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1. QU’EST-CE QUE LE PROGRAMME PISA ?

Mis en place par UOCDE a partir de 2000, PISA a pour objectif d’évaluer dans quelle mesure les
jeunes de 15 ans, enfin de scolarité obligatoire a temps plein dans la plupart des pays industrialisés,
ont développé les compétences essentielles pour participer pleinement a la vie de nos sociétés
modernes en tant que futurs citoyens. Cet objectif reflete la volonté de PISA de privilégier la capacité
des individus a mobiliser leurs connaissances en situation plutét que sur la simple maitrise de ces
connaissances. PISA prend également en considération un large éventail de facteurs contextuels et
scolaires qui peuvent influencer les résultats des éleves, des écoles et des systemes éducatifs.

Le programme PISA concerne au fildes années un nombre grandissant de pays : 32 pays en 2000, 72
en 2015 et, en 2025, le test aconcerné 787 000 éleves issus de 91 pays (38 pays membres de UTOCDE
et 53 pays et économies partenaires).

1.1. Un cycle triennal qui permet d’observer des évolutions

Entre 2000 et 2025, ’enquéte s’est déroulée tous les trois ans. Pour les campagnes ultérieures, le
cycle passe a quatre ans ; le prochain test PISA aura donc lieu en 2029. PISA permet de suivre de
maniére rigoureuse l’évolution des compétences acquises par les éléves, tant dans les différents
pays participants que dans différents sous-groupes de la population de ces pays. Les compétences
évaluées concernent la lecture, les mathématiques et les sciences et, lors de chaque cycle
d’évaluation, l'un des trois domaines constitue le domaine majeur, ou principal, et son cadre
conceptuel est remis a jour.

Tableau 1 - Alternance des domaines selon le cycle PISA

2000 2003 2006 2009 2012 2015 2018 2022 2025
Domaine
majeur ou Lecture Math Sciences  Lecture Math Sciences Lecture Math Sciences
principal
Domaines ) . ’
mineurs ou Math Sciences Lecture Math Sciences Lecture Math Sciences Lecture
: Sciences Lecture Math Sciences Lecture Math Sciences Lecture Math
secondaires
. Résolution Resolut/op Les La Apprendre
Domaine collaborative . . dans le
] . de de compétences  pensée monde
lgpovan problémes . globales’ créative -
problémes numérique

Les éleves consacrent deux heures au test cognitif. Ils complétent par ailleurs un questionnaire
contextuel relatif notamment a leur situation familiale, a leurs attitudes a ’égard des apprentissages,
a leurs environnements d’apprentissage. Les chefs d’établissement sont quant a eux interrogés sur
les caractéristiques propres a la structure et au fonctionnement de leur établissement : la gestion
de l’école, le programme de formation continue, le climat de U'école, les programmes proposés, etc.
Certaines des questions portent spécifiquement sur le domaine principal (par exemple, le matériel
disponible pour 'enseignement des sciences), d’autres ont un caractere plus général (par exemple,
la pénurie d’enseignants qualifiés).

"« Les compétences globales » constituaient le domaine innovant additionnel en 2018, auquel la FWB n’a pas
pris part.



Lors des premiers cycles, alternance des trois domaines d’évaluation permettait d’introduire un
plus grand nombre de questions dans un domaine en particulier, autorisant une analyse approfondie
de ce domaine tous les neuf ans tout en rendant compte de l’évolution globale dans chaque
discipline tous les trois ans. Depuis 2015, un travail de renforcement des mesures de tendances a
été effectué. Leur précision s’est améliorée pour les domaines mineurs via augmentation du
nombre d’items et donc de la couverture du domaine. Il est a présent possible de calculer a chaque
cycle des données de tendances fiables, méme pour les domaines mineurs?.

En croisant les résultats des épreuves cognitives avec les données recueillies au moyen des
questionnaires contextuels complétés par les éleves et les chefs d’établissement, PISA génere un
ensemble d’indicateurs permettant d’appréhender les performances des éléves sous différents
angles. Ces indicateurs comprennent: (1) des mesures des performances des éleves dans les
domaines évalués ; (2) des analyses mettant en évidence les liens entre ces performances et
diverses caractéristiques individuelles, sociales, économiques ou scolaires ; et (3) des indicateurs
de tendance permettant d’observer U'évolution des résultats au fil des cycles, ainsi que les
changements dans la répartition des éleves selon les niveaux de compétence et dans les relations
entre les performances et les facteurs contextuels propres aux éleves, aux écoles et aux systemes.

Pour examiner des tendances, il faut pouvoir garantir la comparabilité du niveau de difficulté des
différentes épreuves administrées lors de chaque campagne. Cette comparabilité est assurée par la
présence d’items d’ancrage dans chaque discipline évaluée. Ceci implique qu’un nombre suffisant
d’items demeure « sous embargo » pour étre intégrés a 'identique aux tests des cycles ultérieurs.

1.2. Deséleves de 15 ans ou qu’ils en soient dans leur parcours

Dans PISA, les éleves sont évalués a un age donné — 15 ans — ou qu’ils en soient dans leur parcours
scolaire et non a un niveau d’études déterminé, comme dans les études de UIEA (par exemple, PIRLS
en 4° année primaire). L'objectif est d’évaluer les compétences des jeunes au moment ou, dans de
nombreux pays, ils sont amenés a effectuer leurs premiers choix d’orientation scolaire ou
professionnelle ou de quitter le systeme éducatif. Cette évaluation est réalisée indépendamment
des parcours qu’ils ont suivis jusque-la.

De cette option découle une caractéristique du programme PISA : ’évaluation ne se fonde pas sur
les curriculums nationaux — dont il serait probablement impossible d’extraire une base commune.
Ce ne sont pas les connaissances et les compétences effectivement enseignées dans les classes
qui sont évaluées en tant que telles, mais plutdt la capacité des jeunes a utiliser des compétences
et des informations dans trois domaines d’apprentissage faisant partie des curriculums dans tous
les pays : la lecture, les mathématiques et les sciences.

Tous les éléves de 15 ans sont donc susceptibles d’étre touchés par U'enquéte, quelle que soit
l'année d’études ou la filiere d’enseignement fréquentée (pour 'enquéte 2025, il s’agit des éleves
nés en 2009, qui n’ont donc pas connu le nouveau tronc commun ni les nouveaux référentiels
instaurés par le Pacte pour un Enseignement d’Excellence. Les éleves évalués n’ont pas non plus
bénéficié des autres dispositifs structurels associés tels que 'accompagnement personnalisé, le
dossier d’accompagnement, etc. Ces éleves étaient en 5° primaire lors du premier confinement lié
a la crise sanitaire.

2 Pour cette raison, nous privilégierons les appellations « domaine principal » et « domaines secondaires ».
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Dans chaque pays, un échantillon de 4 000 a 10 000 éléves est évalué. Pour la Fédération Wallonie-
Bruxelles, entité subnationale, U'échantillon de 2025 est constitué de 2819 éleves issus de
98 établissements. Ces établissements sont sélectionnés selon une procédure d’échantillonnage
rigoureuse qui garantit la représentativité des éleves dans les réseaux et les filieres. La taille de
I’établissement et le taux de redoublement sont aussi contrélés lors de l’échantillonnage.

L’évaluation des éleves a un 4ge donné a des conséquences directes sur les performances des
systemes éducatifs qui pratiquent abondamment le redoublement, telle la Fédération Wallonie-
Bruxelles. En effet, les éleves en retard dans leur parcours scolaire peuvent étre moins bien outillés
pour répondre aux questions du test PISA. Mais U'idée est bien celle-la : quelles compétences les
jeunes ont-ils acquises a 15 ans, alors qu’ils s’apprétent ou ont déja quitté la partie commune du
cursus®?

1.3. Des garanties de qualité

L’évaluation des performances d’éléeves issus de contextes géographiques, sociaux et culturels
hétérogenes constitue un enjeu méthodologique crucial pour le programme PISA. La validité des
comparaisons internationales repose en effet sur la capacité de ’évaluation a mesurer les mémes
construits de maniére équivalente dans '’ensemble des pays participants, indépendamment des
spécificités des systemes éducatifs, des langues de passation ou des contextes culturels.

A cette fin, le programme s’appuie sur des protocoles méthodologiques rigoureux couvrant
’ensemble du processus d’évaluation, depuis la conception des cadres d’évaluation et des
instruments de mesure jusqu’a la traduction, 'administration des épreuves, au traitement des
données et a leur analyse. Ce protocole est complété par des procédures d’assurance qualité et de
controle de conformité mises en ceuvre a chaque étape du processus :

- des experts de renommeée internationale travaillent pendant plusieurs années a la conception
de Uépreuve et des représentants de chaque pays participant portent un regard critique aux
différents stades de l’élaboration ;

- les questions sont traduites et les adaptations nationales sont réalisées par des spécialistes
(traducteurs et spécialistes des contenus) qui s’assurent que les termes utilisés dans les
questions sont bien ceux qui sont généralement employés dans le systeme scolaire de chaque
pays participant ;

- Un prétest de grande ampleur est organisé dans chaque pays un an avant la mise en place de
Uépreuve définitive. Ceci permet de sélectionner les questions les plus pertinentes et
présentant les meilleures qualités ;

- les épreuves sont administrées par des agents extérieurs a lUétablissement, selon des
procédures strictes établies au niveau international ; des visites de contrble de la qualité du

3 Certains pourraient penser qu’une évaluation a année d’études constante serait plus «juste» pour la
comparaison. Il n’en est rien. D’une part le choix de la méme année d’études est complexe : 'enseignement
obligatoire ne démarre pas au méme age dans tous les pays (5, 6 ou 7 ans) et il en va de méme pour le
secondaire (10 ans en Allemagne, 11 ans en France, par exemple). D’autre part, quand on évalue les éléves
d’'une « méme » année, dans les pays qui pratiquent peu le redoublement, tous les éléves ont le méme age,
tandis que, dans ceux qui pratiquent davantage le redoublement, les éleves sont en moyenne plus agés.
Chaque formule a donc ses avantages et ses inconvénients, dont il faut étre conscient pour interpréter
correctement les résultats.
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déroulement des séances sont organisées (elles sont effectuées par des inspecteurs de
’enseignement en FWB);

- la correction des épreuves est réalisée suivant une procédure rigoureuse et complexe. Les
questions ouvertes a réponse construite, produisant un éventail de réponses tres large,
nécessitent lintervention de correcteurs expérimentés dotés d’une solide formation
scientifique. Ceux-ci, préalablement formés et longuement entrainés, doivent attribuer un code
a chaque réponse sur la base d’un guide de correction extrémement détaillé. Afin de s’assurer
de la fiabilité de ces corrections, des codages successifs de la méme réponse par plusieurs
correcteurs indépendants sont réalisés et des calculs de cohérence entre les différents
correcteurs sont effectués.

Dans le cadre de U'enquéte PISA, les résultats nationaux sont estimés a partir des données
recueillies aupres d’un échantillon d’écoles et d’éleves. Afin de garantir que les estimations refletent
fidelement les caractéristiques de ’ensemble de la population cible, une attention particuliere est
portée a la représentativité de ’échantillon des éléeves agés de 15 ans.

La constitution de cet échantillon constitue une étape déterminante de 'enquéte et repose sur des
procédures d’échantillonnage standardisées, définies et contrélées au niveau international. Le plan
d’échantillonnage est mis en ceuvre en deux phases. Dans un premier temps, un échantillon
représentatif d’établissements scolaires est sélectionné, puis, dans un second temps, un nombre
fixe d’éleves 4gés de 15 ans — généralement 35 par établissement.

Précisons que U’échantillonnage de PISA est assuré par un organisme international indépendant
(Westat), qui vérifie que les pays «n’oublient» pas ou n’excluent pas certains types d’écoles et
d’éleves, et que ’échantillon couvre bien la totalité de la population des éleves de 15 ans, en vue de
garantir la comparabilité des résultats. Les exclusions d’éléves pour des raisons de maitrise de la
langue ou de handicap sévere, par exemple, sont strictement reglementées et contrblées.

Il est d’ailleurs possible de vérifier la représentativité de I’échantillon PISA en confrontant certaines
de ses caractéristiques avec les données administratives officielles. Par exemple, les données
indiquent que, dans U’échantillon PISA 2025 de la FWB, 58,5 % des éleves de 15 ans sont a heure
dans leur parcours, en 4° secondaire (de transition et de qualification). Ceci correspond de trés pres
avec le pourcentage d’éleves a ’heure en 4° secondaire (56,9 %) mentionné dans U’édition 2025 des
Indicateurs de 'enseignement.

1.4. Un mode d’administration sur support électronique

La profonde évolution depuis 'an 2000 des usages du numérique dans les spheres scolaire,
professionnelle et personnelle a progressivement conduit a la nécessité d’évaluer les compétences
des éleves sur support électronique. Apres une phase de transition, au cours de laquelle les
supports papier et électronique ont coexisté lors des cycles 2009 et 2012, l’évaluation informatisée
est devenue le mode principal d’administration* des épreuves a partir du cycle 2015.

Cet environnement numérique autorise d’autres modalités pour tester les compétences des éléves :
ils peuvent par exemple exploiter des simulations ou des tableurs pour résoudre des problémes. Ces
guestions (ou «unités») dites interactives offrent de nouvelles opportunités pour évaluer les

4 Quelques rares pays ne faisant pas partie de ’OCDE, insuffisamment équipés en ressources numériques,
pratiquent encore l’évaluation PISA exclusivement sur support papier.
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compétences des éleves dans les trois disciplines. Certains items interactifs en sciences se
présentent ainsi sous la forme de simulations de recherches expérimentales.

En outre, ce mode d’administration ouvre des perspectives en matiere de test adaptatif : en fonction
des réponses données par un éleve aux premieres unités du test, il est possible de lui proposer des
unités mieux adaptées a ses compétences, permettant ainsi d’obtenir une mesure plus fine de son
niveau d’habileté tout en évitant de le confronter a de nombreuses unités beaucoup trop faciles ou
difficiles pour lui, et qui apportent donc moins d’informations sur son niveau de compétence.
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2. LE CADRE DE REFERENCE EN SCIENCES DANS PISA 2025

2.1. Contexte, objectifs et enjeux du cadre de référence

Le cadre de référence en sciences de PISA 2025 définit les résultats attendus d’une éducation
scientifique chez les éleves de 15 ans, dans un cycle ou les sciences constituent le domaine
principal d’évaluation. Son objectif est d’apprécier la capacité des éleves a mobiliser leurs
connaissances scientifiques dans des situations concretes, plutdt qu’a restituer des savoirs
scolaires isolés. PISAvise ainsi a évaluer dans quelle mesure les jeunes sont capables d’utiliser leurs
acquis scientifiques pour s’engager dans des questions liées a la science, prendre des décisions
éclairées et agir de maniere réfléchie (OECD, 2023a).

Dans la continuité des cadres précédents, le cadre de référence 2025 accorde une place renforcée
aux compétences. Il s’inscrit ainsi dans la perspective qui se distingue d’une conception plus
traditionnelle des évaluations scolaires: l'enjeu n’est pas de former ou d’évaluer de futurs
scientifiques, mais d’apprécier dans quelle mesure les éleves sont capables de faire un usage
critique et éclairé de la science dans un environnement marqué par la surinformation, la
désinformation et la complexification croissante des enjeux scientifiques (OECD, 2026).

Le cadre de référence rappelle également la double importance des sciences. D’une part, elles
constituent un acquis culturel et intellectuel majeur de '’humanité. D’autre part, elles jouent un réle
citoyen fondamental en permettant de prendre des décisions informées dans des domaines tels que
la santé, ’environnement ou les ressources, et de participer aux débats publics sur les grands enjeux
contemporains.

2.2. Organisation du domaine et compétences évaluées

Comme lillustre la Figure 1, le cadre d’évaluation en sciences de PISA 2025 repose sur quatre
composantes étroitement liées: les contextes, les savoirs, les compétences et lidentité
scientifique. Les trois compétences scientifiques sont mobilisées dans des contextes authentiques
(personnels, locaux, nationaux ou globaux) et s’appuient a la fois sur les connaissances
scientifiques des éleves et sur leur identité scientifique, c’est-a-dire leur rapport a la science, leurs
croyances, leurs dispositions et leur engagement.

Le cadre repose sur trois compétences complémentaires. La premiere consiste a expliquer des
phénomeénes scientifiquement, en mobilisant des connaissances et des modeles explicatifs. La
deuxieme porte sur la construction et 'évaluation de démarches d’investigation scientifique ainsi
que sur Uinterprétation critique de données et de preuves scientifiques. La troisieme, introduite dans
le cycle 2025, concerne la recherche, l’évaluation et Uutilisation d’informations scientifiques pour
éclairer la prise de décision et 'action, notamment dans un contexte caractérisé par la création, la
diffusion et la circulation de fake news.

Ces compétences s’appuient sur trois formes de connaissances complémentaires: les
connaissances de contenu (faits, concepts, théories scientifiques), les connaissances procédurales
(méthodes d’investigation, expérimentation, analyse de données) et les connaissances
épistémiques, qui concernent la compréhension de la nature méme de la science, de ses modes de
production, de ses limites et de son caractére provisoire.

13



Figure 1 - Composantes du cadre de références des sciences - PISA 2025 (d'aprés OCDE, 2023a)
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Une autre innovation majeure du cadre concerne lidentité scientifique. Celle-ci dépasse la seule
question des attitudes envers la science et intégre le capital scientifique des éléves, leurs croyances
épistémiques, leurs dispositions personnelles (intérét, motivation, sentiment d’auto-efficacité) ainsi
que leur engagement face aux enjeux environnementaux. Cette dimension est appréhendée au
moyen d’un questionnaire proposé aux éleves apres le test cognitif.

2.3. Principales évolutions du cadre 2025

Le cadre d’évaluation en sciences de PISA 2025 introduit plusieurs évolutions importantes par
rapport aux cadres de référence précédents (PISA 2006 et PISA 2015). L'une des principales
concerne Uintégration explicite de 'agentivité dans 'anthropocéne, a partir du constat que les éléves
grandissent dans un contexte marqué par des crises socioécologiques majeures, telles que le
changement climatique ou Uérosion de la biodiversité. Le cadre affirme ainsi que U'éducation
scientifique doit non seulement permettre de comprendre ces enjeux, mais aussi de développer la
capacité a agir face a ceux-ci (Deta et al., 2024).

Cette agentivité se traduit notamment par la capacité a comprendre les interactions entre activités
humaines et systemes terrestres, a prendre des décisions éclairées en mobilisant des sources
d’information variées, ainsi qu’a considérer avec confiance que des solutions sont possibles, a faire
preuve de résilience et d’ouverture a la diversité des perspectives dans la recherche de solutions.

Sur le plan structurel, le cadre fusionne deux compétences auparavant distinctes en une seule
compétence centrée sur linvestigation scientifique et Uinterprétation des preuves, tout en
introduisant une nouvelle compétence centrée sur l’évaluation critique de 'information scientifique.
Enfin, la notion d’attitudes envers la science laisse place a celle, plus large, d’identité scientifique.
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2.4. Desitems ancrés dans des situations réelles

Dans PISA 2025, les items proposés en sciences s’inscrivent dans des situations ancrées dans lavie
réelle et couvrent des domaines tels que la santé, 'environnement, la gestion des ressources ou les
technologies émergentes. L’'objectif n’est pas de mesurer la simple restitution de savoirs scolaires,
mais la capacité des éleves a mobiliser leurs acquis scientifiques dans des contextes signifiants.

Le cadre de référence distingue également différents niveaux de demande cognitive. Les taches a
faible demande sollicitent principalement le rappel ou Uidentification d’informations. Les taches
intermédiaires nécessitent 'application de connaissances ou Uinterprétation de données. Enfin, les
tdches a forte demande cognitive mobilisent des processus plus complexes, tels que l'analyse
critique, la justification d’un raisonnement, ’évaluation d’arguments ou la synthése d’informations
multiples.
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3. LES CADRES DE REFERENCE EN LECTURE ETEN
MATHEMATIQUES

A coté des sciences, qui constituent le domaine principal de PISA 2025, les mathématiques et la
lecture sont évaluées en tant que domaines secondaires. Concernant la lecture, le cadre de
référence utilisé est celui élaboré pour PISA 2018, qui demeure applicable en 2025. Dans la
continuité des précédents cycles, 'OCDE définit la lecture comme la capacité des éleves a
«comprendre, utiliser, évaluer, réfléchir sur les textes et s'y engager, afin d'atteindre leurs objectifs,
développer leurs connaissances et leur potentiel, et participer a la société » (OCDE, 2019, p. 2).
Cette conception dépasse ainsi la simple compréhension littérale de textes pour englober les
compétences nécessaires a une participation éclairée dans des contextes personnels, scolaires et
citoyens.

L'évaluation s'organise autour de trois grands processus cognitifs. Le premier consiste a localiser
l'information, ce qui inclut notamment la recherche et la sélection d'informations pertinentes. Le
deuxieme vise a comprendre le texte, en construisant le sens a partir des informations explicites et
implicites. Le troisieme porte sur la capacité a évaluer et réfléchir sur le contenu et la forme des
textes, en mobilisant un regard critique sur leur qualité, leur crédibilité et leur pertinence. Ces
compétences sont évaluées a partir d'une diversité de supports: textes a source unique ou
multiples, statiques ou dynamiques, ainsi que textes continus, non continus ou mixtes. Les taches
proposées couvrent également différentes situations de lecture correspondant aux principaux
usages des textes dans la vie quotidienne.

Le cadre accorde une place importante aux évolutions liées a la numérisation des pratiques de
lecture. Il renforce notamment la prise en compte des lectures sur supports numériques, de la
consultation de textes multiples, de la recherche d'information en ligne ainsi que de 'évaluation de
la fiabilité des sources. Dans ce contexte, les éléves doivent étre capables non seulement d'identifier
des informations pertinentes, mais aussi de confronter plusieurs documents, d'en apprécier la
crédibilité et de réaliser une synthése a partir de sources variées, des compétences devenues
essentielles dans un environnement informationnel de plus en plus complexe.

En ce qui concerne la culture mathématique, le cadre de référence retenu est celui élaboré pour
PISA 2022, dernier cycle ou les mathématiques constituaient le domaine principal de 'enquéte.
Dans PISA, la culture mathématique est définie comme la capacité des éleves a raisonner
mathématiqguement ainsi qu’a formuler, utiliser et interpréter les mathématiques afin de résoudre
des problemes dans une variété de contextes de la vie réelle. L’évaluation mobilise des concepts,
des procédures, des faits et des outils mathématiques permettant de décrire, d’expliquer et de
prédire des phénomenes, tout en aidant les individus a reconnaitre le réle des mathématiques dans
le monde et a prendre des décisions fondées.

L’évaluation s’articule autour de trois dimensions complémentaires. La premiere concerne les
processus mathématiques, qui renvoient au raisonnement mathématique et aux démarches de
résolution de problemes, depuis la formulation d’une situation en termes mathématiques jusqu’a
Uinterprétation et 'évaluation des résultats obtenus. La deuxieme porte sur les contenus, organisés
en quatre catégories : changement et relations, quantité, espace et formes, ainsi qu’incertitude et
données. La troisieme dimension concerne les contextes dans lesquels s’inscrivent les situations
proposées aux éléves, qu’ils soient personnels, professionnels, sociétaux ou scientifiques.

Le cadre de référence de PISA 2025 utilise ainsi sans modification majeure le cadre conceptuel
développé pour les mathématiques pour PISA 2022, qui accorde une importance particuliere au
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raisonnement mathématique, tout en tenant compte des évolutions technologiques, notamment
par Uintégration de concepts liés a la pensée computationnelle et aux possibilités offertes par les
évaluations informatisées.
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4. LES DONNEES CONTEXTUELLES DANS PISA 2025

Le programme PISA poursuit trois objectifs principaux: produire des indicateurs permettant
d’évaluer Uefficacité et 'équité des systemes éducatifs, fournir des points de référence pour les
comparaisons internationales et analyser l'évolution de ces indicateurs au fil des cycles
d’évaluation.

La réalisation de ces objectifs repose non seulement sur des mesures fiables et valides des
compeétences cognitives des éleves, mais également sur la collecte d’informations relatives a un
ensemble de facteurs susceptibles d’influencer les apprentissages et les performances. Ces
informations concernent notamment les caractéristiques individuelles et familiales des éleves
(telles que le contexte socioéconomique, culturel ou migratoire), leurs attitudes et leur motivation a
U'égard des apprentissages, ainsi que les caractéristiques des établissements scolaires et des
systemes éducatifs, notamment leur organisation, leurs modalités de gouvernance et les politiques
éducatives mises en ceuvre.

