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Avant-propos

Pourquoi considérer nos enseignants et chefs d'établissement comme de grands professionnels ? La plupart dentre nous avons
passé une partie de notre vie sur les bancs de I'école, ce qui nous autorise peut-étre a penser que nous savons ce qu'est un « bon »
professeur ou un « bon » chef d'établissement. Pourtant, étre « bon » est loin de faire de quiconque un véritable professionnel.

Les « professionnels » se distinguent en effet par leur faculté de prendre des décisions, par leur liberté d'appliquer ces
décisions et par leur contribution a la constitution du corpus de connaissances spécifiques a leur profession. Leur pouvoir
de décision et d'action se fonde sur un socle de connaissances et de compétences spécifiques, qu'ils doivent a leur formation
de qualité et a leur collaboration constante avec leurs pairs et d'autres parties prenantes. Pour les enseignants et les chefs
détablissement, la notion de professionnalisme recouvre non seulement la capacité de gérer son travail efficacement, mais
aussi de s'employer a améliorer ses compétences, a collaborer avec ses collegues et les parents d'éleves et a faire face aux défis
qui se présentent a eux avec créativité.

Cette conception du métier d'enseignant et de chef d'établissement n'est pas figée, elle évolue en permanence pour relever les
défis de I'enseignement du XXI¢ siecle. On en attend toujours plus des enseignants et des chefs d'établissement, par exemple
qu'ils favorisent l'acquisition de compétences sociales et émotionnelles et répondent aux besoins spécifiques de chaque éléve.
Les enseignants sont également censés sadapter a I'évolution technologique et numérique et utiliser les technologies de
linformation et de la communication (TIC) dans leur classe et dans leurs interactions avec leurs collegues. Au XXI¢ siecle,
enseignants et chefs détablissement sont doués de curiosité intellectuelle, sont capables d'observer et d'analyser ce qui
se passe dans leur établissement et dans leur classe, en plus d'étre des acteurs du changement. Enseigner aujourd’hui requiert
une nouvelle forme de professionnalisme, unique en son genre.

L'Enquéte internationale sur lenseignement et l'apprentissage (TALIS) nous offre la possibilité de découvrir ce professionnalisme
et dentendre ce que les enseignants et les chefs détablissement ont a nous dire sur divers aspects de leur mission. Le premier
volume de Résultats de TALIS 2018, Des enseignants et chefs détablissement en formation a vie, montre qu'il y a partout, dans tous
les pays et économies participants, un corps trés motivé denseignants qui doivent avant tout leur vocation a leur volonté d'avoir
une influence sur I'épanouissement des éleves et a venir en aide aux moins privilégiés dentre eux. Les enseignants débutants
sont souvent affectés dans les établissements les plus difficiles, qui accueillent davantage d'éleves ayant des besoins spécifiques
ou issus de milieux défavorisés. Bien que les enseignants et les chefs détablissement participent a des activités de formation
continue, il n'en demeure pas moins qu'ils ressentent le besoin détre mieux formés dans des domaines qui caractérisent
I'enseignement du XXI€ siecle, par exemple pour pouvoir mieux inculguer des compétences transversales, utiliser les TIC en classe
et enseigner en milieu multiculturel ou plurilingue.

Ces constats méritent toute notre attention, car les conditions de travail et les processus a l'ceuvre en classe évoluent. Dans de
nombreux systemes d'éducation, les enseignants ont devant eux des éleves venus d'horizons divers, dont les caractéristiques
démographiques, le niveau de compétences et le milieu socio-économique sont tres différents. Il apparait dans le méme temps
que l'école devient de plus en plus bureaucratique et que les enseignants sont accablés de taches, surtout administratives, sans
grand rapport avec leur mission premiere qui est denseigner.

Ce second volume du rapport de TALIS, Des enseignants et chefs détablissement comme professionnels valorisés, décrit les
conditions de travail des enseignants et des chefs détablissement et évalue la satisfaction et le bien-étre que leur procure leur
vie professionnelle. I nous montre comment les établissements scolaires peuvent étre propices a des environnements de travail
productifs et stimulants ot l'apprentissage par les pairs prend toute sa place et ou les enseignants sont au coeur des discussions
relatives a lamélioration de 'enseignement.

'Enquéte TALIS nous apprend que la grande majorité des enseignants et des chefs d'établissement aiment leur travail - constat
qui invite les systemes déducation a sappuyer sur leur enthousiasme pour faire de école un catalyseur de la stimulation
intellectuelle. A défaut, c'est le désenchantement qui guette. Si stress et bureaucratie se combinent, l'enseignement perd tout
a coup de son attrait et ne compte plus parmi les professions les plus respectées. Il est important de préciser ici que lorsque le
bien-étre des enseignants et des chefs détablissement est pris en compte, ceux-ci sont plus motivés et plus enclins a continuer
dlexercer leurs fonctions. A tel point que frustration et mécontentement ne sauraient étre ignorés. 'Enquéte TALIS identifie les
sources de stress en vue de contribuer a atténuer leur impact, et montre que le stress ne doit pas étre cette force qui paralyse
tant dans les autres métiers.
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Avant-propos

LEnquéte TALIS nous apprend que si nous attendons des enseignants et des chefs d'établissements qu'ils agissent en véritables
professionnels, nous devons commencer par les traiter comme tels. Ceest-a-dire dialoguer franchement et ouvertement avec eux
et entendre ce qu'ils nous disent, notamment a propos de leurs besoins personnels de formation.

Notre message reste le méme : la qualité des systemes d'éducation ne peut dépasser celle de leurs enseignants et de leurs chefs
détablissement. Néanmoins, le présent volume apporte un éclairage nouveau, car il montre que la qualité des enseignants et des
chefs d'établissement ne peut pas non plus dépasser celle de leur formation, de leurs conditions de travail et de leurs possibilités
de collaborer et de saméliorer.

A I~cl~ece C—-:C‘_L‘\?'-CLQ ~

Andreas Schleicher

Directeur de la Direction de éducation et des compétences
Conseiller spécial du Secrétaire général sur les politiques en éducation
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Resume

Les enseignants doivent avoir des compétences diversifiées et complexes pour étre efficaces. Ils doivent non seulement en savoir
tres long dans leur matiere et pouvoir I'enseigner, mais aussi étre experts dans le domaine du développement de l'enfant, de la
gestion de classe, de l'administration, et méme de la psychologie, et semployer a actualiser leurs connaissances pendant toute
leur carriere. Autant de raisons qui font que l'enseignement est une « profession » plutét qu'un simple travail. Dans le méme
esprit, les chefs détablissement ont de nouvelles missions en plus de celles essentiellement administratives qui leur étaient
dévolues par le passé : ils sont désormais aussi des chefs déquipes et doivent s'occuper de pédagogie, établir des relations et
communiquer au mieux avec les parents et d'autres parties prenantes. Ce « professionnalisme » des enseignants et des chefs
détablissement revét diverses formes selon les pays et leur contexte et peut étre renforcé par les pouvoirs publics et par les
intéressés eux-mémes.

La question de savair si les enseignants et les chefs détablissement sont a la hauteur de ce professionnalisme dans les 48 pays
et économies participants est au cceur de 'édition 2018 de 'Enquéte internationale sur l'enseignement et l'apprentissage (TALIS).

L'Enquéte TALIS donne la parole aux enseignants et aux chefs d'établissement et les interroge sur tous les aspects de leur vie
professionnelle, des caractéristiques de leur environnement scolaire a leurs interactions avec leurs collégues, en passant par
leurs pratiques pédagogiques et leur formation continue.

Dans TALIS 2018, le professionnalisme des enseignants est analysé en fonction de cing piliers : les connaissances et compétences
requises pour enseigner ; les perspectives de carriere et la réglementation de la profession ; la culture de la collaboration
entre pairs ; la responsabilité et lautonomie des enseignants ; et le statut et le prestige de la profession. Ce second volume,
Des enseignants et chefs détablissement comme professionnels valorisés, porte sur les quatre derniers piliers : le prestige, les
perspectives de carriere, la collaboration et lautonomie.

QUELLE IMAGE LA PROFESSION D’ENSEIGNANT A-T-ELLE DANS LA SOCIETE ? QUELLE IDEE S'EN
FONT CEUX QUI L'EXERCENT ?

Le prestige dont bénéficie une profession peut avoir un impact sur le profil de ceux qui envisagent de lembrasser et le degré de
satisfaction professionnelle de ceux qui lexercent déja. Dans les pays et économies de 'OCDE participant a TALIS, la plupart des
enseignants sont satisfaits de leur profession (90 %) et ne regrettent pas de l'avoir choisie (91 %).

Malgré cela, 26 % seulement des enseignants dans les pays de 'OCDE et économies participant a TALIS estiment que leur profession
est valorisée dans la société. Les enseignants expérimentés sont plus susceptibles que leurs jeunes colléegues de considérer que
leur profession n'est pas estimée a sa juste valeur, signe que le désenchantement les gagne au fil des années. De plus, 14 % des
enseignants agés dau plus 50 ans avouent leur intention de cesser denseigner dans les cing prochaines années, soit bien avant
leur départ a la retraite.

Le stress professionnel aigu est également associé a la satisfaction des enseignants et a leur intention de continuer denseigner :
18 % des enseignants disent étre tres stressés dans leur travail et 49 % d'entre eux imputent notamment leur stress a l'exces de
travail administratif.

QUELLES SONT LES PRINCIPALES CARACTERISTIQUES DES CONTRATS DE TRAVAIL
DANS L'ENSEIGNEMENT ? QU'EN PENSENT LES ENSEIGNANTS ?

Dansles pays et économies de 'OCDE participant a TALIS, la majorité des enseignants travaillent sous contrat a durée indéterminée
et 18 % seulement d'entre eux indiquent qu'ils sont sous contrat a durée déterminée. Le pourcentage d'enseignants sous contrat
a durée déterminée est toutefois nettement plus élevé avant I'age de 30 ans puisqu'il atteint 48 %. Les contrats de travail a durée
déterminée offrent une certaine souplesse, mais les enseignants sous contrat de moins d'un an déclarent ne pas avoir confiance
en leur capacité denseigner dans un tiers environ des pays participants.

Sur le plan du salaire, 39 % denseignants et 47 % de chefs détablissement en moyenne sen disent satisfaits dans les pays
de 'OCDE et économies participant a TALIS. Les processus d'évaluation ne sont pas tres souvent liés a la progression de carriere
sous la forme d'une augmentation de salaire ou d'une prime ; en moyenne, 41 % seulement des enseignants conviennent que
c'est le cas dans leur établissement. Toutefois, le pourcentage d'enseignants en poste dans un établissement ou leur évaluation
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Résumé

peut avoir cette conséquence a nettement augmenté depuis le dernier cycle de TALIS dans plus de la moitié des pays et économies
participants. Précisons aussi que cette conséquence est plus fréquente dans les établissements ou I'équipe de direction a
un certain pouvoir de décision concernant le salaire des enseignants.

Les enseignants qui conviennent que les membres du personnel ont la possibilité de participer aux décisions concernant
leur établissement et qu'ils bénéficient de formation continue sont aussi plus susceptibles de se dire satisfaits des termes
(non financiers) de leur contrat de travail.

QUELLES SONT LES FORMES DE COLLABORATION PROFESSIONNELLE ENTRE ENSEIGNANTS ?
QUEL EST LEUR IMPACT ?

De nombreuses corporations se caractérisent par un réseau qui permet aux professionnels de collaborer régulierement.
Dans l'enseignement, cette collaboration professionnelle consiste par exemple a co-enseigner avec un collégue, a commenter
le travail de collegues apres observation en classe, a organiser des activités communes a plusieurs classes et a participer a
des sessions de formation continue en groupe. Dans les pays et économies de 'OCDE participant a TALIS, les enseignants
apprécient les formes élémentaires de collaboration, par exemple discuter des progres de certains éleves avec des collegues
(en moyenne, 61 % des enseignants déclarent le faire) et, dans une moindre mesure, échanger du matériel pédagogique avec
des collegues (47 %). Toutefois, bien plus rares sont les adeptes de formes plus poussées de collaboration qui impliquent
une plus grande interdépendance entre enseignants : 9 % seulement des enseignants disent adresser des commentaires a des
collegues aprés avoir observé leur travail en classe et 21 % disent participer a des activités de formation continue en groupe
au moins une fois par mois.

Cette collaboration professionnelle entre collegues si peu fréquente est source de préoccupation sachant a quel point elle
peut promouvoir I'enseignement du XXI¢ siecle : les enseignants qui collaborent régulierement avec leurs pairs sont aussi dans
l'ensemble plus enclins a utiliser souvent en classe des pratiques dactivation cognitive. La collaboration professionnelle est
également associée a une plus grande satisfaction et a une plus grande efficacité personnelle.

L'évaluation commentée par les pairs est une forme de collaboration unique en son genre, car elle érige les enseignants en
experts de leurs propres pratiques. En moyenne, 71 % des enseignants estiment que les commentaires qui leur ont été faits par
des collegues les ont aidés a améliorer leurs pratiques pédagogiques dans les pays et économies de 'OCDE participant a TALIS.
Il apparait que les commentaires sont les plus utiles lorsqu'ils découlent de plusieurs éléments ou méthodes d'évaluation plutot
que d'un seul.

DANS QUELLE MESURE LES ENSEIGNANTS ET LES CHEFS D’ETABLISSEMENT SONT-ILS MAITRES
DE LEURS PRATIQUES ET DE LEUR ENVIRONNEMENT DE TRAVAIL ?

Les enseignants regnent en maitre dans leur classe : plus de 90 % d'entre eux se disent libres de choisir leurs méthodes
pédagogiques et de discipliner leurs éleves, d'évaluer leur apprentissage et de déterminer la quantité de devoirs a leur donner.
Ils ont toutefois un peu moins voix au chapitre concernant le contenu des cours : 84 % seulement dentre eux disent avoir
un certain pouvoir de décision en la matiere.

Il convient de faire en sorte que les enseignants interviennent davantage dans les processus de décision de leur établissement.
En moyenne, 56 % seulement des chefs d'établissement conviennent que les enseignants sont représentés dans équipe de
direction de leur établissement dans les pays et économies de 'OCDE participant a TALIS. De plus, 42 % seulement d'entre
eux s'accordent a reconnaitre que les enseignants sont investis d'un pouvoir considérable de décision dans une grande partie
des domaines relatifs aux politiques de I'établissement, aux programmes de cours et a 'enseignement. Les enseignants n'ont
gueére leur mot a dire dans les domaines relatifs au personnel et au budget. Toutefois, la répartition du budget reste plutot
du ressort des établissements puisque 68 % des chefs d'établissement conviennent que ce domaine releve de la compétence
de leur établissement.
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Les résultats auxquels on fait référence dans ce volume sont fournis a lannexe C.

Pays couverts

La publication présente des résultats sur les enseignants et les chefs détablissement travaillant dans des établissements
denseignement secondaire de premier cycle (niveau 2 de la CITE) dans 48 pays et économies, ainsi que dans 2 entités
sous-nationales (la Communauté flamande de Belgique et la Communauté francaise de Belgique), qui ont opté pour adjudication
de leurs données. Elle présente également des résultats sur les enseignants et les chefs détablissement du primaire dans 15 pays
et économies (niveau 1 de la CITE) et sur les enseignants et les chefs détablissement du deuxieme cycle de l'enseignement
secondaire dans 11 pays et économies (niveau 3 de la CITE).

Dans les tableaux, les pays et économies sont classés par ordre alphabétique. Il y a deux exceptions a cette regle :

® [ a Communauté flamande de Belgique et la Communauté francaise de Belgique sont en retrait et en italique sous la Belgique
pour les tableaux basés sur les données relatives aux enseignants et aux chefs d'établissement du niveau 2 de la CITE pour
'Enquéte TALIS 2018.

® |es pays qui ne respectent pas les taux de participation standards de TALIS sont placés au bas des tableaux.
Six entités sous-nationales participent a TALIS 2018. On y fait référence de la maniere suivante :
® |a province de I'Alberta, au Canada, est appelée Alberta (Canada).
® | a Communauté flamande de Belgique est appelée Comm. flamande (Belgique) dans les tableaux et graphiques.
® | a Communauté francaise de Belgique est appelée Comm. francaise (Belgique) dans les tableaux et graphiques.
® Ciudad Autdénoma de Buenos Aires est appelée CABA (Argentine).
® | a nation anglaise est appelée Angleterre (Royaume-Uni) ou Angleterre (RU) dans les tableaux et graphiques.
® | a municipalité de Shanghai, en Chine, est appelée Shanghai (Chine).

Le Taipei chinois et Chypre n'ont pas participé directement a 'Enquéte TALIS 2018 : la collecte de leurs données et leur
traitement ont été gérés exclusivement par le consortium de recherche international. Ces données figurent dans les tableaux
de résultats énumérés a l'annexe C.

Deux notes sont ajoutées aux informations sur Chypre :

® Note de la Turquie : les informations figurant dans ce document qui font référence a « Chypre » concernent la partie
méridionale de I1le. Il n'y a pas diautorité unique représentant a la fois les Chypriotes turcs et grecs sur lfle. La Turquie
reconnait la République turque de Chypre Nord (RTCN). En attendant qu'une solution durable et équitable soit trouvée dans
le cadre des Nations Unies, la Turquie réservera sa position concernant la « question chypriote ».

* Note de tous les Etats de I'Union européenne membres de 'OCDE et de I'Union européenne : la République de Chypre
estreconnue par tous les membres des Nations Unies sauf la Turquie. Les informations figurant dans ce document concernent
la zone sous le controle effectif du gouvernement de la République de Chypre.

Une note est ajoutée aux informations sur les données pour Israél :

® | esdonnées statistiques concernant Israél sont fournies par et sous la responsabilité des autorités israéliennes compétentes.
Lutilisation de ces données par 'OCDE est sans préjudice du statut des hauteurs du Golan, de Jérusalem-Est et des colonies
de peuplement israéliennes en Cisjordanie aux termes du droit international.

Classification des niveaux d’étude

La classification des niveaux détude repose sur la Classification internationale type de I'éducation (CITE). La CITE est un instrument
qui permet de recueillir des statistiques sur l'€ducation au niveau international. La CITE-97 a récemment été révisée et la nouvelle
Classification internationale type de l'éducation (CITE 2011) a été officiellement adoptée en novembre 2011. Elle constitue
désormais la base des niveaux présentés dans cette publication. Elle distingue neuf niveaux denseignement :

= éducation préprimaire (niveau 0 de la CITE)
= enseignement primaire (niveau 1 de la CITE)
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= premier cycle de lenseignement secondaire (niveau 2 de la CITE)

deuxiéme cycle de l'enseignement secondaire (niveau 3 de la CITE)

enseignement post-secondaire non supérieur (niveau 4 de la CITE)

enseignement supérieur de cycle court (niveau 5 de la CITE)

= niveau licence ou équivalent (niveau 6 de la CITE)

niveau master ou équivalent (niveau 7 de la CITE)
= niveau doctorat ou équivalent (niveau 8 de la CITE)

Vous trouverez plus d'informations a lannexe B.

Présentation des données sur les enseignhants

Le rapport utilise le mot « enseignants » pour désigner la population cible denseignants du premier cycle de I'enseignement
secondaire relevant de 'Enquéte TALIS. Celle-ci concerne les enseignants qui, dans le cadre de leurs fonctions régulieres dans un
établissement cible, dispensent un enseignement dans des programmes du niveau 2 de la CITE (premier cycle de I'enseignement
secondaire). Les « enseignants du primaire » désignent les enseignants dispensant un enseignement dans des programmes du
niveau 1 de la CITE (enseignement primaire). Les « enseignants du deuxieme cycle de I'enseignement secondaire » désignent
les enseignants dispensant un enseignement dans des programmes du niveau 3 de la CITE (deuxieme cycle de I'enseignement
secondaire).

Présentation des données sur les chefs d'établissement

Le rapport utilise le mot « chef d'établissement » pour désigner la population cible de TALIS des chefs détablissement du
premier cycle de lenseignement secondaire. Les chefs détablissement ont fourni des informations sur les caractéristiques de
leur établissement et sur leur profession et leurs propres conditions de travail en remplissant un questionnaire. Lorsque les
réponses des chefs d'établissement sont présentées dans cette publication, elles sont généralement pondérées par le poids
de I'établissement. Dans certains cas, les réponses des chefs d'établissement sont traitées comme des attributs des conditions
de travail personnelles des enseignants. Dans ce cas, les réponses des chefs d'établissement sont analysées au niveau de
l'enseignant et pondérées par le poids de I'enseignant.

Moyennes internationales

Les moyennes de 'OCDE et de TALIS correspondent a la moyenne arithmétique des estimations nationales respectives. Elles sont
calculées pour la plupart des indicateurs sur la base des principales données denquéte (niveau 2 de la CITE) présentées dans ce
rapport. La moyenne de I'Union européenne, appelée « total UE », considere les Etats membres de 'Union européenne comme
une entité unique a laquelle chaque pays contribue proportionnellement a |a taille estimée de la population cible. Elle peut servir
a évaluer ou se situe un pays par rapport a 'Union européenne dans son ensemble.

Les estimations au niveau du systeme de la Communauté flamande de Belgique et de la Communauté francaise de Belgique ne
sont pas incluses dans les moyennes internationales, ces entités sous-nationales contribuant déja aux moyennes internationales
par le biais de 'ensemble de la Belgique.

Les estimations au niveau du systeme des pays qui ne respectent pas les normes de taux de participation a TALIS sont exclues
des moyennes internationales. Clest le cas des estimations basées sur les réponses des chefs détablissement du premier cycle
de l'enseignement secondaire en Australie.

Dans le cas de certains pays, les données peuvent ne pas étre disponibles pour des indicateurs spécifiques, ou des catégories
spécifiques peuvent ne pas sappliquer. Les lecteurs doivent donc garder a l'esprit que les termes « moyenne OCDE », « moyenne
TALIS » et « total UE » font référence aux pays inclus dans les moyennes respectives. Chacune de ces moyennes peut ne pas étre
nécessairement uniforme dans toutes les colonnes d'un tableau.

Le nombre de pays ou déconomies inclus dans une moyenne internationale est indiqué a c6té de cette moyenne :

® Moyenne OCDE-31": moyenne arithmétique basée sur les données sur les enseignants de niveau 2 de la CITE dans 31 pays
et économies de 'OCDE dont les données ont été adjugées. Le rapport fait référence a I'enseignant moyen « dans lensemble
des pays de 'OCDE » comme une forme abrégée de l'enseignant moyen « dans les 31 pays et économies de 'OCDE participant
a 'Enquéte TALIS ».

® Moyenne OCDE-30 : moyenne arithmétique basée sur les données sur les chefs détablissement de niveau 2 de la CITE dans
30 pays et économies de 'OCDE dont les données ont été adjugées. Le rapport fait référence a l'établissement ou au chef
détablissement moyen « dans I'ensemble des pays de 'OCDE » comme une forme abrégée de I'‘établissement ou du chef
détablissement moyen « dans les 30 pays et économies de 'OCDE participant a 'Enquéte TALIS ».
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® Moyenne TALIS-48 : moyenne arithmétique basée sur les données sur les enseignants de niveau 2 de la CITE dans 48 pays
et économies participant a 'Enquéte TALIS 2018 dont les données ont été adjugées.

® Moyenne TALIS-47 : moyenne arithmétique basée sur les données sur les chefs détablissement de niveau 2 de la CITE dans
47 pays et économies participant a 'Enquéte TALIS 2018 dont les données ont été adjugées.

® Total UE-23 : moyenne pondérée basé sur les données sur les enseignants ou les chefs d'établissement de niveau 2 de la
CITE dans tous les Etats membres de 'UE participant & TALIS dont les données ont été adjugées.

La liste des pays et des économies inclus dans chaque moyenne internationale est fournie a l'annexe B.

Données sous-tendant les chiffres
Cing symboles sont utilisés pour désigner les estimations non déclarées :

a: la question n'a pas été posée dans le pays, car elle était facultative ou fait partie d'un questionnaire d'un cycle de TALIS
auquel le pays n'a pas participé. Par conséquent, les données sont manquantes.

c: ily a trop peu dobservations, voire aucune, pour fournir des estimations fiables et/ou pour assurer la confidentialité des
répondants (c'est-a-dire moins de 10 établissements/chefs détablissement et/ou 30 enseignants avec des données valides ;
et/ou le taux de non-réponse a certaines questions [a savoir le nombre de réponses manquantes ou non valides par rapport
au nombre de participants auxquels la question était applicable] est au-dessus de 50 %).

m : les données ont été collectées mais supprimées par la suite pour des raisons techniques (probleme de traduction, par
exemple) dans le cadre du processus de vérification des données.

n: les données sont manquantes en raison d'un processus computationnel (les coefficients de régression sont manquants s'il
y @ au moins une variable sans donnée valide incluse dans un modele de régression).

p: les données ont été collectées, mais ne sont pas reportées pour des raisons techniques (par exemple, en raison d'un faible
taux de participation) dans le cadre du processus d'adjudication des données.

w : les données ont été retirées ou n'ont pas été collectées a la demande du pays concerné.

Les résultats de TALIS se fondent exclusivement sur les propres déclarations des enseignants et des chefs détablissement et,
par conséquent, représentent leurs opinions, leurs perceptions, leurs croyances et leurs expériences. Aucune imputation de
données provenant de données administratives ou d'autres études n'a été effectuée. Et, comme avec n'importe quelles données
autodéclarées, cette information est subjective et peut, par conséquent, étre différente des données recueillies par dautres
moyens (p. ex. par des données administratives ou par I'observation vidéo). La méme chose sapplique pour les déclarations des
chefs d'établissement sur les caractéristiques et les pratiques de I'établissement, qui peuvent étre différentes des descriptions
fournies par les données administratives au niveau national ou local.

Arrondi
Du fait gqu'ils ont été arrondis, certains chiffres des tableaux ne correspondent pas exactement aux totaux. Les totaux, les
différences et les moyennes sont toujours calculés a partir des nombres exacts et sont arrondis uniquement apres le calcul.

Toutes les erreurs types dans cette publication ont été arrondies a une ou deux décimales. Lorsque la valeur 0.0, 0.00 ou 0.000
est affichée, cela ne signifie pas que lerreur type est égale a zéro, mais quelle est respectivement inférieure a 0.05, 0.005 ou
0.0005.

Les différences statistiquement significatives

Ce volume ne traite que des différences ou des changements significatifs d'un point de vue statistique. Ceux-ci sont indiquées en
couleurs plus sombres en chiffres et en caracteres gras dans les tableaux. Voir l'annexe B pour plus d'informations.

Abréviations
CITE  Classification internationale type de I¢ducation
Diff.  Différence de points
% diff. Différence de points de pourcentage
CCI Coefficient de corrélation intra-classes
TIC Technologies de I'information et de la communication
S.D.  Ecarttype
Er-T.  Erreur-type
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Documentation technique complémentaire

Pour plus dinformations sur les instruments TALIS et les méthodes utilisées dans TALIS, veuillez consulter le rapport TALIS 2018
Technical Report (OCDE, 2019p) et le guide TALIS 2018 and TALIS Starting Strong 2018 User Guide (OCDE, 2019 ) .

Ce rapport utilise le service StatLinks de 'OCDE. Tous les tableaux et graphiques se voient attribuer une URL menant a un
classeur Excel™ correspondant qui contient les données sous-jacentes. Ces URL sont stables et resteront inchangées dans le
temps. De plus, les lecteurs des livres électroniques pourront cliquer directement sur ces liens qui ouvriront le classeur dans une
fenétre séparée si leur navigateur Internet est ouvert et en cours dexécution.

Références

OCDE (2019), TALIS 2018 and TALIS Starting Strong 2018 User Guide, OCDE, Paris, http://www.oecd.org/education/talis/TALIS 2018-TALIS  [2]
Starting_Strong_ 2018 User Guide.pdf.

OCDE (2019), TALIS 2018 Technical Report, OCDE, Paris, http://www.oecd.org/education/talis/TALIS 2018 Technical Report.pdf. 1]

Note

1. Le 25 mai 2018, le Conseil de 'OCDE a invité la Colombie a devenir membre. Bien que la Colombie figure dans les moyennes de 'OCDE reportées
dans cette publication, au moment de sa préparation, elle était sur le point dachever ses procédures internes de ratification et le dép6t de son
instrument d'adhésion a la Convention de 'OCDE était en suspens.
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Quest-ce que 'Enquete TALIS ¢

INTRODUCTION

LEnquéte internationale de 'OCDE sur l'enseignement et lapprentissage (TALIS) est une enquéte internationale a grande
échelle qui porte sur les enseignants, les chefs détablissement et I'environnement d'apprentissage dans les établissements
denseignement. TALIS utilise des questionnaires administrés aux enseignants et a leurs chefs détablissement pour collecter
des données. Son objectif principal est de générer des informations comparables au niveau international permettant d'élaborer
et dappliquer des politiques axées sur les chefs détablissement, les enseignants et l'enseignement, en mettant l'accent sur
les aspects qui affectent l'apprentissage des éléves. Elle donne une voix aux enseignants et aux chefs détablissement, leur
permettant de contribuer a I'analyse et au développement des politiques en éducation dans des domaines clés. Cest aussi le
fruit dune collaboration entre les pays et économies participants, 'OCDE, un consortium de recherche international, les syndicats
denseignants et la Commission européenne.

L'Enquéte TALIS doit servir les objectifs de ses trois principaux bénéficiaires : les décideurs politiques, les praticiens de I'éducation
et les chercheurs. Premierement, elle doit aider les décideurs politiques a réviser et a élaborer des politiques en vue de
promouvoir la profession d'enseignant et doffrir les meilleures conditions pour un enseignement et un apprentissage efficaces.
Deuxiemement, TALIS doit également aider les enseignants, les chefs d'établissement et les acteurs de I'éducation a réfléchir sur
leurs pratiques, et a en discuter, et a trouver des moyens de les améliorer. Troisiemement, TALIS doit sSappuyer sur les recherches
antérieures tout en étayant les travaux futurs des chercheurs.

QUELS PAYS ET ECONOMIES PARTICIPENT A L'ENQUETE TALIS ?

Le premier cycle de TALIS a été mené en 2008 dans 24 pays. Le deuxieme cycle, cing ans plus tard - TALIS 2013 - comptait
34 participants. Lannée suivante, en 2014, 4 pays et économies supplémentaires ont participé, portant le total des participants
du deuxieme cycle a 38. TALIS 2013 a élargi sa portée pour inclure les options permettant aux participants de mener également
des enquétes auprées des enseignants et des responsables des établissements primaires (niveau 1 de la CITE), des établissements
du deuxieme cycle du secondaire (niveau 3 de la CITE) et des établissements ayant participé au cycle 2012 du Programme
international pour le suivi des acquis des éleves (PISA), option appelée lien TALIS-PISA.

L'Enquéte TALIS 2018 a été étendue a dautres pays, ce qui porte a 48 le nombre total de participants’. Tout en maintenant
laccent sur le premier cycle de l'enseignement secondaire (niveau 2 de la CITE, selon la Classification internationale type de
l€ducation [CITE 2011] (UNESCO-UIS, 20123), qui identifie des niveaux déducation comparables dans tous les pays), TALIS 2018
offrait les trois mémes options que TALIS 2013. En 2018, 15 pays et économies ont mené des enquétes aupres des enseignants
et des chefs détablissement dans leurs établissements d'enseignement primaire (niveau 1 de la CITE), 11 l'ont fait dans leurs
établissements du deuxieme cycle de lenseignement secondaire (niveau 3 de la CITE) et 9 pays ont mené lenquéte dans les
établissements ayant participé au Programme international pour le suivi des acquis des éleves (PISA) pour 2018 via l'option du
lien TALIS-PISA.

LEnquéte principale (niveau 2 de la CITE) a été menée dans 31 pays et économies de 'OCDE - Alberta (Canada)?, Angleterre
(Royaume-Uni)? Australie3, Autriche, Belgique (la Communauté flamande de Belgique3 et la Communauté francaise de Belgique
ont également participé en tant qu'entités sous-nationales de la Belgique), Chili, Colombie?, Corée3, Danemark? 3, Espagne3,
Estonie, Etats-Unis, Finlande, France3, Hongrie, Islande, Israél, Italie, Japon3, Lettonie, Lituanie, Mexique, Nouvelle-Zélande,
Norvege, Pays-Bas3, Portugal?, République slovaque, République tcheque, Slovénie?, Suede? 3, et Turquie? 3 - ainsi que dans les
pays tels que I'Afrique du Sud, 'Arabie saoudite, le Brésil?, la Bulgarie, la Ciudad Auténoma de Buenos Aires (Argentine)3, la Croatie?,
Chypre>, les Emirats arabes unis2 3, la Fédération de Russie, la Géorgie, le Kazakhstan, Malte, la Roumanie, Shanghai (Chine),
Singapour, le Taipei chinois? 3> et le Viet Nam? 3.

QUEL EST LE SUJET DE L'ENQUETE TALIS ?

Neufthemes principaux ont été retenus pour figurer dans 'Enquéte TALIS : les pratiques pédagogiques des enseignants, le leadership
scolaire, les pratiques professionnelles des enseignants, la formation initiale et continue des enseignants, les commentaires des
enseignants et leur formation, le climat scolaire, la satisfaction professionnelle, les problemes de ressources humaines et les relations
entre parties prenantes, l'efficacité personnelle de I'enseignant. Deux themes transversaux ont été ajoutés a cette liste : linnovation,
léquité et la diversité. Vous trouverez plus dinformations sur la conceptualisation des onze themes dans le Cadre conceptuel de
IEnquéte internationale sur lenseignement et lapprentissage (TALIS) 2018 (Ainley and Carstens, 2019y).
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QUELLES SONT LES PRINCIPALES CARACTERISTIQUES DE LA CONCEPTION DE L'ENQUETE TALIS ?
Les principales caractéristiques conceptuelles de 'Enquéte TALIS 2018 sont les suivantes :

® Population internationale cible : enseignants et chefs détablissement du premier cycle de l'enseignement secondaire des
établissements classiques.

® Taille de I'échantillon cible : 200 établissements par pays ; 20 enseignants et 1 chef détablissement dans chaque
établissement.

® Taux de réponse cibles pour les enseignants : 75 % des établissements échantillonnés et 75 % de l'ensemble des
enseignants échantillonnés dans le pays. Un établissement est réputé avoir répondu si 50 % des enseignants échantillonnés
ont répondu.

® Taux de réponse cibles pour les chefs d'établissement : 75 % des chefs détablissement échantillonnés.

® Questionnaires : questionnaires distincts pour les enseignants et les chefs d'établissement, nécessitant un temps de réponse
de 45 a 60 minutes.

® Modes de collecte des données : questionnaire rempli sur papier ou en ligne.

® Périodes d'enquéte : septembre a décembre 2017 pour les pays de I'hémisphere sud (sétendant exceptionnellement
jusqu'en janvier 2018 pour certains pays) et de mars a mai 2018 pour les pays de 'hémisphére nord (commengant plus tot en
janvier et février pour certains participants, et sétendant jusqu'en juillet 2018 pour d'autres).

La taille de I'échantillon pour les options de niveaux 1 et 3 de la CITE est identique a la taille de Iéchantillon pour le niveau 2
de la CITE : 200 établissements par pays ; 20 enseignants et 1 chef détablissement par établissement. Pour le lien TALIS-PISA,
'enquéte a été menée aupres de 150 établissements par pays. Les taux de réponse cibles pour toutes les options de 'Enquéte
TALIS étaient les mémes que ceux de I'échantillon principal du niveau 2 de la CITE. Vous trouverez plus de détails sur échantillon
de toutes les populations cibles a l'annexe A.

QUELS TYPES DE RESULTATS L'ENQUETE TALIS FOURNIT-ELLE ?

Les résultats de 'Enquéte TALIS sont fondés exclusivement sur les déclarations des enseignants et des chefs détablissement
et, par conséquent, représentent leurs opinions, leurs perceptions, leurs convictions et leurs expériences. Aucune imputation
de données a partir de données administratives ou d'autres études n'est effectuée. Donner la parole aux enseignants permet
doffrir un apercu de la facon dont ils percoivent les environnements d'apprentissage dans lesquels ils travaillent, et de la maniére
dont les politiques mises en place sont appliquées dans la pratique. Mais, comme pour toutes les données communiquées
directement par les intéressés, ces informations sont subjectives et peuvent donc différer des données collectées par dautres
moyens (par exemple, des données administratives ou des observations vidéo). Il en va de méme pour les déclarations des chefs
détablissement sur les caractéristiques et les pratiques de I'établissement, qui peuvent différer des descriptions fournies par les
données administratives au niveau national ou local.

De plus, en tant qu'enquéte transversale, lEnquéte TALIS ne peut mesurer le lien de causalité. Par exemple, en examinant la
relation entre la participation des enseignants a la formation continue et l'efficacité personnelle dans I'enseignement, il est
possible de déterminer le sens (positif, négatif) de I'association, sa force et sa signification statistique. En revanche, il n'est pas
possible de déterminer si la participation a la formation continue dépend de l'efficacité personnelle ou si l'efficacité personnelle
dépend de la participation a la formation continue.

Les analyses présentées dans ce rapport sont conduites en mettant I'accent sur les aspects suivants : 1) la communication des
résultats concernant les enseignants et les chefs détablissement tout au long du rapport ; 2) les comparaisons internationales
significatives ; 3) les tendances ; 4) la contextualisation des résultats et 5) les analyses transversales.

1. Ce rapport vise a fournir des résultats a la fois sur les enseignants et sur les chefs d'établissement. Le rapport sur les Résultats
de TALIS 2013 (OCDE, 20143)) était axé sur les résultats concernant les enseignants, mais comprenait également un chapitre
et quelques sections présentant les résultats relatifs aux chefs détablissement. Les principales conclusions soulignées dans
le rapport de 2013 et dans le rapport sur la Direction des établissements (OCDE, 20164;) ont proposé dinclure davantage
de résultats sur les chefs détablissement dans le rapport sur les Résultats de TALIS 20718. Dans la mesure ou les thémes sont
abordés dans les questionnaires a l'intention des enseignants et des chefs détablissement, les résultats concernant les chefs
d'établissement et leurs établissements sont donc répartis dans 'ensemble du rapport.

2. Les analyses présentées dans ce rapport visent a établir des comparaisons internationales significatives aux fins détalonnage.
Etant donné que le nombre de pays et déconomies participant & 'Enquéte TALIS a augmenté depuis les deux premiers cycles,
la moyenne estimée de tous les participants a TALIS 2018 ne fait pas référence aux mémes populations denseignants et de
chefs détablissement dans le temps. Par conséquent, le présent rapport se concentre sur la moyenne des pays de 'OCDE et
des économies participant a 'Enquéte TALIS 2018, car ils appartiennent a une entité plus stable et plus cohérente.
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3. Lerapportvise également a exploiter au mieux les données accumulées au cours des trois cycles depuis 2008. Pour la premiere
fois en 2018, trois points de données (2018, 2013 et 2008) sont disponibles pour certains indicateurs dans de nombreux pays
et économies, ce qui permet des analyses de tendance permettant de mieux éclairer le suivi de la profession denseignant
dans le premier cycle de lenseignement secondaire. Cependant, les évolutions dans le temps doivent étre interprétées avec
beaucoup de prudence (voir l'annexe B).

4. l'accent est également mis sur la contextualisation des pratiques et des attitudes des enseignants, des chefs d'établissement
et des établissements en ventilant les résultats en fonction de variables contextuelles présélectionnées. Le rapport sur les
Résultats de TALIS 20173 analysait la répartition des enseignants expérimentés et formés dans des établissements plus ou moins
a problemes (OCDE, 2014, pp. 40-463). Le présent rapport élargit considérablement ce type d'analyses, en particulier pour
décrire la maniéere dont les pratiques des enseignants, des chefs détablissement et des établissements varient en fonction des
caractéristiques des enseignants - notamment du sexe, de age et de I'expérience des enseignants - et des caractéristiques
des établissements - situation géographique, type et composition de I'établissement.

5. l'ambition de ce rapport est d'inclure des analyses transversales dans chaque chapitre. Chacun deux décrit de maniére
cohérente I'état d'un aspect donné du travail des enseignants et des chefs d'établissement et analyse le lien qui existe entre
cet aspect et les résultats clés du professionnalisme des enseignants ou des chefs détablissement (pour plus de détails, voir
le chapitre 1).

Bien que le présent rapport se concentre principalement sur les enseignants et les chefs d'établissement du premier cycle de
l'enseignement secondaire, les chapitres 2 a 5 présentent également des données et des analyses pour les indicateurs clés des
enseignants du primaire et du deuxieme cycle de l'enseignement secondaire dans des encadrés. Dans le rapport, il existe deux
autres types dencadrés : des encadrés présentant des exemples de politiques ou de pratiques éducatives locales ou nationales
et des encadrés méthodologiques.

Encadré A. CONTRIBUTION DE TALIS AUX OBJECTIFS DE DEVELOPPEMENT DURABLE

Les objectifs de développement durable (ODD) ont été adoptés par les Nations Unies en septembre 2015 (Nations Unies,
20155)). Lobjectif 4 des ODD vise a garantir « une éducation de qualité inclusive et équitable et a promouvoir les possibilités
d'apprentissage tout au long de la vie pour tous ».

L'OCDE, par le biais de ses études internationales a grande échelle, s'est engagée a aider les pays a faire le suivi et a rendre
compte de leurs travaux en vue de la réalisation et de la pérennisation des ODD (OCDE, 2016(4). Les données de TALIS, en
particulier, peuvent contribuer a fournir des informations a la cible 4.c de lobjectif 4 : « D'ici a 2030, accroitre considérablement
le nombre denseignants qualifiés, notamment au moyen de la coopération internationale pour la formation d'enseignants
dans les pays en développement, surtout dans les pays les moins avancés et les petits Etats insulaires en développement »
(Nations Unies, 2015, p. 19;s)). La cible 4.c comprend un indicateur global et six indicateurs thématiques®:

® Indicateur global 4.c.1 : Proportion d'enseignants de :
1. l'enseignement préprimaire
2. lenseignement primaire
3. lenseignement secondaire de premier cycle
4. 'enseignement secondaire de deuxieme cycle
qui ont au moins regu, avant ou en cours demploi, la formation organisée minimale pour les enseignants (formation
pédagogique, par exemple) qui est requise pour enseigner au niveau approprié dans un pays donné, selon le sexe.
® Indicateurs thématiques :
- 4.c.2 Ratio enseignant formé/éléve, selon le niveau d'enseignement
- 4.c.3 Pourcentage denseignants qualifiés selon les normes nationales, par niveau denseignement et type détablissement
- 4.c.4 Ratio enseignant qualifié/éléve selon le niveau d'enseignement
- 4.c.5 Salaire moyen des enseignants par rapport aux autres professions exigeant un niveau de qualification comparable
- 4.c.6 Taux dattrition des enseignants, selon le niveau denseignement

- 4.c.7 Pourcentage denseignants ayant recu une formation continue au cours des 12 derniers mois, selon le type de
formation
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Les données de TALIS sur la formation continue correspondent parfaitement a l'indicateur 4.c.7 pour les enseignants du
primaire, des premier et deuxieme cycles de l'enseignement secondaire. Pour les autres indicateurs, certains des indicateurs
TALIS actuels peuvent étre considérés comme des « mesures indirectes » pour les ODD, en particulier lorsqu'aucun autre
indicateur comparable sur le plan international n'est actuellement disponible. Par exemple, bien que TALIS ne dispose pas
d'un indicateur qui soit parfaitement conforme au 4.c.1, les données relatives a la certification des enseignants et au niveau
d'instruction atteint peuvent toujours servir dindicateurs pour les enseignants qualifiés et ainsi fournir des informations
sur la mesure dans laquelle les pays ont atteint l'objectif 4.

La contribution de TALIS aux objectifs de développement durable ne se limite pas aux indicateurs 4.c. D'autres cibles,
moyens de mise en ceuvre et indicateurs de l'objectif 4 traitent indirectement de la contribution des enseignants a un
systeme d'éducation de qualité. Par exemple, l'objectif sous-jacent de l'indicateur 4.7.1 est de surveiller « la mesure dans
laquelle (i) '¢ducation a la citoyenneté mondiale et (ii) I'¢ducation au développement durable, y compris I'égalité des sexes
et les droits de 'homme, sont intégrées a tous les niveaux : (a) les politiques nationales déducation, (b) les programmes
scolaires, (c) la formation des enseignants et (d) I'évaluation des éleves » (UNESCO, 2016, p. 73(g). LEnquéte TALIS 2018
recueille également des informations sur les politiques des établissements et les pratiques des enseignants en matiere de
diversité des éleves et de divers types de discrimination, qui contribuent en partie aux objectifs de l'indicateur 4.7.1.

D'autres données de 'OCDE, telles que celles dérivées du Programme de 'OCDE pour I'évaluation internationale des
compétences des adultes (PIAAC) et du Programme international de 'OCDE pour le suivi des acquis des éleves (PISA),
fournissent une base factuelle solide pour le suivi des systemes éducatifs. Les analyses de 'OCDE encouragent 'apprentissage
entre pairs, les pays pouvant comparer leurs expériences dans la mise en ceuvre des politiques. Ensemble, les indicateurs,
les statistiques et les analyses de 'OCDE peuvent étre considérés comme un modele de mesure et de communication des
progres accomplis dans la réalisation de l'objectif de développement durable des ODD.

Source : Nations Unies (2015, Transformer notre monde : Le programme de développement durable a I'horizon 2030 ; UNESCO (2016
Education 2030 : Déclaration d'Incheon et Cadre daction pour la mise en ceuvre de I'Objectif de développement durable 4.

COMMENT CE RAPPORT EST-IL ORGANISE ?

Ce volume est le second des deux volumes du rapport sur les Résultats de TALIS 2078. Les chapitres de ce volume présentent les
premiers résultats de 'Enquéte TALIS 2018 et les recommandations stratégiques qui en découlent.

® |e chapitre 1 donne aux lecteurs engagés dans lenseignement et lapprentissage un apercu des principales conclusions et
recommandations du présent volume ainsi que du volume précédent, Résultats de TALIS 2018 (Volume I) : Des enseignants et
chefs détablissement en formation a vie.

® |e chapitre 2 analyse le prestige de la profession denseignant en examinant dans quelle mesure les enseignants et les chefs
détablissement estiment que leur profession est valorisée dans la société. Il compare également les niveaux de satisfaction
professionnelle des enseignants et des chefs d'établissement a €gard de leurs conditions de travail et de leur profession en
général, et la mesure dans laquelle cette satisfaction a évolué au fil du temps. Il décrit le stress professionnel ressenti par les
enseignants et analyse les facteurs quiy contribuent. Enfin, il analyse les liens entre la fagcon dont les enseignants percoivent
leurs conditions de travail et le risque d'attrition, c'lest-a-dire leur possible départ de la profession.

® | e chapitre 3 décrit les conditions de travail des enseignants et des chefs détablissement et la satisfaction qu'elles leur procurent
ainsi que les modalités dévaluation des enseignants. Il commence par analyser la sécurité de lemploi des enseignants ainsi que
leur propension et celle des chefs détablissement a travailler a temps partiel, et enfin la tendance des enseignants a travailler
dans plusieurs établissements. Il passe ensuite en revue les procédures formelles d'évaluation des enseignants et indique par
qui et comment les enseignants sont évalués, et a quelles conséquences ils sexposent. Finalement, il analyse la satisfaction des
enseignants et des chefs d'établissement concernant leur salaire et leurs conditions de travail.

® Le chapitre 4 décrit les différentes facons dont les enseignants collaborent en classe, au sein des établissements
denseignement et dans le contexte de la formation continue. Il étudie la fréquence a laquelle ils se livrent a différentes activités
de collaboration et l'incidence de ce facteur sur certaines dimensions plus globales de la profession d'enseignant, telles que
I'expertise et la satisfaction professionnelle. Il examine par ailleurs la collégialité des enseignants - c'est-a-dire la qualité des
relations interpersonnelles entre collegues au sein des établissements - qui se trouve a la base d>un environnement de travail
collaboratif. Enfin, il analyse les commentaires recus par les enseignants - forme unique de collaboration -, et examine la
facon dont certains types spécifiques de commentaires peuvent aider les enseignants a améliorer leurs pratiques.

© OCDE 2020 » Résultats de TALIS 2018 (Volume II) : Des enseignants et chefs d'établissement comme professionnels valorisés



Qu’est-ce que I'Enquéte TALIS ?

Le chapitre 5 présente les niveaux dautonomie et de leadership dans les établissements d'enseignement. Il commence par
identifier les décisions pour lesquelles les établissements ont un pouvoir plus important que les autorités externes, avant
de comparer les responsabilités des enseignants et des chefs détablissement dans lesdites décisions. Il se conclut enfin
par I'analyse de la prévalence de différentes formes de leadership parmiles enseignants et les chefs détablissement.

'annexe A contient des informations sur les populations cibles de TALIS, les échantillons de TALIS et un résumé des résultats
de l'adjudication pour chaque échantillon, ainsi que des mises en garde concernant les interprétations des résultats, le cas
échéant.

'annexe B contient des informations sur les variables complexes dérivées des questionnaires a l'intention des enseignants
et des chefs d'établissement analysés dans le volume, ainsi que des méthodes statistiques utilisées pour analyser les données
de 'Enquéte TALIS.

L'annexe C contient la liste compléete des tableaux de résultats en ligne.

'annexe D répertorie les membres du Comité directeur de TALIS, les gestionnaires des centres nationaux TALIS, les membres
du secrétariat de 'OCDE, les membres du consortium TALIS et les membres des groupes dexperts TALIS ayant contribué

au cycle de TALIS 2018.
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Notes

1.

La Communauté flamande de Belgique et la Communauté francaise de Belgique ont également participé a TALIS 2018 en tant qu'entités sous-
nationales de la Belgique.

Pays et économies ayant participé a loption du niveau 3 de la CITE.
Pays et économies ayant participé a loption du niveau 1 de la CITE.

Le 25mai 2018, le Conseil de 'OCDE a invité la Colombie a devenir membre. Bien que la Colombie figure dans les moyennes de 'OCDE reportées
dans cette publication, au moment de sa préparation, elle était sur le point dachever ses procédures internes de ratification et le dép6t de son
instrument d'adhésion a la Convention de 'OCDE était en suspens.

Le Taipei chinois et Chypre n'ont pas participé directement a 'Enquéte TALIS 2018 : la collecte de leurs données et leur traitement ont été gérés
par le consortium de recherche international. Ces données figurent dans les tableaux de résultats énumérés a lannexe C.

Les « indicateurs mondiaux » sont obligatoires pour les Etats membres des Nations Unies. En tant que tel, chaque pays devrait sengager &
atteindre ces indicateurs d'ici 2030. Les « indicateurs thématiques » cherchent a fournir un large éventail d'indicateurs pouvant contribuer
a l'achevement de l'indicateur mondial. Ces indicateurs ne sont pas obligatoires pour chaque pays ou région. Sur les 43 indicateurs de
I'objectif 4, 11 sont des indicateurs mondiaux et 32 des indicateurs thématiques.

© OCDE 2020 » Résultats de TALIS 2018 (Volume II) : Des enseignants et chefs d'établissement comme professionnels valorisés



Implications de TALIS 2018 pour I'action publique

Le rapport international sur les résultats de
'Enquéte internationale sur l'enseignement
et lapprentissage (TALIS) de 2018 met
laccent sur la notion de professionnalisme
et ses différentes dimensions. Le premier
volume, Enseignants et chefs détablissement
en formation a vie, publié en 2019, explore
les pratiques pédagogiques, 'évolution

de l'environnement denseignement et

les dimensions du professionnalisme des
enseignants et des chefs détablissement

qui sont liées aux connaissances et

aux compétences. Ce second volume,

Des enseignants et chefs détablissement
comme des professionnels valorisés, analyse

le prestige et le statut de la profession
denseignant, la sécurité de lemploi, le
systeme de rémunération et de gratification
des enseignants et des chefs d'établissement,
leur autonomie et leur leadership dans
l'exercice de leurs fonctions ainsi que l'esprit
de collégialité et de collaboration entre
enseignants. Ce chapitre-ci donne un apercu
des principales conclusions présentées dans
les deux volumes. Il offre des enseignements
politiques tirés de ces conclusions et traite
des arbitrages que les décideurs politiques
doivent envisager de faire lors de I'élaboration
des politiques relatives aux enseignants.
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PROFESSIONNALISME DES ENSEIGNANTS ET DES CHEFS D’ETABLISSEMENT
Le professionnalisme des enseignants, le cadre de référence de TALIS 2018

Dans les économies et les sociétés d'aujourd’hui, les connaissances et les compétences sont essentielles a la réussite individuelle
et collective, et les systemes d'éducation, leurs enseignants et chefs d'établissement font lobjet de nombreuses sollicitations.
Les enseignants doivent avoir une compréhension large et approfondie des matieres qu'ils enseignent et des éleves a qui
ils enseignent. Ils doivent également comprendre linteraction existant entre recherche, théorie et pratique et posséder les
compétences nécessaires en savoir-faire et en recherche pour devenir des apprenants a vie évoluant constamment dans
leur profession. Toutefois, les enseignants sont aussi appelés a accomplir des taches supplémentaires, telles que faciliter le
développement des compétences sociales et affectives des éleves, répondre aux différences individuelles des éleves et travailler
en collaboration avec d'autres enseignants et parents pour assurer le développement global des éléves.

Les exigences qui pesent sur les chefs détablissement sont également importantes. Dans de nombreux systemes éducatifs,
les chefs détablissement doivent non seulement assurer ladministration et la gestion de leur établissement, mais également
créer des conditions propices a 'amélioration de I'enseignement et de lapprentissage. Il s'agit notamment délaborer des plans
damélioration des établissements, d'encourager la collaboration des enseignants et leur participation a un développement
professionnel efficace, de fournir aux éleves et a leurs parents des informations sur les progres des éléves et des conseils sur
leur orientation, et de relier I'établissement a un réseau plus large détablissements et a la collectivité locale. Ceest ce que les
collectivités attendent des enseignants, et la question essentielle est de savoir comment elles peuvent le mieux soutenir leurs
enseignants afin qu'ils répondent a ces attentes.

Les enseignants et les chefs détablissement sont au coeur de toute tentative visant a améliorer la qualité de I'éducation. Des
décennies de recherche ont montré que les enseignants et les chefs détablissement faconnent la qualité de I'enseignement,
ce qui influe fortement sur lapprentissage et la réussite des éléves (Barber et Mourshed, 2009y, ; Darling-Hammond, 2017, ;
OCDE, 20183)). Les systemes d'éducation semploient donc a susciter des vocations denseignant et de chef détablissement chez
les éléments brillants et a se constituer un corps de professionnels de qualité (OCDE, 20064).

Les enseignants, a savoir les professionnels chargés d'instruire les éléves dans un niveau d'enseignement donné, et leur chef

détablissement sont la population cible de 'Enquéte internationale sur I'enseignement et l'apprentissage (TALIS). LEnquéte TALIS

entend alimenter le débat sur la profession denseignant grace a son éventail diversifié d'indicateurs qui analysent cette profession

en profondeur (Guerriero, 2017;5;; Ingersoll et Collins, 20185)). Pour ce faire, elle définit la profession denseignant en fonction

de cing piliers (graphique 11.1.1) :

1. Le socle de connaissances et de compétences, qui comprend des connaissances partagées et spécialisées, dont rendent
compte les normes de l'accés a la profession, de la formation initiale et de la formation professionnelle continue ;

2. Les perspectives de carriere des enseignants et la réglementation de leur profession, dont les dispositions contractuelles qui
offrent sécurité de I'emploi et souplesse, les systemes compétitifs de rémunération et de gratification en fonction des normes
professionnelles, les dispositifs et mécanismes d'évaluation et les possibilités de promotion ;

3. Le contrdle par les pairs et la culture de la collaboration, qui reposent sur des communautés professionnelles autorégulées et
collégiales offrant des possibilités de collaboration et dévaluation entre pairs afin de renforcer les pratiques professionnelles
et l'identité collective de la profession ;

4. La responsabilité et lautonomie, que reflete le degré d'autonomie et d'encadrement dont bénéficient les enseignants et les
chefs détablissement dans leur travail quotidien, pour prendre des décisions, faire preuve de jugement professionnel et
guider I'élaboration des politiques a tous les niveaux du systeme, de sorte que le professionnalisme puisse sépanouir ;

5. Lestatutetlaréputationde la profession, que refletentles normes éthiques que l'on attend des professionnels, 'épanouissement
intellectuel et professionnel que procure le travail et la perception de la valeur accordée par la société a la profession et par
rapport a dautres professions.

Le présent rapport se base sur ces cing piliers pour analyser les différents attributs du professionnalisme grace a de nombreux
indicateurs différents, tantot des indicateurs plus objectifs basés sur des caractéristiques observables, tantot des indicateurs
plus subjectifs dérivés des perceptions des intéressés. Il étudie également les leviers a utiliser pour aiguiser le professionnalisme
des enseignants et des chefs d'établissement. Le rapport de TALIS 2018 est publié en deux volumes en raison des centaines
de variables sur lesquelles portent les données. Le premier volume, Des enseignants et chefs détablissement en formation a
vie, qui a été publié en 2019, explore le premier pilier du professionnalisme, en lespece celui lié aux connaissances et aux
compétences, ainsi que ‘évolution de l'environnement denseignement. Ce second volume, Enseignants et chefs d'‘établissement
comme professionnels valorisés, publié en 2020, analyse les quatre autres piliers du professionnalisme. Il porte sur le prestige et
le statut de la profession d'enseignant, la sécurité de I'emploi, les types de contrat de travail et le systeme de rémunération et
de gratification des enseignants et des chefs détablissement. Il aborde également leur autonomie et leur leadership dans les
fonctions qu'ils exercent ainsi que l'esprit de collégialité et de collaboration professionnelle au sein des établissements.
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Graphique 11.1.1 Les cinq piliers du professionnalisme des enseignants dans TALIS 2018
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Résultats et recommandations d'action de I'Enquéte TALIS

Une profession repose sur un ensemble de connaissances et de compétences spécialisées dans lequel les praticiens puisent leur
légitimité et leur prestige. Le premier volume du rapport international de TALIS 2018 montre comment les enseignants et les chefs
détablissement voient leur pratique et comment ils développent leurs connaissances et leurs compétences pour aider les éléves
a développer les compétences cognitives et socio-émotionnelles ainsi que les connaissances scolaires qui sont nécessaires dans
le monde d'aujourd’hui en mutation. Il examine dans quelle mesure le paysage de lenseignement a changé depuis les précédentes
enquétes TALIS de 2008 et 2013, en termes de profils denseignants, de chefs détablissement et déleves, et du climat qui regne dans
les établissements et les salles de classe. Il explore également ce qui relie le contenu et les caractéristiques de la formation initiale,
le développement professionnel continu des enseignants, ainsi que le sentiment de préparation a I'emploi, lefficacité personnelle
et la satisfaction professionnelle des individus. Ces analyses permettent dexaminer dans quelle mesure le travail des enseignants
et des chefs d'établissement sappuie sur un solide socle de connaissances et de compétences, ainsi que de quelle maniere et dans
quels domaines les enseignants et les chefs détablissement peuvent se développer davantage. Le volume I examine également le
point de vue des enseignants et des chefs détablissement sur les questions relatives aux ressources scolaires et sur les domaines
prioritaires d'intervention et de dépenses supplémentaires. Cela leur permet de se faire entendre sur ces questions, premier pas
important vers un renforcement de lencadrement et de la réglementation de la profession.

Les caractéristiques des professions intellectuelles ne se limitent toutefois pas au socle de connaissances et de compétences
qui y sont associées. Les professions intellectuelles se définissent de longue date en fonction de concepts relatifs a la faculté de
jugement, au pouvoir de décision, a la constitution d'un socle spécialisé de connaissances et de compétences et a la collégialité au
sein d'un corps régi par des normes sans équivoque (Evans, 20087;). Dans l'enseignement, les attributs suivants ont été proposés
pour caractériser la profession denseignant et de chef d'établissement : 1) la connaissance individuelle et collective de savoirs
fondamentaux ; 2) l'acquisition et I'utilisation de compétences spécifiques ; 3) la faculté de jugement au quotidien ; 4) le pouvoir de
décision ; 5) la qualité de la formation initiale et continue ; 6) la collégialité professionnelle entre pairs ; 7) l'autorégulation du corps
enseignant sur la base de normes bien définies ; 8) I'éthique résultant de l'attachement au service public et de la responsabilité
sociale; et 9) le prestige et le statut de la profession, découlant essentiellement des autres attributs (Guerriero, 20175, ; Ingersoll
et Collins, 2018, ; OCDE, 2016(g; ; Price et Weatherby, 2018o; ; Rowan, 1994,¢;; Schleicher, 20184y).

