’étaient occupés de membres de leur famille) avant 
ou après l’école leur dernier jour de classe. Ce chapitre montre dans 
quelle mesure les élèves travaillent contre rémunération ou aident aux 
tâches ménagères chez eux gratuitement avant ou après l’école dans le 
monde entier. Il identifie les élèves les plus susceptibles de travailler contre 
rémunération ou de faire gratuitement des tâches ménagères chez eux. 
Il examine en outre la relation entre d’une part, le travail rémunéré et 
non rémunéré, et d’autre part, les résultats scolaires des élèves et leurs 
attitudes à l’égard de l’école.
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Le temps que les individus peuvent consacrer à leurs loisirs compte parmi les facteurs essentiels de leur épanouissement. 
Le fait que les élèves travaillent contre rémunération ou non en plus de leur journée de classe et de leurs devoirs et leçons 
à la maison est déterminant pour leurs loisirs et activités extrascolaires. Les élèves qui choisissent de travailler contre 
rémunération ont l’occasion d’acquérir des connaissances et de l’expérience, d’explorer des métiers et de gagner de 
l’argent, mais peuvent aussi avoir moins de temps à consacrer à leurs études et leurs loisirs.

Que nous apprennent les résultats ?

• Il est courant pour les adolescents de travailler contre rémunération ou de faire des tâches ménagères à la 
maison. En moyenne, dans les pays de l’OCDE, 23 % environ des élèves déclarent travailler contre rémunération 
et 73 %, aider aux tâches ménagères avant ou après la journée de classe.

• Il est plus courant pour les garçons de travailler contre rémunération et pour les filles de faire gratuitement 
des tâches ménagères. 

• En moyenne, dans les pays de l’OCDE, les élèves défavorisés sont environ 6 points de pourcentage plus 
susceptibles de travailler contre rémunération que leurs pairs favorisés. 

• En sciences, le score des élèves qui travaillent contre rémunération tend à être inférieur à celui des élèves qui 
ne travaillent pas. 

• Les élèves qui travaillent contre rémunération sont plus susceptibles que les autres de se sentir comme des 
étrangers à l’école, de ne pas nourrir de grandes ambitions concernant la poursuite de leurs études, d’arriver 
en retard à l’école et de manquer des cours. 

Lors de l’enquête PISA 2015, les élèves ont pour la première fois indiqué s’ils avaient travaillé contre rémunération et/ ou 
aidé aux tâches ménagères (ou s’étaient occupés de membres de leur famille) avant ou après la journée de classe le 
dernier jour où ils étaient allés à l’école. Les réponses des élèves aux questions PISA ne permettent pas de déterminer 
si les élèves travaillent beaucoup et souvent, et ce qu’ils font, mais elles donnent un aperçu de leurs activités à l’âge de 
15 ans, et de la relation entre le travail et divers aspects de leur bien-être. 

Le statut socio-économique des élèves et leurs caractéristiques familiales peuvent affecter leur probabilité de travailler 
contre rémunération et d’aider aux tâches ménagères (Gager, Cooney et Call, 1999). Vivre dans une famille nombreuse, 
monoparentale ou multigénérationnelle tend à accroître la charge de travail des adolescents (Gager, Cooney et Call, 1999). 
Le graphique III.12.1 montre que le pourcentage d’élèves qui aident aux tâches ménagères ou travaillent contre rémunération 
n’est pas en forte corrélation avec le PIB par habitant. Dans plusieurs pays, l’indépendance financière précoce est une norme 
culturelle, et il n’est pas rare que les adolescents travaillent à temps partiel, quel que soit leur revenu familial. En Australie, 
au Canada, au Danemark, aux Émirats arabes unis, aux États-Unis, en Islande, en Norvège, aux Pays-Bas et au Qatar, par 
exemple, le PIB par habitant est supérieur à la moyenne de l’OCDE, mais plus de 30 % des élèves déclarent travailler contre 
rémunération – un pourcentage supérieur à la moyenne de l’OCDE (voir les tableaux II.6.59 et III.12.1). Dans ces pays, 
26 % au moins des élèves favorisés disent travailler contre rémunération (voir le tableau III.12.7). 

En moyenne, dans les pays de l’OCDE, 23 % des élèves déclarent travailler contre rémunération et 73 %, aider aux tâches 
ménagères avant ou après l’école (voir le tableau III.12.1). Dans la majorité des pays, les garçons sont plus nombreux que 
les filles à indiquer travailler contre rémunération. La différence entre les pourcentages de garçons et de filles qui disent 
travailler contre rémunération représente en moyenne 11 points de pourcentage en faveur des garçons dans les pays de 
l’OCDE (voir le tableau III.12.7). Dans les pays où les élèves sont répartis entre différentes filières d’enseignement, cette 
différence peut s’expliquer par l’éventail plus limité d’orientations professionnelles pour les filles que pour les garçons 
(Karaca et al., 2016). 

Les élèves défavorisés sont aussi plus susceptibles que leurs pairs favorisés de déclarer travailler contre rémunération. 
Le pourcentage d’élèves qui exercent une activité rémunérée varie de 6 points de pourcentage, en moyenne, entre les 
élèves favorisés et leurs pairs défavorisés dans les pays de l’OCDE (voir le graphique III.12.2). Le graphique III.12.2 indique 
les pourcentages d’élèves qui travaillent contre rémunération par quartile de l’indice PISA de statut économique, social et 
culturel. Dans 40 pays et économies, les élèves sont moins susceptibles de travailler contre rémunération s’ils se situent 
dans le quartile supérieur plutôt que dans le quartile inférieur de cet indice (voir le tableau III.12.7). En moyenne, dans 
les pays de l’OCDE, 26 % des élèves défavorisés, mais 20 % des élèves favorisés, déclarent travailler contre rémunération. 
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La relation entre le statut socio-économique des élèves et le travail rémunéré est la plus marquée au Pérou, où les élèves 
favorisés sont 29 points de pourcentage moins susceptibles de travailler contre rémunération que leurs pairs défavorisés. 
Les revenus tirés d’un emploi à temps partiel peuvent aider les parents sur le plan financier, puisque les adolescents 
peuvent s’acheter des choses s’ils travaillent, épargnant ainsi des dépenses à leurs parents. 

Graphique III.12.1 • Travail des é Travail des élèves et PIB par habitantlèves et PIB par habitant

Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableaux II.6.59 et III.12.1.

1 2 http://dx.doi.org/10.1787/888933472999
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Quartiles de l’indice PISA de statut économique, social et culturel

Remarque : Les différences non statistiquement significatives entre le quartile supérieur et le quartile inférieur de l’indice PISA de statut économique, social 
et culturel sont indiquées par un astérisque en regard du nom du pays/de l’économie (voir l’annexe A3). 
Les pays et économies sont classés par ordre croissant de la différence de pourcentage d’élèves travaillant contre rémunération entre le quartile supérieur 
et le quartile inférieur de l’indice PISA de statut économique, social et culturel.
Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableau III.12.7.
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Graphique III.12.3 • Tâches ménagères des élèves, selon leur sexe et leur statut socio-économique Tâches ménagères des élèves, selon leur sexe et leur statut socio-économique

Remarques : Les différences statistiquement significatives entre les élèves favorisés et leurs pairs défavorisés sont indiquées avant (pour les filles) et après 
(pour les garçons) le nom du pays/de l’économie (voir l’annexe A3). 
Par élèves issus d’un milieu socio-économique favorisé (défavorisé), on entend ceux qui se situent dans le quartile supérieur (inférieur) de l’indice PISA de 
statut économique, social et culturel (SESC) dans leur pays/économie. 
Les pays et économies sont classés par ordre croissant du pourcentage de garçons issus d’un milieu socio-économique favorisé faisant des tâches ménagères. 
Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableau III.12.5.

1 2 http://dx.doi.org/10.1787/888933473018
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Les élèves sont plus nombreux à déclarer aider aux tâches ménagères que travailler contre rémunération. Dans la 
majorité des pays et économies, plus d’un élève sur deux indique aider aux tâches ménagères ou à la prise en charge 
de membres de la famille en dehors de la journée de classe (voir le tableau III.12.1). Dans 39 pays et économies, les 
filles sont nettement plus susceptibles que les garçons d’indiquer aider aux tâches ménagères (voir le tableau III.12.2) ; 
en Autriche et en France, les filles sont 11 points de pourcentage plus susceptibles que les garçons de se dire dans ce cas. 

Dans 16 pays et économies (en Grèce, en Hongrie, au Mexique et en Turquie, ainsi que dans la plupart des pays et 
économies partenaires dont les données sont disponibles), les élèves défavorisés sont plus susceptibles d’indiquer aider 
aux tâches ménagères que leurs pairs favorisés (voir le tableau III.12.5). En Colombie, dans l’entité Pékin-Shanghai-Jiangsu-
Guangdong (Chine) (ci-après dénommée l’« entité P-S-J-G [Chine] »), aux Émirats arabes unis, au Pérou et au Qatar, les 
filles et les garçons défavorisés sont nettement plus susceptibles de déclarer aider aux tâches ménagères que leurs pairs 
favorisés des deux sexes (voir le graphique III.12.3 et le tableau III.12.5). Dans l’entité P-J-S-G (Chine), en Colombie, 
au Costa Rica, aux Émirats arabes unis, en Grèce, en Hongrie, au Pérou, au Qatar et à Singapour, les filles défavorisées 
sont au moins10 points de pourcentage plus susceptibles que les filles favorisées d’indiquer aider aux tâches ménagères. 
En moyenne, dans les pays de l’OCDE, et dans tous les pays nordiques sauf en Islande, les élèves favorisés sont toutefois 
plus susceptibles que leurs pairs défavorisés de participer aux tâches ménagères (voir le tableau III.12.5).

Les normes sociales et culturelles influent souvent sur la probabilité pour les garçons et les filles de participer aux tâches 
ménagères chez eux. Selon une étude menée dans 16 pays en développement d’Asie et d’Afrique, les filles sont plus 
susceptibles d’aider au ménage que les garçons, en particulier si elles ont des frères (Webbink, Smits et de Jong, 2012). 
Cette différence est particulièrement marquée en Asie.

Il n’y a pas de consensus sur la désirabilité du travail rémunéré chez les adolescents. De nombreux parents et les 
adolescents eux-mêmes estiment qu’un travail peut les aider à améliorer un large éventail de compétences, par exemple 
la capacité d’assumer ses responsabilités, d’organiser son emploi du temps, de surmonter sa timidité face à des adultes 
et des personnes incarnant l’autorité, et de gérer son argent. Les expériences professionnelles peuvent façonner des traits 
positifs utiles pour l’apprentissage à l’école, notamment l’indépendance, la responsabilité et la culture de l’effort. Certains 
enseignants estiment toutefois que les adolescents qui travaillent trop arrivent fatigués à l’école et ont moins de temps 
à consacrer à leurs études et à des activités extrascolaires (Mortimer, 2010). 

Le fait de travailler avant ou après la journée de classe peut affecter la performance scolaire des élèves. L’association 
entre l’activité professionnelle et la performance dépend essentiellement de la mesure dans laquelle le temps de travail 
empiète sur le temps d’étude. Il ressort par exemple d’une étude sur l’emploi du temps qu’aux États-Unis, les élèves qui 
travaillent ont tendance à consacrer moins de temps à leurs devoirs (Kalenkoski et Pabilonia, 2012).

Comme le montrent les graphiques III.12.4 et III.12.5, les élèves qui travaillent contre rémunération ou aident aux tâches 
ménagères tendent à accuser en sciences des scores inférieurs à ceux des élèves qui n’en font pas autant. L’écart de score 
est plus marqué chez les élèves qui travaillent contre rémunération. En moyenne, dans les pays de l’OCDE, les élèves qui 
aident aux tâches ménagères obtiennent en sciences 13 points de moins que leurs pairs qui en sont dispensés, et ceux 
qui travaillent contre rémunération, 55 points de moins que leurs pairs qui ne travaillent pas. 

Ce « coût » du travail peut en partie être lié à l’autosélection. Les élèves très intéressés par leur scolarité qui se fixent 
des objectifs ambitieux au début de l’adolescence peuvent choisir de travailler très peu durant le deuxième cycle de 
l’enseignement secondaire et, le cas échéant, de limiter leur temps de travail pour ne pas compromettre leurs résultats 
scolaires. Par contraste, les élèves qui choisissent de travailler beaucoup tendent à se sentir davantage comme des 
étrangers à l’école, à adopter des comportements à risque et à obtenir de moins bons résultats scolaires, même au début 
du deuxième cycle de l’enseignement secondaire (Staff, Messersmith et Schulenberg, 2009). Le fait de travailler peut 
amener de nombreux élèves qui se désintéressent de l’école à arrêter définitivement leurs études (Warren et Lee, 2003). 
Sous cet angle, l’activité professionnelle ne compromet pas directement la réussite scolaire ; ce sont les élèves qui ne 
sont déjà pas disposés à tout mettre en œuvre pour obtenir de bons résultats scolaires ou à faire de longues études 
supérieures qui travaillent. 

La relation négative entre l’activité professionnelle des élèves et leur performance en sciences est plus marquée parmi les 
élèves favorisés que parmi leurs pairs défavorisés. En moyenne, dans les pays de l’OCDE, les élèves favorisés obtiennent 
en sciences 68 points de moins s’ils déclarent travailler contre rémunération que s’ils disent ne pas travailler (voir le 
graphique III.12.4). Cet écart s’établit à 49 points chez les élèves défavorisés. Des différences sensibles s’observent 
aussi entre les pays. L’écart de score en sciences entre les élèves favorisés selon qu’ils travaillent ou non contre 
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rémunération représente 26 points au Danemark, mais 122 points en Corée (où relativement peu d’élèves travaillent 
contre rémunération) – soit l’écart le plus important tous pays et économies confondus. Des données supplémentaires 
sont requises pour bien comprendre la motivation des élèves à exercer une activité professionnelle et évaluer l’intensité 
de leur activité, mais il est peu probable que les élèves favorisés soient obligés de travailler contre rémunération. La forte 
corrélation entre la performance en sciences et l’activité professionnelle rémunérée indique vraisemblablement que 
les élèves favorisés qui en exercent une se désintéressent de l’école. 