Depuis 2000, les questionnaires contextuels ont pris de plus en plus d’importance®. Au-dela des
informations qu’ils apportent pour contextualiser les résultats aux épreuves cognitives, ces
questionnaires contextuels sont intéressants en soi, car ils rendent compte d’une série d’aspects
pertinents pour laction publique, la pratique professionnelle, la gouvernance et les politiques
d’éducation. C’est pourquoi le nombre de thématiques a progressivement augmenté depuis
’enquéte PISA 2000 tout en conservant un contenu de base qui permet d’examiner les tendances.

Pour PISA 2025, le questionnaire est organisé en plusieurs modules qui couvrent U’éventail des
thématiques touchant aux politiques éducatives et aux questions de recherche qui y sont liées
(équité, efficacité des écoles).

Dans la structure présentée ci-dessous (Tableau 2), les deux colonnes de gauche résument la
situation des éleves, les caractéristiques de leur famille et de leur parcours scolaire. Les trois
colonnes du milieu correspondent aux variables Ecole & différents niveaux (gouvernance du
systeme, politiques scolaires, enseignement et apprentissage), tandis que la colonne de droite
reprend différents résultats de 'éducation. La partie supérieure du tableau reprend essentiellement
les thématiques spécifiques au domaine principal d’évaluation (les sciences en 2025), tandis que la
partie inférieure regroupe des thématiques générales dontil est établi qu’elles sont importantes pour
les apprentissages et la réussite scolaire.

Les variables non cognitives occupent une place importante dans les questionnaires PISA, tant en
raison de leur association avec les performances scolaires que de Uintérét qu’elles présentent pour
la compréhension des processus d’apprentissage. Des recherches ont en effet montré que des
dimensions telles que la motivation a ’égard des sciences, les pratiques d’apprentissage, le concept
de soi, le sentiment d’auto-efficacité ou encore les connaissances relatives aux stratégies
meétacognitives sont étroitement liées aux résultats obtenus par les éleves.

Au-dela de leur pouvoir explicatif, ces variables constituent également des indicateurs descriptifs
essentiels pour lanalyse des systemes éducatifs. Elles permettent notamment d’examiner les
différences entre groupes d’éléves, par exemple selon le genre, en ce qui concerne les attitudes et
la motivation a l’égard des sciences, ainsi que leur évolution au fil des cycles d’évaluation. Elles
offrent également un éclairage sur les pratiques pédagogiques susceptibles de favoriser le

5 Pour une analyse de l'évolution de la prise en compte des informations contextuelles dans PISA, on
consultera Lafontaine (2017).
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développement des compétences scientifiques, facilitant ainsi les comparaisons entre les pays
participants.

Tableau 2 - Structure modulaire des données contextuelles de PISA 2025

Caractéristiques des éléves

Variables Ecole

Variables non
cognitives et
métacognitives

§ Activités Qualifications et Pratiques Temps Variables
o extrascolaire connaissances pédagogiques en Organisation spécifiques aux
= » sensciences ||desenseignants sciences Opportunités sciences:
~8 8 Développement d’apprentissage motivation, intérét,
% 5 professionnel Programmes concept de soi,
3 8 Enseignement et apprentissage S?ntl_mer_]t,
3 % d’efficacité,
'g = activation
T © / Environnement \ cognitive,
E scolaire identité
I'E d’apprentissage scientifique
en sciences
Parcours Implication des Climatde Contexte Attitudes et
scolaire parents I’établissement : scolaire et comportements en
relations ressources milieu scolaire
3 Données interpersonnelles,
E démographiques confiance, Dispositions pour
~d=) N'V‘?al:' ) attentes lapprentissage
O socioéconomique dans un monde

Thématiques g

de léléve et milieu
familial

Statut par rapport
a limmigration
Langue parlée a la
maison

Politiques scolaires

/

o
p

Evaluation,
examens et
responsabilisation

Gouvernance

Affectation,
sélection et
choix

Autonomie

numérique®

Dans le présent document, les résultats sont présentés tantét en se focalisant sur la FWB, tantét en
présentant la situation dans tous les pays membres de 'OCDE ou enfin en comparant les résultats
de la FWB a ceux des deux autres communautés belges, a la moyenne de 'OCDE et a une série de
pays de comparaison. Ces systémes éducatifs’ ont été choisis en raison de leur proximité
géographique et culturelle avec la FWB. En outre, ces pays de comparaison sont, a 'exception de la
Communauté germanophone, ceux cités par le Code de l'enseignement fondamental et de
I’enseignement secondaire (2019) dans le cadre de la construction des indicateurs liés aux objectifs
d’amélioration du systéme éducatif (OASE) sur la base des résultats PISA.

8 « apprentissage dans un monde numérique » constitue le domaine dit innovant en 2025 et fera Uobjet
d’une publication ultérieure.
7 Pays-Bas, Allemagne, Luxembourg, France et Royaume-Uni.
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5. CARACTERISTIQUES DE LECHANTILLON PISA 2025

Dans chaque pays, ’échantillon d’éleves participant a l'enquéte PISA doit étre représentatif, c’est-a-
dire étre suffisamment large et diversifié pour refléter le plus fidelement possible la réalité du
systeme éducatif. Ainsi, en FWB, pour sélectionner la centaine d’écoles de ’échantillon, il est tenu
compte du réseau, du type d’enseignement organisé (ordinaire ou spécialisé), de la taille de
I’établissement ainsi que de sa situation géographique. Les établissements sont tirés au sort dans
les différentes catégories prédéfinies par un organisme indépendant implanté aux Etats-Unis. Dans
un deuxieme temps, a U'intérieur des écoles, ce ne sont pas des classes entiéres, mais au maximum
35 éleves qui sont tirés au sort a partir de la liste de tous les éleves nés en 2009 fournie par U'école.

Dans la majorité des systemes éducatifs, ces éléves ont jusqu’alors connu un tronc commun, et
rarement le redoublement. En revanche, dans notre systeme éducatif, méme si les éleves de 15 ans
sont théoriguement en 4° secondaire, cette situation est loin d’étre la norme en raison des taux
importants de redoublement, et les éléves peuvent étre dans des parcours assez différenciés en
fonction des filieres (qu’elles soient d’ailleurs choisies ou contraintes).

Avant de présenter les performances moyennes de notre systeme éducatif, commencons par
présenter en détail les caractéristiques de U’échantillon représentatif des éléeves concernés par
l'enquéte. En effet, la répartition des éléves dans les années d’études, filieres et types
d’enseignement informe d’une part sur les proportions d’éléeves « a ’heure » (ou avancés), d’autre
part sur les parcours scolaires des éleves ou les politiques d’orientation des systémes éducatifs et
des écoles.

5.1. Les années etfilieres fréquentées par les jeunes de 15 ans

A 15 ans, les éléves «a ’heure » sont en principe en 4°année secondaire (de transition ou de
qualification) ou au 3° degré s’ils sont avancés. Mais concréetement, en FWB, seuls 59 % des éleves
de 15ans sont «a Uheure» dans leur parcours: 46 % des éleves de 15ans fréquentent
’enseignement de transition (4°G ou TT), et 13 % Uenseignement qualifiant. Trente pour cent ont
redoublé une fois, et se répartissent de maniere équilibrée entre 'enseignement de transition (G, TT)
et de qualification (TQ, P). Six pour cent sont en grand retard scolaire, puisqu’ils sont encore en 1™
ou 2°secondaire (1% degré). Trois pour cent fréquentent 'enseignement secondaire spécialisé, et
quelques rares éleves sont dans le 3° degré ou scolarisés dans un Céfa.

La Figure 2 permet de comparer le profil des éléeves de 15 ans dans les trois communautés belges.
Elle montre des choix contrastés en termes de politiques d’orientation et de redoublement au sein
d’un méme pays. Ainsi, en Flandre, prés de 80 % des éléves sont « a ’heure », soit en 4° secondaire,
mais plus de la moitié de ces éléeves sont dans l'enseignement technique ou professionnel. En FWB,
seuls environ 60% des éléves sont «a U’heure», et ces éleves restent massivement dans
I’enseignement général. On note aussi qu’en Flandre, seulement 1 % des éleves sont en grand retard
scolaire (1" degré), alors que le taux d’éleves dans U'enseignement spécialisé est identique a celui
de la FWB. Le profil de la Communauté germanophone ressemble davantage a celui de la FWB, avec
cependant plus d’éléves a ’heure dans lafiliere de transition.
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Figure 2 - Répartition des éléves de ’échantillon par année et filiére d’enseignement
Communautés belges - PISA 2025
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Données OCDE - PISA 2025. Calculs aSPe, ULiége®

L'analyse diachronique de ces données permet d’observer des évolutions significatives dans les
politiques éducatives qui se traduisent dans les parcours scolaires des éleves. En FWB, entre 2015
et 2022, le nombre d’éleves «a ’heure » dans leur parcours scolaire (4° de qualification ou de
transition et 3° degré) a fortement augmenté, passant de 47 % a 61 %, et la proportion d’éleves « en
retard » (1° degré et 3° de qualification ou de transition) avait eu tendance a diminuer. Or, de 2022 a
2025, ces données sur les années d’études et filieres fréquentées n’évoluent plus, comme au
1°"degré, en 3TQ/P et en 4TQ/P, ou sont défavorables, comme en 3° de transition (+ 4 % d’éléves « en
retard ») et en 4° de transition (- 2 % d’éleves « a ’heure ») (Figure 3).

En synthése, on observe une tendance de fond depuis 2015 marquée par davantage d’éléves a
I’heure tant dans 'enseignement de transition (+6 %) que de qualification (+6 %), et moins d’éleves
en grand retard scolaire (-7 %). Gageons que le ralentissement observé en 2025, sans doute
consécutif au Covid-19, n’est pas 'amorce d’une inversion de tendance.

Figure 3- Répartition des éléves des échantillons PISA de 2015 a 2025 par année et filiére d’enseignement - FWB
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8 Base de données IDB2_v1
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5.1.1.Les éleves de 15 ans et le redoublement

Le retard scolaire constitue l'une des caractéristiques structurelles du systeme éducatif de la
Fédération Wallonie-Bruxelles. Le redoublement, pratique a l'origine de ce retard, a pour vocation
déclarée de « remettre en selle » les éleves en difficulté en leur donnant une année supplémentaire
pour consolider leurs apprentissages. Or, les travaux de recherche ont abondamment interrogé
l'efficacité réelle de cette mesure (Allen et al., 2009 ; Crahay, 2019). Goos et al. (2021), a partird'une
synthese de 84 études menées dans différents pays, concluent a un effet nul en moyenne : les
parcours des éleves ayant redoublé ne sont pas plus positifs que ceux des non-redoublants. Galand
et ses collegues (2019) aboutissent a un constat plus tranché : la majorité des études solides ne
montrent aucun bénéfice, voire des effets négatifs du redoublement sur les apprentissages, le
fonctionnement psychosocial ou le décrochage scolaire, concluant ainsi a l'absence d'efficacité de
cette pratique.

Malgré la diminution des taux de retard enregistrée depuis 2015, la proportion d'éleves n’ayant
jamais redoublé en FWB reste trés inférieure a celles de tous les pays de comparaison et qu'en
moyenne dans les pays de 'OCDE. Les pays de comparaison présentés dans le Tableau 3 illustrent
d'ailleurs une tendance observée a l'échelle internationale : le recours au redoublement y est tres
limité, ce qui se traduit par des tauxinférieurs a 10 % dans la grande majorité des pays industrialisés,
ainsi qu'en moyenne pour l'ensemble de 'OCDE. Au Royaume-Uni, la pratique du redoublement est
quasi inexistante et trés stable sur la période étudiée.

Tableau 3 - Pourcentages d’éléves de 15 ans déclarant avoir déja redoublé - FWB et pays de comparaison, 2015 a
2025

2015 2018 2022 2025
Royaume-Uni 2,8% 03 2,5% 03 21% 02 2,7 % 02)
OCDE 11,1 % (0,1 9,5 % (0,1) 7,4 % (0,1 8,4 % (o,1)
France 22,1 % (0,6) 16,6 % (0,6) 10,8 % (0,6) 9,4 % (0,6)
C. flamande 24,3 % (0,7) 23,2 % (1,0) 21,5 % (1,0 19,4 % (0,7)
Allemagne 18,1 % (0,8) 19,6 % (0,9 19,2 % (0,9 20,4 % (0,9
Pays-Bas 20,1 % (0,5 17,3 % (0,7) 23,3 % (0,9 21,6 % (0,8
C. germ. 30,5 % (1,1) 28,4 % (1,3 23,1 % (1,1 22,4 % (1,5
Luxembourg 30,9 % (0,5) 32,2 % (0,6) NA® 27,3 % (0,5
m 46,0 % (1,7) 41,1 % (0,9 33,2 % (o1) 35,2 % (1,2

Données OCDE - PISA 2015 a 2025. Calculs aSPe, ULiege
Les pays sont classés par ordre croissant du taux de redoublement en 2025.

Dans les trois communautés belges, aux Pays-Bas et au Luxembourg, les gargons de l’échantillon
PISA 2025 sont un peu plus nombreux que les filles a avoir redoublé ; c’est en FWB (+ 6 %) et en
Communauté flamande (+ 5 %) que cette différence, a 'avantage des filles, est la plus importante.

°Le Luxembourg n’a pas participé a 'enquéte PISA en 2022.
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Si les pays different quant a Uorganisation de leurs structures éducatives, ils different aussi en
termes de composition sociodémographique. Les sections suivantes présentent ainsi les
échantillons des pays voisins et de 'OCDE en fonction de différentes caractéristiques des éleves
(statut socioéconomique des parents, origine belge ou immigrée et langue parlée a la maison). Avant
d’aborder les indicateurs d’efficacité et d’équité du systeme, il est en effet important de caractériser
les populations scolarisées dans les différents systemes éducatifs des pays de comparaison.

5.2. Lindice socioéconomique dans les pays de 'OCDE et les
communautés belges

Dans Uenquéte PISA, Uindice de statut économique, social et culturel (SESC) est dérivé d’indicateurs
tels que le niveau de formation et le statut professionnel des parents, certaines caractéristiques des
foyers qui sont considérés comme des indicateurs d’aisance économique ou culturelle, le nombre
de livres et autres ressources éducatives dont les éleves disposent chez eux. Cet indice SESC est un
score composite dérivé de ces indicateurs via une analyse en composantes principales. Il s’agit d’'un
indice relatif avec une moyenne fixée a 0 et un écart type de 1 en moyenne pour 'ensemble des pays
de UOCDE au moment de sa conception dans sa forme définitive (en 2003). Il a été élaboré pour étre
comparable entre les pays.

La Figure 4 montre la situation socioéconomique plus favorable des pays nordiques et anglo-
saxons, ainsi que des Communautés flamande et germanophone, par rapport a la moyenne des pays
de POCDE. A Uinverse, la FWB, et davantage encore la France et 'Allemagne, connait une situation

moins favorable.

Figure 4- Répartition des pays de ’'OCDE en fonction de leur indice socioéconomique — PISA 2025
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Prendre en considération le contexte socioéconomique d’un pays lorsqu’on évalue les compétences
des éleves qui y sont scolarisés est nécessaire. Des le début des années 1950, les recherches en
sociologie de 'éducation ont établi un lien entre Uorigine sociale des éléves et leur réussite scolaire.
Sept décennies plus tard, ces constats demeurent d’actualité : les éleves les moins favorisés sur le
plan socioéconomique obtiennent, en moyenne, de moins bons résultats, redoublent plus
fréequemment et, lorsque le systeme éducatif dans lequel ils sont scolarisés propose une structure
différenciée, sont davantage susceptibles d’étre orientés vers les filieres les moins prestigieuses
(Baye et al., 2023 ; Bricteux et al., 2020 ; Crahay & Felouzis, 2012 ; Galand et al., 2019 ; Monseur &
Lafontaine, 2012). Pampleur de ces inégalités varie toutefois selon les systemes éducatifs, comme
nous le verrons ultérieurement dans ce document.

Plusieurs mécanismes peuvent contribuer a expliquer cette association entre statut
socioéconomique et performances scolaires. La méta-analyse de Rakesh et al. (2025), qui
synthétise les résultats de 136 études, met notamment en évidence le role de différents facteurs
meédiateurs ou modérateurs. Parmi ceux-ci figurent, d’une part, un environnement propice aux
apprentissages et a la curiosité, caractérisé par 'acces a des livres, du matériel ou des jeux
éducatifs, ainsi qu’a des activités culturelles ou stimulantes, telles que la lecture d’histoires ou les
activités extérieures, et, d’autre part, un environnement familial soutenant, notamment a travers
l'aide aux devoirs ou les discussions autour de U’école. Le climat émotionnel constitue également un
facteur important : les encouragements et la réactivité des parents, ainsi que des relations positives
et chaleureuses avec la famille et les enseignants, sont associés a de meilleurs résultats. Alinverse,
différentes formes de stress, telles que le stress parental, Uinstabilité familiale, résidentielle ou
alimentaire, ou encore la perception de difficultés financieres, peuvent contribuer a expliquer les
écarts de performances observés.

Les différences de familiarité avec les attentes et les modes de fonctionnement de Uécole
constituent un autre mécanisme susceptible de contribuer a ces inégalités. Les attentes de l’école
et les enjeux cognitifs des activités proposées peuvent en effet rester en partie implicites. Certains
éleves, en particulier ceux pour qui les codes scolaires sont moins familiers, peuvent dés lors
rencontrer davantage de difficultés a « secondariser » les apprentissages, c’est-a-dire a identifier ce
qu’il faut réellement apprendre derriere la tdche proposée, ou décrypter le caractere parfois
implicite des exigences scolaires (Bautier & Goigoux, 2004 ; Bautier & Rayou, 2009 ; Bonnéry, 2007).

Ces enjeux prennent une importance particuliere dans le contexte belge francophone, ou une
proportion importante d’enfants est confrontée a des conditions socioéconomiques défavorables.
En Wallonie, selon les chiffres disponibles pour 2025, environ un enfant sur six vit dans une famille
dont les revenus se situent sous le seuil de risque de pauvreté (Institut wallon de U'évaluation, de la
prospective et de la statistique [IWEPS], 2026). A Bruxelles, cette proportion atteint un enfant sur
trois, selon les données disponibles pour 2024 (Observatoire de la Santé et du Social de Bruxelles-
Capitale, 2025).

5.3. Le statut parrapport a limmigration

La composition des populations scolaires selon leur statut par rapport a 'immigration constitue une
autre caractéristique importante a prendre en compte dans la comparaison des systémes éducatifs.
La proportion d’éléves d’origine immigrée varie en effet sensiblement d’un pays a l'autre et a connu
une progression importante au cours des dernieres décennies dans de nombreux systemes
éducatifs (OCDE, 2023b). Cette évolution contribue a une diversification des populations scolaires
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et pose notamment la question de la capacité des systemes éducatifs a offrir a tous les éleves des
conditions favorables d’apprentissage et d’intégration scolaire (OCDE, 2018). Par ailleurs, le statut
par rapport a Uimmigration est étroitement lié a d’autres caractéristiques des éleves, notamment
leur origine socioéconomique et la langue parlée a la maison. Ces différentes dimensions seront
prises en considération plus loin lorsqu’il s’agira d’examiner les écarts de performances et 'équité
des systemes éducatifs.

Dans PISA, le statut par rapport a Uimmigration est défini a partir du pays de naissance de U’éleve et
de ses parents. Est ainsi considéré comme « natif » un éleve né en Belgique et dont au moins un des
deux parents est né en Belgique. Un éleve immigré de 2° génération est né en Belgique de deux
parents nés a U'étranger, tandis qu’un éleve immigré de 1" génération est né a U'étranger, de méme
que ses deux parents. Dans ce document, U'expression « éleves d’origine immigrée » désignera
conjointement les éleves immigrés de 1 et de 2° générations.

En FWB, en Communauté germanophone, en Allemagne et au Royaume-Uni, environ 70 % des
éleves de 15 ans sont dits « natifs »>. La Communauté flamande et la France comptent quant a elles
environ 80 % d’éleves « natifs », ce qui les rapproche de la moyenne des pays de UOCDE.

Les éleves d’origine immigrée se répartissent entre la premiere et la seconde génération de maniere
différente selon les pays, leur histoire et leurs politiques migratoires. En FWB, 17 % des éleves de
15 ans sont nés en Belgique tandis que leurs parents sont nés a U'étranger (2° génération), et 12 %
sont nés a Uétranger (1" génération). Notons également que dans certains systemes éducatifs,
comme en Communauté germanophone, les «immigrés de 1™ génération » peuvent en fait inclure
des citoyens de pays frontaliers qui effectuent leur scolarité dans un pays voisin.

Le Tableau 4 présente les taux d’éleves «natifs » et d’origine immigrée en FWB, en moyenne dans
I’OCDE et dans les pays de comparaison, ordonnés par taux croissants d’éléves « natifs ».

Tableau 4 - Pourcentages d’éléves de 15 ans selon le statut par rapport a ’immigration - FWB et pays de
comparaison - PISA 2025

C.
Luxem- | Allema- Royau.m C. flamand France OCDE Pays-
bourg gne e-Uni germ. e Bas
Eleves 35,2 % 70,8 % 71,4 % 72,3 % 72,9 % 81,8% 81,8% 83,3% 86,7 %
« natifs » (0.5 1,2 (1,9 1,2 7 (1.2) (1,0 0.2) .
Eleves
immigrés 34,6 % 14,9 % 16,9 % 15,5% 11,5% 10,2 % 11,7% 9,2% 7,7 %
. (0.6) 0.8) 1,3 08 1,3 (08) 08) 0.1 (0,70)
de 2° gén.
Eleves
immigrés 30,2 % 14,3 % 11,6 % 12,2 % 15,5 % 8,0 % 6,5 % 7,6 % 57%
L (0,5) (0,8) (1,2) (0,7) (1,4) (0,7) (0,4) (0,1) (0,5)
de 1" gén.

Données OCDE - PISA 2025. Calculs aSPe, ULiege

Le Tableau 5 présente quant a lui ’évolution des données quant au pourcentage d’éleves natifs dans
les pays de comparaison. Alors gqu’elle était relativement stable entre 2015 et 2022, la proportion
d’éleves « natifs » dans U’échantillon PISA 2025 en FWB a diminué de 5 %. Cette tendance a la baisse
s’observe en moyenne dans les pays de 'OCDE (-4 %) ainsi qu’en Allemagne (-3 %) et au Royaume-
Uni (-8 %).
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Tableau 5 - Pourcentages d’éléves de 15 ans « natifs » - FWB et pays de comparaison

2015 2018 2022 2025

Luxembourg 48,0 % (o,6) 45,1 % (,6) NA 35,2 % ()
Allemagne 83,1 % (0,9) 77,8 % o) 74,2 % (1) 70,8 % (1.2
_ 77,8 % (1.7 77,2 % 1.0 76,1 % w0 71,4 % (1.9
Royaume-Uni 83,3 % (1,0 80,2 % (1.2 79,9 % (1.9 72,3% (1)
C.germ. 78,2 % 2,1 74,4% 1 72,4% (15 72,9 %7
C.flamande 86,0 % (1.0 85,6 % (1,1 82,2 % i) 81,8 % (1.2
France 86,8 % 10) 85,7 % (0,9) 83,5 % (0,9) 81,8 % (1,0)
OCDE 87,5 % (.1 86,6 % (1 87,1% o) 83,3 % (0.
Pays-Bas 89,3 % (0,9) 86,2 % (1,5) 86,4 % (1,0) 86,7 % (1)

Données OCDE - PISA 2015 a 2025. Calculs aSPe, ULiege
Les pays sont classés par ordre croissant du taux d’éléves « natifs » en 2025.

Pour mieux comprendre les défis que peut représenter pour un systeme éducatif la scolarisation
d’une proportion plus ou moins conséquente d’éléves qui sont eux-mémes ou dont les parents sont
nés a 'étranger, il est également important de s’intéresser au pourcentage d’éleves allophones. En
effet, certains éleves nés a l'étranger ou dont les parents sont nés a Uétranger et fréquentant
I’enseignement belge francophone peuvent parler la langue d’enseignement, ce qui constitue
évidemment un atout. Cela peut dépendre du capital linguistique et culturel de leurs familles et du
pays d’origine, en ce compris le fait que certains éléves de nationalité frangaise sont scolarisés en
FWB.

5.3.1.La langue parlée a la maison

En FWB, pres de huit éléeves sur dix (78 %) parlent le plus souvent le frangais, la langue du test donc,
a la maison. C’est significativement moins qu’en moyenne OCDE. Le corolaire est qu’en FWB, plus
de 20 % des éléves parlent habituellement une autre langue que celle du test a la maison (Tableau
6).