Ce premier chapitre du volume II étudie les principaux constats faits dans les deux volumes du rapport international de TALIS 2018 et
en tire des recommandations a suivre lors de I'élaboration des politiques relatives aux enseignants. Le deuxieme chapitre, qui porte
sur le pilier relatif au prestige et au statut, analyse la mesure dans laguelle les enseignants et les chefs détablissement estiment que
la profession denseignant est valorisée dans la société. Par ailleurs, il examine la mesure dans laquelle les enseignants sont satisfaits
de leur profession, étudie leur degré de stress et les aspects de leur travail qui les mettent sous pression et explore la relation entre la
perception qu'ils ont de leurs conditions de travail et le taux d'attrition, c'est-a-dire leur départ de la profession. Le troisieme chapitre,
qui porte sur le pilier relatif aux perspectives de carriere, décrit les conditions de travail des enseignants et des chefs détablissement,
en particulier la sécurité de lemploi et les types de contrat de travail, analyse les processus dévaluation des enseignants et la mesure
dans laquelle les enseignants et les chefs d'établissement sont satisfaits de leur systéme de rémunération et de gratification et
dautres aspects de leurs conditions de travail. Le quatrieme chapitre, qui porte sur le pilier relatif au controle par les pairs, examine
la collaboration entre enseignants, en décrit la fréquence et les méthodes et montre en quoi elle contribue a la performance des
enseignants et a leur satisfaction professionnelle. Il étudie aussi l'esprit de collégialité et la qualité des relations interpersonnelles
dans le corps enseignant, sources dun environnement de travail propice a la collaboration, ainsi que les commentaires faits aux
enseignants en vue de les aider a améliorer leurs pratiques. Enfin, le cinquieme chapitre, qui porte sur le pilier relatif a la responsabilité
et a lautonomie, examine dans quelle mesure le leadership des chefs détablissement et des enseignants peut contribuer a créer
un environnement propice a lapprentissage des éleves. Il décrit l'autonomie et le pouvoir de décision des enseignants et des chefs
détablissement dans l'exercice de leurs fonctions ainsi que Iimportance des diverses formes de leadership.
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Le reste du présent chapitre met en évidence des liens entre des résultats sur des questions transversales différentes et
Sarticule autour des politiques visant a promouvoir des environnements de travail motivants et solidaires et, en fin de compte,

un enseignement de qualité dans les systemes déducation. Il sappuie sur le modéle du parcours professionnel des enseignants
(graphique 11.1.2), a savoir :

® Attirer et sélectionner des candidats de haut niveau pour la formation des enseignants et la préparation au leadership ;

® Constituer un corps enseignant performant grace a une formation professionnelle initiale et continue de qualité ;

® Soutenir le développement professionnel des enseignants grace a des activités d'initiation et de collaboration, et au tutorat ;
® Renforcer le pouvoir daction des enseignants grace a lautonomie, au leadership et a des opportunités dévolution de carriere ;

® Favoriser la rétention des enseignants grace a des conditions de travail agréables et valorisantes ainsi qu'a des emplois
satisfaisants et épanouissants.

Graphique 11.1.2 Le parcours professionnel des enseignants
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Source : Adapté de OCDE (20191,), A Flying Start: Improving Initial Teacher Preparation Systems, Editions OCDE, Paris, https://doi.ora/10.1787/
cf74e549-en, Figure 1.1.

Le chapitre présente des politiques et pratiques éducatives prometteuses qui pourraient étre envisagées pour améliorer chacun
de ces objectifs généraux concernant les enseignants et les chefs détablissement. Ces recommandations d‘action publique
s'appuient sur les conclusions des données de TALIS 2018 et d'autres recherches. Sauf mention contraire, les constats faits dans
le présent chapitre a partir des données de TALIS se rapportent au premier cycle de I'enseignement secondaire (le niveau 2 de
la Classification internationale type de I'éducation [CITE]). Le numéro des tableaux indique si les résultats de TALIS 2018 cités
sont évoqués dans le volume I (OCDE, 2019};3), par exemple « tableau L.x.x », ou dans le volume II, par exemple « tableau ILx.x ».

Il est important de préciser ici que le sens de la causalité des relations dérivées de 'Enquéte TALIS ne peut étre établi avec
certitude vu la conception transversale de 'Enquéte. De plus, il n'existe pas de politique universelle concernant I'enseignement
et les conditions de travail des enseignants. Lorsque les gouvernements choisissent des orientations parmi d'autres, ils doivent
tenir compte de la situation de leur systéme déducation ainsi que d'un grand nombre déléments pour fonder et étayer ces
orientations. Clest pourquoi les recommandations qui suivent sont a considérer comme des propositions faites par 'OCDE
a partir des résultats des analyses et a envisager dans le contexte et en fonction des défis et des contraintes de chaque pays.

Le Tableau I1.1.1 met en lien les objectifs et recommandations d'action dérivés de I'Enquéte TALIS avec les différentes étapes
du parcours professionnel des enseignants. Les objectifs concernent des initiatives politiques relatives aux enseignants qui
sappuient sur les données présentées dans les deux volumes de ce rapport. LOCDE propose une série de recommandations

dans le but datteindre chaque objectif. Enfin, le tableau renvoie vers des initiatives politiques adoptées dans des systemes
d'éducation qui peuvent étre source d'inspiration.
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Tableau I1.1.1.11/3] Objectifs et recommandations d’action de I'Enquéte TALIS

Etapes du parcours professionnel

des enseignants

Objectifs et recommandations d’action

Exemples d'initiative politique

Attirer et sélectionner des candidats
de haut niveau pour la formation
des enseignants et la préparation
au leadership

Suivre la dynamique du corps enseignant
pour en accroitre la diversité et la motivation

1. Suivre et prévoir I'évolution de la demande
en ressources humaines dans le systeme
et préparer la reléve des enseignants et
des chefs d'établissement

2. Concevoir des campagnes efficaces
de recrutement pour encourager hommes et
femmes a rejoindre les rangs des enseignants
et des chefs détablissement

3. Sélectionner des candidats présentant
un degré élevé de motivation intrinseque.

Améliorer le prestige de la profession
d’enseignant, un élément clé de I'attrait
de la profession

4. Concevoir de bonnes campagnes de
sensibilisation et de communication
pour faire mieux connaitre la contribution
des enseignants a la société ainsi que
la complexité et la stimulation intellectuelle
qu'implique leur profession

5. Adopter une approche globale pour
améliorer le prestige de la profession et son
statut afin damener des éléments brillants
a envisager de devenir enseignants ou chefs
détablissement.

® Adoption de la loi sur égalité de traitement

favorisant la nomination de femmes

au poste de chef détablissement en Autriche
(encadré 1.3.2).

Académie nationale créée pour redorer

le blason de la profession d'enseignant

et améliorer son prestige en Suéde
encadré I1.2.1).

Programme lancé dans le but déveiller
Iintérét des jeunes pour la profession
denseignant en Estonie (encadré 11.2.1).

Constituer un corps enseignant performant

grace a une formation professionnelle
initiale et continue de qualité

Donner une formation initiale de

qualité aux futurs enseignants et chefs

d'établissement

6. Offrir des voies alternatives pour accéder
au métier tout en préservant une formation
de qualité

7. Améliorer la formation initiale des chefs
détablissement

8. Veiller a la concordance des contenus entre
la formation initiale et la formation continue
des enseignants.

Proposer une formation professionnelle
continue de qualité, en particulier dans
les domaines les plus demandés

9. Promouvoir dans les établissements un
développement professionnel collaboratif et
actif répondant aux besoins locaux, et adapté
aux contextes spécifiques

10. Soutien personnalisé pour l'intégration

des technologies de linformation et de
la communication (TIC) dans lenseignement
et la diffusion de bonnes pratiques

.Intégrer des stratégies pédagogiques pour

divers contextes dans les programmes de
formation initiale et continue des enseignants

12. Renforcer la formation des enseignants
pour lenseignement aux éleves ayant
des besoins spécifiques.

1

N

Lever les barriéres au développement
professionnel
13. Prévoir du temps pour participer

au développement professionnel

14. Créer ou encourager des incitations
au développement professionnel.

Normes nationales régissant la formation
d'enseignants en Estonie (encadré 1.4.2).
Formation initiale des chefs d'établissement
a Singapour (encadré 1.4.4).

Programme « Enlaces » a l'origine du Centre
d'innovation visant a renforcer lintégration
des TIC dans I'enseignement en milieu rural
au Chili (encadré 1.2.1).

Politique relative a I'enseignement de
linformatique et lien entre les objectifs
d'apprentissage, les compétences

du XXI¢ siecle et la pédagogie intégrant

les TIC en Israél (encadré 1.2.1).
L'accompagnement, forme efficace de
développement professionnel, au Brésil
(encadré 1.5.3).

Renforcement des capacités des
enseignants en matiere de diversité

en Alberta (Canada) et en Suede

(encadré 1.5.7)

Equipes interculturelles mobiles et
apprentissage de la langue maternelle dans
les initiatives liées a la migration en Autriche
(encadré 1.3.7).

Alignement des incitations et des
possibilités sur les besoins de formation
professionnelle des enseignants en Géorgie
et en Italie (encadré 1.5.8).

Résultats de TALIS 2018 (Volume II) : Des enseignants et chefs d‘établissement comme professionnels valorisés » © OCDE 2020



Implications de TALIS 2018 pour I'action publique

Tableau I1.1.1.123) Objectifs et recommandations d’action de I'Enquéte TALIS

Etapes du parcours professionnel

des enseignants

Promouvoir l'initiation, le tutorat
et la collaboration pour favoriser
le développement professionnel
des enseignants

Objectifs et recommandations d’action

Offrir aux enseignants débutants et
aux chefs d'établissement fraichement
nommeés un soutien sur mesure

15. Passer en revue la répartition
des enseignants débutants dans
les établissements

16. Donner aux chefs détablissement un réle
actif dans le développement et la promotion
des activités d'initiation et de tutorat

17. Concevoir des dispositifs de tutorat
a lintention des nouveaux chefs
détablissement.

Tirer le meilleur parti du temps

des enseignants pour soutenir un

enseignement de qualité et l'utilisation

de pratiques pédagogiques efficaces

18. Aider les enseignants a utiliser des pratiques
pédagogiques efficaces

19. Repenser lemploi du temps ainsi que
les horaires et l'espace des enseignants
pour promouvoir les cours en petits groupes.

Favoriser un climat dans I'établissement
et en classe propice a I'apprentissage et
au bien-étre des éléves

20. Mettre en ceuvre des politiques et
des pratiques au niveau du systeme et
des établissements pour lutter contre toutes
les formes de harcelement.

Instaurer une culture de collaboration
dans les établissements

21. Exploiter le potentiel des communautés
dapprentissage et de la formation
professionnelle en groupe pour instaurer
et nourrir une culture de collaboration
dans les établissements

22. Insuffler un esprit de collégialité
dans les établissements pour favoriser
la collaboration spontanée entre enseignants

23. Sappuyer sur les adeptes de la collaboration
et promouvoir le principe du leadership
partagé dans les établissements.

Renforcer le tutorat et I'évaluation par
les pairs, des caractéristiques essentielles
de la profession d’enseignant
24. Cultiver lintérét pour I'amélioration
et I'évaluation formative dans le corps
enseignant
25. Encourager et généraliser les formes les plus
constructives de commentaires selon
les enseignants
26. Encourager le tutorat et I'évaluation par
les pairs a toutes les étapes de la carriere.

Exemples d'initiative politique

® Composantes des programmes efficaces
dinitiation aux Etats-Unis (encadré 1.4.5).
® Associations méthodologiques au
Kazakhstan et Réseau déducation prioritaire
en France en faveur de la collaboration
entre enseignants sur site (encadré 11.4.5).
® Co-enseignement structuré en Autriche
(encadré 11.4.2).
® Programme renforcé de gestion
de la collaboration inter-établissements
a Shanghai (Chine) (encadré 11.4.1).
® Accompagnement personnalisé
des enseignants en Afrique du Sud
(encadré 1.5.3).
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Tableau I1.1.1. 1331 Objectifs et recommandations d’action de 'Enquéte TALIS

Etapes du parcours professionnel

des enseignants

Renforcer le pouvoir d'action des
enseignants, en promouvant leur
autonomie et leur leadership et leur offrir
des possibilités de promotion

Objectifs et recommandations d’action

Renforcer le leadership a tous les niveaux
du systéme

27. Adopter le principe du leadership partagé et
accorder plus dautonomie aux enseignants
pour qu'ils se sentent investis d'un plus grand
pouvoir d'action

28. Renforcer le leadership des chefs
détablissement

29. Promouvoir le leadership systémique et
ouvrir plus largement aux enseignants
et aux chefs détablissement le débat sur
les orientations politiques.

Tirer le meilleur parti du temps des
chefs d'établissement pour renforcer
leur leadership pédagogique

30. Promouvoir le leadership pédagogique
des chefs détablissement grace a l'adoption
de normes professionnelles claires sur leurs
fonctions

31. Renforcer les capacités en matiére
de leadership pédagogique et recruter
des responsables pédagogiques parmi
les enseignants.

Lier évaluation et promotion des enseignants
32. Définir les objectifs clés de I'évaluation,
les classer par ordre de priorité et concevoir
les processus d'évaluation en conséquence
33. Réunir les conditions requises pour
atteindre les objectifs clés de I'évaluation.

Exemples d'initiative politique

® Projet relatif a lautonomie des
établissements en matiere de programmes
de cours au Portugal (encadré 1.2.6).

® Renforcement du leadership pédagogique
au Viet Nam et en Norvége (encadré 11.5.4).

® Promotion du leadership des enseignants,
Bureau du Chancellor’s Teachers' Cabinet
du district de Columbia aux Etats-Unis
(encadré I1.5.6).

® Systeme d'évaluation des enseignants
a Shanghai (Chine) (encadré 11.3.3).

® Systeme de promotion et d'évaluation
en République slovaque (encadré I1.2.3).

Promouvoir I'épanouissement, la
satisfaction et le bien-&tre des enseignants
grace a des conditions de travail agréables
et valorisantes qui les incitent a continuer
d’enseigner

Constituer un corps motivé et efficace
d’enseignants et de chefs d'établissement
grace a des conditions de travail valorisatnes

34. Etablir un dialogue constructif avec les
enseignants en vue d'améliorer leur systeme
de rémunération et de gratification et leurs
conditions de travail au fil du temps

35. Envisager de revoir les baremes salariaux et
le systeme de promotion des enseignants

36. Faire en sorte que les conditions salariales
proposées aux chefs détablissement
en poste dans des établissements publics
soient attractives

37. Réduire le nombre de contrats de travail
a durée déterminée de moins d'un an.

Réduire le stress et améliorer le bien-étre
38. Lutter contre les sources connues du stress

39. Améliorer la résilience des enseignants pour
réduire leur stress et lattrition.

Promouvoir I'épanouissement intellectuel
pour doper la satisfaction professionnelle

40. Réunir les conditions requises pour
améliorer la satisfaction professionnelle

41. Adapter les politiques en fonction des profils
différents des enseignants et des défis
spécifiques a relever

42. Renforcer les mesures incitant
les enseignants a rester en poste dans
les établissements les plus difficiles.

Renforcer l'efficacité personnelle
des enseignants pour améliorer leur
sentiment d’épanouissement

43. Réunir les conditions requises pour renforcer
lefficacité personnelle des enseignants.

® Réduction de la charge de travail
des enseignants au Royaume-Uni
(encadré 11.2.7).

® Amélioration de la sécurité de l'emploi
des jeunes enseignants en Communauté
flamande de Belgique (encadré 11.3.1).

® Amélioration de la satisfaction
professionnelle des enseignants grace
aux congés de formation en Corée
(encadré 11.2.3).

® Programme « Teaching Fellowship »
du Gouverneur destiné a attirer
des enseignants dans des établissements
défavorisés aux Etats-Unis (encadré I1.3.6).

® Incitations financieres adoptées pour
retenir des enseignants tres performants
dans les établissements défavorisés au Chili
et en France (encadré 11.3.6).
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ATTIRER ET SELECTIONNER DES CANDIDATS DE HAUT NIVEAU POUR LA FORMATION DES ENSEIGNANTS
ET LA PREPARATION AU LEADERSHIP

LEnquéte TALIS a mis au point des indicateurs permettant de brosser un portrait des effectifs d'enseignants et de chefs
détablissement, de leurs caractéristiques démographiques et de leurs qualifications?. IIs sont révélateurs non seulement des
effectifs actuels denseignants et de chefs d'établissement, mais également de I'évolution des besoins a lavenir et, donc, de
Iimportance de susciter des vocations denseignant et de chef détablissement. A ce sujet, une série d'indicateurs sur le prestige
de la profession (tel que pergu par les enseignants) et sur leurs motivations a choisir cette voie montrent l'attrait de leur profession
et indiquent comment laméliorer.

Objectif : suivre la dynamique du corps enseignant pour en accroitre la diversité et la motivation

Les caractéristiques sociodémographiques des enseignants et des chefs détablissement constituent également un facteur
crucial a prendre en compte lors de I'examen des politiques qui seraient les meilleures pour attirer et sélectionner des
candidats. L'étude du processus de vieillissement du corps enseignant fournit une estimation du nombre d'enseignants
qui prendront leur retraite dans les prochaines années. Combiné a I'évolution du nombre d'éleves attendus dans le temps,
ceci permet de prévoir les besoins. Les tendances dans le temps des profils d'age et dexpérience des enseignants et des
chefs d'établissement fournissent des informations précieuses sur la dynamique des ressources humaines en matiere
déducation.

Les tendances mondiales des profils dage et dexpérience sont contrastées, mais de nombreux systemes éducatifs sont confrontés
au vieillissement du corps enseignant. Cela risque détre un défi pour le renouvellement de cette population et nécessiterait
la formation et le soutien de tres nombreux enseignants relativement jeunes. Le vieillissement de l'effectif nécessite un suivi
paralléle aux projections sur le nombre déleves, afin que les besoins de recrutement puissent étre soigneusement planifiés et
d@éviter les pénuries futures dans les systemes éducatifs.

Les enseignants ont en moyenne 44 ans environ, dans I'ensemble des pays de 'OCDE, et 34 % d'entre eux ont plus de 50 ans
(tableau 1.3.1). Lage moyen de la retraite dans les pays de 'OCDE étant de 64.3 ans pour les hommes et de 63.7 ans pour les
femmes, les systemes éducatifs devront renouveler au moins un tiers de leur corps enseignant au cours des 15 prochaines
années, en supposant que le nombre déléves reste stable (OCDE, 2018, p. 93[14). En toute logique, les chefs détablissement
sont dans l'ensemble plus agés que les enseignants dans les pays de 'OCDE (tableau 1.3.5). Leur age moyen est de 52 ans, soit
8 ans de plus que I'age moyen des enseignants. Cela n‘a rien de surprenant, puisque les chefs détablissement sont d'ordinaire
recrutés parmi les enseignants et que leurs fonctions exigent souvent des dipldmes de plus haut niveau et une ancienneté
supérieure. Ces tendances relatives a 'age montrent que les décideurs politiques devront également renouveler leffectif des
chefs d'établissement et préparer leur releve au cours de cette prochaine décennie.

Les données de TALIS 2018 montrent qu'en moyenne dans I'ensemble des pays de 'OCDE, 68 % des enseignants sont des
femmes, et que les femmes représentent plus de la moitié du personnel enseignant de tous les pays et économies participants,
a l'exception du Japon (tableau 1.3.17). Seulement 47 % des chefs détablissement sont des femmes (tableau .3.21). Cela implique
des déséquilibres significatifs entre les sexes parce que les hommes sont moins nombreux a choisir denseigner. Cela suggeére
également des déséquilibres significatifs dans les possibilités de progression de carriere des enseignantes vers des réles de
direction, que la cause soit endogéne (une moindre propension des femmes a postuler a des postes de direction) ou exogéne
(une moindre propension des femmes a étre sélectionnées pour des roles de direction).

Lexploration de ce qui motive les individus a devenir enseignants permet de mettre en lumiere les aspects du travail qui rendent
la profession denseignant attrayante. Les principales motivations déclarées par les enseignants concernent un sentiment
dépanouissement personnel dans le service public, la possibilité d'influencer le développement des enfants et de contribuer a la
société, selon environ 90 % des enseignants en poste dans les pays de 'OCDE (tableau 1.4.1). Les facteurs liés aux caractéristiques
économiques et aux conditions de travail de la profession ont été moins souvent signalés : entre 60 % et 70 % des enseignants.
Il ressort par ailleurs de I'Enquéte TALIS 2018 que les enseignants dont lindice d'utilité sociale est élevé sont plus portés
a suivre des activités de formation professionnelle continue pendant leur carriere dans la quasi-totalité des pays et économies
(tableau 1.5.5). Cette relation ne s'observe pas a propos de lutilité personnelle dans la grande majorité des pays et économies
(tableau 1.5.6).

Recommandation d’action n° 1 : suivre et prévoir I'évolution de la demande en ressources humaines dans le systéme
et préparer la reléve des enseignants et des chefs d'établissement

Les systemes déducation doivent semployer a ouvrir de nouvelles voies d'acces a la profession pour renouveler leur corps
enseignant. Ces mesures auront le mérite non seulement dinciter des éléments brillants a sorienter vers la profession
denseignant ou de chef détablissement, mais permettront également aux systemes de faire face au départ a la retraite d'un
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grand nombre de leurs enseignants ou de leurs chefs d'établissement. En conséquence, les systemes déducation doivent
examiner attentivement leurs besoins en personnel et leurs plans pour les 10 a 15 prochaines années, en tenant compte de
I'évolution sociodémographique de leurs effectifs et de leur population déleves.

Les systemes éducatifs doivent également concevoir avec soin des plans visant a attirer et a préparer un grand nombre
de nouveaux enseignants et de chefs d'établissement, et a les aider de maniere adéquate a maximiser la rétention dans la
profession. En effet, la pénurie peut étre le résultat du départ prématuré des enseignants et de chefs d'établissement en raison
d'un mécontentement, dun manque de reconnaissance (réel ou percu) ou dépuisement professionnel.

L'élargissement du bassin d'enseignants potentiels et la création de parcours plus diversifiés vers I'enseignement sont dautres
avenues possibles pour le renouvellement de la profession enseignante (OCDE, 20064). Cependant, la mise en ceuvre de telles
mesures demande datténuer le risque d'abaissement des normes de la profession. Il est donc important de disposer d'institutions
chargées de surveiller la qualité de la préparation initiale des enseignants et des individus certifiés en tant quenseignants
(OCDE, 201912

Recommandation d’action n° 2 : concevoir des campagnes efficaces de recrutement pour encourager hommes et femmes
d rejoindre les rangs des enseignants et des chefs d'établissement

Les pays et les économies devraient également entreprendre des recherches pour mieux comprendre les facteurs sous-jacents
au recrutement différencié de candidats de sexe masculin et de sexe féminin dans I'enseignement. Il serait également judicieux
que des recherches se penchent sur la progression différentielle des enseignants et enseignantes vers des réles de direction,
ainsi que de mettre en place des politiques visant a surmonter tout obstacle identifié qui freine la progression de carriere des
enseignantes. Les pays connaissant un défaut de parité hommes-femmes particulierement aigu doivent analyser les facteurs
a lorigine de ce probléeme de maniere approfondie. Ils peuvent entre autres étudier l'attractivité des salaires des enseignants par
rapport a ceux de professions exigeant un nombre comparable dannées détudes, en particulier celles a dominante masculine.
Ils pourraient également étudier les normes ou attentes culturelles concernant les roles dévolus aux sexes susceptibles de
dissuader les hommes de devenir enseignants et les femmes de devenir chefs détablissement.

Chaque fois que la progression limitée des enseignantes aux postes de direction est due a un manque d'intérét de la part
des enseignantes, les systemes éducatifs pourraient envisager de différencier davantage les carrieres dans l'enseignement
pour proposer des promotions dans les roles denseignement afin de renforcer les attributs professionnels des carrieres dans
l'enseignement. Cela pourrait favoriser I'épanouissement intellectuel et la satisfaction professionnelle des enseignantes et, a
terme, leur maintien dans la profession.

Les campagnes de recrutement pourraient alors étre concues en tenant compte de tous ces éléments. En particulier, on pourrait
envisager de concevoir des campagnes de recrutement non sexistes, en fonction du type d'emploi visé, en soulignant que les
hommes peuvent sépanouir sur le plan professionnel en tant qu'enseignants et les femmes en tant que chefs détablissement.
Les campagnes de recrutement devraient présenter les enseignants et les chefs détablissement comme des acteurs essentiels
de la société et du développement des générations futures, étant donné limportance que revétent ces motivations pour
ceux qui sont entrés dans la profession. De telles campagnes ne doivent pas rester silencieuses sur les enveloppes financieres
et les conditions de travail de ces emplois et devraient en louer les aspects enrichissants. Outre 'épanouissement intellectuel et
social, ces aspects comprennent la possibilité dapprendre continuellement en travaillant, de bénéficier de la sécurité demploi
et de concilier les exigences de la vie personnelle et professionnelle.

Recommandation d’action n° 3 : sélectionner des candidats présentant un degré élevé de motivation intrinséque

La sélection des candidats ayant les connaissances, les compétences et les attitudes appropriées a ladmission en formation
denseignants est un autre aspect important du renouvellement des effectifs. Il ressort en effet de 'lEnquéte TALIS 2018 que les
enseignants doivent une grande part de leur motivation a leur utilité sociale et que ceux dentre eux dont l'indice d'utilité sociale
est élevé sont plus susceptibles de participer a des activités de formation continue pendant leur carriere.

La motivation intrinseque n'est pas en soi une qualité a avoir pour étre un enseignant efficace, mais ces résultats soulignent
Iimportance de la motivation sociale des enseignants a I'idée de continuer de se former et de devenir adepte de lapprentissage
tout au long de la vie. En conséquence, les critéres d'acces a la profession doivent autant que possible étre définis pour
qu'ils permettent d'identifier les candidats qui ont cette fibre sociale et de les favoriser lors de la sélection a niveau égal de
qualification.

Il estimportant aussi de nourrir cette motivation intrinseque des enseignants apres leur entrée en fonction : les établissements
et les chefs détablissement doivent semployer a entretenir la motivation que les enseignants puisent dans leur utilité sociale
pendant toute leur carriere (Jacobsen, Hvitved et Andersen, 20145). Les gouvernements et les prestataires de services de
formation professionnelle peuvent également y contribuer par des incitations et des activités de formation (OCDE, 2019y¢)).
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Objectif : améliorer le prestige de la profession d’enseignant, élément clé de I'attrait de la profession

Le prestige de la profession peut assurément contribuer a améliorer lattractivité de la profession aux yeux des candidats et
a faire en sorte que les enseignants efficaces ne quittent pas la profession (Ingersoll et Collins, 20185, ; Price et Weatherby,
20189)). Dans lensemble, les professions les plus prestigieuses sont celles qui attirent les éléments les plus doués et les gardent,
par exemple celles de médecin ou d'ingénieur. Cest ce qui explique pourquoi redorer durablement le blason de la profession
est une entreprise a long terme et un objectif transversal de la politique relative aux enseignants. Les aspects cruciaux de cet
objectif résident dans la professionnalisation du corps enseignant (Hargreaves, 20097, ; Hargreaves, 2000};g; ; Hoyle, 2001 ) ;
OCDE, 2006y, ; Schleicher, 201844y), les conditions de travail des enseignants (Borman et Dowling, 2008 ,)) et le fait que lopinion
publique et la société considerent leur profession comme étant une véritable vocation (Dolton et al., 2018,4;; Ingersoll et Collins,
20185 ; Smak et Walczak, 2017 229).

En moyenne, 26 % seulement des enseignants (tableau 11.2.1) et 37 % seulement des chefs détablissement (tableau 11.2.8)
estiment que la profession d'enseignant est valorisée dans la société dans les pays et économies de 'OCDE qui participent a
'Enquéte TALIS ; le pourcentage denseignants ayant ce sentiment varie fortement entre les pays : il est inférieur a 5 % dans
certains d'entre eux, mais supérieur a 90 % dans dautres. Les enseignants sont plus susceptibles d'estimer que leur profession
est valorisée s'ils sont de sexe masculin que s'ils sont de sexe féminin, s'ils ont moins de 30 ans que s'ils ont 50 ans et plus et s'ils
sont débutants que s'ils ont plus de cing ans d'ancienneté. Les résultats de 'Enquéte TALIS montrent aussi que le prestige de
la profession peut évoluer assez fortement en relativement peu de temps. Depuis 2013, le pourcentage denseignants estimant
que leur profession est respectée a sensiblement diminué dans 8 systemes d'éducation, mais a sensiblement augmenté dans
12 autres systemes, parfois de plus de 10 points de pourcentage. Cette évolution confirme que c'est un domaine qui se préte
a laction publique (voir le tableau 11.2.5).

Les résultats de I'Enquéte TALIS montrent aussi dans quelle mesure le prestige est lié a lattractivité de la profession, qui est
mesurée par les réponses a la question de savoir si devenir enseignant était le premier choix de carriere des intéressés. Dans
27 des pays et économies participant a TALIS, les enseignants qui estiment que leur profession est socialement reconnue sont
en moyenne plus susceptibles davoir déclaré que I'enseignement était leur premier choix de carriere selon lanalyse faite apres
controle de l'age, de l'ancienneté, du type de contrat de travail et dautres facteurs pertinents (tableau I1.2.6).

Recommandation d’action n° 4 : concevoir de bonnes campagnes de sensibilisation et de communication pour mieux

faire connaitre la contribution des enseignants a la société ainsi que la complexité et la stimulation intellectuelle

qu'implique leur profession

Lun des moyens les plus efficaces de renforcer le prestige de la profession denseignant est de lancer des campagnes de
communication qui en redorent le blason et qui montrent la réalité du travail de ceux qui l'exercent aujourd’hui. En fait, les parents
et les citoyens considerent souvent les enseignants en fonction de ce qu'ils ont retenu de leur scolarité qui remonte pourtant
a plusieurs dizaines d'années et de la facon dont ces professionnels sont décrits dans les médias. Idéalement, ces campagnes
devraient étre concues en partenariat avec les enseignants pour que les aspects gratifiants de leur métier soient décrits de
maniére plus authentique.

Ces campagnes doivent en particulier insister sur les nombreux aspects qui ont érigé la profession denseignant en vraie
profession intellectuelle pour bien faire comprendre ce changement de statut. Elles doivent commencer par mettre en
évidence la complexité de I'enseignement a une époque qui se caractérise par une évolution rapide, par I'informatisation et par
I'accroissement de la diversité des éleves. Elles peuvent aussi montrer a quel point la profession denseignants est diversifiée,
gratifiante et stimulante sur le plan intellectuel. Elles devraient aussi mettre en exergue dautres caractéristiques du métier
denseignant : la possibilité de continuer de se former tout au long de la vie, de sépanouir, détre autonome et de prendre
des responsabilités, de collaborer avec ses collegues et de contribuer a l'avenir des éleves et de la société. Et de maniere plus
pragmatique, ces campagnes de communication pourraient également fournir des informations sur les conditions de travail et
les aspects financiers de la profession.

Comme les enseignants sont moins nombreux a estimer leur profession valorisée dans la société s'ils sont de sexe féminin,
plus agés ou en poste depuis plus longtemps, ces campagnes devraient aussi encourager les enseignants concernés a ne pas
renoncer a leur profession. Elles peuvent par exemple souligner les possibilités dexercer de plus hautes fonctions ou retracer
le beau parcours denseignantes qui ont vraiment compté pour leurs éleves afin de renforcer la confiance des enseignantes.

Toutefois, il estimportant aussi dadmettre que les campagnes de communication sont uniquement la partie émergée de l'iceberg
et que toute mesure destinée a redorer le blason de la profession denseignant ne peut étre efficace que moyennant l'adoption
d'une approche globale qui implique tous les aspects de lattractivité de la profession et de la lutte contre lattrition : les niveaux
de salaire, limage dans la société, lautonomie et la collégialité, le bien-étre et [épanouissement intellectuel.
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Recommandation d’action n° 5 : adopter une approche globale pour améliorer le prestige de la profession et son statut
afin d'amener des éléments brillants a envisager de devenir enseignants ou chefs d’établissement

L'évolution de la perception du prestige de la profession dans le temps donne a penser que cette perception saméliore ou
se détériore en partie sous l'influence de la situation sociale, économique et politique des pays. La profession d'enseignant
gagnerait probablement en prestige si elle tentait des candidats de plus haut niveau (Hargreaves, 2009,7)). La recherche de
leviers politiques possibles amene inévitablement a faire des arbitrages. Par exemple, de nombreux systemes éducatifs devront
trouver un équilibre entre les taux d'encadrement et le salaire moyen des enseignants. (OCDE, 2006y). Ainsi, les systemes
éducatifs devront déterminer quels seraient les leviers les plus appropriés pour améliorer l'attractivité de la profession dans
les circonstances qui leur sont spécifiques. Les facteurs a prendre en compte par les systemes comprennent leur cadre
institutionnel, le marché du travail pour leurs dipldmés de I'enseignement supérieur, le profil de leurs enseignants (en termes
de motivations personnelles par rapport a des motivations d'utilité sociale) et leurs contraintes budgétaires. Par exemple, les
systemes caractérisés par une offre relativement excédentaire d'enseignants peuvent juger plus utile d'améliorer les conditions
de travail (par exemple, le nombre d'éléves par enseignant, le personnel de soutien, les heures de planification) plutdt que de
rendre les salaires des enseignants plus compétitifs. Dans certains systemes, des aspects liés a l'organisation du travail (par
exemple, des opportunités de développement professionnel de qualité, de collaboration, d'autonomie et de responsabilité)
peuvent également étre plus puissants que des éléments financiers pour renforcer I'attractivité intellectuelle de la profession.
Dans les systemes ou les structures de carriere sont horizontales, l'introduction d'un certain degré de différenciation de
carriere pourrait permettre aux enseignants de voir davantage de possibilités de croissance professionnelle continue apres
15 ou 20 ans d'activité.

Comme les enseignants sont moins nombreux a estimer leur profession valorisée dans la société s'ils sont de sexe féminin,
plus agés ou en poste depuis plus longtemps, les pouvoirs publics pourraient prendre des mesures spécifiques les concernant,
par exemple créer de nouvelles possibilités de promotion et proposer des postes intermédiaires de direction aux enseignants
ayant une certaine ancienneté, notamment aux enseignantes que le poste de chef détablissement n'intéresse pas. La Suede a
par exemple pris un certain nombre de mesures depuis 2014 dans son souci d'améliorer l'attractivité de la profession, notamment
la révision du bareme salarial qui prévoit une progression plus rapide en fonction des compétences des enseignants et de leur
développement professionnel (encadré 11.2.1).

CONSTITUER UN CORPS ENSEIGNANT PERFORMANT GRACE A UNE FORMATION INITIALE ET CONTINUE
DE QUALITE

Les connaissances et les compétences définies et certifiées par des diplémes de haut niveau forment le coeur des professions
intellectuelles. Les enseignants et les chefs d'établissement doivent suivre une formation initiale et continue de haut niveau
pour acquérir les connaissances et les compétences spécialisées propres a leurs fonctions. Ils sont donc amenés a acquérir des
connaissances et des compétences a différentes étapes de leur carriere (OCDE, 2016g)).

Objectif : donner une formation initiale de qualité aux futurs enseignants et chefs d'établissement
et la compléter par des activités de formation continue

En ce qui concerne les attributs des professions, Ingersoll et Collins (2018, p. 202)) déclarent que « ..la qualité sous-jacente
et la plus importante qui distingue les professions des autres types de professions est le degré dexpertise et de complexité
inhérent au travail lui-méme. Dans ce contexte, un aspect essentiel du renforcement du professionnalisme dans I'ensemble
du systeme éducatif est de faire en sorte que les enseignants et les chefs d'établissement commencent leur travail avec un socle
de connaissances solide. »

En moyenne, dans les pays et économies de 'OCDE, 50 % des enseignants déclarent avoir une licence ou I'équivalent comme
plus haut dipléme. Une autre proportion moins importante denseignants (44 %) déclarent avoir une maitrise ou un équivalent.
Ils ont pour la plupart suivi en méme temps que leurs études une formation pédagogique ; 79 % d'entre eux disent avoir suivi
un cursus axé sur le contenu, la pédagogie et la pratique dans certaines ou toutes les matiéres qu'ils enseignent (tableau 1.4.13).
Les conclusions de TALIS appuient la thése selon laquelle une formation initiale ou continue dans un domaine donné est associée
a une plus grande efficacité personnelle dans ce domaine ou a une plus grande propension a utiliser des pratiques connexes.
Dans certains systemes toutefois, un pourcentage élevé denseignants n'ont pas suivi de formation d'enseignants dans le cadre
institutionnel ou ont simplement suivi un cursus accéléré ou spécialisé dans leur(s) matiere(s). Les conclusions de TALIS montrent
que les chefs détablissement ont atteint en moyenne un niveau de formation supérieur a celui des enseignants, 63 % des chefs
d'établissement détenant un master ou un dipléme équivalent, en moyenne dans lensemble des pays de 'OCDE (tableau 1.4.24).
Toutefois, un peu plus de la moitié d'entre eux (54 %) ont suivi, avant d'entrer en fonction, une formation axée sur la direction ou
la gestion d'établissements ou sur le leadership pédagogique (tableau 1.4.28).

« hypothese est que parvenir a une maitrise professionnelle de compétences et de connaissances complexes est un processus
continu et prolongé. » En outre, les professionnels doivent constamment mettre a jour leurs compétences, a mesure que
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labondante technologie, les compétences et les connaissances progressent (Ingersoll et Collins, 2018, p. 205). Selon cette
approche, les enseignants et les chefs d'établissement sont considérés comme des apprenants a vie, avec des besoins de
formation différents tout au long de leur parcours professionnel. Dans lensemble des pays de 'OCDE, 94 % des enseignants et
99 % des chefs détablissement ont participé a au moins un type d'activité de développement professionnel au cours des 12 mois
précédant 'Enquéte (tableaux 1.5.1 et 1.5.10).

Il est essentiel, quand on considére les enseignants comme des apprenants a vie, dassurer une relation adéquate entre le contenu
de la formation initiale des enseignants et celle de leur développement professionnel continu. De cette maniere, tous les aspects
du travail de l'enseignant seront traités a un moment donné, puis consolidés et développés au fil du temps (OCDE, 2019;3)).
La formation a la connaissance et a la compréhension de la matiere ainsi qu'aux compétences pédagogiques est le type de
développement professionnelle plus fréquent suivi par les enseignants. D'autres éléments généralement inclus dans la formation
des enseignants dans le cadre institutionnel et leur développement professionnel continu ont trait a la gestion de la classe et
au comportement des éleves (dans tous les pays et économies de 'OCDE, pour 50 % des enseignants ces éléments faisaient
partie de leur formation) ; a l'enseignement de compétences transversales (48 %) et a l'utilisation des TIC pour lenseignement
(60 %) (tableau 1.5.18). Certains domaines apparaissent encore comme des themes tres communs dans la formation continue.
Inversement, l'enseignement en milieu multiculturel ou plurilingue est plus rarement inclus dans la formation initiale (35 %) et
le développement professionnel continu (22 %), avec de grandes variations d'un pays a lautre.

Recommandation d'action n° 6 : offrir des voies alternatives pour accéder au métier tout en préservant une formation de qualité

Face au manque d'enseignants et a la perspective de départs a la retraite massifs dans certains pays, les systemes éducatifs
sont de plus en plus appelés a offrir des voies multiples pour entrer dans la profession afin de satisfaire la demande pour des
enseignants, notamment des formations accélérées ou alternatives. Ce faisant, ils doivent mettre en place des mécanismes
garantissant que tous les enseignants commencent leur carriere denseignant avec une formation adéquate et de qualité.

Au niveau du systeme, une récente étude de 'OCDE sur la formation initiale des enseignants a identifié une série de politiques
et d'initiatives visant a garantir la qualité de la formation initiale. Celles-ci incluent la mise en place d'institutions d'accréditation
rigoureuses contrélant le travail des prestataires de formation des enseignants (comprenant éventuellement des prestataires
de services « accélérés »), l'évaluation des enseignants effectuée a un moment donné de la formation initiale des enseignants,
et la mise en place de normes d'enseignement qui définissent précisément ce qui est requis et attendu des enseignants lorsqu'ils
entrent en formation et quand ils sont préts a commencer a enseigner (OCDE, 2019(,,). Au niveau scolaire, les établissements
devraient veiller a ce que tous les enseignants, quelle que soit la situation sur place, soient suffisamment formés au contenu et
a la pédagogie des matieres qu'ils enseignent.

Recommandation d’action n° 7 : améliorer la formation initiale des chefs d'établissement

On peut grandement améliorer le professionnalisme des chefs détablissement en créant des programmes de formation initiale
qui les aident a développer les compétences de leadership dont ils ont besoin pour sengager efficacement dans les diverses
pratiques associées a la réussite scolaire. Il sagit notamment de développer et de transmettre une vision commune, de cultiver
des pratiques communes, daider les équipes a converger vers les objectifs de létablissement, daméliorer I'enseignement,
de développer les capacités organisationnelles et de gérer le changement (Darling-Hammond et al., 2007 ,3)).

Comme les résultats de TALIS montrent que la participation au développement professionnel est la voie la plus utilisée par les chefs
d'établissement pour développer leurs compétences, les systemes éducatifs pourraient offrir aux futurs chefs d'établissement
davantage d'occasions de développer leurs compétences de leadership avant leur nomination en tant que chefs détablissement.
Cela pourrait se faire par le biais de modules de formation spécifiques que les futurs chefs détablissement auraient besoin
de suivre ou de valider avant dassumer des fonctions de direction (par exemple, en faisant de cette formation une condition
préalable a toute nomination a un poste de direction, comme c'est le cas en Espagne?) ou par la création de roles de direction
intermédiaires pour des enseignants expérimentés souhaitant devenir des dirigeants.

Recommandation d'action n° 8 : veiller a la concordance des contenus entre la formation initiale et la formation continue
des enseignants

Les pays et les économies doivent veiller a ce que les programmes de formation initiale et de développement professionnel
continu soient cohérents, bien connectés et complémentaires. Ce n'est pas toujours facile. La premiére raison a cela tient aux
boucles de rétroaction limitées entre les établissements et la formation initiale des enseignants (OCDE, 2019(,,). Mais cest
aussi le résultat de la « rigidité (résilience) du savoir-faire implicite des enseignants » (Moreno, 2007,4), les enseignants pouvant
considérer ce qu'ils ont appris dans le cadre de leur formation initiale et au cours de leurs premieres années d'expérience comme
une référence fixe ou arrétée.
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Les activités de développement professionnel continu doivent prendre en compte et développer les connaissances et les
compétences acquises par les enseignants et les chefs détablissement dans le cadre de leur formation initiale. Ainsi, les programmes
doivent étre congus de maniere concertée pour la formation initiale et continue3. Le défi majeur pour établir ce continuum entre
la formation initiale des enseignants et la formation continue consiste a articuler chaque étape de maniere cohérente. Cela peut
nécessiter un alignement systématique dans chaque systeme déducation, des consultations, des boucles de rétroaction et,
si ces responsabilités sont partagées entre plusieurs entités, une collaboration entre les différents acteurs et parties prenantes
des systemes de formation initiale et continue des enseignants.

Objectif : proposer une formation professionnelle continue de qualité, en particulier dans les domaines
les plus demandés

Les données de TALIS montrent que les enseignants ont participé a environ quatre types dactivités de développement
professionnel continu au cours des 12 mois précédant 'Enquéte, et 82 % des enseignants déclarent en moyenne que les activités
de développement professionnel auxquelles ils ont participé ont eu un impact sur leur travail (tableau 1.5.15). Les formes d'activités
de développement professionnel les plus fréquentées sont les cours ou séminaires en présentiel (76 % des enseignants de
'OCDE) et la lecture d'ouvrages spécialisés (72%). Cependant, la participation est plus faible pour les formes plus collaboratives
de développement professionnel : seulement 44 % des enseignants ont participé a une formation basée sur l'observation de
collégues ou de soi-méme et sur 'accompagnement, lapprentissage et la participation a un réseau denseignants (tableau 1.5.7).
Et ce en dépit du fait que, selon les déclarations des enseignants, les programmes de développement professionnel efficaces
reposent sur un solide contenu des matieres et des programmes et impliquent des approches denseignement collaboratives
ainsi que l'incorporation d'un apprentissage actif. Les données de la précédente Enquéte TALIS indiquent que les enseignants qui
ont une opinion positive de leur efficacité personnelle et de leur satisfaction professionnelle sont plus susceptibles de sengager
dans des activités de développement professionnel mieux intégrées a établissement (Opfer, 2016,s)).

Les données de recherche concordent dans une large mesure avec les résultats de TALIS. Elles ont montré que méme si la
formation traditionnelle sous forme de cours ou de séminaires peut étre un outil efficace (Hoban et Erickson, 2004,¢)), les activités
de développement professionnel intégrées a l'établissement, telles que les activités dapprentissage entre pairs, tendent a avoir un
impact plus important sur les pratiques denseignement et peuvent réduire considérablement le colt de la formation (Kraft, Blazar
et Hogan, 2018,7) ; Opfer, 2016,5)). En particulier, une récente méta-analyse de 60 études utilisant des méthodes de recherche
causales a révélé que la formation des enseignants (C'est-a-dire une approche de la formation continue intégrée a létablissement)
avait un impact positif sur 'enseignement des enseignants et la réussite des éléves (Kraft, Blazar et Hogan, 2018,7))*.

Les domaines dans lesquels les enseignants et les chefs détablissement disent avoir grand besoin de formation continue sont
ceux a privilégier par les décideurs politiques et les prestataires de services pour renforcer les capacités des enseignants et
des chefs détablissement. Ils sont également révélateurs d'une évolution : les enseignants sont plus prompts a identifier les
domaines dans lesquels ils ont besoin d'actualiser leurs compétences compte tenu des défis modernes et des priorités politiques
des systemes d'éducation.

Laformation alenseignement aux éleves ayant des besoins spécifiques déducation® est I4lément du développement professionnel
qui recueille le pourcentage le plus élevé denseignants qui ont indiqué en avoir un grand besoin (22 %) (tableau 1.5.21) et alors
que la participation au développement professionnel sur ce théme a connu 'une des augmentations les plus fortes entre 2013 et
2018, le pourcentage denseignants ayant déclaré en avoir un besoin élevé a également connu l'une des augmentations les plus
fortes au cours de la méme période (tableaux 1.5.27 et 1.5.28). Les déclarations des chefs détablissement corroborent ce besoin
élevé : 32 % d'entre eux déclarent qu'il est difficile de dispenser un enseignement de qualité dans leur établissement en raison
du manque d'enseignants spécialisés dans la prise en charge déléves ayant des besoins spécifiques d'éducation (tableau 1.3.63).
Cette pénurie figure parmi les problemes de ressources les plus fréquemment signalés par les chefs d'établissement.

Le deuxieme domaine ou la formation professionnelle est la plus demandée est celui de lutilisation des TIC a l'appui de
l'enseignement (tableau 1.5.21). La fréquence a laquelle les enseignants amenent leurs éléves a utiliser linformatique dans des
projets ou en classe a augmenté dans la quasi-totalité des pays depuis 2013, a tel point que 53 % des enseignants disent le faire
souvent ou toujours dans les pays et économies de 'OCDE (tableau 1.2.4). Cette évolution reflete non seulement la tendance a
la numérisation, la diffusion des TIC et leur adoption dans toutes les spheres de la société, mais également le rajeunissement
du corps enseignant, les nouvelles recrues étant plus familiarisées avec les TIC. Cependant, les données de TALIS laissent a penser
que l'offre de préparation et de soutien des enseignants est limitée dans ce domaine. Seulement 56 % des enseignants ont recu
une formation a l'utilisation des TIC dans l'enseignement dans le cadre de leurs études ou formation, et seulement 43 % des
enseignants se sentaient bien ou tres bien préparés a cet égard a l'issue de leur éducation ou formation initiale (tableaux 1.4.13
et 1.4.20). En dehors de la formation, 25 % des chefs d'établissement signalent que I'acces aux technologies numériques a usage
pédagogique est insuffisant et inapproprié et est un obstacle a un enseignement de qualité, ce qui indique que les enseignants
pourraient étre freinés dans leur utilisation des TIC (tableau 1.3.63).
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Lenseignement en milieu multiculturel ou plurilingue est le troisieme domaine dans lequel les enseignants (15 %) disent avoir
grand besoin de formation professionnelle (tableau 1.5.21). Entre 2013 et 2018, la proportion denseignants exprimant un fort
besoin de formation dans I'enseignement en milieu multiculturel ou plurilingue a augmenté de maniére globale (tableau 1.5.28).
Pourtant, lorsqu’ils ont rempli le questionnaire, 33 % des enseignants ne se sentaient toujours pas en mesure de faire face aux
défis qu'impose une classe multiculturelle, en moyenne dans l'ensemble des pays de 'OCDE (tableau 1.3.38). Ceci est un probleme
grandissant, car lintégration des économies mondiales, les migrations a grande échelle et les vagues de réfugiés ont toutes
contribué a créer des environnements dapprentissage plus diversifiés sur le plan ethnique, culturel et linguistique, que par le
passé dans les pays les plus exposés a ces phénomenes. Par conséquent, garantir des expériences dapprentissage de haute
qualité a cet ensemble d'éleves diversifié constitue une priorité politique particuliere. En moyenne dans l'ensemble des pays de
I'OCDE, 17 % a 30 % des enseignants exercent dans des établissements dont la composition est diverse sur les plans culturel et
linguistique, (1.3.25), selon le critere considéré.

Recommandation d'action n° 9 : promouvoir dans les établissements un développement professionnel collaboratif
et actif répondant aux besoins locaux, et adapté aux contextes spécifiques

Bien que les données et les résultats des travaux de recherche de TALIS s'accordent sur le fait que le développement professionnel
au sein de I'établissement et en collaboration pourrait avoir des effets plus percutants sur les pratiques denseignement et la
réussite des éleves (Borko, 2004,g; ; Opfer, 2016(,5)), un pourcentage relativement faible d'enseignants participent a des activités
de formation collaboratives. Des politiques de développement professionnel des enseignants au niveau du systeme et des
établissements pourraient promouvoir des types de formations continues en milieu scolaire et fondées sur la collaboration.

En effet, les approches dans lesquelles la conception et la mise en ceuvre d'un développement professionnel efficace sont dues
a une initiative locale au niveau de I'établissement garantiraient que l'objectif de la formation répond aux besoins identifiés
localement et qu'il prend en compte le contexte spécifique de [établissement. Cela rendrait le développement professionnel
mieux adapté aux taches quotidiennes des participants. Les autres avantages du développement professionnel en milieu scolaire
sont le gain defficacité et les économies de colts, ainsi que la possibilité de renforcer la collaboration entre enseignants au
sein de 'établissement et d'engager ou de renforcer une réflexion collective sur les pratiques pédagogiques et Iamélioration
de létablissement. Par exemple, les chefs détablissement et les enseignants pourraient consacrer une partie de leurs heures
de travail mensuelles ou hebdomadaires a la discussion de questions relatives a l'enseignement en classe, a I'échange d'idées
et a la réflexion sur leurs pratiques. En outre, chaque établissement pourrait créer un systeme de développement professionnel
collectif basé sur l'observation de collegues en classe, inspiré du modéle japonais détude de cours (Avalos, 2011 g).

Recommandation d’action n° 10 : soutien personnalisé pour I'intégration des technologies de I'information
et de la communication (TIC) dans I'enseignement et la diffusion de bonnes pratiques

Les enquétes et études internationales menées dans des contextes nationaux et internationaux mettent en évidence que
I'utilisation efficace des TIC et leur intégration dans la classe dépendent de la formation des enseignants aux TIC, de la collaboration
avec les autres enseignants, de la perception de l'efficacité personnelle et de la conviction de 'enseignant quant a l'utilisation des
TIC dans lenseignement, ainsi que de l'existence d'infrastructures (Fraillon et al., 20143, ; Gil-Flores, Rodriguez-Santero et Torres-
Gordillo, 201737y, OCDE, 2015(3y).

Dans ce contexte, les opportunités de formation professionnelle des enseignants pourraient offrir un mécanisme efficace afin
daider les enseignants a utiliser les technologies en classe. La formation aux compétences en TIC a lappui de lenseignement
devrait montrer comment la technologie peut amplifier un enseignement de qualité et permettre aux enseignants de devenir
meilleurs en classe. En particulier, les opportunités de formation professionnelle collaboratives des enseignants devraient aller
au-dela de la simple acquisition des habiletés permettant de maitriser certaines compétences technologiques en classe, et chercher
des moyens d'adapter la technologie a des matieres spécifiques et a des activités se rapportant a ces matieres.

Recommandation d'action n° 11 : intégrer des stratégies pédagogiques pour divers contextes dans les programmes
de formation initiale et continue des enseignants

Les enseignants doivent aussi se préparer a lenseignement en milieu multiculturel et plurilingue, et dans des classes ayant des
éleves de niveaux différents. Les systemes éducatifs doivent avoir un cadre systémique pour préparer et aider le corps enseignant
a enseigner dans divers milieux, y compris dans divers milieux multiculturels. Pour ce faire, ils doivent inclure cette question dans
la vision, la planification et la conception du programme de la formation initiale et du développement professionnel continu.

Les systemes de formation pourraient également offrir aux futurs enseignants la possibilité détudier a Iétranger dans le
cadre de leurs études ou formation. Cela permettrait aux futurs enseignants de développer des compétences interculturelles
et interpersonnelles utiles pour enseigner dans des classes de cultures diverses, comme lont indiqué des recherches
antérieures (Rundstrom Williams, 200533)). Un certain nombre de pays européens ont adopté des politiques de recrutement
d’enseignants provenant de divers milieux et des programmes de préparation a court terme destinés aux enseignants migrants

© OCDE 2020 » Résultats de TALIS 2018 (Volume II) : Des enseignants et chefs d'établissement comme professionnels valorisés



Implications de TALIS 2018 pour I'action publique

rejoignant les effectifs, afin que le corps enseignant puisse étre plus hétérogene et refléter la diversité de 'ensemble des éleves
(Cerna et al.,, 201934). Ces programmes accélérés peuvent permettre aux enseignants nouvellement arrivés de se familiariser
avec les pratiques pédagogiques propres aux pays hotes, telles que les interactions enseignant-éleve, les routines et habitudes
en classe, les traditions spécifiques au pays hote. Les programmes de formation des enseignants relatifs aux classes diversifiées
devraient inclure des approches pédagogiques pour lapprentissage de la langue seconde et des stratégies de soutien pour
favoriser lintégration sociale des éléves dans divers milieux (Cerna et al., 201934). De nombreux pays offrent ces possibilités
dapprentissage dans leurs programmes de formation initiale sous la forme de cours et de modules au choix (Cerna et al., 2019 34).

Au-dela des possibilités de formation, les communautés éducatives devraient également jouer un role actif dans la préparation
des enseignants au travail en contexte multiculturel. Les établissements doivent tenir compte des capacités et de la volonté
des enseignants denseigner en contexte multiculturel lors de l'affectation d'enseignants a des classes spécifiques et créer des
équipes couplant des enseignants plus expérimentés avec d'autres moins expérimentés dans ce domaine pour qu'ils apprennent
les uns des autres.

Recommandation d’action n° 12 : renforcer la formation des enseignants pour I'enseignement aux éléves ayant des besoins
spécifiques d’éducation

Les systemes éducatifs devraient élaborer des mesures stratégiques pour améliorer la qualité et le nombre d'enseignants outillés
pour enseigner aux éleves ayant des besoins spécifiques déducation, car ils sont de plus en plus inscrits dans des établissements
et des classes ordinaires.

Dans un premier temps, il serait important que les systéemes éducatifs investissent dans la détection et le diagnostic des
éleves ayant des besoins spécifiques déducation. Ce que les enseignants percoivent comme des problemes de comportement
(comportement inapproprié, performances médiocres, par exemple) pourrait avoir dautres explications. Les erreurs de diagnostic
coltent cher aux éleves, aux enseignants et aux systemes éducatifs dans leur ensemble. Il serait donc souhaitable de mettre
davantage l'accent sur la formation des enseignants afin qu'ils puissent détecter les éleéves devant étre dirigés vers des spécialistes
pour un diagnostic correct. De plus, les systéemes éducatifs doivent veiller a ce que tous les éleves aient acces a un diagnostic
professionnel. Cet objectif peut étre atteint en développant les capacités professionnelles de diagnostic et de détection au sein
des établissements ou dans les systémes ou les prestataires privés prennent en charge ce diagnostic, en veillant a ce que
les contraintes financiéres ne nuisent pas au diagnostic des éleves issus d'un milieu socio-économique défavorisé.

Le fort besoin de formation tel que signalé par les enseignants dans TALIS pourrait également indiquer que les établissements
de ces enseignants ne disposent pas des ressources nécessaires en matiere d'infrastructures ou de ressources éducatives
pour soutenir les enseignants au service des éleves ayant des besoins spécifiques. Une subvention financiere spéciale pour
les établissements ordinaires qui accueillent des éléves ayant des besoins spécifiques déducation (par exemple, pour recruter
des aides-enseignants) pourrait améliorer la situation des ressources humaines et pédagogiques.

Objectif : lever les barriéres au développement professionnel

En moyenne dans I'ensemble des pays de 'OCDE, environ la moitié des enseignants (54 %) et des chefs d'établissement (48 %)
affirment que la participation au développement professionnel est en réalité limitée par des problemes demploi du temps
(tableaux 1.5.36 et 1.5.40). Les deux autres obstacles les plus importants signalés par les enseignants et, dans une moindre
mesure par les chefs détablissement, sont le manque dincitation a participer a ces activités et les colts de participation.
Aujourd’hui, la participation des enseignants aux programmes de développement professionnel est principalement soutenue
par des mécanismes tels que laménagement de leur emploi du temps pour participer a des activités pendant les heures de
travail habituelles, la fourniture du matériel nécessaire aux activités et le remboursement des frais de participation.

Recommandation d’action n° 13 : prévoir du temps pour participer au développement professionnel

Silacces et la participation aux programmes de développement professionnel sont tres élevés dans les pays et économies participant
a TALIS, le pourcentage élevé d'enseignants et de chefs détablissement signalant des obstacles concrets a la participation laisse a
penser qu'il est encore possible de faire davantage pour soutenir la formation continue. Les systemes éducatifs les plus performants
peuvent étre une source dinspiration quant aux moyens d'y parvenir. Ils ont intégré le développement professionnel au travail des
enseignants et font le nécessaire pour faciliter la participation, comme lillustre la pratique a Singapour ou les enseignants ont droit
a 100 heures de développement professionnel par an (Bautista, Wong et Gopinathan, 20153s)).

En effet, une maniere efficace de traiter la question des problemes demploi du temps qui freinent I'acces a la formation continue
consiste a intégrer le développement professionnel dans le travail quotidien des enseignants et des chefs détablissement
(Darling-Hammond, 2017p,). Le cas de Victoria (Australie) en est un bon exemple : les enseignants adoptent une approche de
formation professionnelle en rassemblant collectivement des données sur l'apprentissage des éleves, en cernant les besoins des
éleves et en ciblant leur apprentissage professionnel pour traiter ces problemes (Darling-Hammond, 2017, p. 304p)).
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Recommandation d’action n° 14 : créer ou encourager des incitations au développement professionnel

Les mesures d'incitation destinées a encourager le développement professionnel sont directementliées a la question de savoir ce qui
motive les enseignants et les chefs détablissement a poursuivre leur formation. Généralement, celle-ci a pour but d'améliorer leurs
pratiques ou d'en apprendre plus dans certains domaines liés a leur travail. Par conséquent, l'une des principales mesures incitatives
pour encourager la participation au développement professionnel consiste a développer une offre de formation correspondant a
leurs besoins. Cependant, le plus souvent, les besoins des enseignants et des chefs d'établissement ne correspondent pas a l'offre
de formation mise en place par les établissements ou les systemes éducatifs nationaux (Opfer et Pedder, 2011 z¢)).

Une maniere efficace d'identifier et de répondre aux besoin des enseignants est d'intégrer le développement professionnel dans
le travail quotidien des enseignants et des chefs d'établissement leur permettant de participer a la conception ou a la sélection
dactivités de développement professionnel mieux adaptées a leurs besoins. Dans les systéemes décentralisés, des fonds réservés
pourraient étre alloués aux établissements afin dinvestir dans des activités de développement professionnel destinées aux
enseignants et aux chefs détablissement. La formation dans I'établissement pourrait étre fondée sur le travail entre pairs, le travail
collaboratif et d'autres outils impliquant tous les enseignants et dirigeants de Iétablissement.

La reconnaissance est une autre incitation cruciale au développement professionnel. La participation au développement
professionnel doit étre davantage reconnue comme un attribut essentiel du travail des enseignants et des chefs détablissement,
ainsi que comme un tremplin pour la croissance professionnelle et 'évolution de carriere. La validation de certaines compétences
par la participation au développement professionnel pourrait étre prise en compte dans la progression de carriére, ainsi que
dans le recrutement ou les missions scolaires, comme dans le modele de la Corée ou, apres trois ans de service, les enseignants
coréens ont droit a 180 heures de développement professionnel pour obtenir un certificat avancé, ce qui peut entrainer une
augmentation de salaire et l'admissibilité a une promotion (Darling-Hammond et al., 200937).

PROMOUVOIR L'INITIATION, LE TUTORAT ET LA COLLABORATION POUR FAVORISER LE DEVELOPPEMENT
PROFESSIONNEL DES ENSEIGNANTS

La formation initiale, puis continue est essentielle pour amener les enseignants et les chefs d'établissement a acquérir les
connaissances et compétences dont ils ont besoin pour exercer leurs fonctions, et une série de dispositifs tangibles de soutien
existent dans les systemes d'éducation et les établissements pour favoriser le développement professionnel.

Objectif : offrir aux enseignants débutants et aux chefs d'établissement fraichement nommés un soutien
sur mesure

Parmi toutes les étapes de la carriere d'un enseignant, les premieres années de carriere sont celles qui devraient recevoir
le plus grand soutien et la plus grande attention pour assurer efficacité et bien-étre. Les nouveaux enseignants diplomés
entrent généralement dans la profession avec un certain niveau de formation par le biais de programmes de formation initiale
d'enseignants, ainsi que des possibilités de formation pratique. Les données de TALIS 2018 montrent cependant que les
enseignants en début de carriere ont tendance a travailler dans des établissements plus difficiles, qui comptent une plus forte
concentration déléves issus de milieux socio-économiques défavorisés ou déleves issus de I'immigration, et 22 % des enseignants
débutants dans l'ensemble des pays de 'OCDE déclarent qu'ils souhaiteraient changer d'établissement si cela leur était possible
(tableaux 1.4.32 et 1.4.33). De plus, les enseignants débutants ont moins confiance en leur capacité denseigner, notamment en
ce qui concerne leurs compétences en matiere de gestion de la classe et leur capacité a utiliser un large éventail de pratiques
pédagogiques efficaces (tableau .2.20). Ce résultat pourrait étre lié au temps dontils disposent pour planifier et enseigner, car les
enseignants débutants consacrent moins de temps a I'enseignement réel que les enseignants plus expérimentés (tableau .2.13).
Ces résultats soulignent qu'il est important de fournir des mécanismes adéquats pour soutenir les enseignants débutants afin
qu'ils relévent les défis qui les attendent et maintiennent leur niveau de motivation. (OCDE, 20194)).