Graphique III.12.4 • Travail contre r Travail contre rémunération et performance en sciencesémunération et performance en sciences

Différence de score en sciences associée au fait de travailler contre rémunération avant ou après l’école

Remarques : Toutes les différences de score sont statistiquement significatives (voir l’annexe A3). 
Par élèves issus d’un milieu socio-économique favorisé (défavorisé), on entend ceux qui se situent dans le quartile supérieur (inférieur) de l’indice PISA de 
statut économique, social et culturel (SESC) dans leur pays/économie.
Les pays et économies sont classés par ordre croissant de la différence de score en sciences parmi tous les élèves travaillant contre rémunération, après 
contrôle de leur sexe et de leur statut socio-économique.
Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableau III.12.8.

1 2 http://dx.doi.org/10.1787/888933473029
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La performance en sciences n’est pas aussi fortement corrélée à la participation aux tâches ménagères qu’à l’activité 
professionnelle rémunérée. En moyenne, dans les pays de l’OCDE, les élèves qui déclarent aider aux tâches ménagères 
sont moins performants en sciences que ceux qui en sont dispensés : l’écart entre ces deux groupes s’établit à 14 points 
chez les garçons et à 10 points chez les filles (voir le graphique III.12.5). Un travail contre rémunération peut prendre 
plus de temps et demander plus d’efforts que l’aide aux tâches ménagères. 

L’exercice d’une activité professionnelle rémunérée ou l’aide aux tâches ménagères peuvent influer sur d’autres aspects 
du bien-être des élèves. Certains adolescents décident de travailler pour apprendre, découvrir ou gagner de l’argent, 
tandis que d’autres peuvent y être obligés pour des raisons financières ou autres. Les premiers sont plus susceptibles d’en 
retirer une plus grande satisfaction que les seconds. D’autres élèves peuvent choisir de travailler parce qu’ils veulent 
arrêter leurs études et entrer plus vite dans la vie active. 

Les élèves qui travaillent contre rémunération font part d’un niveau de satisfaction à l’égard de la vie similaire à celui de 
leurs pairs qui ne travaillent pas. En moyenne, dans les pays de l’OCDE, la différence entre ces deux groupes ne représente 
que 0.2 point sur une échelle de satisfaction à 10 points (voir le tableau III.12.9). Par contraste, les élèves qui exercent 
une activité professionnelle rémunérée sont 5 points de pourcentage plus susceptibles que leurs pairs qui n’en exercent 
pas de se sentir comme des étrangers à l’école, en moyenne, dans les pays de l’OCDE : un élève professionnellement actif 
sur cinq se sent hors du coup à l’école (voir le graphique III.12.6). En moyenne, dans les pays de l’OCDE, ils sont aussi 
11 points de pourcentage plus susceptibles de ne pas envisager de faire d’études au-delà de l’enseignement secondaire, 
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9 points de pourcentage plus susceptibles d’arriver en retard à l’école, et 4 points de pourcentage plus susceptibles de 
manquer souvent les cours (voir le tableau III.12.10). Par contraste, la participation aux tâches ménagères est moins 
susceptible que le travail rémunéré d’être liée à des sentiments négatifs au sujet de l’école. Ces constats suggèrent que la 
désaffection des élèves à l’égard de l’école est en forte corrélation avec leur propension à travailler contre rémunération.

Graphique III.12.5 • Tâches ménagères e Tâches ménagères et performance en sciencest performance en sciences

Différence de score en sciences associée au fait de faire des tâches ménagères avant ou après l’école, 
après contrôle du statut socio-économique des élèves

Remarque : Les différences statistiquement significatives sont indiquées dans une couleur plus foncée (voir l’annexe A3). 
Les pays et économies sont classés par ordre croissant de la différence de score en sciences parmi tous les élèves faisant des tâches ménagères, après 
contrôle de leur sexe et de leur statut socio-économique.
Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableau III.12.3.

1 2 http://dx.doi.org/10.1787/888933473035
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Les élèves faisant des tâches ménagères avant ou après l’école 
obtiennent un moins bon score en sciences que ceux qui n’en font pas

Graphique III.12.6 • Travail des élèves contre rémunération et retombées en termes de bien-être Travail des élèves contre rémunération et retombées en termes de bien-être

Pourcentage d’élèves se disant « d’accord »/« tout à fait d’accord »,  
selon qu’ils travaillent ou non contre rémunération (moyenne OCDE)

Remarque : Toutes les différences (exprimées en points de pourcentage) sont statistiquement significatives entre les élèves travaillant contre rémunération 
avant ou après l’école et ceux qui ne le font pas (voir l’annexe A3).
Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableau III.12.10.

1 2 http://dx.doi.org/10.1787/888933473047
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L’exercice d’une activité professionnelle rémunérée peut aussi avoir une influence plus forte sur certains aspects 
spécifiques de la satisfaction des élèves à l’égard de la vie que sur leur satisfaction en général. Il ressort par exemple 
d’une étude menée en Turquie que les adolescents sont plus satisfaits de leurs relations familiales s’ils ne travaillent pas. 
Il faut recueillir davantage de données et approfondir les recherches sur l’ampleur et la qualité du travail des élèves, 
ainsi que sur leur motivation à l’idée de travailler, pour prendre pleinement la mesure des conséquences du travail sur 
leur bien-être (Mortimer, 2010).

Implications des résultats de l’enquête PISA pour l’action publique

• Parmi les élèves qui travaillent contre rémunération, nombreux sont ceux qui peuvent faire ce choix parce 
qu’ils se désintéressaient de l’école. Une activité professionnelle intense peut les amener à se désintéresser 
encore plus de l’école, au point d’arrêter définitivement leurs études. S’attaquer aux causes profondes de la 
désaffection des élèves à l’égard de l’école pourrait contribuer à ce qu’ils consacrent suffisamment de temps 
à leurs études, même s’ils travaillent.

• Dans plusieurs pays, les élèves défavorisés sont plus susceptibles que leurs pairs favorisés de déclarer aider 
aux tâches ménagères. S’ils doivent en faire beaucoup chez eux, ils pourraient perdre leur énergie et ne plus 
consacrer assez de temps à leurs études, ce qui pourrait à son tour creuser les inégalités de performance. Des 
mesures éducatives et sociales ciblant les familles défavorisées pourraient aider ces élèves à mieux concilier 
leur travail scolaire et leurs tâches ménagères. 

• Des données supplémentaires doivent être recueillies sur l’intensité et la nature du travail des élèves avant et 
après la journée de classe pour comprendre en quoi il affecte leur bien-être. 
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L’utilisation des TIC par les élèves 
en dehors de l’école

Ce chapitre décrit les activités en ligne des élèves en dehors de l’école. 
Il examine l’accès des élèves à Internet, leur façon d’utiliser le Web et les 
relations entre la nature – et la durée – de leurs activités en ligne et leur 
bien-être. Il donne également la mesure de la fracture numérique liée 
au statut socio-économique qui persiste tant entre les pays qu’au sein 
de ceux-ci.
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En deux décennies, les technologies de l’information et de la communication (TIC) ont transformé la façon dont les élèves 
de 15 ans apprennent, jouent et tissent des liens (OCDE, 2015). Les outils en ligne, dont les réseaux, les médias sociaux 
et les technologies interactives, font apparaître de nouveaux modes d’apprentissage, dans lesquels les jeunes sont les 
acteurs de leur apprentissage et peuvent produire des contenus multimédias, faire évoluer leurs centres d’intérêt, et en 
apprendre davantage sur le monde, les autres et eux-mêmes. L’utilisation des TIC à l’école permet aux élèves d’accéder 
à du matériel pédagogique adapté à leur âge et à leurs centres d’intérêt, les amène à adopter des comportements sociaux 
positifs, par exemple à avoir l’esprit d’équipe (American Academy of Pediatrics, Commitee on Public Education, 2001), 
et leur donne la possibilité de discuter avec des jeunes de leur âge du monde entier.

Que nous apprennent les résultats ?

• Entre 2006 et 2015, la connexion à Internet s’est généralisée chez les particuliers, à tel point que la quasi-
totalité des élèves ont désormais accès à Internet chez eux dans la plupart des pays et économies participant à 
l’enquête PISA. Selon les chiffres de 2015, 95 % des élèves ont accès à Internet chez eux, en moyenne, dans les 
pays de l’OCDE. Toutefois, dans certains pays et économies participants, comme le Mexique et le Pérou, seul 
un élève sur deux dispose d’une connexion à Internet à la maison.

• En moyenne, dans les pays de l’OCDE, les élèves ont l’habitude de passer en ligne plus de deux heures par jour 
après l’école en semaine et plus de trois heures par jour le week-end. Entre 2012 et 2015, le temps que les élèves 
passent en ligne en dehors de l’école a augmenté de 40 minutes au moins par jour en semaine et le week-end.

• La majorité des élèves estiment qu’Internet est une formidable source d’information. Dans les pays de l’OCDE, 
plus de la moitié des élèves s’énervent quand ils n’ont pas accès à Internet. 

• Les élèves qui passent en ligne plus de six heures par jour en semaine en dehors de l’école sont plus susceptibles 
d’être peu satisfaits de leur vie ou de se sentir seuls à l’école, et sont moins performants en sciences que les 
élèves qui y passent moins de temps.

L’usage que les adolescents font des TIC est aussi une source de préoccupation pour les parents, les enseignants et les 
responsables politiques. En ligne, les élèves peuvent nouer des relations avec des individus dangereux ou être victimes de 
cyberharcèlement (Smith et al., 2008). Les jeux vidéo extrêmes, les textos compulsifs et l’usage excessif du smartphone 
sont de plus en plus documentés. Ces comportements peuvent avoir des conséquences graves sur le plan physique, social, 
psychologique et cognitif. Le fait de rester longtemps les yeux rivés sur un écran implique par exemple une activité physique 
moindre et est associé à des troubles du sommeil et à l’obésité (Currie et al., 2012 ; Punamäki et al., 2007). L’usage excessif 
des TIC peut aussi entamer la motivation des élèves et compromettre leur réussite scolaire (Borgonovi, 2016 ; Johnson et al., 
2007), les isoler sur le plan social et les mener à la dépression (Finn et Gorr, 1988 ; Kim et al., 2006 ; Wood et al., 2004). 

Ce chapitre se base sur les données recueillies lors de l’enquête PISA 2015 pour décrire ce que les élèves font en ligne 
en dehors de l’école. Il analyse notamment leur accès à Internet, la façon dont ils utilisent le Web, et les relations entre 
leurs activités en ligne et leur épanouissement cognitif, social et psychologique. Il donne aussi la mesure de la fracture 
numérique liée au statut socio-économique qui persiste tant entre les pays qu’au sein de ceux-ci.

ÉVOLUTION DE L’ACCÈS DES ÉLÈVES AUX TIC À LA MAISON
Accès à Internet et aux équipements numériques à la maison
Selon les données de 2015, Internet est désormais un outil du quotidien pour la plupart des élèves de 15 ans. La plupart 
des appareils numériques sont connectés à Internet pour accéder à des services Web, par exemple les sites des réseaux 
sociaux, le cloud, les dictionnaires en ligne et les jeux vidéo. La plupart de ces services favorisent l’apprentissage formel 
ou informel des élèves, leur fournissent des informations sur tout ou presque, leur proposent des divertissements, et leur 
permettent de rester en contact avec leurs amis, les membres de leur famille et leurs professeurs. Les élèves qui n’ont pas 
Internet à la maison risquent de n’avoir qu’un accès limité à des informations importantes pour leur développement cognitif.

Les données recueillies auprès des élèves dans le cadre des épreuves PISA de 2015 montrent que dans la plupart des 
pays de l’OCDE, la quasi-totalité des élèves (95 %) disposent d’une connexion à Internet à la maison. Cette moyenne 
occulte toutefois de fortes différences entre les pays et économies. La quasi-totalité des élèves ont accès à Internet chez 
eux au Danemark, en Estonie, en Finlande, en Islande, en Norvège, en Slovénie et en Suisse. En revanche, moins d’un sur 
deux y a accès dans certains pays à revenus moins élevés, notamment en Algérie, en Indonésie, au Pérou et au Viet Nam 
(voir le tableau III.10.4).
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Graphique III.13.1 • Évolution entre 2006, 2012 et 2015 de l’accès des élèves  Évolution entre 2006, 2012 et 2015 de l’accès des élèves 
à Internet à la maison à Internet à la maison 

1. La « moyenne OCDE-34 » inclut tous les pays de l’OCDE disposant de données pour les enquêtes PISA 2006, 2012 et 2015. 
Les pays et économies sont classés par ordre décroissant du pourcentage d’élèves qui avaient accès à Internet à la maison en 2015.
Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableaux III.10.4 et III.10.5.

1 2 http://dx.doi.org/10.1787/888933473446
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Entre 2006 et 2015, des centaines de milliers d’élèves ont obtenu accès à Internet chez eux pour la première fois 
(voir le graphique III.13.1). C’est au Chili, en Fédération de Russie (ci-après dénommée la « Russie »), en République 
slovaque et en Roumanie que l’expansion de la connexion à Internet a été la plus forte : le pourcentage d’adolescents 
« connectés » y a augmenté de plus de 50 points de pourcentage (voir le tableau III.10.4). Dans la quasi-totalité des pays 
et économies, l’accès à Internet s’est généralisé durant la période plus courte allant de 2012 à 2015. Les augmentations 
les plus fortes – de plus de 15 points de pourcentage – s’observent en Albanie, en Thaïlande, en Tunisie et au Viet Nam 
durant cette période (voir le tableau III.10.5).

Selon les chiffres de 2015, 91 % des élèves disposent à la maison d’un téléphone portable avec connexion à Internet 
(smartphone), 74 %, d’un ordinateur portable, 60 %, d’un ordinateur de bureau, et 53 %, d’une tablette connectée à 
Internet. Les pourcentages d’élèves ayant chez eux ces équipements numériques varient toutefois fortement entre les pays 
et économies. Le pourcentage d’élèves disposant à la maison d’un ordinateur portable ou d’un agenda électronique est 
supérieur à 80 % en Australie, en Autriche, en Belgique, au Danemark, en Islande, au Luxembourg, aux Pays-Bas et au 
Portugal, mais inférieur à 40 % dans l’entité Pékin-Shanghai-Jiangsu-Guangdong (Chine) (ci-après dénommée l’« entité 
P-S-J-G [Chine] »), au Pérou et en République dominicaine. Deux élèves sur trois seulement ont accès à un smartphone 
chez eux en Colombie, au Mexique, au Pérou et en République dominicaine (voir le tableau III.13.4).