Parmi ces autres langues, on retrouve principalement arabe (parlé par 6 % des éleves en FWB), des
langues d’Europe centrale ou de lest (polonais, roumain, ukrainien...) (5% des éléves) et des
langues d’Europe méridionale (portugais, italien, espagnol...) (6 % des éleves).

Tableau 6 - Pourcentages d’éléves parlant habituellement la langue du test a la maison - FWB et pays de
comparaison

C. Allema- FWB C. Royau-me- OCDE France Pays-
germ. gne flamande Uni Bas

Languedu | 70,1 % 74,8 % 78,3 % 79,6 % 80,6 % 85,0% | 86,5% 87,1 %
test 1,9 1,0 1,8) (1,4 0,9 0,1 (0,6) 0,9

Autres | 29,9% 25,2 % 21,7 % 20,4 % 19,4 % 15,0 % 13,5% 12,9 %
langues (1,9 (1,0 (1,8) (1,4 0,9 0,1 (0,6) (0,9

Données OCDE - PISA 2015 a 2025. Calculs aSPe, ULiege
Les pays sont classés par ordre croissant du taux d’éléves parlant la langue du test a la maison.
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La langue parlée a la maison constitue une dimension importante a prendre en compte dans
l’analyse des parcours et des performances scolaires. Une maitrise moins importante de la langue
d’enseignement peut en effet constituer un obstacle a la compréhension des consignes, aux
apprentissages et, plus largement, a la réussite scolaire (Borgonovi & Ferrera, 2020 ; Prevoo et al.,
2016). Il convient toutefois de ne pas considérer systématiquement le fait de parler une autre langue
a la maison comme un indicateur lié a Uimmigration. Ainsi, en Communauté flamande, 17 % des
éleves déclarent parler le plus souvent a la maison un dialecte flamand.

Par ailleurs, cette distinction entre la langue parlée et le statut migratoire est particulierement
importante dans le contexte belge, caractérisé par la coexistence de plusieurs communautés
linguistiques. En effet, certains éleves parlent a la maison U'une des langues officielles du pays, mais
différente de la langue du test : 6 % des éleves de la Communauté flamande et 12 % de ceux de la
Communauté germanophone déclarent parler principalement le frangais a la maison. Cela dit, en
FWB, moins de 1 % des éleves déclarent parler principalement le néerlandais ou l'allemand a la
maison.

Ces situations rappellent que l'usage a domicile d’'une langue différente de celle du test peut
renvoyer a des réalités linguistiques diverses, qui ne se confondent pas nécessairement avec le
statut migratoire.
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5.4. COMMENT LES ELEVES DE LA FWB SE SENTENT-ILS A
’ECOLE ?

Cette section examine des variables socioaffectives et contextuelles de nature a rendre compte de
I’état d’esprit et de la fagon dont les éléves de 15 ans vivent leur scolarité dans leur école et leur
classe. Sont présentés successivement le sentiment d’appartenance a l’école, le soutien percu de
’enseignant de sciences, le soutien familial percu, Uabsentéisme des éléves, la perception des
éleves de l'utilité de 'école et le climat de discipline en classe de sciences.

5.4.1.Le sentiment d’appartenance

Toute personne peut ressentir un besoin fondamental d’établir et de maintenir des relations
interpersonnelles fondées sur la confiance, acceptation, Uaffection et le soutien (Baumeister &
Leary, 1995). Chez les jeunes enfants, la famille constitue le principal cadre social et affectif, tandis
qu’avec l'age, et en particulier a 'adolescence, les relations avec les pairs prennent une place
croissante, notamment dans le contexte scolaire et peuvent constituer la base du sentiment
d’appartenance a la communauté scolaire.

Le sentiment d’appartenance a Uécole varie selon plusieurs facteurs : un climat disciplinaire positif
(OCDE, 2017), la participation aux activités extrascolaires, ainsi que le soutien pergu des
enseignants et des parents (Allen etal., 2018). La perception d’un environnement scolaire sécurisant
est également positivement associée au sentiment d’appartenance (Garcia-Reid, 2007).

Un fort sentiment d’appartenance scolaire est par ailleurs positivement lié au bien-étre et aux
comportements des éleves, notamment les comportements a risque ou antisociaux (Catalano et al.,
2004), a une réduction de 'absentéisme (Slaten et al., 2015) et a une satisfaction de vie plus élevée
(OCDE, 2017).

En 2025, les éléves de 15 ans de la FWB rapportent en moyenne un sentiment assez positif
d’appartenance a leur école (Tableau 7), ils s’y sentent socialement bien intégrés. Par exemple,
plus de huit éleves sur dix se déclarent d’accord ou tout a fait d’accord avec le fait qu’ils se font
facilementdes amis a ’école. Ils sont bien plus nombreux a étre d’accord ou tout a faitd’accord avec
les items positifs comme Les autres éléves ont l'air de m’apprécier (85 %) qu’avec les items négatifs
comme Je me sens seul(e) a ’école (14 %). Notons toutefois que les 21 % d’éléves qui déclarent se
sentir mal a Uaise a ’école ou les 14 % qui s’y sentent seuls ou comme un étranger méritent une
attention particuliere.

Aprés un net recul entre 2018 et 2022 (explicable en grande partie par la pandémie de coronavirus),
le sentiment d’appartenance a l'école des éleves en FWB repart a la hausse en 2025. Le Tableau 7
montre ainsi un indice moyen plus élevé en FWB qu’en moyenne OCDE, et des réponses des éléves
en FWB assez proches de celles de la moyenne OCDE.
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Tableau 7 - Pourcentage d’éléves « D’accord » ou « Tout a fait d’accord » avec les affirmations en lien avec le
sentiment d’appartenance a l’école - PISA 2025, FWB et OCDE

FWB OCDE
Ligzjigz;;)gwlzzolig'étranger/une étrangére (ou 13,4 % (.50 15.4 % (0,09
Je me fais facilement des amis a ’école. 80,4 % (0,89) 80,0 % (0,10)
Je me sens a ma place a l’école. 74,3 % (0,86) 76,2 % (0,11)
éec(r)rl\:.sens mal a l'aise, pas a ma place dans mon 20,9 % (0.90) 19,2 % (0,09
Les autres éléves ont 'air de m’apprécier. 84,9 % (0,86) 83,1 % (0,09)
Je me sens seul(e) a Uécole. 13,9 % (0,79) 13,3 % (0,08)
Indice moyen du sentiment d’appartenance 0,18 (0,02) 0,09 (0,00

Données OCDE - PISA 2025. Calculs aSPe, ULiége

5.4.2.Le soutien pergu des enseignants

Certaines études montrent que la qualité des relations entre enseignants et éleves peuvent
contribuer positivement aux performances scolaires, tant directement qu’indirectement. Ainsi, Lee
(2012) met en évidence un effet positif des relations enseignants-éléves soutenantes sur les
performances des éleves, notamment par Uintermédiaire d’un sentiment d’appartenance a U’école
plus marqué. De leur c6té, Demonty et al. (2025) montrent que le soutien apporté par 'enseignant
est associé aux performances en mathématiques, en particulier dans les filiéres de transition. Cette
relation semble toutefois s’établir indirectement, notamment parce que le soutien pergu crée un
sentiment accru d’efficacité personnelle des éléves.

En outre, le soutien de lenseignant peut jouer un réle clé pour aider les éleves a apprécier
l'apprentissage (Bennacer, 2003).

En 2025, comme en 2015, une question a recueilli avis des éléeves quant a la facon dont ils
percoivent le soutien de leur enseignant pendant les cours de sciences.

La majorité des éléves considere que leur professeur de sciences est soutenant. Ainsi, 77 % d’entre
eux déclarent que leur professeur de sciences aide les éleves a apprendre a chaque cours ou a la
plupart des cours. C’est pour Uitem Le professeur s’intéresse aux progrés de chaque éléve que les
éleves sont les moins nombreux a déclarer que cela arrive souvent (58 %), c’est 11 % de moins qu’en
moyenne dans les pays de UOCDE (Tableau 8).

Au niveau des tendances, la perception du soutien des enseighants de sciences est quasiment
identique a ce qu’elle était en 2015 (-0,08), derniere campagne ou les sciences constituaient le
domaine principal. Lindice est plus négatif que la moyenne internationale, surtout parce que les
éleves déclarent moins que les enseignants d’intéressent a leurs progres et leur donnent 'occasion
d’exprimer leurs opinions.
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Tableau 8 - Pourcentage d’éléves déclarant que les situations suivantes se produisent a chaque cours ou a la
plupart des cours de sciences - PISA 2025, FWB et OCDE

FWB OCDE

Ije\ professeur s’intéresse aux progrés de chaque 57.7 a7 68,8 0.13)
éleve.
Le profess,eter apporte de lglde supplémentaire 68,2 (138 72.8 012
quand les éleves en ont besoin.
Le professeur aide les éleves a apprendre. 77,0 (1,18) 75,1 (0,12)
L - N - - P

e p’r?fesse_ur contlnug a expliquer jusqu’a ce que 63,2 (113 66,3 013
les éleves aient compris.
Le ofesseur donne a éléves l'occasion

s pr Y L wx v : 60,3 (1,20) 70,4 (0,13)
d’exprimer leurs opinions.
Indice moyen du soutien pergu de ’enseignant -0,09 (0,03) 0,03 (0,00)

Données OCDE - PISA 2025. Calculs aSPe, ULiége

5.4.3.L’intérét des parents pour ’école

Les récentes conclusion de PISA 2022 (Plateforme européenne d’éducation scolaire, 2024) montrent
que la perception qu’ont les éleves du soutien familial par rapport a U'école est un puissant levier de
bien-étre et de réussite scolaire, et cette tendance persiste méme aprés avoir controlé les facteurs
socioéconomiques.

L’OCDE associe le soutien familial a des comportements du quotidien plutét qu’a une aide
strictement académique. Par exemple, les éleves considerent comme un « bon » soutien familial le
fait que les parents prennent régulierement le temps de parler avec leur enfant de sa journée d’école
ou de prendre régulierement un repas ensemble. Les éleves qui percoivent que leurs parents
s’intéressent a leurs passions affichent une meilleure confiance en eux.

En FWB, Uintérét pour Uécole des parents, tel que percu par les éléves, est nettement moins
important qu’en moyenne dans les pays de UOCDE pour chacun des cing items proposés. Moins
de la moitié des éleves déclarent que leurs parents discutent régulierement avec eux des résultats
scolaires, des problemes qu’ils pourraient rencontrer a U'école, de leurs futures études, de ce qu’ils
apprennent a 'école. Les éléves sont aussi nettement plus nombreux en FWB qu’en moyenne OCDE
a déclarer que ces types d’échanges ne se produisent jamais.

Les éléves de 15 ans de la FWB obtiennent ainsi un indice moyen de perception du soutien familial
parmi les plus défavorables des pays de 'OCDE (Tableau 9). En 2022, la perception du soutien
familial était nettement moins défavorable (-0,15 (0,02)).
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Tableau 9 - Pourcentage d’éléves déclarant que les situations suivantes ont lieu au moins une fois par semaine -
PISA 2025 - FWB et OCDE

A qu.elle fréq‘uence tes paren?s ouun memb(e dela FWB OCDE
famille font-ils les choses suivantes avec toi ?
Discuter de tes résultats scolaires 48,3 % (1,33) 60,3 % (0,13)
Parler avec toi de problemes et ourrais

rier av N ,,l P qu u pourral 29,7 % (1,07) 46,5 % (0,12)
rencontrer a 'école
S’intéresser a ce que tu apprends a l'école 46,5 % (1,26) 57,9 % (0,13)
Te parler de tes futures études 40,3 % (1,06) 52,1 % (0,13)
'I:e: demander ce que tu as fait pendant ta journée a 64,4% (1,52 71.2% o012
l’école
Indice moyen du soutien pergu de la famille -0,52 (0,02) -0,19 (0,00)

Données OCDE - PISA 2025. Calculs aSPe, ULiége

5.4.4.’absentéisme

Chaque jour, des éléves se privent ou sont privés de précieuses occasions d’apprentissage en raison
de leur absentéisme, qu’il s’agisse de «brosser» des cours, d’arriver en retard a l’école ou de
manquer des journées entieres d’école. Dans certains pays, 'absentéisme des éléeves peut étre
considéré comme une manifestation de la contestation de Uordre établi propre a l'adolescence,
mais des jeunes de 15 ans peuvent décider de ne pas brosser de cours parce qu’ils ont conscience
de Uimportance de leur scolarisation, que « leurs parents et leurs enseignants ont su nourrir leur
engagement vis-a-vis de ’école ou encore que leur systeme d’éducation ne tolére tout simplement
pas Uabsentéisme » (OCDE, 2014, p. 1).

Dans son analyse des causes potentielles du déclin des performances en 2025 (cf. Encadré I,
section 7), 'TOCDE émet des hypothéses explicatives au niveau de U’éleve, de U'école, du systeme
éducatif et de la société en précisant que la diminution observée a long terme ne peut étre attribuée
a une cause unique, mais qu’il s’agirait plutdét d’'une combinaison de multiples évolutions. Parmi les
facteurs sociétaux, 'lanalyse cite un absentéisme accru et une moindre implication familiale (OCDE,
2026).

Depuis 2015, on observe une nette augmentation de la proportion d’éleves déclarant avoir
brossé au moins toute une journée de cours. Entre 2015 et 2022, ce pourcentage était d’environ
9 %, en 2025, il est de 17 %. Pour 2025, les données de la FWB relatives aux cours brossés sont
légerement moindres que celles de la moyenne des pays de 'OCDE ; en revanche les arrivées
tardives a l’école sont plus courantes (Tableau 10).
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Tableau 10 - Pourcentage d’éléeves déclarant avoir brossé ou étre arrivé en retard a l’école au moins une fois au

cours des deux semaines précédant le test - PISA 2025, FWB et OCDE

FWB OCDE
J’ai brossé toute une journée de cours. 16,6 % (0,96) 22,4 % (0,11)
J’ai brossé certains cours. 23,1 % (1,10) 24,3 % (0,12)
Je suis arrivé(e) en retard a 'école. 56,5 % (1,23) 49,7 % (0,14)

Données OCDE - PISA 2025. Calculs aSPe, ULiége

5.4.5. Utilité percue de Uécole

La perception qu’ont les éleves de LU'utilité de l’école impacte leur motivation, leur engagement et in
fine leur réussite scolaire (Ctreq, 2024). Le questionnaire contextuel de PISA permet de vérifier dans
quelle mesure les éleves considérent que ce gu’ils apprennent a 'école est utile pour leur avenir
(OCDE, 2023).

Lors des campagnes précédentes, une grande majorité des éleves de 15 ans estimaient que U'école
leur donne des outils concrets pour leur future vie professionnelle. Le Tableau 11 montre qu’en 2025
également, les éleves sont nombreux a marquer leur accord avec U'item positif : trois quarts d’entre
eux déclarent que U'école leur a appris des choses qui pourraient étre utile dans un métier (c’est 8 %
de plus qu’en moyenne OCDE). Par rapport a 2022, la proportion d’éleves de la FWB d’accord ou tout
a fait d’accord avec cette derniere affirmation est en augmentation de 8 %.

Cependant, en FWB les éleves sont plus nombreux qu’en moyenne OCDE a étre d’accord ou tout a
fait d’accord avec les deux items négatifs : plus d’un éléve sur deux estiment que U’école ne fait pas
grand-chose pour les préparer a la vie d’adulte et plus d’un quart considere que U'école est une perte
de temps.

Tableau 11 - Pourcentage d’éléves d’accord ou tout a fait d’accord avec les affirmations en lien avec Uutilité percue
de ’école- PISA 2025, FWB et OCDE

FWB OCDE

L’école n’a pas fait grand-chose pour que je sois
préparé(e) a la vie d’adulte quand je quitterai 55,3 % (1,27) 48,6 % (0,13)
l’école.
L’école a été une perte de temps. 27,6 % (1,13) 23,9 % (0,12)
L’écol ’ i h i ient ét

gco e m’a apprlls.des choses qui pourraient étre 74,4 % (111 66.6 % (012
utiles dans un métier.

Données OCDE - PISA 2025. Calculs aSPe, ULiége

5.4.6.Le climat de discipline en classe de sciences

Selon le modele de Klieme (2009), la gestion de classe claire et structurée, la perception du soutien
de Uenseignant et l'activation cognitive sont trois piliers de la qualité de 'enseignement et agissent
respectivement sur le temps d’apprentissage effectif, sur les émotions et sur la compréhension
profonde des contenus scolaires, et in fine sur les connaissances et la motivation. Deux de ces trois
piliers du modele de Klieme - le climat de classe et le soutien de 'enseignant - ont été mesurés des
la premiéere édition de PISA en 2000.
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Dans les définitions qu’ils donnent du climat de classe, certains auteurs (Bennacer, 2003 ; Erdem &
Kaya, 2024 ; Nadeau et al., 2022 ; Plante et al., 2022) s’accordent sur plusieurs éléments communs :
le climat de classe est une perception, principalement celle des éléves, qui repose sur la qualité des
relations enseignants-éleves ainsi qu’entre pairs et qui comprend lUorganisation et la gestion de
classe et le soutien pédagogique et émotionnel de Uenseignant. Le climat de classe influence
directement la motivation, 'engagement, le bien-étre et la réussite scolaire.

Le climat de discipline en classe tel que mesuré dans PISA se concentre davantage sur la sérénité
du climat d’apprentissage ('absence de bruit, d’agitation, de distractions) En FWB, le climat de
discipline en classe apparait comme tres dégradé aux dires des éleves. Les réponses a tous les items
sont plus défavorables qu’en moyenne dans les pays de U'OCDE. La FWB présente un indice moyen
du climat de classe faible, se situant tres nettement sous la moyenne des pays de UOCDE.

Malgré cet indice moyen faible en FWB, le climat de classe s’est amélioré depuis 2015 (derniere
campagne ou les sciences étaient domaine principal) : il était alors de —0,24. A 'époque, plus encore
qu’en 2025, beaucoup de temps d’apprentissage était donc perdu en raison de ce climat perturbé. Il
n’y a guere que sur les distractions en raison de lutilisation des ressources numériques (question
non posée en 2015) que la FWB ne se démarque pas de la moyenne internationale. Notons qu’en
2022, 32% des éleves de 15 ans en FWB se disaient distraits par lUutilisation de ressources
numeériques. En 2025, cette proportion est passée a 25%, alors que Uinterdiction des téléphones
portables a 'exception des usages pédagogiques a été interdite a la rentrée 2025-2026.

Le Tableau 12 présente les pourcentages d’éleves qui déclarent que les situations décrites se
produisent a chaque cours ou a la plupart des cours.

Tableau 12 - Pourcentage d’éléves déclarant que les situations décrites se produisent souvent en classe de
sciences - PISA 2025, pays de comparaison et OCDE

FWB OCDE
Les éléves n'écoutent pas ce que dit le professeur. 37 % (1,2) 29 % (0,1)
Il'y a du bruit et de I'agitation. 50 % (1,4) 31 % (0,1)
Le professeur doit attendre un long moment avant
P ,S\ ur ! re u ne v 34 % (1,4 24 % (0,1)
que les éleves se calment.
Les éléves ne peuvent pas bien travailler. 23 % (1,2) 19 % (0,1)
Les élé mm nt 3 ill ien apré
es t,e eves ne co encent a travailler que bien apres 37 % (.2) 24% 1)
le début du cours.
Les éleves sont distraits par I'utilisation des ressources
L. P X 25 % (1,5) 28 % (0,1)
numériques (par ex. smartphones, sites web, apps).
Indice moyen sur Uéchelle de climat de
- d . -0,13 (0,04 0,14 (0,00
discipline en sciences
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6. LES PRINCIPAUX RESULTATS DE PISA 2025

Comment les différents pays ayant participé a U'évaluation parviennent-ils a développer chez les
jeunes de 15 ans les compétences en sciences, en lecture et en mathématiques qui leur seront
essentielles pour leur vie future de citoyen ? Ou se situe la Fédération Wallonie-Bruxelles par rapport
aux systémes éducatifs de comparaison, et par rapport a la moyenne des pays de 'OCDE ?

Au-dela des premiers classements, quelle variabilité de performances observe-t-on en FWB et
ailleurs ? Quel est le poids de Uorigine sociale sur les performances scolaires ? Quel est U'impact du
genre des éleves, ou de leur parcours scolaire ? Quelles proportions d’éleves observe-t-on a chacun
des niveaux des échelles de performances dans les trois disciplines ?

6.1. Les performances moyennes des pays de UTOCDE dans les trois
domaines

Avant d’examiner les résultats des différents pays, il est bon de rappeler la prudence qui est de mise
lorsqu’on travaille avec des résultats d’enquéte. Les résultats des enquétes PISA sont des
estimations réalisées a partir d’échantillons d’éléves et non des valeurs qui auraient pu étre
calculées sitous les éleves de chaque pays avaient répondu a toutes les questions. Par conséquent,
il est essentiel, méme si 'échantillon est représentatif, de prendre en considération le degré
d’incertitude inhérent a ces estimations. Cette incertitude est fournie sous la forme d’une erreur
standard (entre parenthéses dans les tableaux de résultats) associée a chaque score. Cette erreur
permet de calculer Uintervalle de confiance dans lequel se situe le résultat présenté. Méme si un
score précis est attribué a chaque pays, le score réel de la population visée se situe dans une
fourchette de scores correspondant a + et — deux fois Uerreur standard’®.

Il convient également de garder a Uesprit que, si les scores moyens attribués a chaque pays
permettent certaines comparaisons internationales, ils ne devraient pas occulter la diversité bien
réelle des résultats au sein méme des pays, comme les résultats différenciés de certaines catégories
sociodémographiques d’éléeves, comme cela sera abordé par la suite.

Le Tableau 13 montre les scores des pays de UOCDE et des trois communautés belges en sciences,
en lecture et en mathématiques. Dans les trois disciplines, le score de la FWB ne différe pas
significativement de la moyenne des pays de UOCDE. En outre, le résultat moyen des pays
apparaissant dans les zones bleutées ne se distingue pas significativement de celui de la FWB (15
pays en sciences, 13 pays en lecture et en mathématiques).

10 Plus de détails figurent en annexe 1p.ANNEXES81 « Qu’est-ce que Uincertitude d’échantillonnage ? »
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Tableau 13 - Performances globales dans les trois domaines - Pays de ’'OCDE et communautés belges - PISA 2025

A ATIO
Pays Moyenne err. sdt | Pays Moyenne err. sdt | Pays Moyenne err. sdt
Japon 538 (3,81) | Japon 503 (3,78) | Japon 525 (4,20)
Estonie 527 (2,33) | Corée 501 (3,45) | Corée 522 (3,96)
Corée 526 (3,37) | Irlande 500 (2,03) | Estonie 508 (2,29)
Royaume-Uni 511 (2,10) | Estonie 499 (2,53) | Suisse 499 (2,59)
Canada 510 (1,79) | Nv-Zélande 497 (2,42) | C. flamande 489 (3,21)
Nv-Zélande 509 (2,31) | Royaume-Uni 494 (2,02) | Royaume-Uni 488 (2,20)
Australie 509 (1,89) | Australie 491 (1,85) | Canada 485 (1,91)
Finlande 504 (2,26) | Canada 490 (1,78) | Pologne 484 (2,76)
Etats-Unis 502 (5,82) | Etats-Unis 490 (5,84) | Pays-Bas 483 (2,89
Suisse 501 (2,59) | Pologne 482 (2,85) | Irlande 480 (1,83)
Irlande 500 (2,17) | Finlande 474 2,12) | Nv-Zélande 480 (2,17)
Autriche 497 (2,72) | Italie 474 (2,60) | Australie 478 (1,92)
C. flamande 496 (3,20) | Turquie 472 (2,31) | Autriche 477 (2,58)
Pologne 495 (2,74) | Suisse 470 (2,92) | Tchéquie 477 (2,60)
Turquie 494 (2,31 | Tchéquie 468 2,68) | Danemark 471 (2,11)
Tchéquie 490 (2,59) | Autriche 467 (2,55) | Lituanie 470 (1,87)
Lituanie 488 (1,78) | C. flamande 467 (3,40) | Slovaquie 469 (2,45)
Allemagne 486 (3,52) | Suede 466 3,15) | Finlande 469 (2,20)
Pays-Bas 485 2,82) | FWB 466 (4,77) | Italie 468 (2,85)
Suéde 485 (2,99) | Allemagne 465 3,56) | FWB 467 (4,17)
Slovénie 484 (1,28) | Lituanie 464 (1,91) | Suede 464 (2,51)
France 483 (3,21) | Portugal 462 (3,23) | Allemagne 464 (3,05)
Italie 483 (2,48) | OCDE 461 (0,45) | OCDE 463 (0,42)
OCDE 482 (044) | Danemark 460 (2,37 | Etats-Unis 463 (540
FWB 482 4,41) | France 456 (3,24) | Turquie 462 (2,40)
Portugal 482 (3,52) | Norvége 453 (2,09) | Lettonie 460 (1,70)
Hongrie 480 (2,44) | Hongrie 452 (2,34) | Portugal 460 (3,45)
Danemark 478 (2,39) | Espagne 451 (1,94) | Slovénie 460 (1,19)
Espagne 477 (1,90) | C. germ. 451 (3,41) | Hongrie 459 (2,51)
C. germ. 475 (3,23) | Slovaquie 448 (2,56) | France 458 (3,00)
Slovaquie 475 (2,50) | Slovénie 445 (1,29) | Luxembourg 458 (0,88)
Luxembourg 474 (1,05) | Luxembourg 443 (1,05) | Espagne 457 (1,69)
Norvege 470 (2,02) | Pays-Bas 441 (2,89) | C. germ. 454 (3,01)
Lettonie 468 (2,05) | Israél 436 (3,52) | Norvege 452 (2,02)
Chili 442 (2,50) | Chili 436 (2,76) | Islande 450 (1,47)
Israél 442 (3,35) | Lettonie 430 (2,03) | Israél 433 (3,10)
Islande 441 (1,65) | Grece 423 (3,19) | Grece 424 (2,92)
Grece 434 (2,94) | Islande 422 (1,62) | Chili 403 (2,18)
CostaRica 424 (2,57) | Costa Rica 416 (2,76) | Mexique 388 (1,86)
Colombie 414 (3,29) | Mexique 408 (2,16) | Costa Rica 387 (2,25)
Mexique 414 (2,00) | Colombie 399 (3,31) | Colombie 381 (2,78)

Données OCDE - PISA 2025. Calculs aSPe, ULiége
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En sciences, les meilleures performances sont observées dans les pays asiatiques et en Estonie,
ainsi que dans les pays anglo-saxons. Si, parmi les sept pays de comparaison, deux (le Royaume-
Uni et la Communauté flamande) obtiennent des résultats significativement supérieurs a ceux de la
FWB, soulignons le fait que cette derniere se situe maintenant au niveau de la moyenne des pays de
'OCDE.