Le tutorat et linitiation a I'enseignement sont des mécanismes concus pour aider les enseignants qui viennent d'étre affectés
dans un nouvel établissement ou qui commencent a enseigner. Malgré les données empiriques montrant que la participation
des enseignants a lnitiation et au tutorat est bénéfique a l'apprentissage des éleves (Glazerman et al., 2010sg; ; Helms-Lorenz,
Slof et van de Grift, 201330 ; Rockoff, 2008,0)) et le fait que les chefs détablissement considerent généralement que le tutorat
est important pour soutenir les enseignants moins expérimentés (tableau 1.4.63), ces programmes et activités ne peuvent étre
considérés comme une pratique courante. En moyenne, 51 % des enseignants débutants disent navoir participé a aucune
activité formelle ou informelle d'initiation a leur entrée en fonction dans leur établissement (tableau 1.4.39) et seulement 22 %
d’entre eux se sont vu désigner un tuteur dans les pays de 'OCDE (tableau 1.4.64).

Recommandation d'action n° 15 : passer en revue la répartition des enseignants débutants dans les établissements

Le manque denseignants est l'un des problémes les plus pressants auxquels sont confrontés les systémes éducatifs actuels.
Bien qu'il'y ait beaucoup de causes a ce probleme, 'un des facteurs les plus saillants est lattrition dans les premiéres années de
l'enseignement. Par exemple, en Australie, 30 a 50 % des enseignants ont quitté la profession au cours des cing premieres années.
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Cest aussi le cas pour 32 % des enseignants en Angleterre (Department for Education, UK, 20194y)). Les données de TALIS 2018
montrent que les enseignants en début de carriere ont tendance a travailler dans des établissements plus difficiles. Une solution
pour réduire lattrition dans les premiéres années consiste donc a examiner la répartition des enseignants débutants dans
les établissements, en vue de les affecter a des environnements de travail moins difficiles lors de leur premiere affectation, et
dencourager les enseignants plus expérimentés a travailler dans des établissements défavorisés, afin de réduire la nécessité
de les doter denseignants moins expérimentés. Autre avantage de cette approche, les effets potentiels que cela aurait sur
la promotion de Iéquité, dans la mesure ou des enseignants plus expérimentés feraient cours aux éleves des établissements
difficiles (Sanders et Rivers, 1996(42)).

Dans les pays ou les mécanismes dallocation et de rémunération des enseignants sont plus centralisés, il est peut-étre possible
de créer une premiere affectation a durée déterminée pour les nouveaux dipldmés des programmes de formation initiale, en
utilisant un algorithme distinct qui ne les affecterait qu'a un sous-ensemble détablissements considérés comme moins difficiles.
Une autre approche pourrait consister a créer des incitations salariales pour les enseignants expérimentés qui travaillent dans
des établissements moins difficiles afin qu'ils acceptent des postes denseignant dans des établissements plus difficiles. Lobjectif
de cette approche serait de changer les mentalités, de sorte que lenseignement dans des établissements plus difficiles soit percu
comme une étape prestigieuse de la croissance professionnelle et de la trajectoire professionnelle d'un enseignant plutét que
comme une premiere épreuve nécessaire, et qu'il soit récompensé en conséquence sur le plan financier. Cependant, plusieurs
systemes éducatifs ont mis en place des incitations financieres afin d'attirer les enseignants dans des établissements aux conditions
plus difficiles, qui ont eu des résultats mitigés et n'ont pas démontré leur efficacité sur laffectation des enseignants dans les
établissements (OCDE, 20183)). Cela pourrait signifier que les incitations financieres doivent étre significatives pour étre efficaces.

Graphique 11.1.3 [1/2] Soutenir le développement professionnel des enseignants grace au tutorat
et a des activités d'initiation et de collaboration

Pays/économies ou l'indicateur est supérieur a la moyenne de 'OCDE
Pays/économies ou l'indicateur n'est pas statistiquement différent de la moyenne de 'OCDE

Pays/économies ou l'indicateur est inférieur a la moyenne de 'OCDE

Pourcentage Pourcentage
d'enseignants d'enseignants
«d'accord » ayant recu des Pourcentage
ou « tout a fait Pourcentage commentaires d’enseignants
Pourcentage d'accord » avec d'enseignants au cours des déclarant
d'enseignants I'affirmation indiquant prendre | 12 mois précédant |  avoir recu des
qui n‘ont pas Pourcentage «La culture de part au moins I'Enquéte commentaires
participé a des d'enseignants collaboration qui | une fois par mois indiquant que a un moment
activités formelles débutants prévaut dans cet a des activités ceux-ci onteu un ou un autre,
ou informelles ayant un tuteur | établissement se de formation impact positif sur via au moins
d'initiation dans désigné dans caractérise parle | professionnelle leurs pratiques | quatre méthodes
I'établissement I'établissement | soutien mutuel » en groupe pédagogiques différentes
Alberta (Canada) 55 25 83 29 79 55
Australie 28 37 76 39 77 59
Autriche 77 1" 83 13 63 41
Belgique 57 25 76 52 35
Comm. flamande (Belgique) 52 40 77 59 38
Comm. francaise (Belgique) 62 9 75 43 33
Brésil 61 33 79 27 77 67
Bulgarie 62 18 78 20 73 77
CABA (Argentine) 76 6 87 15 77 29
Chili 66 7 71 24 66 56
Colombie 46 22 76 19 83 74
Croatie 45 13 79 8 77 33
République tchéque 43 26 87 23 73 74
Danemark 63 15 85 13 59 32
Angleterre (RU) 23 37 74 26 75 64
Estonie 69 17 84 19 72 65

Source : OCDE, Base de données TALIS 2018, tableaux 1.4.39, 1.4.64, 11.4.24, 11.4.1, 11.4.48 et 11.4.47.
StatLink =M™ http://dx.doi.org/10.1787/888934111265
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Graphique 11.1.3 [2/2] Soutenir le développement professionnel des enseignants gréce au tutorat

et a des activités d’initiation et de collaboration

Pays/économies ou I'indicateur est supérieur a la moyenne de I'OCDE
Pays/économies ou I'indicateur n'est pas statistiquement différent de la moyenne de 'OCDE
Pays/économies ou l'indicateur est inférieur a la moyenne de 'OCDE

Pourcentage
d'enseignants

Pourcentage
d'enseignants
«d'accord »
ou « tout a fait
d'accord » avec
I'affirmation

Pourcentage
d'enseignants
indiquant prendre

Pourcentage
d'enseignants
ayant recu des
commentaires

au cours des

12 mois précédant

Pourcentage
d'enseignants
déclarant
avoir recu des

qui n‘ont pas Pourcentage « La culture de part au moins I'Enquéte commentaires
participé a des d'enseignants collaboration qui | une fois par mois indiquant que a un moment
activités formelles débutants prévaut dans cet a des activités ceux-ci onteu un ou un autre,
ou informelles ayantun tuteur | établissement se de formation impact positif sur via au moins
d'initiation dans désigné dans caractérise par le professionnelle leurs pratiques quatre méthodes

I'établissement I'établissement | soutien mutuel » en groupe pédagogiques différentes
Finlande 43 10 79 9 57 13
France 83 17 73 54 28
Géorgie 85 15 95 24 89 78
Hongrie 70 27 82 14 83 66
Islande 66 18 86 36 69 18
Israél 59 47 83 31 79 46
Italie 75 5 81 18 67 24
Japon 81 40 83 6 80 59
Kazakhstan E8 59 o3 32 89 90
Corée 74 16 79 13 78 75
Lettonie 56 16 91 12 88 86
Lituanie 79 9 87 11 75 84
Malte 50 23 80 13 72 46
Mexique 60 17 74 33 83 76
Pays-Bas 35 41 78 15 70 58
Nouvelle-Zélande 26 56 77 44 77 77
Norvége 65 18 95 43 69 34
Portugal 60 14 75 5 58 33
Roumanie 63 22 91 1" 89 90
Fédération de Russie 65 27 89 18 84 89
Arabie saoudite 63 19 82 36 76 31
Shanghai (Chine) 50 67 91 70 85 88
Singapour 15 54 83 48 89 78
République slovaque 40 22 81 2 84 62
Slovénie 48 5 89 26 83 54
Afrique du Sud 31 50 73 13 93 91
Espagne 74 10 77 21 55 29
Suéde 70 17 80 44 64 32
Turquie 76 15 76 29 63 47
Emirats arabes unis 32 43 84 54 84 84
Etats-Unis 39 39 79 34 79 60
Viet Nam 55 30 96 27 93 96
Moyenne OCDE-31 58 22 81 21 71 52

Source : OCDE, Base de données TALIS 2018, tableaux 1.4.39, 1.4.64, 11.4.24,11.4.1,11.4.48 et 11.4.47.
StatLink Sw=M™ http://dx.doi.org/10.1787/888934111265
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Lorsque laffectation d'enseignants débutants dans un établissement difficile est inévitable, les chefs d'établissement ont un
réle a jouer pour faciliter la transition des nouveaux dipldmés vers la profession. Ceci peut se faire en leur offrant linitiation
et laccompagnement dont ils ont besoin, en les affectant dans des classes moins difficiles, en sassurant que leurs taches
denseignement leur permettent d'avoir une certaine efficacité dans la préparation des cours (par exemple, plusieurs groupes du
méme niveau) ou en les associant a des enseignants plus expérimentés dans le cadre d'un programme d'enseignement conjoint.

Recommandation d’action n° 16 : donner aux chefs d'établissement un réle actif dans le développement et la promotion
des activités d'initiation et de tutorat pour toucher le plus grand nombre d’enseignants débutants

Les programmes d'initiation devraient étre congus pour aider les nouveaux praticiens, ou les praticiens dont le réle est nouveau,
as'adapteraleur environnementde travail et a se familiariser avecles réalités de leur travail, ainsi qu'a éviter les départs prématurés.
Il serait également important d'adapter les programmes d'initiation a lintention des nouveaux enseignants au contexte de
leurs établissements et a la composition de ces derniers. Les programmes d'initiation pourraient inclure des possibilités de
co-enseignement, car ils peuvent favoriser une plus grande collaboration entre les enseignants au sein des établissements et
aider les nouveaux enseignants a apprendre aupres denseignants expérimentés qui connaissent mieux le contexte scolaire
spécifique. Les décideurs politiques pourraient également s'inspirer des approches adoptées en Autriche (encadré 11.4.2).

Parallelement, les chefs d'établissement doivent encourager les enseignants et les soutenir afin qu'ils participent activement aux
activités d'intégration et de tutorat. Pour garantir la participation a l'initiation, il pourrait étre utile qu'un certain nombre d'heures
rémunérées en dehors des heures de cours, prises sur les emplois du temps hebdomadaire ou mensuel des enseignants, soient
consacrées a des activités d'initiation ou de tutorat. Les chefs d'établissement pourraient identifier les enseignants les plus aptes
a jouer le role de tuteurs pour les nouveaux enseignants de leur établissement. Or, c'est le temps qui fait défaut. Les systemes
déducation peuvent favoriser ce processus : ils peuvent par exemple alléger la charge denseignement des tuteurs et des
jeunes enseignants de sorte que ceux-Ci aient du temps a consacrer au tutorat apres avoir préparé et donné leurs cours. Autre
approche, accorder aux établissements un budget (dans les systemes décentralisés) ou des enseignants supplémentaires (dans
les systemes centralisés) pour permettre le recrutement d'enseignants débutants sous contrat a temps plein, mais dont la charge
denseignement serait allégée et augmenterait progressivement a mesure qu'ils acquierent de I'expérience. Dans le méme esprit,
il est possible de reconnaitre a sa juste valeur la contribution des tuteurs par un allegement de leur charge denseignement et
d'autres mesures (augmentation salariale ou promotion).

Recommandation d’action n° 17 : concevoir des dispositifs de tutorat a I'intention des nouveaux chefs d'établissement

En plus de la préparation avant l'emploi, les systemes éducatifs pourraient également offrir aux chefs détablissement d'autres
possibilités de formation continue dés leur nomination. Un moyen possible d'y parvenir serait de créer des réseaux professionnels
de chefs d'établissement. Dans ces réseaux, les chefs détablissement plus expérimentés encadreraient ceux qui viennent d'étre
nommeés, et les chefs d'établissement pourraient apprendre les uns des autres et échanger des bonnes pratiques. Plusieurs
études ont décrit les avantages et les inconvénients du tutorat pour les nouveaux chefs d'établissement et sont utiles pour
guider la conception de tels programmes (Daresh, 20043, ; Southworth, 199544)). Si les tuteurs sont judicieusement associés
aux personnes parrainées et ont une bonne connaissance des besoins des nouveaux chefs détablissement, le tutorat destiné
aux nouveaux chefs d'établissement devrait en effet faciliter le soutien des pairs et permettre aux nouveaux arrivants de jouer le
réle nécessaire et de modifier I'identité de leur profession.

Objectif : tirer le meilleur parti du temps des enseignants pour soutenir un enseignement de qualité

Lutilisation fréquente et généralisée de pédagogies et de pratiques pédagogiques a fort effet de levier est un autre élément
important de la qualité de l'enseignement. Parmi le large éventail de pratiques pédagogiques que les enseignants mettent
en ceuvre en classe, celles visant a améliorer la gestion de la classe et la clarté de lenseignement sont largement appliquées.
Cependant, les pratiques impliquant une activation cognitive® sont moins répandues, environ la moitié des enseignants mettant
en ceuvre la plupart de ces méthodes fréquemment dans I'ensemble de 'OCDE (tableau 1.2.1). Et ce malgré le fait que 70 % a
80 % des enseignants et plus de 80 % des chefs d'établissement considerent leurs collegues comme ouverts au changement
et leurs établissements comme des lieux a méme d'adopter des pratiques innovantes (tableaux 1.2.35 et 1.2.39) et que 80 %
dentre eux sestiment capables d'utiliser diverses méthodes pédagogiques en classe et de développer l'esprit critique de leurs
éleves (tableau 1.2.20). Il en ressort que les enseignants peinent peut-étre a adopter les pratiques pédagogiques associées a
un enseignement de qualité.

L'une de leurs difficultés a cet égard réside vraisemblablement dans leur capacité de collaborer avec leurs collegues dans le but
de concevoir et dadopter des pratiques pédagogiques efficaces. LEnquéte TALIS montre dailleurs que les formes plus profondes
de collaboration entre enseignants sont en corrélation positive nette avec l'utilisation de pratiques d'activation cognitive en classe
(tableau I1.4.17). Les activités de collaboration qui se démarquent parmi les huit citées dans 'Enquéte TALIS’ sont la participation
des enseignants a des activités de formation professionnelle en groupe et a des activités organisées collectivement dans plusieurs
classes et groupes d'age (tableau 11.4.19).
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Un probleme de temps n'est pas non plus a exclure, dautant que des tendances importantes sont observées dans lemploi du temps
des enseignants. Dans lensemble, au cours d'une semaine type, les enseignants indiquent avoir enseigné un nombre d’heures plus
€levé en 2018 qu'en 2013 (dans environ la moitié des pays pour lesquels des données sont disponibles). En paralléle, le nombre
d'heures que les enseignants consacrent a la planification et a la préparation des cours a diminué (tableau 1.2.27). Cela peut ne pas
étre inquiétant, tant que la préparation de la lecon savere plus efficace. Ceci est possible, par exemple, grace a une gestion efficace
du contenu (telle que la réutilisation du matériel didactique pour différentes classes), Iutilisation de la technologie, ou en raison du
vieillissement du corps enseignant et des évolutions liées a lexpérience du corps enseignant (le temps de préparation des cours est
généralement plus long pour les enseignants débutants que pour les enseignants plus expérimentés).

Une condition préalable importante a l'utilisation de pratiques pédagogiques de qualité consiste a tirer le meilleur parti du temps
en classe pour les mettre en ceuvre. En moyenne dans les pays de 'OCDE, les enseignants déclarent consacrer 78 % de leur temps
en classe a l'enseignement et a lapprentissage (l'équivalent de 47 minutes d'un cours de 60 minutes), le reste étant consacré
au maintien de l'ordre (13 % ou 8 minutes) aux taches administratives (8 % ou 5 minutes) (tableau 1.2.10). Il est intéressant de
constater quentre 11 % et 17 % des enseignants font état d'une pietre efficacité personnelle dans divers indicateurs relatifs
a la gestion de la classe et au maintien de la discipline (tableau 1.2.20) et que, dans la plupart des pays et économies participant
a TALIS, il existe une relation inverse nette entre l'efficacité avec laquelle les enseignants ont le sentiment de gérer leur classe et
le temps qu'ils passent a maintenir l'ordre, sans toutefois que le sens de la causalité ne puisse étre déterminé (tableau 1.2.26).

Recommandation d’action n° 18 : aider les enseignants a utiliser des pratiques pédagogiques efficaces

La formation initiale et continue des enseignants doit étre axée sur les pédagogies dites d'activation cognitive, qui amenent les
éleves a faire preuve d'esprit critique, a résoudre des problemes et a évaluer les connaissances, mais qui peuvent étre difficiles
a déployer pour les enseignants (Lipowsky et al., 200945)). Les enseignants doivent étre formés a l'utilisation de ces pratiques,
étre conscients de leur importance et se sentir capables de les adopter et dévoluer dans des conditions qui leur permettent
de les adopter. Des expériences de terrain pourraient permettre aux enseignants dexplorer ces stratégies et de s'initier a leur
utilisation (Cheng, Cheng et Tang, 2010yg). Il ressort également des résultats de I'Enquéte TALIS que les enseignants portés
sur la collaboration avec des collegues, en particulier dans le domaine de la formation continue et des activités collectives dans
plusieurs classes ou groupes d'age, tendent a utiliser plus souvent des pratiques d'activation cognitive.

Recommandation d'action n° 19 : repenser les horaires des enseignants pour promouvoir les cours en petits groupes
et optimiser le temps passé en classe

La conception et la mise en ceuvre de pratiques pédagogiques efficaces nécessitent du temps en vue de préparer les cours,
il faut tester, réviser et améliorer des pratiques spécifiques. Il est donc important que les décideurs politiques et les autres parties
prenantes réfléchissent a la maniere dont les personnes, le temps, lespace et la technologie peuvent étre employés de la maniere
la plus productive possible dans éducation. Il s'agit de veiller a ce que les enseignants disposent de suffisamment de temps pour
effectuer des activités qui optimisent lapprentissage des éléves (comme la préparation des cours, la collaboration professionnelle,
les rencontres avec les éleves et les parents et la participation au développement professionnel), ainsi que leur donner de la
souplesse pour qu'ils puissent concevoir des environnements d'apprentissage efficaces optimisant le temps passé en classe.

L'une des contraintes souvent citée par les enseignants, qui plus est une priorité importante pour eux en matiére de ressources,
a trait a la taille de leurs classes. Le colt dopportunité de la réduction de la taille des classes est toutefois élevé pour les
systemes d'éducation, méme inabordable pour bon nombre dentre eux. Néanmoins, il semble y avoir place pour des solutions
plus créatives. Par exemple, il faudrait encourager les enseignants a aménager leur salle de classe de maniere a favoriser des
approches dapprentissage plus individualisées et plus actives, en divisant la salle en différents secteurs et en faisant des groupes,
avec du matériel adéquat pour permettre aux éleves d'accomplir leurs taches. Des recherches antérieures ont montré que les
attitudes des éleves a égard de l'apprentissage en groupe samélioraient avec le confort et la facilité physique de communication
au sein des groupes, comme en disposant de petites tables les unes devant les autres et en ayant des installations facilitant
la mobilité dans la salle (Espey, 200847)).

Les chefs détablissement pourraient également disposer d'un pouvoir discrétionnaire supplémentaire pour pouvoir employer
les ressources humaines de maniere plus flexible au niveau de Iétablissement, afin de permettre aux enseignants de travailler
avec des groupes plus petits au moins une partie du temps. Une telle approche a pour autre avantage détre l'occasion de tester
de nouvelles méthodes de travail en équipe avec dautres enseignants et du personnel de soutien.

Objectif : favoriser un climat dans I'établissement et en classe propice a I'apprentissage et au hien-étre des éléves

Les décideurs politiques, les chefs détablissement, les enseignants et les parents doivent veiller a ce que les établissements
soient des environnements sécuritaires, que le climat de la classe favorise lapprentissage des éléves et que les relations entre
les éleves et avec le personnel de I'établissement scolaire favorisent leur développement et leur bien-étre. Heureusement,
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en moyenne dans les pays de 'OCDE, les établissements en 2018 sont, pour la plupart, a l'abri d'incidents hebdomadaires ou
quotidiens en matiere de sécurité scolaire et offrent ainsi aux éleves des environnements d'apprentissage sirs. Cependant, un
probléme ressort des déclarations des chefs d'établissement sur la sécurité dans les établissements. Les rapports d'incidents
réguliers liés a des actes d'intimidation ou de harcelement entre les éléves surviennent au moins une fois par semaine dans
14 % des établissements (tableau 1.3.42). En ce qui concerne le climat de la classe, les résultats de TALIS 2018 au niveau de
la classe indiquent que les enseignants percoivent leurs relations avec leurs éleves comme tres positives (tableau 1.3.46), et que
la conviction des enseignants quant a l'importance du bien-étre des éleves a progressé dans la grande majorité des pays depuis
2008 (voir le tableau 1.3.49).

Recommandation d’action n° 20 : mettre en ceuvre des politiques et des pratiques au niveau du systéme et des établissements
pour lutter contre toutes les formes de harcélement

Les enseignants et le personnel scolaire sont dans une position idéale pour prévenir le harcelement, car ils peuvent sassocier aux
éleves pour établir des relations interpersonnelles fortes et saines. La premiere priorité est de déceler les cas de harcélement.
Il convient d'actualiser les programmes de formation pour enseignants et chefs d'établissement compte tenu des tendances
les plus récentes en matiere de harcelement en vue de faire en sorte que les établissements soient préts a lutter contre les
nouveaux phénomenes menagant la sécurité des éleves. Les programmes de formation et autres, par exemple les activités
d'accompagnement et les communautés dapprentissage, doivent offrir aux professionnels de I'éducation l'occasion d'évoquer
les cas de harcelement, dans le cadre scolaire ou en dehors, tant sur le terrain qu'en ligne. Des spécialistes du comportement
peuvent également aider les enseignants a identifier les éleves victimes de harcelement ou d'intimidation, et des conseillers
peuvent les aider a mieux se préparer a intervenir et a soutenir ces victimes.

La deuxieme priorité est de faire en sorte qu'aucun cas de harcelement ne reste sans suites. Comme les systemes déducation ont
pour mission d'offrir un environnement dapprentissage accueillant, respectueux et sans danger, ils peuvent par exemple adopter
un code de conduite qui fasse de la lutte contre le harcelement une priorité nationale et élaborer des cadres de suivi. Selon
cette approche, les établissements seraient chargés de prendre les mesures de lutte contre le harcelement, un phénomene qui
tomberait sous le coup du principe du partage des responsabilités.

La troisieme priorité est de faire en sorte que tout cas de harcelement détecté en milieu scolaire déclenche une intervention efficace.
L'examen de 21 études sur lefficacité des interventions visant a lutter contre l'intimidation en milieu scolaire a révélé que de telles
politiques pourraient étre efficaces pour réduire l'intimidation si leur contenu est fondé sur des preuves et sur une théorie solide,
et si elles sont bien mises en ceuvre (Hall, 20174g)). Les politiques disciplinaires au niveau scolaire pourraient mettre laccent sur le
suivi et la supervision de tous les éleves, la communication et le partenariat entre enseignants, les réunions parents-enseignants
et la gestion de la classe. En outre, [échange d'information et la communication positive sont importants pour aider les éleves a
faire face aux effets néfastes de lintimidation. Les programmes scolaires doivent informer les éleves sur les mesures a prendre
en cas dintimidation. Cela peut aider les établissements a identifier rapidement les incidents d'intimidation et a élaborer des
réponses appropriées. Enfin, linclusion de lapprentissage socio-émotionnel durant les heures normales de classe peut améliorer
les compétences interpersonnelles et intrapersonnelles des éléves et créer un environnement scolaire globalement sain.

Objectif : instaurer une culture de collaboration dans les établissements

La collaboration entre pairs dans les établissements est un autre moyen efficace damener les enseignants a continuer de se
former. Des recherches ont montré que la collaboration, par les échanges d'idées et les interactions avec les pairs qu'elle apporte,
permettait aux enseignants dapprendre par eux-mémes (Goddard, Goddard et Tschannen-Moran, 200749)). Dans ce processus
dapprentissage, les enseignants s'inspirent des pratiques et des expériences de leurs collegues pour améliorer leurs propres
pratiques (Reeves, Pun et Chung, 2017(sy). La collaboration peut aussi étre un moyen de soutenir les enseignants en poste dans
des établissements difficiles, car elle induit l'entraide entre enseignants (Johnson, Kraft et Papay, 2012(s+y).

Les nombreuses formes de collaboration se répartissent en deux catégories selon la nature des interactions entre enseignants.
Certaines de ces activités, dites de « collaboration professionnelle »8 dans 'Enquéte TALIS, relévent d'une coopération trés
approfondie entre enseignants, ou les interactions sont fortes (Little, 19905y, tandis que d'autres, dites d'« échange » et de
« coordination »%, sont plus superficielles (OCDE, 2014s3;) (OCDE, 2009;54). Les résultats de TALIS 2018 confirment les résultats
antérieurs : la collaboration professionnelle entre enseignants est moins fréquente que Iéchange et la coordination (tableau I1.4.1).
Ils montrent malheureusement aussi que de nombreux enseignants avouent ne jamais s'engager dans ces formes approfondies
de collaboration (tableau 11.4.1) ; il ressort des analyses de régression que la collaboration professionnelle tente moins les
enseignants plus agés dans un certain nombre de pays et économies (tableau 11.4.31).

Donner au personnel la possibilité d'intervenir dans les décisions relatives a leur établissement est un autre moyen d'amener les
enseignants a travailler ensemble. Les chefs détablissement peuvent donc promouvoir un processus collégial et collaboratif de
prise de décision pour renforcer la collaboration et la culture de la collaboration dans leur établissement. Les résultats de TALIS
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montrent dailleurs que les enseignants en poste dans un établissement ou le personnel est associé aux décisions tendent aussi
a s'engager plus souvent dans des formes approfondies de collaboration (tableau 11.4.33). Il est donc encourageant de constater
gu'en moyenne, 77 % des enseignants conviennent que leur établissement donne aux membres du personnel et aux parents la
possibilité de participer activement aux décisions le concernant dans les pays et économies de 'OCDE (tableau 11.4.24) et que ce
pourcentage a sensiblement augmenté depuis 2013 dans 13 pays et économies (tableau 11.4.27).

Les résultats de TALIS soulignent limportance de la collégialité dans la collaboration : les enseignants en poste dans un
établissement ou prévaut une culture de la collaboration caractérisée par le soutien mutuel se distinguent en effet par des activités
de collaboration plus fréquentes dans tous les pays et économies (tableau 11.4.30). Le fait qu'une grande majorité d'enseignants
s'accordent a reconnaitre qu'un esprit de collégialité regne dans leur établissement est donc un point positif qui ressort des résultats
de TALIS. Plus précisément, les répondants conviennent que les enseignants peuvent compter les uns sur les autres dans leur
établissement (95 % des chefs détablissement et 87 % des enseignants) et que la culture de collaboration qui prévaut dans leur
établissement se caractérise par le soutien mutuel (95 % des chefs détablissement et 81 % des enseignants) (tableaux 11.4.24 et
11.5.9). Toutefois, la collaboration fait moins lunanimité dans un certain nombre de pays, ou moins de 75 % denseignants en font
état (tableau 11.4.24). Au cours des cing dernieres années, la perception de la collégialité slest améliorée dans un tiers environ des
pays et économies participant a TALIS dont les données sont comparables et ne slest dégradée que dans un pays (tableau 11.4.27).

Recommandation d’action n° 21 : exploiter le potentiel des communautés d'apprentissage et de la formation professionnelle
en groupe pour instaurer et nourrir une culture de la collaboration dans les établissements

La formation en groupe est un moyen peu colteux que les pouvoirs publics peuvent utiliser pour instaurer dans les établissements
une culture de la collaboration, d'autant que les ressources supplémentaires a mobiliser sont limitées (Darling-Hammond, 2017y).
Les résultats de TALIS montrent en effet que les enseignants qui participent a des activités de formation en groupe tendent a
sengager souvent dans des formes approfondies de collaboration. Les enseignants citent souvent I'apprentissage collaboratif
parmi les caractéristiques de l'activité de formation continue qui a eu le plus dimpact sur leur maniere d'enseigner. Ces résultats
de TALIS sont révélateurs des mesures qui peuvent étre prises dans les établissements. Il est dommage de constater que
lapprentissage collaboratif, tellement utile pour amener les enseignants a continuer de se former et a travailler en concertation
avec leurs collegues, reste marginal dans les pays et économies participant a TALIS : 21 % seulement des enseignants s'y
livrent au moins une fois par mois (tableau 11.4.1). Les chefs d'établissement pourraient faire toute la différence s'ils proposaient
systématiquement des possibilités dapprentissage collaboratif a tous les enseignants en poste dans leur établissement.

Les activités de collaboration qui incluent des caractéristiques clés des communautés dapprentissage denseignants au sein des
établissements et entre eux sont des formes tres efficaces de formation, car elles sont axées sur des objectifs de développement
professionnels collectifs. Les communautés dapprentissage instaurent une collaboration habituelle entre enseignants et
structurent léchange des connaissances, les interactions ciblées et l'amélioration collective (Antinluoma et al., 201855, ; Lomos,
Hofman et Bosker, 2011s¢;; Spillane, Shirrell et Hopkins, 2016s7)). Selon des études de 'OCDE (Kools et Stoll, 2016sg; ; Vieluf et al,,
2012;s9)), les communautés d'apprentissage sont précieuses, car elles éclairent les enseignants en permanence, entrainant des
changements progressifs, ce qui améliore au fil du temps la qualité de I'enseignement et les résultats des éléves (Bolam et al.,
200560; ; Louis et Marks, 199861)).

Les chefs détablissement sont essentiels dans ce processus dapprentissage collaboratif, processus que les systemes déducation
peuvent toutefois encourager et faciliter par l'octroi d'un budget spécifique. Par ailleurs, les prestataires de services de formation
peuvent remanier leurs programmes de formation professionnelle poury inclure des composantes qui favorisent le renforcement de
la collaboration entre collegues. Ils peuvent par exemple entrecouper les cours et séminaires existants de séances dirigées par des
animateurs pendant lesquelles les enseignants travaillent en groupe, échangent des idées ou congoivent ensemble de petits projets.

Découvrir la fagcon dont les enseignants travaillent et dont les établissements fonctionnent a I'étranger peut étre une expérience
unique de formation professionnelle pour les enseignants. La formation initiale des enseignants devrait comporter un module
de mobilité internationale, en raison de la relation positive qui existe entre cette expérience et la tendance a la collaboration des
enseignants une fois en poste. Cependant, les chefs d'établissement et les prestataires de services de formation professionnelle
devraient aussi réfléchir a la possibilité d'intégrer la mobilité internationale dans la formation continue des enseignants dans les
pays et économies ou ce facteur est en corrélation positive nette avec la collaboration.

Recommandation d'action n° 22 : insuffler un esprit de collégialité dans les établissements pour favoriser la collaboration
spontanée entre enseignants

Les décideurs politiques et les chefs détablissement peuvent offrir des possibilités de collaboration, en particulier de collaboration
plus poussée, quiaméliorentla collégialité dansle corps enseignant. Les communautés d'apprentissage au sein des établissements
sont particulierement efficaces pour amener les enseignants a se rendre compte de la richesse de lexpérience de leurs collegues
et améliorer cet esprit de collégialité.
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Les chefs détablissement sont également déterminants lorsqu'il s'agit de créer un climat propice a la collaboration. Cest un
domaine dans lequel ils peuvent exercer leur leadership et faire vraiment la différence, car convaincre les enseignants qu'ils
peuvent compter les uns sur les autres est un moyen efficace de doper la collaboration dans l'établissement. Il reste qu'inspirer
confiance et établir des relations interpersonnelles ne se commande pas et prend du temps. Cest toutefois un processus que
les chefs d'établissement peuvent favoriser de diverses facons : ils peuvent par exemple multiplier les possibilités pour les
enseignants de travailler ensemble dans de petits projets, de pratiquer le co-enseignement ou de participer a des activités de
formation professionnelle en groupe pour changer les mentalités et instaurer une nouvelle culture dans leur établissement.
Cet aspect semble particulierement important pour les établissements publics dans les pays ou la perception de la collégialité
est nettement moins bonne.

Recommandation d'action n° 23 : s’appuyer sur les adeptes de la collaboration et promouvoir le principe du leadership
partagé dans les établissements

Les chefs détablissement ont également la possibilité de confier a des adeptes de la collaboration la mission d'inspirer la
collégialité et de renforcer la collaboration. Louverture a la collaboration, l'esprit déquipe, les compétences interpersonnelles
et le leadership varient selon les individus, mais certains d'entre eux les possedent naturellement. Les établissements doivent
miser sur ces collaborateurs nés : ils peuvent en effet les ériger en chantres de la collaboration. Les personnes qui ont ce talent
inné doivent bien connaitre leur établissement et son personnel, étre convaincues des vertus de la collaboration, entretenir de
bonnes relations interpersonnelles avec la plupart des personnes en poste, avoir toutes les qualités d'un bon chef de file et étre
désireuses de promouvoir la collaboration au sein de leur établissement et de faire en sorte que cet aspect de la vie scolaire
devienne prioritaire. Ce processus peut s'initier par la création de nouvelles fonctions, a l'exemple de 'Autriche qui a adopté cette
approche pour faire évoluer les mentalités et les pratiques en la matiere (encadré 11.4.2).

Il est encourageant de constater que le leadership partagé a gagné du terrain ces cing dernieres années dans un certain nombre
de pays et économies. Malgré cette avancée, pres de 25 % des enseignants sont en poste dans un établissement ou ce partage
du pouvoir de décision n'existe pas dans les pays et économies de 'OCDE (tableau II 4.24). Et le pourcentage denseignants qui
n'ont pas voix au chapitre dans leur établissement passe méme la barre des 30 % dans certains systémes déducation’®. Les
décideurs politiques et les chefs détablissement devraient donc faciliter et encourager le leadership partagé partout ou ce n'est
pas encore la norme, non seulement avec les enseignants, mais aussi avec les éleves et leurs parents (ou tuteurs), au vu de
la relation positive entre cette forme de gouvernance et la collaboration entre enseignants.

Objectif : renforcer le tutorat et I'évaluation par les pairs, des caractéristiques essentielles
de la profession d’enseignant

Les commentaires faits aux enseignants sont un autre levier important pour renforcer la qualité de I'enseignement, dans la
mesure ou ils visent a aider les enseignants a mieux comprendre leurs méthodes et leurs pratiques pédagogiques en vue
de les améliorer. Les commentaires faits par les pairs sont une forme unique de collaboration entre enseignants qui est
cruciale pour améliorer les pratiques pédagogiques (Erickson et al.,, 2005(,)). Selon une étude, faire aux enseignants des
commentaires constructifs apres observation de I'enseignement et de lapprentissage dans leur classe est le dispositif qui a le
plus d'impact sur les résultats des éleves (Hattie, 200943)). Les commentaires aux enseignants sont donc considérés comme
l'une des composantes clés d'une formation continue efficace (Ingvarson, Meiers et Beavis, 20054 et de lapprentissage
permanent, par un processus dans lequel ils sont demandeurs de commentaires, en recoivent et y réagissent (Jensen et
Reichl, 20114s)). En fait, les commentaires des pairs, définis dans 'Enquéte TALIS comme ce que les enseignants sentendent
dire par leurs collegues au sujet de leur travail dans des discussions informelles ou dans le cadre de dispositifs plus formels et
plus structurés, constituent un aspect essentiel des professions intellectuelles, que les pouvoirs publics peuvent utiliser pour
améliorer le professionnalisme des enseignants.

Il ressort des résultats de TALIS que les commentaires des pairs sont assez courants : en moyenne, 90 % des enseignants disent
recevoir des commentaires dans les pays et économies de 'OCDE participants (tableau 11.4.37)'". Les commentaires faits aux
enseignants sont dérivés de plusieurs formes dévaluation différentes, dont les plus courantes sont 'observation des enseignants
en classe (80 % des enseignants) ou la consultation des résultats des éleves, que ce soit dans ['établissement et dans les classes
(70 %) ou a des examens externes (64 %) (tableau 11.4.44).

L'Enquéte TALIS ne donne pas directement d'informations sur la qualité et la fréquence des commentaires faits aux enseignants,
mais le nombre déléments ou de méthodes dévaluation dont ces commentaires sont dérivés est révélateur des systemes
d'éducation qui tirent le meilleur parti de ce dispositif. Selon Jensen et Reichl (2011s)), les commentaires devraient provenir de
quatre formes dévaluation ou dé¢léments différents dans les établissements. Or, les données de TALIS 2018 montrent qu'environ
la moitié seulement des enseignants (52 %) recoivent des commentaires sur la base de quatre éléments ou formes d'évaluation
(tableau 11.4.47). Des analyses de régression permettent d'évaluer la probabilité que les enseignants estiment les commentaires
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recus constructifs selon le nombre déléments ou de méthodes dévaluation dontils sont dérivés. Il en ressort que les enseignants
sont plus susceptibles d'estimer que les commentaires ont amélioré leurs pratiques pédagogiques s'ils s'appuient sur plusieurs
éléments ou formes d'évaluation (tableau I1.4.55).

Les commentaires dérivés de lobservation du travail des enseignants (en classe) sont prometteurs, car ils sont factuels et en
rapport direct avec les pratiques pédagogiques. Les enseignants estiment que lobservation de leur travail en classe améliore
tant lenseignement et l'apprentissage que la collégialité, méme si certains la trouvent intimidante (Kumrow et Dahlen, 2002 s¢)).
L'observation du travail des enseignants en classe est une méthode d'évaluation davantage utilisée depuis 2013 dans la plupart
des pays et économies dont les données sont disponibles (tableau 11.4.39), mais elle ne sest pas encore généralisée. Dans un
certain nombre de pays et économies, 25 % au moins des enseignants disent n'avoir jamais recu de commentaires aprés avoir été
observés en classe (tableau I1.4.44). En moyenne, 15 % seulement des enseignants disent commenter le travail de leurs collegues
apres les avoir observés en classe plus de quatre fois par an dans les pays et économies de 'OCDE (tableau I1.4.8). Selon une
analyse plus approfondie, les enseignants qui déclarent avoir recu des commentaires apres observation de leur travail en classe
ou évaluation de leurs connaissances dans la ou les matieres qu'ils enseignent sont deux fois plus susceptibles d'estimer ces
commentaires constructifs, qu'ils aient ou non recu des commentaires apres dautres formes d'évaluation et quelles que soient
leurs caractéristiques (tableau 11.4.56).

Les informations recueillies par 'Enquéte TALIS donnent un apercu de la qualité et de la nature des commentaires faits aux
enseignants. Elles montrent aussi dans quelle mesure les enseignants sont disposés a évoluer et a améliorer leurs pratiques
puisquelles sont révélatrices de l'accueil qu'ils réservent a ces commentaires. En moyenne, 71 % des enseignants ayant recu
des commentaires au cours des 12 mois précédant 'Enquéte indiquent que ceux-ci ont eu un impact positif sur leurs pratiques
pédagogiques dans les pays et économies de 'OCDE (tableau I1.4.48). Les systemes d'‘éducation ou il est moins courant d'adresser
des commentaires aux enseignants comptent aussi parmi ceux ou les enseignants ne jugent pas ces commentaires utiles.
Dans de nombreux pays et économies participant a TALIS, la perception qu'ont les enseignants de limpact des commentaires qui
leur sont faits varie selon leur age et leur ancienneté : les enseignants sont plus susceptibles destimer les commentaires utiles
s'ils sont jeunes et débutants. Il apparait de surcroit que la perception de limpact des commentaires varie davantage dans des
pays d'Europe occidentale (tableau 11.4.48). Dans un tiers environ des pays, les enseignantes percoivent les commentaires regus
de maniere relativement plus positive que les enseignants (tableau I1.4.48).

Recommandation d’action n° 24 : cultiver I'intérét pour I'amélioration et I'évaluation formative dans le corps enseignant

Le fait que pres de trois enseignants sur dix considerent que les commentaires qui leur sont faits ne les aident pas a améliorer leurs
pratiques est I'un des constats les plus frappants qui ressort des résultats de 'Enquéte TALIS. Ces résultats montrent en outre que
les enseignants sont moins enclins a estimer utiles les commentaires qui leur sont faits s'ils y sont moins exposés dans leur pays,
s'ils sont de sexe masculin, plus agés ou s'ils ont une certaine ancienneté, en particulier dans des pays d'Europe occidentale.

Ces différences peuvent slexpliquer par de nombreuses raisons différentes. La nature, la qualité et la fréquence des commentaires
peuvent varier selon que les enseignants sont débutants ou non, ce qui peut affecter la fagon dont les enseignants les percoivent.
Les chefs détablissement, le personnel de direction et autres agents peuvent consacrer plus de temps aux commentaires qu'ils
adressent aux enseignants jeunes ou débutants s'ils estiment que ces enseignants ont besoin d'étre mieux encadrés que leurs
collégues plus agés ou plus expérimentés. Ce constat peut aussi donner a penser que de nombreux enseignants nont pas
encore adopté le bon état esprit envers l'apprentissage tout au long de la vie.

Dans ce cas, les systemes déducation, les organisations professionnelles et les chefs d'établissement doivent provoquer
un changement de mentalité pour amener les enseignants a se vouer a Iamélioration et a instaurer une vraie culture de
I'apprentissage tout au long de la vie, que I'évaluation formative par les pairs pourrait compléter. Plusieurs leviers permettent
datteindre cet objectif majeur. Des normes professionnelles doivent étre adoptées si elles ne le sont pas encore pour reconnaitre
explicitement le développement professionnel progressif des enseignants tout au long de leur carriere. Ces normes doivent en
particulier indiquer clairement que les enseignants sont censés se former tout au long de leur carriére, notamment pour bien
ancrer dans la société le fait qu'ils sont capables daméliorer leurs pratiques a toutes les étapes de leur carriere.

Les mesures spécifiques a prendre a cet effet doivent cibler les enseignants de sexe masculin, les enseignants plus agés et plus
expérimentés dans les pays d'Europe occidentale, au vu de la pietre perception quont ces groupes de l'utilité des commentaires
dans d'amélioration des pratiques. Il convient de ne pas négliger les enseignants débutants non plus. Les systemes déducation
devraient tirer parti du fait que ces enseignants sont demandeurs de commentaires et que leurs attitudes positives les rendent
plus perméables a lidée que les commentaires sont utiles durant toute la carriere. Sont par exemple a envisager a cet effet
linclusion de mécanismes permettant de leur fournir des commentaires dans leur programme d'initiation ou la généralisation
du co-enseignement avec des enseignants plus expérimentés (de préférence avec plusieurs enseignants expérimentés), autant
de mesures qui permettraient de multiplier des possibilités de leur faire des commentaires de fagon informelle et d'instaurer une
culture de collaboration et dévaluation commentée dans leur établissement.
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Recommandation d’action n° 25 : encourager et généraliser les formes les plus constructives de commentaires

selon les enseignants

Le fait qu'un certain nombre de pays sont en proie a des difficultés a cause de la défiance de certains enseignants a légard des
commentaires et que 71 % seulement des enseignants estiment utiles les commentaires qui leur ont été faits invite aussi a revoir,
de fagon critique, les processus de rétroaction en vigueur en vue daméliorer la qualité des commentaires. Les décideurs politiques
et les chefs détablissement devraient encourager et généraliser les formes les plus efficaces de rétroaction par les pairs.

Les résultats de TALIS donnent des pistes intéressantes a cet égard. Ils montrent qu'il est important que les commentaires
sappuient sur plusieurs éléments ou formes dévaluation, notamment I'observation des enseignants en classe et évaluation de leur
connaissance de la ou des matieres qu'ils enseignent, mais aussi que les commentaires se basant sur la consultation des résultats
des éleves a des examens externes comptent rarement parmi ceux que les enseignants estiment utiles. Ces perceptions des
enseignants cadrent bien avec les études qui indiquent que les commentaires fréquents et spécifiques sappuyant sur des éléments
concrets des pratiques en classe pourraient contribuer a 'amélioration de la performance des enseignants et des résultats de leurs
éleves (Steinberg et Sartain, 20157 ; Taylor et Tyler, 2012gg)).

Lesrésultats de TALIS donnent aussi a penser que certains aspects du travail des enseignants se prétent mieux a des commentaires.
Clest le cas par exemple des compétences pédagogiques et de l'utilisation des résultats des éleves en vue daméliorer leur
apprentissage. Les commentaires semblent efficaces aussi dans I'enseignement primaire au sujet d'éleves ayant des besoins
spécifiques, que de nombreux enseignants peinent a prendre en charge. Les chefs d'établissement seraient donc bien avisés
de concevoir des mécanismes de rétroaction axés sur les aspects de l'enseignement dont il est établi que les commentaires les
concernant améliorent les pratiques pédagogiques.

Dernier point, et non le moindre, le fait que les enseignants jugent les commentaires plus utiles s'ils sont jeunes ou débutants
que s'ils ont plus d'expérience invite a réfléchir a la question de savoir si cette différence de perception est a imputer a un besoin
plus aigu de commentaires chez les enseignants débutants ou a la maniére dont ces commentaires sont faits aux enseignants.
Les enseignants débutants tendent a voir leur travail commenté d'une facon plus formelle, dans le cadre de programmes
d'initiation ou de tutorat. Clest un domaine qui mérite des recherches plus poussées. Les systemes déducation peuvent par
exemple envisager d'instaurer a l'essai des mécanismes structurés de rétroaction qui concernent tous les enseignants pour
optimiser I'impact des commentaires qui leur sont faits. Ces mécanismes pourraient imposer de faire des commentaires aux
enseignants a une fréquence définie et apres plusieurs formes dévaluation et prévoir la possibilité que les enseignants ayant
besoin d'un plus grand soutien bénéficient d'un tuteur, comme a Shanghai (Chine) (encadré 11.4.1). Dans ce cas de figure, il serait
important de comparer lefficacité de ce mécanisme structuré de rétroaction a celle dapproches moins structurées.

Recommandation d’action n° 26 : encourager le tutorat et I'évaluation par les pairs a tous les stades de la carriére

Dans le cadre de la professionnalisation du métier d'enseignant, il y a lieu de veiller en particulier a encourager les enseignants
et les chefs d'établissement a profiter du tutorat et a participer aux processus de rétroaction a toutes les étapes de leur carriere.

Il ressort en effet des résultats de TALIS que les enseignants plus expérimentés se voient rarement désigner un tuteur dans
les pays et économies de 'OCDE (tableau 1.4.64). Clest un constat surprenant sachant quen moyenne, 71 % des enseignants
sont en poste dans un établissement ou leur évaluation peut déboucher sur la désignation d'un tuteur chargé de les aider a
améliorer leurs pratiques pédagogiques (tableau 11.3.42) et que 65 % environ des chefs d'établissement estiment le tutorat tres
important pour améliorer les compétences pédagogiques des enseignants et la collaboration entre collegues (tableau 1.4.63)
(OCDE, 2019, p. 1443)). Des études montrent que le tutorat a un impact qui dépend de sa qualité (Rockoff, 200840, ; Simmie et al.,
2017697 ; Spooner-Lane, 2016(;q), et le fait que les enseignants expérimentés soient peu concernés est une occasion manquée.
On observe une tendance similaire au sujet des commentaires faits par les pairs, comme indiqué ci-dessus.

Intégrer les commentaires par les pairs dans les programmes de tutorat et recourir davantage au tutorat apres évaluation des
enseignants, que des problémes aient ou non été décelés dans leur travail, peut encourager les enseignants plus expérimentés a
estimer plus utiles le tutorat et les commentaires par les pairs. Autre approche possible, offrir des possibilités de rétroaction bilatérales
au sein de I'établissement, par exemple dans le cadre d'activités de formation continue en groupe qui s'inspirent du modele de étude
de cours, un format qui fait la part belle au tutorat collectif et aux commentaires. Le programme suédois « Boost » montre bien que
le modele de létude de cours peut étre adapté pour sappliquer dans un contexte culturel tres différent (OCDE, 20197y)).

RENFORCER LE POUVOIR D'ACTION DES ENSEIGNANTS, PROMOUVOIR LEUR AUTONOMIE
ET LEUR LEADERSHIP ET LEUR OFFRIR DES POSSIBILITES DE PROMOTION

En plus des structures dappui tangibles qui existent dans les systemes déducation et les établissements pour promouvoir
le développement professionnel continu des enseignants, une série de mécanismes moins tangibles permettent de favoriser
le professionnalisme des enseignants et, en fin de compte, de les amener a se sentir investis d'un plus grand pouvoir d'action.
Les indicateurs de TALIS sur le pouvoir de décision, le leadership partagé et lautonomie décrivent des aspects moins tangibles
du professionnalisme en plus des perspectives de carriére des enseignants.
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Objectif : renforcer le leadership a tous les niveaux du systéme

L'une des composantes essentielles du professionnalisme des chefs d'établissement et des enseignants est en effet leur capacité
de porter des jugements sur leur travail (Hargreaves et Fullan, 2012;,)) et d'exercer leur leadership (Guerriero, 2017s). Des
chercheurs ont souligné I''mportance cruciale du leadership des chefs détablissement et des enseignants, I'un des facteurs au
niveau de Iétablissement qui influent le plus sur le développement et la réussite des éléves (Chapman et al., 201673 ; Hallinger,
2018747, Marzano, Waters et McNulty, 2005;5)). Les composantes principales du leadership dans lenseignement ont cependant
évolué au fil du temps. Elles ontlongtemps été assimilées a une série d'aspects distincts, dont la définition dobjectifs, la composition
d'une offre pertinente de possibilités de formation professionnelle et les mesures a prendre pour élaborer les programmes de
cours et améliorer I'enseignement, sans oublier les aspects liés a la gestion des établissements (Ainley et Carstens, 2019 ;
OCDE, 201677, ; Urick et Bowers, 20147g)). Selon des études plus récentes, lapproche holistique du « leadership pédagogique »,
qui intégre tous ces aspects, semble la forme la plus efficace de leadership (Hallinger, 20117, ; Hallinger et Heck, 2010 ;

OCDE, 201677).

Graphique 11.1.4 [1/2] Renforcer le pouvoir d'action des enseignants grace a l'autonomie, au leadership
et a des opportunités d'évolution de carriére

Pays/économies ou l'indicateur est supérieur a la moyenne de I'OCDE
Pays/économies ou l'indicateur n'est pas statistiquement différent de la moyenne de 'OCDE
Pays/économies o l'indicateur est inférieur a la moyenne de 'OCDE
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coopération entre|  dans leur d'établissement L'équipe
enseignants | établissement, indiquant de direction L'équipe
Pourcentage Pourcentage | pour élaborer |les membres du que leur n'a aucun de direction
d'enseignants | d'enseignants | des pratiques | personnelont | établissement pouvoir a un pouvoir
n‘ayant jamais qui ont pédagogiques | lapossibilité | estautonome concernant concernant
eu d'évaluation le contrdle innovantes de participer pour fixer les les décisions les décisions
formelle selon sur le choix dansles12 | activementaux | augmentations | relatives aux relatives aux
leur chef du contenu | mois précédant | décisions le desalaire des | augmentations | augmentations
d'établissement des cours I'Enquéte concernant enseignants de salaire de salaire
Alberta (Canada) 17 65 52 81 50 13 17
Australie* 2 73 60 67 40 3 24
Autriche 1 81 61 83 6 16 c
Belgique 4 82 52 68 5 0
Comm. flamande (Belgique) 4 87 51 76 3 0
Comm. frangaise (Belgique) 4 76 53 59 7 0 C
Brésil 10 94 79 79 19 21 45
Bulgarie 8 69 63 89 43 81 87
CABA (Argentine) 4 85 67 63 13 a a
Chili 4 91 79 59 44 10 65
Colombie 0 88 84 79 23 3 42
Croatie 4 83 62 81 2 a a
République tchéque 1 93 60 83 86 81 92
Danemark 8 94 45 75 49 12 37
Angleterre (RU) 0 62 51 63 77 C 83
Estonie 1 93 45 87 49 82 90
Finlande 41 83 65 77 13 46 67
France 2 94 56 76 0 22 C
Géorgie 1 o3 75 95 21 84 92

*Letaux de participation des chefs d'établissement est trop faible pour garantir la comparabilité des déclarations des chefs d'établissement
et les estimations nationales ne sont pas incluses dans la moyenne de 'OCDE.
Source : OCDE, Base de données TALIS 2018, tableaux 11.3.30, 11.5.32, 11.5.12, I1.4.24, I1.5.1 et I1.3.48.
StatLink S http://dx.doi.org/10.1787/888934111284
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Graphique 11.1.4 [2/2] Renforcer le pouvoir d'action des enseignants grace a I'autonomie, au leadership
et a des opportunités d'évolution de carriére

Pays/économies ou l'indicateur est supérieur a la moyenne de I'OCDE
Pays/économies ou l'indicateur n'est pas statistiquement différent de la moyenne de 'OCDE
Pays/économies ou l'indicateur est inférieur a la moyenne de 'OCDE

Pourcentage
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d'enseignants
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ou « touta

Pourcentage d'enseignants
en poste dans des établissements
ou I'évaluation formelle peut
déboucher sur une augmentation
de salaire, selon la responsabilité
de I'équipe de direction

des initiatives | fait daccord» | Pourcentage de I'établissement
favorisant la pour dire que de chefs
coopération entre|  dans leur d'établissement L'équipe
enseignants | établissement, indiquant de direction L'équipe
Pourcentage Pourcentage | pour élaborer | les membres du que leur n'a aucun de direction
d'enseignants | d'enseignants | despratiques | personnelont | établissement pouvoir a un pouvoir
n‘ayant jamais qui ont pédagogiques | lapossibilité | estautonome concernant concernant
eu d'évaluation le contréle innovantes de participer pour fixer les les décisions les décisions
formelle selon sur le choix dansles12 | activementaux | augmentations | relatives aux relatives aux
leur chef du contenu | mois précédant | décisions le desalaire des | augmentations | augmentations
d'établissement des cours I'Enquéte concernant enseignants de salaire de salaire
Hongrie 2 91 59 86 19 34 54
Islande 8 96 59 80 3 10 C
Israél 2 94 62 68 12 11 54
Italie 36 95 66 75 9 87 54
Japon 9 75 31 77 11 19 43
Kazakhstan 0 93 86 86 23 42 74
Corée 1 96 46 76 7 47 49
Lettonie 0 82 70 88 44 75 94
Lituanie 0 86 63 85 46 62 86
Malte 3 62 55 73 13 2 c
Mexique 7 90 71 73 31 20 51
Pays-Bas 1 95 39 81 76 26 61
Nouvelle-Zélande 0 83 57 73 43 8 46
Norvége 15 96 65 86 8 4
Portugal 6 47 61 74 15 4 50
Roumanie 0 93 77 87 8 31 52
Fédération de Russie 0 82 39 87 22 93 99
Arabie saoudite 2 92 72 73 2 11 c
Shanghai (Chine) 0 93 88 81 19 91 100
Singapour 1 75 51 71 23 64 72
République slovaque 0 87 65 77 44 97 96
Slovénie 0 80 69 85 25 12 20
Afrique du Sud 4 87 71 66 15 47 48
Espagne 25 71 63 76 13 4 66
Suede 5 97 54 79 31 c 78
Turquie 2 74 71 78 8 27 60
Emirats arabes unis 0 82 86 69 55 14 78
Etats-Unis 0 80 59 79 53 16 35
Viet Nam 0 89 84 95 36 81 90
Moyenne OCDE-31 84 . 77 . . .
Moyenne OCDE-30 7 59 32 30 55

*Le taux de participation des chefs détablissement est trop faible pour garantir la comparabilité des déclarations des chefs détablissement
et les estimations nationales ne sont pas incluses dans la moyenne de 'OCDE.
Source : OCDE, Base de données TALIS 2018, tableaux 11.3.30, I1.5.32, 11.5.12, [1.4.24, 11.5.1 et 11.3.48.
StatLink Sw=M™ http://dx.doi.org/10.1787/888934111284
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Les chefs détablissement ne peuvent véritablement exercer leur leadership que s'ils jouissent d'une certaine autonomie,
c'est-a-dire s'ils ont le pouvoir de prendre des décisions concernant des aspects liés au fonctionnement quotidien de leur
établissement. Dans 'Enquéte TALIS 2018, les chefs détablissement sont invités a identifier les personnes ou les entités ayant
un certain pouvoir de décision dans des domaines en rapport avec le budget de leur établissement, la gestion de son personnel,
les politiques de Iétablissement, ses programmes de cours et ses politiques pédagogiques, l'objectif étant de mieux comprendre
la répartition des responsabilités entre la direction des établissements et les autorités en charge de I'éducation’?. En moyenne,
dans les pays et économies de 'OCDE, 63 % des chefs d'établissement se disent investis dun pouvoir considérable de décision
dans la majorité de ces domaines mais leur pourcentage varie sensiblement entre les établissements publics (57 %) et les
établissements privés (80 %) (tableau 11.5.11). Cela peut s'expliquer par la réglementation ou les normes relatives aux missions
des chefs détablissement a l'échelle du systeme.

Les chefs détablissement exercent leur leadership dans divers domaines, notamment administratifs et pédagogiques. Dans les
domaines administratifs, 65 % des chefs d'établissement en moyenne disent revoir souvent les procédures administratives et les
rapports et 43 % dentre eux disent résoudre souvent les problemes demploi du temps dans leur établissement dans les pays
et économies de 'OCDE (tableau 11.5.12). Le leadership pédagogique des chefs détablissement mérite une attention particuliere
dans la mesure ou il renvoie a leur action relative a la qualité de l'enseignement. Au fil du temps, on est passé des formes directes
de leadership pédagogique a des formes indirectes dites de « leadership transformationnel ». Un pourcentage relativement
élevé de chefs d'établissement déclarent utiliser ces formes indirectes de leadership pédagogique, qui consistent par exemple
a prendre des mesures concretes pour que les enseignants se sentent responsables des résultats de leurs éleves (68 %) et qu'ils
s'investissent dans I'amélioration de leurs compétences pédagogiques (63 %) et a prendre des initiatives favorisant la coopération
entre enseignants pour élaborer des pratiques pédagogiques innovantes (59 %) (tableau 11.5.12). Les analyses de régression ont
mis en exergue les facteurs associés au leadership pédagogique des chefs détablissement. Il en ressort qu'en moyenne, les chefs
détablissement plus attachés au leadership pédagogique consacrent plus de temps aux activités qui en relévent et ont plus de
pouvoir dans les matieres relatives aux programmes de cours dans les pays et économies de 'OCDE (tableau I11.5.17).

Quant au leadership des enseignants, il repose sur les possibilités concretes qui leur sont offertes de l'exercer, cest-a-dire
non seulement de régner en maitre dans leur classe, mais aussi doeuvrer a Iamélioration globale de leur établissement en
collaboration avec leurs collegues (Harris et Muijs, 2004g;). Il est intéressant a cet égard de déterminer en quoi le leadership
pédagogique est lié au leadership partagé, qui est évalué en fonction du pouvoir de décision de parties prenantes (y compris
les enseignants) et par linstauration d'une culture de compréhension mutuelle et de partage des responsabilités au sein de
I'établissement. D'apres les résultats de 'Enquéte, les chefs détablissement qui impliquent le personnel, les parents et les éléves
dans les décisions relatives a leur établissement, et qui font régner une culture de collaboration et de partage des responsabilités,
sont plus susceptibles de prendre des mesures relevant du leadership transformationnel (tableau I1.5.17).

Les enseignants doivent impérativement jouir dune certaine autonomie professionnelle pour exercer leur leadership (Johnson
et Donaldson, 2007g,)). Leur autonomie, clest-a-dire la mesure dans laquelle ils sont libres de prendre des décisions concernant
leur travail, est 'une des pierres angulaires de leur professionnalisme, comme le développement de leurs connaissances et
leur faculté de collaborer avec leurs collégues (Hargreaves et Fullan, 2012(75;). En moyenne, 80 % environ des enseignants
disent pouvoir « choisir le contenu des cours » (tableau 11.5.32) dans l'ensemble des pays de 'OCDE, et ceux d'entre eux qui ont
davantage limpression davoir « le controle » dans les décisions relatives a leur classe spécifique tendent a faire état d'activités
plus fréquentes de collaboration professionnelle avec leurs collegues, une fois les caractéristiques des enseignants et de la classe
controlées. Il ressort de surcroit des analyses de régression qu'en moyenne, dans I'ensemble des pays de 'OCDE, les enseignants
qui ont davantage le sentiment d'avoir « le contréle » dans les décisions relatives a leur classe spécifique sont plus susceptibles de
déclarer qu'ils travaillent dans un environnement innovant une fois les caractéristiques des enseignants et de la classe contrélées
(tableau I1.5.37).

Limportance du leadership systémique, a savoir la faculté des chefs d'établissement détablir des liens avec leurs homologues et
avec les parents d'éleves, ne peut étre exagérée ; dans de nombreux systemes déducation, les chefs d'établissement sont d'ailleurs
de plus en plus encouragés a exercer leur leadership non seulement dans leur établissement, mais aussi a I'extérieur. Il ressort
toutefois des résultats de TALIS qu'un pourcentage relativement peu élevé de chefs d'établissement disent exercer « souvent »
ou « trés souvent » leur leadership systémique, par exemple donner aux parents d'éleves ou aux tuteurs des informations sur
les résultats de l'établissement et de ses éleves (55 %) ou collaborer avec des chefs détablissement dautres établissements
sur des taches difficiles (37 %) (tableau 11.5.12).