Entre 2012 et 2015, le pourcentage d’élèves de 15 ans ayant accès à un smartphone chez eux a augmenté de 19 points 
de pourcentage dans les pays de l’OCDE. Le pourcentage d’élèves disposant à la maison d’une tablette connectée a 
quant à lui encore plus progressé, avec une hausse de 30 points de pourcentage. Ces chiffres montrent non seulement 
le grand engouement pour ces équipements, mais également l’évolution radicale des comportements des adolescents et 
de leurs activités en dehors de l’école (voir le tableau III.13.4).

Activités des élèves sur Internet
Dans le monde, de plus en plus d’enfants commencent à jouer avec des appareils connectés avant même de savoir bien 
lire. En moyenne, dans les pays de l’OCDE, 61 % des élèves déclarent avoir accédé à Internet pour la première fois avant 
l’âge de 10 ans, et 18 %, à l’âge de 6 ans ou même avant. Au Danemark, en Estonie et en Finlande, plus de 80 % des 
élèves avaient moins de 10 ans la première fois qu’ils ont surfé sur Internet. Par contraste, dans l’entité P-S-J-G (Chine), 
au Mexique, au Pérou et en République dominicaine, au moins un élève sur cinq avait plus de 13 ans lorsqu’il a utilisé 
Internet pour la première fois ; dans l’entité P-S-J-G (Chine), plus de 5 % des élèves de 15 ans déclarent n’avoir jamais 
utilisé Internet (voir le tableau III.13.6).

Graphique III.13.2 • Évolution entre 2012 et 2015 du pourcentage d’élèves qui utilisaient Internet  Évolution entre 2012 et 2015 du pourcentage d’élèves qui utilisaient Internet 
à l’âge de 6 ans ou moinsà l’âge de 6 ans ou moins

1. La « moyenne OCDE-27 » inclut tous les pays de l’OCDE disposant de données pour les enquêtes PISA 2012 et 2015.
Remarques : Seuls sont présentés les pays et économies disposant de données pour les deux enquêtes PISA.
Les différences statistiquement significatives entre 2012 et 2015 sont indiquées en regard du nom du pays/de l’économie (voir l’annexe A3).
Les pays et économies sont classés par ordre décroissant du pourcentage d’élèves qui déclaraient en 2015 avoir utilisé Internet pour la première fois à l’âge 
de 6 ans ou moins. 
Source : OCDE, Bases de données PISA 2012 et 2015, tableau III.13.6.

1 2 http://dx.doi.org/10.1787/888933473450
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Dans les pays de l’OCDE, le pourcentage d’élèves qui déclarent avoir utilisé Internet pour la première fois à l’âge de 
6 ans, voire avant, a augmenté de 3 points de pourcentage entre 2012 et 2015 (voir le graphique III.13.2) ; il a augmenté 
de plus de 7 points de pourcentage durant cette période en Hongrie, en Islande, en Pologne et en Uruguay. Dans les pays 
de l’OCDE, le pourcentage d’élèves affirmant n’avoir jamais utilisé Internet n’a pas évolué durant cette période (0.3 %) 
(voir le tableau III.13.6). Ces chiffres montrent que l’utilisation d’Internet varie toujours fortement entre les élèves des 
pays de l’OCDE et ceux des pays partenaires en développement.

Temps passé en ligne
Il faut du temps et de la pratique pour maîtriser la lecture et la navigation en ligne. Plus les élèves s’exercent, plus ils 
deviennent rapidement des internautes assurés et indépendants. Pour la plupart des adolescents, l’équilibre entre le temps 
passé en ligne et les autres obligations et loisirs est relativement bon ; mais pour certains d’entre eux, le besoin d’être en 
ligne peut devenir problématique. 

Graphique III.13.3 • Évolution entre 2 Évolution entre 2012 et 2015 du temps d'utilisation d'Internet 012 et 2015 du temps d'utilisation d'Internet 
en dehors de l'écoleen dehors de l'école

Utilisation d'Internet en nombre de minutes par jour

1. La « moyenne OCDE-27 » inclut tous les pays de l'OCDE disposant de données pour les enquêtes PISA 2012 et 2015.
Remarques : Les réponses étant données sur une échelle catégorielle, il n'est pas possible de calculer exactement le temps moyen d'utilisation d'Internet par 
les élèves. Les valeurs présentées dans ce graphique indiquent donc une limite inférieure du nombre de minutes que les élèves consacrent à des activités 
en ligne ; la réponse « entre 1 et 2 heures » est ainsi convertie en « au moins 61 minutes ».
Seuls sont présentés les pays et économies disposant de données pour les deux enquêtes PISA.
Les pays et économies sont classés par ordre décroissant du temps quotidien d'utilisation d'Internet en 2015. 
Source : OCDE, Bases de données PISA 2012 et 2015, tableaux III.13.7 et III.13.9.

1 2 http://dx.doi.org/10.1787/888933473465
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Lors de l’enquête PISA 2015, les élèves ont indiqué le temps qu’ils avaient l’habitude de passer sur Internet à la maison 
un jour d’école ordinaire1. En moyenne, dans les pays de l’OCDE, ils sont en ligne 2 heures 26 par jour après l’école 
en semaine et plus de 3 heures par jour le week-end (voir les tableaux III.3.7 et III.3.8). Ce temps passé en ligne varie 
toutefois fortement entre les pays et économies. En semaine, les élèves ont l’habitude de passer sur Internet plus de 



L’UTILISATION DES TIC PAR LES ÉLÈVES EN DEHORS DE L’ÉCOLE
13

226 © OCDE 2018 RÉSULTATS DU PISA 2015 (VOLUME III) : LE BIEN-ÊTRE DES ÉLÈVES 

trois heures par jour après l’école au Brésil, en Bulgarie, au Chili, au Costa Rica, au Royaume-Uni, en Suède et en 
Uruguay, mais moins d’une heure par jour en Corée et dans l’entité P-S-J-G (Chine). Le week-end, les élèves sont 
habituellement en ligne au moins trois heures et demie par jour en Bulgarie, au Chili, en Espagne, aux Pays-Bas, au 
Royaume-Uni et en Suède, mais moins de deux heures par jour en Corée, dans l’entité P-S-J-G (Chine) et au Pérou. 
En moyenne, dans les pays de l’OCDE, 26 % des élèves peuvent être considérés comme des « utilisateurs extrêmes 
d’Internet » le week-end, puisqu’ils y passent plus de six heures en ligne par jour. En semaine, quelque 16 % des 
élèves se classent dans cette catégorie.

Dans la quasi-totalité des pays et économies, le temps passé en ligne en dehors de l’école a augmenté entre 2012 et 
2015. Dans les pays de l’OCDE, cette augmentation s’établit en moyenne à 40 minutes environ par jour en semaine et 
le week-end. C’est au Chili et au Costa Rica qu’elle est la plus marquée, avec une hausse de plus de 1 heure 20 (voir le 
graphique III.13.3 et le tableau III.13.9).

L’utilisation d’Internet ne varie sensiblement entre les filles et les garçons que dans certains pays. Le week-end, les garçons 
passent habituellement sur Internet une demi-heure de plus que les filles en Corée et au Danemark, mais les filles y passent 
une demi-heure de plus qu’eux en Israël. Au Danemark et en Suède, le pourcentage d’« utilisateurs extrêmes d’Internet » 
(qui passent plus de six heures par jour sur Internet) est supérieur d’au moins 10 points de pourcentage chez les garçons 
que chez les filles. En Corée et dans l’entité P-S-J-G (Chine), les filles sont entre 10 et 20 points de pourcentage plus 
susceptibles que les garçons de se classer dans la catégorie des « utilisateurs occasionnels d’Internet » : elles y passent 
moins d’une heure par jour le week-end (voir le tableau III.3.8).

Activités en ligne en dehors de l’école

Activités récréatives en ligne à l’aide des TIC
Que font les élèves en ligne ? Lors de l’enquête PISA 2015, les élèves ont indiqué s’ils utilisaient Internet, chattaient ou 
intervenaient sur les réseaux sociaux avant et après l’école, et ont précisé à quelle fréquence ils se livraient à des activités 
en ligne, par exemple jouer seuls ou à plusieurs à des jeux vidéo, chatter et participer à des réseaux sociaux.

La participation aux réseaux sociaux est le loisir en ligne le plus populaire dans les pays de l’OCDE, suivi par le chat 
en ligne. Près de trois élèves sur quatre déclarent être actifs sur les réseaux sociaux tous les jours ou presque, et au 
moins trois élèves sur cinq indiquent chatter en ligne. En moyenne, dans les pays de l’OCDE, 34 % des élèves déclarent 
jouer en ligne tous les jours ou presque, et le même pourcentage indique ne jamais jouer à des jeux vidéo en ligne 
(voir le tableau III.13.12).

Entre 2012 et 2015, le pourcentage d’élèves déclarant être actifs en ligne tous les jours ou presque a augmenté de 4 points 
de pourcentage, en moyenne. Le pourcentage d’élèves qui participent aux réseaux sociaux, jouent ou chattent en ligne 
en dehors de l’école a augmenté entre 2012 et 2015 dans 15 des 35 pays et économies dont les données de ces deux 
années sont comparables. Le pourcentage d’élèves actifs en ligne a augmenté de plus de 30 points de pourcentage en 
Corée et au Japon, mais a diminué de plus de 12 points de pourcentage en Allemagne et en Israël. En moyenne, dans 
les pays de l’OCDE, le pourcentage d’élèves qui chattent en ligne et celui des élèves qui jouent en ligne ont augmenté 
de 5 points de pourcentage environ (voir le tableau III.13.14).

Le graphique III.13.4 révèle des différences marquées d’activités en ligne entre les garçons et les filles. En moyenne, 
dans les pays de l’OCDE, quelque 85 % des garçons et 86 % des filles déclarent se livrer chaque jour ou presque à l’une 
des trois activités à l’étude (chatter, participer aux réseaux sociaux et jouer à des jeux vidéo) (voir le tableau III.13.13). 
Les garçons sont toutefois plus susceptibles que les filles de jouer à des jeux vidéo en ligne. Ils sont ainsi au moins deux 
fois plus nombreux que les filles à jouer à des jeux vidéo en ligne tous les jours ou presque au Danemark, en Estonie, 
en Lettonie, en Pologne, en République tchèque et en Suède. En moyenne, dans les pays de l’OCDE, les filles sont 
quant à elles 9 points de pourcentage plus susceptibles que les garçons d’utiliser les réseaux sociaux ; la différence de 
pourcentage entre les sexes représente près du double de la moyenne en Lettonie et aux Pays-Bas. Le chat en ligne est 
populaire tant chez les garçons que chez les filles.

Le statut socio-économique a aussi une influence sur le choix des activités en ligne. Dans les pays de l’OCDE, le 
pourcentage d’élèves qui se livrent au quotidien à l’une de ces trois activités en ligne est supérieur de 5 points de 
pourcentage chez les élèves favorisés que chez les élèves défavorisés. Les différences d’activités en ligne imputables au 
statut socio-économique sont particulièrement marquées en Colombie, au Mexique et au Pérou (où elles représentent 
plus de 40 points de pourcentage en faveur des élèves favorisés) (voir le tableau III.13.13).
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ATTITUDES À L’ÉGARD D’INTERNET
Lors de l’enquête PISA 2015, les élèves ont pour la première fois répondu à des questions sur ce qu’ils pensaient d’Internet 
et de leurs activités en ligne. Dans les pays de l’OCDE, la plupart des élèves considèrent qu’Internet est une source 
d’information « formidable » (88 %) et que les réseaux sociaux sur Internet sont « très utiles » (84 %). Quelque 67 % des 
élèves déclarer aimer découvrir de nouveaux appareils ou de nouvelles applications numériques. Le pourcentage d’élèves 
qui estiment qu’Internet est une formidable source d’information est de l’ordre de 95 % en Irlande et au Danemark, mais 
inférieur à 80 % en Corée et au Japon (voir le tableau III.13.15).

Les élèves favorisés sur le plan socio-économique sont plus susceptibles que leurs pairs défavorisés de considérer 
qu’Internet est une formidable source d’information. La différence de pourcentage entre ces deux groupes d’élèves 
représente 20 points de pourcentage au Mexique, et plus de 15 points de pourcentage en Bulgarie, en Colombie, dans 
l’entité P-S-J-G (Chine), au Japon, au Pérou et en République dominicaine. Par contraste, elle représente moins de 5 points 
de pourcentage au Danemark, en Islande, à Macao (Chine) et au Portugal (voir le graphique III.13.5).

Garçons et filles n’ont pas les mêmes attitudes à l’égard d’Internet. Les garçons semblent plus enthousiastes que 
les filles à l’idée de découvrir de nouveaux appareils et de nouvelles applications (11 points de pourcentage plus 
susceptibles, en moyenne, dans les pays de l’OCDE, et même 20 points de pourcentage plus susceptibles au Danemark 
et en République tchèque), tandis que les filles sont plus susceptibles qu’eux de voir en Internet une formidable source 
d’information. Les filles sont aussi plus susceptibles que les garçons d’estimer que les réseaux sociaux sur Internet sont 
très utiles (voir le tableau III.13.16). 

Graphique III.13.4 • Utilisation des TIC pour des activités récréatives en ligne, selon le sexe Utilisation des TIC pour des activités récréatives en ligne, selon le sexe

Différence entre les garçons er les filles de pourcentage d'élèves jouant à des jeux en ligne, chattant en ligne 
ou participant à des réseaux sociaux chaque jour en dehors de l'école 

Remarque : Les différences statistiquement significatives sont indiquées dans une couleur plus foncée. Toutes les différences relatives à l'activité « jouer 
à des jeux en ligne » sont statistiquement significatives (voir l'annexe A3). 
Les pays et économies sont classés par ordre décroissant de la différence entre les garçons et les filles de pourcentage d'élèves jouant à des jeux en ligne. 
Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableau III.13.13.