La FWB fait partie des 14 systemes éducatifs pour lesquels on observe une stabilité des scores en
sciences par rapport a 2022, dans un contexte de baisse conséquente des résultats dans la grande
majorité des pays de 'OCDE. En effet, de nombreux pays connaissent une baisse des performances
en sciences par rapport a 2022, les chutes les plus importantes étant observées en Lettonie
(- 26 points), en Israél (- 23), en Slovénie et au Danemark (- 16). Seuls 4 pays ont amélioré leurs
performances de maniere significative depuis 2022 : la Turquie (+ 18), la Slovaquie et le Costa Rica
(+ 13) ainsi que le Royaume-Uni (+11). La stabilité du résultat de la FWB en sciences peut d’ailleurs
étre observée a plus long terme, puisqu’on n’y observe pas non plus de différence significative entre
2006 (score de 486) et 2025 (score de 482).

En lecture, ce sont les mémes groupes de pays qui obtiennent les meilleurs résultats, a savoir les
pays asiatiques, anglo-saxons et UEstonie. La FWB affiche des performances similaires a celles de
la Communauté flamande, et, parmi les pays de comparaison, seul le Royaume-Uni obtient des
résultats significativement supérieurs a ceux de la FWB. L'évolution de la FWB par rapport a la
moyenne internationale mérite également d’étre notée : en effet, en 2000, lors de la premiere édition
de PISA, les résultats de la FWB se situaient largement sous la moyenne des pays de UOCDE. Les
résultats sont a présent proches de la moyenne internationale (la différence en faveur de la FWB est
non significative). Hélas, cette évolution positive de la FWB dans le classement tient davantage a la
régression des performances dans d’autres pays qu’a une réelle amélioration des compétences en
lecture en FWB. Pour ne prendre que deux exemples, entre 2000 et 2025, les performances en
Finlande ont régressé de 72 points et en Communauté flamande de 65 points.

En mathématiques également, ce sont les pays asiatiques et U'Estonie qui affichent les meilleures
performances. La FWB obtient des résultats proches de la moyenne des pays de U'OCDE,
statistiquement supérieurs a ceux du Luxembourg ou de la C. germanophone, mais inférieurs a ceux
du Royaume-Uni, de la Communauté flamande et des Pays-Bas. Les résultats de la FWB en
mathématiques ont d’ailleurs toujours été proches de ceux de la moyenne internationale, et ce, de
maniere plus constante que pour les autres domaines. En 2025, la baisse des résultats par rapport
au cycle précédent concerne la plupart des pays, y compris la FWB.

6.2. Les niveaux de compétences des éleves en sciences

Si les résultats moyens sur ’échelle combinée de sciences montrent de maniére globale les acquis
en sciences a l’age de 15 ans, les pourcentages d’éleves qui atteignent les différents niveaux de
compétences permettent une analyse plus précise.

L'échelle de compétences en sciences compte six niveaux, le niveau le plus bas étant subdivisé en
deux sous-niveaux (1b et 1a) afin d’affiner le diagnostic concernant les éléves dont les compétences
sont les plus faibles. Au-deld des scores moyens, ces niveaux de compétences permettent
d’appréhender les taches que les éléves sont capables de réussir a un niveau donné (Figure 5). Ces
niveaux sont hiérarchisés et emboités, de sorte qu’un éleve qui possede des performances
caractéristiques d’un niveau est aussi capable de réussir les tadches des niveaux inférieurs. Le niveau
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2 est généralement considéré comme le niveau charniere que les éleves de 15 ans devraient
atteindre 8 minima.

Sous ce niveau 2, les éleves font preuve de compétences rudimentaires, leurs raisonnements se
limitant généralement a des taches peu exigeantes. Leurs lacunes sont telles qu’ils ne maitrisent par
exemple les compétences épistémiques de base nécessaires (pour identifier si des questions sont
d’ordre scientifique ou non) que dans des situations familieres et concretes. Ces éleves risquent
donc, lorsqu’ils seront adultes, de ne pouvoir prendre une part active a la vie sociale en mobilisant
un esprit critique face aux savoirs scientifiques, dans un contexte marqué par la multiplication des
informations, la désinformation et la complexité croissante des défis scientifiques, technologiques
et environnementaux (OCDE, 2025).

Figure 5- Description synthétique des niveaux de compétence en sciences dans PISA 2025

Performances élevées dans les trois compétences. Capacité a utiliser des
concepts scientifiques, a élaborer des explications scientifiques et a porter
un regard critique sur les méthodes et les données dans des contextes peu
familiers.

De 559 4 632,9 } Capacité a réaliser des taches nécessitant des justifications, interpréter des

>707,9

De&334a707,9

données sous forme de graphiques ou de tableaux, justifier des démarches
d’investigation simple et de prendre des décisions élémentaires fondées sur

3 De 484 a 558,9 des preuves.

Capacité a fournir des explications simples sur des phénomeénes familiers et
d’interpréter des données simples.

1a De 335 4 409,9 } Capacité a gérer des situations scientifiques simples, familiéres quand les

2 De 4104 483,9

taches sont concrétes et que les options sont limitées. Les éléves ne sont
pas encore capables dexpliquer des phénomeénes, d'interpréter des

1b De 2612 334,9 données et d'en d'évaluer la crédibilité.

<1 <260,9

En moyenne dans les pays de UOCDE, 74 % des éléves atteignent au moins le niveau 2 (Figure 6).
C’est exactement la méme proportion qu’en 2015, précédent cycle ou les sciences constituaient le
domaine principal. En FWB, ce sont 76 % des éleves qui atteignent au moins ce niveau.

Cela signifie qu’a Uinverse, environ un quart des éléves ne possedent que des compétences
rudimentaires en sciences, situées sous le niveau 2, tant en moyenne dans les pays de UTOCDE qu’en
FWB. Cette situation est similaire dans les deux autres communautés belges, aux Pays-Bas, en
Allemagne et en France. Au Luxembourg, la proportion d’éleves qui possédent des compétences en
sciences sous le niveau 2 est particulierement importante (32 %).

Par contre, le Royaume-Uni se démarque tres nettement avec de faibles proportions d’éléves aux
compétences rudimentaires en sciences (17 %) couplées a d’importantes proportions d’éleves aux
compétences élevées (13 %), alors que, dans les autres pays de comparaison, les proportions
d’éleves atteignant les niveaux 5 et 6 se situent entre 5 % (en Communauté germanophone) et 9 %
en Allemagne, au Luxembourg et aux Pays-Bas.

En FWB, 6 % des éleves atteignent ce niveau élevé de performances. Par rapport a 2015 (derniere
campagne ou les sciences constituaient le domaine principal), les proportions d’éléeves trés peu et
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tres performants en sciences sont trés proches : il y avait a U'époque 23 % d’éleves situés sous le
niveau 2 et 5 % d’éleves situés aux niveaux 5 et 6.

Figure 6 - Pourcentages d’éléves dans les niveaux de compétence de l’échelle de sciences
FWB et pays de comparaison - PISA 2025

26% 21% -
27% 22% -

Royaume-Uni

C. flamande
FWB 27% 18% 6%
OCDE 25% 17% 7%
France 27% 19% .

25% 15% .
23% 18% | 9%

Com. germano

Allemagne
Pays-Bas 24% 19% | 9%
Luxembourg 22% 16% -

m Sous le niveau2 MW Niveau 2 Niveau 3 Niveau4 m Niveaux5et6

Données OCDE - PISA 2025. Calculs aSPe, ULiege

En lecture, plus d’un quart des éléves de la FWB (28 %) possedent des compétences rudimentaires
en lecture ; c’est moins qu’en moyenne dans les pays de UOCDE (Tableau 14). Les proportions
d’éleves tres peu et trés performants au Royaume-Uni sont a nouveau les plus favorables : nettement
moins d’éléves aux compétences rudimentaires et plus d’éléves tres performants que dans tous les
autres pays de comparaison et qu’en moyenne dans les pays de 'OCDE. A contrario, aux Pays-Bas,
pres de quatre éleves sur dix sont trés peu performants en lecture et les éleves capables de résoudre

les taches les plus complexes sont peu nombreux.

Tableau 14 - Pourcentages d’éléves trés peu et trés performants en lecture - Pays de comparaison et OCDE - PISA
2025

Royaume C. Allema- C. Luxem- Pays-
Lecture -Uni m flamande OCDE gne France germ. bourg Bas
Sous le 20 % 28 % 29 % 31 % 32% 33% 34 % 38 % 39%
niveau 2 0,7) @1 (1,49 0,2 (1,3) (1,3) (1,9 (0,6) (1,3)
Niveaux5 et 9% 6% 6% 6% 7% 5% 4% 4% 4%
6 (0,6) (0,6) (0,6) () (0,6) (0,5) (08) 0,3) (0,4)

Données OCDE - PISA 2025. Calculs aSPe, ULiége
Les pays sont classés par ordre croissant du taux d’éléves sous le niveau 2.
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Les mathématiques (Tableau 15) constituent le domaine pour lequel on observe la plus importante
proportion d’éleves sous le niveau 2 en moyenne dans les pays de UOCDE, et en FWB, avec de lautre
coté de U'échelle des taux d’éleves tres performants relativement similaires dans les trois domaines.
A nouveau, on observe que le Royaume-Uni présente une faible proportion d’éléves trés peu
performants couplée a une forte proportion d’éléves tres performants.

Tableau 15 - Pourcentages d’éléves trés peu et trés performants en mathématiques - FWB et pays de comparaison -
PISA 2025

. R All . L =
Math c ovaume | pays-Bas €Mma | ocpE < France | oM
flamande -Uni -gne germ. bourg
Sousle 26 % 26 % 30 % 32% 34 % 35% 35% 36 % 37%
niveau 2 (1,4) (0,8) (1,3) (2,0) (1,3) (0,2) (2,0) (1,4) (0,5)
Niveaux 5 et 12% 13% 13% 7% 8% 8% 4% 5% 7%
6 (0,9) 0,7) 0,7) 0,7) (0,6) 0,1) (0,9) (0,5) (0,4)

Données OCDE - PISA 2025. Calculs aSPe, ULiége
Les pays sont classés par ordre croissant du taux d’éléves sous le niveau 2.

6.3. Lesrésultats selon les compétences en sciences

Le cadre de référence de PISA 2025 s’inscrit dans la logique des cadres précédents fondés sur la
littératie scientifique, mais les élargit en accordant une place renforcée aux compétences.
L’enjeu est de former des citoyens capables d’utiliser leurs acquis scientifiques pour s’engager
dans des questions liées a la science, prendre des décisions éclairées et agir de maniere réfléchie
dans des contextes personnels, locaux ou globaux.

Cette section décrit les compétences évaluées et la fagon dont elles s’articulent aux différents
contextes, aux connaissances scientifiques des éleves et a leur identité scientifique, et examine
dans quelle mesure les performances des éleves varient en fonction de la compétence
scientifique visée.

Trois compétences scientifiques sont évaluées :

- expliquer des phénomenes scientifiquement ;

- concevoir et évaluer des démarches d’investigation et interpréter des données et des
preuves ;

- rechercher, évaluer et utiliser des informations scientifiques pour décider et agir.

Dans le Tableau 16, le score de la FWB pour la compétence «Expliquer des phénomeénes
scientifiquement » n’est pas significativement différent de celui de 'OCDE bien gu’il se situe en
dessous de UEspagne et de la Slovaquie. Cela s’explique par erreur standard qui est importante
en FWB. On observe le méme phénomene pour la Slovaquie pour la compétence « Concevoir et
évaluer des démarches d’investigation ».

C’est pour la compétence « Expliquer des phénomenes scientifiquement » que les performances
des éleves en FWB sont les plus faibles (474) bien que ne différant pas significativement de la
moyenne des pays de 'OCDE, comme neuf autres pays et régions, dont la Communauté
flamande.
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Tableau 16 - Performances en sciences selon la compétence visée - Communautés belges et pays de 'OCDE -

PISA 2025
olic nhéno 0 0 0
gue dé 0 pour d

Pays Moyenne err. sdt | Pays Moyenne err. sdt | Pays Moyenne err. sdt
Japon 542 3.9 | Japon 538 1) | Japon 534 (3,5)
Corée 525 3.3) | Estonie 530 .4) | Estonie 528 (2,3)
Estonie 521 2,2) | Corée 525 3.4 | Corée 525 37)
Canada 512 1,8) | Royaume-Uni 508 ©.2) | Australie 515 (1,9)
Royaume-Uni 512 22) | Nv-Zélande 506 3 | Royaume-Uni 515 2,2)
Australie 511 9 | Canada 506 @8 | Nv-Zélande 513 (2,4)
Nv-Zélande 509 .5) | Australie 504 1,9 | Canada 512 (1,9)
Finlande 507 (23 | Suisse 501 127) | Etats-Unis 509 (5.9)
Irlande 502 .3) | Finlande 500 2 | Finlande 507 (2,3)
Etats-Unis 500 ,8) | C. flamande 500 3,3) | Irlande 501 2.2)
Suisse 500 ©6) | Autriche 498 7 | C. flamande 501 (3,0)
Pologne 496 ©28) | Turquie 497 2.4) | Suisse 500 (2,5)
Autriche 494 ©g) | Irlande 497 1) | Autriche 496 (2.6)
Turquie 492 .4) | Pologne 495 @8 | C.germ. 492 (3.2)
Lituanie 492 (19) | Etats-Unis 495 5.8 | Pays-Bas 491 2.7)
Tchéquie 490 2,4) | Tchéquie 492 ©.8) | Pologne 490 2.8)
Slovénie 488 @,4) | Lituanie 487 a8 | FWB 490 4.1)
C. flamande 487 33) | Allemagne 486 @5) | Suede 488 (3,2)
Allemagne 485 @7) | Pays-Bas 486 @8 | France 487 (3,3)
Suede 485 1) | Italie 484 @6) | Turquie 487 (2,3)
Hongrie 483 @5 | FWB 484 @5) | Allemagne 486 (3,3)
Portugal 483 3,3) | Slovénie 483 @4 | Tchéquie 484 2.7)
Pays-Bas 482 @0 | France 483 32 | OCDE 480 (0,4)
OCDE 482 ©0,4) | Portugal 482 @e) | Italie 479 (2,6)
Italie 481 23) | Suede 482 3,0) | Lituanie 479 (1,8)
France 481 2 | OCDE 481 ©.4) | Espagne 478 (1,9)
Danemark 479 .5) | Hongrie 480 5) | Portugal 477 (3,6)
Espagne 475 9 | Espagne 477 0y | Luxembourg 476 (1,1)
Slovaquie 475 .4) | Luxembourg 476 ©9) | Slovénie 475 (1,4)
FWB 474 44) | Slovaquie 476 @6 | Danemark 470 (2,5)
Norvege 473 2 | Danemark 476 @5) | Hongrie 469 (2.4)
Luxembourg 468 a1 | C. germ. 474 32) | Lettonie 467 2.2)
C.germ. 466 3,5) | Norvege 470 .0 | Slovaquie 466 (2,6)
Lettonie 465 1) | Lettonie 469 1) | Norvege 464 2.1)
Chili 442 2.6 | Islande 446 1,7) | Israél 444 (3,4)
Israél 441 35 | Chili 441 6 | Chili 440 (2,5)
Islande 437 1,7) | Israél 441 33 | Gréce 438 (3,1)
Grece 430 29) | Gréce 434 9 | Costa Rica 425 2.7)
CostaRica 426 25 | Costa Rica 422 ©6) | Islande 425 (1,8)
Mexique 419 9 | Colombie 413 3.4) | Mexique 413 (2.4)
Colombie 416 3,3) | Mexique 408 ,0) | Colombie 407 (3,4)
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6.4. Sciences de 'environnement et développement durable

Le cadre de référence de PISA 2025 prend en compte U'identité scientifique des éleves, c’est-a-dire
leur rapport a la science, leurs croyances, leurs dispositions et leur engagement. Cette identité
scientifique comprend notamment la sensibilité environnementale et U'agentivité, qui mesure la
capacité des éleves a agir par eux-mémes, a faire des choix éclairés et volontaires et a influencer
leur environnement plutét que de subir les évenements. Ces différents aspects prennent
progressivement une place importante dans le test de sciences PISA, au travers de questions telles
que présentées dans la Figure 7. Cette unité est présentée intégralement en annexe 2, p.82.

Figure 7- Exemple d’unité libérée constitutive du score en science de l’environnement - PISA 2025

PARC D’EOLIENNES EN MER - Question 1

La production d'électricité a partir du vent plut6t qu'a partir de combustibles fossiles
présente des avantages pour I'environnement. Décris-en un.

Parc d'éoliennes en mer

Une ville cétiére envisage de construire un parc d'éoliennes en mer pour produire de
I'électricité.
Le vent fait tourner les pales des éoliennes, ce qui produit de I'électricité. Cette électricité

est injectée dans le réseau électrique terrestre.

Des habitants de cette ville sont en faveur du projet. D'autres, par contre, s'inquietent des
conséquences négatives qu'il aura sur l'environnement local.

Pale
Eolienne

Parc d'éoliennes en mer
A

Le Tableau 17 présente, par ordre décroissant, le score obtenu par les pays et régions de UOCDE sur
I’échelle de sciences de 'environnement. Les pays apparaissant dans la zone bleutée obtiennent
des scores qui ne different pas significativement de celui de la FWB. Quatorze pays sont dans le cas,
dont cing sont des systemes éducatifs proches pris pour comparaison ailleurs dans le document
(France, Pays-Bas, Allemagne, Luxembourg et Communauté germanophone), auxquels il faut
ajouter la moyenne des pays de 'OCDE.

Les résultats en sciences de 'environnement sont proches des résultats globaux en sciences et le
classement des pays est quasiment identique. Les pays qui obtiennent des résultats globaux en
sciences élevés (Japon, Corée, Estonie et Royaume-Uni) obtiennent aussi de bons résultats sur
I’échelle de sciences de lenvironnement. On retrouve également les mémes pays en bas de
classement (Mexique, Colombie, Gréce et Costa Rica). Parmi les systemes éducatifs proches, la
Communauté flamande (492) et surtout le Royaume-Uni (513) obtiennent des résultats plus élevés
que la moyenne OCDE sur cette échelle, comme c’est le cas également pour le score global en
sciences. Les bonnes performances du Royaume-Uni en sciences, mais également dans les autres
disciplines, ont été documentées dans une section précédente.
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Tableau 17 - Performances sur [’échelle de sciences de l’environnement- PISA 2025

Scores en sciences de I’environnement et
 développementdurable

Pays Moyenne err. sdt
Japon 536 (3,7)
Corée 522 (3,4)
Estonie 520 (2,3)
Royaume-Uni 513 2,1)
Canada 511 1,8)
Nv-Zélande 511 2,3)
Australie 510 (1,9
Irlande 503 2,2)
Finlande 502 (2,3)
Etats-Unis 500 (5,6)
Suisse 495 (2,6)
Turquie 494 2,4)
Autriche 493 2,7)
Pologne 492 2,7)
C. flamande 492 (3,2)
Tchéquie 488 (2,6)
Lituanie 487 (1,8)
France 486 3,2)
Suede 485 (3,1)
Pays-Bas 483 (2,6)
Italie 482 2,5)
Allemagne 481 (3,6)
Portugal 481 (3,5)
OCDE 480 (0,4)
Slovénie 480 1,2)
Espagne 477 (1,9)
FWB 477 4,2)
Hongrie 475 2,5)
C. germ. 473 3,1)
Danemark 472 2,4)
Luxembourg 471 (1,0)
Norvege 469 (2,0)
Slovaquie 469 2,4)
Lettonie 464 (2,0)
Israél 443 (3,3)
Chili 442 (2,5)
Islande 433 ,7)
Costa Rica 430 2,7)
Grece 425 (3,0)
Colombie 420 (3,3)
Mexique 413 2,2)

Données OCDE - PISA 2025. Calculs aSPe, ULiége

Une publication de U'aSPe (Quittre et al., a paraitre) développe plus amplement le lien entre
’évaluation des sciences et les données contextuelles dans PISA 2025, que ce soit au niveau de
’établissement (contextes scolaires d’apprentissage des sciences, ressources, volumes horaires...)
ou de léleve (identité scientifique, conscience écologique, agentivité, motivation, sentiment
d’efficacité...).
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Encadré | : Les bons résultats du Royaume-Uni : le cas de ’Angleterre

Les résultats obtenus par le Royaume-Uni appellent a se pencher sur les caractéristiques de son systeme
éducatif; néanmoins, a linstar de ce que masque lUappellation «Belgique» dans les rapports
internationaux, les politiques éducatives de ’Angleterre, de ’Ecosse, du Pays de Galles et de Ulrlande du
Nord présentent des différences importantes (Oates, 2021). L’Angleterre, avec ses résultats élevés aux
différentes enquétes internationales (Dupont et al., 2024 ; Ingram et al., 2023 ; Schillings et al. 2023)
constitue des lors un cas particulierement intéressant pour comprendre ces performances.

En sciences, une caractéristique importante du systeme anglais réside dans la place accordée a la
démarche scientifique expérimentale dans les apprentissages. Dées le primaire, le programme prévoit une
composante «Working scientifically », qui amene progressivement les éléeves a poser des questions,
observer, réaliser des tests, recueillir des données et formuler des conclusions. Au cours de leur scolarité,
ils sont ensuite conduits a planifier des investigations, controler des variables, répéter des mesures et
évaluer leurs résultats. Dans le secondaire, les travaux pratiques et Uutilisation du laboratoire représentent
une partimportante de ’enseignement des sciences, pouvant atteindre entre un tiers et la moitié du temps
d’enseignement (Toplis & Allen, 2012). Cette familiarité précoce avec 'expérimentation peut contribuer a
développer non seulement les connaissances scientifiques, mais aussiles compétences nécessaires pour
comprendre et mobiliser les démarches scientifiques évaluées dans les enquétes internationales.

Les bons résultats anglais peuvent également étre associés a une série de réformes visant a renforcer les
apprentissages fondamentaux (Oates, 2021). Depuis 2010, ’enseignement de la lecture dans le primaire a
notamment bénéficié d’approches davantage fondées sur les données probantes (enseignement explicite
et systématigue des correspondances lettre-son, fluidité, enseignement des stratégies de
compréhension) et de la mise en place d’un test de dépistage des difficultés en lecture a la fin de la
premiére année. En mathématiques, les éleves présentant des difficultés ont bénéficié de davantage
de temps, d'étayage et d'interventions ciblées, et pour ce faire un investissement important a été consacré
a des programmes de soutien aux écoles, a des ressources pédagogiques et a un programme d’échanges,
pour les enseignants, avec Shanghai (Blausten et al., 2020). Ces mesures ont contribué a renforcer a la fois
les contenus enseignés et les pratiques professionnelles.