Enfin, 'amélioration de l'attractivité et du prestige de la profession denseignant passe également par le renforcement du pouvoir
daction des enseignants et des chefs détablissement, qui doivent avoir la possibilité de faire entendre leur voix lors de la conception
des réformes du systéeme d'éducation et, donc, détre aussi des acteurs du changement (Schleicher, 20711(g3). Il est encourageant
de constater a cet égard qu'en moyenne dans lensemble des pays de 'OCDE, 33 % seulement des chefs d'établissement estiment
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ne pas avoir de pouvoir de décision dans des domaines importants dans leurs fonctions, ce qui implique que deux tiers estiment
avoir un certain pouvoir de décision (tableau I1.5.25). Toutefois, le pourcentage d'enseignants investis d'un certain pouvoir de
décision est nettement moins élevé dans I'ensemble (24 %), mais il varie fortement entre les pays et économies (tableau 11.5.47).

Recommandation d’action n° 27 : adopter le principe du leadership partagé et accorder plus d’autonomie aux enseignants
pour qu'ils se sentent investis d’un plus grand pouvoir d’action

Les enseignants qui ont davantage le sentiment d'avoir le « controle » dans les décisions relatives a leur classe spécifique
sont plus susceptibles de dire qu'ils travaillent dans un environnement innovant, de faire état dactivités plus fréquentes de
collaboration professionnelle avec leurs collegues, de se considérer plus responsables de leur performance et de ressentir une
plus grande satisfaction et un plus grand bien-étre. Ces constats convergents justifient que des efforts soient déployés afin que
les enseignants se sentent investis d'un plus grand pouvoir d'action. A cet égard, la priorité des décideurs politiques et des chefs
détablissement doit étre de donner aux enseignants davantage d'autonomie et de les laisser exercer davantage leur leadership.

Il faut a cet effet que les enseignants jouissent d'une plus grande autonomie dans des aspects essentiels de leur travail, par exemple
dans le choix du contenu de leurs cours et du matériel pédagogique a utiliser et, idéalement, qu'ils aient voix au chapitre dans le
choix des cours a proposer. Déléguer de telles responsabilités concernant élaboration des programmes de cours peut en effet
avoir de nombreuses vertus, par exemple celle de permettre a léquipe de direction des établissements dadapter les programmes
de cours au contexte et aux besoins locaux. Il faut, pour ce faire, que les membres du personnel saccordent sur le projet et la
mission de leur établissement pour étayer les programmes de cours et, donc, contribuent a instaurer une culture de la collaboration
au sein de leur établissement. Ce processus leur permettrait aussi d'exercer davantage leur leadership et de nourrir les attributs
professionnels de leurs fonctions. Dans les pays ou il est dusage délaborer les programmes de cours de maniere centralisée,
une telle réorientation pourrait dans un premier temps déconcerter tant les décideurs politiques que les enseignants. Il importe
toutefois de préciser que élaboration des programmes de cours dans les établissements n'est pas incompatible avec une approche
centralisée de pilotage et de définition des objectifs dapprentissage a atteindre par les éleves, comme le montre bien la récente
réforme relative aux programmes de cours au Portugal (OCDE, 2018g4)). Dans les pays ou il nest guére dusage délaborer les
programmes de cours dans les établissements, une telle réorientation pourrait requérir une phase transitoire, le temps de renforcer
les capacités des établissements dans le domaine de I€élaboration des programmes de cours.

Pour favoriser cette approche axée sur le professionnalisme dans les établissements, les décideurs politiques et les chefs
détablissement devraient également envisager d'investir les enseignants d'un plus grand pouvoir d'action et de décision dans
les aspects liés a la vie scolaire et a leur établissement selon le principe du leadership partagé. Les mesures a prendre a cet
effet consistent par exemple a donner aux enseignants plus de responsabilités dans I'élaboration des politiques d'évaluation
des éléves (étant donné leur connaissance approfondie des programmes et du contenu des cours) et des politiques relatives a
la discipline (étant donné le lien étroit existant entre cet aspect et la mise en ceuvre d'une vision commune pour ‘établissement)
et dans 'embauche ou le recrutement des enseignants (puisqu'ils seront amenés a travailler en collaboration avec les nouvelles
recrues). Il faut également envisager de donner aux enseignants désireux de passer a des fonctions de direction la possibilité
de travailler sur la répartition du budget dans leur établissement (et d'intervenir dans les décisions le concernant) afin de leur
permettre daméliorer leurs compétences en gestion.

Recommandation d’action n° 28 : renforcer le leadership des chefs d'établissement

Donner aux enseignants davantage d'autonomie et de pouvoir dans les décisions relatives a leur établissement doit aller de pair
avec un plus grand leadership des chefs détablissement pour améliorer les résultats des éleves. En conséquence, les décideurs
politiques devraient sefforcer de renforcer le leadership, en particulier le leadership pédagogique, des chefs d'établissement.

Il faut en effet que les chefs d'établissement soient eux-mémes suffisamment autonomes par rapport a leurs autorités de tutelle
dans des domaines clés du fonctionnement de leur établissement avant de renforcer lautonomie et le leadership des enseignants.
Clest loin d'étre le cas partout, et le fait que plus d'un tiers des chefs d'établissement ne s'estiment pas investis d'un grand pouvoir
de décision dans les domaines en rapport avec le budget de leur établissement, la gestion du personnel, les politiques de
I'établissement, ses programmes de cours et ses politiques pédagogiques réduit nettement leur faculté d'exercer leur leadership.
En fait, le pouvoir de décision des chefs d'établissement dans ces domaines est important, car c'est ce qui leur permet délaborer
des mécanismes d'incitation et de soutien qui favorisent le développement professionnel constant de leurs enseignants, de faire
adopter des pratiques pédagogiques et professionnelles en classe et, plus généralement, de réunir les conditions indispensables
a un enseignement et a un apprentissage de qualité. Cette question est particulierement aigué dans les établissements publics,
ou plus de 40 % n'ont pas cette liberté d'action qui leur permet d'exercer leur leadership. Partout ou cette situation s'observe,
les décideurs politiques devraient consulter les chefs détablissement pour mieux comprendre les aspects spécifiques de leur
autonomie qui posent probleme et qui peuvent réduire leur capacité de promouvoir 'amélioration de leur établissement afin
de remédier aux limitations les plus graves. Ils sont également invités a envisager de réduire le pouvoir des autorités de tutelle
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et de privilégier les modeles de pilotage central et dautonomie locale afin de donner aux chefs d'établissement la souplesse
requise pour adapter leur établissement aux contraintes et aux besoins locaux. Dans un environnement en forte évolution,
les établissements devront en effet étre de plus en plus capables d'adapter leur offre de cours aux besoins de leur bassin
scolaire. Et comme le sentiment de « controle » des enseignants sur leur travail est en corrélation positive avec leur satisfaction
professionnelle et leur efficacité personnelle, il serait logique gu'il en aille de méme pour les chefs d'établissement.

Faire en sorte que la gouvernance et 'organisation des établissements permettent aux chefs détablissement d'exercer pleinement
leur leadership dans les domaines liés aux programmes de cours et a la pédagogie est un aspect qui doit faire lobjet d'une
grande attention. Selon lanalyse des données de 2015 du Programme international pour le suivi des acquis des éléves (PISA), la
relation entre 'autonomie des chefs d'établissement et la performance des éleves est relativement forte, mais elle l'est davantage
encore dans les systemes ou le leadership pédagogique est important (OCDE, 2017g5)). LEnquéte TALIS montre que des leviers
peuvent étre utilisés pour renforcer le leadership pédagogique. Selon les analyses de régression des données de TALIS 2018,
les chefs d'établissement qui exercent davantage leur leadership pédagogique disent consacrer plus de temps aux activités
y afférentes et slestiment investis d'un plus grand pouvoir de décision dans les domaines relatifs aux programmes de cours.
Ce sont des éléments supplémentaires qui doivent encourager les décideurs politiques a donner plus d'autonomie aux chefs
détablissement dans les domaines liés aux programmes de cours et a la pédagogie.

Recommandation d’action n° 29 : promouvoir le leadership systémique et ouvrir plus largement aux enseignants
et aux chefs d'établissement le débat sur les orientations politiques

Quel que soit le degré d'autonomie des chefs détablissement et des enseignants, la capacité des établissements a adapter leurs
programmes de cours et leur pédagogie en fonction des besoins des éleves dans leur bassin scolaire dépend en fin de compte
de la qualité des relations établies avec les parents et les acteurs locaux. Malheureusement, ces relations sont moins courantes
qu'elles ne pourraient I'étre, a cause a la fois des chefs d'établissement et des parents. Cest la encore une occasion manquée,
car les analyses de régression de 'Enquéte TALIS révelent une association positive entre l'influence des parties prenantes sur les
décisions relatives aux établissements et le degré de leadership pédagogique (tableau 11.5.17).

Dans les pays et économies ou les parties prenantes s'investissent particulierement peu dans la vie des établissements scolaires, les
décideurs politiques pourraient envisager de donner plus de poids a ces acteurs dans les décisions relatives aux établissements en
vue d'instaurer une culture de collaboration entre, d'une part, les établissements et les parents, et, dautre part, les établissements
et la collectivité locale. Ceci pourrait se faire par le biais de mesures consistant notamment a rendre obligatoire la représentation
des parents au conseil de direction des établissements ou a créer des mécanismes d'incitation, par exemple subordonner loctroi
de budgets a des projets congus en concertation entre les établissements et leur collectivité locale a la condition que la prise de
décision se fasse collectivement (entre les chefs détablissement, les enseignants, les parents et les représentants de la collectivité)
concernant le choix des postes de dépense. Ces approches semblent particulierement prometteuses a des niveaux supérieurs
denseignement, ou les relations avec les parents et les forces vives locales sont moins courantes.

Les possibilités quont les enseignants et les chefs détablissement de participer a I'élaboration des politiques et d'y faire entendre
leur voix, ainsi que dexercer leur leadership au-dela de leur établissement et de leur collectivité constituent un autre aspect
du leadership systémique. Les décideurs politiques ont tout a gagner d'un vrai dialogue soutenu avec les professionnels de
I'éducation, car c'est un moyen d'instaurer un climat de confiance durable.

Objectif : tirer le meilleur parti du temps des chefs d'établissement pour renforcer leur leadership pédagogique

La qualité des conditions denseignement et d'apprentissage dépend également du temps et des efforts que les chefs
d'établissement consacrent au soutien des enseignants, au leadership pédagogique et aux activités connexes dans leur
établissement. A cet égard, les résultats de TALIS suggérent que, malgré les bénéfices que peuvent apporter le leadership
pédagogique et les activités connexes issues de la recherche (Hallinger, 2015g¢; ; Hallinger et Heck, 2010(g7), les chefs
d'établissement disposent de peu de temps et de ressources nécessaires pour exercer leur leadership pédagogique. En
moyenne dans I'ensemble des pays de 'OCDE, les chefs d'établissement consacrent 16 % de leur temps a des réunions et
taches en rapport avec les programmes de cours et l'enseignement. Cest la troisieme tache qui demande le plus de temps
aux chefs d'établissement, apreés les taches et réunions liées aux fonctions administratives (30 % du temps de travail des
chefs d'établissement), et les taches et réunions liées aux fonctions de direction (21 %) (tableau 1.2.31). Pourtant, les chefs
d'établissement eux-mémes estiment que cela n'est pas suffisant. Lun des probléemes de ressources les plus courants qui
nuisent a la qualité de l'enseignement, tel que rapporté par les chefs détablissement des pays et économies participants, est
le temps insuffisant ou inapproprié qu'ils consacrent au leadership pédagogique (tableau 1.3.63).

Heureusement, dans la mesure ou des solutions peuvent étre trouvées pour alléger leur charge de travail administratif, les
chefs détablissement semblent préts a sengager davantage dans des activités de leadership pédagogique. Plus de 80 % d'entre
eux ont suivi une formation pour devenir responsables pédagogiques (tableau 1.4.28). Ceci peut étre le reflet d'une exigence
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nationale et/ou d'un intérét pour poursuivre leur développement. En outre, les domaines dans lesquels une forte proportion de
chefs d'établissement signalent un besoin élevé en développement professionnel sont : le développement de la collaboration
entre enseignants (26 % des chefs d'établissement des pays de 'OCDE) et la formation a lutilisation des données destinées a
améliorer la qualité de I'établissement (24 %) (tableau 1.5.32).

Recommandation d’action n° 30 : promouvoir le leadership pédagogique des chefs d'établissement gréce a l'adoption
de normes professionnelles claires sur leurs fonctions et a la révision de leur mission et de leur emploi du temps

Un certain nombre de pays ont introduit des normes professionnelles pour les enseignants afin de rendre explicites les exigences
en matiere de connaissances et de compétences. De méme, la définition et établissement de normes professionnelles claires
pour les chefs d'établissement qui soulignent limportance et les attentes par rapport au leadership pédagogique peuvent
constituer un outil puissant permettant de stimuler un dialogue au sein de la profession sur limportance de cette fonction, ainsi
que dinciter les chefs d'établissement a s'impliquer davantage dans ces activités. Les normes professionnelles et les directives
en matiere d'encadrement pédagogique présentent un avantage supplémentaire. En définissant le niveau de base de ce que
les chefs détablissement doivent savoir et les capacités qu'ils doivent acquérir, ces instruments peuvent également servir d'outil
pour les guider dans le choix du type de formation continue dont ils ont besoin pour diriger leurs établissements. Cela peut aussi
les inciter a réorganiser leur emploi du temps pour pouvoir se concentrer davantage sur les activités de leadership pédagogique.

Il reste que pour permettre aux chefs d'établissement d'exercer plus pleinement leur leadership pédagogique, il faut avant tout
sassurer gu'ils en aient le temps et qu'ils bénéficient du soutien dont ils ont besoin dans les domaines liés aux programmes de
cours et a lapprentissage. Les résultats de TALIS montrent que le temps semble étre une contrainte. Pour permettre aux chefs
détablissement de consacrer du temps a des réunions et taches en rapport avec les programmes de cours et I'enseignement,
les systemes éducatifs ou les conseils de direction des établissements pourraient, entre autres, créer des roles de gestion
intermédiaires ou confier certaines responsabilités de gestion et d'administration a d'autres enseignants souhaitant renforcer
leurs capacités en matiere d'encadrement. Par exemple, les enseignants faisant preuve de capacités exceptionnelles en matiére
dencadrement devraient trouver des filieres de carriere enrichissantes leur permettant de poursuivre des carrieres attrayantes,
notamment des parcours de direction scolaire, qui renforcent leurs compétences en encadrement administratif et pédagogique.
Une telle approche donnerait aux chefs détablissement plus de temps pour simpliquer dans les programmes de cours et les
activités d'enseignement, et permettrait également aux enseignants de se développer et de renforcer leur professionnalisme.

Recommandation d’action n° 31 : renforcer les capacités en matiére de leadership pédagogique et recruter des responsables
pédagogiques parmi les enseignants

Compte tenu de Iimportance du leadership pédagogique pour évolution professionnelle des enseignants, la formation dans ce
domaine devrait étre considérée comme une condition préalable avant la prise de fonction des chefs d'établissement. En outre,
la formation des chefs détablissement dans ce domaine devrait étre considérée comme un processus continu, au cours duquel
ils se verraient offrir des occasions de développement professionnel en leadership pédagogique apres leur entrée en fonction
afin de consolider et de développer davantage ces compétences. Un tel développement professionnel peut prendre plusieurs
formes, comme indiqué ci-dessus. Faisant écho aux besoins des enseignants, les chefs d'établissement pourraient également se
voir offrir davantage d'occasions de participer a des communautés de pratique et a des enquétes collaboratives avec leurs pairs
dautres établissements afin daméliorer leurs compétences en matiere de leadership pédagogique.

Objectif : lier évaluation et promotion des enseignants

Par évaluation formelle, on entend le fait d‘évaluer le travail des enseignants ou de fournir des commentaires sur leurs
compétences et leur performance (OCDE, 2013, p. 272g). Selon la littérature, Iévaluation des enseignants est lune des
pierres angulaires des systemes d'éducation performants. Sous sa forme sommative, c'est un outil d'assurance de la qualité qui
vise a garantir que les normes sont respectées ou que les pratiques recommandées sont suivies. L'évaluation peut toutefois
étre plus formative lorsqu'elle amene ou aide les enseignants a réfléchir a leurs pratiques pédagogiques et a leurs forces et
faiblesses et a déterminer dans quels domaines ils pourraient saméliorer et vers quelles fonctions ils pourraient sorienter.
Dans 'Enquéte TALIS 2018, les chefs détablissement ont indiqué si les enseignants étaient tous évalués dans leur établissement
et, dans laffirmative, a quelle fréquence et par qui ils étaient, et a quelle(s) conséquence(s) leur évaluation les exposait. Ces
questions leur ont été posées pour mieux comprendre en quoi I'évaluation favorise le fonctionnement des établissements et de
lenseignement en général.

Il ressort des données de TALIS que Iévaluation est une caractéristique commune des systemes d'éducation. Le pourcentage
d’enseignants en poste dans un établissement ou ils ne sont jamais évalués est peu élevé (7 %) en moyenne dans l'ensemble des
pays de 'OCDE, mais il est nettement supérieur dans quelques pays (tableau I1.3.30). Les enseignants sont le plus souvent évalués
par leur chef détablissement (63 % dentre eux sont en poste dans un établissement ou leur chef d'établissement les évalue
chaque année) ou par d'autres membres de I'équipe de direction (51 % des enseignants) (tableau I1.3.30). Dans les établissements
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ou les enseignants sont évalués, l'observation de leur travail en classe fait partie des procédures typiques dévaluation. Plus de
90 % des enseignants sont en poste dans un établissement qui emploie cette méthode dans la quasi-totalité des pays et
économies participant a TALIS (tableau 11.3.38). La consultation des résultats de I'établissement et des classes est fréquente
aussi (94 % des enseignants sont concernés, en moyenne dans I'ensemble des pays de 'OCDE), tout comme celle des résultats
des éléves a des évaluations externes (93 %). Les autres méthodes d'évaluation des enseignants reposent sur les réponses des
éleves a des questions sur leur facon denseigner (82 % des enseignants), sur I'évaluation de leurs connaissances dans la ou
les matieres qu'ils enseignent (70 %) et sur leur auto-évaluation (68 %). Il apparait qu'en moyenne dans l'ensemble des pays de
'OCDE, les enseignants sont en poste dans un établissement qui utilise cing des six méthodes d'évaluation au sujet desquelles
'Enquéte TALIS recueille des informations (abstraction faite des établissements sans procédures dévaluation).

Lorsque I'évaluation des enseignants est formative et a pour but que les enseignants s'améliorent ou qu'elle est un mécanisme
de responsabilisation veillant a la bonne performance des enseignants et au respect des normes, elle doit déboucher sur des
conséquences a la mesure de ces objectifs (Lillejord et Barte, 2019gq; ; OCDE, 2013(gg) ; Papay, 20129q)). LEnquéte TALIS léve
un coin du voile sur ces questions. Dans les établissements ou des procédure dévaluation sont en place, la quasi-totalité des
enseignants (98 %) sont en poste dans un établissement ou, selon le chef détablissement, leur évaluation est « parfois », « la
plupart du temps » ou « toujours » suivie d'une discussion sur les mesures a prendre pour remédier a toute faiblesse pédagogique
(voir le tableau 11.3.42). Leur évaluation peut souvent aussi déboucher sur [€laboration d'un plan de formation professionnelle
(90 % des enseignants), sur la désignation d'un tuteur (71 %) ou d'un changement dans leurs responsabilités professionnelles
(70 %) ; les pourcentages denseignants concernés varient toutefois fortement entre les pays et économies. Les conséquences
majeures sont moins courantes : le changement dans leurs perspectives de carriere (53 % des enseignants) ; leur licenciement
ou la non-reconduction de leur contrat (51 %) ; laugmentation de leur salaire ou l'octroi d'une prime (41 %) ; et la réduction des
augmentations salariales annuelles (15 %).

Autre résultat intéressant de TALIS 2018, les conséquences de I'évaluation des enseignants ont évolué entre 2013 et 2018. Dans
la quasi-totalité des systemes déducation dont les données sont disponibles, la fréquence de 'une au moins des conséquences
a étude dans I'Enquéte TALIS a nettement évolué ; évolution la plus importante concerne les gratifications financieres et les
promotions accordées a lissue de Iévaluation des enseignants (tableau I11.3.52). Il apparait dans lensemble que dans les pays et
économies participant a TALIS, les incitations financieres et les promotions ainsi que le tutorat gagnent du terrain, tandis que le
licenciementdes enseignants, la non-reconduction de leur contrat et des changements dans leurs responsabilités professionnelles
en perdent. Il ressort également des résultats de 'Enquéte TALIS que Iévaluation des enseignants est plus susceptible d'avoir
certaines conséquences si I'équipe de direction de I'établissement (le chef détablissement ou d'autres membres de I'équipe de
direction) a un « pouvoir considérable »'3 de décision dans les domaines dont relévent ces conséquences.

Recommandation d’action n° 32 : définir les objectifs clés de I'évaluation, les classer par ordre de priorité et concevoir
les processus d'évaluation en conséquence

Un systeme dévaluation savere particulierement efficace dans la mesure ou les processus, les méthodes et les mécanismes
dévaluation sont en phase avec les objectifs recherchés. Lors de la révision de tout dispositif dévaluation, les décideurs politiques
et les chefs détablissement devraient commencer par définir clairement les objectifs clés de lévaluation dans leur systeme ou
établissement et les classer par ordre de priorité en fonction des orientations politiques, par exemple le développement formatif des
enseignants, le pilotage de leur carriere et des mécanismes de reconnaissance de leur performance et de leur respect des normes.

Dans un deuxiéme temps, les caractéristiques du dispositif doivent bien correspondre a ces objectifs et orientations politiques,
car les méthodes d'évaluation utilisées et leurs conséquences ne sont pas neutres. Ainsi, si ['évaluation sert avant tout a aider
les enseignants a prendre des décisions concernant leur carriere et a les responsabiliser davantage, elle doit reposer sur des
éléments probants et comparables provenant de plusieurs sources pour évaluer les enseignants avec précision et justice dans
la diversité de leurs fonctions (OCDE, 2013(gg). Une certaine prudence est toutefois de mise si les enseignants sont évalués en
tenant compte des résultats des éleves aux examens internes ou externes, car leur contribution aux résultats de leurs éleves
n'est pas directement observable et repose sur une série d’hypotheses statistiques sensibles (Braun, 200591; ; OCDE, 2013gg; ;
Papay, 20129g)). En revanche, si lobjectif principal de évaluation est de promouvoir la formation professionnelle des enseignants
et de décrire leurs besoins dans ce domaine, leur auto-évaluation ou l'observation de leur travail en classe peuvent étre tres
efficaces pour enclencher un processus de réflexion et atteindre cet objectif.

Il est donc important que les conséquences de l'évaluation soient aussi alignées sur ses objectifs pour que les enseignants
jouent le jeu. Des conséquences telles qu'une discussion de suivi, 'élaboration d'un plan de formation ou la désignation d'un
tuteur par exemple sont plus susceptibles de créer un cercle vertueux en matiere dévaluation formative et dans lamélioration
de l'établissement. En revanche, des incitations visant a améliorer la performance, telles qu'une augmentation de salaire ou le
versement d'une prime, et les sanctions, pouvant aller jusquau licenciement, sont plus susceptibles d'étre efficaces si l'objectif
poursuivi est la performance des enseignants et que ceux-ci respectent les normes. Si le systeme d‘évaluation vise de maniere
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transparente a encourager les enseignants a étre tres performants, le récent examen des politiques relatives a la gestion des
ressources humaines de 'OCDE recommande de privilégier les approches qui établissent un lien clair entre les barémes salariaux
des enseignants et leur promotion ; dans ce cas, I'évaluation des enseignants a des conséquences pour leur carriere compte
tenu des normes d'enseignement et des cadres de compétence pédagogique et de leur capacité a assumer de plus en plus de
responsabilités (OCDE, 20196)).

Recommandation d’action n° 33 : réunir les conditions requises pour atteindre les objectifs clés de I'évaluation

Il est important que les conséquences sur lesquelles peut déboucher I'évaluation des enseignants soient cohérentes par rapport
a la répartition des responsabilités dans le systeme d'éducation. Il ressort des résultats de TALIS que ces conséquences sont liées
aux domaines qui sont du ressort des établissements. Dans certains pays par exemple, les conséquences relatives au salaire sont
susceptibles de varier de plus de 50 points de pourcentage selon que I'équipe de direction est ou non investie dun pouvoir de
décision sur la question. Les décideurs politiques doivent donc satteler a réunir, a 'échelle du systeme, les conditions requises
pour atteindre ces objectifs. Lune de ces conditions est d'accorder plus dautonomie aux équipes de direction des établissements
dans les décisions qui nécessitent une intervention. Si les évaluations ont des objectifs précis, les résultats de TALIS donnent
a penser qu'il est plus efficace d'accroitre l'autonomie des équipes de direction dans ces décisions pour réaliser lesdits objectifs.
Ce dispositif peut étre un levier important pour l'action publique.

Dans le méme ordre d'idées, si le systeme d'évaluation vise a promouvoir lamélioration du cadre scolaire, il est plus judicieux de
donner aux équipes de direction une plus grande latitude dans la définition de leurs objectifs, en fonction de leur contexte et de
leurs difficultés spécifiques, et de leur accorder une plus grande autonomie dans le choix des conséquences de évaluation des
enseignants.

FAVORISER LA RETENTION DES ENSEIGNANTS GRACE A DES CONDITIONS DE TRAVAIL AGREABLES
ET VALORISANTES AINSI QU’A DES EMPLOIS SATISFAISANTS ET EPANOUISSANTS

Il est important pour les systemes déducation de réussir a amener les enseignants et les chefs détablissement en poste a se
sentir bien et a avoir le sentiment que leur métier est valorisant et épanouissant sur le plan intellectuel pour les persuader
de rester dans la profession et dans leur établissement. Ce sentiment dépanouissement que ressentent les professionnels de
I'éducation dans l'exercice de leurs fonctions est important aussi pour susciter des vocations.

S'assurer que les enseignants expérimentés restent motivés et ne renoncent pas a enseigner est essentiel pour la qualité de
l'enseignement ; la littérature montre en effet que dans l'ensemble, les enseignants expérimentés réussissent mieux qua leurs
débuts a gérer leur travail complexe et a soccuper de leurs éléves (Berliner, 2001 g, ; Ladd et Sorensen, 20173; ; Melnick et
Meister, 200894)) ainsi qu'a promouvoir lapprentissage de leurs éléves (Abbiati, Argentin et Gerosa, 201795 ; Kini et Podolsky,
201696 ; Papay et Kraft, 2015(97). Toutefois, le probleme de [attrition des enseignants a pris une ampleur telle qu'il menace la
stabilité de certains systémes d'éducation dans le monde (Viac et Fraser, 20209g)). LEnquéte TALIS 2018 comprend des questions
qui permettent de déduire le risque potentiel dattrition , comme par exemple celle sur I'intention des enseignants de renoncer
a enseigner prématurément’. En moyenne dans lensemble des pays de 'OCDE, 14 % des enseignants de moins de 50 ans
disent vouloir quitter I'enseignement dans les 5 ans (avant lage de leur départ a la retraite) (tableau 11.2.63). Le pourcentage
denseignants concernés n'est pas a négliger, car les systemes d'éducation vont au-devant d'un vrai défi, celui de devoir remplacer
les enseignants qui passent a l'acte parmi ceux qui en ont l'intention.

Cette derniere section porte sur deux priorités majeures pour les systemes déducation : garder en poste les enseignants
et les chefs d'établissement les plus efficaces et susciter des vocations chez les éléments brillants pour assurer la reléve. Les
recommandations quiy sont formulées visent a améliorer le bien-étre des enseignants, leur satisfaction et leur épanouissement
professionnels ainsi que leurs conditions de travail et leur systeme de rémunération et de promotion dans le but de créer un
cercle vertueux qui améliore a son tour la qualité des systemes déducation.

Objectif : constituer un corps d’enseignants et de chefs d'établissement motivé et efficace grace a des conditions
de travail valorisantes

Susciter des vocations denseignant chez les éléments brillants est indispensable pour garantir la qualité de lenseignement et
cela constitue un enjeu majeur dans de nombreux pays de 'OCDE (OCDE, 2019}, ; OCDE, 2006;). Pour y parvenir, il faut non
seulement proposer a ceux qui envisagent de faire carriere dans l'enseignement des postes a la hauteur de leurs ambitions
personnelles et des conditions de travail ou des possibilités qui leur permettent de sépanouir dans leurs fonctions, mais aussi faire
en sorte que les systemes d'éducation soient capables de sélectionner les candidats qui ont les connaissances, les compétences
et les attitudes requises pour exercer la profession denseignant.

Le graphique II.1.5 indique dans quelle mesure les enseignants et les chefs d'établissement sont satisfaits de leur emploi.
Les conditions de travail et les types de contrat de travail proposés aux enseignants sont essentiels, non seulement parce qu'ils
influent sur la décision de devenir enseignant en début de carriere, mais aussi parce qu'ils contribuent a fidéliser les enseignants
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performants. Selon les chiffres de 2018, 39 % seulement des enseignants sont satisfaits de leur salaire (tableau I1.3.56) ;
Ce pourcentage est nettement inférieur dans I'enseignement primaire dans la moitié environ des pays et économies dont les
données sont disponibles (tableau I1.3.61). Les données de TALIS montrent dans quelle mesure les enseignants sont satisfaits
de leurs revenus. Dans I'ensemble, dans les établissements publics, plus le salaire statutaire’® des enseignants est élevé dans
un pays et plus les enseignants se disent satisfaits (tableaux I1.57 et 11.3.63). Les analyses de régression montrent que dans
un certain nombre de pays, les enseignants sont moins satisfaits de leur salaire si leur établissement se situe en milieu urbain
que s'il se situe en milieu rural (tableau 11.3.70), sachant que le prix de Iimmobilier et le colt de la vie sont généralement plus
élevés en milieu urbain qu'en milieu rural. Ce constat donne a penser qu'en matiere de salaire, les attitudes et les attentes des
enseignants suivent des tendances relativement rationnelles et prévisibles, qui dépendent du pouvoir d'achat et du niveau de
vie gqu'implique leur rémunération. La satisfaction des enseignants dépend aussi de leur ancienneté et de la progression de
leur salaire au cours de leur carriere. Dans la quasi-totalité des systemes d'éducation ou le baréme salarial est peu progressif
(cC'est-a-dire ou le ratio entre le salaire statutaire en début de carriere et celui apres 15 ans d'exercice est inférieur a 1.25),
les enseignants plus expérimentés sont dans I'ensemble nettement moins satisfaits de leur salaire que ceux qui débutent.
Linverse s'observe dans la plupart des systemes déducation ou le salaire apres 15 ans d'exercice représente plus de 25 % du
salaire en début de carriére (tableaux I1.3.57 et I1.3.63).

Graphique 11.1.511/2] Satisfaction professionnelle des enseignants et des chefs d'établissement

Pays/économies ou l'indicateur est supérieur a la moyenne de I'OCDE
Pays/économies ou l'indicateur n'est pas statistiquement différent de la moyenne de 'OCDE
Pays/économies ou l'indicateur est inférieur a la moyenne de I'OCDE
Pourcentage
Pourcentage Pourcentage Pourcentage de chefs Pourcentage d'enseignants
d’enseignants d'enseignants qui, d'établissement qui, d'enseignants satisfaits des termes
estimant leur dans I'ensemble, dans I'ensemble, satisfaits du salaire de leur contrat
profession valorisée sont satisfaits sont satisfaits qu'ils percoivent de travail
dans la société de leur travail de leur travail pour leur travail (hormis leur salaire)
Alberta (Canada) 63 93 99 76 83
Australie* 45 90 98 67 78
Autriche 16 96 98 70 85
Belgique 16 89 91 65 70
Comm. flamande (Belgique) 26 93 90 73 67
Comm. frangaise (Belgique) 5 85 94 55 74
Brésil 1 87 92 18 53
Bulgarie 18 92 96 29 73
CABA (Argentine) 9 96 95 20 65
Chili 15 94 98 38 54
Colombie 40 96 100 36 83
Croatie 9 91 95 25 51
République tchéque 16 90 96 28 75
Danemark 18 89 97 68 37
Angleterre (RU) 29 77 93 54 66
Estonie 26 94 94 39 82
Finlande 58 88 92 45 72
France 7 85 92 29 80
Géorgie 41 94 95 27 83
Hongrie 12 88 94 28 40
Islande 10 93 92 6 51
Israél 30 92 100 30 51

*Letaux de participation des chefs d'établissement est trop faible pour garantir la comparabilité des déclarations des chefs d'établissement
et les estimations nationales ne sont pas incluses dans la moyenne de 'OCDE.

Source : OCDE, Base de données TALIS 2018, tableaux 11.2.1, 11.2.16, I1.2.27, 11.3.1, I1.3.56 et I1.3.59.
StatLink Si<M http://dx.doi.org/10.1787/888934111303
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Graphique 11.1.5 [2/2] Satisfaction professionnelle des enseignants et des chefs d'établissement

Pays/économies ou l'indicateur est supérieur a la moyenne de I'OCDE
Pays/économies ol l'indicateur n'est pas statistiquement différent de la moyenne de 'OCDE
Pays/économies ou l'indicateur est inférieur a la moyenne de 'OCDE

Pourcentage
d'enseignants
estimant leur
profession valorisée
dans la société

Pourcentage
d'enseignants qui,
dans I'ensemble,
sont satisfaits
de leur travail

Pourcentage de chefs
d'établissement qui,
dans I'ensemble,
sont satisfaits
de leur travail

Pourcentage
d'enseignants
satisfaits du salaire
qu'ils percoivent
pour leur travail

Pourcentage
d'enseignants
satisfaits des termes
de leur contrat
de travail
(hormis leur salaire)

Italie 12 96 93 21 59
Japon 34 82 93 42 40
Kazakhstan 63 91 95 39 51
Corée 67 89 96 49 54
Lettonie 23 91 97 22 81
Lituanie 14 83 94 1 77
Malte 15 85 100 18 56
Mexique 42 98 99 41 62
Pays-Bas 31 94 97 58 68
Nouvelle-Zélande 34 86 94 36 69
Norvege 35 93 98 48 66
Portugal 9 92 98 9 29
Roumanie 41 94 96 23 74
Fédération de Russie 43 91 98 32 64
Arabie saoudite 52 87 92 59 61
Shanghai (Chine) 60 90 96 37 61
Singapour 72 89 98 72 75
République slovaque 5 89 95 18 80
Slovénie 6 90 96 32 76
Afrique du Sud 61 78 87 30 56
Espagne 14 96 99 50 61
Suéde 11 90 93 35 67
Turquie 26 89 83 32 57
Emirats arabes unis 72 89 95 50 68
Etats-Unis 36 90 9% 41 78
Viet Nam 92 96 96 52 76
Moyenne OCDE-31 26 20 39 66
Moyenne OCDE-30 95

*Letaux de participation des chefs d'établissement est trop faible pour garantir la comparabilité des déclarations des chefs d'établissement

et les estimations nationales ne sont pas incluses dans la moyenne de 'OCDE.
Source : OCDE, Base de données TALIS 2018, tableaux 11.2.1, 11.2.16, I1.2.27, 11.3.1, 11.3.56 et I1.3.59.
StatLink =™ http://dx.doi.org/10.1787/888934111303

Quant aux chefs détablissement, des éléments de plus en plus nombreux montrent que leurs responsabilités se sont alourdies et
diversifiées au fil du temps (OCDE, 2016771 ; Pont, Nusche et Moorman, 2009qq;). Garantir lattractivité de leurs fonctions sera crucial
pour la stabilité des systemes déducation sachant qu'un chef détablissement sur cing prendra sa retraite dans les cing prochaines
années (tableau 1.3.5). Les chefs détablissement sont plus satisfaits de leur salaire (47 %) que les enseignants (39 %) (tableaux I1.3.56
et I1.3.65), et le pourcentage de chefs d'établissement satisfaits varie moins entre les niveaux denseignement (tableaux 11.3.67 et
I1.3.68). Le fait que le pourcentage de chefs détablissement satisfaits de leur salaire varie fortement entre les établissements privés

(65 %) et les établissements publics (42 %) est préoccupant (tableau I1.3.65).
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La rémunération n'est toutefois qu'un des nombreux facteurs qui influent sur lattractivité d'une profession (OCDE, 20194)), ainsi
qgu'en témoigne le fait que la grande majorité des enseignants (90 %) et des chefs détablissement (95 %) saccordent a reconnaitre
que « dans lensemble, [leur] travail [leur] donne satisfaction » (tableaux 11.2.16 et I1.2.27). Les conditions de travail, les possibilités
de continuer de se former et de saméliorer, le statut social et l'autonomie professionnelle sont autant de facteurs déterminants
de l'attractivité de la profession d'enseignant, non seulement sur le plan financier, mais également sur le plan de Iépanouissement
intellectuel. En plus du salaire, lEnquéte TALIS étudie dautres aspects des conditions de travail, a savoir la sécurité de lemploi,
le travail a temps partiel et des dispositions spécifiques (le fait de travailler dans plus d'un établissement, par exemple). Dans
'ensemble des pays de 'OCDE, une majorité des enseignants (66 % en moyenne) se disent satisfaits des termes de leur contrat de
travail, abstraction faite de leur salaire (tableau 11.3.59). La sécurité de I'emploi est une caractéristique contractuelle généralement
considérée comme souhaitable pour les enseignants, mais elle réduit la souplesse avec laquelle les gouvernements et les
établissements peuvent gérer leurs ressources humaines (Bertoni et al., 201840 ; Bruns, Filmer et Patrinos, 201 1101)).

Selon les résultats de TALIS 2018, une majorité denseignants (82 %) travaillent sous contrat a durée indéterminée, 6 % dentre
eux, sous contrat a durée déterminée de plus d'un an et 12 % dentre eux, sous contrat a durée déterminée d'un an maximum
(tableau 11.3.1). Les contrats de courte durée sont fréquents dans certains pays, ot plus d'un quart des enseignants travaillent
sous contrat dau plus un an. Ce type de contrat permet de gérer les ressources humaines avec toute la souplesse requise, mais
peut devoir saccompagner de certaines mesures pour garantir la qualité de I'enseignement. Les enseignants sous contrat a durée
déterminée de moins d'un an tendent a faire état d'une efficacité personnelle moindre dans un tiers environ des pays et économies
participant a TALIS dont les données sont disponibles.

Recommandation d’action n° 34 : établir un dialogue constructif avec les enseignants en vue d’‘améliorer leur systéme
de rémunération et de gratification et leurs conditions de travail au fil du temps

Dans la plupart des systemes déducation, les pouvoirs publics définissent et financent le recrutement et la promotion de la plus
grande partie des enseignants et des chefs détablissement (OCDE, 20194, ce qui leur donne la possibilité de déterminer les
conditions de travail dans les établissements. A cet égard, le pourcentage élevé denseignants ayant une motivation d'utilité
sociale pour entrer dans la profession) montre que les systemes éducatifs ont une main-d'ceuvre en poste trés attachée au
service public et a la valeur sociale de la profession. Cest un atout majeur pour engager la profession dans une spirale vertueuse
de changement positif et de professionnalisme accru. Néanmoins, les systemes éducatifs doivent offrir des conditions financieres
et des conditions de travail attrayantes aux candidats et aux enseignants en poste et les retenir dans la profession.

Les décideurs politiques et les responsables des ressources humaines de lenseignement doivent chiffrer leur enveloppe
budgétaire globale apres mire réflexion et décider avec toute la rigueur voulue comment la répartir compte tenu de différents
impératifs, dont le besoin de recruter, la progression des salaires en fonction de I'ancienneté et la sécurité de I'emploi. Ils doivent
montrer que la profession denseignant est source dépanouissement intellectuel, tant par la formation de qualité qu'elle implique
que par les perspectives professionnelles prometteuses quelle offre. Tout I'enjeu a cet égard réside dans le fait que les budgets
en éducation doivent rivaliser avec ceux d'autres priorités de 'action publique, de sorte que les budgets qui y sont consacrés ne
devrait pas augmenter fortement sur de courtes périodes dans la plupart des pays. Dans ce contexte, des arbitrages complexes
et des choix difficiles simposent : le manque de ressources qui porte atteinte a la qualité de lenseignement selon les chefs
détablissement et le salaire qui ne satisfait pas suffisamment les enseignants montrent bien qu'il faut recruter du personnel
(a la fois des enseignants et des agents administratifs) et augmenter les salaires dans un certain nombre de pays. Il faut aussi,
autre équilibre difficile a trouver, proposer des baremes salariaux qui soient a la fois attractifs pour susciter des vocations et
suffisamment progressifs en fonction de l'ancienneté pour permettre aux systemes déducation d'entretenir la motivation de leurs
salariés et d'inciter les enseignants plus expérimentés a continuer denseigner.

Il semblerait donc particulierement utile que les décideurs politiques nouent un dialogue constructif avec la profession sur
la meilleure maniere dallouer des ressources limitées afin daméliorer la structure financiere et les conditions de travail de
la profession enseignante au fil du temps. Résoudre cette équation nécessitera probablement une réflexion plus large et une
refonte des modeles denseignement, de la différenciation des parcours professionnels et de la maniere dont l'espace, les
personnes et le temps sont organisés et déployés dans le systeme, ainsi qu'un examen des domaines ou des gains defficacité
pourraient étre réalisés pour rendre la profession financierement plus attrayante. Vu les conventions collectives en vigueur
dans l'éducation dans de nombreux pays, une réorganisation de fond en comble du systeme a peu de chances d'aboutir sans
la coopération des enseignants (OECD/Gregory Wurzburg, 2010y02)) et doit impérativement étre congue en partenariat avec
les enseignants pour étre acceptée (OCDE, 201914 ; Viennet et Pont, 2017103)).

Recommandation d’action n° 35 : envisager de revoir les barémes salariaux et le systéme de promotion des enseignants

Il ressort de 'Enquéte TALIS que tant les chefs détablissement que les enseignants souhaitent un allegement de leur travail
administratif. Le fait que les enseignants placent en priorité l'effectif des classes démontrent également qu'ils désirent travailler
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avec des groupes plus petits (tableau 1.3.66). Il est vraisemblablement possible dans tous les systemes déducation de réduire
le travail administratif des enseignants et des chefs détablissement, de le simplifier ou de lautomatiser'®. Il est possible aussi
denvisager de faire travailler des enseignants expérimentés en tandem avec des enseignants débutants ou stagiaires pour
réduire la taille des classes sans impact excessif sur le budget.

Avant d'adopter ces approches, il faudra vraisemblablement revoir I'évolution de carriere et afin que la différenciation verticale
ou horizontale soit plus marquée, remanier les baremes salariaux et modifier les facteurs déterminant la progression des
salaires dans un certain nombre de systemes d'éducation. Ces facteurs sont des leviers politiques majeurs qui permettent
dinfluer sur loffre d'enseignants ainsi que sur la motivation et la fidélisation des enseignants en poste (OCDE, 2019¢).
Les résultats de I'Enquéte TALIS invitent dans I'ensemble les décideurs politiques a comparer les salaires statutaires entre les
enseignants et d'autres corps de métier a niveau égal de formation, entre les niveaux d'enseignement et entre les régions
en fonction du prix de 'immobilier et du co(t de la vie et a étudier leur progression en fonction de I'ancienneté pour améliorer
Iattractivité financiere de la profession. Les systemes d'éducation devraient sorienter vers des régimes de rémunération et
de gratification ou les salaires statutaires sont a la hauteur des normes internationales (et assortis de primes aux enseignants
en poste dans des régions ou le prix de 'immobilier et le colt de la vie sont plus élevés) afin que les enseignants aient un niveau
de vie correct et gqu'ils puissent progresser tout au long de leur carriere. Il apparait en effet que les enseignants en fonction
depuis un certain temps tendent a étre plus satisfaits de leur salaire dans les pays ou le bareme salarial est plus progressif
que dans ceux ou il l'est moins.

Vu limportance du début de la scolarité en terme d'équité, améliorer spécifiquement l'attrait de la profession dans lenseignement
primaire simpose aussi dans quelques systemes, en particulier dans les pays ou I'équité est une priorité politique majeure.
Faire en sorte que l'enseignement primaire soit plus rémunérateur est important pour fidéliser les enseignants expérimentés
et inciter des candidats brillants a opter pour ce niveau denseignement. Lune des approches a adopter a cet effet consiste par
exemple a aligner progressivement les qualifications exigées des enseignants dans I'enseignement primaire sur celles exigées
dans les premier et deuxieme cycles de l'enseignement secondaire afin qua niveau égal de qualification, le salaire soit identique
dans 'enseignement primaire et I'enseignement secondaire.

Recommandation d’action n° 36 : faire en sorte que les conditions salariales proposées aux chefs d'établissement en poste
dans des établissements publics soient attractives

Dans les pays en proie a une pénurie de chefs détablissement et dans ceux qui peinent a inciter des enseignants expérimentés
a exercer des fonctions de direction, il y a lieu également détudier les missions et la rémunération des chefs détablissement
et de déterminer si elles sont attractives par comparaison avec celles des enseignants. Idéalement, les chefs détablissement
doivent gagner plus que les enseignants puisqu'ils assument de plus lourdes responsabilités et leur différentiel salarial doit étre
suffisant pour inciter des éléments motivés et qualifiés a exercer des fonctions de direction (OCDE, 2019)).

Cette question est source de préoccupation, en particulier dans les établissements publics, ou les chefs d'établissement sont
nettement moins satisfaits de leur salaire que leurs homologues en poste dans les établissements privés. Dans les pays ou
la variation du degré de satisfaction est particulierement forte, il est important de déterminer si cette variation s'explique par
des différences réelles de salaire. Si tel est le cas, le secteur public risque de voir ses chefs détablissement les plus efficaces et
les plus performants partir dans le secteur privé. Les décideurs politiques sont invités a préter une grande attention a ce risque.

Recommandation d’action n° 37 : aider les enseignants sous contrat de travail de moins d'un an

Les termes des contrats de travail des enseignants préoccupent les syndicats denseignants partout dans le monde. Selon ces
syndicats, les enseignants sous contrat a durée déterminée tendent a étre moins bien protégés dans les régimes de retraite,
a obtenir moins souvent des congés de formation et a avoir moins de droits et dallocations, dont les allocations familiales et
les congés payés annuels (Stromquist, 2018104). Pour autant que l'on puisse en juger au vu de la satisfaction que procurent aux
enseignants les termes non financiers de leur contrat de travail'’, les enseignants semblent attacher plus dimportance a leur
charge de travail et aux aspects professionnels de leur poste qu'aux termes de leur contrat de travail. Toujours selon les résultats
de TALIS, les enseignants sont moins susceptibles de participer a des activités de formation continue et de collaboration
professionnelle s'ils travaillent sous contrat a durée déterminée et se sentent de surcroit moins efficaces, ce qui nuit aux objectifs
de professionnalisation, s'ils travaillent sous contrat de moins d'un an.

Les systemes d'éducation doivent semployer a faire en sorte que les enseignants sous contrat de courte durée saffilient a
des réseaux de collaboration professionnelle et de formation continue pour gqu'ils puissent améliorer leurs connaissances et
compétences ainsi que leur professionnalisme. Ils peuvent par exemple envisager a cet effet dimposer un nombre d'heures
minimum de formation professionnelle aux enseignants sous contrat de courte durée, moyennant la prise en compte de cette
formation professionnelle dans leur progression sur la voie de la titularisation.
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Objectif : réduire le stress et améliorer le bien-étre

Offrir aux enseignants de bonnes conditions de travail, des ressources adéquates et un environnement de travail collaboratif
et solidaire est un aspect important de la politique de gestion du personnel de éducation. Il ressort en effet de la littérature
que de bonnes conditions de travail peuvent dans l'ensemble améliorer le bien-étre des enseignants, leur zéle et leur
efficacité (Bakker et al., 20071057 ; Borman et Dowling, 2008,q; ; Cochran-Smith, 2004 ; Collie et Martin, 20171477 ; Hakanen,
Bakker et Schaufeli, 2006(,4g; ; Mostafa et Pal, 2018149)) et, dong, les inciter a continuer d'enseigner (Viac et Fraser, 2020gg)).

Dans I'Enquéte TALIS de 2018, les enseignants ont pour la premiére fois été invités a indiquer dans quelle mesure leur travail
les stressait et quelles étaient leurs sources principales de stress. En moyenne, 18 % des enseignants dans I'ensemble des pays
de I'OCDE disent souffrir dans une grande mesure de stress professionnel, mais ce pourcentage varie tres fortement entre les
pays et économies (tableau 11.2.36). Les forts niveaux de stress professionnel se retrouvent plus fréquemment chez les femmes
et les jeunes de moins de 30 ans (20 % d'entre eux disent en souffrir « dans une grande mesure ») que chez les hommes et
leurs colléegues de plus de 50 ans (15 %) (tableau 11.2.39). Les enseignants sont plus susceptibles de se dire tres stressés si leur
établissement se situe en milieu urbain, est public ou accuse une forte concentration déleves défavorisés. Quant aux effets
du stress, 6 % des enseignants estiment que leur métier ne leur laisse pas du tout de temps pour leur vie privée, 7 % dentre
eux, quil a « dans une grande mesure » un impact négatif sur leur santé mentale et 6 % d'entre eux, sur leur santé physique
(tableau I1.2.36).

Les analyses de régression montrent aussi que l'indicateur du bien-étre et du stress des enseignants est en corrélation négative
avec leur efficacité personnelle et leur satisfaction professionnelle dans la quasi-totalité des pays et économies participant a
TALIS (tableaux 11.2.41 et 11.2.42). Elles sont également révélatrices du phénomene de l'attrition : les enseignants tres stressés
par leur travail sont plus susceptibles d'envisager de quitter 'enseignement dans les cing ans dans la quasi-totalité des pays
et économies participant a TALIS (voir le tableau I1.2.67). Par ailleurs, d'autres analyses, qui portent sur les tendances relatives
a la mutation des enseignants d'un établissement a l'autre, suggérent un lien entre le degré de satisfaction des enseignants
a 'égard de leur salaire et d'autres termes de leur contrat de travail et leur propension a vouloir changer détablissement ; la
relation entre les deux variables est négative dans un tiers environ des pays et économies dont les données sont disponibles
(tableau I1.3.75).

Selon plusieurs études, les établissements ont la capacité de limiter cette association entre stress et attrition (Collie, Shapka
et Perry, 20121105 ; Gu et Day, 2007[144; ; Klassen et al., 2013113 ; Skaalvik et Skaalvik, 201843)). Il y a dans les résultats de
'Enquéte TALIS des éléments qui étayent cette these. Il apparait en effet qu'apres contrdle de la satisfaction professionnelle, du
soutien de I'établissement, de la motivation et de l'efficacité personnelle’®, la relation entre le stress et l'intention de n'enseigner
que cing années supplémentaires n'est plus statistiquement significative dans la moitié des pays et économies participant a
TALIS, mais qu'elle le reste dans lautre moitié (tableaux I1.2.68 et 11.2.69). Les conditions de travail et la satisfaction sont donc
essentielles pour que les enseignants continuent denseigner et ne quittent pas leur établissement (Bakker et al., 200705 ;
Borman et Dowling, 2008,q; ; Hakanen, Bakker et Schaufeli, 2006(;0g)). Il convient donc de semployer a la fois a limiter le stress
professionnel et a améliorer la satisfaction professionnelle.

LEnquéte TALIS 2018 analyse aussi les causes de stress citées par les enseignants, en particulier la charge de travail, le
comportement des éleves et la réactivité a I€gard des parties prenantes (Ainley et Carstens, 2019)). Les facteurs de stress les
plus souvent incriminés par les enseignants (c'est-a-dire facteurs qui les stressent « dans une certaine mesure » ou « dans une
grande mesure ») sont le fait davoir « trop de travail administratif a faire » (49 %), d‘étre tenus pour « responsable[s] de la réussite
des éléves » (44 %) et d'avoir a « suivre 'évolution des exigences des autorités locales, municipales, régionales, nationales ou
fédérales » (41 %) (tableau I1.2.43). Les facteurs de stress cités par les chefs d'établissement sont relativement proches de ceux
Cités par les enseignants, notamment « avoir trop de travail administratif a faire » (69 %) et « suivre évolution des exigences des
autorités locales, municipales, régionales, nationales ou fédérales » (55 %) (tableau 11.2.47).

Il est intéressant de constater que les enseignants sont nettement moins nombreux a estimer que le travail administratif
est source de stress s'ils sont débutants que s'ils ont de l'ancienneté (tableau 11.2.46). Les chercheurs qui ont étudié ces
relations de maniere plus approfondie s'accordent a reconnaitre que la charge de travail et les contraintes de temps comptent
parmi les grands facteurs déterminants du stress et du bien-étre des enseignants (Bakker et al., 200745 ; Collie, Shapka et
Perry, 20121107 ; Hakanen, Bakker et Schaufeli, 2006(;0g; ; Klassen et Chiu, 2010p14)). Les données de TALIS rejoignent leurs
conclusions : le pourcentage estimé d'enseignants tres stressés dans leur vie professionnelle augmente plus fortement en
fonction du temps consacré a la préparation des cours, a la correction des copies et, surtout, au travail administratif qu'en
fonction de celui consacré a l'enseignement proprement dit (tableaux I1.2.53, I1.2.54, 11.2.55 et I1.2.56). Ces résultats donnent a
penser que les enseignants qui consacrent beaucoup de temps a du travail administratif sont plus susceptibles de se dire trés
stressés que ceux qui en consacrent beaucoup aux cours en classe.
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Graphique 11.1.6 [1/2] Favoriser la rétention des enseignants grace a des conditions de travail agréables
et gratifiantes, ainsi qu'a des emplois satisfaisants et épanouissants

Pays/économies ou l'indicateur est supérieur a la moyenne de I'OCDE
Pays/économies ou l'indicateur n'est pas statistiquement différent de la moyenne de 'OCDE
Pays/économies ou l'indicateur est inférieur a la moyenne de 'OCDE

Pourcentage
d'enseignants
Pourcentage stressés « dans une Pourcentage
d'enseignants sous Pourcentage Pourcentage certaine mesure » | d'enseignants agés
Pourcentage contrat a durée d'enseignants qui d'enseignants ou «dans une d'au plus 50 ans

d'enseignants sous déterminée aimeraient changer | stressés « dansune | grande mesure» | ayant l'intention de

contrat de travail (d'une année d'établissement grande mesure » par les taches cesser d'enseigner

permanent scolaire ou moins) | si c'était possible au travail administratives dans les cing ans
Alberta (Canada) 75 20 23 26 29 7
Australie 86 10 25 24 55 13
Autriche 75 20 10 12 48 4
Belgique 78 17 14 22 65 8
Comm. flamande (Belgique) 82 14 14 27 72 7
Comm. francaise (Belgique) 73 20 15 17 57 10
Brésil 79 12 13 14 38 13
Bulgarie 87 8 19 22 58 22
CABA (Argentine) 72 4 12 8 19 8
Chili 62 22 25 20 53 15
Colombie 76 17 25 14 49 5
Croatie 91 3 16 7 60 13
République tcheque 82 1 10 1M 61 12
Danemark 97 2 10 14 50 20
Angleterre (RU) 94 3 23 38 65 22
Estonie 85 10 13 18 30 27
Finlande 78 17 20 14 33 11
France 93 6 26 1 60 8
Géorgie 35 30 11 1 17 9
Hongrie 88 7 16 32 63 12
Islande 84 12 15 26 45 29
Israél 79 15 16 18 35 11
Italie 75 25 18 6 40 a
Japon 75 18 31 20 52 10
Kazakhstan 84 6 16 3 36 15
Corée 88 6 35 18 49 7
Lettonie 93 2 14 23 39 26
Lituanie 92 3 15 10 54 29
Malte 92 5 13 28 48 20
Mexique 72 13 28 9 34 9
Pays-Bas 87 10 16 10 46 11
Nouvelle-Zélande 86 9 24 28 64 22
Norvége 90 7 13 15 47 16
Portugal 74 17 28 35 77 3
Roumanie 73 21 13 5 43 6
Fédération de Russie 90 4 12 4 39 19
Arabie saoudite 100 0 47 11 33 35
Shanghai (Chine) 30 1 29 11 22 9

Source : OCDE, Base de données TALIS 2018, tableaux 11.3.1, 11.2.16, 11.2.36, 11.2.43 et I1.2.63.
StatLink Sir=™ http://dx.doi.org/10.1787/888934111322
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Graphique 11.1.6 [2/2] Favoriser la rétention des enseignants grace a des conditions de travail agréables
et gratifiantes, ainsi qu‘a des emplois satisfaisants et épanouissants

Pays/économies ou l'indicateur est supérieur a la moyenne de I'OCDE
Pays/économies ou l'indicateur n'est pas statistiquement différent de la moyenne de 'OCDE

Pays/économies ou I'indicateur est inférieur a la moyenne de 'OCDE

Pourcentage
d'enseignants
Pourcentage stressés « dans une Pourcentage
d'enseignants sous Pourcentage Pourcentage certaine mesure » | d’enseignants agés
Pourcentage contrat a durée d'enseignants qui d'enseignants ou «dans une d'au plus 50 ans
d'enseignants sous déterminée aimeraient changer | stressés « dansune | grande mesure» | ayant l'intention de
contrat de travail (d'une année d'établissement grande mesure » par les taches cesser d'enseigner
permanent scolaire ou moins) | sic'était possible au travail administratives dans les cing ans
Singapour 84 5 39 23 54 28
République slovaque 82 11 14 11 53 16
Slovénie 91 6 18 16 59 14
Afrique du Sud 84 8 45 25 63 25
Espagne 67 27 20 1 46 4
Suéde 88 10 18 17 65 25
Turquie 89 5 37 7 35 9
Emirats arabes unis 39 20 38 27 46 27
Etats-Unis 62 26 18 26 30 17
Viet Nam 94 3 18 4 35 4
Moyenne OCDE-31 82 12 20 18 49 14

Source : OCDE, Base de données TALIS 2018, tableaux 11.3.1, 11.2.16, 11.2.36, 11.2.43 et I1.2.63.
StatLink Si<™ http://dx.doi.org/10.1787/888934111322

Recommandation d’action n° 38 : lutter contre les sources connues du stress

Grace a 'Enquéte TALIS, les décideurs politiques ont I'occasion unique d'entendre le point de vue des acteurs en premiere ligne
dans le systeme d'éducation sur les contraintes majeures qui pesent sur leur travail et sur leurs grands facteurs de stress. lIs
peuvent replacer les réponses aux questions de 'Enquéte dans leur contexte national et semployer avec les intéressés a remédier
aux sources les plus courantes de stress. Un certain nombre de questions se dégagent de l'analyse internationale des données.

Le travail administratif mérite un examen approfondi puisque c'est I'un des facteurs de stress les plus importants qui est incriminé
a la fois par les enseignants et les chefs détablissement. Les décideurs politiques pourraient commencer par passer en revue
les composantes spécifiques du travail administratif a l'origine du stress dans leur pays pour déterminer si ces composantes
pourraient étre simplifiées, rationnalisées, sinon purement et simplement supprimées. Il est en effet frappant de constater a
Ianalyse des résultats de TALIS que les enseignants expérimentés sont nettement plus stressés par le travail administratif que
leurs collegues débutants. Ce constat souleve la question de savoir si les enseignants ayant une certaine ancienneté sont plus
stressés par le travail administratif parce qu'ils assument davantage de responsabilités de gestion dans leur établissement que
leurs jeunes collegues ou parce qu'ils sont moins susceptibles qu'eux d'utiliser des outils informatiques qui facilitent et accélerent
le travail administratif. Organiser a I'échelle nationale une consultation des enseignants pourrait étre utile pour identifier les
procédures administratives inutiles ou stériles. Les pays peuvent s'inspirer de linitiative « Workload Challenge » et de ses suites
en Angleterre (Royaume-Uni) et du programme qui en a été dérivé en République slovaque (encadré 11.2.7). Les deux projets se
sont révélés probants et ont permis d'identifier les aspects problématiques et de trouver des solutions pour y remédier.

Comme les chefs d'établissement sont invités a prendre des mesures dans bon nombre des recommandations daction faites
dans le présent chapitre en vue de promouvoir un climat et des conditions de travail permettant de travailler de maniere
professionnelle, leur charge administrative est particulierement préoccupante. Il est absolument impératif dalléger le travail
administratif des chefs d'établissement pour leur permettre de se concentrer sur leur leadership pédagogique. Ce constat invite
a repenser la charge de travail des chefs d'établissement et a tout mettre en ceuvre pour réduire leur travail administratif. Deux
stratégies différentes, mais complémentaires peuvent étre adoptées pour soulager les chefs détablissement. Coté demande,
il faut par exemple envisager de passer en revue les procédures administratives et de les rationaliser autant que possible,
le cas échéant dans une version « Chefs détablissement » de linitiative « Workload Challenge » évoquée ci-dessus. Coté offre,
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les décideurs politiques seraient bien avisés de créer des équipes de gestion dans les établissements : les chefs détablissement
pourraient déléguer des taches administratives a des agents administratifs et a des cadres intermédiaires, par exemple a
des enseignants désireux d'assumer des fonctions de direction ou de séloigner un temps des salles de classe.