1 2 http://dx.doi.org/10.1787/888933473470
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Lors de l’enquête PISA 2015, les élèves ont également répondu à des questions sur leur état d’esprit lors de leurs 
activités en ligne. Il ressort de leurs réponses que la plupart d’entre eux aiment utiliser Internet et divers appareils 
numériques, mais que nombre d’entre eux s’exposent au risque d’une utilisation problématique d’Internet. Dans 
les pays de l’OCDE, 90 % des élèves aiment utiliser des appareils numériques, et 61 % ne voient pas le temps 
passer quand ils les utilisent. Pour plus d’un élève sur deux (54 %), ne pas avoir accès à Internet est énervant. Dans 
certains pays et économies, le pourcentage d’élèves dont l’utilisation d’Internet semble problématique est encore 
plus élevé. Plus de 77 % des élèves déclarent s’énerver quand ils n’ont pas accès à Internet en France, en Grèce, 
au Portugal, en Suède et au Taipei chinois. Moins de deux élèves sur cinq en disent autant en Estonie et en Slovénie 
(voir le tableau III.13.15).

Le graphique III.13.6 montre qu’en moyenne, dans les pays de l’OCDE, les filles sont légèrement plus susceptibles que les 
garçons de s’énerver quand elles n’ont pas accès à Internet. Les garçons sont 11 points de pourcentage plus susceptibles 
que les filles de déclarer s’énerver quand ils n’ont pas accès à Internet dans l’entité P-S-J-G (Chine), tandis que l’inverse 
s’observe en Israël, en Russie et en Suède. Ces chiffres suggèrent que les politiques visant à promouvoir une utilisation 
responsable d’Internet devraient cibler autant les filles que les garçons.

Dans les pays de l’OCDE, le pourcentage d’élèves se disant énervés par le manque d’accès à Internet s’établit à 52 % 
chez les élèves favorisés et à 56 % chez leurs pairs défavorisés. Les élèves favorisés sur le plan socio-économique sont 
nettement moins susceptibles que leurs pairs défavorisés de déclarer s’énerver quand ils n’ont pas accès à Internet dans 
certains pays européens, notamment en Allemagne, en Belgique, en République tchèque et en Slovénie (avec un écart de 
plus de 12 points de pourcentage). L’inverse s’observe dans des pays où de fortes disparités d’accès à Internet persistent, 
notamment en Colombie, au Mexique et en Thaïlande. Dans les pays à hauts revenus, les élèves favorisés peuvent avoir 
accès à plus d’activités en dehors d’Internet ou sont peut-être plus encadrés et mieux informés sur l’utilisation d’Internet 
(voir le tableau III.13.16 et le chapitre 12).

Graphique III.13.5 • Obtention d'informations sur Internet, selon le statut socio-économique Obtention d'informations sur Internet, selon le statut socio-économique

Pourcentage d’élèves se disant « d’accord » ou « tout à fait d’accord » avec l’affirmation  
« Internet est une formidable source pour trouver les informations qui m’intéressent » 

Remarques : Les différences statistiquement significatives entre les élèves favorisés et leurs pairs défavorisés sont indiquées en regard du nom du pays/de 
l'économie (voir l'annexe A3). 
Par élèves issus d'un milieu socio-économique favorisé (défavorisé), on entend ceux qui se situent dans le quartile supérieur (inférieur) de l'indice PISA de 
statut économique, social et culturel (SESC) dans leur pays/économie. 
Les pays et économies sont classés par ordre décroissant du pourcentage d'élèves favorisés se disant « d’accord » ou « tout à fait d’accord » avec 
l’affirmation « Internet est une formidable source pour trouver les informations qui m’intéressent ». 
Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableau III.13.16.

1 2 http://dx.doi.org/10.1787/888933473481
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RELATION ENTRE L’UTILISATION D’INTERNET ET LE BIEN-ÊTRE À L’ADOLESCENCE
Étant donné le temps que les élèves de 15 ans passent sur Internet au quotidien, il est essentiel de comprendre si 
Internet influe sur leur bien-être et, dans l’affirmative, de déterminer de quelle manière. Internet peut améliorer la 
satisfaction des élèves à l’égard de la vie puisqu’il leur permet de se divertir et de mener une vie sociale sans obstacles 
physiques, mais les activités en ligne risquent de porter atteinte à leur bien-être à divers égards. L’utilisation intensive 
des médias en ligne peut aussi entamer la motivation et la concentration des élèves, au point de compromettre leur 
réussite scolaire (Johnson et al., 2007). De surcroît, l’excès d’Internet et de jeux vidéo peut aussi conduire à l’isolement 
social (Wood et al., 2004). 

Conséquences de l’utilisation extrême d’Internet sur le bien-être social et psychologique 
des élèves 
Dans la plupart des pays et économies participants, l’« utilisation extrême d’Internet » – plus de six heures par jour – est 
en relation négative avec la satisfaction des élèves à l’égard de leur vie. Lors de l’enquête PISA 2015, les élèves ont évalué 
leur satisfaction à l’égard de leur vie sur une échelle à 10 points, 0 et 10 correspondant respectivement à la pire et à la 
meilleure vie possible. Le graphique III.13.7 montre que dans les pays de l’OCDE, les « utilisateurs extrêmes d’Internet » 
évaluent leur satisfaction à l’égard de leur vie à 0.4 point de moins que les autres types d’utilisateurs. La différence entre 
ces groupes atteint même 1 point en Islande. 

L’utilisation extrême d’Internet influe également sur d’autres aspects du bien-être social et psychologique des élèves 
(OCDE, 2015). Le graphique III.13.8 montre que dans les pays de l’OCDE, le pourcentage d’élèves qui se sentent seuls 
à l’école s’établit à 17 % chez les « utilisateurs extrêmes d’Internet », mais à 14 % chez les « utilisateurs occasionnels » 
(qui passent moins d’une heure par jour sur Internet), à 12 % chez les « utilisateurs modérés » (qui passent entre une et 
deux heures par jour sur Internet), et à 13 % chez les « utilisateurs assidus » (qui passent entre deux et six heures par jour 
sur Internet). Les utilisateurs « occasionnels » et « extrêmes » sont aussi plus susceptibles que les utilisateurs « modérés » 
et « assidus » de se dire harcelés à l’école.

Remarque : Les différences statistiquement significatives entre les garçons et les filles sont indiquées en regard du nom du pays/de l'économie (voir 
l'annexe A3). 
Les pays et économies sont classés par ordre décroissant du pourcentage de filles se disant d'accord ou tout à fait d'accord avec l'affirmation « Cela 
m’énerve quand je n’ai pas d’accès à Internet ». 
Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableau III.13.16.

1 2 http://dx.doi.org/10.1787/888933473499

Graphique III.13.6 • Sentiment d'énervement en cas d’absence d’accès à Internet, selon le sexe Sentiment d'énervement en cas d’absence d’accès à Internet, selon le sexe
Pourcentage d’élèves se disant « d’accord » ou « tout à fait d’accord »
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Les données PISA montrent également que les utilisateurs « assidus » et « extrêmes » d’Internet risquent davantage de 
se désintéresser de l’école. Le pourcentage d’« utilisateurs extrêmes d’Internet » déclarant être arrivés en retard à l’école 
durant les deux semaines précédant les épreuves PISA est de l’ordre de 25 % – soit un pourcentage supérieur de 11 points 
de pourcentage à celui observé parmi les « utilisateurs modérés ». Les « utilisateurs extrêmes d’Internet » sont aussi plus 
susceptibles de déclarer ne pas avoir d’aussi grandes ambitions que les « utilisateurs modérés » concernant la poursuite 
de leurs études (voir le graphique III.13.8).

Remarques : Les différentes catégories d'utilisation d'Internet se basent sur les réponses des élèves à des questions sur le temps qu’ils passent en ligne, 
en dehors de l’école, un jour de week-end ordinaire. Les catégories ainsi obtenues sont les suivantes : utilisation d’Internet occasionnelle (1 heure ou moins), 
modérée (1 à 2 heures), assidue (2 à 6 heures), extrême (plus de 6 heures).
Les différences statistiquement significatives de satisfaction à l'égard de la vie entre les utilisateurs extrêmes d'Internet et les autres types d'utilisateurs sont 
indiquées en regard du nom du pays/de l'économie (voir l'annexe A3).
Les pays et économies sont classés par ordre décroissant de la satisfaction moyenne à l'égard de la vie parmi les utilisateurs extrêmes d'Internet.
Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableau III.13.23.

1 2 http://dx.doi.org/10.1787/888933473509

Graphique III.13.7 • Satisfaction moyenne à l'égard de la vie, selon le temps d'utilisation d'Internet  Satisfaction moyenne à l'égard de la vie, selon le temps d'utilisation d'Internet 
en dehors de l'école les jours de week-end en dehors de l'école les jours de week-end 
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Utilisation des TIC et bien-être cognitif
L’utilisation extrême d’Internet est en relation négative avec la performance académique. Après contrôle du statut 
socio-économique des élèves, le score des « utilisateurs extrêmes d’Internet » est inférieur de 30 points environ dans tous 
les domaines d’évaluation à celui de tous les autres types d’utilisateurs. Les différences de score sont très marquées dans 
certains pays. En sciences, le score des « utilisateurs extrêmes d’Internet » est par exemple inférieur de 50 points à celui des 
autres élèves en Belgique, dans l’entité P-S-J-G (Chine), en France, en Suisse et au Taipei chinois (voir le graphique III.13.9 
et le tableau III.13.24a).

Cette relation négative entre l’utilisation extrême d’Internet et la performance pourrait s’expliquer par le fait que les élèves 
très actifs en ligne négligent leurs devoirs faute de temps ou sont distraits en classe parce qu’à l’école, ils ressentent le 
besoin de rester en contact avec leurs amis en ligne. Toutefois, il est aussi possible que les élèves passant autant de temps 
en ligne resteraient moins performants même si Internet n’existait pas, car ils ne s’intéressent pas à leurs études, ne sont 
pas capables de rester attentifs longtemps, etc. 

Le tableau III.13.12 montre que dans tous les pays et économies dont les données sont disponibles sauf en Corée, les 
élèves qui passent en ligne plus de six heures par jour en semaine en dehors de l’école sont aussi plus susceptibles de 
chatter en ligne ou d’utiliser leur messagerie électronique pendant les cours. En moyenne, dans les pays de l’OCDE, 
14 % des élèves disent chatter en ligne à l’école tous les jours et 5 %, utiliser leur messagerie électronique à l’école tous 
les jours. 

L’utilisation de smartphones et d’autres applications de communication en ligne n’a toutefois pas nécessairement pour effet 
de réduire les périodes d’attention ou de troubler le climat de discipline. Plusieurs études suggèrent que le smartphone 
à l’école, s’il est utilisé à des fins pédagogiques, pourrait renforcer l’engagement scolaire des élèves (Brooks-Young, 2010 ; 
OCDE, 2015). L’intégration des technologies dans l’enseignement pour proposer des activités éducatives de qualité 
pourrait réduire les problèmes liés à une mauvaise utilisation d’Internet tant à l’école qu’ailleurs. 

Remarques : Les différentes catégories d'utilisation d'Internet se basent sur les réponses des élèves à des questions sur le temps qu’ils passent en ligne, en 
dehors de l’école, un jour de semaine ordinaire. Les catégories ainsi obtenues sont les suivantes : utilisation d’Internet occasionnelle (1 heure ou moins), 
modérée (1 à 2 heures), assidue (2 à 6 heures), extrême (plus de 6 heures).  
Les différences statistiquement significatives entre les utilisateurs extrêmes d'Internet et les utilisateurs modérés sont indiquées en regard du nom de la 
catégorie (voir l'annexe A3).
Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableaux III.13.19a, III.13.20a, III.13.21 et III.13.22.

1 2 http://dx.doi.org/10.1787/888933473519

Graphique III.13.8 • Retombées en termes de bien-être, selon le temps d'utilisation d'Internet  Retombées en termes de bien-être, selon le temps d'utilisation d'Internet 
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Remarques : Les différentes catégories d'utilisation d'Internet se basent sur les réponses des élèves à des questions sur le temps qu’ils passent en ligne, en 
dehors de l’école, un jour de semaine ordinaire. Les catégories ainsi obtenues sont les suivantes : utilisation d’Internet occasionnelle (1 heure ou moins), 
modérée (1 à 2 heures), assidue (2 à 6 heures), extrême (plus de 6 heures). 
Les différences statistiquement significatives entre les utilisateurs extrêmes d'Internet et les autres types d'utilisateurs (occasionnels, assidus ou modérés), 
avant contrôle du statut socio-économique des élèves, sont indiquées en regard du nom du pays/de l'économie (voir l'annexe A3). 
Les pays et économies sont classés par ordre décroissant du score en sciences parmi les utilisateurs extrêmes d'Internet. 
Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableau III.13.24a.

1 2 http://dx.doi.org/10.1787/888933473521

Graphique III.13.9 • Performance en sciences, selon le temps d'utilisation d'Internet  Performance en sciences, selon le temps d'utilisation d'Internet 
en dehors de l'école les jours de semaineen dehors de l'école les jours de semaine
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Implications des résultats de l’enquête PISA pour l’action publique

• Donner aux élèves accès à Internet et aux appareils numériques à l’école, et leur apprendre à utiliser ces outils 
de manière responsable et critique, pourrait réduire l’impact de la fracture numérique entre les élèves favorisés 
et leurs pairs défavorisés.

• Des stratégies scolaires de prévention et d’intervention pourraient sensibiliser tous les acteurs aux conséquences 
négatives d’une utilisation excessive d’Internet. Les parents, les enseignants et les élèves pourraient se concerter 
et définir clairement les limites d’une utilisation responsable d’Internet.
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Note
1. Comme les réponses des élèves correspondent à des fourchettes, le temps moyen en ligne est estimé sur la base de la limite inférieure 
des fourchettes. Par exemple, la réponse « Entre 1 et 2 heures » est convertie en « 61 minutes au moins » (OCDE, 2015, p. 39).
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Quelles implications Quelles implications 
les résultats de l’enquête PISA 2015 les résultats de l’enquête PISA 2015 

sur le biensur le bien--être des élèves ontêtre des élèves ont--ils ils 
pour l’action publique ?pour l’action publique ?

Promouvoir le bien-être à l’école est désormais une priorité importante 
de la politique de l’éducation. Les chercheurs, les professionnels 
de l’éducation et les parents ne parviennent toutefois toujours pas 
à s’accorder sur les politiques et pratiques plus efficaces pour favoriser le 
développement cognitif des élèves, et leur épanouissement psychologique, 
social et physique. Ce chapitre analyse plusieurs initiatives politiques et 
interventions de première ligne menées par les enseignants et les parents 
qui pourraient être utiles pour aider à combler les différences de bien-être 
entre les élèves.
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Qu’est-ce que la réussite scolaire ? Les définitions de la réussite varient, certes, mais la plupart des enseignants et des 
parents s’accordent à reconnaître que les élèves qui réussissent se distinguent non seulement parce qu’ils ont de bons 
résultats scolaires, mais aussi parce qu’ils sont heureux à l’école. L’école est le lieu d’apprentissage des compétences 
académiques, mais c’est aussi un milieu social où les enfants peuvent acquérir les compétences sociales et affectives 
dont ils ont besoin pour s’épanouir. 