Cet ensemble de réformes a en effet intégré la situation des enseignants : le programme « Teach First » a
été lancé pour encourager les diplomés tres performants a se tourner vers ’enseignement, une enquéte
sur la charge de travail des enseignants a été commandée, afin a la fois de comprendre les problemes
signalés en matiere de charge de travail et de roles, et d’y remédier (Oates, 2021), la formation continue a
été renforcée (Blausten et al., 2020) et des projets de formation spécifiques (comme le projet Enthuse en
sciences ou le programme MaST en mathématiques) ont été développés.

Enfin, les réformes anglaises ont progressivement cherché a accroitre le niveau d’exigence des
programmes et des évaluations. Le nouveau curriculum anglais, introduit en 2014, met davantage 'accent
sur les connaissances essentielles, les concepts et les principes fondamentaux, tandis que les GCSE
(General Certificate of Secondary Education, soit les épreuves externes certificatives que les éleves
passent a 16 ans, a la fin de la scolarité obligatoire) ont été profondément réformés a partir de 2015-2016,
avec une augmentation des exigences en matiere de contenu et une évolution des modalités d’évaluation
(Oates, 2021).

Les performances de UAngleterre dans les enquétes internationales peuvent donc étre interprétées
comme le résultat d’un ensemble cohérent de politiques éducatives menées en paralléle : importance
accordée aux connaissances fondamentales, développement de pratiques fondées sur les données
probantes, renforcement de la formation des enseignants et, en sciences, familiarisation relativement
précoce avec la démarche expérimentale. Ces éléments ne permettent pas a eux seuls d’expliquer les
résultats du Royaume-Uni, mais ils apportent un éclairage pertinent sur U'excellent niveau des éleves
anglais en sciences, en mathématiques et en lecture.
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7. EVOLUTIONS AU COURS DU TEMPS

Vingt-cing années de mise en ceuvre du programme PISA offrent le recul suffisant pour dégager des
tendances de fond quant a Uévolution des performances des jeunes de 15 ans dans les pays
industrialisés. Et le constat est préoccupant : en moyenne, les résultats observés dans les pays de
I’OCDE suivent une tendance générale a la baisse dans les trois domaines évalués. Dans son rapport
international, 'TOCDE constate que « les résultats obtenus lors de ce cycle PISA 2025 sont les plus
faibles dans toutes les matieres, se situant en dessous des moyennes de tous les cycles précédents
(a U'exception des sciences dont la différence n’est pas significative avec PISA 2022) » (OCDE, 2026,
p. 95).

Plus spécifiquement, au niveau des jeunes des 23 pays de 'OCDE participant depuis le début, on
constate une érosion graduelle des performances en sciences depuis PISA 2015 (Figure 8). Par
contre, en mathématiques et en lecture, il s’agit d’une baisse brutale: les nettes diminutions
observées lors du cycle 2022 marqué par le Covid, loin de se résorber, se sont accentuées.

Figure 8- Evolution des moyennes OCDE (n=23)"" en sciences, mathématiques et lecture™

Sciences Mathématiques Lecture

502 501 502

482

469

2000 2003 2006 2009 2012 2015 2018 2022 2025 2000 2003 2006 2009 2012 2015 2018 2022 2025 2000 2003 2006 2009 2012 2015 2018 2022 2025

Données OCDE - PISA 2006 & 2025. Calculs aSPe, ULiége

En FWB, en sciences, contrairement aux autres pays, on observe un maintien des performances
(voir Figure 9) : il n’y a pas de baisse significative entre PISA 2006 (score de 486) et PISA 2025 (score
de 482). Ce maintien peut étre analysé positivement, traduisant une certaine résilience de notre
systeme éducatif en sciences alors que la tendance des 22 systemes éducatifs de comparaison est
a Uérosion. Dans le méme temps, il ne faut pas occulter que ce bon résultat relatif est lié a la
contreperformance des pays de comparaison.

Enrevanche, dans les domaines des mathématiques et de la lecture, les diminutions conséquentes
observées au niveau international s’observent aussi en FWB. En mathématique, la césure est
concomitante au cycle marqué par le Covid. Dans le domaine de la lecture, le recul est antérieur : il
s’observe depuis 2015 et s’est nettement accentué depuis 2022.

1 Les moyennes de 'OCDE correspondent & la moyenne arithmétique des résultats des 23 pays membres de 'OCDE
disposant de données valides pour chacun des neuf cycles PISA menés depuis 2000. Il s’agit de la maniere la plus fiable
pour assurer une base de comparaison commune. Ce choix présente cependant le désavantage d’'un nombre plus limité
de pays, dans la mesure ou, chaque fois qu’un pays a été exclu ou n’a pas participé a un cycle PISA, il n’est pas retenu dans
la moyenne.

2 pour chaque domaine, Uévolution est analysée & partir du cycle ol ce domaine a pour la premiére fois été évalué au titre
de domaine majeur : 2006 pour les sciences, 2003 pour les mathématiques et 2000 pour la lecture.
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Figure 9 - Evolution des moyennes FWB (et OCDE) en sciences, mathématiques et lecture

Sciences Math Lecture

482 482

466
00 03 06 09 12 15 18 22 25 00 03 06 09 12 15 18 22 25 00 03 06 09 12 15 18 22 25

Données OCDE - PISA 2006 a 2025. Calculs aSPe, ULiege

L’analyse détaillée de l’évolution des résultats de la FWB entre 2000 et 2025 fait 'objet la section 7.
Toutefois, au-dela de la situation propre a la FWB, la baisse persistante des performances observée
dans les trois domaines évalués par PISA constitue une tendance de fond qui, comme nous venons
de le dire, touche la plupart des pays de UOCDE. Lampleur de ce recul, sa généralisation a de
nombreux systemes éducatifs et sa présence dans chacun des domaines évalués invitent a
dépasser les explications nationales pour envisager des facteurs plus larges. OCDE, dans son
rapport international, s’attarde sur ce phénomeéne. Lencadré ci-aprés en présente une synthése et
met en évidence les principaux éléments d’interprétation avancés.

Encadré Il : Pourquoi les compétences en lecture ont-elles décliné au cours du temps ? (OCDE,
2026)

Cet encadré propose une synthése détaillée des hypotheses explicatives envisagées par U’OCDE pour
rendre compte du déclin des performances observé au fil des cycles d'évaluation PISA. Le texte intégral
fait partie du chapitre 2 du rapport international de PISA 2025 (OCDE, 2026, pp. 95-100).

Le déclin des compétences en lecture y est présenté comme un angle d’analyse particulierement
pertinent : non seulement il s’agit du domaine qui affiche la plus forte baisse, mais, de plus, la lecture
joue un role clé dans la réussite dans les autres domaines évalués par PISA. LOCDE souligne que les
tendances en lecture sont statistiquement liées aux tendances en mathématiques et en sciences, ce
qui suggere Uexistence de facteurs communs qui affectent les apprentissages dans leur ensemble.

Avant tout, 'TOCDE précise que des vérifications méthodologiques ont permis d'écarter 'hypothéese d'un
artéfact de mesure et que le signal du déclin demeure robuste malgré les limites connues des outils de
mesure de PISA.

Quatre niveaux complémentaires - éléeves, écoles, systemes éducatifs et société - pourraient contribuer
a la baisse des performances, niveaux qui s'additionneraient pour produire un effet global.

Au niveau des éleves, on pourrait assister a une reconfiguration des compétences plutét qu’a une
érosion uniforme de celles-ci. Le déclin ne se manifeste pas de fagon homogéne selon les types de
taches. Les baisses les plus fortes concernent les exercices reposant sur des textes longs et sur des
processus cognitifs de haut niveau - évaluer, réfléchir, croiser plusieurs sources d'information. A
l'inverse, les compétences face aux taches consistant a localiser une information isolée résistent
mieux. Cela suggere que les éleves n'ont pas simplement perdu en compétence de maniere générale,
mais que leurs profils de compétences se sont recomposés, potentiellement au profit d'aptitudes non
mesurées par PISA.
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Les données pointent également vers une difficulté croissante a soutenir un engagement cognitif
prolongé. Des les items de fluidité - qui mesurent la rapidité et la précision de lecture de phrases simples
- la part des lecteurs a la fois rapides et précis a reculé d'environ six points de pourcentage entre 2018
et 2025, tandis que la proportion de réponses données rapidement, mais de fagcon erronée est passée
de 7% a 12 %. Ce phénomene se retrouve dans l'ensemble du test : les éleves répondent davantage,
mais avec moins de rigueur, et le score se dégrade plus fortement dans les sections finales de 'épreuve
que dans les premiéres. Il s’agit la d’un signe possible d'une baisse de l'attention, de la persévérance ou
de la confiance face a la difficulté.

Cette évolution s'accompagne d'un recul de l'effort déclaré par les éleves lors du test, ainsi que d'une
baisse de leur motivation générale pour l'apprentissage. Certaines corrélations statistiques viennent
étayer ce constat : la part d'éleves se disant « curieux de nombreuses choses » est corrélée avec les
résultats en lecture (r = 0,54), de méme que la capacité déclarée a « terminer ce qu'ils entreprennent »
(r=0,31).

Au niveau des écoles, le besoin de soutien s’accroit tandis que la discipline et le climat scolaire se
dégradent. Le réle du contexte scolaire est central, d'autant que la pandémie de Covid-19 a révélé des
failles importantes : lors de la fermeture des écoles, environ un éleve sur deux dans un pays de 'OCDE
a déclaré avoir eu des difficultés a se motiver pour le travail scolaire, et un sur trois a signalé ne pas
toujours comprendre les consignes (OCDE, 2023). Si certains indicateurs de soutien pergcu se sont
améliorés en 2025 (davantage d'occasions pour les éléves d'exprimer leur opinion), d'autres se sont
dégradés, notamment la part d'éléves rapportant que leurs enseignants continuent d'expliquer jusqu'a
ce que tout le monde comprenne — un indicateur modérément corrélé aux résultats en sciences (r =
0,31).

Le climat scolaire a lui aussi évolué de fagon contrastée : le harcelement, qui avait reculé entre 2018 et
2022, est reparti a la hausse en 2025. Les chefs d'établissement rapportent également une dégradation
générale du climat scolaire (vandalisme, vols, intimidation, violences verbales), et l'enquéte TALIS 2024
confirme que les enseignants du 1°" degré du secondaire consacrent une part croissante de leur temps
ala gestion de la discipline —passée de 13 % en 2018 & 16 % en 2024, en moyenne OCDE (OCDE, 2025)
— au détriment du temps d'enseignement effectif. Ces évolutions du contexte scolaire fragilisent ainsi
les apprentissages. Lorsque la gestion des classes se complexifie et que les situations d’enseignement
sont davantage perturbées, les conditions nécessaires au développement de compétences complexes
et a un accompagnement structuré peuvent s’en trouver affaiblies. Il ne s’agit toutefois pas d’attribuer
ce recul aux enseignants ou aux écoles. Ceux-ci constituent plutot le cadre dans lequel se conjuguent
et se manifestent de multiples pressions.

Au niveau des systemes éducatifs, plusieurs changements ont également pu influencer les
tendances. Les classes sont devenues plus hétérogenes, avec davantage d'éleves réfugiés, allophones,
a besoins particuliers ou issus de l'immigration, alors méme que la composition socioéconomique
globale est restée relativement stable. TALIS 2024 rapporte que pres de trois enseignants sur quatre
déclarent enseigner a des classes dans lesquelles les éleves ont des aptitudes tres diverses. Cette
diversité n'est pas problématique en soi, mais elle exige une différenciation pédagogique accrue, et les
données TALIS montrent qu'une forte proportion d'éleves en difficulté est associée a davantage de
perturbations en classe (OCDE, 2025).

Par ailleurs, TALIS 2024 montre que plusieurs systemes éducatifs ont réduit l'usage des données de
performances des éléves, tant pour l'évaluation des enseignants que pour le pilotage des actions
d'amélioration scolaire. UOCDE précise que PISA 2025 montre une tendance similaire : les chefs
d’établissement rapportent, en moyenne OCDE, une baisse du recours aux données pour planifier les
actions a mener pour améliorer 'enseignement. Ce recul n'est cependant pas corrélé a l'ampleur du
déclin en lecture selon les pays ; certains pays aux baisses marquées ont réduit cet usage, mais d'autres
aux évolutions plus favorables aussi. Tout en avangant ’hypothese d’un lien potentiel, TOCDE appelle
donc a une interprétation prudente.

Au niveau sociétal, 'OCDE identifie des transformations profondes touchant les pratiques de lecture.
PISA 2018 montrait déja un recul du plaisir de lire chez les éléves, une baisse de la lecture de fiction, de
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magazines et de journaux imprimés, au profit d'usages numeériques fonctionnels (recherche
d'information, messagerie, actualités en ligne). Le role des parents comme modeles est souligné : le
plaisir de lire aurait également reculé chez les adultes, avec un possible effet d'entrainement sur les
enfants (OCDE, 2021). Or, la lecture de fiction et de textes longs, tout comme la lecture sur support
papier, reste associée a de meilleures performances, méme apres controle du profil socioéconomique.

La génération évaluée en 2025 a grandi durant une période de diffusion rapide des appareils
électroniques personnels, ce qui pourrait avoir favorisé un mode de lecture plus fragmenté et sélectif,
au détriment de la lecture soutenue — un phénomene documenté par plusieurs recherches
indépendantes de PISA (Altamura et al., 2023 ; Baron et al., 2017 ; Mol & Bus, 2011 ; Salmerdn et al.,
2024).

Concernant la pandémie, U’OCDE nuance fortement l'idée d'un lien simple entre durée des fermetures
d'écoles et baisse des résultats : la Colombie et le Costa Rica, malgré des fermetures prolongées,
affichent des trajectoires tres différentes de celle de la Suede, qui n'a quasiment pas fermé ses écoles,
mais enregistre une baisse importante. L'impact de la pandémie semble donc avoir agi davantage
comme catalyseur de transformations plus larges (habitudes, valeurs) que comme cause mécanique
directe. En revanche, l'absentéisme qui a persisté apres la pandémie dans certains pays apparait
comme un facteur potentiellement plus déterminant.

Enfin, les données PISA 2025 montrent un recul des échanges familiaux autour de la vie scolaire (moins
de parents demandant a leurs enfants ce qu'ils ont fait a l'école), sans que cette tendance soit
spécifiquement liée a l'ampleur du déclin en lecture selon les pays.

En conclusion, 'OCDE souligne qu'aucune explication isolée ne rend compte du déclin observé. Il s'agit
plutét de la conjonction de multiples évolutions, souvent modestes prises isolément, mais dont
l'accumulation produit un effet net important. Au niveau des éleves : difficultés croissantes face aux
tadches exigeant un engagement soutenu, réponses plus héatives, effort moindre, curiosité et
persévérance en baisse. Au niveau des écoles : climat de classe et discipline plus difficiles a maintenir,
réduisant le temps disponible pour l'apprentissage. Au niveau des systemes éducatifs : une diversité
croissante des classes, pas toujours accompagnée d'outils de pilotage suffisants. Et au niveau sociétal :
évolution des pratiques de lecture, omniprésence du numérique, absentéisme accru, moindre soutien
familial et effets diffus de la pandémie.

Ces quatre niveaux ne visent pas a désigner des responsables - ni les éleves, ni les enseignants, ni les
familles - mais dessinent un environnement d'apprentissage globalement moins propice a la lecture
soutenue, a l'engagement cognitif prolongé et au soutien pédagogique structuré. Vingt-cing ans apres
le lancement de PISA, comprendre ces dynamiques, propres a chaque contexte national, constitue une
condition essentielle pour identifier les leviers permettant de reconstruire ou consolider les conditions
d'un apprentissage efficace.

Les hypothéses formulées par UOCDE seront envisagées plus loin avec les données de la FWB. Par
ailleurs, nous pouvons poser la question de savoir si certaines structures éducatives semblent
mieux résister que d’autres a ce mouvement de baisse. Nous avons repris la typologie élaborée par
Nathalie Mons (2007) qui avait, au départ de données PISA, analysé le lien entre U'organisation des
systemes éducatifs et leur capacité a étre efficaces et équitables.
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Tableau 18 - Indicateurs d’efficacité, d’équité et évolution 2018-2025 en lecture selon la typologie de Mons (2007)

Ecart-type Inégalités sociales  Variance
Moyenne 2025 (dispersion %élevestres  %élevestres  (diff. 25% défav. et entre Différence
lecture des résultats) faibles forts 25% fav.) écoles 2025-2018
Pays du modeéle de Uintégration a la carte : modele anglo-saxon :
peu de redoublement, tronc commun long flexible gestion des différences via des cours d’exigences variables
Royaume-Uni 494 99 20 9 64 17% -10
Canada 490 105 22 9 56 16% -30
Etats-Unis 490 121 26 13 106 18% -16
Australie 491 111 23 11 74 18% -12
Nouvelle-Zélande 497 114 23 14 77 54% -9
Moyenne 492 110 23 11 75 25% -15
Pays du modele de Uintégration individualisée : modele asiatique et scandinave :
peu de redoublement, tronc commun long flexible, gestion des différences via du soutien individualisé
Danemark 460 96 29 4 57 12% -41
Finlande 474 102 26 6 67 8% -46
Islande 422 103 44 2 64 7% -52
Norvege 453 108 34 5) 78 10% =il
Suéde 466 115 31 8 91 17% -14
Japon 503 105 19 11 65 40% -47
Corée 501 104 18 10 68 20% -39
Moyenne 468 105 29 7 70 16% -34
Pays du modeéle de Uintégration uniforme : modele méditerranéen :
redoublement, tronc commun long uniforme
France 456 105 33 5 91 42% -36
Espagne 451 94 32 2 63 16% -25
Portugal 462 95 28 3 80 22% -30
Italie 474 95 24 4 79 44% -2
Grece 423 95 a4 3 72 34% -35
Moyenne 453 97 32 3 77 32% -26
Pays du modele de la séparation : modele germanique :
gestion des différences via redoublement et filiéres précoces
Allemagne 465 110 32 7 115 50% -33
Autriche 467 100 28 5 82 49% -17
FWB 466 105 28 6 78 41% -15
C. flamande 467 107 29 6 92 46% -36
C. germanophone 451 98 34 4 42 32% -32
Hongrie 452 96 32 3 89 57% -24
Luxembourg 443 108 38 4 115 29% -27
Pays-Bas 441 112 39 4 94 53% -43
Moyenne 456 105 33 5 97 47% -29

Données OCDE - PISA 2025. Calculs aSPe, ULiége

Le Tableau 18 reprend les pays inclus au début des années 2000 dans cette typologie et avons vérifié
leur performance en lecture en 2025, la variabilité des résultats, les pourcentages d’éleves tres
faibles (sous le niveau 2 de compétence en lecture) et trés forts (atteignant les niveaux 5 et 6), les
inégalités sociales (différence de score entre les 25% des éléves les plus et les moins favorisés), le
pourcentage de variance entre écoles (un pourcentage élevé indiquant des écoles tres différentes
les unes des autres en termes de résultats) et 'évolution entre 2018 (derniére évaluation en
profondeur de la lecture) et 2025.
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Le Tableau 18 montre que les pays anglosaxons, relevant du modele de Uintégration a la carte
présentent, par rapport aux autres modeles, des indicateurs d’efficacité élevés : moyennes élevées,
pourcentage réduit d’éleves faibles et important d’éleves forts, des inégalités sociales contenues (a
I’exception des Etats-Unis), un impact limité de U'école fréquentée sur les performances obtenues et
surtout, la plus faible diminution entre 2018 et 2025.

Les systemes éducatifs relavant du modele d’intégration individualisée ont connu la baisse la plus
importante, alors qu’ils partaient de performances souvent plus élevées. Ils conservent une
proportion satisfaisante d’éleves aux niveaux de compétences les plus élevés. Ils conservent des
indicateurs d’équité élevés : faibles différences entre écoles et le plus faible impact du niveau
socioéconomique.

Les pays relevant du modele d’intégration uniforme ont connu d’importantes diminution, a
'exception de Ultalie. Leur moyenne en lecture est la plus faible des quatre groupes. Ils se
distinguent par des différences entre écoles plus élevées que les pays des deux modeles
précédents, mais surtout par un pourcentage trés faible d’éleves trés performants, et un grand
pourcentage d’éleves trés faibles.

Les systemes relevant du modele de la ségrégation ont souvent connu des diminutions
conséquences, ils se caractérisent par des différences entre écoles tres élevés, et le déterminisme
social le plus important. Comme les pays relevant du tronc commun uniforme, ils ont les taux
d’éleves faibles les plus importants, et le taux d’éleves excellents assez restreint. Dans ce groupe, la
FWB se distingue par la diminution la moins élevée en lecture, et le pourcentage réduit d’éleves tres
faibles, en tout cas par rapport aux systemes relevant de ce modele.

Dans les sections suivantes, nous nous intéresserons d’abord aux évolutions des résultats de la FWB
et des pays de comparaison, dans une perspective descriptive, avant de présenter des pistes
explicatives en lien avec les hypothéses avancées par 'OCDE.
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7.1. Evolution des performances en sciences

En sciences, la FWB présente des performances assez faibles (Figure 10) ; celles-ci se maintiennent
toutefois a un niveau stable depuis 2006 et ne sont plus significativement inférieures a la moyenne
OCDE en 2025. A linverse, les deux autres communautés du pays, qui se distinguaient par des
résultats élevés en 2006, enregistrent des baisses substantielles depuis 2006. En Communauté
flamande, les performances suivent une trajectoire presque continument décroissante, aboutissant
a une perte de 33 points entre 2006 et 2025. En Communauté germanophone, U'évolution présente
davantage de fluctuations, mais la tendance reste clairement orientée a la baisse, avec un recul de
41 points sur la période considérée.

Parmi les pays voisins, les Pays-Bas et UAllemagne enregistrent les reculs les plus importants, avec
des pertes respectives de 39 et 30 points de score. Dans les deux cas, la baisse est pratiquement
continue depuis 2012. Le Luxembourg et la France, dont les performances étaient également
relativement faibles lors des premiers cycles PISA, connaissent une érosion plus limitée. Le
Luxembourg perd 13 points sur 'ensemble de la période. En France, la diminution atteint 12 points;
bien que celle-ci ne soit pas statistiquement significative, 'évolution observée dessine néanmoins
une tendance a la baisse réguliere au fil des cycles. Enfin, le profil du Royaume-Uni se distingue par
une diminution réguliere entre 2006 et 2022 (de 516 a 500 points) suivie par une remontée
significative de 11 points en 2025.

Figure 10 - Evolution de 2006 & 2025 des performances en sciences
FWB et pays de comparaison
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7.1.1.Evolution des pourcentages d’éléves aux niveaux faibles et forts de
Uéchelle de performances en sciences

La stabilité des performances moyennes observée en FWB pourrait malgré tout s’accompagner
d’évolutions, comme une augmentation de la proportion d’éleves tres peu performants compensée
par une augmentation des éleves les plus performants, ou inversement. L'examen de la répartition
des résultats ne confirme toutefois pas cette hypothése. Comme lillustre la Figure 11, les
proportions d’éleves tres peu performants en sciences (sous le niveau 2) et d’éleves tres performants
sont elles aussi demeurées stables au cours des cycles PISA'. Cette stabilité concerne donc non
seulement le niveau moyen de performance, mais également la distribution des résultats aux deux
extrémités de l’échelle.

Au niveau de la FWB, la part d’éleves sous le niveau 2 était initialement plus importante qu’en
moyenne dans les pays de 'OCDE, mais cette moyenne a légerement progressé au fil des cycles
pour atteindre un niveau proche de celui de la FWB en 2022 et identique en 2025 (24 %).
Parallelement, en FWB, la part des éleves trés performants varie peu et reste comprise entre 5 % et
7 %.