Les décideurs politiques doivent aussi se préoccuper du stress résultant de la responsabilisation des enseignants (le fait qu'ils
soient tenus pour responsables de la réussite de leurs éléves). En moyenne, 44 % des enseignants dans I'ensemble des pays de
I'OCDE considerent que cette responsabilisation est source de stress. Il est normal que les enseignants, en tant que professionnels
de I'éducation, soient tenus responsables de la réussite des éleves. Il faut toutefois que les mécanismes de responsabilisation
soient considérés comme justes par les enseignants et qu'ils tiennent compte de facteurs sur lesquels les enseignants nont
aucune prise, par exemple les caractéristiques du bassin scolaire et de l'effectif déleves de leur établissement et les ressources
a leur disposition. Pour dissiper les craintes que les mécanismes de responsabilisation individuelle inspirent, réduire le stress qu'ils
engendrent et vaincre la résistance qu'ils suscitent, les pouvoirs publics pourraient aussi envisager d'accorder plus d'importance
a la responsabilisation collective qua la responsabilisation individuelle et de faire en sorte que les enseignants jouissent d'une
plus grande autonomie pour veiller au respect des normes de qualité et promouvoir la réussite de leurs éléves. Pour y parvenir,
ils peuvent consulter les enseignants et les associer a la conception d'un systeme de responsabilisation collective et individuelle
qui serait jugé efficient, juste et approprié au contexte local.

Avoir a « suivre I'évolution des exigences des autorités locales, municipales, régionales, nationales ou fédérales » est également
source de stress, tant pour les enseignants que pour les chefs détablissement. Pour y remédier, les décideurs politiques pourraient
envisager d'instaurer des mécanismes qui renforcent la conérence de l'action publique dans le temps et qui protegent l'enseignement
des alternances politiques, par exemple en consultant davantage les professionnels de éducation lors de la réforme de la politique
de leur secteur ou en chargeant des commissions mixtes dexaminer les projets de réforme et de les commenter.

Recommandation d’action n° 39 : améliorer la résilience des enseignants pour réduire leur stress et leur attrition

Selon plusieurs études, la forte variation des réponses aux questions sur le stress peut s'expliquer par les caractéristiques
personnelles des enseignants, par exemple leur résilience ou leurs mécanismes de défense (Curry et O'Brien, 201245 ; Gu et
Day, 20071147 ; Kyriacou, 200111¢). Des facteurs extérieurs peuvent renforcer la résilience des enseignants leur permettant de
relever les défis de leur vie professionnelle, et les politiques adoptées dans les établissements peuvent contribuer a développer
cette résilience (Gu et Day, 2007[111).

L'analyse des données de TALIS montre qu'il existe des facteurs qui atténuent la relation entre le stress des enseignants et
leur propension a renoncer a l'enseignement, autant de leviers a actionner pour améliorer leur résistance au stress. Parmi
ces leviers, citons la motivation individuelle, I'efficacité personnelle, les activités d'initiation, la formation continue, lautonomie,
la collaboration entre collegues et la satisfaction professionnelle (tableau 11.2.69). Comme ces leviers sont tres efficaces pour
réduire lintensité de la relation entre les niveaux de stress et le risque dattrition, les décideurs politiques seraient bien avisés
d’examiner cette question de maniere plus approfondie et de cibler les interventions sur les facteurs les plus déterminants dans
leur pays (et, donc, d'utiliser les leviers quiy correspondent).

Objectif : promouvoir I'épanouissement intellectuel pour doper la satisfaction professionnelle

L'un des grands constats de TALIS 2018 concernant la fidélisation des enseignants a trait a la relation entre la satisfaction
professionnelle et le risque dattrition. La satisfaction professionnelle des enseignants correspond au sentiment dépanouissement
et de satisfaction que leur procure leur travail et leurs responsabilités (Ainley et Carstens, 20197¢). Dans 44 pays et économies
participant a TALIS, plus les enseignants sont satisfaits sur le plan professionnel, moins ils sont susceptibles d'avoir I'intention de
quitter lenseignement prématurément (tableau 11.2.69). Amener les enseignants a estimer leur travail plus satisfaisant et plus
épanouissant est donc un objectif commun aux systemes déducation dans le monde.

Dans I'Enquéte TALIS, quatre indicateurs évaluent la satisfaction professionnelle des enseignants. Il est encourageant de constater
que la grande majorité des enseignants ne regrettent pas leur décision de devenir enseignants. Par exemple, 91 % d'entre eux ne
sont pas d'accord avec l'affirmation « je regrette ma décision de devenir enseignant(e) ». Toutefois, ils sont un tiers a s'interroger
sur leur profession : deux tiers d'entre eux (66 %) ne se retrouvent pas dans l'affirmation « je me demande si je n‘aurais pas mieux
fait de choisir une autre profession » (tableau I1.2.10). Il ressort des données de TALIS que dans la plupart des pays et économies,
les enseignants jeunes (ceux de moins de 30 ans), débutants (ceux n'ayant pas plus de cing ans d'ancienneté) ou en poste dans
un établissement public sont plus susceptibles que les enseignants plus agés, ayant plus dancienneté ou en poste dans un
établissement privé de se demander s'ils n'auraient pas mieux fait de choisir une autre profession.

Dans I'Enquéte TALIS, les enseignants sont également invités a indiquer s'ils sont satisfaits de leur poste et de leur établissement
actuels. Leur degré de satisfaction est particulierement élevé : 90 % d'entre eux estiment que dans I'ensemble, leur travail leur donne
satisfaction. Ils sont toutefois un peu plus partagés en ce qui concerne leur établissement : 83 % d'entre eux le recommanderaient,
car c'est un endroit agréable ou travailler, mais 20 % d'entre eux aimeraient en changer si c’était possible (tableau I1.2.16).
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Les enseignants débutants et ceux de moins de 30 ans sont moins satisfaits de leur poste et de leur établissement actuels,
comme de leur profession, et sont plus susceptibles de vouloir changer détablissement (tableau 11.2.19). Ceest également le cas
des enseignants en poste dans un établissement ou la concentration déleves issus d'un milieu socio-économique défavorisé est
relativement forte (tableau I1.2.20). Les analyses de régression examinent de plus pres les facteurs associés a une propension plus
€levée a vouloir changer détablissement. Le profil des enseignants désireux de changer détablissement varie entre les pays et
économies, mais ce qui reste constant dans les pays et économies c'est que les enseignants plus satisfaits de leur profession sont

moins susceptibles de vouloir quitter leur établissement (voir le tableau I1.2.22).

Graphique I1.1.7 [1/2] Relation entre les variables explicatives de TALIS et la satisfaction professionnelle

Indice de satisfaction professionnelle

En fonction des éléments suivants :

Pays/économies ayant une association positive entre la variable explicative et la satisfaction professionnelle
Pays/économies ol I'assocation n'est pas statistiquement différente entre la variable explicative et la satisfaction professionnelle
_ Pays/économies ayant une association négative entre la variable explicative et la satisfaction professionnelle

Les activités de
Activités développement
d'initiation professionnel
dans suivies au cours
Enseigne- | Aparticipé | Iétablissement, |  des 12 mois
ment ades activités | y compris co- précédant | La profession Indice
comme (formelles | enseignement | 'Enquéte onteu | d'enseignant | Indicede | Indicede |Commentaires |d‘autonomie
premier | ouinformelles) avecdes | unimpact positif | estvalorisée | bien-étre |collaboration ayant dans
choixde | d'initiation dans | enseignants | surlespratiques | dansla | etdestress | profession- | unimpact la classe
carrigre! | I'établissement? | expérimentés? | pédagogiques® | société* | au travail* positif® spécifique?
Vol I, Vol I, Vol I, Vol I, Vol II, Vol II,
chapitre4  chapitre 4 chapitre 4 chapitre 5 chapitre 2 chapitre 4
Alberta (Canada) + + - + +
Australie + + + + + - + + +
Autriche + + + + - + + +
Belgique + + + + + - + + +
Comm. flamande (Belgique) + + + + - + + +
Comm. frangaise (Belgique) + + + + - + + +
Brésil + + + + - + + +
Bulgarie + + + - + + +
CABA (Argentine) + + + - + + +
Chili + + + + - + + +
Colombie + + + + - + + +
Croatie + + + + - + + +
République tchéque + + + + - + + +
Danemark + + + + - + + +
Angleterre (RU) + + + + - + + +
Estonie + + + + - + + +
Finlande + + + + - + + +
France + + + + - m + +
Géorgie + + + - + + +
Hongrie + + m + - + + +
Islande + + + - + + +

1. Résultats d'une régression linéaire apres controle du sexe, du nombre dannées dexpérience comme enseignant et de lefficacité
personnelle des enseignants.

2. Résultats d'une régression linéaire apres contréle du sexe et du nombre d'années d'expérience comme enseignant.

3. Résultats d'une régression linéaire aprés contréle du sexe, du nombre d'années dexpérience comme enseignant et du travail a temps
plein, ainsi que des caractéristiques de la classe.

4. Résultats d'une régression linéaire apres controle du sexe, de I'age, du nombre d'années dexpérience comme enseignant et du travail
a temps plein, ainsi que de la composition de la classe.

5. Résultats d'une régression linéaire apres controle du sexe, de I'age, du nombre d'années d'expérience comme enseignant et du travail
a temps plein, ainsi que de la culture de collaboration au sein de ['établissement et l'entraide entre enseignants.

Source : OCDE, Base de données TALIS 2018, tableaux 1.4.6, 1.4.51, 1.4.54, 1.5.13, 11.2.7, 11.2.41, 11.4.14, 11.4.54 et I1.5.41.

StatLink SiZP http://dx.doi.org/10.1787/888934111341
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Graphique 11.1.7 [2/2] Relation entre les variables explicatives de TALIS et la satisfaction professionnelle

Pays/économies ol I'assocation n'est pas statistiquement différente entre la variable explicative et la satisfaction professionnelle

Pays/économies ayant une association positive entre |a variable explicative et la satisfaction professionnelle

Pays/économies ayant une association négative entre la variable explicative et la satisfaction professionnelle

Indice de satisfaction professionnelle

En fonction des éléments suivants :

Les activités de
développement
Activités professionnel
d'initiation |suivies au cours
dans des 12 mois
Enseigne- | Aparticipé | I'établissement, | précédant
ment adesactivités | ycomprisco- | I'Enquéte ont | La profession Indice
comme (formelles | enseignement | euunimpact | d'enseignant | Indice de Indicede | Commentaires | d'autonomie
premier | ou informelles) avec des positifsur | estvalorisée | bien-étre | collaboration ayant dans
choixde | d'initiation dans| enseignants | les pratiques dansla etdestress | profession- | unimpact la classe
carriére! | Iétablissement? | expérimentés? |pédagogiques®|  société au travail* nelle® positif® spécifique
Vol I, Vol I, Vol I, Vol I, Vol II, Vol II, Vol II, Vol II, Vol II,
chapitre4  chapitre 4 chapitre4  chapitre5 chapitre2 chapitre2 chapitre4 chapitre4  chapitre 5
Israél + + - + +
Italie + + + + - + +
Japon + + + + - + + +
Kazakhstan + + + + + - + ¥ +
Corée + + + + + - + + +
Lettonie + + + + + - + + +
Lituanie + + + - + + +
Malte + + + + - +
Mexique + + + + - + + +
Pays-Bas + + - + 4
Nouvelle-Zélande + + + + + - + +
Norvége + + + + - + + +
Portugal + + + - + + +
Roumanie + + + + - + + +
Russie m + + + + - + + +
Arabie saoudite + + + + + - + + +
Shanghai (Chine) + + + + + - + + +
Singapour + + + + + - + + +
République slovaque + + + + - + + +
Slovénie + + + - + + +
Afrique du Sud + + + + - + + +
Espagne + + + + + - + + +
Suéde + + + + + - + + +
Turquie + + + + - + + +
Emirats arabes unis + + + + + - + + +
Etats-Unis + + + + - + + +
Viet Nam + + + - + + +
Moyenne OCDE-31 + + + + + - + + +
Nombre de systémes
d'éducation ou 44 37 29 45 47 0 45 47 47
la différence est positive
Nombre de systémes
d'éducation ou 0 0 0 0 0 48 0 0 0
la différence est négative

1. Résultats d'une régression linéaire apres controle du sexe, du nombre dannées dexpérience comme enseignant et de lefficacité
personnelle des enseignants.
2. Résultats d'une régression linéaire apres controle du sexe et du nombre d'années d'expérience comme enseignant.
3. Résultats d'une régression linéaire apres controle du sexe, du nombre d'années d'expérience comme enseignant et du travail a temps
plein, ainsi que des caractéristiques de la classe.
4. Résultats d'une régression linéaire apres controle du sexe, de I'age, du nombre d'années d'expérience comme enseignant et du travail
a temps plein, ainsi que de la composition de la classe.
5. Résultats d'une régression linéaire apres contrdle du sexe, de Iage, du nombre d'années d'expérience comme enseignant et du travail
a temps plein, ainsi que de la culture de collaboration au sein de I'établissement et 'entraide entre enseignants.

Source : OCDE, Base de données TALIS 2018, tableaux 1.4.6, 1.4.51, 1.4.54, 1.5.13, 11.2.7, 11.2.41, 11.4.14, [1.4.54 et 11.5.41.
StatLink SiZM™ http://dx.doi.org/10.1787/888934111341
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Quant aux chefs détablissement, ils sont extrémement nombreux a se dire satisfaits de leur environnement de travail actuel :
leur pourcentage est compris entre 94 % et 96 %, en moyenne dans I'ensemble des pays de 'OCDE, en fonction de lindicateur
spécifique concerné (tableau 11.2.27) et varie peu entre les pays et économies. Leurs fonctions les satisfont dans I'ensemble un
peu moins, mais leur pourcentage est supérieur a 80 % dans tous les indicateurs. Ils sont cependant nombreux (20 %), comme
les enseignants, a se demander s'ils nauraient pas mieux fait de choisir une autre profession (tableau I1.2.32).

Lanalyse conjointe des variables a Iétude (dans les deux volumes du rapport international de TALIS 2018) qui influencent de
maniere significative la satisfaction professionnelle permet de mieux comprendre les facteurs qui contribuent a expliquer dans
quelle mesure les enseignants estiment leur travail épanouissant et en sont satisfaits. Ces facteurs peuvent se révéler des leviers
efficaces pour doper la satisfaction professionnelle. Ils sont succinctement résumés ci-apres. Précisons toutefois que leurs
relations avec la satisfaction ne s'observent pas pour la plupart dans tous les pays et économies. Certaines de ces relations
doivent étre interprétées avec prudence, car le pouvoir explicatif de plusieurs modeles est limité (les coefficients de corrélation R?
sont peu élevés). Les décideurs politiques sont donc invités a consulter le graphique I.1.7 ou ils trouveront de plus amples
informations sur les leviers les plus susceptibles détre efficaces pour améliorer la satisfaction professionnelle des enseignants
dans leur contexte national.

Recommandation d'action n° 40 : réunir les conditions requises pour améliorer la satisfaction professionnelle

Le rble de la satisfaction professionnelle des enseignants et des chefs détablissement dans le renforcement des systemes
déducation ne saurait étre surestimé. Il ressort de I'analyse de I'ensemble des constats de TALIS que cing grands leviers
permettent daméliorer la satisfaction professionnelle :

La sélection de candidats tres motivés et désireux dapprendre tout au long de la vie avec pour objectif de devenir de bons
enseignants ;

® linitiation, puis le tutorat durant toute la carriere ;
® Une offre de formation professionnelle ayant un impact positif et significatif ;
® Des conditions de travail et un climat propices au bien-étre des enseignants ;

® |'importance de la confiance et du respect.

Les décideurs politiques de tous les systemes d'éducation seraient bien avisés d'utiliser ces leviers pour améliorer l'efficacité des
politiques relatives aux enseignants, tout en tenant compte du contexte national, de leurs priorités politiques et de la pertinence
de chaque levier identifié dans 'Enquéte TALIS.

Recommandation d’action n° 41 : adapter les politiques en fonction des profils différents des enseignants
et des défis spécifiques a relever

Il ne faut pas négliger le fait que les enseignants sont plus exposés au risque d‘attrition s'ils sont jeunes ou débutants, d'autant
qu'un certain nombre de pays et économies sont déja en proie a une pénurie denseignants ou le seront sous peu a cause du
vieillissement du corps enseignant. Plusieurs stratégies peuvent étre envisagées pour améliorer la satisfaction des enseignants
débutants et, ainsi, faire en sorte qu'ils ne renoncent pas a enseigner. Diverses approches permettent d'atténuer le « choc de
la pratique » qui guette les enseignants a leur entrée en fonction (allonger la durée des stages durant leur formation initiale,
adopter des dispositifs d'affectation qui ne les envoient pas dans les établissements les plus difficiles et généraliser l'initiation et
le tutorat les concernant). D'autres approches consistent a faire en sorte que les éléments brillants restent enseignants pendant
un certain temps (par exemple, accorder des bourses au titre de 'enseignement supérieur moyennant 'engagement d'enseigner
pendant un certain nombre d'années, dans l'espoir que ces boursiers continuent denseigner par la suite). Enfin, les décideurs
politiques doivent étre conscients du fait que pour les jeunes générations, l'enseignement est susceptible de n'étre qu'une activité
professionnelle parmi d'autres pendant leur carriére. Dans ce contexte, ils seraient bien avisés de faire en sorte que ces jeunes
enseignants contribuent dés leurs premiéres affectations a améliorer les compétences de leurs collegues plus agés (notamment
dans l'utilisation de nouvelles technologies et la diffusion d'innovations).

La situation des enseignants expérimentés mérite elle aussi un examen plus approfondi. Il est préoccupant de constater que dans
certains pays, un pourcentage élevé denseignants plus agés et plus expérimentés se demandent sfils n‘auraient pas mieux fait
de choisir une autre profession. Sous langle du capital humain, les enseignants expérimentés ont accumulé des connaissances
et compétences spécifiques a leur métier. Ils sont donc vraisemblablement plus frileux et moins tentés que leurs collegues plus
jeunes de changer de profession. Enfin, les considérations relatives aux régimes de retraite sont plus susceptibles de limiter les
changements dactivité des enseignants plus agés en cours de carriere (Goldhaber et al., 2015(17). En sappuyant sur les raisons
qui expliquent la plus faible satisfaction professionnelle des enseignants expérimentés, les décideurs politiques pourraient
concevoir des politiques pour améliorer les conditions de travail, pour élaborer des parcours professionnels différenciés pour
rendre lenseignement plus valorisant ou a proposer des réorientations professionnelles aux enseignants qui n'ont plus le feu sacré.
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Ils doivent aussi comprendre que lenseignement est un métier exigeant et stressant et que les enseignants peuvent avoir besoin
de changement ou de répit pour se ressourcer a un certain moment de leur carriere. Dans ce cas, il est peut-étre plus utile de leur
proposer une mobilité latérale, un congé qui leur permette de suivre une formation ou de reprendre des forces (a limage de ce qui
se fait en Corée ou en Estonie, voir I'encadré 11.2.3) ou un programme facilitant l'acces des éléments frustrés ou démotivés a des
postes différents, plus épanouissants.

Les données de TALIS montrent également que les enseignants sont moins satisfaits de leur travail s'ils sont en poste dans un
établissement public plutdt que dans un établissement privé dans un certain nombre de pays et économies, tendance qui peut
s'expliquer par des différences de ressources, de bureaucratie et dautonomie (Crossman et Harris, 2006, p. 40} 1g)). Limportance
relativement grande du secteur public dans de nombreux pays invite a approfondir les recherches pour mieux comprendre les
causes a lorigine de la satisfaction moindre des enseignants de ce secteur et s'y attaquer. Si la satisfaction des enseignants est
moindre dans les établissements publics du fait d'un degré d'autonomie inadapté, les décideurs politiques pourraient envisager
de mettre a l'essai des dispositifs qui donnent aux établissements un plus grand pouvoir de décision dans des aspects essentiels
de leur fonctionnement. Ils pourraient décider de les généraliser ou non dans leur systeme d'éducation apres une évaluation
approfondie de I'évolution des résultats des éleves, de équité et de la satisfaction en découlant.

Recommandation d’action n° 42 : renforcer les mesures incitant les enseignants a rester en poste dans les établissements
les plus difficiles

Des mesures spécifiques doivent étre prises concernant les établissements les plus défavorisés, dont les enseignants sont plus
nombreux a espérer un changement daffectation. Des politiques et des incitations spécifiques doivent étre adoptées pour
persuader les enseignants, en particulier s'ils sont performants et expérimentés, de rester dans ces établissements. Les constats
de TALIS donnent aussi a penser que les incitations axées sur le salaire et d'autres termes contractuels peuvent aider a convaincre
les enseignants de rester dans l'établissement ou ils sont les plus utiles. Comme indiqué ci-dessus, une des fagons d'atteindre cet
objectif est de faire de l'affectation a ces postes une étape prestigieuse dans le parcours professionnel, avec l'instauration d'un
systeme de rémunération et de gratification adéquat.

Objectif : renforcer I'efficacité personnelle des enseignants pour améliorer leur sentiment
d’épanouissement

En plus du bien-étre des enseignants, le renforcement du sentiment dépanouissement des enseignants et des chefs
détablissement est un moyen efficace pour les inciter a rester dans leurs fonctions. Comme les enseignants doivent l'essentiel
de leur motivation a leur mission de service public qu'ils estiment épanouissante, sachant qu'ils influeront sur le développement
des enfants et apporteront ainsi leur contribution a la société (OCDE, 20193)), semployer a améliorer leur efficacité personnelle
est aussi un levier a ne pas négliger. Les enseignants qui s'estiment tres efficaces (c'est-a-dire qui ont une grande confiance dans
leurs aptitudes pédagogiques et leur performance) sengagent davantage dans leur travail, en retirent davantage de satisfaction,
et sont moins exposés au risque dépuisement professionnel, ce qui montre l'importance majeure du construit relatif a leur bien-
étre (Ainley et Carstens, 201976); Mostafa et Pal, 2018;4g)).

L'analyse de I'ensemble des variables a Iétude dans les deux volumes du rapport international de TALIS 2018 qui influent
de maniere significative sur lefficacité personnelle permet de mieux comprendre les facteurs qui contribuent au sentiment
dépanouissement et defficacité personnelle des enseignants. Ces facteurs peuvent, en effet savérer, des leviers efficaces pour
doper lefficacité personnelle et, donc, I'épanouissement. Ils sont succinctement résumés ci-apres. Précisons toutefois que leurs
relations avec lefficacité personnelle ne sobservent pas, pour la plupart, dans tous les pays et économies. Certaines de ces
relations doivent étre interprétées avec prudence, car le pouvoir explicatif de plusieurs modeles est limité (les coefficients de
corrélation R? sont peu élevés). Les décideurs politiques peuvent consulter le graphique I1.1.8 oU ils trouveront de plus amples
informations sur les leviers les plus susceptibles d'étre efficaces pour améliorer épanouissement et l'efficacité personnelle des
enseignants dans leur contexte national.

Le graphique I1.1.8 présente les facteurs qui influent nettement sur lefficacité personnelle des enseignants. Il est utile de
préciser que les facteurs a I'étude ici sont pour la plupart tres proches de ceux qui ressortent de I'analyse relative a la satisfaction
professionnelle, a quelques exceptions pres, a savoir :

® |es termes des contrats de travail des enseignants relatifs a la sécurité de I'emploi (durée des contrats) et au travail a temps
plein ou a temps partiel;

® |e climat de discipline ;

® l'impact et le contenu des activités de formation professionnelle sur lenseignement en milieu multiculturel et la gestion de
la classe et du comportement des éléves.
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Graphique I1.1.8 [1/2] Relation entre les variables explicatives de TALIS et I'efficacité personnelle

Pays/économies ayant une association positive entre la variable explicative et l'efficacité personnelle
Pays/économies ou I'assocation n'est pas statistiquement différente entre la variable explicative et lefficacité personnelle
Pays/économies ayant une association négative entre la variable explicative et I'efficacité personnelle

Indice d'efficacité personnelle

En fonction des éléments suivants :

Les activités de
Activités  |développement
d'initiation | professionnel
dans suivies au cours
Caractéris- I'établisse- | des 12 mois Contrat
tiques des A participé a ment, précédant de travail
enseignants:| Indice des activités | y compris co- | I'Enquéte ont adurée
années | declimat formelles | enseignement | euunimpact | Indicede |déterminée:| Indice de Indice
d'expérience de d'initiation avec des positif sur les | bien-étre | d'une année |collaboration| dautonomie
dans I'établis-| discipline dans enseignants pratiques |etdestress| scolaire | profession- |danslaclasse
sement! | en classe? | I'établissement? | expérimentés3 | pédagogiques? | au travail* | ou moins®6 | nelle’ spécifique’
Vol I, Vol I, Vol I, Vol I, Vol I, Vol II, Vol II, Vol II, Vol II,
chapitre 2 chapitre3  chapitre 4 chapitre 4 chapitre5 chapitre2 chapitre3 chapitre4 chapitre 5
Alberta (Canada) - + + +
Australie + - + - - + +
Autriche + - + + - - + +
Belgique + - + + - - + +
Comm. flamande (Belgique) + - + - - + +
Comm. frangaise (Belgique) - + + - - + +
Brésil - + + - + +
Bulgarie + - + - + +
CABA (Argentine) - + - + +
Chili - + - - + +
Colombie - + - + +
Croatie + - + + - + +
République tchéque + - + + - - + +
Danemark + - + - - + +
Angleterre (RU) + - + - - + +
Estonie + - + + + + +
Finlande + - + + - - + +
France + - + + B m +
Géorgie - - - + +
Hongrie + - + m - - + +
Islande + - + - + +
Israél + - + - w + +
Italie + - + - w + +
Japon - + + - + +
Kazakhstan + - + + - + +
Corée - + + +
Lettonie - + + - - + +
Lituanie + - - + +

1. Résultats d'une régression linéaire aprés controle des caractéristiques de la classe, ainsi que du sexe et du travail a temps plein des

enseignants.

2. Résultats d'une régression linéaire apres controle du sexe, du nombre dannées d'expérience comme enseignant et du travail a temps
plein, ainsi que des caractéristiques de la classe.

3. Résultats d'une régression linéaire apres contrdle du sexe et du nombre d'années d'expérience comme enseignant.

4. Résultats d'une régression linéaire apres contréle du sexe, de l'age, du nombre d'années dexpérience comme enseignant et du travail
a temps plein, ainsi que des caractéristiques de la classe.

5. Le taux de participation a 'Enquéte en Australie est trop faible pour garantir la comparabilité des résultats.

6. Résultats d'une régression linéaire apres controle dautres caractéristiques liées a l'emploi, du sexe, de Iage, du nombre dannées
dexpérience comme enseignant et du travail a temps plein, des caractéristiques de la classe, ainsi que du type, de la taille et de la situation
géographique de létablissement.

7. Résultats d'une régression linéaire apres controle du sexe, de I'age, du nombre d'années d'expérience comme enseignant et du travail
a temps plein, ainsi que de la culture de collaboration au sein de l'établissement et lentraide entre enseignants.

Source : OCDE, Base de données TALIS 2018, tableaux 1.2.15,1.3.57,1.4.47,1.4.53,1.5.14, 11.2.42, 11.3.28, 11.4.16, et I1.5.40.

StatLink Suis™ http://dx.doi.org/10.1787/888934111360
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Graphique 11.1.8 [2/2] Relation entre les variables explicatives de TALIS et I'efficacité personnelle

Pays/économies o I'assocation n'est pas statistiquement différente entre la variable explicative et lefficacité personnelle

Pays/économies ayant une association positive entre la variable explicative et l'efficacité personnelle

Pays/économies ayant une association négative entre la variable explicative et l'efficacité personnelle

Indice d'efficacité personnelle

En fonction des éléments suivants :

Les activités de
développement
Activités professionnel
Caractéris- d'initiation dans | suivies au cours Contrat
tiques des Aparticipéa | l'établissement,| des 12 mois de travail
enseignants: | Indice desactivités | ycomprisco- | précédant adurée
années d'ex- | de climat formelles enseignement |I'Enquéte onteu| Indicede |déterminée:| Indicede Indice
périencedans|  de d'initiation avecdes  |unimpact positif bien-étre | d'une année | collaboration | d‘autonomie
I'établisse- | discipline dans enseignants |sur les pratiques | et destress | scolaire | profession- | dans la classe
ment’ en classe? | I'établissement? | expérimentés® | pédagogiques? | au travail* | ou moins 6 nelle’ spécifique’
Vol I, Vol I, Vol I, Vol I, Vol I, Vol II, Vol II, Vol II, Vol II,
chapitre2 chapitre3  chapitre 4 chapitre 4 chapitre5 chapitre2 chapitre3 chapitre4 chapitre 5
Malte + - + + + +
Mexique - + + + - + +
Pays-Bas + - + + - w + +
Nouvelle-Zélande + - + + + +
Norvége + - - - + +
Portugal - + + - + +
Roumanie + - + + + - - + +
Russie m m m m m m m m m
Arabie saoudite - + + + - c + +
Shanghai (Chine) - + + + - + +
Singapour + - + - + +
République slovaque + - + + - + +
Slovénie - + - + +
Afrique du Sud - + + - + +
Espagne + - + + + - + +
Suéde + - + + - - + +
Turquie - + + - + +
Emirats arabes unis + - + + + - + +
Etats-Unis a + - + +
Viet Nam c + + - - + +
Moyenne OCDE-31 + - + + + - - + +
Moyenne OCDE-30 -
Nombre de systémes
d'éducation ou la 29 0 25 35 33 0 0 46 47
différence est positive
Nombre de systémes
d'éducation ou la 0 45 0 0 0 42 15 0 0
différence est négative

1. Résultats d'une régression linéaire apres controle des caractéristiques de la classe, ainsi que du sexe et du travail a temps plein des
enseignants.

2. Résultats d'une régression linéaire aprés contréle du sexe, du nombre d'années d'expérience comme enseignant et du travail a temps
plein, ainsi que des caractéristiques de la classe.

3. Résultats d'une régression linéaire aprés controle du sexe et du nombre d'années d'expérience comme enseignant.

4. Résultats d'une régression linéaire apres contrdle du sexe, de l'age, du nombre d'années dexpérience comme enseignant et du travail
a temps plein, ainsi que des caractéristiques de la classe.

5. Le taux de participation a 'Enquéte en Australie est trop faible pour garantir la comparabilité des résultats.

6. Résultats d'une régression linéaire apres controle dautres caractéristiques liées a lemploi, du sexe, de Iage, du nombre dannées
dexpérience comme enseignant et du travail a temps plein, des caractéristiques de la classe, ainsi que du type, de la taille et de la situation
géographique de létablissement.

7. Résultats d'une régression linéaire apres controle du sexe, de lage, du nombre d'années d'expérience comme enseignant et du travail
a temps plein, ainsi que de la culture de collaboration au sein de I'établissement et l'entraide entre enseignants.

Source : OCDE, Base de données TALIS 2018, tableaux 1.2.15,1.3.57,1.4.47,1.4.53,1.5.14, 11.2.42, 11.3.28, [1.4.16, et 11.5.40.

StatLink SwZ™ http://dx.doi.org/10.1787/888934111360
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Recommandation d’action n° 43 : réunir les conditions requises pour renforcer I'efficacité personnelle des enseignants

Vu la similitude des facteurs qui influent sur la satisfaction professionnelle et lefficacité personnelle des enseignants, les
recommandations faites ci-dessus en vue daméliorer la satisfaction professionnelle sont tout aussi indiquées au sujet de
l'efficacité personnelle :

La sélection de candidats tres motivés et désireux dapprendre tout au long de la vie avec pour objectif de devenir de bons
enseignants;

® |'initiation, puis le tutorat durant toute la carriere ;

® Une offre de formation professionnelle ayant un impact positif et significatif :
® Des conditions de travail et un climat propices au bien-étre des enseignants;
® Limportance de la confiance et du respect.

Toutefois, dautres facteurs sont aussi a prendre en considération concernant la composition des classes et le contenu de la
formation professionnelle pour aider les enseignants a gérer la diversité de leurs éléves sous toutes ses dimensions et a instaurer
en classe un climat de discipline propice a l'apprentissage. Les implications a en retenir pour l'action publique sont de confier les
classes difficiles a des enseignants suffisamment expérimentés et bien formés pour pouvoir prendre en charge ces éleves au profil
spécifique [voir le graphique II.1.8 en version intégrale (StatLink)].

Dans l'ensemble, ces recommandations issues des deux volumes du rapport de TALIS sont des options a la carte que les décideurs
politiques sont invités a envisager en fonction de leur contexte national et de leurs difficultés et contraintes spécifiques. Il est
important dadapter I'action publique au contexte national, en tenant compte des facteurs et des leviers les plus déterminants a
I'échelle du systeme déducation pour les objectifs politiques poursuivis.

La politique en matiere déducation ne se préte guere aux approches et aux interventions universelles. Cependant, mises en
ceuvre de maniere judicieuse en fonction du contexte local, ces recommandations formulées ci-dessus ont toutes les chances
de créer un cercle vertueux qui renforce le professionnalisme dans lenseignement. Et ce cercle vertueux a toutes les chances
de se muer en spirale, élevant la profession denseignant toujours plus haut pour le plus grand bien des enseignants, des chefs
détablissement et des éléves.
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Notes

1.

14.

Les enseignants suppléants, remplacants ou occasionnels sont exclus de I'échantillon de 'Enquéte TALIS. Leurs perceptions ne sont donc
pas prises en compte dans les analyses sur les questions démographiques concernant le personnel pour certains systemes d'éducation.

En Espagne, les conditions préalables de formation des chefs d'établissement sont réglementées par décret royal (Ministerio de Educacion,
2014[1191),

En Finlande par exemple, lautonomie et la capacité d'agir sont des composantes clés de la formation des enseignants (Niemi, 201550)).
Tout est mis en ceuvre pour garder ces composantes de la formation initiale a la formation continue. La formation initiale qui est notamment
axée sur la recherche prépare les enseignants finlandais a prendre des décisions en toute autonomie en classe. Quant a la formation
continue, elle constitue, par ses activités d'initiation et ses petites sessions de cours, des communautés d'apprentissage qui insufflent un esprit
d'innovation et inspirent des projets a l'échelle des établissements.

Cette méta-analyse porte sur 60 études de causalité concernant l'effet des programmes d'encadrement sur les pratiques pédagogiques des
enseignants et les résultats scolaires des éléves. Les auteurs de cette analyse ont combiné les données des 60 études et en ont dérivé une
ampleur de leffet égale a un écart type sur lenseignement de 0.49 et sur les résultats scolaires de 0.18. La plupart des données portent sur
des programmes dencadrement en litératie des enseignants dans I'enseignement préprimaire et primaire aux Etats-Unis (Kraft, Blazar et
Hogan, 2018,7)).

Dans I'Enquéte TALIS, les éléves ayant des besoins spécifiques sont « ceux dont il est officiellement établi qu'ils ont des besoins spécifiques
déducation a cause de troubles mentaux, physiques ou émotionnels ».

Par activation cognitive, on entend le fait damener les éléves a évaluer des informations, a les intégrer et a appliquer des connaissances
en résolution de problémes. Ce processus est plus exigeant sur le plan intellectuel, mais il met les éléves au défi, les motive et fait appel a
des compétences dordre supérieur, telles que la réflexion critique, la résolution de problemes et la prise de décisions (Lipowsky et al., 2009s)).

Ces activités sont : faire cours a plusieurs dans la méme classe, commenter le travail des enseignants aprés son observation en classe,
participer a des activités organisées collectivement pour plusieurs classes, prendre part a des activités de formation professionnelle en groupe,
échanger du matériel pédagogique avec des collegues, discuter entre collegues des progres faits par des éleves, fixer en concertation avec
les autres collegues des baremes communs dévaluation des éleves et assister a des réunions d'équipe.

Dans TALIS 2018, la « collaboration professionnelle » renvoie aux activités qui consistent a faire cours a plusieurs dans la méme classe,
a commenter le travail de collegues apres observation en classe, a participer a des activités organisées collectivement dans plusieurs classes
et groupes d'age et a prendre part a des activités de formation professionnelle en groupe.

Dans TALIS 2018, I'« échange » et la « coordination » entre enseignants renvoient aux activités qui consistent a échanger du matériel
pédagogique, a discuter des progres faits par certains éleves, a fixer en concertation avec les autres collégues des baremes communs
dévaluation des éléves et a assister a des réunions déquipe.

. En Afrique du Sud, en Angleterre (Royaume-Uni), en Australie, dans la Région CABA (Argentine), en Belgique et la Communauté francaise de

Belgique, au Chili, aux Emirats arabes unis et en Israél.

. Dansle questionnaire de TALIS, les enseignants sont invités a indiquer qui leur a fait des commentaires (« des personnes ou services externes » ;

«le chef détablissement ou des membres de équipe de direction de établissement » ; et « dautres enseignants de I'établissement ») et par le
biais de quelles méthodes (observation de leur facon d'enseigner en classe ; avis de leurs éleves a propos de leur facon d'enseigner ; évaluation
de leurs connaissances dans la ou les matieres qu'ils enseignent ; consultation des résultats de leurs éléves a des évaluations externes;
consultation des résultats de leur établissement et de leur classe ; et auto-évaluation de leur travail).

. Les domaines spécifiques dans lesquels les personnes ou entités visées sont ou non investies d'un pouvoir considérable de décision sont :

« recruter ou embaucher des enseignants » ; « licencier ou suspendre des enseignants » ; « fixer le salaire de départ des enseignants » ; « fixer
les augmentations de salaire des enseignants » ; « décider de la répartition du budget dans I'établissement » ; « définir le reglement intérieur
a respecter par les éleves et les procédures y afférentes » ; « définir les politiques d'évaluation des éleves » ; « approuver 'admission des éléves
dans I'établissement » ; « choisir le matériel pédagogique a utiliser » ; « déterminer quels cours proposer » ; et « déterminer le contenu des cours ».

. L'adjectif « considérable » est employé dans la question posée aux chefs d'établissement concernant le pouvoir de décision.

Cet indicateur est dérivé du pourcentage d'enseignants de moins de 50 ans qui disent envisager de quitter I'enseignement dans les cing ans
(C'est-a-dire de cesser denseigner avant lage de leur départ a la retraite). Cet indicateur n'est pas parfait, mais il est révélateur du nombre
d'enseignants susceptibles de quitter lenseignement prématurément, méme si les données de TALIS ne permettent pas d'exclure 'hypothése
qu'ils ont cette intention parce qu'ils nourrissent lespoir daccéder a de plus hautes fonctions dans le systeme d'éducation.

. Les salaires statutaires sont convertis sur la base des parités de pouvoir dachat pour qu'ils soient comparables entre les pays et économies.

. Il est possible par exemple de passer en revue toutes les procédures administratives afin de supprimer celles qui font double emploi, den

informatiser certaines afin de gagner en efficience ou encore d'en confier dautres a des agents administratifs ou a des enseignants stagiaires.

. La satisfaction ou non des enseignants a égard des termes non financiers de leur contrat de travail est en grande partie guidée par leurs

possibilités de formation professionnelle (dérivées du soutien dont ils bénéficient en la matiere), la charge de travail des enseignants (dérivée
de leur temps de travail total), et de leur leadership (dérivé de leur participation a la gouvernance de leur établissement).
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18. Lindicateur sur l'efficacité personnelle évalue l'efficacité avec laquelle les enseignants ont le sentiment de gérer leur classe, de maitriser leur
enseignement et de promouvoir la participation des éleves. Lindicateur sur la collaboration professionnelle évalue la mesure dans laquelle
les enseignants font cours a plusieurs dans la méme classe, font des commentaires a des collégues au sujet de leurs pratiques, participent
a des activités organisées collectivement dans plusieurs classes et groupes d'age et participent a des activités de formation professionnelle
en groupe. Lindicateur sur l'autonomie dans la classe spécifique évalue la mesure dans laquelle les enseignants ont le sentiment d'étre
libres de choisir le contenu de leurs cours et leurs méthodes pédagogiques, dévaluer les connaissances des éleves, de les discipliner, et de
déterminer la quantité de devoirs a leur donner dans la classe spécifique. Lindicateur sur la satisfaction globale des enseignants évalue dans
quelle mesure les enseignants sont satisfaits de leur profession et de leur environnement de travail actuel.
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Promouvoir le prestige et le statut
de la profession d’enseignant

Ce chapitre montre comment les
enseignants et les chefs d'établissement
percoivent leurs conditions de travail

et en quoi cette perception est liée au
prestige et au statut de leur profession.

Il analyse la mesure dans laquelle les
enseignants et les chefs d'établissement
estiment leur profession reconnue dans

la société pour en explorer le prestige.

Il compare aussi la mesure dans laquelle
les enseignants et les chefs détablissement
sont satisfaits de leur environnement de
travail et de leur profession, et analyse

son évolution dans le temps. Il décrit le
stress professionnel que les enseignants
déclarent ressentir et analyse les facteurs
qui y contribuent, une nouveauté de

ce cycle de 'Enquéte internationale sur
l'enseignement et lapprentissage (TALIS).
Enfin, il analyse les liens entre la facon dont
les enseignants percoivent leurs conditions
de travail et et le risque d'attrition.
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Faits marquants

= En moyenne, dans les pays et économies de 'OCDE qui participent a 'Enquéte TALIS, 26 % seulement des enseignants
estiment leur profession reconnue dans la société. Les enseignants plus agés et expérimentés ont tendance a estimer
leur profession moins bien reconnue que les enseignants plus jeunes et débutants.

= En moyenne, plus de 80 % des enseignants et des chefs détablissement dans les pays de 'OCDE sont satisfaits de leurs
conditions de travail actuelles et plus de 60 % d'entre eux sont satisfaits de leur profession en général. Dans pres de la
moitié des pays et économies dans TALIS dont les données sont disponibles, le pourcentage denseignants satisfaits de
leur profession a légérement diminué ces cing dernieres années.

= Seulement 20 % des enseignants, en moyenne dans les pays et économie de 'OCDE dans TALIS, aimeraient changer
détablissement si cétait possible. Il apparait toutefois que la propension a vouloir changer détablissement est plus
élevée chez les jeunes enseignants que chez leurs ainés. Par ailleurs, les enseignants sont plus susceptibles de vouloir
changer détablissement s'ils sont en poste dans un établissement ou la concentration déleves défavorisés sur le plan
socio-économique est plus forte que dans un établissement ou cette concentration est moindre.

= Un enseignant sur cing environ dit souffrir dans une grande mesure de stress professionnel, en moyenne, dans les
pays et économies de 'OCDE dans TALIS,. Les causes de stress principalement citées sont le fait d'avoir trop de travail
administratif, d'étre tenu responsable de la réussite des éléves et de suivre I'évolution des exigences des autorités
gouvernementales. Le fardeau des taches administratives est également davantage relié a un haut niveau de stress que
le temps denseignement en classe.

= En moyenne, dans les pays de 'OCDE et économies participant a TALIS, 25 % des enseignants ont l'intention de quitter
I'enseignement dans un délai de cing ans. Ceci pourrait sexpliquer dans certains pays et économies par un corps
enseignant vieillissant, proche de I'age du départ a la retraite ; 14 % des enseignants agés dau plus 50 ans déclarent
vouloir quitter I'enseignement dans un délai de cing ans.

= Les enseignants qui ont un haut niveau de stress sont pres de deux fois plus susceptibles que leurs collegues moins
stressés de déclarer leur intention de cesser d'enseigner dans les cing ans. Dans la moitié des pays et économies dont
les données sont disponibles, le stress reste fortement associé a l'intention des enseignants de quitter l'enseignement,
méme aprés controle de leurs niveaux de satisfaction professionnelle.

INTRODUCTION

Attirer, former et retenir des enseignants efficaces est un défi politique majeur que les systemes déducation doivent relever
pour constituer un corps enseignant professionnel de grande qualité (Ainley et Carstens, 2019y;; Akiba, 2013;;; OCDE, 20193},
OECD, 20184, ; OCDE, 20065, ; Viac et Fraser, 2020). En fait, les systémes déducation trés performants attirent des enseignants
hautement qualifiés, car ils offrent aux éléments brillants des parcours professionnels qui les fidélisent et reconnaissent leur
efficacité (Barber et Mourshed, 20077, ; Darling-Hammond et al., 20175y ; OECD, 2019g)).

Le prestige de la profession peut assurément contribuer a améliorer lattractivité de la profession aux yeux des candidats
enseignants et a faire en sorte que les enseignants efficaces ne quittent pas la profession (Ingersoll et Collins, 20184 ; Price
et Weatherby, 20184;). Dans l'ensemble, les carrieres les plus prestigieuses sont celles qui attirent les éléments les plus doués
et qui savent les garder, par exemple les carrieres de médecin ou d'ingénieur. Nombreux sont les professionnels de éducation,
les organisations d'enseignants, les acteurs sociaux et les responsables politiques, attachés a la professionnalisation du corps
enseignant, qui semploient a améliorer et a préserver le prestige de cette profession (Hargreaves, 20094 ; Hargreaves, 2000};3;;
Hoyle, 200114y, OCDE, 2006(s;; Schleicher, 2018[;5)).

Les conditions de travail des enseignants et des chefs d'établissement sont essentielles pour rehausser le prestige de la profession
(Borman et Dowling, 200844)). Une étude montre dailleurs que le fait que les enseignants sont satisfaits de leurs conditions de
travail, de la prise de décision dans leur établissement et de la reconnaissance de leur mérite est associé au fait qu'ils se sentent
valorisés dans la société (Price et Weatherby, 2018;47). De bonnes conditions de travail, grace par exemple a une affectation
adéquate des ressources, et un environnement de travail solidaire et collaboratif peuvent dans lensemble améliorer le bien-étre
des enseignants, leur engagement et leur efficacité (Bakker et al., 200717 ; Borman et Dowling, 2008} ; Cochran-Smith,
20044 ; Collie et Martin, 201745 ; Hakanen, Bakker et Schaufeli, 20060, ; Mostafa et Pal, 201831). En revanche, des exigences
professionnelles impossibles a satisfaire et des conditions de travail stressantes peuvent diminuer la satisfaction professionnelle
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et le bien-étre des enseignants (Collie, Shapka et Perry, 20125,y ; Desrumaux et al., 2015,3)), brider leur engagement (Klassen
et al., 201354 ; Skaalvik et Skaalvik, 20165)) et les mener a épuisement professionnel (Betoret, 2009,4)). Elles peuvent aussi
inciter des enseignants a quitter leur profession (Skaalvik et Skaalvik, 2018,7)) et entrainer l'attrition (Weiss, 1999 ,g)). Il est donc
important dadmettre que l'amélioration du prestige de la profession et des conditions de travail peut contribuer a attirer des
éléments brillants et a retenir les enseignants.

Le présent chapitre décrit, a la lumiere des indicateurs de 2018 de 'Enquéte internationale sur I'enseignement et lapprentissage
(TALIS), les relations complexes entre le prestige, la satisfaction professionnelle, le stress professionnel et I'attrition. La premiére
section du présent chapitre analyse la perception des enseignants et des chefs d'établissement de la valorisation de leur profession
dans la société et comment cette perception a évolué au fil du temps. La deuxieme section analyse la perception quont les
enseignants et les chefs détablissement de leur profession et de leur environnement de travail actuel en fonction du degré de
satisfaction que leur inspirent ces deux aspects. La troisieme section examine le stress professionnel des enseignants et des
chefs d'établissement ainsi que les facteurs qui en sont a l'origine, en particulier le temps de travail et I'intensité des activités.
Enfin, la derniére section analyse le risque dattrition des enseignants et montre dans quelle mesure ce phénomeéne est lié
au stress professionnel des enseignants, a leurs conditions de travail et a leurs caractéristiques.

PRESTIGE ET STATUT DE LA PROFESSION : DES ATOUTS VECTEURS D'ATTRACTIVITE

Le prestige et le statut de la profession denseignant sont des éléments essentiels du professionnalisme des enseignants
(Ingersoll et Collins, 2018}4). La littérature foisonne de définitions de « prestige » mais dans 'Enquéte TALIS, ce concept est
proche de celui énoncé par Hoyle (200145 qui le décrit comme la valeur que le grand public accorde a une profession en vertu
des qualités personnelles de ceux qui I'exercent (p. 147).

La littérature n'est pas unanime concernant le lien entre la perception des enseignants du prestige de leur profession et des effets
concrets, mais propose quelques conclusions intéressantes a ce sujet. Il ressort par exemple de létude statistique aupres de
99 enseignants de Séville, en Espagne, que les enseignants qui estiment leur profession peu valorisée tendent a souffrir davantage
dépuisement professionnel et émotionnel (Cano-Garcia, Padilla-Mufioz et Carrasco-Ortiz, 2005,0)), tandis que lanalyse des données
recueillies lors d'une enquéte aupres de 849 enseignants au Royaume-Uni a conclu que le prestige de la profession pouvait jouer
un réle essentiel dans la fidélisation des enseignants (Fuller, Goodwyn et Francis-Brophy, 2013 3q)). Enfin, les systemes déducation
tres performants tendent a se distinguer par un pourcentage élevé denseignants qui estiment leur profession reconnue dans la
société, et il existe une corrélation positive entre le prestige social de la profession (percu par la population, en général, et par les
enseignants, en particulier) et les résultats scolaires des éleves (Dolton et al.,, 2018;34;; Schleicher, 2018;5)).

La présente section décrit la perception que les enseignants et les chefs détablissement ont de la valeur de leur profession dans
la société et montre en quoi cette perception a évolué au fil du temps. Elle étudie par ailleurs les liens entre les perceptions des
enseignants et celles de la société ainsi que la relation de ces perceptions avec la satisfaction professionnelle et Iattractivité
du métier.

Valeur de la profession : Perception des enseignants

Lors de I'Enquéte TALIS 2018, les enseignants et les chefs d'établissement ont été invités a indiquer dans quelle mesure ils étaient
d'accord ou non (« pas du tout d'accord », « pas d'accord », « d'accord » et « tout a fait d'accord ») avec I'idée que leur profession est
valorisée dans la société, et ce afin dévaluer le prestige dont leur profession est auréolée a leurs yeux. En moyenne, dans les pays
de 'OCDE et économies qui participent a 'Enquéte TALIS?, 26 % seulement des enseignants se sont dits « d'accord » ou « tout a
fait d'accord » avec laffirmation «jai l'impression que la profession d'enseignant est valorisée dans la société » (graphique 11.2.1 et
tableauI1.2.1). Le pourcentage denseignants qui ont ce sentiment va de 6 % a 9 % dans la région argentine de la Ciudad Autdnoma
de Buenos Aires, ci-apres dénommeée la « Région CABA (Argentine) », en Croatie, en France et au Portugal, mais ne dépasse pas
5 % en Communauté frangaise de Belgique, en République slovaque et en Slovénie. Par contraste, une majorité d'enseignants
(50 9% au moins) estiment leur profession valorisée dans la société au Viet Nam (92 %), a Singapour (72 %), aux Emirats arabes unis
(72 %), en Corée (67 %), au Kazakhstan (63 %), en Alberta (Canada) (63 %), en Afrique du Sud (61 %), a Shanghai (Chine) (60 %),
en Finlande (58 %) et en Arabie saoudite (52 %).

Le pourcentage denseignants qui estiment leur profession reconnue dans la société varie sensiblement selon le sexe. En moyenne,
29 % des enseignants, contre 24 % des enseignantes, ont le sentiment que leur profession est valorisée dans la société, dans les
pays de 'OCDE. Ce constat sapplique a 32 pays et économies participant a TALIS (graphique I1.2.1 et tableau I1.2.1). Y échappent le
Mexique (13 points de pourcentage de différence) et la Lettonie (12 points de pourcentage). Les seuls pays ou linverse sobserve,
Clest-a-dire ou le pourcentage denseignants estimant leur profession valorisée dans la société est plus élevé chez les femmes que
chez les hommes, sont IArabie saoudite (16 points de pourcentage de différence), les Emirats arabes unis (4 points de pourcentage)
et le Viet Nam (2 points de pourcentage).
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Graphique 11.2.1 Perception des enseignants quant a la valorisation de leur profession dans la société,
selon les caractéristiques des enseignants

Résultats basés sur les réponses des enseignants du premier cycle de I'enseignement secondaire
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1. Par enseignants expérimentés, on entend les enseignants ayant plus de cing ans d'ancienneté.

Les pays et économies sont classés par ordre décroissant de leur pourcentage d'enseignants du premier cycle du secondaire « daccord » ou
« tout a fait daccord » avec l'affirmation « Jai Iimpression que la profession denseignant est valorisée dans la société ».

Source : OCDE, Base de données TALIS 2018, tableau I11.2.1.
StatLink Siu=™ http://dx.doi.org/10.1787/888934111379
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Ces différences entre les sexes peuvent s'interpréter de plusieurs fagons. Certains éléments donnent a penser que la profession
denseignant a, comme d'autres professions largement féminines, moins de prestige que d'autres professions, certes, mais il est
possible que les hommes qui exercent ces professions a dominante féminine aient un statut a part et bénéficient de certains
privileges (Garcia-Mainar, Montuenga et Garcia-Martin, 201835, ; Williams, 199233)). Il apparait par exemple que les hommes qui
évoluent dans un milieu professionnel trés féminin, comme l'enseignement, sont plus susceptibles que leurs collegues femmes
d'occuper des postes plus prestigieux, par exemple de gestion ou de direction (Cognard-Black, 200434;)*. Il ressort des données de
TALIS 2018 que les hommes sont proportionnellement plus nombreux parmiles chefs d'établissement que parmiles enseignants
dans la quasi-totalité des pays et économies participant a TALIS, alors que les chefs détablissement sont généralement issus des
rangs des enseignants (tableau 1.3.17 dans Résultats de TALIS 2018 [Volume I] (OCDE, 20193)). De plus, les enseignants peuvent
aussi estimer leur profession mieux reconnue dans la société du fait des matieres qu'ils enseignent, en particulier si ces matieres
sont plus valorisées dans la société (les sciences, les mathématiques, la technologie, etc.).

Il ressort par ailleurs des données de TALIS 2018 que le pourcentage denseignants estimant leur profession appréciée varie
davantage entre les sexes dans les systemes d'éducation a dominante féminine. En fait, le coefficient national de corrélation entre
le pourcentage de femmes dans le corps enseignant et la différence de perception de la valeur de la profession d'enseignant
entre les enseignants et les enseignantes est positif dans les pays et économies dans TALIS (le coefficient de corrélation linéaire,
r, est égal a .41 dans les pays et économies dans TALIS).

Le pourcentage d'enseignants qui estiment leur profession valorisée dans la société est en moyenne moins élevé dans les pays
de 'OCDE chez les 50 ans et plus (26 %) que chez les moins de 30 ans (29 %) (graphique I1.2.1 et tableau II.2.1). Ce constat vaut
dans 16 pays et économies dans TALIS. Les différences les plus marquées (égales ou supérieures a 10 points de pourcentage)
s'observent en Bulgarie, en Estonie, en Fédération de Russie, en Géorgie, au Kazakhstan, en Roumanie et en Suede. Dans six pays
et économies de 'Enquéte TALIS en revanche, le pourcentage d'enseignants qui estiment leur profession valorisée dans la société
est moins élevé chez les jeunes que chez leurs ainés. Les différences les plus marquées (égales ou supérieures a 10 points de
pourcentage) sobservent en Arabie saoudite, a Malte, au Mexique et a Singapour.

Quant aux différences liées a lancienneté, il apparait que le pourcentage denseignants qui estiment leur profession valorisée
dans la société est moins élevé apres plus de cing ans d'ancienneté (25 %) que pendant les cing premieres années d'exercice
(30 %) (graphique 11.2.1 et tableau I1.2.1). Ce constat vaut dans 22 pays et économies participant a TALIS. Les différences sont
particulierement marquées (égales ou supérieures a 10 points de pourcentage) en Bulgarie, en Estonie, en Fédération de Russie,
en Roumanie et en Suede. Il est intéressant de constater que contrairement a ce qui sobserve par groupe d'age, il n'y a nulle part
de tendance inverse, ce qui donne a penser que I'ancienneté venant, les enseignants ont de moins en moins le sentiment que leur
profession est valorisée dans la société, la perception positive de la valorisation de la profession sérodant au fil du temps dans
prés de la moitié des pays et économies dans TALIS. Il est possible que cette perception moins positive de la valorisation de leur
profession s'explique par leur degré de satisfaction concernant leur salaire. Le tableau 11.3.58, au chapitre 3 du présent volume,
montre en effet que les enseignants sont de moins en moins satisfaits de leur salaire a mesure que leur ancienneté augmente.
De plus, il existe une corrélation positive entre la mesure dans laquelle les enseignants estiment leur profession valorisée dans
la société et celle dans laquelle ils sont satisfaits de leur salaire dans les pays et économies dans TALIS (le coefficient de corrélation
linéaire, r, est égal a .46 dans les pays et économies dans TALIS).

La variation de la perception de la valorisation de la profession denseignant en fonction des caractéristiques des établissements
(leur emplacement, leur type et leur pourcentage déléves issus de limmigration, déleves ayant des besoins spécifiques ou déleves
défavorisés sur le plan socio-économique) n'est pas uniforme dans les pays et économies participant a TALIS et est relativement
faible dans la plupart d'entre eux (tableau I1.2.4). Ce constat est encourageant, car il donne a penser que la perception globale de
la profession d'enseignant n'est pas dictée par les caractéristiques des établissements (Stromquist, 20183s)).

De plus, dans plusieurs systemes d'éducation, le pourcentage d'enseignants qui estiment leur profession valorisée dans la société
est plus élevé dans les établissements situés en zone rurale ou dans des villages (d'au plus 3 000 habitants) que dans ceux
situés dans des villes (de plus de 100 000 habitants). Ce constat vaut pour IAfrique du Sud, I'Autriche, le Brésil, la Fédération
de Russie, la Géorgie, la Hongrie, le Kazakhstan, le Mexique et la Roumanie. On observe également des opinions plus positives
dans plusieurs pays et économies chez les enseignants en poste dans un établissement public (dans la Région CABA [Argentine],
au Chili, en Géorgie, au Kazakhstan et au Viet Nam) ou dans un établissement se caractérisant par une concentration relativement
forte d'éleves issus de milieux socio-économiques défavorisés (en Colombie, en Géorgie, en Israél et en Italie), déléves issus de
l'immigration (aux Emirats arabes unis, en Finlande et en Suéde) ou d’éléves ayant des besoins spécifiques (en Belgique).

La perception des enseignants quant a la reconnaissance de leur profession dans la société a-t-elle évolué entre 2013 et 20187 Les
résultats sont mitigés dans les 32 pays et économies dont les données de la période a I'étude sont disponibles (graphique 11.2.2
et tableau I1.2.5). Le pourcentage denseignants estimant leur profession reconnue dans la société a sensiblement diminué
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dans huit systéemes déducation. Les pays et économies particpant a TALIS ou il a davantage diminué (dans une mesure égale ou
supérieure a 10 points de pourcentage) sont la Communauté flamande de Belgique (20 points de pourcentage de moins), le Chili
(19 points de pourcentage de moins) et la Nouvelle-Zélande (12 points de pourcentage de moins). Toutefois, le pourcentage
denseignants estimant leur profession valorisée dans la société a augmenté dans 12 pays et économies. Il a particulierement
augmenté (dans une mesure égale ou supérieure a 10 points de pourcentage) en Alberta (Canada) (16 points de pourcentage
de plus), a Shanghai (Chine) (14 points de pourcentage de plus) et en Estonie (13 points de pourcentage de plus). Il a augmenté
plus modérément (de 5 points de pourcentage) en Suede, mais ce pays donne, comme I'Estonie, un exemple tres intéressant
de mesures destinées a améliorer l'attractivité de la profession (encadré 11.2.1).

Graphique 11.2.2 Evolution de la valeur sociétale de la profession d’enseignant entre 2013 et 2018

Pourcentage d'enseignants du premier cycle de I'enseignement secondaire « d'accord » ou « tout a fait d'accord » avec
I'affirmation « J'ai Iimpression que la profession d'enseignant est valorisée dans la société »
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Notes : seuls sont repris ici les pays et économies dont les données de 2013 et de 2018 sont disponibles.

Les différences de valeur sociétale percue de la profession denseignant entre 2013 et 2018 (TALIS 2018 - TALIS 2013) sont indiquées
en regard des pays et économies si elle est statistiquement significative (voir lannexe B).

Les pays et économies sont classés par ordre décroissant de leur pourcentage denseignants du premier cycle du secondaire « daccord »
ou « tout a fait daccord » avec laffirmation « Jai Iimpression que la profession denseignant est valorisée dans la société » en 2018.

Source : OCDE, Base de données TALIS 2018, tableau 11.2.5.

StatLink SuZP http://dx.doi.org/10.1787/888934111398

Encadre [1.2.7. Amélioration du prestige et de I'attractivité de la profession enseignante
en Suéde et en Estonie

Suéde

Selon 'Agence suédoise de I'éducation (Skolverket), les besoins en enseignants seront difficile a combler a l'avenir, ce qui
fait craindre une pénurie denseignants. Le dispositif 1égislatif proposé par le gouvernement suédois sur la profession
denseignant qui a été adopté en 2014 contient des mesures visant a éviter cette pénurie d'enseignants et a améliorer
lattractivité dela profession. Ce dispositif prévoit daccorder aux enseignants des incitations financieres et des augmentations
salariales ainsi qu'une progression salariale plus rapide en fonction de leurs compétences et de leur développement
professionnel. Ce dispositif a été suivi en 2016 par l'initiative Ldrarlénelyftet, qui récompense les enseignants ayant suivi des
programmes de formation continue.

Le deuxieme axe de la stratégie gouvernementale a été de favoriser et d'encourager l'entrée dans la profession en offrant
de nouvelles voies dacces et daccroitre les subventions pour les nouveaux enseignants. Des fonds ont également été
affectés a lamélioration des conditions de travail et des débouchés professionnels pour contrer lattrition des enseignants.
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A ces mesures est venue sajouter une campagne de sensibilisation (For det vidare) destinée & susciter des vocations dans
I'enseignement, a encourager les enseignants en poste a le rester ainsi qu'a améliorer le prestige social de la profession.
Le site Web de cette opération médiatique donne des informations générales sur la profession, présente les débouchés qui
s'offrent aux enseignants et encourage les candidats a embrasser la profession par le biais de supports originaux.

Source : Ministry of Finance (20153¢)), Budgetpropositionen fér 2015: Prop. 2014/15:1 [Budget bill for 2015], https://www.regeringen.se/
rattsdokument/proposition/2014/10/prop.-2014157/; Swedish National Agency for Education (2015(37), An Assessment of the Situation in the
Swedish School System 2015: Summary of Report 421, https://www.skolverket.se/download/18.6bfaca41169863e6a65bba5/1553966393937/
pdf3551.pdf.