Tous les acteurs de l’éducation peuvent promouvoir le bien-être des élèves s’ils poursuivent quatre objectifs : faire en 
sorte que les enfants donnent un sens à leur vie ; prévenir leurs problèmes de santé psychique et physique ; cultiver 
les interactions sociales à l’école et créer des environnements scolaires propices à l’épanouissement d’adolescents 
bienveillants, responsables et respectueux ; et amener les élèves à avoir confiance en eux et à s’engager dans la vie de 
leur établissement pour qu’ils puissent apprendre et réfléchir par eux-mêmes. 

Il n’existe toutefois pas de consensus autour des programmes ou des changements de programme qui s’imposent en priorité 
pour favoriser le bien-être des élèves. Certains considèrent que d’autres institutions, avant tout la famille, devraient prendre 
la responsabilité du bien-être des enfants. D’autres estiment qu’apprendre directement aux enfants des compétences et 
des comportements qui améliorent leur bien-être (dans le cadre de programmes de prévention des troubles psychiques 
ou d’activités spécialement conçues pour amener les élèves à acquérir des compétences sociales ou comportementales) 
pourrait promouvoir des valeurs prônées par les enseignants ou les responsables politiques, mais pas par certains parents 
(Arthur, 2005). Les parents, les enseignants et les responsables politiques craignent aussi que les programmes axés sur 
le bien-être des élèves n’affectent leurs résultats scolaires, car ils empiéteraient sur le temps et les ressources consacrés 
aux matières académiques (Benninga et al., 2006).

Des données plus probantes et des évaluations plus rigoureuses des programmes pourraient fournir des informations 
cruciales sur les coûts et avantages de l’inclusion d’activités spécifiques au bien-être dans les cours (Spence et Shortt, 
2007). Les données recueillies lors de l’enquête PISA 2015 montrent que certaines caractéristiques des élèves varient 
fortement entre les pays et au sein même de ceux-ci, notamment leur satisfaction à l’égard de la vie, leur motivation 
à l’idée de réussir, leur angoisse à cause du travail scolaire, leur activité physique, leurs aspirations pour l’avenir, leur 
exposition au harcèlement à l’école et leur sentiment d’être traités de façon injuste par leurs professeurs. Nombre de ces 
différences sont liées à la perception qu’ont les élèves du climat de discipline en classe et du soutien de leurs professeurs. 
Les données montrent également que les attitudes des élèves à l’égard du travail scolaire et leur performance aux 
épreuves PISA dépendent de l’implication et du soutien de leurs parents, ainsi que de l’idée que les adolescents s’en font.

IMPLICATIONS POUR L’ACTION PUBLIQUE DES RÉSULTATS DE L’ENQUÊTE PISA 2015 
SUR LE BIEN-ÊTRE DES ÉLÈVES
Santé psychologique, motivation et confiance en soi à l’école
Les données PISA montrent que dans la majorité des pays et économies, les élèves de 15 ans évaluent leur satisfaction 
à l’égard de la vie à 7.3 points en moyenne sur une échelle à 10 points (voir le chapitre 3). Toutefois, le fait que dans 
tous les pays et économies, un nombre significatif d’élèves se disent peu satisfaits de leur vie est préoccupant. Ce constat 
fait à l’échelle internationale est corroboré par des études nationales qui montrent qu’entre 3 % et 5 % des adolescents 
souffrent de dépression à des degrés divers (Costello et al., 2003 ; Maughan, Collishaw et Stringaris, 2013). 

Différents types d’interventions scolaires peuvent contribuer à réduire la prévalence de la détresse psychologique grave 
à l’adolescence. Des programmes de prévention peuvent être mis en œuvre à l’intention de tout l’effectif d’élèves, quel 
que soit le niveau de risque auquel chaque élève est exposé, ou à l’intention des adolescents plus vulnérables aux 
problèmes de santé mentale (Sawyer et al., 2010). Les programmes globaux ont l’avantage de ne pas stigmatiser des 
groupes cibles et peuvent être bénéfiques pour de nombreux élèves. Toutefois, ils sont souvent difficiles à ancrer dans 
les pratiques habituelles des établissements (Sawyer et al., 2010).

Les mesures prises pour prévenir les troubles mentaux et promouvoir le bien-être psychologique à l’école ont surtout 
consisté à amener les élèves à être optimistes, à se maîtriser, à acquérir des compétences de gestion et de résolution de 
problèmes, et à leur apprendre des techniques de relaxation (Merry et al., 2011). Des experts en psychologie positive 
estiment que les interventions scolaires non ciblées peuvent améliorer sensiblement le bien-être des élèves et leur 
comportement, sans prendre beaucoup de leur temps (Seligman et al., 2009).

De nombreux établissements consacrent désormais des moyens considérables à des programmes non ciblés de 
santé mentale ou de psychologie positive, mais les éléments à l’appui de leur efficacité sont encore peu nombreux 
(Sawyer et al., 2010). La plupart de ces interventions ont été relativement brèves et n’ont donc peut-être pas permis 
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d’installer des changements d’attitude et de comportement à long terme. La mise en œuvre de programmes scolaires non 
ciblés requiert une bonne planification et plusieurs années de financement. Pour que ces programmes soient efficaces, 
il faut aussi que les enseignants soient totalement investis et qu’ils aient été formés pour les mettre en œuvre.

En plus des programmes spécifiques au bien-être, des stratégies peuvent également être adoptées pour faire évoluer 
l’environnement scolaire (Sawyer et al., 2010). Les données PISA suggèrent que le bien-être des élèves à l’école dépend 
dans une grande mesure de la perception qu’ils ont de leur environnement d’apprentissage et de leurs professeurs 
(voir les chapitres 3 et 7). 

Encadré III.14.1. L’initiative « Semestre libre » en Corée : promouvoir le bien-être 
selon une approche expérimentale axée sur les élèves

Les élèves coréens sont réputés pour leurs scores très élevés aux épreuves internationales et leur culture de l’effort, 
mais ils paient cher leurs bonnes notes : 22 % d’entre eux évaluent leur satisfaction à l’égard de la vie à 4 points au 
plus sur une échelle à 10 points – soit près du double de la moyenne de l’OCDE (voir le tableau III.3.1). La stratégie 
adoptée en 2014 par le ministère coréen de l’Éducation cherche à améliorer le bien-être des élèves par divers 
moyens, notamment : l’initiative « Semestre libre » ; des changements des programmes de cours, dont l’inclusion 
d’un cours intégré sur l’art et la science ; une priorité accrue aux arts et lettres, aux sports et au développement du 
caractère à l’aide d’activités et de clubs ; et une politique de non-violence à l’école, qui vise à améliorer la santé 
mentale des élèves grâce à l’instauration de services de conseil dans l’anonymat, à l’éducation à la prévention 
du cyberharcèlement et à la mise en place de dispositifs de détection précoce pour identifier les élèves exposés 
au risque de dépression (UNESCO, 2016).

L’initiative « Semestre libre » a suscité un grand intérêt. Depuis 2013, les élèves scolarisés dans les établissements 
participants peuvent être dispensés pendant un semestre des examens et autres évaluations formelles en 1re ou en 
2e année de l’enseignement secondaire. En 2016, plus de 3 000 établissements ont participé à cette initiative dans 
le premier cycle de l’enseignement secondaire. Pendant ce semestre « libre », les élèves consacrent une moitié de 
leur journée de classe aux matières scolaires selon des méthodes pédagogiques qui visent à en faire des acteurs 
de leur apprentissage et qui les encouragent à effectuer des expériences, à animer des débats entre eux, à tenir des 
procès fictifs et à mener d’autres projets en collaboration. Ils consacrent le reste de la journée à faire des activités 
hors programme (arts visuels, musique, sports) et à explorer des orientations professionnelles (en tant que stagiaire 
interne ou externe ou doublure ainsi que lors de conférences), ce qui leur permet de mieux cerner leurs aspirations 
pour l’avenir et de mieux identifier les compétences dont ils auront besoin pour les réaliser.

Durant ce semestre «  libre  », les enseignants évaluent les élèves selon une approche qualitative et informative, 
font davantage de commentaires sur leur performance et leur donnent plus l’occasion de réfléchir à leurs résultats. 
Aucune évaluation nationale de cette initiative n’est encore disponible à ce jour, mais les résultats d’une enquête faite 
dans 42 établissements participants révèlent qu’en moyenne, les élèves qui ont fini leur semestre « libre » et leurs 
professeurs sont plus satisfaits de leur vie à l’école (Korea Education Development Institute, 2015). Les détracteurs de 
cette initiative déplorent l’insuffisance des activités et la diminution du nombre d’heures de cours dans les matières 
traditionnelles, qui pourraient accroître la charge de travail des enseignants et des élèves lors des semestres suivants, 
et avoir un impact négatif sur les résultats des élèves dans les matières principales (UNESCO, 2016). Les parents se 
disent en outre préoccupés par le fait que cette initiative pourrait leur coûter cher si leurs enfants doivent suivre des 
cours privés pour rattraper leur retard. Cette initiative pourrait être étendue à d’autres niveaux d’enseignement si 
les évaluations révèlent des effets positifs sur le développement et le bien-être des élèves.

Former les enseignants pour leur permettre de diagnostiquer et d’apaiser l’anxiété 
liée au travail scolaire
Les données recueillies lors de l’enquête PISA 2015 montrent que l’anxiété liée au travail scolaire est courante 
à l’adolescence (voir le chapitre 4). Les élèves doivent souvent cette anxiété à leurs réactions aux erreurs qu’ils 
commettent – ou qu’ils craignent de commettre – et à leur interprétation de ces erreurs. Ils considèrent que leurs erreurs 
sont la preuve qu’ils ne sont pas suffisamment intelligents. Les enseignants doivent apprendre à aider les élèves à mieux 
comprendre leurs forces et leurs faiblesses, et leur montrer ce qu’ils peuvent faire pour surmonter leurs faiblesses ou 
tenter d’y remédier.
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Les enseignants peuvent suivre une formation professionnelle spécifique pour leur permettre d’identifier les élèves souffrant 
d’anxiété et leur montrer comment tirer des leçons de leurs erreurs. Ils pourraient y trouver des moyens concrets à utiliser 
au quotidien dans leurs pratiques pédagogiques. Pour amener leurs élèves à considérer leurs erreurs sous un jour positif, 
ils peuvent par exemple leur demander d’analyser ensemble les erreurs les plus souvent commises à un contrôle.

Les enseignants bien formés sont ceux qui ont acquis non seulement de solides connaissances théoriques, mais aussi une 
expérience pédagogique sous la direction d’enseignants chevronnés. Ce type de formation permet aux enseignants de 
réfléchir à leurs pratiques et à leurs rôles, ainsi qu’aux résultats de leurs élèves (Vescio, Ross et Adams, 2008). Le Preservice 
Health Education Programme, conçu à l’Université de Southampton (Royaume-Uni), illustre bien ce type de formation : 
il combine théorie, pratique en classe et réflexion sur les méthodes. Il s’articule autour de la Journée de la santé à 
l’Université, au début de la formation des enseignants. Il commence par un exposé introductif et se poursuit par une série 
d’ateliers interactifs (l’enseignement de thématiques délicates avec assurance, l’alimentation saine, la santé psychologique 
et le bien-être) et une exposition à laquelle divers services de santé et d’éducation participent (Byrne et al., 2016). 
Par la suite, les futurs enseignants consolident leurs acquis durant des exercices de suivi, qui consistent par exemple 
à décrire les programmes de l’établissement où ils sont en poste, à observer des cours sur la santé et le bien-être, ou à les 
préparer et à les dispenser avec le professeur titulaire. Les enseignants qui ont participé à ce programme s’estiment plus 
à l’aise lorsqu’il s’agit d’aborder des questions de santé en classe et de s’occuper des problèmes personnels ou de santé 
de leurs élèves, et sont plus enclins à promouvoir le bien-être de leurs élèves (Byrne et al., 2016).

Les données recueillies lors de l’enquête PISA 2015 suggèrent que ce n’est pas la fréquence des tests, mais plutôt la 
mesure dans laquelle les élèves perçoivent ces tests et autres travaux scolaires comme une menace qui détermine leur 
degré d’anxiété (voir le chapitre 4). Les évaluations plus fréquentes qui sont relativement faciles au début, mais dont 
le degré de difficulté va croissant, peuvent renforcer les compétences et le sentiment de maîtrise des élèves ; il en va 
de même pour les tâches et les contrôles sans enjeu qui permettent aux élèves d’exploiter leurs compétences avant de 
passer un examen déterminant. 

Une collaboration plus étroite entre les établissements d’enseignement et des services de santé spécialisés peut permettre 
d’identifier les élèves les plus anxieux et de les soigner. Les médecins traitants et les membres de la famille peuvent donner 
des indications sur les mesures à prendre par l’école, et l’école peut informer les médecins et les parents sur la réaction 
des élèves aux mesures adoptées dans le cadre scolaire. La mise en place d’un réseau de professionnels de la santé vers 
qui orienter les sujets à risque est simple, et peut être bénéfique à long terme pour les élèves et leurs familles.