Figure 11 - Evolution de 2006 a 2025 des pourcentages d’éléves trés peu et trés performants en sciences
FWB et OCDE (n = 23)
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Sous le niveau 2 Niveaux 5 et 6

mFWB @OCDE_n23

L’OCDE est représentée par un point noir lorsque la différence avec la FWB est significative,
un point blanc lorsque cette différence n’est pas significative.
Données OCDE - PISA 2006 a 2025. Calculs aSPe, ULiege

7.2. Evolution des performances en lecture

C’est en lecture que les tendances a la baisse sont les plus marquées. En FWB, une évolution
positive s’était pourtant amorcée a partir de 2009 et s’était confirmée en 2012. Cette progression
s’est interrompue en 2015, ou un recul sensible s’est amorcé, suivi d’une érosion continue jusqu’en
2025. A ce dernier cycle, la FWB atteint un score moyen de 466 points, rejointe par la Communauté

3 A partir de 2015, un travail de renforcement des mesures de tendance a été effectué, ce qui permet de calculer des
données de tendance fiables a chaque cycle, méme pour les domaines secondaires. Ceci explique pourquoi, a partir de
2015, les données de tous les cycles sont présentées.
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flamande (467 points) et la moyenne des pays de 'OCDE (466 points étant la moyenne des 23 pays
de UOCDE inclus dans l'analyse des tendances a long terme).

La trajectoire de la Communauté flamande est particulierement marquante. Tres élevés lors du
premier cycle de PISA (535 points), les résultats en lecture n’ont cessé de diminuer de cycle en cycle,
tout en restant au-dessus de la barre des 500 points jusqu’en 2018. A partir de 2022, le recul s’est
encore accentué. Au total, la Communauté flamande perd 68 points entre 2000 et 2025, soit le recul
le plus important parmi les systemes éducatifs retenus dans l'analyse, et le double de la chute de
I’OCDE, pourtant importante (- 34 points pour les 23 pays de UOCDE envisagés). En comparaison, le
recul observé en FWB est nettement plus limité (12 points).

La France suit une courbe parallele a celle de la FWB entre 2000 et 2018, mais accuse davantage de
recul lors des deux derniers cycles.

Le Royaume-Uni se distingue a nouveau de la tendance générale, puisqu’il maintient ses
performances moyennes en lecture a un niveau stable depuis 2006 (autour de 495 points), aprés une
diminution importante observée entre 2000 et 2006.

Plus généralement, la Figure 12 montre que, si les niveaux de départ étaient tres contrastés entre les
systemes éducatifs en 2000, les scores en lecture tendent progressivement a se rapprocher de la
moyenne internationale au fil des cycles. Les pays qui figuraient parmi les plus performants en 2000,
dont la Finlande, enregistrent souvent les diminutions les plus marquées (a U'exception du Royaume-
Uni), tandis que les systemes dont les résultats étaient initialement plus faibles connaissent des
reculs plus limités. Ce mouvement de convergence s’observe particulierement au cours des quatre
derniers cycles PISA, avec une dégradation quasi généralisée des performances en lecture.

Figure 12 - Evolution de 2000 a 2025 des performances en lecture
FWB et pays de comparaison
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7.2.1.Evolution des pourcentages d’éléves aux niveaux faibles et forts de
’échelle de performances en lecture

En FWB, la proportion d’éleves peu performants (sous le niveau 2) suit une évolution comparable a
celle des résultats moyens. Aprées une diminution entre 2000 et 2009 (et 2012), ce pourcentage
augmente progressivement pour atteindre son niveau le plus élevé en 2025. Alinverse, les variations
observées chez les éleves les plus performants (niveaux 5 et 6) sont plus limitées, mais la tendance
est malgré tout a la baisse du pourcentage d’éleves tres bons lecteurs (Figure 13).

La comparaison avec la moyenne de U’OCDE montre que la FWB présente systématiquement une
proportion plus élevée d’éleves en grande difficulté jusqu’en 2022 et une proportion assez
comparable d’éleves tres performants en lecture.

Figure 13- Evolution de 2000 4 2025 des pourcentages d’éléves trés peu et trés performants en lecture
FWB et OCDE (n = 23)
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L’OCDE est représentée par un point noir lorsque la différence avec la FWB est significative,
un point blanc lorsque cette différence n’est pas significative.
Données OCDE - PISA 2000 a 2025. Calculs aSPe, ULiege

7.3. Evolution des performances en mathématiques

En mathématiques, les résultats de la FWB suivent une évolution globalement comparable a celle
observée pour 'OCDE (Figure 14). Jusqu’en 2018, les performances restent relativement stables,
malgré quelques variations modérées d’un cycle a Uautre. Le cycle PISA 2022 marque ensuite une
rupture nette de la tendance : une premiere baisse importante est enregistrée en 2022, suivie d’un
nouveau recul en 2025, ce qui conduit a une diminution de 28 points de score sur les deux derniers
cycles. La plupart des systémes éducatifs voisins présentent des profils d’évolution similaires. Seule
la Communauté flamande, dont les résultats sont historiquement plus élevés qu’en FWB, se
caractérise par une baisse continue et quasi uniforme a chaque cycle.
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Figure 14- Evolution de 2003 4 2025 des performances en mathématiques
FWB et pays de comparaison
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7.3.1. Evolution des pourcentages d’éléves aux niveaux faibles et forts de
’échelle de performances en mathématiques

L’évolution de la répartition des éleves aux différents niveaux de compétence en mathématiques
reflete celle des résultats moyens. Apres une période de stabilité jusqu’en 2018, une rupture nette
apparait lors des deux derniers cycles. Entre 2018 et 2025, la proportion d’éleves peu performants
(sous le niveau 2) augmente de 9 %. Dans le méme temps, la part des éleves les plus performants
(niveaux 5 et 6) recule de 5 %, soit prés de la moitié de Ueffectif de ce groupe.

Concernant les éléves tres peu performants, cette évolution est comparable a celle observée en
moyenne dans les pays de U’OCDE, ou la proportion d’éleves sous le niveau 2 a également fortement
augmenté depuis 2018. En revanche, UTOCDE semble mieux résister du c6té des éleves trés
performants : le recul de la proportion d’éleves atteignant les niveaux les plus élevés y est moins
prononcé qu’en FWB.
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Figure 15- Evolution de 2003 & 2025 des pourcentages d’éléves trés peu et trés performants en mathématiques
FWB et OCDE (n = 23)
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L’OCDE est représentée par un point noir lorsque la différence avec la FWB est significative,
un point blanc lorsque cette différence n’est pas significative.
Données OCDE - PISA 2000 a 2025. Calculs aSPe, ULiege

7.4. Evolution d’indices socioaffectifs et contextuels

Le Tableau 19 présente les évolutions observées en FWB pour une série de variables socioaffectives
et contextuelles que UOCDE identifie comme pistes pour expliquer le recul sensible des
performances observé en 2025 (voir Encadré Il). Ces indicateurs n’ayant pas été recueillis de
maniere systématique a chaque cycle d’évaluation, les comparaisons longitudinales portent sur des
périodes différentes, parfois courtes, et doivent donc étre interprétées avec une certaine prudence.
Néanmoins, les données disponibles mettent en évidence des tendances préoccupantes. A Uinstar
de ce qui est observé dans de nombreux systemes éducatifs de UOCDE, la FWB enregistre des
évolutions déléteres significatives sur une série d’aspects cruciaux pour les apprentissages.

Parmi les éléments les plus marquants, on peut pointer une augmentation de 'absentéisme entre
2022 et 2025. Le climat de discipline en classe (mathématiques et frangais) se détériore également.
Pour les sciences cependant, 'indice™ montre une amélioration entre 2015 et 2025, mais il reste
parmi les plus faibles des pays de UOCDE. Plusieurs indicateurs concernant la motivation
connaissent aussi une évolution négative : les éléeves se déclarent moins persévérants, plus prompts
a se décourager, et moins investis dans le test PISA lui-méme.

Individuellement, ces facteurs ne sont que tres faiblement liés aux performances des éleves,
comme l'attestent les faibles pourcentages de variance en sciences et en lecture expliquée par
chacun de ces facteurs. Comme le souligne UOCDE (voir Encadré Il), le déclin observé a long terme
ne peut étre attribué a une cause unique. Il résulterait plutdét de la combinaison de multiples
évolutions, souvent de faible ampleur, prises isolément, mais dont les effets cumulés finissent par
produire un impact substantiel sur les performances des éleves. Certaines de ces tendances
peuvent étre appréhendées a travers les données recueillies dans le cadre de U'enquéte PISA,
notamment celles relatives aux caractéristiques des éléves, a leur vécu scolaire ou au climat

14 En sciences, cet indice constitue un indicateur moins robuste du climat de discipline en classe. D’une part, sa mesure
est susceptible d’étre affectée par un certain « bruit » méthodologique, puisque les éléves sont invités a répondre en
référence a un cours de sciences de leur choix, ce qui peut introduire une variabilité importante dans les situations
observées.
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d’apprentissage. D’autres facteurs, en revanche, relevent de transformations plus larges des
contextes éducatifs, sociaux ou sociétaux et échapperaient des lors en partie au champ
d’observation de U'enquéte.

Tableau 19 - Evolution de variables socioaffectives et contextuelles - FWB

Heures par jour pour
le plaisir, avant et
aprés l’école

2009/ 2015 2018 2022 2025 DIF'®* | % variance | % variance
2012 expliquée'® | expliquée'’
(sciences) | (lecture)
Engagement dans 7.24 7,35 7,02 -0,22 0,9 %
PISA'® (0,04) (0,05) (0,05) (0,06)
Curiosité 73,3 % 72,0% -1,3% 5,1% 4,0%
«J'aime apprendre de (1,2) 1,2) ,7)
nouvelles choses »
Persévérance 65,2 % 57,5% -7,7% 1,2% 1,1%
«Je travaille sur une (1,5) (1,0) (1,8)
tache jusqu’a ce
qu’elle soit terminée »
Abandon 22,6 % 26.5% + 2,6 % 1,6 %
«J'abandonne ,3) ©0,8) 4,0 %
facilement » (1,5)
Utilité pergue de 66,1 % 74,4 % + 1,2% 1,4 %
’école (1,9) 1,1 8,3%
«L’6cole m’a appris (1,8)
des choses qui
pourraient étre utiles
dans un métier »
Absentéisme 9,2 % 8,5% 9,8 % 16,6% | +7,4% 4,5% 4,6 %
«J’ai brossé au moins ©0,7) (0,5) (0,6) (0,9) (1,2)
toute une journée au
cours des 2 derniéres
semaines »
Soutien pergu de la -0,15 -0,52 -0,4 0,1 % 0,4 %
famille (0,02) (0,02) (0,03)
Soutien pergu de -0,08 -0,09 - 0,01 0,2% /
’enseignant (0,03) (0,03) (0,04)
(sciences)
Discipline en classe -0,24 -0,13 +0,11 2,8%
(un cours de sciences'®) (0,04) (0,04) (0,05)
Discipline en classe -0,02%° -0,24 -0,22
(math) (0,04) (0,03) (0,05)
Discipline en classe 0.012 -0,27 -0,26 3,1 %??
(frangais) (0,04) (0,04) (0,06)
Utilisation plaisir des 2,6 (0,04) 2,3 (0,05) -0,3 0,3%
outils numériques (0,07)

Les différences en gras sont statistiquement significatives.
Données OCDE - PISA 2009 a 2025. Calculs aSPe, ULiege

'S Différence calculée entre le 1° et le dernier cycle entrés dans Uanalyse.
'8 e pourcentage de variance expliquée est le carré de la corrélation entre l'indice et les performances en sciences (données 2025).

7 Le pourcentage de variance expliquée est le carré de la corrélation entre Uindice et les performances en lecture (données 2025).

'8 ’engagement dans le test PISA est mesuré par le différentiel entre Ueffort que 'éléve déclare avoir fourni pour répondre au test (sur une
échelle de 1 a 10) et celui qu’il ou elle aurait fourni si les résultats de 'évaluation PISA avaient été pris en compte dans son bulletin. Le
différentiel X est transformé linéairement (9-X) afin d’obtenir un indicateur positif d’engagement.
91 était demandé a l’éléve de répondre en se référant & un de ses cours de sciences au choix

20 Données PISA 2012.
2" Données PISA 2009.
22 Données PISA2018.
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8. EQUITE SCOLAIRE : LES DIFFERENCES DE PERFORMANCES
EN FONCTION DES CARACTERISTIQUES DES ELEVES

Au-dela des performances moyennes obtenues par les éleves qui constituent des indicateurs
d’efficacité du systeme éducatif, envisager les résultats obtenus par certains groupes ou catégories
d’éleves permet d’estimer son équité. Loin de s’opposer, ces deux notions peuvent au contraire étre
complémentaires, et certains pays qui obtiennent de trés bons résultats au test PISA présentent
dans le méme temps de faibles différences de performances entre les éléves, notamment en
fonction de leur origine sociale ou culturelle.

Bien sdr, un systeme équitable n’implique pas que tous les éléves obtiennent les mémes résultats ;
en revanche, tous, quels que soient leur genre ou leurs origines sociale et culturelle, devraient avoir
les mémes chances de réussite. Ainsi, un systeme sera pergu comme plus équitable qu’un autre si
les écarts de performances entre groupes d’éleves possédant certaines caractéristiques
sociodémographiques en commun (comme le genre, le statut socioéconomique ou lorigine
culturelle) y sont moins importants.

Par ailleurs, cet intérét pour 'équité «dépasse largement une vision généreuse et un consensus
rhétorique sur la contribution du systéme éducatif au bien-étre et au développement de tous » (Baye
etal., 2004, p. 77). Deux axes complémentaires sont en effet a envisager.

Le premier concerne l'égalité des chances et des acquis (Demeuse & Baye, 2008). Cet axe examine
dans quelle mesure le systeme éducatif de la FWB atteint les missions prioritaires qui lui sont
assignées par le Code de l'enseignement fondamental et de l'enseignement secondaire (2019, art.
1.4.1-1), notamment en permettant a tous les éleves d'acquérir les savoirs, savoir-faire et
compétences nécessaires pour apprendre tout au long de la vie, participer activement a la vie
économique, sociale et culturelle, exercer une citoyenneté responsable et bénéficier de chances
égales d'émancipation sociale.

La seconde dimension reléve d'une perspective socioéconomique plus large. Il est aujourd'hui
largement admis que le systeme éducatif joue un réle déterminant dans le développement social,
économique et culturel des sociétés, et que les jeunes qui quittent le systeme scolaire sans
qualification ou avec un niveau de formation insuffisant sont davantage exposés au risque
d'exclusion du marché du travail. Cette situation peut, a plus grande échelle, constituer un frein au
développement économique et social d'une région ou d'un pays.

L'analyse présentée dans la Figure 16 met en relation ces deux dimensions. Les pays de U'OCDE y
sont positionnés selon deux axes. L’axe vertical reflete 'équité des résultats a travers la proportion
d’éleves atteignant au moins le niveau des compétences fondamentales (niveau 2) en sciences. Les
pays dans la partie supérieure du graphique arrivent a amener un maximum d’éléves au-dessus du
niveau 2 de compétences en sciences. Ils sont qualifiés d’équitable car ils limitent la proportion
d’éleves aux compétences trop rudimentaires pour poursuivre des études ou avoir le bagage
suffisant pour une insertion socioéconomique et sociale.

L'axe horizontal situe les pays en fonction de lUinfluence du statut socioéconomique sur les
performances en sciences: plus cette influence est forte, plus le pays se situe a gauche du
graphique ; a Uinverse, les pays dans lesquels le milieu socioéconomique pése moins sur les
résultats se trouvent davantage a droite. Les pays situés sur la droite du graphique sont qualifiés
d’équitables car le déterminisme sociale y pése moins qu’ailleurs sur les résultats.
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Les systemes éducatifs en haut a droite du graphique combinent des lors un déterminisme social
faible et le fait d’avoir peu d’éleves tres faibles en sciences.

Figure 16 - Pourcentage d’éléves aux niveaux 2 a 6 en sciences et gradient socioéconomique (% de variance
expliquée)
Communautés belges et pays de ’OCDE - PISA 2025
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Données OCDE - PISA 2025. Calculs aSPe, ULiége

La FWB se situe dans le cadre supérieur : elle a un nombre un peu plus élevé d’éleves se situant au-
dessus du seuil minimal de compétences qu’au niveau international. En d’autres termes, elle offre a
davantage d’éleves les compétences scientifiques de base pour s’insérer dans la société du
21°siecle.

Par contre, elle se situe a gauche de la figure : elle fait encore partie des systemes éducatifs ou
l'origine sociale pése plus qu’ailleurs sur les performances a PISA, méme si, comme nous le verrons
par la suite, le poids de ces facteurs socioéconomiques s’est atténué.

Les pays qui réussissent a combiner les deux formes d’équité sont notamment les pays asiatiques
(Japon, Corée) et les pays anglo-saxons.

Les sections suivantes examinent les différences de performances associées aux caractéristiques
sociodémographiques des éleves ; elles s’intéressent ensuite a Uinfluence du redoublement sur les
résultats des éleves.

58



8.1. Les différences de performances selon le niveau
socioéconomique et culturel

L'influence du milieu socioéconomique sur les performances scolaires est un phénomeéne important
et observé de maniére récurrente tant dans les enquétes internationales de 'OCDE (Baye et al.,
2023 ; Bricteux et al., 2020 ; Monseur & Lafontaine, 2012 ; OCDE, 2025) que dans celles de UIEA
(Dupont et al., 2024 ; Monseur & Lafontaine, 2012 ; Schillings et al., 2023). Ces inégalités liées a
l'origine économique et sociale constituent un indicateur majeur de l’équité scolaire.

Dans la Figure 17, ci-apres, les éleves sont considérés comme favorisés sur le plan
socioéconomique et culturel s’ils comptent parmi les 25 % d’éléves dont Uindice SESC est le plus
élevé dans leur pays ou économie ; ils sont considérés comme défavorisés s’ils comptent parmi les
25 % d’éleves dont Uindice SESC est le moins élevé. Cette figure situe pour les communautés belges
et pour chaque pays de UOCDE les scores moyens des éleves les moins et les plus favorisés, tout en
précisant U'écart qui les sépare (inscrit au milieu des barrettes). Le pourcentage de variance des
résultats en sciences expliqué par U'indice SESC est également indiqué a c6té des noms de pays :
plus il est élevé, plus les facteurs socioéconomiques sont prépondérants dans Uexplication des
résultats des éléves en sciences.
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Figure 17- Différences de scores moyens en sciences entre les 25 % d’éleves les moins favorisés et les 25 % les
plus favorisés. Communautés belges et pays de ’OCDE - PISA 2025
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Les pays sont classés par ordre croissant de différences de score.

En moyenne, dans les pays de UOCDE, les éleves issus des milieux les plus favorisés obtiennent en
sciences un score supérieur de 85 points a celui des éleves les plus défavorisés. En FWB, cet écart
était historiquement plus important, notre systeme éducatif étant réguliecrement pointé parmi les
cing systemes éducatifs les plus inéquitables dans PISA. En 2025, en FWB, bien que les écarts liés
au niveau socioéconomique soient encore importants, et un peu plus élevés qu’au niveau
international (92 points, soit prés d’un écart type), on note une nette réduction des inégalités
sociales au cours de la derniere décennie, particuliecrement entre 2022 et 2025. L’écart est ainsi
passé de 112 points en 2015 a 92 points en 2025, soit 20% d’un écart type.
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Ainsi, alors que le systeme éducatif de la FWB s’est, depuis les premieres enquétes PISA, singularisé
par des inégalités scolaires particuliecrement élevées, la FWB se rapproche pour la premiere fois de
la moyenne des pays industrialisés, ce qui constitue une évolution encourageante. Sil'on s’intéresse
a la part de variance des résultats qui s’explique par le niveau socioéconomique (Figure 17, sur 'axe
vertical), on observe que, parmi les pays proches, cette part de variance est significativement
supérieure en Allemagne et au Luxembourg, mais significativement inférieure en Communauté
germanophone et au Royaume-Uni. Les différences ne sont pas significatives entre la FWB et la
Communauté flamande, la France et les Pays-Bas.

Cette évolution favorable observée en FWB ne se limite pas aux sciences : une réduction similaire
de U'écart en fonction de Uorigine sociale est également observée en lecture et en mathématiques.
Ainsi, la FWB, longtemps inscrite parmi les systemes éducatifs les moins équitables, semble
s’améliorer progressivement sur le plan des écarts socioéconomiques.

Cet écart en fonction de Uorigine sociale est aussi moins grand en FWB que dans une douzaine de
pays ou régions de UOCDE dans les trois disciplines ; parmi les pays proches, écart interquartile est
également important en Flandre, en Suisse, en Tchéquie, en France, en Hongrie, et plus encore en
Allemagne et au Luxembourg. Ces systemes éducatifs ont en commun une structure différenciée
comportant des filieres précoces (a Uexception de la France) ou recourent fréguemment au
redoublement.

Monseur et Lafontaine (2012) montrent bien en quoi la différenciation des parcours scolaires
contribue a renforcer les inégalités sociales. Ainsi, les éléeves moins favorisés
socioéconomiquement s’orientent (ou sont orientés) plus fréquemment vers les filieres de
qualification. Lorientation en filieres conduit ainsi a un regroupement plus homogene des éléves,
fondé non seulement sur des critéeres académiques, mais également, comme effet indirect, sur des
criteres sociaux. Or, ce regroupement socialement différencié influence a son tour les aspirations
professionnelles et les projets d’études des éléves.

La différenciation des parcours contribue ainsi a renforcer une forme de ségrégation entre les écoles.
Les résultats de PISA 2022 vont dans ce sens : dans les systemes ou la répartition des éléeves entre
différentes filieres intervient plus tét, les éleves favorisés et défavorisés tendent davantage a
fréquenter des établissements distincts (OCDE, 2023).

Ces constats déja anciens et toujours d’actualité invitent dés lors a interroger le moment auquel
intervient la différenciation des parcours scolaires. Dans la majorité des systemes éducatifs, et
notamment dans les pays asiatiques, scandinaves et anglo-saxons, la premiére orientation
intervient relativement tardivement, généralement a partir de 15 ou 16 ans. C’est notamment le cas
du Royaume-Uni, du Canada et de la Finlande, trois pays connus pour combiner efficacité et équité
et qui maintiennent un tronc commun jusqu’a l’age de 16 ans. En FWB, cette question a également
fait Uobjet d’une réflexion dans le cadre du Pacte pour un Enseignement d’excellence et a conduit a
la proposition d’un tronc commun jusqu’a la fin de la 3° secondaire. Cette réforme s’inscrit ainsi dans
une volonté de limiter les effets d’une orientation trop précoce, tout en laissant aux éleves davantage
de temps pour construire progressivement leur projet d’orientation.

La différenciation des parcours ne se limite toutefois pas a la réflexion sur la précocité de la
répartition en filieres : elle se traduit également dans la composition sociale des établissements
scolaires. L'organisation du systeme éducatif en filieres tend en effet a restreindre la mixité sociale
au sein des établissements, certaines écoles proposant uniquement un enseignement de transition
tandis que d’autres se consacrent a 'enseignement qualifiant. Ce phénomene est moins visible,
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mais tout aussi réel, dans les établissements qui organisent a la fois un enseignement de transition
et un enseignement qualifiant, mais dans des implantations différentes.

Des travaux récents portent sur 'impact des regroupements homogenes. Une méta-analyse de
Terrin et Triventi (2023), portant sur 53 études internationales, montre ainsi que les regroupements
homogenes d’éleves (au sein des écoles comme au sein des classes) n‘améliorent pas
significativement les performances moyennes, mais qu’ils sont par contre associés a une
augmentation des inégalités scolaires (augmentation de la dispersion des résultats et de 'impact
des caractéristiques sociodémographiques des éléves sur leurs performances scolaires).

8.2. Lesdifférences de performances selon le statut migratoire

Au-dela des disparités liées au milieu socioéconomique, les enquétes internationales mettent
régulierement en évidence des écarts de performances entre éleves «natifs » et éleves issus de
l'immigration (OCDE, 2025). Méme si lampleur des différences varie sensiblement d’un systeme
éducatif a l'autre, dans la plupart des pays participant a PISA, les éléves issus de l'immigration
obtiennent en moyenne des résultats inférieurs a ceux des éleves « natifs », en raison d'un ensemble
de facteurs linguistiques, culturels et socioéconomiques.

Le Tableau 20 ci-dessous présente les scores en sciences des éleves selon leur statut par rapport a
l'immigration, dans les communautés belges, dans les pays de comparaison et en moyenne dans
les pays de UOCDE. Les performances sont présentées pour les éleves « natifs », pour les éleves
issus de l'immigration (2° génération) et pour les éleves immigrés (1™ génération). En revanche, les
écarts de performances sont calculés entre les « natifs » et 'ensemble des éleves d’origine immigrée.
Les pays sont présentés par ordre croissant d’écart entre les deux groupes.