Estonie

En Estonie, l'objectif principal de la stratégie relative a l'apprentissage tout au long de la vie (2014-2020) est de faire en
sorte que les enseignants soient satisfaits et aient une bonne image dans la société. Les mesures du gouvernement ont
notamment consisté a augmenter les salaires et a réformer l'organisation du travail, pour redorer le blason de la profession
denseignant dans la société. Dans le souci dattirer les meilleurs éléments et de rendre une carriére dans l'enseignement
attractive, le salaire des enseignants a été adapté en fonction des qualifications et des compétences exigées. Les
augmentations de salaire ont surtout visé les enseignants débutants afin de rendre la profession plus attractive aux yeux
des jeunes. Le systéeme de rémunération prévoit des incitations au développement professionnel et les enseignants ont
droit a un semestre de congé pour atteindre des objectifs précis en matiere de développement professionnel.

De plus, un programme (Noored Kooli) a été adopté en vue de susciter de lintérét envers la profession denseignant :
il prévoit d'accorder des bourses a un groupe détudiants qui enseignent pendant deux ans dans un établissement tout en
suivant leur formation pédagogique & l'université. A lissue de ce programme, les étudiants peuvent continuer & travailler
comme enseignant, reprendre leurs études universitaires ou travailler ailleurs.

L'Estonie semploie aussi a soigner limage de marque de la profession par des récompenses qui visent a améliorer la
reconnaissance sociale du personnel de 'éducation. Lors du gala organisé en 'honneur de '« Enseignant de l'année », des
prix sont remis aux professionnels de éducation qui se sont distingués par leur action en faveur d'un enseignement de
qualité ou au service des éleves.

Source : Ministry of Education and Research, Republic of Estonia (2014sg)), Estonian Lifelong Learning Strategy 2020, https://www.hm.ee/
en/estonian-lifelong-learning-strategy-2020 ; Ministry of Education and Research, Republic of Estonia (201539;), OECD Review of Policies
to Improve the Effectiveness of Resource Use in Schools: Country Background Report, Estonia, http://www.oecd.org/education/school/EST
Country background report final 30.11.15 Version2.pdf.

Comme indiqué ci-dessus, le prestige d'une profession peut étre important pour attirer des candidats. La question de savoir si
I'enseignement est le premier choix de carriere des enseignants (le fait d'exercer, contre rémunération, une profession choisie
pour la vie) est un indicateur qui permet dévaluer l'attractivité de la profession denseignant.

Dans les pays de 'OCDE, les enseignants qui estiment leur profession valorisée dans la société sont en moyenne plus susceptibles
davoir déclaré que l'enseignement était leur premier choix de carriére selon l'analyse faite aprés contrdle de I'age, de l'ancienneté,
du type de contrat de travail et dautres facteurs pertinents (tableau I1.2.6). Ce constat vaut dans 27 pays et économies participant
a TALIS. Les résultats donnent a penser, du moins dans ce sous-groupe de pays et déconomies, que le prestige de la profession
peut inciter des individus a envisager de faire carriere dans l'enseignement des le début de leur vie professionnelle. Il convient de
ne pas minimiser limportance que revét le fait que I'enseignement est le premier choix de carriére, car ce pourrait aussi étre un
indicateur de la performance des enseignants et de leur propension a rester dans la profession. Le premier volume de Résultats
de TALIS 2078 montre que dans la majorité des pays et économies participant a TALIS, les enseignants pour qui 'enseignement
est le premier choix de carriere sont plus susceptibles d'étre satisfaits de leur poste et de faire état d'une plus grande efficacité
personnelle (tableau 1.4.6) (OCDE, 20193)).

Toutefois, I'association entre le prestige de la profession denseignant et le fait que lenseignement est le premier choix de
carriere n'est pas significative dans pres de la moitié des pays et économies dans TALIS et indique peut-étre que les facteurs
liés a ce premier choix de carriere varient entre les pays et économies. Parmi ces facteurs, citons entre autres les différences
institutionnelles dans les processus de sélection et de certification des candidats enseignants ainsi que les différences culturelles
dans la fagon dont les individus voient leur parcours professionnel et leur vie active (OCDE, 2019, p. 1243))*.
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Le pourcentage denseignants qui estiment leur profession valorisée dans la société est également en lien avec la satisfaction
professionnelle et l'efficacité personnelle. Certes, il convient d'éviter les interprétations causales, mais l'analyse de régression
révele l'existence de liens tres tangibles entre la satisfaction professionnelle et le prestige de la profession (la valeur qu'y attache
la société selon eux). Les analyses de régression montrent que, apres controle de leurs caractéristiques, les enseignants qui
estiment leur profession valorisée dans la société se distinguent par une plus grande satisfaction professionnelle (tableau 11.2.7).
Ce constat vaut pour tous les pays et économies dans TALIS, sauf la Région CABA (Argentine).

Encadre [1.2.2. Perception des enseignants quant a la valeur de leur profession dans la société,
de I'enseignement primaire au deuxiéme cycle de I'enseignement secondaire

En moyenne, 26 % seulement des enseignants des pays de 'OCDE en poste dans le premier cycle de l'enseignement
secondaire estiment que leur profession est valorisée dans la société (tableau I1.2.8). Aucune tendance nette ne ressort
de la comparaison de ce pourcentage avec celui qui sobserve dans lenseignement primaire ou le deuxieme cycle de
I'enseignement secondaire dans les pays dont les données sont disponibles.

Dans 4 des 13 pays et économies participant a TALIS dont les données sont disponibles, le pourcentage denseignants
estimant leur profession valorisée dans la société est nettement plus élevé dans l'enseignement primaire que dans
le premier cycle de lenseignement secondaire ; la différence de pourcentage, égale a 5 points de pourcentage, est la
plus importante en Angleterre (Royaume-Uni) et en Communauté flamande de Belgique. Toutefois, la tendance inverse
s'observe dans quatre pays : le pourcentage d'enseignants estimant leur profession valorisée dans la société est nettement
moins élevé dans l'enseignement primaire que dans le premier cycle de I'enseignement secondaire ; la différence est la plus
importante en Corée (7 points de pourcentage) (tableau 11.2.2).

Dans 6 des 11 pays et économies dont les données sont disponibles, le pourcentage denseignants estimant leur profession
valorisée dans la société est nettement plus €levé dans le deuxieme cycle que dans le premier cycle de I'enseignement
secondaire. Les trois pays ou les différences sont les plus marquées sont le Danemark (20 points de pourcentage), le
Portugal (5 points de pourcentage) et la Slovénie (4 points de pourcentage). Seule 'Alberta (Canada) fait figure d'exception :
le pourcentage d'enseignants estimant leur profession valorisée dans la société est moins élevé dans le deuxieme cycle que
dans le premier cycle de lenseignement secondaire (8 points de pourcentage de différence) (tableau I1.2.3).

Valeur de la profession d'enseignant selon les chefs d’établissement et la société

De nombreux éléments montrent que les enseignants estiment, dans l'ensemble, que la société fait peu de cas de leur travail
(Eurydice, 200440, ; Fuller, Goodwyn et Francis-Brophy, 2013 3q;; Pérez-Diaz et Rodriguez, 2014447 ; Smak et Walczak, 2017 4).
Dans ce contexte, il est intéressant de comparer le point de vue des enseignants avec celui d'autres parties prenantes. Comme
les chefs détablissement ont pour mission d'encadrer et de soutenir les enseignants, il est intéressant aussi d'analyser dans
quelle mesure ils estiment que la profession d'enseignant est appréciée. Dans I'Enquéte TALIS 2018, les chefs d'établissement
ont été invités a indiquer s'ils étaient d'accord ou non (« pas du tout d'accord », « pas daccord », « d'accord » et « tout a fait
d'accord ») avec l'affirmation « je pense que le métier d'enseignant est valorisé dans la société » pour examiner cette dimension
sous un autre angle.

En moyenne, 37 % des chefs détablissement des pays de 'OCDE se sont dits d'accord ou tout a fait d'accord avec laffirmation «je
pense que le métier d'enseignant est valorisé dans la société » (tableau 11.2.8). Leur pourcentage est nettement supérieur a celui
des enseignants (26 %) (tableau I1.2.1). Dans la quasi-totalité des pays et économies participant a TALIS, les chefs détablissement
sont plus nombreux que les enseignants a estimer que la profession d'enseignant est valorisée dans la société. Cette tendance
s'explique peut-étre par le parcours professionnel des chefs détablissement. En moyenne, les chefs détablissement des pays de
I'OCDE ont été enseignants pendant la plus grande partie de leur carriere (tableau 1.3.13 dans Résultats de TALIS 2018 (Volume I)
(OCDE, 2019;5)). Comme les postes de direction et d'encadrement tendent a étre plus prestigieux que les postes denseignant
(Dolton et al., 20183yy), les chefs détablissement peuvent estimer la profession d'enseignant valorisée dans la société a l'aune du
prestige relatif de leurs fonctions.

Quant au point de vue du grand public, il ressort détudes internationales que, dans I'ensemble, la profession denseignant
n'est pas considérée sous un jour défavorable dans l'opinion et se situe habituellement dans le milieu du classement des
professions (Dolton et al., 2018317 ; Ingersoll et Collins, 20180y ; Smak et Walczak, 20174,)). Selon des enquétes menées dans les
Communautés flamande et francaise de Belgique et en Espagne par exemple, la profession denseignant est respectée et n‘a rien
perdu de sa valeur au fil du temps (IWEPS, 201943, ; Pérez-Diaz et Rodriguez, 20144, ; Verhoeven et al., 200644)).
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Toutefois, il peut y avoir de grandes variations entre les systemes d'éducation sur la valeur accordée a la profession par la
société ; une étude récente montre d'ailleurs que dans des pays tres performants tels que la Chine et Singapour, les enseignants
sont aussi respectés que les professionnels de la santé (Dolton et al., 2018313). Au-dela du statut de la profession denseignant
par rapport a d'autres professions, il est important aussi de déterminer si I'enseignement est suffisamment respecté comme
choix de carriere. Il ressort par exemple d'une étude récente du Programme international pour le suivi des acquis des éleves
(PISA) que les jeunes de 15 ans ne citent pas l'enseignement parmi leurs principales aspirations professionnelles et que ceux
qui disent envisager de faire carriere dans l'enseignement ne comptent pas dans l'ensemble parmi les éléments les plus
brillants (OECD, 2018 4).

L'Indice mondial détat des enseignants (Global Teacher Status Index - GTSI) élaboré par la Varkey Foundation est un indicateur
qui tient compte a la fois de l'attractivité de la profession d'enseignant et de son statut par rapport a d'autres professions (Dolton
et al., 20183q)). Lenquéte de 2018 dont le GTSI est dérivé (la précédente remonte a 2013) a évalué le respect quiinspiraient
les enseignants dans le grand public dans 35 pays (dont 24 ont participé a 'Enquéte TALIS 2018). Cet indice combine le rang
de la profession denseignant dans l'enseignement primaire et secondaire dans le classement d'une série de professions, le
statut de la profession denseignant par rapport au statut des professions les plus proches et le respect que les enseignants
estiment inspirer aux éleves®. Il s'agit d'un indice de 0 a 100 qui mesure le respect accordé aux enseignants dans chaque pays®.
Selon le GTSI de 2018, les enseignants sont nettement plus respectés dans les pays asiatiques quailleurs. Par ailleurs, le Japon et
le Royaume-Uni sont les pays ou l'indice a le plus augmenté ces cing dernieres années (Dolton et al., 201831)).

Graphique 11.2.3 Indice du statut d’enseignant et perception des enseignants a I'égard de la valeur
de leur profession

Résultats basés sur les réponses des enseignants du premier cycle de 'enseignement secondaire et sur le GTSI_2018+Indice Implicit’
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1. Quatre pays dans le GTSI 2018 + Implicit (Argentine, le Canada, la Chine et le Royaume-Uni) sont comptabilisés comme pays participant a
TALIS, car une de leurs entités infranationales a participé a 'Enquéte TALIS : la Région CABA (Argentine), l'Alberta (Canada), Shanghai (Chine)
et lAngleterre (Royaume-Uni).

Note : seuls sont repris ici les pays et économies dont les données de 2018 et le GTSI sont disponibles.

Source : OCDE, Base de données TALIS 2018, tableau I1.2.1; Dolton, P. et al. (201834), Varkey Foundation, Indice du statut global des
enseignants de 2018, https://www.varkeyfoundation.org/media/4867/gts-index-13-11-2018.pdf.

StatLink Sirs™ http://dx.doi.org/10.1787/888934111417
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Un indice complémentaire du GTSI (GTSI 2018 + Implicit) mesure les attitudes spontanées a I'égard des enseignants, dérivées
des impressions et des associations inconscientes et spontanées que nous avons a propos de certains sujets ou groupes (Dolton
et al, 2018, p. 81317). Comme le rapport lexplique, les réponses spontanées sont des informations précieuses : les répondants
peuvent avoir des perceptions inconscientes des enseignants qui sont positives ou négatives - en fait, des sentiments et des
associations dont eux-mémes ne sont pas conscients. Les études qui appellent des réponses spontanées, irréfléchies, peuvent
améliorer la compréhension de la perception de la profession d'enseignant dans l'opinion publique des pays concernés (Dolton
etal, 2018, p. 82(31))".

Le graphique I1.2.3 compare les valeurs du GTSI 2018 + Implicit et les pourcentages denseignants estimant que leur profession
est valorisée dans la société®. Il montre qu'il existe une corrélation positive entre le GTSI et le pourcentage d'enseignants daccord
ou tout a fait daccord avec I'affirmation «jai limpression que la profession d'enseignant est valorisée dans la société » (le coefficient
de corrélation linéaire, r, est égal a .64 dans les pays dont les données sont disponibles). Un quadrant du graphique regroupe
des pays tels que IArgentine, le Brésil, la Hongrie, Italie et la République tcheque ou le GTSI et le pourcentage d'enseignants
estimant leur profession valorisée dans la société sont peu élevés. Par contraste, dans des systemes tels que ceux du Canada,
de la Finlande et de Singapour, le GTSI et le pourcentage d'enseignants estimant leur profession valorisée dans la société sont
€levés. Lintensité de la corrélation a I'échelle des systemes appuie la thése selon laquelle la perception des enseignants quant
au prestige de leur profession est plus ou moins en phase avec celle de lopinion publique.

SATISFACTION CONCERNANT LA PROFESSION ET L'ENVIRONNEMENT DE TRAVAIL ACTUEL

De nombreux facteurs affectent le prestige de la profession denseignant, mais les conditions de travail comptent parmi les
facteurs les plus déterminants a cet égard (Guerriero, 20174 ; Han, Borgonovi et Guerriero, 201844 ; Price et Weatherby,
2018p41y). Cette section examine les réponses des enseignants et des chefs détablissement au sujet de leur satisfaction concernant
leur profession et leur environnement de travail.

La satisfaction professionnelle correspond au sentiment dépanouissement et de gratification que les enseignants retirent
de leur travail (Ainley et Carstens, 20194;). Une grande satisfaction professionnelle a un impact positif sur les enseignants, le
climat de létablissement et les éleves. Des études montrent en particulier qu'il existe une relation positive entre la satisfaction
professionnelle des enseignants et leur performance (Lortie, 197547 ; Renzulli, Macpherson Parrott et Beattie, 2011 4g).
La satisfaction professionnelle joue aussi un tres grand role dans les attitudes des enseignants, leur engagement et leur
confiance en eux (efficacité personnelle) au quotidien en classe (Caprara et al., 200349; ; Klassen et al., 2013,4;; Tschannen-Moran
et Hoy, 2001 5q)). Il est important danalyser la satisfaction professionnelle des enseignants, car elle a de grandes implications
pour la fidélisation des enseignants, I'attrition, leur épuisement professionnel, leur absentéisme, leur attachement aux objectifs
pédagogiques et leur performance professionnelle (Brief et Weiss, 20025} ; Ingersoll et Collins, 20184, ; Kardos et Johnson,
20075 ; Klassen et al., 20134 ; Lee, Carswell et Allen, 2000(s3; ; Lortie, 197547 ; Price et Collett, 2012545 ; Renzulli, Macpherson
Parrott et Beattie, 2011 4g;; Somech et Bogler, 2002;s5)). Quant aux chefs détablissement, leur satisfaction professionnelle a été
moins analysée que celle des enseignants (Federici et Skaalvik, 2012s4)), mais il est impératif den savoir plus sur les sentiments
que leur inspirent leurs conditions de travail et, plus généralement, leurs fonctions vu la complexité croissante de leurs missions
et l'obligation qui leur est faite détre a la fois administrateurs et directeurs pédagogiques.

La satisfaction professionnelle peut sanalyser sous deux angles : la satisfaction concernant I'environnement de travail et celle
concernant la profession. Selon plusieurs études, il est important de distinguer ces deux aspects de la satisfaction, car les
enseignants tendent a se dire satisfaits d'aspects directement liés a I'enseignement, mais pas satisfaits d'aspects liés a leurs
conditions de travail (Butt et Lance, 20055 ; Crossman et Harris, 2006(sg; ; Dinham et Scott, 1998sq)). Des enseignants peuvent
étre satisfaits de leur profession, car celle-ci leur permet d'atteindre des objectifs personnels, mais mécontents de leurs conditions
de travail et de leurs présentes fonctions (Mostafa et Pal, 2018, ; Viac et Fraser, 2020)).

Dans 'Enquéte TALIS 2018, le degré de satisfaction professionnelle des enseignants et des chefs détablissement est dérivé de
leurs réponses (« pas du tout d'accord », « pas d'accord », « daccord » et « tout a fait d'accord ») a une série d'affirmations positives
et négatives sur leur profession et leur environnement de travail actuel.

Satisfaction professionnelle des enseignants

Lors de I'Enquéte TALIS 2018, les enseignants ont été interrogés sur leur satisfaction concernant leur profession dans quatre
indicateurs. En moyenne, une grande majorité des enseignants dans les pays de 'OCDE se disent satisfaits de leur profession,
comme le montrent les pourcentages élevés denseignants en accord avec les deux premieres affirmations (positives) et en
désaccord avec les deux dernieres affirmations (négatives) : « les avantages du métier d'enseignant compensent largement ses
inconvénients » (76 % « d'accord » ou « tout a fait d'accord ») ; « si C'était a refaire, je choisirais de nouveau le métier denseignant(e) »
(76 % « d'accord » ou « tout a fait d'accord ») ) ; « je me demande si je naurais pas mieux fait de choisir une autre profession »
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(66 % « pas d'accord » ou « pas du tout d'accord ») ; et « je regrette ma décision de devenir enseignant(e) » (91 % « pas d'accord »
ou « pas du tout daccord ») (graphique 11.2.4 et tableau 11.2.10). Le pourcentage denseignants satisfaits de leur profession
est supérieur a 70 % dans chacun de ces quatre indicateurs en Autriche, dans la Région CABA (Argentine), en Colombie, en
Communauté flamande de Belgique, en Espagne, en Italie, au Mexique, aux Pays-Bas, en Slovénie et au Viet Nam.

Une analyse plus approfondie de chaque indicateur révele des différences intéressantes entre les pays. Le pourcentage
denseignants qui regrettent leur décision de devenir enseignant sétablit par exemple a 9 % en moyenne dans les pays de 'OCDE,
mais en représente le double, voire plus du double en Arabie saoudite (26 %), au Portugal (22 %), en Corée (19 %), a Malte (18 %)
et en Afrique du Sud (18 %) (tableau I1.2.10). De méme, plus de la moitié des enseignants (leur pourcentage est égal ou supérieur
a 50 %) se demandent s'ils nauraient pas mieux fait de choisir une autre profession dans six pays, a savoir en Lituanie (59 %),
a Malte (58 %), en Arabie saoudite (52 %), en Angleterre (Royaume-Uni) (52 %), en Islande (51 %) et en Afrique du Sud (571 %). Il est
intéressant de constater que dans tous les pays cités, sauf en Corée, en Islande et en Lituanie, le pourcentage denseignants
«daccord » ou « tout a fait daccord » avec les affirmations positives sur leur profession, « les avantages du métier d'enseignant
compensent largement ses inconvénients » et « si C'était a refaire, je choisirais de nouveau le métier denseignant(e) », est inférieur
a la moyenne de 'OCDE, signe peut-étre que la profession procure dans I'ensemble moins de satisfaction dans ces pays.

Graphique 11.2.4 Satisfaction des enseignants concernant leur profession et leur environnement
de travail actuel

Pourcentage d'enseignants du premier cycle de I'enseignement secondaire « daccord » ou « tout a fait d'accord »
avec les affirmations suivantes (moyenne OCDE-31)
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Les indicateurs sont regroupés par type de satisfaction et sont classés par ordre décroissant du pourcentage denseignants du premier cycle de
lenseignement secondaire « d'accord » ou « tout a fait d'accord » avec les affirmations de chaque groupe.

Source : OCDE, Base de données TALIS 2018, tableaux 11.2.10 et I1.2.16.
StatLink =M™ http://dx.doi.org/10.1787/888934111436

Il apparait apres désagrégation par caractéristique denseignants que dans la plupart des pays et économies, les enseignants
jeunes (ceux de moins de 30 ans) ou débutants (ceux nayant pas plus de cing ans dexpérience) sont plus susceptibles que
les enseignants plus agés (les 50 ans et plus) ou ayant plus dexpérience (plus de cing ans) de se demander sils n‘auraient pas
mieux fait de choisir une autre profession (tableau 11.2.13). Il ressort de I'analyse des résultats selon I'age que le pourcentage
denseignants qui se posent cette question varie de plus de 15 points de pourcentage entre les jeunes et leurs ainés en Alberta
(Canada), aux Etats-Unis, en Israél, au Kazakhstan, & Malte, & Singapour, en Slovénie et au Viet Nam. A Singapour, la différence,
35 points de pourcentage, entre les jeunes enseignants et leurs ainés est particulierement élevée (le pourcentage denseignants
qui se demandent s'ils n'auraient pas mieux fait de choisir une autre profession sétablit a 59 % chez les moins de 30 ans, mais
a 25 % seulement chez les 50 ans et plus). Si la réponse a la question « je me demande si je n'aurais pas mieux fait de choisir
une autre profession » est interprétée comme un indicateur de la volonté des enseignants de continuer denseigner, une partie
de la variation internationale peut s'expliquer par des différences entre les pays et économies dans le dynamisme et la diversité
des marchés du travail au sens large et, donc, dans l'offre demplois attractifs dans d'autres secteurs a la portée a la fois des
enseignants plus jeunes et plus agés. Toutefois, plusieurs facteurs liés a I'age peuvent expliquer cette tendance. Sous langle du
capital humain, les enseignants plus jeunes n‘ont pas autant de connaissances et de compétences spécifiques a leur profession,
de sorte qu'ils sont peut-étre moins frileux que leurs collegues plus agés et plus disposés qu'eux a prendre des risques
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professionnels et a envisager d'autres voies que I'enseignement. La propension des enseignants a vouloir changer de profession
diminue a mesure qu'ils acquierent des connaissances (Borman et Dowling, 2008, ; Crossman et Harris, 2006(sg)). Par ailleurs, les
enseignants plus jeunes sont plus susceptibles de se heurter a la réalité de la pratique dés leur entrée dans la profession, ce qui
les incite logiqguement a remettre leur choix de carriere en cause. Le volume I de Résultats de TALIS 2018 montre en effet que les
enseignants sont plus susceptibles de travailler dans des environnements plus sensibles (par exemple, dans des établissements
ou la concentration d'éleves issus de familles défavorisées sur le plan socio-économique est forte) s'ils sont jeunes ou débutants
que s'ils sont plus agés ou qu'ils ont plus d'ancienneté (OCDE, 2019;3)). Enfin, les considérations relatives aux régimes de retraite
sont plus susceptibles damener les enseignants plus agés que leurs cadets a ne pas changer dorientation professionnelle
et ajoutent des éléments contextuels qui permettent de mieux comprendre la variation du pourcentage denseignants qui
envisagent de changer détablissement ou de métier entre les groupes d'age (Goldhaber et al., 20154q)). Toutefois, un pourcentage
peu élevé denseignants tentés par lidée de changer dorientation professionnelle peut aussi indiquer que les enseignants ont
jusqu'ici trouvé leur métier épanouissant, en particulier dans les systemes qui semploient a dessein a faire de l'enseignement une
carriére attractive pour la vie. L'encadré II 2.3 présente des exemples de mesures relatives a l'amélioration de la satisfaction des
enseignants ; la République slovaque propose des parcours professionnels souples et diversifiés pour entretenir la motivation
des enseignants, tandis que la Corée prévoit des possibilités de développement professionnel et de formation continue.

Encadre I 2 3. L'amélioration de la satisfaction des enseignants en République slovaque
et en Corée

République slovaque

En République slovaque, le systeme de promotion des enseignants est a la fois vertical et horizontal. La promotion
verticale prévoit de faire évoluer les enseignants a travers quatre étapes fondées sur lamélioration de leurs compétences
professionnelles, leur expérience et leur formation professionnelle continue. Ces quatre étapes sont celles denseignant
débutant, denseignant indépendant, denseignant titulaire d'une premiere certification et enseignant titulaire d'une
deuxieme certification.

De plus, un éventail de postes spécialisés sont prévus au titre de la différentiation horizontale de la carriere d'enseignant.
Ces postes ne sont pas structurés de fagcon hiérarchique, mais permettent aux enseignants d'acquérir des compétences
spécialisées dans certains domaines et de s'intéresser davantage a des aspects spécifiques de leur profession. Les chefs
détablissement sont responsables de la description et de l'attribution de ces postes dans leur établissement. Ces postes
sont généralement les suivants : enseignant, enseignant tuteur, conseiller dorientation scolaire, chef de département,
directeur méthodologique (ou de programme d‘étude) conseiller dorientation professionnelle, coordinateur informatique
et coordinateur spécialisé (dans la prise en charge des éleves ayant des besoins spécifiques, par exemple).

Source : Santiago, P, G. Halasz, R. Levati¢, C. Shewbridge (201617, OECD Reviews of School Resources: Slovak Republic 2015, Editions OCDE,
Paris, http://dx.doi.org/10.1787/9789264247567-en.

Corée

En 2016, le ministére de I'Education a instauré le congé pour formation personnelle dans le but d'améliorer Iétat d'esprit
et la satisfaction des enseignants. Ce programme permet aux enseignants de prendre un congé unique pour suivre une
formation et se redonner de I'élan. Les enseignants doivent avoir au moins dix ans d'ancienneté et ne peuvent sabsenter
plus d'un an. Cette mesure vise non seulement a encourager les enseignants a se former et a saméliorer, mais également
a retenir ceux dentre eux tentés par lidée de quitter la profession. La Corée a également créé des centres de soutien
psychosocial aux enseignants dans les services métropolitains et provinciaux de ¢ducation. Ces centres ont pour mission
daider les professionnels de léducation victimes de harcelement ou d'intimidation et de prévenir toute atteinte a leurs
activités pour protéger leurs droits.

Source : OCDE (2019s,y), Education Policy Outlook 2019: Working Together to Help Students Achieve their Potential, Editions OCDE, Paris,
https://dx.doi.org/10.1787/2b8ad56e-en.

Si lon considere le type détablissement, il apparait gu'en moyenne, les enseignants des pays de 'OCDE dans les établissements
publics sont plus nombreux que dans les établissements privés a se demander s'ils nauraient pas mieux fait de choisir une autre
profession (tableau 11.2.14). On observe les différences les plus marquées (égales ou supérieures a 10 points de pourcentage)
a Singapour (24 points de pourcentage), en Afrique du Sud (19 points de pourcentage), en Hongrie (14 points de pourcentage),
a Malte (13 points de pourcentage) et aux Emirats arabes unis (11 points de pourcentage). Ces résultats peuvent sexpliquer
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par des différences de conditions de travail entre les établissements publics et privés qui peuvent affecter la satisfaction
professionnelle des enseignants. Selon Crossman et Harris (2006, p. 40;sg)), ces différences sont imputables a plusieurs facteurs,
par exemple des ressources financiéres et non financieres plus abondantes, une administration moins réglementée et une plus
grande liberté dans les programmes de cours dans les établissements privés.

Toutefois, linverse sobserve dans certains systemes, ou les enseignants dans les établissements privés sont nettement plus
nombreux que dans les établissements publics a se demander s'ils nauraient pas mieux fait de choisir une autre profession.
Les établissements publics doivent respecter la réglementation concernant la certification et 'expérience des enseignants,
une obligation dont les établissements privés peuvent étre exemptés. L'age, 'ancienneté, lengagement et les aspirations des
enseignants ne sont pas nécessairement les mémes dans les établissements privés que dans les établissements publics.
La différence de tendance entre les établissements publics et privés peut par exemple sexpliquer par la concentration
denseignants débutants, dont il est établi qu'elle est en lien avec la propension des enseignants a se demander s'ils n'auraient pas
mieux fait de choisir une autre profession. Cela pourrait expliquer la différence relativement importante qui sobserve entre les
établissements publics et privés a Singapour, ou le pourcentage d'enseignants débutants est plus élevé dans les établissements
publics que dans les établissements privés (tableau 1.4.32) (OCDE, 20193). De méme, la variation de la pyramide des ages
du corps enseignant entre les établissements publics et privés pourrait aussi expliquer pourquoi l'inverse sobserve dans
certains systémes, a savoir un pourcentage nettement plus élevé denseignants, dans les établissements privés que dans les
établissements publics, se demandant s'ils n'auraient pas mieux fait de choisir une autre profession. Ceest le cas au Chili (11 points
de pourcentage de différence), dans la Région CABA (Argentine) (9 points de pourcentage), en Géorgie (8 points de pourcentage)
et en Colombie (6 points de pourcentage). En Colombie, par exemple, le pourcentage denseignants débutants est plus élevé
dans les établissements privés (tableau 1.4.32) (OCDE, 20193)).

En moyenne, 93 % des enseignants des pays de 'OCDE se disent satisfaits de leur travail dans leur établissement (tableau 11.2.16).
Ce degré élevé de satisfaction s'observe aussi dans leur point de vue sur leur établissement actuel, dont ils sont dans 'ensemble
extrémement satisfaits comme le montrent les quatre indicateurs liés a la satisfaction professionnelle : « dans lensemble, mon
travail me donne satisfaction » (90 % d'entre eux se disent « daccord » ou « tout a fait d'accord » avec cette affirmation) ; « jaime
travailler dans cet établissement » (90 % dentre eux se disent « daccord » ou « tout a fait daccord » avec cette affirmation) ;
« cet établissement est un endroit agréable ou travailler, je le recommanderais » (83 % dentre eux se disent « daccord » ou
« tout a fait d'accord » avec cette affirmation) ; et « si c’était possible, jaimerais changer détablissement » (80 % dentre eux
se disent « pas d'accord » ou « pas du tout daccord » avec cette affirmation) (graphique 11.2.5 et tableau 11.2.16). En Autriche,
dans la Région CABA (Argentine), en Colombie, en Géorgie, en Islande, en Norvege, en République tcheque et au Viet Nam,
le pourcentage denseignants est égal ou supérieur a 90 % dans au moins trois des quatre indicateurs.

Ces indicateurs de satisfaction sont tous élevés en moyenne dans 'OCDE, mais celui dérivé de laffirmation « si cétait possible,
jaimerais changer d'établissement » varie sensiblement entre les pays et économies (tableau I11.2.16). Par comparaison avec la
moyenne de 'OCDE (20 %), le pourcentage denseignants qui aimeraient changer détablissement si cétait possible est élevé en
Arabie saoudite (47 %), en Afrique du Sud (45 %), a Singapour (39 %), aux Emirats arabes unis (38 %), en Turquie (37 %), en Corée
(35 %) et au Japon (31 %). Toutefois, dans tous ces pays, le pourcentage denseignants estimant que dans I'ensemble, leur travail leur
donne satisfaction est relativement éleveé (égal ou supérieur a 80 %). Il convient donc d'examiner avec prudence l'indicateur dérivé de
Iaffirmation « si cétait possible, jaimerais changer détablissement », car il n'est pas nécessairement révélateur de l'insatisfaction par
rapport a l'environnement de travail, mais plutét de lenvie des enseignants détre promus. A Singapour par exemple, les enseignants
sont évalués tous les ans apres trois ans d'exercice pour déterminer lequel des trois parcours professionnels (enseignant, chercheur
ou chef détablissement) leur conviendrait le mieux. Ils en passent par différentes séries dexpériences et de formations destinées a
les préparer & innover et a diriger un établissement (OECD, 20711 63). A Singapour, le pourcentage relativement élevé denseignants
dans cet indicateur pourrait donc s'expliquer par l'efficacité du systéme de promotion des enseignants.

En moyenne, dans les pays de 'OCDE, le pourcentage denseignants désireux de changer détablissement est plus élevé avant lage
de 30 ans qu'apres I'age de 50 ans. On observe cette tendance dans 31 pays et économies participant a TALIS (tableau I1.2.19).
Les pays ou la différence est particulierement marquée entre les enseignants de moins de 30 ans et de plus de 50 ans sont la
Turquie (24 points de pourcentage), le Mexique, (21 points de pourcentage), Arabie saoudite (20 points de pourcentage), les
Emirats arabes unis (16 points de pourcentage) et la France (15 points de pourcentage). LIslande est le seul pays ol on observe
linverse : les enseignants sont plus nombreux a vouloir changer d'établissement apres Iage de 50 ans qu'avant I'age de 30 ans
(15 points de pourcentage). La tendance selon I'ancienneté est comparable a celle liée a I'age. Dans 14 des pays et économies
participant a TALIS, les enseignants sont plus nombreux a vouloir changer d'établissement s'ils sont débutants que s'ils ont une
certaine ancienneté. Cette différence peut sexpliquer par le fait que les enseignants débutants ont peu de choix daffectation
et quils sont souvent en poste dans des établissements plus difficiles (Mostafa et Pal, 2018,;; OCDE, 2019(3)). Elle peut aussi
sexpliquer par la réglementation nationale concernant les affectations et les promotions. En France par exemple, les enseignants
ayant plus d'ancienneté sont plus susceptibles dobtenir un changement d'affectation, alors que les enseignants débutants nont
pas la possibilité de choisir leur premiere affectation (OCDE, 2006s)).
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Graphique I1.2.5 Evolution de la satisfaction professionnelle des enseignants entre 2013 et 2018 -
affirmations positives

Différence (en points de pourcentage) entre 2013 et 2018 de la proportion d’enseignants du premier cycle de l'enseignement
secondaire « d'accord » ou « tout a fait d'accord » avec les affirmations suivantes

[ [ ] Les avantages du métier d'enseignant compensent largement ses inconvénients
< & Sicétait a refaire, je choisirais de nouveau le métier d'enseignant(e)

Diff. de %
15

10 - * * Augmentation du pourcentage d'enseignants

o «d'accord » ou « tout a fait d'accord » avec
llll o ces affirmations entre 2013 et 2018
11;.

g<o

0 =
RH HER-H-
-5 * R i Diminution du pourcentage d'enseignants
* «d'accord » ou « tout a fait d'accord » avec
-10 Tl ces affirmations entre 2013 et 2018
_15 VIV IT=E Qe [ L DI« DR « I« DI Vs B « DI « DI « DI « D U QX
Qv 2 52 v Ty s 2 LT =ie 5T
£i5 38553893238 C3sRE2E8 LS53R E TR Y
22 3SR api o Sci®O s 5iosBig e lisogg s e R
1S Rl SRR = i =L XD o=
o 5"’%35 URRCNECRE gu:u.%owﬂjowmﬂc) = o
2 £igie UE‘EB = i oz oia =SNG o
) xigy Niciac 20 T2
> + - P
=3 = 25 5 23
= s} [Re] = <. <
2 =1 S [} B
2 2 v =z £
k) 2 <
14 = )
€
€
o
o

Notes : seuls sont repris ici les pays et économies dont les données de 2013 et de 2018 sont disponibles.
Les valeurs statistiquement significatives sont indiquées dans un ton plus foncé (voir 'annexe B).

Les pays et économies sont classés par ordre décroissant de lévolution du pourcentage denseignants « daccord » ou « tout a fait daccord » avec
laffirmation « Les avantages du métier denseignant compensent largement ses inconvénients » entre 2013 et 2018 (TALIS 2018 - TALIS 2013).
Source : OCDE, Base de données TALIS 2018, tableau 11.2.15.

StatLink Si=M™ http://dx.doi.org/10.1787/888934111455

Dans les pays de 'OCDE, les enseignants sont en moyenne plus nombreux a vouloir changer détablissement dans les
établissements ou le pourcentage déléves issus de familles défavorisées sur le plan socio-économique est plus élevé que dans
ceux ou ce pourcentage est moins élevé (tableau I1.2.20). Les pays et économies ou la différence est la plus marquée sont I'Alberta
(Canada) (19 points de pourcentage), 'Arabie saoudite (17 points de pourcentage), la Bulgarie (16 points de pourcentage) et la
France (15 points de pourcentage). Ces résultats rejoignent ceux d'une étude qui a établi la propension accrue des enseignants
en poste dans un établissement défavorisé a vouloir étre mutés dans un établissement dont les éléves sont issus de milieux
socio-économiques plus favorisés (Hanushek, Kain et Rivkin, 20044;). Dans certains pays et économies, la tendance est la méme
chez les enseignants en poste dans un établissement se caractérisant par une forte concentration déleves ayant des besoins
spécifiques ('Autriche, la Bulgarie, la France, la Hongrie et la République slovaque) ou déléves issus de Iimmigration ('Alberta
[Canada], 'Angleterre [Royaume-Uni]), lAutriche, la Communauté francaise de Belgique, les Emirats arabes unis, la France et la
Norvege). De plus, cette tendance peut sexpliquer, comme dans le cas des enseignants débutants, par la |égislation nationale
sur les affectations et les promotions, car les enseignants ne sont pas nécessairement affectés dans un établissement difficile
parce qu'ils l'ont voulu.

Pour mieux comprendre la réalité qui se cache derriere les réponses des enseignants, une analyse de régression logistique
a été faite entre, d'une part, la satisfaction des enseignants et leur désir de changer détablissement et, d'autre part, dautres
caractéristiques démographiques (tableau 11.2.22). Dans les pays de 'OCDE, il apparait que dans lensemble, les enseignants
désireux de changer détablissement sont moins satisfaits de leur profession, comptent parmi ceux pour qui lenseignement
n'‘est pas le premier choix de carriere, sont Iégerement plus jeunes et en poste depuis moins longtemps dans leur établissement
que les autres, et sont plus susceptibles de travailler a temps plein et de faire état d'une concentration légerement plus élevée
déleves défavorisés, peu performants ou ayant des problemes de comportement dans leur classe spécifique. Le profil des
enseignants désireux de quitter leur établissement varie sensiblement d'un pays a l'autre, car ces indicateurs ne sont pas tous
statistiquement significatifs dans tous les pays et économies dans TALIS. Toutefois, on observe dans tous les pays et économies
participants que les enseignants ayant un haut niveau de satisfaction professionnelle sont moins susceptibles de vouloir quitter
leur établissement.
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Concernant lévolution au fil du temps, les indicateurs relatifs a la satisfaction par rapport a lenvironnement de travail n'ont varié
sensiblement que dans quelques pays et économies entre 2013 et 2018. Lindicateur dont I'évolution est nette dans le plus
grand nombre (18) de pays et économies est celui dérivé de l'affirmation « dans I'ensemble, mon travail me donne satisfaction »
(tableau I1.2.21). Toutefois, l'évolution est relativement limitée en 5 ans (inférieure ou égale a 5 points de pourcentage), et aucune
tendance nette ne se dégage, car la satisfaction professionnelle a diminué dans 10 pays, mais augmenté dans une certaine
mesure dans 8 dentre eux.

Quant a la satisfaction par rapport a la profession, on observe une évolution sensible entre 2013 et 2018 pour chacun des
indicateurs. Le pourcentage d'enseignants « d'accord » ou « tout a fait d'accord » avec laffirmation « les avantages du métier
denseignant compensent largement ses inconvénients » (tableau I1.2.15) a sensiblement diminué dans 15 des pays et économies
dont les données sont disponibles, mais augmenté dans 9 autres. De méme, l'indicateur dérivé de I'affirmation « si c’était a refaire,
je choisirais de nouveau le métier denseignant(e) » a diminué dans 13 systemes d'éducation, mais augmenté dans 7 autres.
De plus, le pourcentage denseignants regrettant leur décision de devenir enseignants a sensiblement augmenté dans huit
systemes d'éducation, mais diminué dans huit autres. De méme, le pourcentage denseignants se demandant s'ils nauraient pas
mieux fait de choisir une autre profession a augmenté dans 13 systemes d'éducation, mais diminué dans 7 autres.

'‘évolution au fil du temps de la satisfaction des enseignants concernant leur profession n'est pas uniforme a I'échelle
internationale, mais elle révéle certains aspects intéressants si elle est analysée a I'échelle nationale. En Estonie et en Suede
par exemple, on observe une augmentation sensible du nombre de réponses aux deux affirmations positives (« les avantages
du métier d'enseignant compensent largement ses inconvénients » et « si c'était a refaire, je choisirais de nouveau le métier
denseignant[e] ») (graphique I1.2.5 et tableau 11.2.15), et parallelement une baisse significative du nombre de réponses aux deux
affirmations négatives (« je regrette ma décision de devenir enseignant[e] » et « je me demande si je naurais pas mieux fait de
choisir une autre profession »). Durant la méme période, le nombre de réponses aux deux affirmations positives a nettement
diminué et le nombre de réponses aux deux affirmations négatives a, lui, augmenté en Angleterre (Royaume-Uni), au Danemark,
en Finlande, en Israél, en Nouvelle-Zélande et au Portugal (graphique I1.2.6 et tableau 11.2.15).

Graphique 11.2.6 Evolution de la satisfaction professionnelle des enseignants entre 2013 et 2018 -
affirmations négatives

Différence (en points de pourcentage) entre 2013 et 2018 de la proportion d’enseignants du premier cycle de I'enseignement
secondaire « d'accord » ou « tout a fait d'accord » avec les affirmations suivantes
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Notes : seuls sont repris ici les pays et économies dont les données de 2013 et de 2018 sont disponibles.

Les valeurs statistiquement significatives sont indiquées dans un ton plus foncé (voir 'annexe B).

Les pays et économies sont classés par ordre décroissant de Iévolution du pourcentage denseignants « daccord » ou « tout a fait daccord »
avec laffirmation « Je me demande si je n‘aurais pas mieux fait de choisir une autre profession » entre 2013 et 2018 (TALIS 2018 - TALIS 2013).
Source : OCDE, Base de données TALIS 2018, tableau 11.2.15.

StatLink Siis™ http://dx.doi.org/10.1787/888934111474

Résultats de TALIS 2018 (Volume II) : Des enseignants et chefs d‘établissement comme professionnels valorisés » © OCDE 2020



96

Promouvoir le prestige et le statut de la profession d'enseignant

Le pourcentage denseignants satisfaits de leur profession est resté élevé au fil du temps dans certains pays (au Danemark
par exemple), mais la variation systématique des réponses a des affirmations positives comme négatives donne a penser que
des réformes engagées ou des initiatives prises par les pouvoirs publics pourraient bien affecter le degré de satisfaction des
enseignants (graphique 11.2.3).

Lasatisfaction professionnelle des enseignants est en corrélation positive avec leur efficacité personnelle déclarée. Les enseignants
qui se disent plus satisfaits de leur environnement de travail font état d'une plus grande efficacité personnelle aprés controle
de leurs caractéristiques dans la plupart des pays et économies dans TALIS (tableau I1.2.24). La méme relation s'observe dans
les pays et économies dans TALIS entre la satisfaction des enseignants a I'égard de leur profession et leur efficacité personnelle
(tableau I1.2.25). Ces résultats soulignent I'importance de la motivation des enseignants dans leur travail, leur profession et leur
performance. Toutefois, ils doivent étre interprétés avec prudence, car le pouvoir explicatif du modele est limité (les coefficients
de détermination R? sont peu élevés).

Facteurs déterminants de la satisfaction professionnelle des enseignants

Comment les systemes peuvent-ils doper la satisfaction professionnelle ? 1l ressort des données de TALIS 2013 qu'il existe des
relations positives entre la satisfaction professionnelle des enseignants et le fait que les enseignants sont associés a la prise de
décision dans leur établissement, qu'ils ont le sentiment que leur évaluation et les commentaires qui leur sont adressés font
évoluer leurs pratiques pédagogiques et qu'ils ont 'occasion de participer a des activités en groupe de formation professionnelle
ou de slengager dans des pratiques collaboratives au moins cing fois par an (OCDE, 2014 s)).

Toutefois, il est utile de déterminer quelle part de la variation de la satisfaction professionnelle est imputable a des différences
inter-établissements et intra-établissement afin de mieux cerner les domaines a cibler dans les interventions. La variation
de la satisfaction professionnelle est-elle imputable a I'établissement ou les enseignant sont en poste (par exemple le type
d'établissement, la culture de I'établissement, les procédures administratives, etc.) ou aux différences entre les enseignants en
poste dans le méme établissement (par exemple des différences d'expérience, de composition des classes) ?

La part de la variance des réponses des enseignants aux items relatifs a leur satisfaction concernant, dune part, leur
environnement de travail et, dautre part, leur profession qui est imputable a des différences entre établissements a été estimée
(tableau I1.2.26). Dans l'ensemble, les différences entre établissements n'expliquent quun pourcentage minime de la variance
totale de la satisfaction des enseignants concernant a la fois leur environnement de travail et leur profession. La part de la
variance de la satisfaction des enseignants concernant leur profession qui est imputable a des différences entre établissements
est particulierement peu élevée : 4 % seulement. En d'autres termes, la satisfaction des enseignants concernant leur profession
ne varie pas sensiblement d'un établissement a l'autre. Il ressort de ces résultats que les mesures visant a améliorer la satisfaction
des enseignants concernant leur profession sont plus susceptibles davoir un impact si elles portent sur tous les établissements
plutdt que sur certains d'entre eux, puisque cet indicateur ne varie guere entre les établissements.

Il est intéressant toutefois de constater que la satisfaction des enseignants concernant leur environnement de travail dépend
davantage des caractéristiques des établissements, puisque 13 % de la variance de cet indicateur est imputable a des différences
entre établissements (tableau 11.2.26). Ces résultats n'ont rien de surprenant. Les items sur la satisfaction des enseignants
concernant leur environnement de travail portent sur des éléments liés a leur établissement (d'ou une part de variance
inter-établissements relativement plus élevée), tandis que les items sur leur satisfaction concernant leur profession portent sur
des éléments liés a leurs aspirations et a leur parcours professionnels personnels (d'oti une part de variance inter-établissements
relativement moins élevée).

La part de la variance de la satisfaction des enseignants concernant leur environnement de travail qui est imputable a des
différences inter-établissements varie sensiblement aussi a I'échelle internationale (tableau 11.2.26). Prés d'un cinquieme
(17 % au moins) de la variance de la satisfaction des enseignants concernant leur environnement de travail est imputable
a des différences de caractéristiques entre établissements en Afrique du Sud, en Australie, au Brésil, en Bulgarie, en Corée,
en France, en Nouvelle-Zélande et en Turquie. Toutefois, moins de 7 % de cette variance est imputable a des différences
inter-établissements au Kazakhstan, a Shanghai (Chine) et en Slovénie. Dans les systemes d'éducation ou la variance
inter-établissements est plus élevée, il serait plus efficace de cibler un certain groupe détablissements plutot que tous les
établissements sans distinction pour améliorer la satisfaction des enseignants concernant leur environnement de travail.
Des recherches plus approfondies s'imposent pour identifier les établissements ou les enseignants sont particulierement peu
satisfaits de leur environnement de travail.

Ces résultats montrent a quel point il est important de dissocier les indicateurs de satisfaction professionnelle liés a la profession
et ceux liés au environnement de travail, car la cible des interventions (tout ou partie des enseignants ou des établissements)
peut varier sensiblement.
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Encadre 11.2 4. Variation de la satisfaction des enseignants concernant leur environnement
de travail et leur profession, entre I'enseignement primaire et le deuxiéme cycle
de I'enseignement secondaire

La variation sensible de ces indicateurs de satisfaction peut sexpliquer non seulement par des différences entre les
établissements, mais également par des différences dans le profil et les aspirations professionnelles des enseignants entre
les niveaux denseignement.

Satisfaction des enseignants concernant leur environnement de travail

Dans les pays de 'OCDE, le pourcentage moyen d'enseignants satisfaits de leur environnement de travail est remarquablement
élevé (tableau I1.2.16). Dans I'ensemble, tous indicateurs de satisfaction concernant lenvironnement de travail confondus,
le degré de satisfaction des enseignants semble diminuer aux niveaux supérieurs denseignement, mais dans une mesure
relativement faible.

Les enseignants sont semble-t-il égerement plus satisfaits de leur environnement de travail dans lenseignement primaire
que dans le premier cycle de l'enseignement secondaire (tableau I1.2.17). Dans 5 des 13 pays et économies dont les
données sont disponibles, le pourcentage denseignants qui se retrouvent dans l'affirmation « dans 'ensemble, mon travail
me donne satisfaction » est par exemple nettement plus élevé dans I'enseignement primaire que dans le premier cycle
de l'enseignement secondaire. Les différences les plus marquées sobservent en Angleterre (Royaume-Uni) (6 points de
pourcentage) et au Japon (4 points de pourcentage).

Les analyses a l'échelle nationale révelent d'autres résultats intéressants a propos de cette tendance. En Angleterre
(Royaume-Uni) par exemple, les quatre indicateurs de satisfaction des enseignants concernant leur environnement de travail
sont plus élevés dans lenseignement primaire que dans le premier cycle de lenseignement secondaire, la différence la plus
marquée (7 points de pourcentage) sobservant dans l'indicateur dérivé de l'affirmation « cet établissement est un endroit
agréable ou travailler, je le recommanderais » (tableau 11.2.17). Au Japon, le pourcentage d'enseignants qui affirment qu'ils
recommanderaient leur établissement comme étant un endroit ou il fait bon travailler est plus élevé dans I'enseignement
primaire que dans le premier cycle de I'enseignement secondaire (7 points de pourcentage de différence). En France, le
pourcentage denseignants désireux de changer détablissement est moins élevé dans l'enseignement primaire que dans
le premier cycle de I'enseignement secondaire (6 points de pourcentage de différence). Dans ce pays, cette différence
peut sexpliquer par le fait que le mécanisme daffectation des enseignants débutants varie entre les niveaux de la CITE.
Au niveau 1 de la CITE, lemplacement des établissements de formation denseignants détermine la premiere affectation
des enseignants. En d'autres termes, les enseignants débutants sont plus libres de choisir I'« académie » (ou district scolaire
régional) dont reléve leur premier établissement au niveau 1 plutot qu'au niveau 2 de la CITE.

Au Danemark par contre, les enseignants en poste dans lenseignement primaire sont moins satisfaits de quatre des cinqg
indicateurs relatifs a leur environnement de travail que ceux en poste dans le premier cycle de l'enseignement secondaire,
les différences les plus marquées (4 points de pourcentage) sobservant dans les indicateurs dérivés des affirmations
« Dans lensemble, mon travail me donne satisfaction » et « cet établissement est un endroit agréable ou travailler, je le
recommanderais ».

Les enseignants semblent moins satisfaits de leur environnement de travail dans le deuxieme cycle que dans le premier
cycle de I'enseignement secondaire, mais les différences de pourcentage entre les deux cycles sont relativement faibles
(tableau 11.2.18). Au Danemark, la situation est homogene : les enseignants sont moins satisfaits de trois des quatre
indicateurs relatifs a leur environnement de travail dans le deuxieme cycle que dans le premier cycle de I'enseignement
secondaire. Les différences les plus marquées (4 points de pourcentage) sobservent dans les indicateurs dérivés des
affirmations « cet établissement est un endroit agréable ou travailler, je le recommanderais » et « si c'était possible, jaimerais
changer détablissement ».

Satisfaction des enseignants concernant leur profession

Les enseignants sont plus satisfaits de leur profession dans lenseignement primaire et le deuxieme cycle de l'enseignement
secondaire que dans le premier cycle de I'enseignement secondaire dans les pays et économies dont les données sont
disponibles.

Dans 7 des 13 pays et économies dont les données sont disponibles, le pourcentage d'enseignants se demandant s'ils
n‘auraient pas mieux fait de choisir une autre profession est nettement moins élevé dans l'enseignement primaire que
dans le premier cycle de I'enseignement secondaire (tableau I1.2.11). De plus, dans 5 des 13 pays et économies dont les
données sont disponibles, le pourcentage d'enseignants qui choisiraient a nouveau la profession d'enseignant si c'était a
refaire est nettement plus élevé dans l'enseignement primaire que dans le premier cycle de l'enseignement secondaire.
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En Angleterre (Royaume-Uni) et au Japon, le pourcentage d'enseignants de trois des quatre indicateurs relatifs a la
satisfaction que procure la profession est nettement plus élevé dans l'enseignement primaire que dans le premier
cycle de l'enseignement secondaire. En Espagne, il en est ainsi dans les quatre indicateurs relatifs a la satisfaction des
enseignants concernant leur profession.

Les comparaisons entre le premier cycle et le deuxieme cycle de 'enseignement secondaire ne révelent pas de différences
majeures entre les enseignants en poste dans les deux cycles, sauf dans quelques pays (tableau 11.2.12). Dans 3 des 11 pays
dont les données sont disponibles, a savoir en Croatie, au Danemark et au Portugal, les enseignants déclarent moins
souvent se demander s'ils nauraient pas mieux fait de choisir une autre profession dans le deuxieme cycle que dans le
premier cycle de l'enseignement secondaire. On observe une tendance similaire au Danemark, au Portugal et en Suede
concernant les indicateurs dérivés des affirmations « les avantages du métier denseignant compensent largement ses
inconvénients » et « si C'était a refaire, je choisirais de nouveau le métier d'enseignant(e) ».

Satisfaction professionnelle des chefs d'établissement

Dans les pays de 'OCDE, les chefs d'établissement sont dans I'ensemble extrémement satisfaits de leur environnement de travail.
En moyenne, 95 % environ des chefs détablissement sont « d'accord » ou « tout a fait daccord » avec toutes les affirmations
positives : « jaime travailler dans cet établissement » (96 %) ; « dans lensemble, mon travail me donne satisfaction » (95 %) ;
« cet établissement est un endroit agréable ou travailler, je le recommanderais » (95 %) ; et « je suis satisfait(e) de mon action
et de ses résultats dans cet établissement » (94 %) (graphique 11.2.7 et tableau I1.2.27). Dans 36 pays et économies participant
a TALIS, 90 % au moins des chefs détablissement se disent « d'accord » ou « tout a fait daccord » avec ces quatre affirmations.
Les indicateurs dérivés de ces affirmations varient peu a I'échelle internationale : les pourcentages de chefs détablissement sont
compris entre 80 % et 100 % dans la plupart des pays et économies®. Dans la majorité des pays et économies dont les données
sont disponibles, les indicateurs relatifs a la satisfaction des chefs d'établissement concernant leur environnement de travail n'ont
pas sensiblement évolué entre 2013 et 2018 (tableau 11.2.31).

Graphique 11.2.7 Satisfaction des chefs d'établissement concernant leur profession et leur environnement
de travail actuel

Pourcentage de chefs d'établissement du premier cycle de I'enseignement secondaire « d'accord » ou « tout a fait d'accord »
avec les affirmations suivantes (moyenne OCDE-30)
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Les indicateurs sont regroupés par type de satisfaction et sont classés dans chaque groupe par ordre décroissant du pourcentage de chefs
détablissement du premier cycle du secondaire « daccord » ou « tout @ fait d'accord » avec chaque affirmation.

Source : OCDE, Base de données TALIS 2018, tableaux 11.2.27 et 11.2.32.
StatLink Sirs/™ http://dx.doi.org/10.1787/888934111493

Dans les pays de 'OCDE, 80 % au moins des chefs détablissement expriment leur satisfaction pour chacun des quatres indicateur
de satisfaction concernant leur profession : « si cétait a refaire, je choisirais de nouveau d'exercer ces fonctions » (87 %) et « les
avantages de cette profession compensent largement ses inconvénients » (81 %) ; « je me demande si je n'aurais pas mieux fait
de choisir une autre profession » (20 %) et « je regrette ma décision d'étre devenu chef détablissement » (7 %) (graphique I1.2.7 et
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tableau I1.2.32). Les pays et économies ou 80 % au moins des chefs détablissement expriment leur satisfaction avec chacun des
quatre indicateurs (d'accord avec les deux affirmations positives et pas d'accord avec les deux affirmations négatives) sont lAutriche,
la Région CABA (Argentine), le Chili, la Colombie, la Corée, le Danemark, les Emirats arabes unis, 'Espagne, I'Estonie, les Etats-Unis,
Israél, le Mexique, les Pays-Bas, Singapour, la Slovénie et le Viet Nam.

Encadre 11.2.5. Variation de la satisfaction des chefs d'établissement concernant leur environnement
de travail et leur profession, entre I'enseignement primaire et le deuxiéme cycle
de I'enseignement secondaire

La variation sensible de ces indicateurs de satisfaction peut sexpliquer non seulement par des différences entre les
établissements, mais également par des différences dans le profil et les aspirations professionnelles des chefs détablissement
entre les niveaux d'enseignement.

Satisfaction des chefs d'établissement concernant leur environnement de travail

La satisfaction des chefs d'établissement concernant leur environnement de travail ne varie pratiquement pas entre les
niveaux d'enseignement. La France fait toutefois figure d'exception : le pourcentage de chefs détablissement qui aimeraient
changer d'établissement si c'était possible sétablit a 13 % seulement dans I'enseignement primaire, mais a 48 % dans le
premier cycle de l'enseignement secondaire (soit 35 points de pourcentage de différence) (tableau 11.2.28). La France se
distingue par le pourcentage le plus élevé de chefs détablissement en poste dans le premier cycle de lenseignement
secondaire qui aimeraient changer d'établissement si c’était possible (tableau I1.2.27). Cet état de fait peut sexpliquer par
les plans de carriere des chefs d'établissement plutot que par leur satisfaction concernant leur environnement de travail :
95 % des chefs détablissement francais disent aimer travailler dans leur établissement et 88 % dentre eux estiment que
leur établissement est un endroit agréable ou travailler qu'ils recommanderaient. En fait, les chefs détablissement en poste
dans le premier cycle de lenseignement secondaire sont encouragés a changer détablissement en France (Ministere de
I'Education nationale et de la Jeunesse, 2019¢g)).

Certaines différences entre les deux cycles de I'enseignement secondaire méritent détre signalées. En Slovénie, les
chefs détablissement sont plus susceptibles d'estimer que leur établissement est un endroit agréable ou travailler qu'ils
recommanderaient dans le premier cycle que dans le deuxieme cycle de 'enseignement secondaire (7 points de pourcentage
de différence), et en Turquie, ils semblent plus satisfaits de leur action et de ses résultats dans leur établissement (7 points
de pourcentage de différence) et de leur profession (10 points de pourcentage) dans le deuxieme cycle que dans le premier
cycle de lenseignement secondaire (tableau I1.2.29).

Satisfaction des chefs d'établissement concernant leur profession

La satisfaction des chefs détablissement concernant leurs fonctions ne varie guere entre les niveaux denseignement,
tout comme leur satisfaction concernant leur environnement de travail. Quelques exceptions méritent toutefois d'étre
signalées. En Communauté flamande de Belgique et en France, les chefs d'établissement semblent moins satisfaits de
leurs fonctions dans l'enseignement primaire que dans le premier cycle de l'enseignement secondaire. En France, les
chefs détablissement en poste dans I'enseignement primaire sont moins nombreux que leurs collegues en poste dans le
premier cycle de 'enseignement secondaire a considérer que les avantages de leur profession compensent largement ses
inconvénients (20 points de pourcentage de différence) et a dire qu'ils choisiraient de nouveau d'exercer leurs fonctions si
C'était a refaire (12 points de pourcentage de différence). De méme, en Communauté flamande de Belgique, le pourcentage
de chefs d'établissement qui se demandent s'ils nauraient pas mieux fait de choisir une autre profession est plus élevé dans
l'enseignement primaire que dans le premier cycle de 'enseignement secondaire (16 points de pourcentage de différence).
Par contraste, on observe l'inverse au Japon : le pourcentage de chefs détablissement estimant que les avantages de leur
profession compensent largement ses inconvénients est plus élevé dans lenseignement primaire que dans le premier cycle
de l'enseignement secondaire (13 points de pourcentage de différence) (tableau 11.2.33).

La comparaison entre les deux cycles de lenseignement secondaire ne révele guere de différences significatives entre ces
deux niveaux d'enseignement, si ce n'est dans deux pays. Au Brésil et en Turquie, le pourcentage de chefs d'établissement
qui choisiraient de nouveau dexercer leurs fonctions si cétait a refaire est plus élevé dans le deuxieme cycle que dans le
premier cycle de l'enseignement secondaire (10 points de pourcentage de différence) (tableau 11.2.34).

Certains systemes d'éducation se distinguent par un degré de satisfaction qui sécarte fortement de la moyenne de 'OCDE :
en Bulgarie et en Communauté francaise de Belgique, 40 % seulement des chefs d'établissement conviennent que « les avantages
de cette profession compensent largement ses inconvénients » (contre 81 % en moyenne dans 'OCDE) (tableau 11.2.32). De méme,
plus de 20 % des chefs détablissement disent regretter leur décision détre devenus chefs détablissement en Alberta (Canada),
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en Arabie saoudite, en Bulgarie et en Turquie (contre 7 % en moyenne dans 'OCDE). Par ailleurs, plus de 30 % des chefs détablissement
avouent se demander s'ils nauraient pas mieux fait de choisir une autre profession en Afrique du Sud, en Arabie saoudite, en Bulgarie,
en Lituanie, a Malte et en Turquie (contre 20 % en moyenne dans lensemble de 'OCDE). Le pourcentage de chefs détablissement
qui se posent cette question est particulierement élevé en Lituanie (77 %) et en Arabie saoudite (50 %).