Encadré III.14.2. Ressources en ligne de formation pédagogique sur le bien-être : 
le Student Wellbeing Hub australien 

Les enseignants jouent un rôle crucial dans le bien-être des élèves. Ils doivent s’occuper au quotidien d’une série 
de questions en rapport avec le bien-être de leurs élèves – questions qui étaient traditionnellement plutôt du 
ressort des familles – et sont généralement désireux d’apprendre à le faire (Byrne et al., 2016). Toutefois, à cause 
du manque de temps et de moyens à consacrer à la formation professionnelle, ils ont parfois l’impression qu’ils ne 
sont pas en mesure d’aider leurs élèves à surmonter certaines difficultés de la vie. Certains problèmes complexes, 
comme le cyberharcèlement, requièrent des dispositifs spécifiques, notamment pour détecter les risques et décider 
des mesures à prendre. Dispenser aux enseignants des formations ciblées sur le bien-être social et affectif peut 
leur permettre d’apporter un meilleur soutien à leurs élèves, de se sentir plus à l’aise lorsqu’il s’agit d’aborder des 
problèmes affectifs avec leurs élèves, et de voir plus clair dans ce qu’ils font au quotidien en tant qu’enseignants. 
Ces formations ne doivent pas nécessairement être dispensées intégralement en classe. La mise en ligne de 
ressources soigneusement compilées est une méthode dynamique et flexible de formation professionnelle pour 
les enseignants. Les enseignants apprécient de plus en plus les sites Internet, des forums où ils peuvent satisfaire 
leurs besoins de formation, prendre connaissance de ce que les autres enseignants font, et collaborer avec leurs 
collègues (Ola et Olofsson, 2010 ; Shute et Slee, 2016).

Le gouvernement australien a conçu le Student Wellbeing Hub (studentwellbeinghub.edu.au/) comme une 
plateforme centrale d’informations et de ressources sur le bien-être des élèves, à la disposition de toute la 
communauté scolaire, y compris les élèves et leurs parents. Un large éventail d’acteurs (experts, chercheurs, 

...

http://studentwellbeinghub.edu.au/
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Identifier et partager les approches efficaces pour améliorer la motivation intrinsèque 
des élèves à l’idée de réussir
La plupart des élèves qui ont passé les épreuves PISA se fixent, concernant leur scolarité, des objectifs concrets à court 
terme, par exemple obtenir une certaine note, ou des objectifs à long terme, par exemple pouvoir choisir parmi les 
meilleures opportunités possibles une fois diplômés (voir le chapitre 5). Ces formes de motivation à l’idée d’apprendre sont 
en relation positive avec la performance aux épreuves PISA et améliorent la résilience des élèves défavorisés. Les élèves 
satisfaits de leur vie ont aussi plus tendance à être très motivés à l’idée de réussir.

Les élèves qui sont encouragés à se fixer des objectifs réalistes concernant leur travail scolaire pourraient donc être capables 
d’être plus performants et de mieux s’autoréguler, et avoir l’impression que le temps qu’ils passent à l’école est utile. 
La fixation d’objectifs pourrait être particulièrement bénéfique pour les garçons, car les données PISA suggèrent que les 
mauvais résultats scolaires qui s’observent chez eux sont liés au fait qu’ils sont moins motivés à l’idée de réussir à l’école. 
Offrir des récompenses tangibles, comme de bonnes notes, ou insuffler une certaine émulation dans la classe, pourrait 
inciter les élèves à travailler plus, en particulier s’ils estiment que certaines tâches sont ennuyeuses ou sont des corvées.

Toute la question est de savoir si les récompenses ne donnent pas trop d’importance à des compensations tangibles au lieu 
de mettre l’accent sur ce que les élèves apprennent. Dans la plupart des classes, les élèves n’ont que peu de récompenses 
(de bonnes notes, par exemple). Cela peut accroître leur motivation à l’idée de réussir, mais ils peuvent être plus motivés 
à l’idée de « battre » les autres ou de ne pas perdre – deux aspects qui peuvent être source de frustration et faire naître la 
crainte de l’échec (Covington et Müeller, 2001). Les données PISA montrent que les élèves qui veulent être les meilleurs 
de leur classe sont souvent ceux qui sont les plus angoissés (voir le chapitre 5).

Les stratégies à adopter pour améliorer la motivation intrinsèque des élèves à l’idée d’apprendre consistent à leur 
donner le choix et à leur expliquer le bien-fondé des activités d’apprentissage, à tenir compte des sentiments que les 
tâches font naître chez les élèves, et à éviter d’exercer des pressions ou un contrôle excessifs. Pour les enseignants et les 
responsables de la politique de l’éducation, la première étape consiste à concevoir des programmes et des environnements 
scolaires dans lesquels les élèves peuvent utiliser et développer leurs aptitudes d’une manière productive et gratifiante, 
et comprendre qu’ils seront capables d’acquérir des compétences plus pointues s’ils travaillent plus dur. 

employeurs, organisations professionnelles et associations de la société civile) ont contribué à l’élaboration de 
cette plateforme en ligne. La section de la plateforme destinée aux professionnels de l’éducation vise à faire 
connaître aux enseignants des approches pédagogiques favorisant le bien-être et à aider les établissements à créer 
des environnements scolaires respectueux et bienveillants. En naviguant sur cette plateforme, les enseignants 
peuvent apprendre par eux-mêmes à améliorer le bien-être de leurs élèves. 

Ils peuvent accéder à des dossiers ciblés pour adopter des pratiques plus favorables au bien-être de leurs élèves, 
notamment :

• des modules flexibles de formation professionnelle, accompagnés de vidéos, de matériel d’appui, de podcasts 
et de stratégies pratiques 

• un dispositif d’audit que les chefs d’établissement et les enseignants peuvent utiliser pour évaluer l’efficacité de 
leurs politiques et pratiques pour la sécurité et le bien-être des élèves 

• des ressources pédagogiques pour dispenser des cours sur des thématiques très importantes, comme la prévention 
du harcèlement, la sécurité en ligne, l’identité sexuelle et culturelle, et les habitudes saines 

• des conseils utiles sur les méthodes efficaces de collaboration avec les parents, pour garantir que les élèves soient 
en sécurité lors de leurs interactions avec leurs pairs et les adultes, tant en ligne qu’hors ligne.

Ces ressources en ligne complètent, mais ne remplacent pas, des activités plus formelles de développement 
professionnel et une collaboration plus structurée entre enseignants. Les gouvernements qui souhaitent se doter 
d’une telle plateforme en ligne pourraient envisager d’y inclure des dispositifs de mise en réseau et de débats 
d’orientation, pour que les enseignants puissent entrer en contact avec leurs homologues ainsi qu’avec des 
spécialistes. 

Pour en savoir plus sur le Student Wellbeing Hub australien, consulter le site : www.studentwellbeinghub.edu.au/.



QUELLES IMPLICATIONS LES RÉSULTATS DE L’ENQUÊTE PISA 2015 SUR LE BIEN-ÊTRE DES ÉLÈVES ONT-ILS POUR L’ACTION PUBLIQUE ?
14

240 © OCDE 2018 RÉSULTATS DU PISA 2015 (VOLUME III) : LE BIEN-ÊTRE DES ÉLÈVES 

Les élèves sont plus susceptibles d’apprécier ce qu’ils apprennent et le processus d’apprentissage : s’ils se fixent des 
objectifs réalistes qu’ils atteignent ; lorsqu’ils déploient des efforts avant tout pour mener une tâche à bien, et non pour 
faire plaisir ou éviter l’échec ; lorsque ce qu’ils apprennent est en rapport avec leurs centres d’intérêts ; et lorsque les 
tâches qu’ils doivent accomplir s’inspirent de la vie réelle. Il est important que le degré de difficulté des objectifs fixés aux 
élèves soit approprié. Si les objectifs sont trop ambitieux, les élèves risquent de perdre leur motivation et de s’angoisser 
parce qu’ils n’auront plus le sentiment d’être compétents et de maîtriser la situation ; mais s’ils sont trop modestes, ils 
seront vides de sens. 

La nécessité de promouvoir des formes productives de motivation à l’idée de réussir a aussi des implications pour la 
conception des évaluations. Les évaluations difficiles peuvent amener les élèves à travailler plus dur, sans nécessairement 
susciter chez eux de l’anxiété, de la frustration ou la crainte de l’échec. Pour qu’une évaluation soit motivante, les 
enseignants doivent expliquer clairement à leurs élèves ce qu’ils doivent apprendre pour réussir et les récompenser s’ils 
atteignent les objectifs fixés, par exemple montrer qu’ils comprennent et maîtrisent mieux la matière, et qu’ils sont plus 
compétents. Les évaluations qui récompensent la créativité, les efforts et la tactique peuvent aussi avoir un effet positif 
sur la motivation à l’idée d’apprendre (Usher, 2012). Faire des commentaires constructifs sur les résultats aux évaluations 
peut améliorer l’autonomie et la motivation intrinsèque.

Donner aux élèves les moyens de prendre des décisions éclairées concernant 
la poursuite de leurs études et leur orientation professionnelle 
Le bien-être psychologique dépend du sens que l’on donne à sa vie. À l’adolescence, les élèves prennent de nombreuses 
décisions qui seront lourdes de conséquences pour leur avenir. Les adolescents doivent donc être bien informés sur les 
avantages et inconvénients de différents parcours professionnels pour pouvoir réfléchir aux possibilités de carrière qui 
s’offrent à eux et penser à ce qu’ils pourraient faire à l’avenir.

Le chapitre 6 montre que les élèves défavorisés sont nettement moins susceptibles que leurs pairs favorisés de s’imaginer 
obtenir un diplôme universitaire. Pour nombre d’entre eux, le problème réside dans l’accès à l’information. Si ces 
élèves sont les premiers de leur famille à envisager de faire des études universitaires, ils peuvent être découragés par les 
démarches à faire pour choisir leur formation et décrocher une bourse. Parmi les élèves défavorisés, certains pourraient 
penser que seuls les « gosses de riches » vont à l’université et estimer que cela ne vaut pas la peine d’essayer (Usher et 
Kobler, 2012). D’autres n’ont peut-être que des informations parcellaires sur les avantages à long terme (la rémunération 
ou la sécurité de l’emploi pour n’en citer que deux) d’une formation supérieure, ou ne savent peut-être pas qu’ils doivent 
décrocher un diplôme universitaire pour exercer la profession qu’ils souhaitent. 

Les influences sociales et le manque d’informations précises peuvent aussi biaiser les choix des élèves dans l’autre sens. 
Les élèves issus de milieux relativement favorisés peuvent penser qu’une formation universitaire est impérative et ne pas 
envisager de suivre des études en filière professionnelle ou technique, alors qu’elles seraient plus en adéquation avec 
leurs préférences et leurs talents.

Encadré III.14.3. Orientation scolaire et professionnelle à Singapour 

Singapour a obtenu de bons résultats lors de l’enquête PISA 2015, mais les pouvoirs publics continuent d’y introduire 
des changements importants dans le système d’éducation pour que les élèves soient encore plus performants à 
l’avenir. Dans une perspective à long terme, de nombreux parcours scolaires sont créés pour permettre aux élèves 
de découvrir et de cultiver leurs centres d’intérêt, et d’améliorer en permanence leurs compétences cognitives, 
sociales et affectives. L’orientation scolaire et professionnelle compte parmi les éléments importants qui aident les 
élèves à prendre des décisions éclairées sur la poursuite de leur parcours scolaire et professionnel (ministère de 
l’Éducation, Singapour, 2017).

Le programme d’orientation scolaire et professionnelle permet aux élèves de recevoir un soutien dans différents aspects 
de leurs projets scolaires et professionnels, lors d’entretiens avec des experts et de cours en ligne, ainsi que par le 
biais du tutorat (Cheng et Tan, 2016). Les conseillers apportent un soutien personnalisé aux élèves de l’enseignement 
secondaire à l’enseignement tertiaire, et travaillent avec diverses parties prenantes pour établir un projet scolaire et 
professionnel adapté à chaque élève. Des activités telles que des débats, des expositions et des voyages d’études 

...
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Les établissements d’enseignement et les exécutifs nationaux et locaux doivent créer des programmes qui aident les 
élèves à découvrir les parcours scolaires et professionnels. L’orientation scolaire et professionnelle à l’école peut aider 
les élèves à définir leur propre parcours vers la réussite en renforçant leur motivation à l’idée de réussir et leur résilience. 
Pour que cette orientation soit efficace, il faut avant tout admettre que les élèves peuvent avoir des objectifs différents, 
selon leur état d’esprit, leurs talents et leurs préférences en matière de professions. Des partenariats avec la société 
civile, les employeurs et les organisations professionnelles peuvent contribuer à améliorer l’efficacité de ces programmes 
d’orientation (OCDE, 2004). 

Relations positives entre élèves et entre élèves et enseignants
Des relations sociales bienveillantes sont les fondements de la résilience et du bien-être. Diener et Seligman (2002) ont 
comparé des élèves extrêmement heureux avec un groupe témoin d’élèves malheureux et ont constaté, à l’examen des 
caractéristiques des élèves heureux, que ceux-ci se distinguaient nettement des autres par la richesse de leur vie sociale et 
la satisfaction qu’ils en retiraient. Ces élèves avaient en effet des proches et des amis intimes. Dans une étude internationale 
dirigée par l’UNESCO, tant les élèves que les enseignants considèrent que l’amitié et les relations positives au sein de 
la communauté scolaire sont la caractéristique la plus importante des établissements « heureux » (UNESCO, 2016).

sont aussi organisés en collaboration avec la société civile et des employeurs pour aider les élèves à explorer leurs 
atouts et leurs centres d’intérêt en fonction de leurs aspirations. Ces activités améliorent les compétences sociales et 
affectives des élèves (notamment leur identité, leur image de soi, leur motivation et leur autonomie), et leur préparation 
à l’entrée dans la vie active.

Dans le cadre de la stratégie visant à encourager les jeunes à s’approprier davantage leur propre apprentissage tout 
au long de leur vie, Singapour a inauguré un portail en ligne d’orientation scolaire et professionnelle qui s’adresse 
aux élèves et aux actifs (SkillsFuture Singapore, 2017). En naviguant sur ce site convivial, les élèves peuvent 
découvrir leurs forces et leurs centres d’intérêt, et explorer divers parcours scolaires et professionnels en adéquation 
avec leurs aspirations. Ce site sera étoffé pour que les élèves puissent continuer à l’utiliser après leurs études, une 
fois qu’ils seront entrés dans la vie active, pour rechercher des postes adéquats, gérer leur carrière et s’informer 
sur les nouvelles compétences.

Pour en savoir plus, consulter le site « SkillsFuture Programmes & Initiatives for You » (www.skillsfuture.sg/skillsfuture-
for-you).