Dans la plupart des pays, les éleves « natifs » obtiennent de meilleurs résultats que ceux d’origine
immigrée, et, parmi eux, lesimmigrés les plus récents (1 génération) enregistrent des performances
plus faibles que les éleves dont les parents ont émigré (2° génération). C’est le cas en FWB,
Communauté flamande, France, Pays-Bas, Allemagne et en moyenne dans les pays de 'OCDE. En
revanche, en Communauté germanophone et au Luxembourg, la différence s’inverse au sein des
deux groupes d’éléves issus de l'immigration. Cette configuration pourrait s’expliquer par les
caractéristiques socioéconomiques particulieres des éleves immigrés de premiere génération qui,
dans ces deux systemes éducatifs, bénéficient en moyenne d’un statut socioéconomique plus
favorable que les éleves de deuxieme génération. En Communauté germanophone, cette situation
est notamment liée a la présence importante d’éleves frontaliers dans les établissements scolaires.
Un phénoméne similaire pourrait également contribuer a expliquer les résultats observés au
Luxembourg. Au Royaume-Uni, les éleves immigrés de 2°génération obtiennent un score de
12 points supérieurs a celui des éleves «natifs» (alors que leur statut socioéconomique est
sensiblement inférieur a celui des « natifs »).

L’écart de performances en sciences entre les éleves « natifs » et les éleves d’origine immigrée (1 et
2° génération confondues) est significatif et a avantage des «natifs» dans tous les pays de
comparaison, sauf au Royaume-Uni ou U'on n‘'observe aucune différence de performances entre ces
deux groupes®. Au sein des pays de comparaison, la FWB est, aprés le Royaume-Uni et le

2 En réalité, au Royaume-Uni, les immigrés de 2° génération ont des scores plus élevés que les natifs, et les
nouveaux entrants (1 génération) ont des scores moins élevés que les natifs. Des différences, 'une positive,
'une négative, s’annulent lorsque l'on regroupe ces deux catégories d’éleves.
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Luxembourg, le systeme éducatif avec le plus faible écart (-34 points pour les éleves d’origine
immigrée) et donc parmi les plus équitables du groupe de pays a cet égard. En Communauté
flamande et en Allemagne, U'écart est plus de 2 fois supérieur (respectivement 71 et 83 points en
faveur des « natifs »).

Tableau 20 - Performances des éléves en sciences selon le statut migratoire - FWB et pays de comparaison — PISA

2025
Royau_me Luxem- OCDE C. germ. France Pays- C. Allema
-Uni bourg Bas flamande -gne

Eleves 517 494 499 495 498 502 500 516 521
« natifs » (2,3) (2,5) (4,1) (0,4) (4,2) (3,1) (3,0) (3,1) (3,3)
Eleves
immigrés de 529 464 472 460 436 454 453 453 463

oA (4,6) 2.4) 5,7 1,7 (10,6) (5.8 7,7 7,0) 4,8)
2¢ génération
Eleves
immigrés de 501 483 456 437 448 427 418 434 412
1" génératio (4,6) (2,7) (9,3) (1,5) (9,6) (6,3) (8,1) (7,1) (4,9)
n
Ecart
«natifs» —
ensemble 0 21 34 44 55 57 63 71 83
des éléves 4,0) (3,4) 7,0) (,2) @,1) @,7) @1 (6,4) 4,2)
d’origine
immigrée

Données OCDE - PISA 2025. Calculs aSPe, ULiége
Les pays sont classés par ordre croissant de différences de performances.
Les différences significatives apparaissent en gras.

Dans de nombreux pays, les éleves issus de Uimmigration présentent également, en moyenne, un
statut socioéconomique moins favorable que celui des éleves « natifs ». Dés lors, les écarts de
performances observés entre ces groupes peuvent refléter a la fois Ueffet de lorigine migratoire
et celui des conditions socioéconomiques. Il importe donc de distinguer ces deux dimensions
afin d’évaluer dans quelle mesure les différences de résultats persistent lorsque 'on neutralise
Uinfluence du niveau socioéconomique, afin de déterminer si les écarts de performances sont
principalement liés a U'origine migratoire elle-méme ou s’ils s’expliquent, en tout ou en partie, par
les inégalités sociales qui caractérisent les deux groupes. La Figure 18 montre, pour tous les pays
de U'OCDE, la différence brute de performances en sciences (les losanges noirs) entre les
« natifs » et les éleves d’origine immigrée, et 'écart une fois que le niveau socioéconomique est
neutralisé (les batonnets bleus).
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Figure 18 - Différence de performances en sciences entre éléves d’origine immigrée et « natifs »
Communautés belges et pays de ’OCDE - PISA 2025
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Les pays sont classés par ordre croissant d’écart (sous contréle ESCS).
Les différences non significatives (sous controle ESCS) sont en blanc.
Données OCDE - PISA 2025. Calculs aSPe, ULiége

Dans le paysage global de UOCDE, la FWB occupe une position assez favorable en matiere
d’équité entre les éleves « natifs » et d’origine immigrée. De plus, une fois pris en compte U'impact
du niveau socioéconomique sur les performances en sciences, l’écart passe de -33 points a -
17 points de score, soit une réduction de moitié. Cela tend a montrer que la moitié des différences
de performances s'explique par les conditions socioéconomiques plutét que par lorigine
migratoire elle-méme, qui isolément, peserait beaucoup moins sur les résultats des éleves.

En lecture et en mathématiques, les écarts de performances entre les éléves « natifs » et les
éleves d’origine immigrée comptent également parmi les plus réduits, comparativement a la
moyenne de UOCDE et aux pays de comparaison, seuls le Royaume-Uni et le Luxembourg (en
raison de la nature de son immigration) présentant des écarts moindres.

Parmi les caractéristiques susceptibles d’influencer les apprentissages des éleves issus de
Uimmigration, la langue utilisée dans ’environnement familial occupe une place particuliére, liée
aux parcours scolaires et aux performances des éléves. La maitrise de la langue d’enseignement
joue un réle important dans les apprentissages et les performances scolaires. Une maitrise plus
limitée peut notamment compliquer la compréhension des consignes et des contenus enseignés
et, ainsi, affecter la réussite scolaire (Borgonovi & Ferrera, 2020 ; Prevoo et al., 2016).

En FWB, 43 % des éleves d’origine immigrée ne parlent pas habituellement le frangais a la maison.
Scolairement, cette situation peut représenter un défi a la fois pour les éleves, qui doivent
souvent développer leurs compétences linguistiques tout en poursuivant leurs apprentissages,
et pour les enseignants, qui doivent adapter leurs pratiques a des niveaux de maitrise de la langue
parfois trés hétérogenes.
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Parmi les éleves d’origine immigrée, ceux qui ne parlent habituellement pas le frangais a la
maison affichent en moyenne des performances significativement plus faibles que ceux qui
parlent le frangais a la maison, et ce, dans les trois domaines évalués. L’écart atteint 38 points en
sciences et en mathématiques, et 47 points en lecture (Tableau 21). Cet écart plus marqué en
lecture n’est pas surprenant. Si les compétences langagieres interviennent dans 'ensemble des
domaines évalués, la compréhension de U'écrit mobilise plus directement la maitrise de la langue
d’enseignement. Les éleves qui ne parlent pas habituellement le francgais a la maison peuvent des
lors étre désavantagés dans ce domaine.

Tableau 21 - Performances des éléves d’origine immigrée (1 et 2° génération) selon la langue parlée
habituellement a la maison - FWB - PISA 2025

Sciences Mathématiques Lecture
Francais 487 (5,0) 478 (45 482 (57
Autre langue 449 (8,4 440 @,1 435 8,2

Données OCDE - PISA 2025. Calculs aSPe, ULiege
Les différences significatives apparaissent en gras.

8.3. Les différences de performances selon le genre

Le Tableau 22 présente les scores moyens observés selon le genre dans les trois domaines évalués.
Il reprend les résultats des trois communautés belges, des pays de comparaison ainsi que de la
moyenne de 'OCDE. Les pays y sont classés par ordre décroissant de 'ampleur des écarts entre les
genres en sciences. Les fleches rouges indiquent le sens des différences statistiquement
significatives.

Un premier examen du tableau met en évidence que les écarts de genre varient sensiblement d’un
domaine a l'autre, conformément aux tendances généralement observées dans la littérature et les
évaluations internationales relatives a chacun de ces domaines (Baye et Monseur, 2016).
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Tableau 22 - Performances moyennes des éléves dans les trois domaines - FWB et pays de comparaison —
PISA 2025

Sciences ‘ Lecture ‘ Mathématiques

Filles Garcons Filles Gargons Filles Gargons

Royaume-Uni ?2(:)7? of &(321,7? ?2(,)61) w 4(122,35&)3 ‘(12?9? o ‘(12?8?
. A
cfamande | | | m el om |y
Pays Bas S I B
Fw S I B N B S
Allemagne ‘(ﬁ‘ ‘(‘fg ‘gg? ¥ ‘(13?6? ‘(ti? by ‘(1;325)3
260 mw | e | s
Wembourg | 2| | | e T
2o i I B - -

Les différences significatives sont représentées par une fleche.
Données OCDE - PISA 2025. Calculs aSPe, ULiége

En mathématiques, les garcons obtiennent de meilleurs résultats que les filles dans la totalité des
pays de comparaison et en moyenne dans UOCDE. En FWB, 'écart atteint 16 points en faveur des
garcons. Parmi ’ensemble des pays de 'OCDE, seuls la Finlande, la Grece, Israél, la Slovénie et la
Suede ne présentent pas d’avantage significatif en faveur des gargons.

L’analyse des tendances sur 'ensemble des cycles PISA (Figure 19) montre qu’en FWB, cet écart
entre garcons et filles en mathématiques est apparu en 2009, cycle ou il a d’ailleurs été le plus
important (+25 points pour les gargons). Depuis lors, U'écart s’est stabilisé autour d’une dizaine de
points, les résultats selon le genre évoluant de maniere parallele. En 2025, cependant, Uécart
augmente a nouveau (15 points a 'avantage des garcons), sous U'effet d’une diminution plus forte
des performances des filles comparativement a celles des gargcons. En comparaison, les courbes de
I’OCDE (Figure 19, lignes discontinues) restent pratiquement paralleles sur toute la période de 2003
a 2025, et les évolutions selon le genre suivent étroitement celles des résultats moyens. La baisse
de performances moyennes observée en 2022 et ensuite en 2025 touche, en moyenne au niveau de
I’OCDE, pareillement les gargons et les filles.

En lecture, les filles continuent d’obtenir des résultats nettement supérieurs a ceux des gargons
dans tous les pays de comparaison. Les écarts sont particulierement importants : ils équivalent a
35 points en faveur des filles en FWB et 30 points en moyenne dans les pays de UOCDE. Cette
supériorité féminine en lecture constitue 'un des constats les plus stables des différentes enquétes
PISA (Baye & Monseur, 2016). Toutefois, 'analyse des tendances (Figure 19) indique que cet écart
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tend a diminuer trés légerement depuis 2015 dans UOCDE. En FWB par contre, les écarts ont connu
des fluctuations jusqu’a étre fortement réduits en 2015, au moment ou U’évaluation a été présentée
sur support électronique. Pour les filles, aprées la nette diminution de 2015, on observe une
diminution, mais qui est moins accusée que celle des gargons dont les performances baissent
inexorablement a chaque cycle depuis 2015.

En sciences, le Tableau 23 montre que les différences de performances entre filles et gargons
apparaissent globalement limitées en FWB, dans les pays de comparaison et en moyenne OCDE.
Elles sont nettement moins marquées que dans les autres domaines évalués et elles ne sont
statistiguement significatives qu’en moyenne OCDE (+2 points en faveur des filles) et au Royaume-
Uni (+12 points en faveur des garcons). Le Royaume-Uni se distingue d’ailleurs également par les
performances les plus élevées en sciences parmi les pays de comparaison.

L'analyse des tendances entre 2006 et 2025 montre qu’a Uéchelle de 'OCDE (Figure 19, lignes
discontinues), les performances scientifigues moyennes des filles et des gargcons suivent des
trajectoires tres proches. De plus, depuis 2018, les résultats des deux groupes diminuent de facon
quasi paralléle et continue, ce qui montre que le recul observé en sciences touche les filles et les
garcons dans des proportions comparables.

Figure 19 - Evolution des performances en lecture, mathématiques et sciences, selon le genre
FWB et pays de 'OCDE (n =23)

Lecture Mathématiques

oo 03 06 a9 12 15 18 22 25 0o 03 06 0s 12 15 18 22 5

&— Filles FWE —— Gargons FWE Filles OCDE_n23 — — —Gargons OCDE_n23

Sciences

oo 03 06 09 12 15 18 22 25

Les points noirs indiquent des différences de genre significatives (p<.01)
et les points blancs des différences non significatives.
Données OCDE - PISA 2006 a 2025. Calculs aSPe, ULiege
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L'analyse des résultats de PISA 2025 des filles et des gargons selon les niveaux de compétences
permet toutefois de nuancer Uapparente égalité de genre dans le domaine des sciences. Le Tableau
23 montre en effet que les gargcons sont davantage représentés dans les niveaux extrémes (environ
2 % de gargons en plus parmi les éleves tres faibles en sciences, mais également parmi les tres
forts), tandis que les filles sont plus nombreuses a atteindre les niveaux moyens. Ce résultat va dans
le sens de l’étude de Baye et Monseur (2016), qui avait examiné la variabilité des résultats des filles
et des gargons et sur les scores extrémes. Les auteurs concluaient que, bien que les gargons soient
surreprésentés parmi les lecteurs peu performants, ils sont plus nombreux a Uextrémité supérieure
de la distribution (niveaux forts) en mathématiques et en sciences. Selon les auteurs, cela pourrait
expliquer la sous-représentation ultérieure desfilles dans les filieres scientifiques et mathématiques
avanceées. Et pourtant, a la suite de PISA 2015 (sciences en domaine principal), Lafontaine et al.
(2017) avait montré que, dans les pays de UOCDE, les filles et les gargons de 15 ans bénéficiaient
d’une exposition relativement comparable aux apprentissages scientifiques. En FWB, 27 % des filles
et 29 % des gargons avaient fait le choix de s’orienter dans une option de « sciences fortes » (cing
heures hebdomadaires ou plus).

Tableau 23 - Pourcentage de filles et de gargons dans les niveaux de compétence en sciences - FWB et pays de
[’OCDE - PISA 2025

Niveaux FWB OCDE

Sciences Filles Gargons F-G Filles Gargons F-G
Niveaux
faibles 23,5% (2,2) 25,3 % (2,4) 1,9% (9,5) 24,4 % 0,2) 26,9 % 0,2) -2,5% 1,0)
(<2)
Niveaux
moyens 71 ,6 % (2,2) 67,6 % (2,3) 4,0 % (9,6) 69,2 % (0,2) 65,1 % (0,2) 4,1 % (1,0)
(2a4)
Ni love
(5";?36‘;“ Y B0%0n | 71%0s | 21%uy | 6,4%0n | 80%0n | -1,6% e

Données OCDE - PISA 2025. Calculs aSPe, ULiege

8.4. Les différences de performances selon le retard scolaire

A coté des caractéristiques individuelles, le parcours scolaire, et notamment le redoublement? sont
fortement associé aux performances des éleves.

Le redoublement est, depuis longtemps, fortement ancré dans la culture scolaire de la FWB (Crahay,
2019). Les premieres éditions de PISA ont révélé l'ampleur et la singularité de ce phénomeéne en

24 Dans PISA, le retard scolaire peut étre appréhendé & travers deux indicateurs distincts. Le premier repose sur le grade
de l'éleve. En FWB, les éleves inscrits en grades 7, 8 ou 9 sont « en retard » scolaire, tandis que le grade 10 correspond a la
situation d’un éleve « a ’heure » dans son parcours. Les éléves en avance (grades 11 ou 12) sont, quant a eux, regroupés
avec les éleves a Uheure. Les éleves de 15 ans inscrits dans un CEFA ou dans l’enseignement spécialisé ne sont pas pris
en compte dans cet indicateur, puisqu’ils ne disposent pas d’un grade officiel. Cet indicateur ne peut pas étre utilisé dans
une perspective comparative internationale, le grade fréquenté par les éleves de 15 ans a ’heure variant d’'un pays de
I’OCDE a l’autre. Un second indicateur permet, en revanche, d’analyser le retard scolaire dans un cadre international. Il est
fondé sur les déclarations des éléves concernant les éventuels redoublements survenus au cours de leur scolarité. Bien
que ces deux indicateurs mesurent une réalité proche, ils ne se recouvrent pas parfaitement et peuvent conduire a des
résultats légerement différents.

68



FWB, avec environ 40 % des éleves de 15 ans déclarant avoir déja redoublé, contre une quinzaine de
pour cent en moyenne dans les pays de 'OCDE. Cette situation a suscité une importante prise de
conscience et, par la suite, plusieurs réformes ont été engagées afin de tenter de réduire le recours
au redoublement et ses conséquences sur les parcours scolaires.

Malgré cela, en 2025, la FWB reste le systeme éducatif qui compte le plus d’éleves qui déclarant
avoir redoublé (35 %), tandis que plus de la moitié des pays de UTOCDE en comptent moins de 10 %
(Figure 20). Dans les pays anglo-saxons, nordiques et baltes, et plus encore en Corée, il est d’ailleurs
rare, voire exceptionnel, qu’un éleve redouble une année.

Entre 2003 et 2025, de nombreux pays qui pratiquaient réguliecrement le redoublement ont réduit
cette pratique, parfois drastiquement. Parmi les pays voisins, la France a complétement revu sa
politique dans le domaine, et est passée d’un pourcentage d’éleves ayant redoublé équivalent a celui
de la FWB en 2003 (39 %) a 9 % en 2025. Le Luxembourg reste parmi les pays ou la pratique est
élevée, mais a tout de méme diminué la proportion de 11 % (de 38 a 27 %).

Figure 20 - Evolution entre 2003 et 2025 des pourcentages d’éléves de 15 ans qui déclarent avoir redoublé au moins
une fois
Communautés belges et pays de 'OCDE

50%

Plus de 10% d'éleves

0,
45% ayant redoublé

40%

*

35%

30% *

Entre 5% et 10% d'éleves
ayant redoublé

25% < 5% d'éléves ayant
redoublé

20%

15% P'S
10%
5%

0%

Corée #
Royaume-Uni K&

Finlande
Suede
Australie
Irlande
Tchéquie
Nv-Zélande
Danemark
Canada
Slovaquie
Grece
Etats-Unis
Hongrie
Mexique
Pologne
Italie
Suisse
Turquie
Portugal
Autriche
Espagne

2025 2003

*
*
*
*
*
*
___________________‘________________________
*
3
*
*
*
France I
*
OCDE I o
_Suissc WEm———— @ @ e L __L__L_
S *
*
*
C.flamande NN ¢
Allemagne I ¢
Pays-Bas I *
*
C. germ. III——— *
Luxembourg I
FWB I ¢

Données OCDE - PISA 2025. Calculs aSPe, ULiége

La légere diminution du taux de redoublement entre 2003 et 2025 masque toutefois une évolution
non linéaire durant cette période. Le Tableau 24 présente deuxindicateurs du taux de retard de 2000-
2025. Le premier, fondé sur les déclarations des éléves quant a un éventuel redoublement, est celui
utilisé pour les comparaisons internationales présentées précédemment. Selon cet indicateur, la
proportion d’éleves déclarant avoir redoublé au moins une fois au cours de leur scolarité a augmenté
entre 2003 et 2012. Cette tendance s’inverse a partir de 2015, avec une diminution marquée qui
s’accentue fortement en 2022 dans le contexte du Covid-19. L’évolution depuis 2015 suggére donc
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qu’une baisse réelle du redoublement est a Uceuvre en FWB. Gageons que la tres légere hausse
observée en 2025, non significative sur le plan statistique ne marque pas le début d’un retournement
de tendance.

Le second indicateur repose sur 'année d’études effectivement fréquentée par U'éleve. Bien qu’il ne
puisse étre mobilisé dans le cadre des comparaisons internationales?, il permet d’appréhender
avec davantage de précision lampleur réelle du retard scolaire en FWB. La comparaison de ces deux
indicateurs monte des résultats proches et des évolutions cohérentes.

Tableau 24 - Evolution de 2000 & 2025 du taux d’éléves en retard scolaire - FWB

2000 2003 2006 2009 2012 2015 2018 2022 2025

Déclare avoir 38,6 % 46,0 % 47,8 % 46,0 % 41,1 % 33,2 % 35,2 %
P ND ND

redoublé 1,2) (1,0) 1,1 (1,8) (0,9) 1 (1,2)

En retard

(inscriten 1¢, 42,6 % 42,4 % 47,7 % 48,4 % 52,1 % 50,8 % 46,9 % 37,0% 37,6 %

2°ou 2.2) (1.1 (1,3) .1 a1 1,9 (1,0) 1,2) (1,4)

3¢ secondaire)

ND : données non disponibles
Données OCDE - PISA 2025. Calculs aSPe, ULiége

Dans les trois disciplines et dans tous les pays et régions de 'OCDE, les éleves n’ayant pas redoublé
ont un avantage important sur ceux qui ont connu le redoublement.

La Figure 21 montre l’écart de performances moyen en sciences selon que les éleves ont redoublé
ou non dans les pays etrégions de UOCDE. Elle permet de visualiser rapidement ou se situent la FWB
et les autres communautés belges parmi ’ensemble des pays et régions de UOCDE.

Figure 21- Différence de performances en sciences entre les éléves selon qu’ils aient redoublé ou non
Communautés belges et pays de 'OCDE avec plus de 5 % de taux de redoublement - PISA 2025
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25 Voir note 21 page précédente.
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Données OCDE - PISA 2025. Calculs aSPe, ULiége

Croiser les données de la Figure 20 et de la Figure 21 permet d’interroger Uefficacité relative du
redoublement dans les différents pays. Ainsi, la FWB affiche a la fois le plus haut taux d’éléves de
15 ans en retard parmi les pays de comparaison et un écart de performances en sciences entre les
éleves «a ’heure » et « en retard » parmi les plus élevés. Cette association ne s’observe cependant
pas dans tous les pays : en effet, lorsqu’on compare la Communauté flamande et les Pays-Bas, qui
présentent des taux de retard similaires (respectivement 19 % et 22 % d’éleves de 15 ans en retard),
on observe que la différence de performances en sciences entre les deux groupes d’éléeves est
presque deux fois plus importante en Communauté flamande (121 points) qu’aux Pays-Bas (66
points de différence). Les dispositifs auxquels ces deux systemes éducatifs ont recours pour
soutenir les éleves apres un redoublement pourraient constituer une piste explicative.

La variation selon les pays des écarts de performances entre éleves ayant ou non connu le
redoublement s’observe également en lecture et en mathématiques (Tableau 25 et Tableau 26).
Dans chacune des trois disciplines, la FWB fait partie des quatre systemes éducatifs (avec la
Communauté flamande, la France et le Luxembourg) ou les écarts sont les plus grands. A Uinverse,
le Royaume-Uni, les Pays-Bas et la Communauté germanophone présentent dans les trois domaines
des écarts de performances entre éleves a ’heure et éleves ayant redoublé moins importants qu’en
moyenne dans les pays de UOCDE (rappelons qu’au Royaume-Uni, le redoublement est quasiment
inexistant, mais qu’il concerne presque un quart des éléves de 15 ans aux Pays-Bas).

Tableau 25 - Performances des éléves en lecture selon le retard scolaire - FWB et pays de comparaison - PISA 2025

C. Pays- Allema Royau. OCDE FWB Luxem- France C.
germ. Bas -gne me-Uni bourg flamande

Eleves a 474 458 490 500 473 503 475 470 493
U’heure (4,1) (2,9) (3,6) (1,9) (0,5) (3,9) (1,3) (3,4) (3,0)
Elevesen 407 391 402 411 382 409 371 366 373
retard (6,7) (5,1) (4,0 (7,5) (1,0) (5,9) (2,3) (4,8) (5,7)
Différence

éléves a 67 68 88 89 91 94 104 104 120
’heure -en (8,5) (4,9) (4,2) (7,3) (1,1) (5,5) 2,7) (5,4) (6,1)
retard

Données OCDE - PISA 2025. Calculs aSPe, ULiege
Les pays sont classés par ordre croissant de différences de score.

Tableau 26 - Performances des éléves en mathématiques selon le retard scolaire - FWB et pays de comparaison -

PISA 2025
Royau.me Pays- C. OCDE Allema- | Luxem- France C.
-Uni Bas germ. gne bourg flamande

Eleves a 492 501 479 473 487 486 470 504 514
Uheure 21 (2,8 (3,5) 0.4 (2,9 (1,2 3,2) (3,5) 3,1
Eleves en 436 432 400 391 403 395 374 408 400
retard 8.2 (5,6) (6,6) (1,0 37 (1,9 (4,4) (5,3) (4,8)
Différence

éleves a 56 69 78 82 84 91 96 96 114
Uheure - (8,1 (5,4) (7,9) (1,0) (3,5) (2,3) (5,4) (5,5) (5,3)
en retard

Données OCDE - PISA 2025. Calculs aSPe, ULiege
Les pays sont classés par ordre croissant de différences de score.
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8.5. Lesdifférences de performances selon la filiere d’enseignement

La filiere d’enseignement constitue également une caractéristique du parcours scolaire qui exerce
une influence importante sur les performances des éléves. Cette variable est ici analysée
uniquement pour la Fédération Wallonie-Bruxelles, en tenant également compte de 'année scolaire.