NIVEAUX ET SOURCES DE STRESS DES ENSEIGNANTS ET DES CHEFS D'ETABLISSEMENT

Le stress professionnel peut se définir comme le décalage entre les exigences des fonctions et les ressources disponibles pour
satisfaire a ces exigences. Les travailleurs peuvent étre stressés sileur encadrement, leurs connaissances, leurs compétences ou leurs
aptitudes ne sont pas a la hauteur de ce que I'on attend d'eux (Kyriacou, 200157). Le stress se manifeste par des troubles affectifs,
sociaux ou physiques. Les indicateurs de TALIS se limitent aux problémes liés au stress dans le milieu professionnel et excluent
lanxiété générale et les événements de la vie qui sont source de stress (Viac et Fraser, 2020)). Plusieurs études internationales ont
établi un lien entre les conditions de travail et le stress professionnel (Collie, Shapka et Perry, 20125, ; Desrumaux et al., 2015p3; ;
Klassen et al., 2013245 ; Skaalvik et Skaalvik, 2016,s)). Les situations et les environnements stressants peuvent affecter les pratiques
des enseignants et des chefs détablissement, entamer leur motivation et méme affecter les résultats de leurs éléves (Viac et
Fraser, 2020,)). I ressort en effet de plusieurs études que chez les enseignants, des niveaux élevés de stress diminuent l'efficacité
personnelle, la satisfaction professionnelle et lengagement (Collie, Shapka et Perry, 2012,)), entrainent des épisodes dépuisement
professionnel (Schaufeli, Leiter et Maslach, 2009sg)) et incitent a quitter la profession (Kyriacou, 2001 57).

La section suivante décrit le niveau de stress déclaré par les enseignants et les facteurs principaux qui le causent. Elle analyse
ensuite les relations entre le niveau de stress des enseignants et certains aspects de leurs conditions de travail, en particulier
leur temps de travail et le poids de leurs responsabilités administratives, que la plupart des enseignants citent parmi les facteurs
de stress.

Niveaux de stress des enseignants

Dans TALIS 2018, les enseignants ont pour la premiere fois été invités a indiquer dans quelle mesure (« pas du tout » ; « dans une
faible mesure » ; «dans une certaine mesure »; et « dans une grande mesure ») ils étaient stressés au travail. En moyenne, 18 % des
enseignants des pays de 'OCDE disent souffrir dans une grande mesure de stress dans leur vie professionnelle (graphique I1.2.8 et
tableau I1.2.36). Toutefois, ce pourcentage varie fortement entre les pays et économies dans TALIS. Plus de 30 % des enseignants
disent étre tres stressés en Angleterre (Royaume-Uni), en Hongrie et au Portugal. Par contraste, moins de 5 % d'entre eux disent
I'étre en Fédération de Russie, en Géorgie, au Kazakhstan et au Viet Nam.

Graphique 11.2.8 Stress professionnel des enseignants

Pourcentage d'enseignants du premier cycle de I'enseignement secondaire par degré de stress professionnel
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Les pays et économies sont classés par ordre décroissant de leur pourcentage denseignants du premier cycle de lenseignement secondaire
déclarant souffrir de stress au travail « dans une certaine mesure » ou « dans une grande mesure ».

Source : OCDE, Base de données TALIS 2018, tableau I1.2.36.
StatLink Siis™ http://dx.doi.org/10.1787/888934111512
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Lorsgu'on analyse le pourcentage denseignants qui ne sont pas du tout stressés, il est important de garder a l'esprit le fait
gu'en moyenne, 9 % seulement des enseignants disent ne pas souffrir du tout de stress au travail dans les pays de 'OCDE
(graphique 11.2.8 et tableau I1.2.36). Ce pourcentage est toutefois égal ou supérieur a 20 % dans la Région CABA (Argentine), en
Fédération de Russie, en France, en Géorgie, en Italie, au Kazakhstan et en Roumanie. La situation est assez exceptionnelle en
Géorgie, ou 71 % des enseignants disent ne pas souffrir du tout de stress au travail, et au Kazakhstan, ou 52 % des enseignants
ne font pas état de stress professionnel. La forte variation du niveau de stress des enseignants peut sexpliquer par la variation
internationale du stress dans le grand public et d'autres indicateurs subjectifs du bien-étre produits par le Gallup World Poll
(Ng et al,, 20094g)). Le niveau déclaré de stress dans le grand public peut dépendre du développement économique, mais est
également associé aux besoins, aux objectifs et a la culture spécifiques aux pays et économies. Selon Diener et Tay (20157¢)), les
pays ou la population est tres stressée comptent parmi ceux qui se distinguent non seulement par des revenus élevés, mais aussi
par une grande longévité et une bonne satisfaction a I'égard de la vie.

L'analyse des résultats en fonction des caractéristiques des enseignants montre que les enseignantes disent plus souvent
beaucoup souffrir de stress (20 %) que leurs collegues masculins (15 %). Dans 32 pays et économies de TALIS, le pourcentage
denseignants tres stressés dans leur vie professionnelle est nettement plus élevé chez les femmes que chez les hommes
(tableau 11.2.39). Les différences sont particulierement marquées (égales ou supérieures a 10 points de pourcentage) a
Malte (14 points de pourcentage), au Portugal (13 points de pourcentage) et en Alberta (Canada) (10 points de pourcentage).
Il ressort par ailleurs détudes internationales que les enseignantes sont plus susceptibles de faire état d'un grand stress que les
enseignants (Antoniou, Polychroni et Vlachakis, 20064, ; Klassen, 20107,7). Ces résultats doivent toutefois étre interprétés avec
prudence, car un certain nombre de facteurs peuvent intervenir dans ces différences, notamment la charge de travail, la position
dans la hiérarchie et le soutien social (Antoniou, Polychroni et Vlachakis, 2006, p. 68871)).

De plus, le pourcentage denseignants tres stressés est en moyenne plus élevé chez les moins de 30 ans (20 %) que chez les 50 ans
et plus (15 %) dans la zone OCDE (tableau I1.2.39). Ce constat vaut dans 19 pays et économies TALIS. Les pays et économies ou les
différences sont les plus marquées (égales ou supérieures & 15 points de pourcentage) sont les Etats-Unis et la Nouvelle-Zélande
(18 points de pourcentage), la Corée (16 points de pourcentage) et Singapour (15 points de pourcentage). Ces différences
peuvent sexpliquer par l'ancienneté, car les enseignants plus jeunes sont davantage susceptibles détre débutants et, donc,
dessayer de concevoir des stratégies pour assumer leurs responsabilités professionnelles (Antoniou, Polychroni et Vlachakis,
2006(71). Par contraste, les enseignants de 50 ans et plus sont davantage susceptibles détre tres stressés en Bulgarie (23 %,
contre 13 % des enseignants de moins de 30 ans).

Par ailleurs, les enseignants sont plus susceptibles d'étre tres stressés dans les établissements publics, situés en milieu urbain ou
accusant une forte concentration déleves défavorisés (éleves issus de immigration, ayant des besoins spécifiques ou issus de
familles défavorisées sur le plan socio-économique) que dans les établissements priveés, situés en milieu rural ou dans un village
ou affichant une faible concentration déleves issus de milieux socio-économiques défavorisés (tableau 11.2.40). Les différences
dintensité du stress déclaré par les enseignants selon 'emplacement de leur établissement sont particulierement marquées
dans cing pays et économies : en Alberta (Canada) (16 points de pourcentage), en Nouvelle-Zélande (14 points de pourcentage),
en Afrigue du Sud (13 points de pourcentage), en Colombie (13 points de pourcentage) et au Chili (11 points de pourcentage).
Il est important de garder a l'esprit le fait que d'autres facteurs interviennent dans ces corrélations. Par exemple, les enseignants
jeunes ou débutants sont plus susceptibles d'étre affectés dans un établissement a forte concentration déleves défavorisés
(OCDE, 2019(3)) et, comme indiqué dans le paragraphe précédent, de souffrir « dans une grande mesure » de stress que leurs
collégues plus agés ou ayant plus dancienneté.

Dans I'Enquéte TALIS, les enseignants ont également été invités a indiquer dans quelle mesure (« pas du tout » ; « dans une
faible mesure » ; « dans une certaine mesure » ; et « dans une grande mesure ») leur métier avait un impact négatif sur leur santé
mentale et physique. En moyenne, 7 % denseignants de la zone OCDE estiment que leur métier a dans une grande mesure un
impact négatif sur leur santé mentale et 6 % d'entre eux, sur leur santé physique (tableau I1.2.36). Plus de 10 % des enseignants
ont répondu « dans une grande mesure » a ces deux items en Afrique du Sud, en Angleterre (Royaume-Uni), en Arabie saoudite,
en Communauté francaise de Belgique, en Corée, aux Emirats arabes unis et au Portugal

Un autre indicateur du stress des enseignants releve de laffirmation « mon métier me laisse du temps pour ma vie privée ». Il est
établi qu'un aspect important de Iéquilibre entre la vie professionnelle et la vie privée est davoir la possibilité de se détendre apres
le travail ou détre capable doublier ses responsabilités professionnelles (Cropley et Millward Purvis, 2003(73)). En moyenne, 6 %
seulement des enseignants dans les pays de 'OCDE estiment que leur métier ne leur laisse pas du tout de temps pour leur vie privée
(tableau I1.2.36). Toutefois, ce pourcentage varie fortement entre les pays et économies de TALIS. Le pourcentage denseignants
estimant que leur métier ne leur laisse « pas du tout » de temps pour leur vie privée sétablit a 1 % seulement au Danemark et en
Norvege, mais est supérieur a 15 % en Afrique du Sud, en Corée, en Islande, au Japon, au Kazakhstan et au Viet Nam. Ce pourcentage
est particulierement élevé en Islande (27 %) et au Viet Nam (39 %).
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En quoi le stress des enseignants est-il lié a leur travail ? Pour répondre a cette question, les quatre items sur le stress
professionnel des enseignants (« je souffre de stress au travail » ; « mon métier me laisse du temps pour ma vie privée » ;
« mon métier a un impact négatif sur ma santé mentale » ; et « mon métier a un impact négatif sur ma santé physique ») ont
été regroupés dans un indicateur du stress et du bien-étre des enseignants. Il ressort des analyses de régression que le stress
et le bien-étre des enseignants sont en corrélation négative avec leur satisfaction professionnelle et leur efficacité personnelle
(tableaux 11.2.41 et 11.2.42). Les enseignants plus stressés tendent a faire état d'une moindre satisfaction professionnelle.
On observe cette relation dans tous les pays et économies participant a TALIS. Il est intéressant de constater que la satisfaction
professionnelle explique une grande part de la variation du niveau de stress dans tous les pays et économies dans TALIS
(les coefficients R? sont élevés dans tous les modeles) (tableau 11.2.42). Ces résultats rejoignent les conclusions d'études
internationales qui établissent une corrélation entre la satisfaction professionnelle et le stress (Betoret, 2009, ; Collie,
Shapka et Perry, 201255 ; Desrumaux et al.,, 2015,3)). Les analyses des données recueillies lors d'une enquéte auprés de
298 enseignants francais en poste dans I'enseignement primaire et dans le premier et le deuxieme cycle de I'enseignement
secondaire montrent par exemple que la compétence, I'autonomie et l'affiliation améliorent la relation entre la charge de
travail et le bien-étre et la détresse (Desrumaux et al., 20153)).

Par ailleurs, les enseignants plus stressés tendent a faire état d'une efficacité personnelle moindre. Cette relation se vérifie dans
tous les pays et économies dans TALIS dont les données sont disponibles, sauf en Alberta (Canada), en Corée, en Estonie, a Malte
et en Nouvelle-Zélande. Cette relation, dont la causalité ne peut étre établie, se préte a plusieurs interprétations plausibles :
les résultats peuvent indiquer qu'un haut niveau de stress peut miner la confiance des enseignants en leur capacité de bien
travailler en classe ou que ceux qui se sentent moins efficaces sont stressés parce qu'ils ne se croient pas capables de sacquitter
de leur mission. La prudence est toutefois de mise lors de l'interprétation de ces résultats, car le pouvoir explicatif de ce modele
est limité (les coefficients de détermination, R? sont peu élevés) (tableau 11.2.42).

Encadre 11.2.6. Variation du stress des enseignants entre I'enseignement primaire
et le deuxiéme cycle de I'enseignement secondaire

La comparaison du stress des enseignants entre les niveaux denseignement ne révele pas de différences significatives,
sauf dans quelques pays. Le pourcentage denseignants s'avouant tres stressés est plus élevé dans I'enseignement primaire
que dans le premier cycle de 'enseignement secondaire dans la Région CABA (Argentine) (8 points de pourcentage de
différence), en Communauté flamande de Belgique (4 points de pourcentage) et au Danemark (3 points de pourcentage)
(tableau11.2.37). On observe linverse en Angleterre (Royaume-Uni), ou le pourcentage denseignants tres stressés est moins
élevé dans lenseignement primaire que dans le premier cycle de I'enseignement secondaire (7 points de pourcentage de
différence). Les enseignants sont dans I'ensemble moins nombreux a étre tres stressés dans le deuxieme cycle que dans
le premier cycle de I'enseignement secondaire au Portugal (5 points de pourcentage de différence), en Slovénie (4 points
de pourcentage) et aux Emirats arabes unis (3 points de pourcentage) (tableau 11.2.38).

Dans lensemble, les autres indicateurs de stress (ceux dérivés des affirmations « mon métier me laisse du temps pour ma
vie privée » ; « mon métier a un impact négatif sur ma santé mentale » ; et « mon métier a un impact négatif sur ma santé
physique ») ne varient pas dans une mesure significative. Quelques pays font toutefois figure d'exception. Les enseignants
tendent a étre moins nombreux a estimer que leur métier leur laisse du temps pour leur vie privée dans I'enseignement
primaire que dans le premier cycle de l'enseignement secondaire en France (6 points de pourcentage de différence), dans
la Région CABA (Argentine), en Communauté flamande de Belgique et aux Emirats arabes unis (2 points de pourcentage).
Toutefois, ils sont plus nombreux a estimer que leur métier leur laisse du temps pour leur vie privée dans I'enseignement
primaire que dans le premier cycle de l'enseignement secondaire en Corée (4 points de pourcentage) ainsi qu'en Espagne
(2 points de pourcentage et au Japon (1 point de pourcentage) (tableau 11.2.37). Les enseignants sont plus nombreux a
estimer que leur métier a un impact sur leur santé mentale et physique dans lenseignement primaire que dans le premier
cycle de l'enseignement secondaire dans la Région CABA (Argentine) et au Danemark, tandis quon observe linverse en
France, méme si les différences de pourcentage sont relativement faibles (tableau 11.2.37).

Au Danemark, les enseignants du deuxieme cycle estiment que leur métier leur laisse du temps pour leur vie privée dans
une moindre mesure que dans le premier cycle de l'enseignement secondaire (6 points de pourcentage de différence).
Clest l'inverse au Portugal, ou les enseignants sont plus nombreux dans le deuxieme cycle que dans le premier cycle de
l'enseignement secondaire a estimer que leur métier leur laisse du temps pour leur vie privée (2 points de pourcentage de
différence) et a un impact négatif sur leur santé mentale et physique (3 points de pourcentage) (tableau I1.2.38). La méme
tendance, a I'exception de limpact sur la santé physique, se retrouve en Slovénie (tableau 11.2.38).
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Sources du stress des enseignants et des chefs d’établissement

Au-dela de 'ampleur et des impacts du stress, il est utile aussi d'étudier les facteurs qui contribuent a stresser les enseignants
dans leur travail. Au cours des 15 dernieres années, un certain nombre de chercheurs ont analysé les sources du stress des
enseignants, en particulier la relation entre leurs conditions de travail et leur niveau de stress (Bakker et al., 20077, ; Betoret,
200926) ; Chan, 200274 ; Collie, Shapka et Perry, 20125,y ; Hakanen, Bakker et Schaufeli, 2006p,0; ; Klassen et al., 20134 ;
Montgomery et Rupp, 2005(5)). Il ressort de leurs travaux que la prévalence du stress varie selon les facteurs qui le causent.
Le stress induit par les activités en classe et les interactions avec les éleves semble plus fréquent que celui induit par le manque
de soutien apporté par les établissements et les pouvoirs publics (Antoniou, Polychroni et Vlachakis, 2006(74;; Klassen, 2010).
Pour I'Enquéte TALIS 2018, tant les enseignants que les chefs détablissement ont été invités a indiquer dans quelle mesure
(« pas du tout » ; « dans une faible mesure » ; « dans une certaine mesure » ; et « dans une grande mesure ») des activités
professionnelles étaient source de stress. Ces activités, sources de stress pour les enseignants, ont été réparties pour constituer
trois catégories de stress selon le cadre conceptuel de TALIS 2018 (Ainley et Carstens, 2019) : le stress lié a la charge de travail ;
le stress lié au comportement des éléves ; et le stress lié a la reconnaissance des parties prenantes.

La charge de travail des enseignants est citée parmi les sources de stress dans la littérature, car elle est en forte corrélation avec
leur équilibre de vie et leur exposition au risque d'épuisement professionnel (Bakker et al., 2007(,7;; OCDE, 2014;5)). En moyenne,
les enseignants des pays de 'OCDE estiment que les aspects suivants de leur charge de travail sont (« dans une certaine mesure »
ou « dans une grande mesure ») source de stress : « avoir trop de travail administratif a faire » (49 %) ; « avoir trop de copies
a corriger » (41 %) ; « avoir trop de cours a préparer » (33 %) ; « avoir trop de cours a donner » (28 %) ; et « avoir des taches
supplémentaires par manque denseignants » (25 %) (graphique I1.2.9 et tableau I11.2.43). Les pays et économies de TALIS ou ces
pourcentages denseignants sont les plus élevés (égaux ou supérieurs a 50 % dans les cing items, en moyenne) sont I'Afrique
du Sud, le Danemark, le Portugal et les Emirats arabes unis, et ceux ol ils sont les moins élevés (inférieurs a 20 %, en moyenne),
sont la Région CABA (Argentine), la Finlande, la Géorgie et le Mexique.

Le pourcentage denseignants stressés par le travail administratif varie fortement selon l'ancienneté. Dans 28 des 48 pays et
économies de TALIS, les enseignants débutants sont nettement moins nombreux que les enseignants ayant plus dexpérience a
estimer que le travail administratif est source de stress (tableau 11.2.46). On observe les différences les plus marquées au Portugal
(24 points de pourcentage), en France (18 points de pourcentage) et en République slovaque (17 points de pourcentage).

Graphique 11.2.9 Sources du stress des enseighants

Pourcentage d'enseignants du premier cycle de I'enseignement secondaire stressés « dans une certaine mesure » ou
« dans une grande mesure » par les facteurs suivants (moyenne OCDE-31)

Avoir trop de travail administratif a faire

Facteurs liés a . . ‘ 1 1
la charge de travail Avoir trop de cours a préparer |

Avoir des taches supplémentaires par manque d'enseignants \

Etre tenu(e) responsable de la réussite des éléves \

Facteurs liés T j ! !
au comportement Maintenir I'ordre \
des éléves

Etre intimidé(e) ou agressé(e) verbalement par les éléves ‘

Suivre I'évolution des exigences des autorités locales,
municipales, régionales, nationales ou fédérales

Facteurs liés aux
parties prenantes Répondre aux inquiétudes des parents d'éléves ou des tuteurs |

Les indicateurs sont regroupés par type de facteurs et sont classés par ordre décroissant du pourcentage denseignants du premier cycle de
lenseignement secondaire « d'accord » ou « tout a fait daccord » avec les facteurs de chaque groupe.

Source : OCDE, Base de données TALIS 2018, tableau I1.2.43.

StatLink Sirs™ http://dx.doi.org/10.1787/888934111531
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Les facteurs liés a la gestion de la classe et au comportement des éléves sont une autre source de stress. Les comportements
perturbateurs des éleves comptent parmi les causes majeures du surmenage psychologique des enseignants (Hakanen,
Bakker et Schaufeli, 2006(,). Il ressort des résultats de TALIS 2013 que la satisfaction professionnelle et l'efficacité personnelle
des enseignants diminuent a mesure que le pourcentage d'éleves ayant des problemes de comportement augmente (OCDE,
20145). Trois indicateurs TALIS portent sur ces éléments : « étre tenu(e) responsable de la réussite des éléves » (considéré
« dans une certaine mesure » ou « dans une grande mesure » comme source de stress par 44 % en moyenne des enseignants
de 'OCDE) ; « maintenir l'ordre » (38 %) ; et « étre intimidé(e) ou agressé(e) verbalement par les éleves » (14 %) (graphique 11.2.9 et
tableau 11.2.43). Les pays et économies dans TALIS ou les pourcentages denseignants sont les plus élevés (égaux ou supérieurs
a 50 % dans les trois items, en moyenne) sont I'Afrique du Sud, I'Arabie saoudite, la Bulgarie, la Communauté francaise de
Belgique, la France, la Lettonie, la Lituanie et le Portugal, et les pays et économies ou ils sont les moins élevés (inférieurs a 20 %,
en moyenne), la Région CABA (Argentine), la Géorgie, le Mexique et la Norvege. Ces résultats rejoignent les conclusions d'autres
études, qui montrent que le type de stress ressenti par les enseignants varie selon lancienneté, les enseignants étant plus
stressés par la gestion de la classe a leurs débuts, tandis que les enseignants expérimentés sont plus stressés par leur charge de
travail (Antoniou, Ploumpi et Ntalla, 201377, ; Antoniou, Polychroni et Vlachakis, 20067).

Enfin, le dernier groupe d'indicateurs a trait a la capacité des enseignants de suivre évolution des exigences et des besoins des
systemes déducation et des parties prenantes. Les taches supplémentaires qu'entrainent ces responsabilités peuvent mettre
les enseignants a plus rude épreuve encore et avoir un effet négatif sur leur bien-étre professionnel (Valli et Buese, 20077g)).
En moyenne, 41 % des enseignants des pays de 'OCDE estiment que « suivre évolution des exigences des autorités locales,
municipales, régionales, nationales ou fédérales » est une cause majeure de stress ; et 34 % dentre eux en disent autant du
fait de « répondre aux inquiétudes des parents déleves ou des tuteurs ». De plus, lintégration des éléves ayant des besoins
spécifiques dans lenseignement ordinaire, voulue par la société, n'est pas sans conséquence pour les enseignants qui doivent
par exemple « modifier les cours pour les éleves ayant des besoins spécifiques », ce qui est source de stress pour 31 % d'entre
eux (graphique I1.2.9 et tableau 11.2.43). Les pays et économies de TALIS ou les pourcentages denseignants sont les plus élevés
(égaux ou supérieurs a 50 % dans les trois items, en moyenne) sont la France et le Portugal et les pays et économies ou ils sont
les moins élevés (inférieurs a 20 %, en moyenne), la Région CABA (Argentine) et la Géorgie.

Quant aux chefs d'établissement, « avoir trop de travail administratif a faire » est ce qui stresse « dans une certaine mesure » ou
«dans une grande mesure » le plus grand nombre d'entre eux (69 % en moyenne, dans 'OCDE) (tableau 11.2.47). Plus de 90 % des
chefs d'établissement estiment que cet aspect est « dans une certaine mesure » ou « dans une grande mesure » source de stress
en Communauté francaise de Belgique, au Portugal et en République tcheque. Suivre évolution des exigences et des besoins
des systemes d'éducation et des parties prenantes est une autre source de stress pour les chefs détablissement. En moyenne,
55 % des chefs détablissement des pays de 'OCDE estiment stressant de « suivre évolution des exigences des autorités locales,
municipales, régionales, nationales ou fédérales » ; leur pourcentage est le plus élevé au Portugal (91 %) et en Lettonie (82 %).
« Etre tenu(e) responsable de la réussite des éléves » est une autre source courante de stress pour les chefs détablissement,
46 % en moyenne dans les pays de 'OCDE. Ce pourcentage est le plus élevé au Portugal (94 %), en Lettonie (85 %) et en Lituanie
(81 %). Le pourcentage de chefs détablissement stressés par le fait davoir a « répondre aux inquiétudes des parents d'éléves ou
des tuteurs », qui séleve a 47 % (moyenne OCDE), est le plus élevé au Portugal (88 %) et en Italie (74 %).

Concernant les sources du stress des chefs d'établissement, il est intéressant de constater qu'en moyenne, le pourcentage de
chefs détablissement des pays de 'OCDE qui estiment le travail administratif stressant « dans une certaine mesure » ou « dans
une grande mesure » sétablit a 71 % dans les établissements publics, mais a 61 % seulement dans les établissements privés
(tableau I1.2.50). On observe une différence significativement positive dans neuf pays et ‘écart est particulierement marquée
dans la Région CABA (Argentine) (50 points de pourcentage de différence), aux Etats-Unis (44 points de pourcentage) et en
Nouvelle-Zélande (41 points de pourcentage). Ces écarts peuvent sexpliquer par la variation du degré de bureaucratisation entre
les établissements publics et privés, qui entraine des différences de procédures administratives (Dronkers et Robert, 2008;q)).
La charge administrative est souvent percue comme plus lourde dans les établissements publics que dans les établissements
privés et peut étre en lien avec le niveau de stress des chefs d'établissement.

Temps de travail et stress

Les chercheurs s'accordent a reconnaitre que la charge de travail et les contraintes de temps comptent parmi les grands facteurs
déterminants du stress et du bien-étre des enseignants (Bakker et al., 2007, 7 ; Collie, Shapka et Perry, 20125, ; Hakanen, Bakker
et Schaufeli, 20060, ; Klassen et Chiu, 2010;gq)). Toutefois, certains d'entre eux estiment important dutiliser des indicateurs plus
précis de la charge de travail, par exemple le nombre d’'heures que les enseignants consacrent a certaines activités, en particulier
a l'enseignement proprement dit et a d'autres taches (Skaalvik et Skaalvik, 2018,7). En fait, les enseignants consacrent beaucoup
de temps a des activités autres que I'enseignement, par exemple a des taches administratives qui pourraient étre automatisées
ou confiées a d'autres personnes. Le temps consacré aux activités administratives peut amener des enseignants a quitter leur
profession (Benham Tye et O'Brien, 2002g1y).
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Il est utile d'analyser la relation entre le stress des enseignants et le temps qu'ils consacrent a des activités données pour mieux
cerner les sources de leur stress'0. Dans I'Enquéte TALIS, les enseignants ont été invités a indiquer le nombre d'heures de
60 minutes qu'ils avaient consacré a des taches spécifiques durant leur derniere semaine de travail complete. En moyenne,
les enseignants de 'OCDE ont dit avoir travaillé 38.8 heures durant cette semaine-la, un peu plus de la moitié du temps étant
consacré a l'enseignement (20.8 heures) (tableau 1.2.27 dans Résultats de TALIS 2018 [Volume I] (OCDE, 20193))'".

En moyenne dans les pays de 'OCDE, les taches qui prennent le plus de temps aux enseignants sont la « planification ou [la]
préparation individuelle des cours dans [établissement ou ailleurs » (6.5 heures) ; la « correction des copies des éléves » (4.2 heures);
le « travail administratif dordre général » (2.7 heures) ; et le « travail et [le] dialogue avec des collegues de létablissement »
(2.7 heures) (tableau 1.2.27 dans Résultats de TALIS 2018 [Volume I] (OCDE, 2019(3)). La correction des copies et le travail administratif
correspondent aux sources de stress citées par les enseignants, a savoir « avoir trop de copies a corriger » et « avoir trop de travail
administratif a faire ». Parmi les pays et économies participant a TALIS, la correction des copies prend aux enseignants plus de sept
heures a Shanghai (Chine) et a Singapour et plus de six heures en Afrique du Sud, en Angleterre (Royaume-Uni), en Colombie et
au Portugal. Le travail administratif est le plus lourd en Corée et au Japon, ou les enseignants y consacrent au moins cing heures
par semaine, ainsi qu'en Australie et en Nouvelle-Zélande, ot ils y consacrent quatre heures en moyenne par semaine.

Le graphique II 2.10 indique la relation entre lintensité des taches et le stress des enseignants. Le nombre d’heures que les
enseignants consacrent a des taches spécifiques est indiqué en abscisse (intensité des taches) et le pourcentage denseignants
qui se disent tres stressés est indiqué en ordonnée (moyenne OCDE-31). Chaque ligne du graphique rapporte le pourcentage
estimé denseignants qui se disent tres stressés selon lintensité de la tache a l'étude. Ce graphique confirme les résultats de
lanalyse de corrélation. Il ressort de ces estimations qu'en moyenne, 17 % des enseignants des pays de 'OCDE qui donnent
21 heures de cours se disent tres stressés (tableau 11.2.53). Ce pourcentage ne varie guere par heure de cours supplémentaire,
ce qui suggere que le stress des enseignants n'est que faiblement lié a l'intensité de I'enseignement.

Graphique 11.2.10 Relation entre le stress des enseignants et I'intensité de leurs taches

Pourcentage estimé d'enseignants souffrant « dans une grande mesure » de stress au travail en fonction de I'intensité des taches
(moyenne OCDE-31)1.2.3
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1. Résultats de régression logistique binaire basés sur les réponses des enseignants du premier cycle de l'enseignement secondaire.

2. Dans le graphique, le « X » indique le pourcentage denseignants souffrant « dans une grande mesure » de stress au travail, selon
lintensité moyenne des taches (moyenne OCDE-31).

3. Les lignes continues représentent 80% des enseignants du premier cycle de lenseignement secondaire dans les pays et économies
de 'OCDE participant a 'Enquéte TALIS ; les lignes en pointillés représentent le pourcentage denseignants susceptibles de souffrir
«dans une grande mesure » de stress sous le Ter décile et dans le 10e décile de l'intensité des taches.

4. Les estimations de lintensité du « travail administratif dordre général » sont calculées en fonction d'une plage comprise entre 0 et
49 heures.

Source : OCDE, Base de données TALIS 2018, tableaux 11.2.53, 11.2.54, 11.2.55 et I1.2.56.
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Le graphique II2.10 montre que le pourcentage estimé denseignants qui déclarent étre trés stressés dans leur travail augmente plus
fortement en fonction de la préparation des cours, de la correction des copies et, surtout, du travail administratif (tableaux I1.2.54,
I1.2.55 et I1.2.56). En moyenne, 18 % des enseignants des pays de TOCDE qui ont par exemple trois heures de travail administratif a
faire par semaine disent souffrir dans une grande mesure de stress professionnel. Ce pourcentage augmente pour atteindre 22 %
siles enseignants ont cing heures, soit deux heures de plus, de travail administratif a faire par semaine. Des quatre activités reprises
dans le graphique, le travail administratif est celle qui augmente le plus le stress par heure supplémentaire.

Ces résultats donnent a penser que les enseignants qui consacrent beaucoup de temps a du travail administratif sont plus
susceptibles de se dire tres stressés que ceux qui en consacrent beaucoup aux cours en classe. Ce constat rejoint les conclusions
du rapport sur 'Enquéte TALIS en Angleterre (Royaume-Uni), selon lesquelles le temps de travail, en particulier celui consacré a
des activités autres que l'enseignement, est en forte corrélation avec le pourcentage denseignants qui estiment leurs activités
ingérables dans I'enseignement primaire et le premier cycle de lenseignement secondaire (Jerrim et Sims, 2019(g)). Lencadré I1.2.7
décrit des mesures prises par les pouvoirs publics en Angleterre (Royaume-Uni) dans le but de réduire la charge de travail qui est
source de stress et la facon dont la République slovaque s'en est inspirée.

Encadre 11.2.7. Réduction de la charge de travail des enseignants en Angleterre (Royaume-Uni) et en
République slovaque

Angleterre (Royaume-Uni)

En 2014, le ministére de I'Education a lancé le Workload Challenge dans le but de réduire la charge de travail des enseignants
et de promouvoir un enseignement de qualité. Un site de consultation en ligne a recueilli suggestions et commentaires a
propos d'activités inutiles et stériles. Les activités inutiles et stériles qui ont été les plus souvent citées sont la gestion des
données, la planification des cours et la correction des copies. Trois groupes de travail indépendants ont été constitués
pour trouver des solutions concretes sans impact sur les résultats des éleves pour remédier au probleme des taches
pénibles. Leurs rapports ont été publiés en mars 2016. Le ministére de I'Education a également pris une série de mesures
dans le but de remédier au probleme de la charge de travail : il a entre autres publié en mars 2018 de la documentation
et des outils concrets pour aider les établissements a analyser la charge de travail et a la réduire, diffusé des exemples
d'initiatives prises par des établissements pour réduire la charge de travail et confié a un groupe consultatif 'examen du
probleme de I'exces de données a gérer dans les établissements. Le rapport du groupe a été publié en novembre 2018
et toutes les recommandations ont été acceptées. Le ministére de I'Education a également entrepris une grande étude
pour mieux comprendre les perceptions de la charge de travail et du temps de travail, dont les résultats ont été publiés
en février 2017 et en octobre 2019. Selon les résultats de 2019 de l'enquéte sur la charge de travail des enseignants, le
temps de travail déclaré par les enseignants, les chefs de département et les chefs détablissement a diminué de cing
heures par semaine entre 2016 et 2019. A la suite du Workload Challenge 2014, alors que les répondants ont dit consacrer
autant de temps a l'enseignement, ils déclarent en passer moins a des activités autres que lenseignement, les réductions
se concentrant dans les domaines déclarés prioritaires par le ministére de I'Education.

Source : Department of Education (2018g3)), Reducing school workload, https://www.gov.uk/government/collections/reducing-school-
workload, (accessed on 9 January 2020).

République slovaque

La République slovaque s'est inspirée de linitiative britannique pour réduire le lourd travail administratif a charge des
enseignants. En 2015, le ministére de 'Education, de la Science, de la Recherche et du Sport a chargé un groupe de
travail de professionnels de éducation et de hauts fonctionnaires de réduire le travail administratif des enseignants. Des
procédures ont été simplifiées, automatisées, voire supprimées. Le pays sest engagé a sattaquer aux problemes liés a la
charge de travail dans un manifeste et dans son premier plan national de réforme de I'enseignement (2018-2019).

Source : Ministry of Finance of the Slovak Republic (2019s4y), National Reform Programme of the Slovak Republic 2019, https://www.mfsr.sk/
en/finance/institute-financial-policy/strategic-documents/national-reform-program/.

Facteurs aggravants du stress des enseignants

En quoiles systemes déducation affectent-ils le degré de bien-étre et de stress des enseignants ? Pour répondre a cette question,
il est important de commencer par déterminer si le stress est un phénomeéne qui sexplique essentiellement par des différences
entre établissements ou entre enseignants, car il est essentiel que les responsables politiques sachent s'il est plus efficace de
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cibler leurs interventions sur les établissements ou les enseignants. Cest la raison pour laquelle il a été décidé de calculer la
part de la variance imputable aux différences entre établissements dans les indicateurs relatifs au bien-étre et au stress des
enseignants (dérivés de la mesure dans laquelle les enseignants estiment qu'ils souffrent de stress au travail ; que leur métier leur
laisse du temps pour leur vie privée ; que leur métier a un impact négatif sur leur santé mentale ; et qu'il a a un impact négatif
sur leur santé physique) et dans les indicateurs relatifs au stress lié a la charge de travail des enseignants (dérivés de l'exces de
cours a préparer et a donner, de copies a corriger et de travail administratif a faire et des taches supplémentaires a assumer par
manque denseignants) (tableau 11.2.57).

Il ressort des résultats de TALIS 2018 qu'en moyenne, 6 % seulement de la variance du bien-étre et du stress des enseignants
est imputable a des différences entre établissements dans les pays de 'OCDE (tableau I1.2.57). En d'autres termes, la plus grande
partie de la variance du bien-étre et du stress des enseignants est imputable a des différences entre enseignants en poste dans le
méme établissement. Toutefois, le pourcentage de la variance imputable a des différences entre établissements varie fortement
entre les pays et économies : il est égal ou supérieur a 10 % en Afrique du Sud, en Arabie saoudite, au Brésil, en Bulgarie,
en Colombie, au Kazakhstan, au Mexique, aux Emirats arabes unis et au Viet Nam, mais est inférieur & 3 % en Communauté
flamande de Belgique et aux Pays-Bas. Des pourcentages relativement plus élevés de variance inter-établissements indiquent
que certaines des caractéristiques des établissements influent sur le bien-étre des enseignants.

En moyenne, 7 % seulement de la variance du stress des enseignants lié a leur charge de travail est imputable a des différences
entre établissements dans les pays de 'OCDE (tableau I1.2.57). Il est intéressant de préciser que ces résultats sont quelque peu
contraires aux attentes, dans la mesure ou il aurait été logique de constater que le stress des enseignants lié a leur charge de
travail est étroitement lié a certaines des caractéristiques des établissements, par exemple leur emplacement ou la composition
des effectifs déleves. Toutefois, les résultats montrent que les réponses des enseignants a ces items varient en fonction des
différences entre enseignants. Dans ce cas aussi, le pourcentage de la variance imputable a des différences entre établissements
varie fortement entre les pays et économies : il est égal ou supérieur a 10 % en Afrique du Sud, en Arabie saoudite, au Brésil,
en Colombie, au Danemark, aux Emirats arabes unis, en Estonie, en Fédération de Russie, en Géorgie et au Viet Nam, mais est
inférieur a 3 % en Australie, dans les Communautés flamande et francaise de Belgique, en France, aux Pays-Bas et en Slovénie. Il est
particulierement élevé au Danemark (23 %). Dans les systemes ou le pourcentage de la variance imputable a des différences entre
établissements est relativement élevé, il serait utile de déterminer lesquelles des caractéristiques des établissements expliquent
ces différences pour concevoir des politiques ciblant les établissements ou les niveaux de stress sont particulierement importants.

Le pourcentage de la variance imputable a des différences intra-établissement peut sexpliquer par la charge de travail
des enseignants ou les caractéristiques des classes qui leur sont confiées. Il peut aussi s'expliquer par des caractéristiques
personnelles des enseignants, par exemple leur résilience ou leurs mécanismes de défense (Curry et O'Brien, 2012gs); Gu et Day,
2007 g¢;; Kyriacou, 2001 67)). Par résilience, on entend la capacité des enseignants de réagir avec assurance et efficacité en cas de
problémes dans leur vie professionnelle (Gu et Day, 2007 g¢)). Selon une étude qualitative menée dans huit établissements dans la
ville dAdélaide, en Australie, une série déléments, dont le sentiment de pouvoir agir, la fierté tirée de ses réalisations et l'efficacité
personnelle, fonctionnent comme des facteurs protecteurs qui aident a affronter des situations stressantes. Toujours selon
cette étude, des caractéristiques propres aux établissements, par exemple une direction attentionnée, sont importantes pour
l'amélioration de la résilience du personnel (Howard et Johnson, 2004g7)). La résilience est une qualité personnelle, certes, mais
des facteurs extérieurs peuvent la renforcer chez les enseignants, ce qui les aide a relever les défis de leur vie professionnelle
(Gu et Day, 2007 gg)).

Encadre 11.2.8. Sources of stress for teachers and school leaders from primary
to upper secondary education

Il est intéressant de déterminer dans quelle mesure les réponses des enseignants et des chefs d'établissement aux items
sur les sources de stress varient entre les niveaux denseignement dans les pays dont les données sont disponibles. Cette
variation pourrait révéler des différences dans les responsabilités des enseignants et des chefs d'établissement entre les
niveaux denseignement.

Enseignants

On observe une variation forte et significative, dans les sources de stress entre les niveaux denseignement dans les pays et
économies dont les données sont disponibles. « Modifier les cours pour les éleves ayant des besoins spécifiques » est une
source de stress qui perd de son importance aux niveaux supérieurs denseignement. Dans 10 des 13 pays et économies dont
les données sont disponibles, les enseignants sont plus nombreux a estimer stressant davoir a modifier les cours pour les
éleves ayant des besoins spécifiques dans l'enseignement primaire que dans le premier cycle de lenseignement secondaire.
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On trouve les différences les plus marquées en France (20 points de pourcentage) et en Communauté flamande de Belgique
(18 points de pourcentage) (tableaux I1.2.43 et I1.2.44). Dans 9 des 11 pays dont les données sont disponibles, les enseignants
sont moins nombreux a estimer stressant davoir a modifier les cours pour les éléves ayant des besoins spécifiques dans
le deuxieme cycle que dans le premier cycle de lenseignement secondaire, la différence la plus marquée sobservant au
Danemark (30 points de pourcentage) (tableaux 11.2.43 et 11.2.45). Ces résultats peuvent en partie sexpliquer par le fait
que comme le volume I de Résultats de TALIS 2018 le montre, la diversité des éleves diminue de niveau denseignement en
niveau d'enseignement dans les pays dont les données sont disponibles. Il apparait en particulier que dans 5 des 10 pays et
économies (notamment le Danemark) dont les données relatives aux niveaux 2 et 3 de la CITE sont disponibles, il y a moins
denseignants en poste dans des établissements ou le pourcentage déléves ayant des besoins spécifiques atteint au moins
10 % (tableaux 1.3.26, 1.3.27 et 1.3.28 dans Résultats de TALIS 2018 [Volume I] (OCDE, 20193)).

Répondre aux inquiétudes des parents déleves semble aussi plus stressant aux niveaux inférieurs d'enseignement qu'aux
niveaux supérieurs. Dans 8 des 13 pays et économies dont les données sont disponibles, les enseignants sont plus
nombreux a estimer stressant de répondre aux inquiétudes des parents déleves dans lenseignement primaire que dans le
premier cycle de lenseignement secondaire, la différence la plus marquée s'observant en France (21 points de pourcentage)
(tableaux I1.2.43 et 11.2.44). Dans 9 des 11 pays dont les données sont disponibles, les enseignants sont moins nombreux
a estimer stressant de répondre aux inquiétudes des parents déleves ou de leurs tuteurs dans le deuxieme cycle que
dans le premier cycle de I'enseignement secondaire, la différence la plus marquée s'observant au Danemark (34 points de
pourcentage) (tableaux 11.2.43 et 11.2.45).

Par contraste, le stress lié a l'excés de copies a corriger semble augmenter aux niveaux supérieurs denseignement. Dans
8 des 13 pays et économies dont les données sont disponibles, les enseignants sont moins nombreux a estimer stressant
davoir trop de copies a corriger dans l'enseignement primaire que dans le premier cycle de I'enseignement secondaire,
la différence la plus marquée sobservant au Danemark (19 points de pourcentage) (tableaux 11.2.43 et I11.2.44). De méme,
dans 4 des 11 pays et économies dont les données sont disponibles, les enseignants sont moins nombreux a estimer
stressant d'avoir trop de copies a corriger dans le premier cycle que dans le deuxieme cycle de l'enseignement secondaire.
On observe les différences les plus marquées au Brésil (9 points de pourcentage) et au Danemark (7 points de pourcentage)
(tableaux I1.2.44 et 11.2.45).

Dans 7 des 13 pays dont les données sont disponibles, les enseignants sont plus nombreux a estimer stressant détre tenus
responsables de la réussite de leurs éleves dans I'enseignement primaire que dans le premier cycle de I'enseignement
secondaire, la différence la plus marquée sobservant en France (24 points de pourcentage) (tableaux I1.2.43 et I1.2.44).

Une autre source de stress mérite d'étre signalée : le maintien de l'ordre en classe. Il ressort de la comparaison entre le
premier et le deuxieme cycle de l'enseignement secondaire que dans 10 des 11 pays dont les données sont disponibles,
les enseignants sont moins nombreux a estimer stressant de maintenir l'ordre en classe dans le deuxieme cycle plutét que
dans le premier cycle de l'enseignement secondaire, la différence la plus marquée sobservant au Portugal (13 points de
pourcentage) (tableaux 11.2.43 et 11.2.45)

Chefs d’établissement

Aucune tendance nette ne se dégage de la comparaison des sources du stress des chefs détablissement entre les trois
niveaux denseignement a I'étude, mais quelques résultats méritent d'étre signalés. Dans 5 des 13 pays et économies dont
les données sont disponibles, les chefs détablissement sont moins nombreux a estimer stressant de maintenir 'ordre dans
l'enseignement primaire que dans le premier cycle de l'enseignement secondaire, la différence la plus marquée sobservant
en Communauté flamande de Belgique (19 points de pourcentage) (tableaux 11.2.47 et 11.2.48).

La comparaison entre les deux cycles de l'enseignement secondaire ne révele pas de différences sensibles. En Slovénie
toutefois, les chefs détablissement sontmoins nombreux dans le deuxieme cycle que dans le premier cycle de 'enseignement
secondaire a déclarer cing sources de stress : « répondre aux inquiétudes des parents déleves ou des tuteurs » (39 points
de pourcentage), « suivre I'évolution des exigences des autorités locales, municipales, régionales, nationales ou fédérales »
(28 points de pourcentage de différence), « avoir des taches supplémentaires par manque de personnel » (13 points de
pourcentage) « accueillir des éleves ayant des besoins spécifiques » ( 12 points de pourcentages) et « étre intimidé(e)
ou agressé(e) verbalement par les éleves » (6 points de pourcentage) (tableaux I1.2.47 et 11.2.49).

RISQUE D'ATTRITION DES ENSEIGNANTS

Le probleme de l'attrition des enseignants a pris une ampleur telle qu'il menace la stabilité de certains systemes déducation dans le
monde (Viac et Fraser, 2020). Par attrition, on entend le fait que les enseignants quittent définitivement l'enseignement, et non le
fait que les enseignants quittent leur établissement (Borman et Dowling, 2008,¢; ; Bradley, Green et Leeves, 2007 gg)).
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Lattrition peut étre lourde de conséquences pour lapprentissage des éléves (Borman et Dowling, 20084 ; Ronfeldt, Loeb et
Wyckoff, 201359)). Elle peut en effet altérer le climat scolaire et I'enseignement des matieres au point daffecter les résultats
des éléves (Guin, 2004). De plus, Iattrition peut entrainer de graves pénuries de personnel, particulierement facheuses dans
les établissements défavorisés (Boe et Cook, 200691} ; Ingersoll, 2001 9,;). Elle est onéreuse pour les systemes déducation, qui
doivent remplacer des enseignants qualifiés dans les établissements concernés (Barnes, Crowe et Schaefer, 2007(g3y). Elle l'est
aussi a cause de ses colts dopportunité élevés, car les ressources consacrées a la formation des nouvelles recrues auraient
pu étre affectées a d'autres postes de dépenses, par exemple la formation des enseignants. Enfin, l'attrition entraine des colts
defficacité pour les établissements, car ceux-ci doivent consacrer plus de temps et de ressources a lintégration de nouveaux
enseignants dans leur organisation et leur culture (Darling-Hammond et Sykes, 200394). Des items dont les réponses peuvent
servir d'indicateurs de lattrition et permettent de mieux cerner cette forme d'absence et de décrire la situation en la matiere ont
été inclus dans les instruments de 'Enquéte TALIS 20182,

Le risque dattrition peut par exemple s'estimer a 'aune du nombre d’'enseignants qui ontl'intention de rester dans lenseignement.
Tant les enseignants que les chefs détablissement ont été invités a indiquer le nombre dannées pendant lequel ils projetaient
dexercer leurs fonctions actuelles. Cet indicateur varie selon lage des répondants, du fait de lattrition due au départ a la
retraite, mais il fournit des informations intéressantes sur les aspirations professionnelles ou le plan de carriere des enseignants
et des chefs d'établissement. Lors de linterprétation de ces résultats, il est important de garder présent a lesprit le fait que
'Enquéte TALIS ne donne pas d'informations sur les raisons susceptibles d'inciter les enseignants ou les chefs détablissement
a cesser d'exercer leurs fonctions actuelles. Il est possible que des enseignants et des chefs d'établissement qui envisagent de
cesser dexercer leurs fonctions actuelles dans un avenir relativement proche souhaitent continuer de travailler, par exemple
comme chercheur, membre du conseil de direction de leur établissement ou fonctionnaire dans une administration locale ou
nationale. Cet indicateur est toutefois révélateur du moment ou enseignants et chefs détablissement envisagent de cesser
dexercer leurs fonctions actuelles, c'est-a-dire de donner cours ou de diriger un établissement, quels que soient les projets que les
uns et les autres puissent avoir. Il fournit aux systemes d'éducation des informations précieuses sur les efforts de renouvellement
du personnel qu'ils auront vraisemblablement a consentir.

En moyenne, les enseignants des pays de 'OCDE disent vouloir continuer denseigner pendant 15 ans de plus (tableau 11.2.61).
Comme les enseignants des pays de 'OCDE sont agés de 44 ans en moyenne (OCDE, 20193)), 15 années d'exercice de plus les
ameénent pres de I'age du départ a la retraite dans la majorité des pays et économies participant a TALIS. Le nombre d'années
supplémentaires est compris entre 9 années seulement en Lituanie et 19 années en Communauté flamande de Belgique.
En moyenne, les chefs détablissement des pays de 'OCDE envisagent d'exercer leurs fonctions huit ans de plus (tableau 11.2.62).
Le fait que les chefs détablissement de 'OCDE soient agés de 52 ans en moyenne (OCDE, 20193)) porte a croire qu'ils ont pensé
a leur départ a la retraite lorsqu'ils ont indiqué le nombre d'années supplémentaires pendant lequel ils comptaient continuer
d'exercer comme chefs détablissement. Le nombre dannées supplémentaires est compris entre 3 années seulement en Corée
et au Japon et 11 années au Danemark, aux Etats-Unis et en Finlande.

Les analyses suivantes portent sur les pourcentages denseignants désireux de quitter I'enseignement dans les cing prochaines
années pour identifier les pays et économies ou le renouvellement du corps enseignant est plus urgent. En moyenne, 25 %
des enseignants des pays de 'OCDE disent vouloir quitter lenseignement dans les cing années a venir (graphique 11.2.11 et
tableau I1.2.63). Les pays et économies ou ce pourcentage est particulierement élevé (égal ou supérieur a 40 %) sont la Lituanie
et la Bulgarie (45 %) ainsi que I'Estonie (40 %). Lage moyen du corps enseignant peut expliquer ces pourcentages élevés. Dans
ces trois pays en effet, le corps enseignant est plus agé que la moyenne de 'OCDE (tableau 1.3.1 dans Résultats de TALIS 2018
[Volume I]) (OCDE, 20193)). Il existe également une corrélation positive modérée a Iéchelle nationale entre le pourcentage
denseignants désireux de de quitter lenseignement et le pourcentage denseignants agés de 50 ans et plus (le coefficient de
corrélation, r, est égal a .44 dans les pays et économies participant a TALIS). Il faut en tout état de cause interpréter ces résultats
dans le cadre du cycle de vie du corps enseignant dans chaque pays et économie.

On pourrait tirer des conclusions plus pertinentes en analysant par groupe dage le nombre dannées supplémentaires pendant
lesquels les enseignants et chefs détablissement envisagent de continuer dexercer comme enseignants ou chefs détablissement.
L'analyse suivante selimite al'échantillon d'enseignants agés d'au plus 50 ans afin d'évaluer les risques potentiels d'attrition etde réduire
le biais lié a 'age du départ a la retraite. En moyenne, 14 % des enseignants agés d'au plus 50 ans pensent quitter I'enseignement
dans les cing années a venir dans les pays de 'OCDE (graphique I1.2.11 et tableau I1.2.63). Le pourcentage denseignants désireux de
quitter l'enseignement dans les cing années a venir est supérieur & 25 % en en Arabie Saoudite, aux Emirats arabes unis, en Estonie,
en Islande, en Lituanie, et a Singapour, mais inférieur ou égal a 5 % en Autriche, au Portugal et au Viet Nam.

Un pourcentage élevé de jeunes enseignants désireux de cesser denseigner dans les cing ans est source de préoccupation, car il
menace les pays et économies d'une pénurie imprévue denseignants. Le pourcentage denseignants de moins de 35 ans désireux
de quitter l'enseignement dans les cing prochaines années est particulierement préoccupant en Estonie (41 %) et a Singapour
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(40 %), car il induit de graves difficultés de renouvellement du corps enseignant sachant que les enseignants sont agés de 50 ans
en moyenne (OCDE, 20193)) (graphique I1.2.11 et tableau I1.2.63). Un pourcentage élevé de jeunes enseignants projetant de cesser
denseigner dans les cing ans est révélateur jusqua un certain point de leurs aspirations professionnelles et des possibilités de
promotion et de mobilité qui soffrent a eux dans chaque systeme déducation. Ce probleme dattrition entrainera ou non une
pénurie denseignants selon la capacité de chaque systeme a remplacer les enseignants concernés.

Graphique 11.2.11 Intention des enseignants de quitter I'enseignement dans les cinq ans
Pourcentage d'enseignants du premier cycle de I'enseignement secondaire projetant de quitter 'enseignement dans les cing ans
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Les pays et économies sont classés par ordre décroissant de leur pourcentage denseignants du premier cycle du secondaire projetant de
quitter l'enseignement dans les cing ans.

Source : OCDE, Base de données TALIS 2018, tableau 11.2.63.

StatLink =M™ http://dx.doi.org/10.1787/888934111569

Le pourcentage denseignants dau plus 50 ans qui comptent quitter I'enseignement dans les cing années a venir est plus
élevé dans les établissements situés en milieu urbain qu'en milieu rural ou dans des villages (tableau I1.2.66). Cest le cas dans
l'ensemble des pays de 'OCDE ainsi que dans 12 pays et économies participant a TALIS. Les pays et économies ou la différence
entre les deux types détablissement est particulierement élevée sont les Etats-Unis (17 points de pourcentage de différence),
la Nouvelle-Zélande (12 points de pourcentage) et IAfrique du Sud et la Suede (10 points de pourcentage). En Lituanie par contre,
le pourcentage d'enseignants qui comptent cesser denseigner dans les cing ans est plus élevé dans les établissements situés
en milieu rural ou dans des villages qu'en milieu urbain (10 points de pourcentage de différence).

Quels sont les principaux facteurs incitant les enseignants a cesser denseigner ? Pour répondre a cette question, ce chapitre
relie plusieurs items présentés ci-dessus. Cette section commence par étudier I'association entre le stress des enseignants et
leur intention de quitter lenseignement dans les cing ans. Il ressort en effet de la littérature que les niveaux de stress peuvent
peser lourdement sur la décision des enseignants de renoncer a leur profession (Kyriacou, 200157). Selon le graphique 11.2.12
(et le tableau I1.2.67), les enseignants tres stressés dans leur travail sont davantage susceptibles de vouloir quitter 'enseignement
dans les cing ans. Ce constat vaut dans l'ensemble des pays de 'OCDE et dans la quasi-totalité des pays et économies dans
TALIS dont les données sont disponibles, apres controle de l'age des enseignants, de leur sexe, de leur ancienneté dans leur
établissement, de leur type de contrat de travail et des caractéristiques de leur classe spécifique. Echappent & ce constat IAlberta
(Canada), l'Arabie saoudite, lAutriche, la Corée, le Mexique, les Pays-Bas et le Viet Nam.

Les établissements sont toutefois en mesure d'atténuer I'association négative entre le stress et lattrition. Comme indiqué dans
la section sur les facteurs aggravants du stress, des mécanismes de défense permettent aux enseignants datténuer les effets
néfastes du stress (Curry et O'Brien, 2012g5;; Gu et Day, 2007 gg) ; Kyriacou, 2001s7y). Il ressort par exemple de la littérature que la
motivation, lengagement professionnel et l'efficacité personnelle peuvent atténuer la relation entre le stress et Iintention de cesser
denseigner (Collie, Shapka et Perry, 20125, ; Gu et Day, 2007 g6); Klassen et al.,, 2013(,4;; Skaalvik et Skaalvik, 2018,7)). Il en ressort
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Graphique 11.2.12 Relation entre I'intention de quitter I'enseignement dans les cinq ans et le stress au travail

Probabilité de vouloir quitter I'enseignement dans les cinq ans et le fait de souffrir de stress au travail « dans une grande
mesure »1-2.3.4
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1. Résultats de régression logistique binaire basés sur les réponses des enseignants du premier cycle de I'enseignement secondaire.

2. Le rapport de cotes indigue la mesure dans laquelle une variable explicative est associée a un résultat catégoriel. Lassociation est
négative si le rapport de cotes est inférieur a 1; positive s'il est supérieur a 1; et nulle s'il est égal a 1.

3. Variable binaire : la catégorie de référence correspond aux enseignants du premier cycle du secondaire souffrant de stress au travail
« dans une certaine mesure », « dans une faible mesure », « pas du tout ».

4. Apres contréle du sexe, de I'age, de l'ancienneté dans l'établissement, travail a temps plein et de la composition de la classe spécifique

(pourcentage d'éleves peu performants, ayant des problemes de comportement, et ceux issus de familles défavorisées sur le plan socio-
économique).

Note : les valeurs statistiguement significatives sont indiquées dans un ton plus foncé (voir lannexe B).

Les pays et économies sont classés par ordre décroissant de la probabilité pour les enseignants souffrant « dans une grande mesure » de stress
professionnel de quitter la profession dans les cing ans.

Source : OCDE, Base de données TALIS 2018, tableau I1.2.67.
StatLink Si=M http://dx.doi.org/10.1787/888934111588

par ailleurs que les conditions de travail et le soutien de l'établissement sont essentiels pour retenir les enseignants (Bakker et al.,
2007477, Borman et Dowling, 20086, ; Hakanen, Bakker et Schaufeli, 2006,)). Il apparait en particulier que le degré d'autonomie
et de collaboration entre collegues est un facteur qui peut grandement améliorer le bien-étre des enseignants (Chan, 20024 ;
Collie et Martin, 201719 ; Desrumaux et al., 20153 ; Hakanen, Bakker et Schaufeli, 2006,q)). Une série d'indicateurs ont été
introduits dans le modeéle initial de régression utilisé pour analyser la relation entre le stress des enseignants et leur intention
de quitter I'enseignement dans les cing années a venir afin de tenir compte de ces effets correctifs. Les indicateurs sur la
valorisation de la profession d'enseignant et lefficacité personnelle des enseignants ont été ajoutés dans le modele pour que
Ianalyse tienne compte de la motivation des enseignants et de leur efficacité personnelle. Les indicateurs sur la collaboration
professionnelle entre enseignants et la satisfaction des enseignants concernant leur autonomie ont été ajoutés dans le modéle
pour que lanalyse tienne compte du soutien de I'établissement. Les indicateurs sur la participation des enseignants a des activités
formelles d'initiation et a des activités de formation continue ont été ajoutés dans le modéle pour que lanalyse tienne compte
du soutien professionnel aux enseignants. Enfin, lindicateur sur la satisfaction professionnelle des enseignants a été ajouté dans

le modele pour que l'analyse tienne compte de la perception globale qu'ont les enseignants de leur environnement de travail
(tableaux 11.2.68 et 11.2.69)13.

Le graphique 11.2.13 montre quapres contréle de la satisfaction professionnelle, du soutien de I'établissement, de la motivation et
de l'efficacité personnelle, la relation entre le stress et I'intention de quitter 'enseignement dans les cing ans n'est plus significative
dans 18 pays et économies dans TALIS. Lanalyse détaillée de l'association entre ces indicateurs et lintention de continuer
denseigner seulement cing années supplémentaires révele que la relation moins significative entre le stress et cette intension
slexplique vraisemblablement par lintroduction de l'indicateur sur la satisfaction professionnelle dans le modele (tableaux 11.2.68
et 11.2.69). Il apparait en effet que dans 42 pays et économies participant a TALIS, plus les enseignants sont satisfaits sur le plan
professionnel, moins ils sont susceptibles d'avoir l'intention de cesser denseigner dans les cing ans.
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Le fait que les autres variables introduites dans le modéle ne donnent pas de résultats significatifs dans la plupart des pays et
économies dans TALIS peut s'expliquer par le degré de proximité entre ces variables et le concept de satisfaction professionnelle.
Ce chapitre a montré l'association positive entre la perception de la valorisation de la profession et l'efficacité personnelle et la
satisfaction professionnelle (tableaux 11.2.7, 11.2.24 et 11.2.25), tandis que la satisfaction par rapport a 'autonomie dans la classe
spécifique et la collaboration entre collegues sont analysées dans les chapitres 4 et 5 du présent volume (tableaux 11.4.13 et
I1.5.47). En d'autres termes, dans ces 18 pays, la satisfaction professionnelle est, indépendamment du niveau de stress, le facteur
principal a l'ceuvre dans l'intention des enseignants de renoncer ou non a enseigner. Dans I'ensemble, les résultats suggerent que
la satisfaction professionnelle est essentielle pour retenir les enseignants.

Graphique 11.2.13 Relation entre I'intention de quitter I'enseignement dans les cing ans et le stress
professionnel, selon les facteurs des établissements, la motivation et I'efficacité personnelle

Probabilité de projeter de quitter 'enseignement dans les cing ans et le fait de souffrir de stress au travail « dans une grande
mesure »' 23,4
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1. Résultats de régression logistique binaire basés sur les réponses des enseignants du premier cycle du secondaire.

2. Le rapport de cotes indique la mesure dans laquelle une variable explicative est associée a un résultat catégoriel. L'association est
négative si le rapport de cote est inférieur a 1 ; positive s'il est supérieur a 1; et nulle s'il est égal a 1.

3. Variable binaire : la catégorie de référence correspond aux enseignants du premier cycle de lenseignement secondaire souffrant
de stress au travail « dans une grande mesure », « dans une certaine mesure », « pas du tout ».

4. l'analyse estlimitée aux enseignants indiquant que leur enseignement dans la classe spécifique n'est pas directement ou essentiellement
destiné a des éleves ayant des besoins spécifiques déducation. Ces données sont fournies par les enseignants et font référence a une
de leurs classes actuelles choisie au hasard dans leur emploi du temps hebdomadaire.

5. Apres contrble du sexe, de l'age, de l'ancienneté dans Iétablissement, du fait de travailler a temps plein et de la composition de
la classe (pourcentage déleves peu performants, ayant des problémes de comportement et issus de familles défavorisées sur le plan
socio-économique).