Graphique III.14.1 • Singapour : cadre d’orientation scolaire et professionnelle,  Singapour : cadre d’orientation scolaire et professionnelle, 
de l’enseignement primaire à l’entrée dans la vie activede l’enseignement primaire à l’entrée dans la vie active

Début de la vie active  
(à la vingtaine)

Post-secondaire (entre l’âge  
de 17-18 et 20 ans)

Secondaire (entre l’âge  
de 13 et 16-17 ans)Fin du primaire

  Sensibilisation Exploration et planification Synthèse et planification Maturation et transition

Développer l’image de soi 
et la gestion personnelle

Explorer les forces  
et les centres d’intérêt

Développer l’image de soi 
en fonction des centres 
d’intérêt, des aptitudes,  
des valeurs et des ambitions

Élaborer un projet 
professionnel

S’approprier le projet 
professionnel

Explorer  
les orientations scolaires  
et professionnelles

Construire l’image  
de soi en fonction 
du large éventail de 
professions existant 
dans le monde du 
travail

Explorer les formations  
et les parcours pertinents  
pour le monde du travail

Acquérir des compétences 
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et développer des réseaux 
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Découvrir le monde du 
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Source : Adaptation de V. Cheng et E. Tan (2016), « Overview of education and career guidance (ECG) implementation in Singapore schools », 

www.asiapacificcda.org/resources/Documents/2016Conference/261_Overview_ECG%20in%20Sg%20Schs.pdf.

www.skillsfuture.sg/skillsfuture-for-you
www.skillsfuture.sg/skillsfuture-for-you
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Le degré d’engagement, ou de désengagement, des élèves à l’égard de l’école dépend en grande partie de la mesure dans 
laquelle leurs besoins de compétence, d’autonomie et d’identification sont satisfaits. Les besoins psychologiques et sociaux 
des élèves sont satisfaits lorsqu’ils font partie d’un groupe cohésif et bienveillant dont les membres partagent les mêmes 
objectifs – c’est-à-dire lorsque l’école fonctionne comme une communauté qui valorise et promeut la compréhension 
mutuelle et le respect de l’autre, et est inclusive et ouverte (Battistich et al., 1997). Faire partie d’une communauté scolaire 
bienveillante peut être particulièrement bénéfique pour les élèves défavorisés, surtout ceux issus de l’immigration ou 
de groupes minoritaires.

Dispenser aux enseignants une formation de qualité dans le domaine de la gestion de la classe 
et des relations 
Les données recueillies lors de l’enquête PISA 2015 montrent que le sentiment d’appartenance à l’école varie sensiblement 
entre les élèves (voir le chapitre 7). Les élèves défavorisés et ceux issus de l’immigration tendent à ne pas se sentir autant 
dans leur élément à l’école que leurs pairs. Dans l’enquête PISA, l’intensité du sentiment d’appartenance est nettement 
associée à une série de retombées favorables, dont une meilleure performance. Les données PISA révèlent aussi qu’au 
cours des dix dernières années, le sentiment d’appartenance des élèves à l’école a faibli et que l’une des principales 
menaces à cet égard est le sentiment qu’ont les élèves d’avoir de mauvaises relations avec leurs professeurs. 

L’école ne peut fonctionner comme une communauté bienveillante que si elle peut compter sur des enseignants engagés. 
Les enseignants qui s’emploient à connaître leurs élèves, à les traiter comme des personnes ayant chacune ses qualités 
et ses forces, et à montrer qu’ils s’intéressent à ce qui leur arrive dans la vie en dehors de l’école, deviennent souvent 
des modèles pour leurs élèves. La plupart des enseignants ont à cœur d’entretenir de bonnes relations avec leurs élèves ; 
mais certains sont peut-être moins préparés que d’autres à gérer des élèves et des classes difficiles. 

Mettre davantage l’accent sur la gestion de la classe et des relations dans la formation initiale et continue des enseignants 
pourrait donner aux enseignants les moyens dont ils ont besoin pour nouer des liens avec leurs élèves et appuyer 
leur engagement à l’égard de l’école. La gestion de la classe est un exercice complexe et délicat, qui demande bien 
plus que de définir et d’appliquer des règles, des récompenses et des incitations. Une gestion efficace de la classe 
implique l’adoption de pratiques et de techniques pédagogiques qui créent un environnement d’apprentissage qui 
favorise et appuie l’engagement actif des élèves, encourage la coopération, et promeut des comportements qui 
bénéficient à autrui ou à la société dans son ensemble (McDonald, 2013). Si les enseignants savent bien gérer leur 
classe, l’enseignement et l’apprentissage sont plus aisés (OCDE, 2016a), les élèves éprouvent un plus grand sentiment 
d’appartenance (voir le chapitre 7) et les comportements perturbateurs sont moins fréquents, et leurs effets négatifs plus 
limités (voir le chapitre 8). Les enseignants sont plus à même de soutenir leurs élèves s’ils ont suivi une bonne formation 
en gestion relationnelle. Dans la plupart des cas, cette formation doit apprendre aux enseignants comment s’y prendre 
pour faire face à la diversité des besoins de leurs élève – en particulier ceux issus de groupes minoritaires –, et les initier 
à une série de méthodes d’observation, d’écoute et de communication interculturelle.

Les établissements peuvent aussi solliciter régulièrement l’avis des élèves sur la qualité de l’environnement d’apprentissage 
pour identifier les domaines dans lesquels des activités de développement professionnel seraient utiles. Les élèves peuvent 
s’approprier davantage leur école et y gagner en autonomie s’ils ont la possibilité de faire entendre leur voix et d’exprimer 
leur besoin par le biais d’un dispositif officiel.

Prévenir le harcèlement et soutenir les harcelés, les harceleurs et les témoins
Les données recueillies lors de l’enquête PISA 2015 révèlent qu’un pourcentage significatif d’élèves se disent victimes de 
harcèlement à l’école (voir le chapitre 8). Le harcèlement est lourd de conséquences pour les harcelés, les harceleurs et les 
témoins. Il n’existe pas d’approche universelle pour prévenir le harcèlement, mais les données PISA montrent clairement 
que l’école doit en faire plus pour que les enfants soient en sécurité, dans un environnement tolérant et respectueux. 
Une analyse internationale des stratégies et des dispositifs d’appui en place pourrait identifier les moyens que les 
établissements peuvent mettre en œuvre pour relever ce défi de taille qu’est assurer la sécurité des élèves à l’école, et les 
mesures que les autorités locales et nationales pourraient prendre pour appuyer les établissements dans cette entreprise.

Les programmes efficaces de lutte contre le harcèlement reposent sur une approche scolaire globale et un engagement 
coordonné des enseignants, des élèves et des parents. Plusieurs de ces programmes comportent diverses composantes : 
former les enseignants et leur apprendre à gérer les problèmes de harcèlement et leurs effets d’entraînement ; sonder 
anonymement les élèves pour déterminer la prévalence du harcèlement ; et adopter une stratégie pour informer les 
parents et les consulter. 
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Encadré III.14.4. Améliorer l’environnement d’apprentissage pour lutter 
contre le harcèlement : l’exemple de la Communauté de Castille-et-León

La Communauté de Castille-et-León est une région peu peuplée du nord-ouest de l’Espagne, dont le PIB par habitant 
est légèrement inférieur à la moyenne nationale, à 15 % environ en-dessous de la moyenne de l’Union européenne 
(OCDE, 2016b). La région s’est toutefois systématiquement distinguée par ses très bons résultats aux épreuves PISA 
depuis sa première participation, en 2003, en particulier en sciences, à tel point que certains observateurs ont fini 
par la surnommer la « Finlande espagnole ». Lors de l’enquête PISA 2015, les élèves de Castille-et-León ont obtenu 
519 points en sciences, 522 points en compréhension de l’écrit et 506 points en mathématiques. Le pourcentage 
d’élèves peu performants dans ces trois domaines s’établit à 5 % seulement, contre 13 % en moyenne dans les 
pays de l’OCDE (OCDE, 2016a). 

La région fait aussi figure d’exemple concernant le bien-être des élèves depuis 2004, l’année de lancement du 
programme sur l’environnement scolaire (Plan de Convivencia Escolar), dans lequel le bien-être des élèves devient 
une priorité politique. L’objectif principal du programme est de créer un environnement d’apprentissage positif où 
les droits et les devoirs de tous les acteurs de l’éducation sont définis, et où les élèves acquièrent les compétences 
cognitives, affectives, sociales et physiques dont ils ont besoin pour devenir des citoyens engagés. Ce programme 
comporte de nombreuses mesures, notamment la lutte contre le harcèlement, la reconnaissance des établissements 
exemplaires et la désignation d’un coordinateur responsable de l’environnement scolaire. Il prévoit deux dispositifs 
majeurs : le CONV et la Sociescuela. 

Le CONV est un système informatique qui assure le suivi des environnements d’apprentissage scolaires et identifie 
les établissements en proie à des difficultés à cause du comportement de leurs élèves. Deux fois par an, pratiquement 
tous les établissements financés par les pouvoirs publics rendent compte : de leur environnement scolaire ; de 
la fréquence, de la gravité et des types de problèmes de comportement, et des mesures correctives prises le 
cas échéant ; et des réunions et activités organisées pour améliorer leur environnement d’apprentissage. Les 
établissements décrivent ensuite leur environnement d’apprentissage sur la base de ces informations dans des 
rapports qui sont résumés dans les rapports provinciaux et régionaux. 

La Sociescuela est une enquête en ligne à laquelle tous les élèves peuvent répondre pour évaluer leur bien-être. 
Les chefs d’établissement peuvent utiliser les résultats de cette enquête pour évaluer les relations des élèves dans 
une classe ou dans tout l’établissement. Cette enquête comprend des questions sur le bien-être des élèves, leur 
confiance en soi, leurs liens d’amitié et les éventuelles situations conflictuelles qu’ils connaissent, ainsi que sur 
le climat de discipline qui règne dans leur établissement. Grâce aux déclarations des élèves et des témoins, elle 
permet d’identifier les victimes (potentielles) de harcèlement, les harceleurs et le type de harcèlement, ainsi que 
les élèves considérés comme respectueux et bienveillants. Le rapport collectif contient des informations détaillées 
sur le comportement, les attitudes et la personnalité des victimes, tels qu’ils sont perçus par les autres élèves. 
En résumé, ce rapport contient les informations dont les chefs d’établissement et les enseignants ont besoin pour 
gérer efficacement les cas de harcèlement. 

Selon une étude espagnole (Díaz-Aguado Jalón et al., 2010), le taux de harcèlement enregistré lors l’année 
scolaire 2007-08 est moins élevé dans la région de Castille-et-León, où 1 élève sur 40 a été victime de harcèlement, 
que sur l’ensemble du territoire espagnol, où 1 élève sur 26 en a été victime. Les données recueillies lors de 
l’enquête PISA 2015 confirment que le taux de harcèlement dérivé des déclarations des élèves de Castille-et-León 
est l’un des plus faibles des Communautés autonomes espagnoles. Ainsi, le pourcentage d’élèves d’accord ou tout 
à fait d’accord avec l’affirmation « Des élèves m’ont menacé(e) » s’établit à 1.7 % seulement en Castille-et-León, 
contre 2.6 % en Espagne et 3.7 %, en moyenne, dans les pays de l’OCDE. 

La région de Castille-et-León vient d’adopter une approche plus systémique, participative et intégrée à l’égard du 
bien-être à l’école. Cette nouvelle stratégie comporte entre autres un nouveau plan de lutte contre le harcèlement 
(Plan antiacoso y por el buen trato) qui prévoit de nouvelles mesures pour réduire encore plus la prévalence du 
harcèlement, notamment :

• mettre davantage l’accent sur l’aide aux harcelés et la rééducation des harceleurs, tout en gardant l’éradication 
du harcèlement en ligne de mire 

...
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Les enseignants ont un rôle particulièrement important à jouer dans la prévention du harcèlement. Ils doivent faire 
savoir aux élèves qu’ils ne toléreront aucune forme de harcèlement et s’ériger en modèle pour la classe. Les élèves sont 
plus susceptibles de réagir de manière adéquate si leurs professeurs leur montrent bien qu’ils s’opposent fermement 
à toute forme de harcèlement (Veenstra et al., 2014). Enseignants et élèves peuvent travailler ensemble pour réduire le 
harcèlement. Pour qu’une telle coopération existe, il faut que les enseignants jouent un rôle central dans les mesures de 
lutte contre le harcèlement. De plus, l’inclusion dans la formation initiale des enseignants de modules sur la prévention 
du harcèlement pourrait garantir à tous les enseignants une préparation de base pour identifier les différents actes de 
harcèlement et y réagir. 

La mise en place de partenariats entre l’école et les parents est une autre stratégie importante. Les parents doivent être 
impliqués dans la planification et la conception des mesures prises contre le harcèlement. 

Il est crucial de prendre des mesures efficaces de lutte contre le harcèlement. Les établissements peuvent travailler 
efficacement avec d’autres services pour prévenir le harcèlement et mettre fin à de nombreux cas de harcèlement ; il faut 
pour cela combiner des mesures générales et collectives, et des interventions ciblées sur les faits graves de harcèlement.

Synergies positives entre le milieu scolaire et le milieu familial
Les ressources matérielles, sociales et culturelles que les élèves ont à leur disposition à la maison varient fortement entre 
eux, même s’ils fréquentent le même établissement. Cette variation peut être source de grandes différences de bien-être 
entre les élèves. Les parents issus de milieux socio-économiques défavorisés peuvent avoir moins de temps à consacrer 
à leur enfant et moins de moyens à investir dans son éducation. L’une des approches à adopter pour promouvoir le bien-
être des élèves consiste à encourager tous les parents à se soucier davantage des préoccupations et des centres d’intérêt 
de leur enfant, à s’intéresser à sa vie à l’école et à faire plus attention aux difficultés qu’il peut y rencontrer. 

L’école peut créer un environnement propice à la coopération avec les parents et les collectivités. Les enseignants 
pourraient être mieux armés pour obtenir le concours des parents et les établissements pourraient remédier à certains des 
problèmes graves des enfants défavorisés, par exemple le fait qu’ils ne disposent pas d’un endroit calme pour travailler. 
Si les enseignants établissent avec les parents une relation basée sur la confiance, ils se dotent de précieux partenaires 
avec lesquels œuvrer au développement cognitif et à l’épanouissement socio-affectif de leurs élèves. Les parents peuvent 
aussi échanger des informations et discuter de l’épanouissement social et psychologique de leur enfant avec ses professeurs 
en toute confiance. La prise en compte des différences de ressources familiales entre les élèves signifie aussi la création 
de lieux d’apprentissage plus équitables à l’école, où les élèves sont traités sur un pied d’égalité et peuvent nourrir de 
grandes aspirations quel que soit leur milieu socio-économique. 