On observe une gradation selon 'année et selon la filiere similaire dans les trois domaines. Ces
différences de performances, ainsi que leur évolution au fil des cycles PISA, vont étre développées
dans la section suivante.

Notons que la filiarisation de 'enseignement dés la troisieme année conduit a une diversité parfois
importante des apprentissages enseignés. A titre d’exemple il existe, pour le cours de Sciences du
deuxiéme degré, quatre référentiels distincts?®, qui correspondent donc a des attendus et un nombre
de périodes de cours par semaine trés variables en fonction de la filiere fréquentée, qui peuvent
varier de 2 a 5 périodes.

Tableau 27 - Performances des éléves selon ’année et la filiére fréquentée - FWB - PISA 2025

Sciences Lecture Mathématiques
3edg IEEEEEEEESSS———— 583 3edg IS 572 3edg IS 558
4e G/TT SRS 545 4e G/TT EEEESSE——— 507 4e G/TT mEEEESSE——— 5?7
4e Q/P ——— /55 4e Q/P EEEeeees————— 137 4e Q/P mEEEEEE————— /4
3e G/TT mE———— 455 3e G/TT n—————— /42 3e G/TT meeee—— /46
3e Q/P meeesssssssss——— 398 3e Q/P meeessssss———— 382 3e Q/P meessssssss————— 385
CEFA messsssssssssssmm 394 CEFA meessssssssssssss 330 CEFA meesssssssssssssm 336
lerdg me—————— 378 Terdg mEEEEE———— 369 lerdg EEEE——— 302
0 200 400 600 0 200 400 600 0 200 400 600

Données OCDE - PISA 2025. Calculs aSPe, ULiége

8.6. Evolution des indicateurs d’équité

Les sections précédentes ont examiné séparément les écarts de performances associés aux
différentes caractéristiques sociodémographiques et académiques des éleves. La présente section
propose une analyse croisée de ces caractéristiques, en les mettant en perspective les unes par
rapport aux autres et en étudiant leur évolution au fil du temps.

La Figure 22 met en regard les différences de scores selon le genre, Uorigine culturelle et Uorigine
sociale des éléves ainsi gu’en fonction des caractéristiques scolaires des éléves (redoublement et
combinaison du redoublement et de la filiere). Ces différences entre catégories d’éleves a Uintérieur
de notre systeme éducatif sont mises en perspectives grace a la présentation des moyennes de
quelques systemes éducatifs de référence (le Japon et le Mexique, respectivement les scores
moyens les plus hauts et les plus bas de 'OCDE en sciences, ainsi que les pays de comparaison).
Cette représentation permet d’avoir une vue simultanée de 'ampleur relative des différences entre

% 83-4 TQ/AQ/P : Formation scientifique (2 périodes); S3-4 TT/AT : Education scientifique (2
périodes) ; S3-4 GT : Sciences de base (3 périodes) ; S3-4 GT : Sciences générales (5 périodes).
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pays en regard des différences selon les caractéristiques personnelles et scolaires des éléves en
FWB.

Figure 22- Différences de scores moyens en sciences entre différentes catégories d’éléves — PISA 2025

Les plus
favorisés AT
_________5519##__Atheu4'e ————— = 545
Japon538 =m________——————————TTTTTTTTT = 527
Estonie 527 —
"Natifs"
Royaume-Uni 511 499
C. flamande 496 Gargons
Allemagne 486 484 T
Pays-Bas 485 FWB 482 ==
France 483
C. german. 475 Filles
Luxembourg 474 480 42§;P
Dlorigine L = 3G/T
|mr2éiree 455
Gréce 434mm Les plus
défavorisés
448
L]
Mexique 414 wm—-———______ Enretard
_____________________ 420
__________ L 3TQ/P
398
Genre Origine Niv. socio Retard Année /
écon. scolaire filiere

Données OCDE - PISA 2025. Calculs aSPe, ULiége

Jusqu’a présent, la FWB était connue pour étre 'un des systémes éducatifs les plus inéquitables de
’OCDE (Baye et al., 2023 ; Bricteux et al., 2020 ; Monseur & Lafontaine, 2012). Concernant les
caractéristiques sociodémographiques des éléves, le niveau socioéconomique est le critere qui
impacte le plus les performances en sciences. La différence entre les éleves dits « natifs » et leurs
condisciples d’origine immigrée (1™ et 2°générations) peut paraitre a premiére vue comme
relativement importante.

Cependant, la Figure 23, qui synthétise ’évolution entre 2006 et 2025 des performances en sciences
selon les caractéristiques sociodémographiques et scolaires des éléves, montre une réduction
progressive, mais conséquente, de plusieurs formes d’inégalité.

L’évolution la plus remarquable concerne la réduction de l'écart entre les éléves « natifs » et ceux
d'origine immigrée. Alors qu'en 2006 les éleves d'origine immigrée obtenaient des résultats
nettement inférieurs a ceux des «natifs» (431 points contre 503, soit 72 points d’écart), leurs
performances se sont fortement améliorées pour atteindre 465 points en 2025. Dans le méme
temps, les résultats des éleves « natifs » sont restés relativement stables (- 4 points). Cette évolution
a permis une réduction progressive, mais importante de l'écart de performances (46 points de
différence en 2015, 34 en 2025). A présent, cette différence est 'une des plus faibles parmi les pays
de comparaison.
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Une tendance similaire apparait selon le niveau socioéconomique. Les 25 % d’éléves les moins
favorisés progressent sensiblement entre 2006 et 2025 (de 428 a 448 points), tandis que les éleves
les plus favorisés conservent des résultats élevés, méme si leur score diminue légerement sur la
méme période (de 547 a 540 points). Ainsi, U'écart entre les deux groupes passe de 119 points en
2006 a 111 points en 2015, puis a 92 points en 2025.

Ces deux évolutions, bien que partiellement liées, témoignent d’'une réduction progressive des
inégalités scolaires, dont on peut d’autant plus se réjouir qu’elle résulte davantage d’une
amélioration des résultats des éleves plus vulnérables que d’une baisse des performances de leurs
condisciples « natifs » ou plus favorisés.

Quant a la différence de genre, de 11 points en 2015 en faveur des gargons, elle n’est a présent plus
significative.
Figure 23 — Evolution de 2006 & 2025 des performances en sciences, selon les caractéristiques des éléves - FWB

600

Les plus

favorisés AG/TT
550 H\. Alheure \
Gargons "Natifs"
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.,<:>' 3G/TT

Filles 4TQ/P
450
D'origine .// /\
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3TQ/P
400
350
2006 2015 2025 2006 2015 2025 2006 2015 2025 2006 2015 2025 2006 2015 2025
Genre . Origine . Niv. . Retard . Année/Filiere

ennindrnnam

Données OCDE - PISA 2006 a 2025. Calculs aSPe, ULiege

Le parcours scolaire (redoublement et/ou orientation dans les différentes filieres) est également
associé a des différences de performances : la Figure 22 permet de visualiser les 147 points qui
séparent les éléves inscrits en 4°année de lenseignement de transition (G/TT) et ceux qui
fréquentent une 3° année de qualification (TQ/P). La Figure 23 montre toutefois que les différences
liées au parcours scolaire ne connaissent pas la méme évolution positive que celles liées aux
caractéristiques sociodémographiques des éléves.

L'évolution de ces différences de résultats gagne a étre interprétée a la lumiere des transformations
de la composition des parcours scolaires. En particulier, les performances des éleves « a 'heure en
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transition » (4° G/TT) constituent un élément encourageant. Ces derniers représentent désormais
46 % de l'échantillon (voir Figure 2 et Figure 3), soit une proportion en nette augmentation par
rapport a 2006 et 2015 (les 4G/TT étaient alors 39 %, puis 40 %). Dans le méme temps, le score
moyen de ces éleves est passé de 553 en 2015 a 545 en 2025. Ainsi, la proportion d’éleves n’ayant
connu ni redoublement ni orientation a augmenté, et les résultats en sciences de ces éleves ont
somme toute peu diminué.

Le constat concernant la différence entre les éléves dits «a U'heure » et les éléves en retard? d'au
moins un an (toutes filieres confondues) est similaire : méme si les scores des éleves en retard ont
fluctué sur la période, 'écart avec les éleves « a ’heure » est du méme ordre en 2006 et 2025. Or ces
derniers sont plus nombreux : 52 % en 2006, 54 % en 2015, 65 % en 2025.

Par ailleurs, les éleves suivant Uenseignement qualifiant sans avoir redoublé (4°TQ/P) sont
aujourd'hui plus nombreux qu'en 2015 (+6 %) et n’ont « perdu » que 9 points depuis 2015, passant de
464 3 455, soit une baisse relativement modérée.

Ces résultats suggerent que la diminution du redoublement observée au cours de la derniere
décennie, ainsi que le maintien d'une proportion plus importante d'éleves dans l'enseignement de
transition sans retard scolaire, ne se sont pas accompagnés d'une baisse importante du niveau de
performance de ces éleves. Ceci va a l'encontre de l'opinion souvent avancée d'un affaiblissement
des exigences (et des performances) associé a la réduction du redoublement. Cette évolution
constitue un résultat intéressant.

Par contre, les éleves inscrits en 3°année de transition (3GT/TT), soit en retard d’un an sans
réorientation, un peu moins nombreux qu’en 2015 (-3 %), voient leurs résultats chuter de 31 points
par rapport a 2015 (486 a 455).

De méme, les éléves qui cumulent un retard scolaire et une orientation vers l'enseignement
qualifiant (3° TQ/P), qui représentent 13 % de la population évaluée, présentent des performances
plus faibles qu'en 2015 (-15 points). En 2015, leur score moyen (413 points) était similaire a celui du
Mexique ; en 2025, avec un score moyen de 398 points, il lui est inférieur de 16 points.

En synthése, la Figure 22 et la Figure 23 montrent des résultats encourageants en termes d’équité :
des résultats peu discriminants en fonction du genre, des écarts relativement contenus en fonction
du statut migratoire (tendance qui émergeait lors des cycles précédents) et des inégalités encore
importantes, mais en diminution en fonction du statut socioéconomique.

Par contre, si notre systeme éducatif semble donc étre devenu plus égalitaire en fonction des
caractéristiques sociodémographiques des éleves, les écarts de performances entre les différents
parcours scolaires ne se sont pas atténués. Cela est di aux performances plus faibles en moyenne
observées chez les éléves en retard scolaire, moins nombreux que par le passé, alors que, dans le
méme temps, la baisse de performance moyenne des éléves « a ’heure », plus nombreux que par le
passé est plus modérée.

27 Calculé a partir du grade de Uéleve.
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10. ANNEXES

10.1. Qu’est-ce que Uincertitude d’échantillonnage ?

L’enquéte PISA est réalisée au départ d’un échantillon représentatif d’éleves (2 810 éleves issus de 98 écoles
en 2025). Pourquoi ne pas tester tous les éleves ? Deux raisons simples justifient ce choix.

- Cela serait extrémement couteux ;
- C’estinutile, un échantillon de qualité apportant une information suffisante.

Malgreé tout, qui dit échantillonnage, dit une certaine part d’imprécision. Dans PISA, le degré de précision des
résultats est fonction de la variabilité qui existe entre les éleves et entre les écoles. Dans le cas fictif ou toutes
les écoles de la FWB seraient strictement identiques, tester les éleves d’une seule école suffirait pour fournir
des résultats tres précis. Dans un systeme comme le nbtre, ou la population est hétérogene, la taille de
I’échantillon influence aussi la précision.

Les enquétes réalisées au départ d’'un échantillon d’individus nécessitent une grande vigilance a deux étapes
du processus.

Au moment de tirer ’échantillon : il faut faire en sorte que ’échantillon capture au maximum la variabilité qui
existe dans la population (dans le cas de PISA, les jeunes de 15 ans) de telle sorte que U'échantillon X ressemble
autantque possible a tout autre échantillon Y de méme taille. Ce degré de capture de variabilité permet ensuite
d’estimer Uincertitude d’échantillonnage que nous pouvons, pour faire simple, assimiler a Uerreur standard (ou
erreur type) qui accompagne tout résultat statistique.

Au moment d’interpréter les résultats : il faut toujours tenir compte de Uincertitude d’échantillonnage pour
interpréter les résultats. Tout résultat est accompagné de son erreur standard (valeur entre parentheses dans
ce document) qui permet de construire un intervalle de confiance. Cet intervalle de confiance permet de
calculer la fourchette de scores qui, a 95 % de confiance, s’étendra de moins deux erreurs standards a plus
deux erreurs standards autour du résultat. Par exemple, en FWB, le score en sciences calculé a partir de
I’échantillon vaut 482 et 'erreur standard est de 4,4. Dans 'ensemble de la population des jeunes de 15 ans, il
se situe entre 473 (482 — (2*4,4)) et 491 (482 + (2*4,4)).

C’est encore en se basant sur Uincertitude d’échantillonnage que l'on peut estimer si des différences entre
groupes sont significatives ou pas.

Qu’entend-on par significativité des différences ?

Lorsque les résultats de deux groupes sont comparés, les différences observées entre ceux-ci peuvent étre
significatives ou non.

- Différence non significative : une différence entre deux groupes distincts (filles/gargons, par exemple)
estobservée dans ’échantillon, mais on ne peut pas affirmer que cette différence existe effectivement
entre ces deux groupes dans la population des jeunes de 15 ans. La différence observée est plus petite
que la marge d’erreur potentielle.

- Différence significative : une différence entre deux groupes distincts est observée dans U'échantillon,
et on peut affirmer que cette différence existe effectivement entre ces deux groupes dans la
population des jeunes de 15 ans. La différence observée est plus grande que la marge d’erreur
potentielle.

Pourquoi Uincertitude d’échantillonnage est-elle un peu plus grande en FWB que dans certains autres
pays ?
Tout d’abord, la FWB est une entité subnationale de taille assez petite et, dans une population de plus petite

taille, les variations individuelles (éleve ou école) ont davantage de poids que dans une grande population.

Par ailleurs, en FWB, les différences entre écoles sontimportantes et au sein de celles-ci, les éléves sont assez
semblables. Dans ce type de systeme éducatif, la taille de 'échantillon d’écoles influence, jusqu’a un certain
point, le degré de précision des résultats. Le chiffre d’une centaine d’écoles échantillonnées résulte d’un
compromis entre le degré de précision visé et le cout financier et humain associé a la mise en place de
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I’épreuve dans les écoles. La taille de 'échantillon n’entache pas la qualité des données, elle augmente
simplement la marge d’incertitude, comme dans tout sondage.

10.2. Exemple d’unité libérée en sciences de 'environnement

Parc d’éoliennes en mer — Question 1

La production d'électricité a partir du vent plut6t qu'a partir de combustibles fossiles
présente des avantages pour |'environnement. Décris-en un.

YORT
Parc d'éoliennes en mer

Une ville cétiére envisage de construire un parc d'éoliennes en mer pour produire de
I'électricité.

Le vent fait tourner les pales des éoliennes, ce qui produit de I'électricité. Cette électricité
est injectée dans le réseau électrique terrestre.

Des habitants de cette ville sont en faveur du projet. D'autres, par contre, s'inquiétent des

conséquences négatives qu'il aura sur I'environnement local.

Pale
Eolienne

o

Parc d'éoliennes en mer

Type de question

Question a réponse ouverte

Compétence

Expliquer des phénomenes scientifiguement

Connaissance

Connaissance de contenu

Contexte Global -

Impacts
changement climatique

environnementaux et

Compétence environnementale

Expliquer Uimpact des interactions humaines au
sein des systéemes terrestres

Difficulté 667 Niveau 5

Criteres de correction

Crédit complet

Code 1:
plutdét que des combustibles fossiles.

Décrit un avantage pour l'environnement de produire de l'électricité en utilisant des éoliennes

e Iln'yapasde CO,émis pendant la production de l'électricité.
e Cela ne rejette pas de dioxyde de carbone. [Ceci est vrai lors de la production d'électricité,
méme si du CO, pourrait étre émis a d'autres étapes, comme lors du transport ou de la

construction.]

e Bruler des combustibles fossiles rejette plus de CO, qu’utiliser le vent. [Logique inverse]

e Moins de CO,[Réponse minimale]
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Pas de crédit

Code 0: Autres réponses

o Cela demande moins d'entretien.
o Une fois que les éoliennes sont construites, produire de l'électricité coute moins cher.
° C'est plus respectueux de l'environnement.

o Les éoliennes ne provoquent pas de dégats dans l'environnement.

° Les éoliennes sont meilleures parce qu'elles utilisent la technologie actuelle.

o C'est une source d'énergie renouvelable. [N'identifie pas quel en est l'avantage pour
l'environnement ; « source d'énergie renouvelable » fait uniquement référence au fait que la
source se renouveéle naturellement.]

Code 9: Omission

Parc d’éoliennes en mer — Question 2

Décris une conséquence négative que le parc d'éoliennes pourrait avoir sur

I'environnement local.

Parc d'éoliennes en mer

Une ville cétiére envisage de construire un parc d'éoliennes en mer pour produire de
I'électricité.
Le vent fait tourner les pales des éoliennes, ce qui produit de I'électricité. Cette électricité

est injectée dans le réseau électrique terrestre.

Des habitants de cette ville sont en faveur du projet. D'autres, par contre, s'inquiétent des
conséquences négatives qu'il aura sur I'environnement local.

Pale
Eolienne

o

Parc d'éoliennes en mer
A

Type de question

Question a réponse ouverte

Compétence

Expliquer des phénomenes scientifiqguement

Connaissance

Connaissance de contenu

Contexte

Local-Impacts environnementaux et changement
climatique

Compétence environnementale

Expliguer limpact des interactions humaines dans
les systéemes terrestres

Difficulté

605 Niveau 4
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Critéres de correction

Crédit complet

Code 1: Décrit une conséquence négative que le parc d'éoliennes pourrait avoir sur l'environnement local.
Réponses possibles :

e Dans l'environnement local, le fond marin, la flore et/ou la faune pourraient étre
endommagés pendant la phase de construction.

e |lest possible que des oiseaux percutent les pales.

e Les parcs d'éoliennes peuvent perturber le déplacement des animaux marins (par
exemple, les poissons, les baleines et les dauphins).

e Les animaux quiy vivent pourraient ne pas aimer le bruit ou les vibrations des pales.

e Le milieu aquatique serait abimé de fagcon permanente.

e Lescourants marins/vagues pourraient étre perturbés.

e Les animauxvont souffrir. [Cela sous-entend la destruction de ’habitat.]

Pas de crédit

Code 0: Autresréponses

e Elles sont cheres a construire.

e Elles sontun obstacle pour les bateaux.

e Elles ne sont pas fiables.

e Les animaux marins ne les aiment pas.

e Elles abimentl'environnement. [Trop vague]

e Lesite naturel pourrait perdre de sa beauté. [Les réponses se référant a 'aspect esthétique
des éoliennes ne seront pas acceptées, car cette conséquence négative sur
l’environnement n’est pas objective.]

Code 9: Omission
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Parc d’éoliennes en mer — Question 3

La ville décide de commencer la construction du parc d'éoliennes en mer.

Les éoliennes doivent étre ancrées sur le fond marin. Plus le fond marin est profond, plus
I'installation des €oliennes coute cher.

Le parc d'éoliennes va étre construit dans 'une des zones indiquées sur le schéma.

Zone A

Zone B Zone C Zone D

Fond marin

Voici des informations a propos de ces zones :

* La zone A accueille de nombreux oiseaux de mer tous les jours.

« La zone B abrite des algues vertes, une source de nourriture indispensable a de
nombreux animaux marins.

* Les zones B et C abritent des bancs de poissons d'especes communes.

+ La zone D est suffisamment profonde pour que de grands animaux marins puissent
la traverser.

Si on veut trouver le meilleur compromis entre les couts financiers et les effets sur
I'environnement. dans quelle zone doit-on installer les éoliennes ?

[OLazoneA ]
[OLazoneB ]
[ O Lazone C

[ O LazoneD

Expligue ton choix.

1z -
Parc d'éoliennes en mer
Une ville cétiére envisage de construire un parc d'éoliennes en mer pour produire de
I'électricité.
Le vent fait tourner les pales des éoliennes, ce qui produit de I'électricité. Cette électricité
est injectée dans le réseau électrique terrestre.

Des habitants de cette ville sont en faveur du projet. D'autres, par contre, s'inquiétent des
conséquences négatives qu'il aura sur I'environnement local.

Parc d'éoliennes en mer
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Type de question Question a réponse ouverte

Rechercher, évaluer et utiliser des informations

Compétence R L. .
P scientifiques pour décider et agir
Connaissance Connaissance procédurale
Local-Impacts environnementaux et changement
Contexte

climatique

Prendre des décisions pour agir basées sur
’évaluation de diverses sources

Code 1:559 Niveau 4

Difficulté Code 2:625 Niveau 4

Code 3:762 Niveau 6

Compétence environnementale

Critéres de correction

Crédit complet

Réponse correcte a la question a choix multiple : Lazone C

Code 3: Sélectionne [La zone C] ET explique les éléments du COMPROMIS en se référant a la fois aux
aspects financiers et environnementaux.

e [Lazone C]Construire la coutera plus cher, car cette zone est éloignée de la cOte et en eaux plus
profondes. Par contre, les poissons quiy vivent pourront aller dans d'autres habitats, ce qui n'est
pas aussi facile pour la faune des autres zones. Le cout est donc justifié.

o [La zone C] Ce n'est pas l'endroit ou leur installation reviendra le moins cher, mais cela réduira
les effets sur l'environnement, puisque cette zone n'est pas essentielle a la survie des
différentes especes.

e [Lazone C]Elle estdans des eaux plus profondes, mais les animaux de la zone C sont aussi dans
la zone B, ils peuvent donc se déplacer vers un autre habitat, ce qui n'est pas le cas des animaux
et des plantes dans les autres zones.

Remarque : Compte tenu des informations fournies dans l'énoncé de l'item, il faut considérer que
toute référence a des «eaux plus profondes» sous-entend «une augmentation des couts
d'installation due au fond marin plus profond ».

Code 1: Sélection de [Zone C] sans explication ou avec une explication incorrecte

o [Lazone C]Elle est suffisamment éloignée de la cOte pour que ¢a ne géne personne.
e [Lazone C] Les éoliennes doivent étre construites sur terre.
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Crédit partiel

Code 2: Sélectionne [La zone C] ET sous-entend que les éléments du COMPROMIS ont été pris en
considération en se référant uniquement aux aspects financiers OU aux aspects
environnementaux.

e [Lazone C]Parce que les animaux vivants dans cette zone se trouvent aussi dans d'autres zones,
donc ils auront quelque part ou aller quand les éoliennes seront construites. [Ne fait pas
référence aux aspects financiers.]

e [La zone C] Les poissons pourront se déplacer vers la zone B, tandis que les plantes et le reste
de la vie aquatique dans les zones autres que la C ne pourront pas se déplacer vers d'autres
endroits, donc il ne faut pas installer des éoliennes dans ces zones.

e [Lazone C]Cela coutera moins cher de construire ici que dans des eaux plus profondes. [Ne fait
pas référence aux effets sur l'environnement.]

e [La zone C] Il n'y a pas d'oiseaux, mais c'est plutét profond. [« plutdét profond » se référe a
l'augmentation des couts; «pas d'oiseaux» n'explique pas complétement les aspects
environnementaux relatifs a la construction en zone C.]

e [Lazone C] Certains poissons pourraient disparaitre.

e [Lazone C], Car ce n’est pas la plus profonde. [Cela sous-entend que les aspects financiers ont
été pris en considération.]

e [Lazone C]Les poissons sont suffisamment petits pour pouvoir nager autour.

Pas de crédit

Code 0: Autres réponses, y compris toute sélection incorrecte a la QCM

e [La zone A] Ce sera le moins cher et les oiseaux peuvent éviter les éoliennes. [Sélection
incorrecte]

e [La zone B] Les algues pousseront a la méme profondeur, mais plus loin le long de la céte.
[Sélection incorrecte]

e [La zone D] Elle est a c6té de la pleine mer, donc les animaux/les plantes pourront s'adapter.
[Sélection incorrecte]

Code 9: Omission
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