Encourager l’implication des parents et éliminer les obstacles à leur participation  
aux activités scolaires
À l’adolescence, des changements surviennent inévitablement dans la façon dont les enfants communiquent avec leurs 
parents et dans les activités qu’ils prennent plaisir à faire avec eux. Comme les adolescents peuvent être plus enclins à 
rechercher (voire à préférer) la compagnie de leurs pairs et que de nombreux parents ont un emploi du temps chargé, 

• actualiser le protocole d’intervention en cas de harcèlement, en particulier de cyberharcèlement, compte 
tenu de divers principes et objectifs, à savoir la sensibilisation, la prévention, la protection, la confidentialité, 
la coordination de l’action, la recherche de solutions collectives, la systématisation, l’efficacité et la réactivité 

• coordonner les plans et les mesures de toutes les institutions publiques et privées impliquées dans la lutte contre 
le harcèlement.

Pour de plus amples informations :

Sociescuela [enquête en ligne sur le bien-être des élèves] (en espagnol uniquement), https://sociescuela.es/es/
index.php.

Convivencia escolar [environnement d’apprentissage en Castille-et-León] (en espagnol uniquement), www.educa.
jcyl.es/convivencia/es.

http://www.educa.jcyl.es/convivencia/es
http://www.educa.jcyl.es/convivencia/es
https://sociescuela.es/es/index.php
https://sociescuela.es/es/index.php
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il est facile de comprendre que parents et adolescents peuvent avoir à programmer à l’avance du « temps de qualité » 
à passer ensemble. Mais ces efforts en valent vraiment la peine : les données PISA de 18 pays confirment que le 
soutien des parents est inestimable, quelles que soient les différences culturelles, socio-économiques et individuelles 
(voir le chapitre 9). Les élèves qui partagent des activités au quotidien avec leurs parents, par exemple s’attabler au 
moment des repas ou passer du temps « simplement à parler », sont non seulement plus performants aux épreuves PISA, 
mais aussi plus satisfaits de leur vie. 

Les résultats de l’enquête PISA 2015 soulignent à quel point il est important que les élèves aient le sentiment que leurs 
parents s’intéressent à leurs activités scolaires. Les élèves qui considèrent que leurs parents s’intéressent à leur vie à l’école 
sont plus performants, plus motivés à l’idée de réussir et plus susceptibles d’être très satisfaits de leur vie que les élèves 
qui ne perçoivent pas d’intérêt chez leurs parents. Des parents attentifs sont peut-être encore plus bénéfiques pour les 
élèves moins performants que pour leurs pairs très performants. 

Certains parents n’ont pas l’habitude de passer du temps simplement à parler avec leur enfant, tandis que d’autres 
éprouvent des difficultés à participer aux activités scolaires de leur enfant. Ces difficultés peuvent être liées à la rigidité 
des horaires de travail, au manque de services de garde d’enfants ou encore à la barrière de la langue. Les établissements 
peuvent largement contribuer à aider les parents à surmonter ces obstacles. Ils peuvent commencer par tenter d’identifier 
les parents dans l’incapacité de participer aux activités scolaires. Ils peuvent utiliser des canaux de communication 
plus souples, par exemple programmer des appels téléphoniques ou vidéo, des solutions simples, mais efficaces pour 
s’entretenir avec les parents qui ne peuvent pas facilement s’absenter de leur travail pour assister aux réunions scolaires. 
Les gouvernements peuvent aussi prendre des mesures incitant les employeurs à adopter des politiques qui aident les 
travailleurs à mieux concilier leur vie professionnelle et leur vie privée. 

Dans les pays et communautés où des pourcentages élevés de parents ignorent qu’ils peuvent participer aux activités 
scolaires ou estiment que ces activités n’ont rien à voir avec le développement de leur enfant, les chefs d’établissement et 
les enseignants peuvent sensibiliser les parents à l’importance et aux bienfaits de leur participation, et leur suggérer des 
façons de s’impliquer tant à la maison qu’à l’école. Le fait que les parents méconnaissent le règlement de l’établissement, 
qu’ils soient mal informés au sujet des possibilités de participation et qu’ils soient intimidés par la fracture sociale sont 
autant d’obstacles que l’école peut contribuer à éliminer. Les enseignants peuvent programmer des « portes ouvertes » 
et encourager tous les parents à y participer, en particulier ceux issus de milieux défavorisés dont les enfants ont le plus 
besoin de leur soutien. Par leur engagement, les parents peuvent grandement contribuer à la création d’un environnement 
d’apprentissage qui promeut la réussite scolaire et le bien-être des élèves. 

Supprimer la barrière de la langue peut aussi accroître le niveau de participation des parents aux activités scolaires. 
Dans les pays où vivent d’importantes communautés immigrées, dont de nombreux pays européens, les établissements 
pourraient avoir à travailler en partenariat avec les services chargés de l’immigration et de l’action sociale, qui pourraient 
leur fournir des interprètes, par exemple. Dans certains autres pays, des parents ont cité la barrière de la langue alors qu’ils 
ne sont pas issus de l’immigration. Ce problème, qui touche en particulier les parents moins instruits et moins favorisés, 
est peut-être le signe que certains parents sont mal à l’aise à l’idée de s’entretenir avec des enseignants et du personnel 
scolaire très instruits. Les établissements devraient réfléchir à la manière dont ils peuvent accueillir les parents compte 
tenu de leur diversité linguistique, culturelle et socio-économique.

Réduire l’impact des inégalités socio-économiques sur les aspirations des élèves et leur image de soi
Les données PISA montrent que les aspirations des élèves défavorisés concernant la poursuite de leurs études et leur 
carrière professionnelle sont en relation avec le profil socio-économique et la composition de leur établissement 
(voir le chapitre 10). La ségrégation sociale qui rassemble les élèves pauvres dans les établissements pauvres peut 
avoir pour effet collatéral de limiter les aspirations des élèves et de ternir l’image qu’ils ont d’eux-mêmes et, donc, de 
freiner la mobilité sociale. Les gouvernements devraient s’employer à faire en sorte qu’il y ait partout des établissements 
excellents, accessibles et ouverts à tous les enfants, quel que soit leur milieu familial (OCDE, 2016a). Toutefois, il est 
difficile d’éliminer la ségrégation scolaire, car ce phénomène est généralement lié à des caractéristiques structurelles 
du marché du travail, des institutions et du marché de l’immobilier. 

On pourrait aussi donner aux élèves les moyens de réfléchir de façon critique à l’inégalité – aux obstacles que les élèves 
défavorisés rencontrent, et aux ressources internes ou externes qu’ils peuvent utiliser pour les surmonter. Les enseignants 
peuvent suivre des modules spécifiques de développement professionnel pour mieux comprendre la dynamique de la 
diversité sociale, économique et culturelle, et travailler avec tous les élèves pour atténuer certains de ses effets négatifs 
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sur les aspirations et l’estime de soi des élèves les plus vulnérables. Plutôt que d’ignorer les effets des différences 
socio-économiques entre les élèves, les enseignants pourraient essayer d’identifier les aspects de ces différences qui 
peuvent nuire au bien-être des élèves les plus vulnérables. Les enseignants peuvent aussi prendre des mesures pour faire 
en sorte que l’influence des pairs soit bénéfique et contribue à amener les élèves défavorisés à croire qu’ils sont capables 
d’accomplir de grands desseins à l’école et dans la vie s’ils travaillent dur et avec zèle.

Les enseignants qui ont de bonnes relations avec leurs élèves sont mieux armés pour remédier à certaines difficultés 
d’apprentissage liées à la vie des élèves défavorisés en dehors de l’école. Les données PISA montrent par exemple que 
de nombreux élèves défavorisés travaillent contre rémunération avant ou après la journée de classe (voir le chapitre 12). 
Ces élèves peuvent avoir plus de mal à respecter leurs obligations scolaires et avoir besoin d’un plus grand soutien de la 
part de leurs professeurs et de leur école.

Les chefs d’établissement doivent aussi cerner les défis et les opportunités qui découlent de la prise en charge d’élèves 
d’horizons divers. L’école peut reproduire les inégalités sociales, certes, mais les chefs d’établissement peuvent créer 
un environnement scolaire accueillant, stimulant et inclusif pour tous les enseignants, le personnel et les élèves afin de 
réduire l’impact de ces inégalités sur la vie de leurs élèves.

Possibilités d’apprendre des modes de vie sains

Enseigner les vertus d’un mode de vie actif et sain au travers de l’éducation physique et sanitaire
Les données PISA présentées au chapitre 11 montrent que la participation des élèves à des cours d’éducation physique 
varie entre les pays. Le fait de suivre des cours d’éducation physique à l’école est en relation positive avec l’activité 
physique des élèves en dehors de l’école. La qualité de l’éducation physique et sanitaire peut aussi varier au sein même 
des pays (Bailey, 2006). 

En éducation physique, plusieurs systèmes d’éducation ont proposé au fil du temps de nouveaux programmes et 
de nouvelles approches pour aider les élèves à acquérir des compétences physiques (qui leur permettent de se 
livrer à une série d’activités physiques) et sanitaires (qui leur permettent de trouver, de comprendre et d’utiliser les 
informations requises pour prendre de bonnes décisions en matière de santé). Le programme de 2015 de l’Ontario 
(Canada) « Éducation physique et santé » définit par exemple un ensemble de connaissances et de compétences que 
les élèves doivent acquérir aux cours d’éducation physique et d’éducation à la santé (ministère de l’Éducation de 
l’Ontario, Canada, 2015). L’approche concrète adoptée dans ces cours est liée aux expériences des élèves au quotidien. 
Le programme d’éducation physique et santé appuie le développement du caractère en prônant des valeurs et en 
poursuivant des objectifs éducatifs importants, qu’il s’agisse d’encourager l’élève à faire de son mieux, à pratiquer 
l’équité et le franc-jeu, à respecter la diversité, à être sensible aux besoins individuels des autres, à rester en bonne 
santé et à veiller à son bien-être.

Faire connaître à l’échelle internationale de bonnes pratiques de ce type dans le domaine de l’éducation physique 
et sanitaire pourrait accroître les effets positifs de ces cours sur le bien-être des élèves. Les programmes d’éducation 
physique et sanitaire sont équilibrés s’ils portent sur les besoins physiques, cognitifs, psychologiques et sociaux des 
élèves et, donc, s’ils sont axés sur des activités collectives spécifiquement conçues pour améliorer les compétences 
d’interaction. En éducation physique, le programme et les activités d’apprentissage doivent être constamment mis à jour 
pour refléter des contextes de la vie réelle et les occasions de faire du sport et de mener une vie active qui existent 
là où vivent les élèves. Le format et le contenu des cours doivent aussi être modulables compte tenu des différences 
individuelles ; il faut en effet adapter les cours en fonction des dispositions des élèves, de leurs aptitudes physiques 
et de leurs centres d’intérêt. 

L’enquête PISA n’interroge pas les élèves sur l’image qu’ils ont de leur corps ; mais ses résultats suggèrent que certains 
élèves, en particulier de sexe féminin, ne mangent pas régulièrement (voir le chapitre 11), signe peut-être qu’ils se 
font une idée fausse de leur apparence – ou de ce que devrait être leur apparence (voir l’encadré III.11.4). L’image du 
corps et les risques liés aux troubles alimentaires constituent un volet important de l’éducation physique et sanitaire. 
Bien former et informer les élèves peut contribuer à prévenir les troubles alimentaires, à apaiser les souffrances des 
jeunes à l’apparition de troubles alimentaires, à réduire la stigmatisation de ces troubles et à corriger les idées fausses 
les concernant. Les efforts déployés pour amener les élèves à avoir une bonne image de leur corps et à adopter des 
modes de vie sains peuvent s’inscrire dans le projet pédagogique de tous les établissements pour prévenir les troubles 
alimentaires au lieu d’avoir à les guérir.
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Promouvoir une utilisation saine et productive d’Internet
L’école a pour mission de préparer les élèves à devenir des membres actifs, efficaces et responsables de la société. Les 
ressources en ligne font désormais partie intégrante de cette préparation. Les données PISA présentées au chapitre 13 
montrent que les jeunes voient en Internet un moyen de mener leur vie sociale, et que nombre d’entre eux estiment que 
le Web est une formidable source d’informations à jour. 

Les adolescents passent souvent beaucoup de temps sur Internet, ce qui les amène à se détourner d’autres divertissements 
et interactions directes. Lors de l’enquête PISA 2015, 26 % des élèves ont dit passer en ligne plus de six heures par jour 
le week-end et 16 %, en faire autant en semaine. Plus d’un élève sur deux déclare s’énerver s’il n’a pas accès à Internet. 
Dans la plupart des pays et économies participants, l’« utilisation extrême d’Internet » – plus de six heures par jour – est 
en relation négative avec la satisfaction des élèves à l’égard de leur vie, leur sentiment d’appartenance à l’école et leur 
engagement scolaire. 

Le cyberharcèlement est un autre risque associé aux activités en ligne. L’enquête PISA ne fait pas la distinction entre le 
harcèlement en ligne et les formes directes de harcèlement, mais d’autres études montrent que le cyberharcèlement est 
en progression (voir l’encadré III.8.1). 

Il n’existe pas de remède miracle contre ces deux fléaux de l’ère numérique. L’école doit offrir aux élèves la possibilité 
de parler d’Internet et des problèmes qui y sont associés avec des adultes et les autres élèves. Les chefs d’établissement 
peuvent aussi concevoir un protocole d’intervention en cas de non-respect des normes et de cyberharcèlement, organiser 
la prise en charge, au sein de l’école, des élèves impliqués dans des faits de cyberharcèlement, et inclure la thématique 
de la « sécurité numérique » dans les politiques et pratiques scolaires. Les parents devraient aussi être impliqués dans 
les débats et les décisions sur la sécurité numérique. Des protocoles de sécurité numérique devraient être inclus dans 
une stratégie éducative plus globale visant à apprendre aux élèves des compétences psychologiques et sociales, comme 
la résilience, l’empathie, l’éthique dans la prise de décisions et le règlement des conflits.

Pour prévenir une utilisation dévoyée d’Internet à l’école, il faut aussi faire en sorte que l’informatique y soit utilisée pour 
proposer des activités éducatives de grande qualité – ce qui nécessite à son tour des investissements dans la formation 
professionnelle et la modernisation des programmes. 
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