6. Apres controle du sexe, de I'age, de lancienneté dans I'établissement, du fait de travailler a temps plein et de la composition de la classe
et de la satisfaction des enseignants concernant l'autonomie en classe, de la formation professionnelle, de la participation a des activités
formelles d'initiation dans I‘établissement, de la collaboration des enseignants dans les cours, de la perception des enseignants de
la valorisation de leur profession dans la société, de lefficacité personnelle et de la satisfaction professionnelle.

Note : les valeurs statistiguement significatives sont indiquées dans un ton plus foncé (voir lannexe B).

Les pays et économies sont classés par ordre décroissant de la probabilité des enseignants souffrant « dans une grande mesure » de
stress professionnel, de quitter l'enseignement dans les cing ans aprés contrdle du soutien des établissements, de la satisfaction professionnelle,
de la motivation et de lefficacité personnelle.

Source : OCDE, Base de données TALIS 2018, tableaux I1.2.68 et 11.2.69.

StatLink Sis™ http://dx.doi.org/10.1787/888934111607
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Ceci dit, il apparait que dans 18 autres pays et économies participant a TALIS, la relation entre le stress et l'intention de quitter
I'enseignement dans les cing ans reste significative apres controle de la satisfaction professionnelle, du soutien de I'établissement,
de la motivation et de l'efficacité personnelle (graphique 11.2.13 et tableaux I1.2.68 et I1.69). En d'autres termes, le niveau de stress
reste déterminant dans l'intention des enseignants de quitter lenseignement dans les cing ans dans ces 18 pays et économies.
Dans ces pays et éonomies, les pouvoirs publics devraient se préoccuper sérieusement du stress des enseignants, puisque
celui-ci reste déterminant méme apres contréle des indicateurs relatifs au soutien.

Encadre 11.2.9. Variation du risque de I'attrition entre I'enseignement primaire et le deuxiéme cycle
de I'enseignement secondaire

Dans 3 des 13 pays et économies dont les données sont disponibles, le pourcentage denseignants agés d'au plus 50 ans
qui disent souhaiter quitter lenseignement dans les cing ans est plus élevé dans l'enseignement primaire que dans le
premier cycle de I'enseignement secondaire. La différence entre les deux niveaux d'enseignement varie entre 3 points de
pourcentage (dans la Région CABA [Argentine] et au Viet Nam) et 5 points de pourcentage (en Turquie). Par contraste,
dans 5 des 13 pays et économies dont les données sont disponibles, le pourcentage denseignants agés d'au plus 50 ans
qui disent souhaiter quitter I'enseignement dans les cing ans est moins élevé dans lI'enseignement primaire que dans
le premier cycle de l'enseignement secondaire. On observe les différences les plus marquées entre les deux niveaux
denseignement (égales ou supérieures a 5 points de pourcentage) en Angleterre (Royaume-Uni) et en Suede (6 et 7 points
de pourcentage respectivement). Ces différences ne sont pas statistiquement significatives en Communauté flamande de
Belgique, au Danemark, aux Emirats arabes unis et en France (tableau 11.2.64).

Le pourcentage denseignants agés d'au plus 50 ans qui disent souhaiter quitter lenseignement dans les cing ans est plus
élevé dans le deuxieme cycle que dans le premier cycle de 'enseignement secondaire dans 3 des 11 pays dont les données
sont disponibles. On trouve les différences les plus marquées entre les deux cycles de lenseignement secondaire en
Turquie (6 points de pourcentage), en Croatie et au Portugal (3 et 2 points de pourcentage respectivement). Le Viet Nam
est le seul pays ou linverse s'observe : le pourcentage denseignants agés dau plus 50 ans qui disent souhaiter quitter
l'enseignement dans les cing ans est moins élevé, de 2 points de pourcentage environ, dans le deuxieme cycle que dans
le premier cycle de I'enseignement secondaire. Les différences entre les deux cycles de I'enseignement secondaire ne sont
pas statistiquement significatives en Alberta (Canada), au Brésil, au Danemark, aux Emirats arabes unis, en Slovénie et en
Suéde (tableau I1.2.65).

La variation de la propension des enseignants agés d'au plus 50 ans a vouloir cesser denseigner dans les cing ans peut
sexpliquer par des différences dans le profil des enseignants et les conditions de travail typiques entre les niveaux
denseignement (tableaux 11.2.64 et 11.2.65).
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1.

otes

Le présent chapitre porte sur les indicateurs subjectifs des conditions de travail, car ils concernent les perceptions, les sentiments et les
aspirations des enseignants et des chefs détablissement. Le chapitre 3 porte sur les indicateurs objectifs des conditions de travail, c'est-a-
dire dérivés déléments objectifs du bien-étre professionnel des enseignants (la sécurité de l'emploi, la souplesse des emplois du temps, les
processus dévaluation) qui peuvent étre observés par des tiers (Viac et Fraser, 2020)).

La moyenne de 'OCDE correspond a la moyenne arithmétique des estimations des pays de 'OCDE qui participent a 'Enquéte TALIS dont les
données sont adjugées.

Selon le chapitre 3 du présent volume, les enseignantes sont plus susceptibles que les enseignants de travailler a temps partiel. Il serait utile
dapprofondir les recherches pour déterminer si le type de contrat de travail intervient dans la perception de la valorisation de la profession
dans la société, car il pourrait aussi expliquer la variation de cette perception entre enseignants et enseignantes.

Ces résultats peuvent aussi sexpliquer par le décalage entre la période de référence de chaque indicateur. Les enseignants répondent a la
question de savoir s'ils estiment leur profession valorisée dans la société au moment de 'Enquéte et leurs réponses peuvent étre différentes
de celles qu'ils auraient données lorsqu'ils ont choisi de faire carriére dans l'enseignement.

Les auteurs ont demandé a des individus de classer 14 professions selon le respect qu'elles leur inspiraient. Ces professions sont les suivantes :
enseignant en poste dans I'enseignement primaire ; enseignant en poste dans lenseignement secondaire ; médecin ; infirmier ; bibliothécaire ;
membre de l'exécutif local ; travailleur social ; concepteur de sites Web ; policier ; ingénieur ; avocat ; comptable ; et consultant en gestion. Ces
professions ont été choisies a dessein parmi celles exercées par des individus diplémés (ou assimilés). Elles lont également été en fonction
des différences et des similitudes par rapport a la profession d'enseignant. Les auteurs ont pu produire un classement précis des professions
vu le grand nombre d'options proposées aux répondants. Les auteurs ont demandé aux répondants de classer les professions en les faisant
glisser-déplacer sur une échelle affichée sur ordinateur et d'indiquer la profession dont le statut social se rapprochait selon eux le plus de celui
de la profession denseignant (Dolton et al., 2018, p. 136(31;).

Les auteurs ont employé la méthode de I'analyse en composantes principales (ACP) pour créer un indice du statut des enseignants qui résume
les informations d'une série de variables : le rang des enseignants en poste dans l'enseignement primaire ; le rang des enseignants en poste
dans l'enseignement secondaire ; le rang des enseignants selon leur statut ; le pourcentage de répondants dans I'échantillon de chaque pays
« tout a fait d'accord » ou « plutdt daccord » avec l'idée que les éleves respectent les enseignants. Lindice mondial détat des enseignants
provient de la premiére composante extraite de 'ACP. Il explique la partie la plus élevée de la variance totale dans les variables observées et
est en corrélation significative avec certaines de ces variables. Lannexe B du rapport sur le statut global des enseignants (Dolton et al., 2018,
p. 13634y fournit des informations techniques plus détaillées sur la construction du GTSI.

Pour déterminer la perception spontanée, irréfléchie, qu'ont les répondants des enseignants, des items d'association de mots sont inclus
dans le questionnaire (avant les questions principales, pour éviter que les réponses ne soient conditionnées par des réponses précédentes).
Les répondants doivent choisir dans une série de paires de mots lequel des deux mots décrit le mieux la profession denseignant dans leur
pays. IIs sont invités a choisir le mot qui convient le plus vite possible, en dix secondes par paire de mots (Dolton et al,, 2018, p. 82(34)). Pour
déterminer si les indicateurs spontanés sur le statut denseignant permettent de mieux cerner la perception de la profession denseignant
dans l'opinion, les auteurs ont ajouté les trois paires de mots suivantes dans le modele d’ACP : « Excellent - Médiocre » ; « Respecté - Non
respecté » et « Statut prestigieux - Statut médiocre » (Dolton et al., 2018, p. 13931}

Dans le graphique I1.2.3, quatre pays GTSI (lArgentine, le Canada, la Chine et le Royaume-Uni) sont comptabilisés comme pays participant
a TALIS, car une de leurs entités infranationales a participé a 'Enquéte TALIS : la Région CABA (Argentine), l'Alberta (Canada), Shanghai (Chine)
et 'Angleterre (Royaume-Uni).

Le Japon est le seul pays qui échappe a ce constat : 63 % des chefs d'établissement se disent satisfaits de leur action et de ses résultats dans
leur établissement. Ces résultats rejoignent ceux des enseignants, qui sont 49 % a se dire satisfaits de leur travail dans leur établissement
(tableau 11.2.16). Cette affirmation peut sassimiler a un indicateur defficacité personnelle (la mesure dans laquelle les enseignants se fient a
leurs pratiques). Des études interculturelles sur lefficacité personnelle avancent une théese plausible pour expliquer les résultats du Japon : le
pourcentage de répondants daccord avec des items d'efficacité personnelle est souvent peu élevé au Japon comme dans d'autres pays asiatiques.

. Cette analyse statistique porte sur la totalité de échantillon d'enseignants pour en préserver le pouvoir explicatif. Le nombre d’'heures estimé
par type d'activité ne varie pas sensiblement si lanalyse se limite aux enseignants travaillant a temps plein, comme le montre le tableau I1.2.52.

. Le nombre d'heures consacré a I'ensemble des taches visées n'est pas nécessairement égal au temps de travail total, car les enseignants ont
été interrogés séparément a propos de ces taches. La plus grande prudence est donc de rigueur lors de l'interprétation de la part du temps de
travail total que les enseignants consacrent a chaque tache. Il estimportant aussi de préciser que les chiffres sont des moyennes calculées sur
la base de tous les enseignants de I'échantillon, y compris les enseignants travaillant a temps partiel. Il apparait toutefois que dans l'ensemble,
la part du temps de travail total consacrée a l'enseignement varie tres peu entre les enseignants selon qu'ils travaillent a temps plein (53 %) ou
a temps partiel (54 %) dans les pays de 'OCDE (OCDE, Base de données TALIS 2018).

. Dans I'Enquéte TALIS de 2018, les indicateurs de I'absentéisme et du renouvellement des enseignants sont dérivés des réponses des chefs
d'établissement a des items sur le nombre d'enseignants (a temps plein et a temps partiel) absents depuis le dernier mardi de la période scolaire
et du nombre d'enseignants qui ont quitté [établissement définitivement au cours des 12 mois précédant 'Enquéte. Les chefs détablissement
ont répondu a ces questions en choisissant 'une de ces quatre options : « 0 »; « 1-5»; « 6-10 » ; « 11-15» ; et « 16 ou plus ». Le nombres
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denseignants absents et celui de ceux ayant quitté définitivement leur établissement communiqués par les chefs d'établissement ont été
recodés en fonction de la limite inférieure de chaque option de réponse, soit « 0 »; «1»;«6»;« 11 » et « 16 ». Les indicateurs sur labsentéisme
et le renouvellement des enseignants ont été estimés en fonction du rapport entre le nombre d'enseignants absents de leur établissement ou
layant quitté définitivement et l'effectif total des enseignants de cet établissement. Toutefois, un rapport dérivé d'un indicateur catégoriel (le
nombre d'enseignants absents de leur établissement ou l'ayant quitté définitivement) et d'un indicateur continu ('effectif total denseignants)
est difficile a interpréter, car il dépend fortement de la taille des établissements. Cest la raison pour laquelle les chiffres relatifs a l'absentéisme
et au renouvellement des enseignants ne sont pas présentés dans le corps du texte, mais uniqguement dans le tableau I1.2.60.

Lindicateur sur l'efficacité personnelle évalue l'efficacité avec laquelle les enseignants ont le sentiment de gérer leur classe, de maitriser leur
enseignement et de promouvoir la participation des éleves. Les indicateurs surla collaboration professionnelle évaluent la mesure dans laquelle
les enseignants font cours a plusieurs dans la méme classe, font des commentaires a des collegues au sujet de leurs pratiques, participent
a des activités organisées collectivement dans plusieurs classes et groupes d'age et participent a des activités de formation professionnelle
en groupe. Lindicateur sur lautonomie dans la classe spécifique évalue la mesure dans laquelle les enseignants ont le sentiment d'étre libres
dans leur classe spécifique sélectionnée au hasard de choisir le contenu de leurs cours et leurs méthodes pédagogiques et de discipliner leurs
éleves, d'évaluer leurs connaissances et de déterminer la quantité de devoirs a leur donner. Lindicateur sur la satisfaction des enseignants
évalue dans quelle mesure les enseignants sont satisfaits de leur profession et de leur environnement de travail actuel.
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Offrir aux enseignants et aux chefs d'établissement
un emploi sar, flexible et gratifiant

Le présent chapitre décrit les conditions
de travail des enseignants et des chefs
détablissement et la satisfaction gquelles
leur procurent ainsi que les modalités
dévaluation des enseignants. Il commence
par analyser la sécurité de I'emploi des
enseignants ainsi que leur propension et
celle des chefs d'établissement a travailler
a temps partiel, puis la tendance des
enseignants a travailler dans plusieurs
établissements. Il passe ensuite en revue
les procédures formelles dévaluation des
enseignants dans les pays et économies
participant a lEnquéte internationale sur
l'enseignement et lapprentissage (TALIS) et
indigue par qui et comment les enseignants
sont évalués et les conséquences des
évaluations. Enfin, il analyse la satisfaction
des enseignants et des chefs d'établissement
concernant leur salaire et leurs conditions
de travail.
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Faits marquants

= En moyenne dans les pays et économies de 'OCDE qui participent a 'Enquéte internationale sur I'enseignement et
lapprentissage (TALIS), moins de 20 % des enseignants déclarent étre sous contrat a durée déterminée (quelle que soit
cette durée) tous groupes dage confondus, mais ce pourcentage est nettement plus élevé avant I'age de 30 ans (50 %
environ). Le pourcentage denseignants a temps partiel est de l'ordre de 20 % en moyenne, mais il est plus élevé chez les
femmes et les jeunes ainsi que chez les enseignants des établissements privés.

= Le pourcentage denseignants a temps partiel a sensiblement augmenté depuis 2013 dans 15 des 32 pays et économies
participant a TALIS dont les données sont disponibles et n'a diminué que dans deux dentre eux.

= Les enseignants sous contrat a durée déterminée de moins d'un an tendent a étre moins s(rs de leur capacité denseigner
dans un tiers environ des pays et économies dans TALIS dont les données sont disponibles. Il en va de méme pour les
enseignants a temps partiel.

= Les conséquences de lévaluation des enseignants évoluent dans les pays et économies participant a TALIS. Entre 2013
et 2018, le pourcentage d'enseignants en poste dans un établissement ou leur évaluation débouche parfois sur une
augmentation de salaire ou le versement d'une prime a par exemple nettement augmenté dans 18 des 32 pays et
économies dont les données sont disponibles.

= L'évaluation des enseignants est plus susceptible d'influer sur leur carriere si 'équipe de direction de leur établissement a
un certain pouvoir de décision en la matiére. Par exemple, le pourcentage denseignants en poste dans un établissement
ou leur évaluation peut déboucher sur une augmentation de salaire ou le versement d'une prime séléve par exemple
a 30 % si l'équipe de direction de leur établissement n'a guére voix au chapitre concernant les salaires des enseignants,
mais a 55 % si cette décision est de son ressort.

= Une minorité d'enseignants (39 %) et de chefs détablissement (47 %) se disent satisfaits de leur salaire, la satisfaction a
I'égard du salaire étant plus élevée dans les établissements privés surtout parmi les chefs d'établissement. Par contraste,
deux tiers des enseignants et des chefs détablissement se disent satisfaits des autres termes de leur contrat.

= Les enseignants qui bénéficient d'un soutien a la formation professionnelle continue et qui sont associés a la gouvernance
scolaire tendent a étre plus satisfaits des termes de leur contrat dans la grande majorité des pays et économies participant
a TALIS dont les données sont disponibles. Et ceux dentre eux qui sont plus satisfaits des termes de leur contrat sont
moins susceptibles de souhaiter changer détablissement.

INTRODUCTION

Les conditions de travail constituent un grand ensemble de caractéristiques qui déterminent la qualité des emplois. Elles portent
sur la rémunération, le temps de travail, les termes du contrat de travail, lenvironnement matériel et social dans lequel les employés
évoluent, lintensité du travail, les perspectives de promotion, lautonomie des employés et leur participation a la prise de décision, le
travail en équipe et la confiance. De bonnes conditions de travail sont importantes pour les employés, les employeurs et la société.
Elles sont positivement associée a la santé, le bien-étre, le développement des compétences et la productivité (Cazes, Hijzen et
Saint-Martin, 2015 ; Eurofound; International Labour Organization, 2019,). Dans l'enseignement, lenvironnement de travail est
essentiel aussi dans la mesure ou il nourrit la motivation des enseignants, améliore leur bien-étre et stimule leur engagement,
autant déléments qui fagconnent des environnements propices a lapprentissage (Bascia et Rottmann, 20113 ; Gomendio, 2017y ;
Robalino Campos et Kérner, 2005, ; Viac et Fraser, 2020)).

Les emplois de qualité ne sont pas simplement associés a de bons salaires et a de bonnes perspectives de promotion, loin
de la. IIs offrent aussi aux employés la possibilité de réaliser leurs ambitions, si leur employeur reconnait leur contribution a
leur communauté, leur adresse des commentaires constructifs sur leur performance et leur donne la possibilité de se former
et de saméliorer sur le plan professionnel (Cazes, Hijzen et Saint-Martin, 2015(;). Dans de nombreux systemes déducation
du monde, lefficacité des enseignants n'est récompensée ni sur le plan financier, ni sur le plan professionnel, en partie parce
qu'elle est difficile a évaluer (Crehan, 20177)). Des systéemes d‘évaluation mGrement réfléchis peuvent contribuer a une meilleure
reconnaissance des efforts et des compétences des enseignants, qui s'en trouvent deés lors davantage motivés et satisfaits
(Crehan, 2017(7;; OCDE, 2013g; ; Isoré, 20099)). Le présent chapitre analyse les systemes formels dévaluation des enseignants
qui ont pour but d'orienter leur formation professionnelle ou les décisions concernant leur carriere. Les commentaires informels
que les enseignants recoivent de leurs collegues, de léquipe de direction de leur établissement ou autres sont examinés au
chapitre 4.
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Le présent chapitre porte sur les indicateurs objectifs des conditions de travail, dérivés déléments objectifs du bien-étre
professionnel des enseignants (la sécurité de I'emploi, la flexibilité du temps de travail, les processus d'évaluation) qui peuvent
(du moins en principe) étre observés par des tiers (Viac et Fraser, 2020p). Il analyse également la mesure dans laquelle les
enseignants sont satisfaits de certaines de ces conditions objectives (de leur salaire et dautres termes de leur contrat de
travail). Enfin, il montre en quoi ces indicateurs varient entre les enseignants (selon le sexe, Iage, etc.) et les établissements
(selon qu'ils sont publics ou privés, qu'ils se situent dans des zones défavorisées, etc.) et sont en lien avec diverses tendances,
par exemple l'efficacité personnelle et la réorientation du parcours professionnel. Il compléte le chapitre 2 du présent volume
qui porte sur des indicateurs subjectifs des conditions de travail, par exemple le bien-étre des enseignants et des chefs
d'établissement, le prestige dont ils estiment leur profession auréolée et leur degré de satisfaction a I'égard de leur profession
et de leur environnement de travail.

Il est important que les enseignants et les chefs d'établissement travaillent partout dans de bonnes conditions, et ce pour leur
bien-étre et pour le bon fonctionnement des systemes d'éducation. De bonnes conditions de travail aident les établissements :

¢ A attirer de bons candidats dans la profession : si les conditions de travail sont attractives, les individus de tout age
sont plus enclins a suivre une formation d'enseignant, a demander leur certification denseignant et a postuler des postes
denseignant. Attirer des candidats brillants est indispensable pour garantir la qualité de I'enseignement et est un enjeu
majeur dans de nombreux pays de 'OCDE (OCDE, 2019¢; ; OCDE, 2006(1)).

¢ Aretenir les enseignants efficaces : de bonnes conditions de travail améliorent le bien-étre professionnel des enseignants
et incitent ceux-ci a continuer d'enseigner - en particulier dans les établissements situés dans des zones défavorisées, ceux
qui peinent le plus a garder leurs enseignants (Viac et Fraser, 2020(5)). Il est essentiel de pouvoir retenir les enseignants dans la
profession en cas de pénurie denseignants qualifiés, probléme qui se pose dans de nombreux pays de 'OCDE (OCDE, 201910)
(tableau1.3.63). De plus, pour convaincre les enseignants de le rester, il faut leur donner la possibilité daméliorer leur efficacité
par l'expérience. Cest grace a l'expérience que les enseignants peuvent bien sacquitter de leur mission complexe, car elle
améliore leur capacité d'interagir avec leurs éléves et de favoriser leur apprentissage de (Berliner, 20015, ; Ladd et Sorensen,
201743y, Melnick et Meister, 2008 49).

* A améliorer la motivation et I'efficacité personnelle des enseignants : de bonnes conditions de travail peuvent amener
les enseignants a avoir le sentiment que leur contribution a la communauté est valorisée et réduire leur niveau de stress, en
particulier s'ils sentent qu'ils ont une sécurité financiere, qu'ils sont sdrs de conserver leur emploi et qu'ils peuvent concilier
leurs responsabilités professionnelles et familiales. Le bien-étre et la motivation aident les enseignants a travailler de leur
mieux et a contribuer autant qu'ils le peuvent a l'apprentissage de leurs éléves (Leithwood et McAdie, 2010(5)).

* A favoriser la promotion et la formation professionnelle : I'évaluation appropriée des forces et des faiblesses des
enseignants, de belles perspectives de promotion (ou de différenciation) et le soutien a la formation professionnelle continue
aident les enseignants a saméliorer et a trouver le poste ou leurs connaissances, leurs compétences et leurs centres d'intérét
sont les plus utiles (Crehan, 20177 ; OCDE, 20190)).

Dans la plupart des systemes d'éducation, les pouvoirs publics définissent et financent le recrutement et la promotion de la
plus grande partie des enseignants et des chefs détablissement (OCDE, 2019p0y). Les pouvoirs publics ont donc la possibilité
de faconner les conditions de travail dans les établissements, mais doivent faire des compromis. Par exemple, la rémunération
du personnel absorbe pres de 80 % du budget total de I'enseignement primaire, secondaire et postsecondaire non tertiaire
(OCDE, 2019yy6). Faire en sorte que les enseignants et les chefs détablissement gagnent plus et travaillent sous contrat permanent
peut contrarier d'autres objectifs, par exemple contenir les dépenses publiques et les inscrire dans un cadre suffisamment souple.
De plus, les systemes d'évaluation visent a inciter les enseignants a continuer de se former et a les rendre responsables de leur
performance. Toutefois, ces systemes fonctionnent de maniere efficace s'ils ne sont pas assortis de pressions et peuvent perdre
de leur substance s'ils induisent une responsabilisation excessive (OCDE, 2013, p. 333g)).

Comme il est difficile pour les gouvernements de trouver le juste équilibre entre tous leurs objectifs, il n'existe pas de politique
universelle concernant les conditions de travail des enseignants. Lorsque les gouvernements choisissent des orientations parmi
dautres, ils doivent tenir compte de la situation ainsi que des forces et des faiblesses de leur systeme d'éducation. Cest pourquoi
le présent chapitre passe en revue des indicateurs objectifs, comparables a échelle internationale, sur les conditions de travail
des enseignants et des chefs détablissement et la facon dont ceux-ci les percoivent. Il commence par analyser la sécurité de
I'emploi, le travail a temps partiel et I'affectation dans plusieurs établissements. Il s'intéresse ensuite aux systemes d'évaluation
des enseignants et a leur role dans l'évolution de la carriere de ceux-ci. Il examine aussi la mesure dans laquelle les enseignants
et les chefs d'établissement sont satisfaits de leur salaire et dautres éléments de leurs conditions de travail. D'autres aspects des
conditions de travail des enseignants sont analysés ailleurs dans les chapitres du présent rapport!.
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SECURITE DE L'EMPLOI ET AMENAGEMENT DU TEMPS DE TRAVAIL

Lattrait de la profession denseignant aux yeux de ceux qui le sont déja ou qui envisagent de le devenir dépend en partie des
conditions de travail qui sont associées a cette profession (Beteille et Evans, 2019,7;; Gomendio, 20174). Proposer des emplois
plus attractifs aide non seulement a recruter des éléments brillants, mais également a retenir ceux déja en poste. De méme, faire
en sorte que les enseignants le restent, c'est leur donner la possibilité dapprendre, de saméliorer et de collaborer avec leurs
collégues. Les enseignants plus expérimentés tendent aussi a mieux sacquitter de leurs missions complexes et a mieux interagir
avec leurs éleves (Berliner, 2001}, ; Ladd et Sorensen, 20173, ; Melnick et Meister, 2008};4). La recherche montre que les
enseignants expérimentés parviennent dans lensemble a mieux promouvoir lapprentissage de leurs éleves que les débutants
(Abbiati, Argentin et Gerosa, 2017pyg); Kini et Podolsky, 20160, ; Papay et Kraft, 2015(,)).

En plus du salaire (au sujet duquel 'Enquéte TALIS ne recueille pas d'informations directes), la sécurité de I'emploi, le travail a
temps partiel et les autres conditions de travail (par exemple, l'affectation dans plusieurs établissements) jouent sur lattractivité
de la profession. Ces aspects sont tous positifs a certains égards, mais négatifs a dautres égards. La sécurité de lemploi est
souhaitable pour les enseignants, mais elle réduit la souplesse avec laquelle les gouvernements et les établissements peuvent
gérer leurs ressources humaines (Bertoni et al., 2018547 ; Bruns, Filmer et Patrinos, 2011,2). Le travail a temps partiel permet
aux enseignants et aux chefs détablissement de réduire leur charge de travail et de consacrer plus de temps a leur famille ou a
des activités qui ne sont pas liées a leurs fonctions. Dans certains cas toutefois, le travail a temps partiel (qui peut étre volontaire
ou involontaire, par exemple en I'absence de postes vacants a temps plein) peut freiner I'évolution de carriere et amputer les
pensions de retraite (OCDE, 20183, ; OCDE, 2010,4). Travailler dans plusieurs établissements permet aux enseignants de
travailler plus et aux établissements de partager des ressources (Bertoni et al., 2018547 ; OCDE, 2019yq)). Par contre, clest aussi
plus prenant pour les enseignants, qui risquent davoir moins de temps a consacrer a la collaboration entre colléegues ou a
dautres activités utiles (OCDE, 2019y

Cette section analyse certains des compromis a faire lors de l'application de ces conditions de travail et montre, éléments a
I'appui, leur prévalence dans les pays et économies participant a TALIS.

Enseignants sous contrat a durée déterminée

Par contrat a durée déterminée, on entend un contrat de travail qui prend fin a échéance d'un terme. Les enseignants sous
contrat a durée déterminée ne peuvent continuer a travailler pour le méme employeur que si leur contrat est reconduit ou
prorogé. La possibilité dengager du personnel sous contrat a durée déterminée aide les établissements et les autorités en
charge de Iéducation a faire face a Iévolution de leurs besoins en matiere d'organisation et d'enseignement (Bertoni et al.,
2018317 ; Bruns, Filmer et Patrinos, 2011,2)). Les contrats de travail a durée déterminée permettent aussi aux établissements
de vérifier si des enseignants débutants ont le profil recherché et s'intégrent bien dans lenvironnement scolaire avant de les
engager de maniere permanente (OCDE, 2019(y¢)).

Par nature, le contrat de travail a durée déterminée implique insécurité et imprévisibilité, ce qui peut stresser des travailleurs
etles empécher de donner le meilleur deux-mémes (de Cuyper, de Witte et Van Emmerik, 2011,5)). Chez les enseignants, les contrats
a durée déterminée peuvent (en présence dautres types de contrat) créer des marchés paralleles, ou les enseignants nont pas les
mémes droits et nont pas nécessairement autant de possibilités de collaborer et de saméliorer ou n'y sont pas nécessairement
autant incités. De plus, linsécurité professionnelle des enseignants peut plonger les éleves dans lincertitude, puisqu’ils ne savent
pas qui leur fera cours dans un avenir proche (OCDE, 20194y

Les types de contrats a durée déterminée varient parfois sensiblement et peuvent avoir des conséquences différentes pour les
enseignants et les systemes déducation. Ces contrats sont par exemple de durée variable, de quelques mois a plusieurs années,
ce qui donne des perspectives différentes aux enseignants dans le temps. De plus, certains contrats a durée déterminée sont
une étape sur la voie de la signature d'un contrat permanent, de sorte qu'ils n'ont pas deffets graves sur le bien-étre ou lefficacité
des enseignants, alors que d'autres n'offrent aucune perspective de relation avec le méme employeur (de Cuyper, de Witte et Van
Emmerik, 2011 25)).

En moyenne, dans les pays et économies de TOCDEZ, 82 % des enseignants travaillent sous contrat permanent, 6 %, sous contrat
a durée déterminée de plus d'un an et 12 %, sous contrat a durée déterminée d'un an maximum (graphique 11.3.1 et tableau 11.3.1).
Ces pourcentages varient toutefois fortement entre les pays et économies. Plus de 95 % des enseignants sont sous contrat
permanent en Arabie saoudite et au Danemark. Les contrats de courte durée déterminée sont plus courants dans d'autres pays. En
Espagne, aux Etats-Unis, en Géorgie et en Italie, 25 % au moins des enseignants sont par exemple sous contrat d'un an ou moins>.

Le pourcentage denseignants sous contrat a durée déterminée varie fortement selon les groupes dage (graphique 11.3.2 et
tableau 11.3.4). Dans les pays et économies de 'OCDE, 18 % en moyenne des enseignants sont sous contrat a durée déterminée
tous groupes d'age confondus, mais ce pourcentage est nettement plus élevé avant I'age de 30 ans (48 %). Le pourcentage
d’enseignants de moins de 30 ans sous contrat a durée déterminée atteint, voire dépasse, les 80 % en Autriche, en Espagne,
en Italie et a Shanghai (Chine).
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Graphique 11.3.1 Enseignants sous contrat de travail a durée déterminée

Pourcentage d'enseignants sous contrat de travail a durée déterminée ou permanent dans le premier cycle
de I'enseignement secondaire
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1. Par contrat permanent, on entend un contrat en cours sans expiration prévue avant I'age de la retraite.

Les pays et économies sont classés par ordre décroissant du pourcentage denseignants du premier cycle de lenseignement secondaire sous
contrat permanent.

Source : OCDE, Base de données TALIS 2018, tableau I1.3.1.

StatLink =™ http://dx.doi.org/10.1787/888934111626

Graphique I1.3.2 Evolution entre 2013 et 2018 du pourcentage d’enseignants a temps partiel
Pourcentage moyen d'enseignants a temps partiel dans le premier cycle de I'enseignement secondaire’
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1. Par enseignant a temps partiel, on entend ceux qui travaillent jusqua 90 % du temps de travail a temps plein.

Notes : seuls sont présentés les pays et économies disposant de données pour 2013 et 2018.

Les évolutions statistiquement significatives entre 2013 et 2018 (TALIS 2018 - TALIS 2013) sont indiquées en regard de la catégorie et du
nom du pays/de économie (voir 'annexe B).

Les pays et économies sont classés par ordre décroissant du pourcentage denseignants du premier cycle du secondaire travaillant a temps
partiel en 2018.

Source : OCDE, Base de données TALIS 2018, tableau I1.3.4.

StatLink Sis™ http://dx.doi.org/10.1787/888934111645
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Il apparait que dans les systemes déducation, les enseignants plus jeunes sont dans lensemble plus nombreux que leurs ainés
a travailler sous contrat a durée déterminée. Comme ils viennent de commencer a enseigner, les jeunes enseignants peuvent
étre engagés a lessai ou avoir des perspectives concretes de travailler prochainement sous contrat permanent. Toutefois,
un pourcentage tres élevé de jeunes enseignants sous contrat a durée déterminée peut savérer préoccupant. Selon des
syndicats d'enseignants dans le monde, les enseignants sous contrat a durée déterminée tendent a étre moins bien protégés
par les régimes de retraite, a obtenir moins souvent des congés de formation et a avoir moins de droits et dallocations, dont les
allocations familiales et les congés payés annuels que ceux sous contrat permanent (Stromquist, 2018,)). Cet état de fait risque
de réduire lattractivité de la profession d'enseignant aux yeux des jeunes, alors méme que l'objectif proclamé est de faire de
l'enseignement un premier choix de carriere chez les jeunes, afin dattirer 69 millions de nouveaux enseignants dans le monde
d'ici 2030 (UNESCO, Directrice générale, OIT, UNICEF, Internationale de 'éducation et PNUD, 2019,7)).

Dans deux tiers environ des pays et économies participant a TALIS dontles données sont disponibles, le pourcentage denseignants
sous contrat a durée déterminée varie sensiblement entre les établissements publics et privés. En moyenne, dans les pays et
économies de 'OCDE, le pourcentage d'enseignants sous contrat a durée déterminée est supérieur de 9 points de pourcentage
dans les établissements privés, par comparaison avec les établissements publics (tableau I1.3.5).

Le pourcentage denseignants sous contrat a durée déterminée varie toutefois sensiblement entre les systemes déducation.
Il est plus élevé dans les établissements privés que dans les établissements publics, plus de 40 points de pourcentage a
Singapour (72 points de pourcentage de différence pour les enseignants des établissements privés), en Colombie (66 points
de pourcentage), en Turquie (58 points de pourcentage), au Viet Nam (49 points de pourcentage) et au Mexique (49 points
de pourcentage). Toutefois, le pourcentage denseignants sous contrat a durée déterminée dans les établissements privés est
inférieur de 43 points de pourcentage a celui qui sSobserve dans les établissements publics dans la région argentine de la Ciudad
Auténoma de Buenos Aires (ci-apres dénommeée la « Région CABA [Argentine] ») (tableau 11.3.5).

Dans les pays et économies de 'OCDE, le pourcentage d'enseignants qui déclarent étre sous contrat a déterminée ne varie
pas sensiblement dans l'ensemble entre les établissements accueillant plus de 30 % déleves issus de familles défavorisées sur
le plan socio-économique, selon les chefs d'établissement, et ci-apres dénommés « établissements défavorisés », et les autres
établissements. Cependant, il varie fortement dans certains systemes déducation. Le pourcentage denseignants sous contrat a
durée déterminée est plus élevé dans les établissements ou la concentration déléves issus de familles défavorisées sur le plan
socio-économique est plus forte que dans les autres établissements dans la Région CABA (Argentine) (26 points de pourcentage
de différence), mais y est moins élevé en Colombie (36 points de pourcentage).

Dans dix pays et économies participant a TALIS (soit la moitié de ceux dont les données sont disponibles), le pourcentage
denseignants sous contrat permanent na pas sensiblement évolué entre 2008 et 2018 (tableau II.3.6). Le pourcentage
d'enseignants sous contrat permanent a nettement diminué au Mexique (15 points de pourcentage), en Autriche (15 points de
pourcentage), en Espagne (9 points de pourcentage), en Corée (8 points de pourcentage), en Italie (6 points de pourcentage) et
a Malte (4 points de pourcentage), mais il a nettement augmenté en Islande (9 points de pourcentage), en Slovénie (8 points de
pourcentage), au Portugal (6 points de pourcentage) et au Brésil (5 points de pourcentage). Dans tous ces pays sauf au Mexique
et au Portugal, la variation a la hausse ou a la baisse du pourcentage denseignants sous contrat permanent est allée de pair avec
une variation inverse du pourcentage d'enseignants sous contrat de moins d'un an.

Entre 2013 et 2018, le pourcentage denseignants sous contrat permanent a sensiblement augmenté dans quatre pays et
économies participant a TALIS, mais a sensiblement diminué dans cing autres (tableau 11.3.6). Cette évolution est largement
imputable a une variation inverse du pourcentage denseignants sous contrat de moins d'un an4, sauf en Corée et au Mexique,
ce qui illustre les arbitrages faits par les autorités en charge de I'éducation. Dans certains systemes d'éducation, dont celui de
la Communauté flamande de Belgique, les pouvoirs publics prennent des mesures pour améliorer la sécurité de 'emploi des
enseignants dans les prochaines années (encadré 11.3.1).

Enseignants et chefs d'établissement a temps partiel

Le travail a temps partiel est de plus en plus courant dans les pays et économies de 'OCDE (OCDE, 2018,3; ; OCDE, 201024)).
Il contribue a améliorer le bien-étre et I'équilibre entre vie professionnelle et vie privée et encourage les individus tres pris par leur
vie familiale ou d'autres obligations a travailler. De nombreuses personnes, en particulier des femmes, choisissent de travailler
a temps partiel parce que cela leur convient mieux dans la vie, méme si leur rémunération et leurs perspectives de carriere en
patissent (OCDE, 20194y ; OCDE, 2018231 ; OCDE, 201024

Le travail a temps partiel est toutefois souvent pénalisant, parce qu'il freine I'évolution de carriere et ampute les pensions de retraite.
De plus, il peut étre involontaire, lorsque les individus travaillent moins qu'ils ne le souhaitent ou que seulement une partie du temps
qu'ils consacrent effectivement a leur travail est reflétée dans leur contrat. Clest pourquoi la surreprésentation de certains groupes
de la population (les femmes, par exemple) parmi les travailleurs a temps partiel a des effets négatifs sur [équité (OCDE, 2019 ;
OCDE, 20183 ; OCDE, 2010,47). Comme les enseignants travaillent souvent dans le secteur public, un secteur trés réglementg,
la relation entre le travail a temps partiel, les promotions, le salaire et les droits en matiere de retraite peut dépendre de la législation
relative aux conditions de travail (OCDE, 2006y 1)).
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Encadré [1.3.7. Amélioration de la sécurité de I'emploi des jeunes enseignants
en Communauté flamande de Belgique

En 2018, le gouvernement flamand a négocié trois nouvelles conventions collectives (collectieve arbeidsovereenkomsten)
avec les partenaires sociaux concernant les débouchés dans le secteur de 'éducation. Il a approuvé plusieurs mesures
visant a améliorer la stabilité professionnelle des enseignants et la sécurité de lemploi des nouveaux enseignants.
Le baréme salarial a été modifié et la progression des enseignants débutants a été simplifiée pour améliorer la sécurité de
lemploi. Les affectations temporaires ouvrent désormais le droit a une nomination apres 2 ans dexercice, et non plus 3, et
aprés 690 journées de travail, au lieu de 720. Grace a ces nouvelles dispositions, les enseignants débutants sont assurés de
voir leur contrat automatiquement reconduit si leurs heures de cours ont été financées par les pouvoirs publics. En 2018,
la Communauté flamande a créé une plateforme de soutien aux enseignants dans des établissements sélectionnés dans
l'enseignement primaire et secondaire. Dans ce projet pilote, les enseignants débutants ou temporaires travaillent sous
contrat d'une année scolaire au moins, par exemple pour remplacer des enseignants expérimentés en congé de longue
durée ou sacquitter dautres missions pédagogiques importantes. Selon 'analyse préliminaire de la plateforme, 10 %
seulement des 3 300 enseignants inscrits n'ont pas été mis a contribution, mais 10 % seulement d'entre eux ont été
engagés de maniere permanente. Les enseignants débutants ont donc moins de chances denseigner toute 'année dans
les mémes classes, ce qui suggere que la plateforme n'a pas vraiment atteint ses objectifs initiaux. De plus, le gouvernement
a ouvert 6 000 nouveaux postes permanents pour pallier labsence des enseignants titulaires qui participent a certains
programmes leur permettant de prendre un congé. Enfin, les nouvelles conventions collectives prévoient une initiation
ou un tutorat obligatoire des nouveaux enseignants et une augmentation du budget des établissements au titre des
programmes d'accueil des nouveaux enseignants.

Source : Eurydice (2019,g)), Belgium - Flemish Community: National Reforms in School Education, https://eacea.ec.europa.
eu/national-policies/eurydice/content/national-reforms-school-education-3_en.

Dans un certain nombre de systemes d'éducation, le travail a temps partiel des enseignants est associé a une exploitation plus
souple des ressources humaines et a la capacité accrue des chefs détablissement de contrdler les colts et de gérer leffectif
denseignants (Bertoni et al., 2018317 ; OCDE, 2019¢y). Il arrive aussi cependant que le travail a temps partiel des enseignants
implique un surcroit de travail administratif en matiere de gestion des ressources humaines et des emplois du temps ainsi que
des problemes de pénurie lorsque les enseignants disposés a donner davantage d'heures de cours ne sont pas assez nombreux
pour répondre aux besoins (OCDE, 2019,q; ; Weldon, 2015(3q).

Dans 'Enquéte TALIS, les enseignants sont invités a indiquer s'ils travaillent a temps plein ou partiel, dans leur établissement et
dans tous les autres établissements ou ils enseignent. Les options de réponse a cette question sont « a temps plein (plus de 90 %
du temps de travail a temps plein) » ; « a temps partiel (entre 71 % et 90 % du temps de travail a temps plein) » ; « a temps partiel
(entre 50 % et 70 % du temps de travail a temps plein) » ; et « a temps partiel (moins de 50 % du temps de travail a temps plein) ».
Dans I'Enquéte TALIS, les chefs d'établissement sont également invités a indiquer s'ils exercent leurs fonctions a temps plein (plus
de 90 % du temps de travail a temps plein) et sont de surcroit invités a préciser s'ils ont une charge denseignement.

Travail a temps partiel des enseignants

Dans les pays et économies de 'OCDE, 79 % en moyenne des enseignants disent travailler a temps plein (tous postes
denseignant confondus) selon les chiffres de 2018. Les enseignants qui travaillent a temps partiel sont nettement moins
nombreux : leur temps partiel représente en pourcentage du temps de travail a temps plein entre 71 % et 90 % (10 %),
entre 50 % et 70 % (7 %) et moins de 50 % (4 %). Toutefois, ces pourcentages varient fortement entre les pays et économies
(tableau I1.3.7). La majorité des enseignants disent travailler a temps partiel en Arabie saoudite, au Brésil, au Mexique et aux
Pays-Bas. Le pourcentage denseignants dont le temps de travail, tous postes d'enseignant confondus, est inférieur a 50 % du
temps de travail a temps plein est particulierement élevé (supérieur a 20 %) en Arabie saoudite et au Mexique. Aux Pays-Bas en
revanche, 53 % des enseignants déclarent un temps partiel compris entre 50 % et 90 % du temps de travail a temps plein et le
pourcentage denseignants qui déclarent un temps partiel inférieur a 50 % du temps de travail a temps plein est relativement
peu élevé (6 %).

Entre 2013 et 2018, le pourcentage denseignants a temps partiel a sensiblement augmenté dans la moitié environ des pays et
économies participant a TALIS dont les données sont disponibles, mais a sensiblement diminué dans deux d'entre eux (la Géorgie
et la Suede) (graphique 11.3.3 et tableau 11.3.10). Le pourcentage d'enseignants a temps partiel a particulierement augmenté au
Chili (+12 points de pourcentage), au Portugal (+11 points de pourcentage) et en Espagne (+10 points de pourcentage), alors qu'il
n'a sensiblement diminué qu'en Géorgie (-8 points de pourcentage) et en Suede (-4 points de pourcentage).
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Les prévisions actuelles concernant les pénuries denseignants a venir se fondent sur I'hypothese d'un pourcentage constant
denseignants a temps partiel (Education for All Global Monitoring Report et UNESCO Education Sector, 201534 ; Institut de
statistiques de 'UNESCO, 20163,7), mais cette hypothese ne concorde pas avec les éléments présentés dans ce chapitre. D'une
part, la tendance a la hausse du pourcentage denseignants a temps partiel pourrait amener les systemes d'éducation a recruter
davantage denseignants pour €loigner le spectre d'une pénurie. D'autre part, le travail a temps partiel est considéré comme un
moyen d'accroitre le taux d'activité, dans la mesure ou il permet aux individus de concilier leurs obligations professionnelles et
leur vie privée (OCDE, 2019,q; ; OCDE, 2018235 ; OCDE, 2010p,4), de sorte que davantage de possibilités de travailler a temps
partiel pourraient susciter des vocations denseignant et inciter les enseignants en poste a le rester®.

La fréquence du travail a temps partiel (déclarée par les intéressés) varie entre les systemes déducation ainsi qu'entre les
groupes denseignants (graphique I1.3.4 et tableau 11.3.11). Selon les chiffres de 2018, les enseignantes sont plus nombreuses
que les enseignants a travailler a temps partiel (4 points de pourcentage de différence en moyenne, dans les pays de 'OCDE).
La différence entre les femmes et les hommes est égale ou supérieure a 10 points de pourcentage en Alberta (Canada), en
Angleterre (Royaume-Uni), en Australie, en Autriche, en Belgique et en Communauté flamande de Belgique, en Nouvelle-Zélande,
aux Pays-Bas et en Norvege. En revanche, le pourcentage d'enseignants a temps partiel est plus élevé, au-dessus de 10 points de
pourcentage, chez les hommes que chez les femmes en Estonie, en Lettonie et en Lituanie. De plus, le pourcentage denseignants
atemps partiel est nettement plus élevé avant I'age de 30 ans qu'a partir de I'age de 50 ans dans 20 pays et économies participant
a TALIS, mais nettement moins élevé dans 10 autres pays et économies dont les données sont disponibles.

Graphique 11.3.3 Evolution entre 2013 et 2018 du pourcentage d’enseignants a temps partiel

Pourcentage moyen d'enseignants a temps partiel dans le premier cycle de I'enseignement secondaire’
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1. Par enseignant a temps partiel, on entend ceux qui travaillent jusqua 90 % du temps de travail a temps plein.

Notes : Seuls sont présentés les pays et économies disposant de données pour 2013 et 2018.

Les évolutions statistiquement significatives entre 2013 et 2018 (TALIS 2018 - TALIS 2013) sont indiquées en regard de la catégorie et du
nom du pays/de économie (voir 'annexe B).

Les pays et économies sont classés par ordre décroissant du pourcentage denseignants du premier cycle du secondaire travaillant a temps
partiel en 2018.

Source : OCDE, Bases de données TALIS 2018 et TALIS 2013, tableau 11.3.10.
StatLink Sis™ http://dx.doi.org/10.1787/888934111664

Dans 18 systemes d'éducation participant a TALIS dont les données sont disponibles, les enseignants travaillent nettement plus
souvent a temps partiel dans les établissements privés que dans les établissements publics (graphique 11.3.4 et tableau 11.3.12).
Au Brésil et en Norvege, la différence de pourcentage denseignants a temps partiel entre les établissements privés et les
établissements publics est supérieure a 20 points de pourcentage. Les enseignants a temps partiel sont en revanche nettement
plus nombreux dans les établissements publics que dans les établissements privés en Géorgie, au Kazakhstan et en Turquie.
Dans certains pays et économies, les établissements privés ne représentent qu'une petite partie du systeme d‘éducation®.

© OCDE 2020 » Résultats de TALIS 2018 (Volume II) : Des enseignants et chefs d'établissement comme professionnels valorisés



Offrir aux enseignants et aux chefs d'établissement un emploi sir, flexible et gratifiant

Graphique 11.3.4 Pourcentage d’enseignants a temps partiel, selon les caractéristiques des enseignants
et des établissements

Résultats basés sur les réponses des enseignants et des chefs d'établissement du premier cycle de I'enseignement secondaire
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* Pour ce pays, les écarts estimés entre les établissements gérés par le secteur privé et les établissements gérés par le secteur public
doivent étre interprétés avec une grande prudence. Voir 'annexe A pour plus d'informations.

1. Par enseignants a temps partiel, on entend les enseignants qui travaillent jusqua 90 % de leur temps de travail a temps plein.

2. Par établissement géré par le secteur privé, on entend un établissement dont le chef détablissement a déclaré qu'il était géré par un
organisme non gouvernemental (par exemple une organisation confessionnelle, un syndicat, une entreprise commerciale ou une autre
institution privée). Dans le questionnaire destiné aux chefs détablissement, cette question ne précise pas les sources de financement
de l'établissement dont il est fait mention dans la question qui précéde. Dans certains pays, les établissements gérés par le secteur
privé comprennent les établissements qui recoivent d'importants financements de la part des pouvoirs publics (établissements privés
subventionnés par I'Etat).

3. Par établissement géré par le secteur public, on entend un établissement dont le chef d'établissement a déclaré qu'il était géré par des
autorités de I¢ducation, un organisme gouvernemental, une municipalité ou un conseil dadministration désigné par le gouvernement ou
élu au suffrage public. Dans le questionnaire destiné aux chefs d'établissement, cette question ne précise pas les sources de financement
de létablissement dont il est fait mention dans la question qui précéde.

Les pays et économies sont classés par ordre décroissant du pourcentage denseignants du premier cycle de lenseignement secondaire
travaillant a temps partiel.

Source : OCDE, Base de données TALIS 2018, Tables [1.3.11 and 11.3.12.

StatLink =P http://dx.doi.org/10.1787/888934111683
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Le pourcentage denseignants a temps partiel ne varie pas sensiblement entre les établissements accueillant plus de 30 %
déleves issus de familles défavorisées sur le plan socio-économique et les autres établissements dans la grande majorité des
pays et économies dont les données sont disponibles, sauf en Alberta (Canada), en Angleterre (Royaume-Uni), en Autriche,
au Danemark et en France, ou le pourcentage denseignants a temps partiel est inférieur de 3 a 10 points de pourcentage
dans les établissements ou la concentration déléves issus de familles défavorisées sur le plan socio-économique est plus forte,
par comparaison avec les autres établissements.

Certains enseignants disent travailler beaucoup, mais étre sous contrat a temps partiel. En moyenne, dans les pays et économies
de 'OCDE, 23 % des enseignants ayant un contrat de 70 % maximum du temps de travail a temps plein dans l'établissement
participant a 'Enquéte déclarent avoir consacré 35 heures ou plus a des activités liées a leur fonction dans cet établissement la
semaine précédant 'Enquéte. Ce pourcentage est supérieur a 40 % au Chili, en Colombie, aux Emirats arabes unis, au Kazakhstan,
a Shanghai (Chine), a Singapour et au Viet Nam. Ce résultat peut signifier que, dans ces systemes d'éducation, les enseignants
sont nombreux a dépasser leur temps de travail contractuel, que lintensité de leur activité varie fortement selon les semaines’
ou que le temps de travail normal de la charge d'enseignement a temps plein est largement supérieur a 40 heures par semaine
(tableau I1.3.13). Dans le premier cycle de I'enseignement secondaire, le temps de travail statutaire des enseignants sous contrat
a temps plein dans le secteur public varie sensiblement entre les systemes déducation de 'OCDE : il représente 1 178 heures
par an en Israél, mais atteint ou dépasse 1 800 heures au Chili, en Colombie, aux Etats-Unis, en Islande et au Japon (voir le
tableau D4.1b dans Iédition de 2019 de Regards sur I'Education (OCDE, 201 9e)- Il nexiste toutefois pas de données sur la charge
de travail hebdomadaire qui soient comparables entre les systemes d'éducation.

La répartition du temps de travail entre les différentes activités ne varie guére entre les enseignants a temps partiel et ceux
a temps plein. Dans les pays et économies de 'OCDE, les enseignants a temps partiel consacrent en moyenne 32 heures par
semaine a toutes les activités liées a leur poste dans I'établissement participant a 'Enquéte, dont 17 heures a lenseignement
(tableau I1.3.14). En d'autres mots, la part des cours représente un peu plus de la moitié (54 %) de leur temps de travail, un
pourcentage tres proche de celui calculé tous enseignants confondus (53 %)8 (tableau 1.2.27 dans Résultats de TALIS 2018
(Volume 1) (OCDE, 201935)) Chez les enseignants a temps partiel, la répartition du temps de travail entre les activités autres que
l'enseignement est tres proche de celle de l'effectif total d'enseignants et les activités les plus prenantes sont la « planification ou
[la] préparation individuelle des cours dans l'établissement ou ailleurs » et la « correction des copies des éleves ».

Travail a temps partiel des chefs d'établissement

Le travail a temps partiel est nettement moins courant chez les chefs détablissement que chez les enseignants. En moyenne, 96 %
des chefs détablissement disent travailler a temps plein dans les pays et économies de 'OCDE (tableau 11.3.16). Le pourcentage
de chefs d'établissement a temps partiel est inférieur a 25 % dans tous les pays et économies participant a TALIS, sauf en Alberta
(Canada) (26 %), en Géorgie (26 %), en Roumanie (32 %) et dans la Région CABA (Argentine) (51 %). En Alberta (Canada) et en
Géorgie, le pourcentage relativement élevé de chefs détablissement a temps partiel sexplique par le fait qu'il est élevé dans
les établissements situés en milieu rural ou dans des villages (de 3 000 habitants maximum) et, dans une certaine mesure,
dans ceux situés dans des villes (de 100 000 habitants maximum). En Alberta (Canada) et en Géorgie, le pourcentage de chefs
d’établissement a temps partiel est inférieur a 10 % dans les établissements situés dans des villes plus grandes (tableau 11.3.19).

Les chefs d'établissement, méme sous contrat a temps plein, ne peuvent se consacrer entierement a la direction de leur
établissement s'ils ont une charge d'enseignement. Une lourde charge denseignement peut leur compliquer la tache et limiter
leur capacité de se consacrer a leurs fonctions de direction. En moyenne, dans les pays et économies de 'OCDE, 31 % des chefs
détablissement déclarent travailler a temps plein avec une charge denseignement, contre 2 % qui déclarent travailler a temps
partiel avec une charge d'enseignement (tableau 11.3.16). Confier une charge d'enseignement aux chefs d'établissement est tres
courant dans certains systemes déducation, mais tres rare dans d'autres. Plus de 90 % des chefs d'établissement ont par exemple
une charge d'enseignement en Bulgarie, en Israél, en République slovaque et en Roumanie ainsi qu'’en République tcheque (ou ils
sont légalement tenus denseigner). Ce pourcentage est en revanche inférieur a 5 % en Arabie saoudite, en Belgique, (y compris
dans les Communautés flamande et francaise de Belgique), en Colombie, en Corée, en Croatie, aux Etats-Unis, au Japon, a Malte
et en Suede.

Dans les pays et économies de 'OCDE, le pourcentage de chefs d'établissement qui ont une charge d'enseignement est dans
'ensemble particulierement élevé en milieu rural ou dans les villages (7 points de pourcentage de plus qu'en ville), dans les
établissements privés (12 points de pourcentage de plus que dans les établissements publics) et dans les établissements
de moins de 500 éleves (8 points de pourcentage de plus que dans les autres établissements) (tableaux I1.3.20 et I1.3.21).
Ce constat général occulte toutefois une situation tres différente selon les systemes déducation. La différence de pourcentage
de chefs détablissement avec charge d'enseignement entre le milieu rural et le milieu urbain est par exemple comprise entre
moins 60 points de pourcentage, en Nouvelle-Zélande, et plus 23 points de pourcentage, en Italie. La différence de pourcentage
entre les établissements publics et privés est comprise entre moins 69 points de pourcentage, en Turquie, et plus 70 points de
pourcentage, en Italie.

© OCDE 2020 » Résultats de TALIS 2018 (Volume II) : Des enseignants et chefs d'établissement comme professionnels valorisés



Offrir aux enseignants et aux chefs d'établissement un emploi sir, flexible et gratifiant

Lattribution d'une charge denseignement aux chefs détablissement peut aussi sexpliquer par la culture scolaire basée sur
le principe du primus inter pares®. Selon cette culture scolaire, les enseignants forment une communauté professionnelle ol
les chefs détablissement sont considérés comme des enseignants chevronnés qui exercent des fonctions supplémentaires
d'administrateur et de directeur (Peetz, 201534). En République slovaque par exemple, les chefs détablissement doivent réunir
des conditions spécifiques dancienneté et de charge hebdomadaire denseignement (Santiago et al., 2016(35)).

Entre 2013 et 2018, le pourcentage de chefs détablissement a temps partiel n'a sensiblement évolué quau Brésil (ou il a augmenté de
7 points de pourcentage) et en Communauté flamande de Belgique (ou il a augmenté de 3 points de pourcentage) (tableau 11.3.22).
Par contraste, le pourcentage de chefs détablissement ayant une charge denseignement a sensiblement évolué dans neuf des pays
et économies dont les données sont disponibles. Il n'a nettement augmenté qu'en Israél (22 points de pourcentage) et en Géorgie
(15 points de pourcentage), mais a nettement diminué en Lettonie (22 points de pourcentage), en Alberta (Canada) et au Danemark
(18 points de pourcentage), en Finlande (12 points de pourcentage) et en Islande (11 points de pourcentage).

Enseignants en poste dans plusieurs établissements

Certains enseignants font cours dans plusieurs établissements. Dans certains systemes déducation, cette multiplication des
affectations permet aux établissements de partager leurs ressources et aux enseignants de travailler plus s'ils le souhaitent
(Bertoni et al., 2018,y ; OCDE, 2019}10p). La possibilité de travailler dans plusieurs établissements peut aussi s'inscrire dans la
diversification horizontale du parcours professionnel des enseignants, qui peuvent assumer des responsabilités spécifiques
(par exemple en matiére de tutorat et daccompagnement) dans plusieurs établissements de certains systemes d'‘éducation
(OCDE, 201910y Toutefois, travailler dans plusieurs établissements accroit la pression sur les enseignants car ceux-ci doivent
consacrer plus de temps a préparer leurs cours, a nouer des relations durables avec leurs collegues en dehors des cours,
a collaborer avec eux et a se livrer a d'autres activités utiles. De plus, faire cours dans plusieurs établissements n'est peut-étre pas
voulu par les enseignants, qui peuvent s'y étre résignés a cause d'un emploi plus précaire ou enraison de leur manque d'ancienneté
(OCDE, 2019pq)). Dans les pays et économies de 'OCDE, le pourcentage denseignants en poste dans plusieurs établissements
est plus élevé de 0.5 point de pourcentage en moyenne chez les débutants qui ont cing ans d'ancienneté maximum que chez les
enseignants qui ont plus dexpérience. Le pourcentage denseignants en poste dans plus d'un établissement est plus élevé chez
les débutants que chez les autres enseignants en Italie’® (6 points de pourcentage) et en Roumanie (11 points de pourcentage)
(tableau I1.3.25).

Dans la majorité des pays et économies participant a TALIS, les enseignants qui déclarent faire cours dans plus d'un établissement
sont relativement rares (pas plus de 4 %, selon les chiffres de 2018) (tableau 11.3.23). Ils sont toutefois relativement plus nombreux
dans quelques systemes d'éducation. Plus de 15 % des enseignants font cours dans plus d'un établissement au Brésil, dans la
Région CABA (Argentine), en Lituanie et en Roumanie. Ceci dit, cette tendance est en hausse : le pourcentage denseignants en
poste dans un seul établissement a nettement diminué dans la moitié environ des 32 pays et économies participant a TALIS dont
les données de 2013 et 2018 sont comparables tandis qu'il a nettement augmenté au Brésil, au Chili et en France (tableau 11.3.24).

Dans les pays et économies de 'OCDE, les enseignants sont en moyenne plus nombreux a faire cours dans plusieurs établissements
si I'établissement participant a 'Enquéte se situe en milieu rural, est public ou accuse une concentration relativement forte
déleves issus de familles défavorisées sur le plan socio-économique (tableau 11.3.26). Toutefois, cette relation ne sobserve pas
partout. Le pourcentage d'enseignants en poste dans plusieurs établissements est par exemple nettement supérieur si leur
établissement spécifique accueille plus de 30 % déleves défavorisés sur le plan socio-économique (selon le chef d‘établissement)
dans 10 des pays et économies dont les données sont disponibles, mais nettement inférieur dans 5 autres pays et économies.

Encadre [1.3.2. Variation de la sécurité de 'emploi et de la flexibilité du temps de travail entre
I'enseignement primaire et le deuxiéme cycle de I'enseignement secondaire

Dans les pays et économies participant a TALIS, le pourcentage denseignants sous contrat de travail a durée déterminée
tend a augmenter aux niveaux supérieurs denseignement. Dans 7 des 13 pays et économies dont les données des
niveaux 1 et 2 de la CITE sont disponibles, le pourcentage denseignants sous contrat permanent est nettement plus élevé
dans lenseignement primaire que dans le premier cycle de lenseignement secondaire (en dautres mots, le pourcentage
denseignants sous contrat a durée déterminée est nettement moins élevé dans I'enseignement primaire que dans le premier
cycle de l'enseignement secondaire) (tableau 11.3.2). Une tendance similaire se dégage de la comparaison des niveaux 2 et
3 de la CITE. Dans 4 des 11 systemes déducation dont les données sont disponibles, le pourcentage denseignants sous
contrat temporaire est nettement plus élevé dans le deuxieme cycle que dans le premier cycle de I'enseignement secondaire
(tableau11.3.3). Linverse sobserve en Alberta (Canada), ou le pourcentage denseignants sous contrat permanent est plus élevé
dans le deuxieme cycle que dans le premier cycle de lenseignement secondaire (10 points de pourcentage de différence).
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Le travail a temps partiel semble moins courant dans l'enseignement primaire, ce qui confirme la tendance vers des
dispositions plus souples aux niveaux supérieurs denseignement. Dans 7 des 13 pays et économies dont les données des
niveaux 1 et 2 de la CITE sont disponibles, le pourcentage denseignants a temps plein est plus élevé dans l'enseignement
primaire (voir le tableau I1.3.8). Le pourcentage d'enseignants a temps plein est nettement moins élevé dans l'enseignement
primaire que dans le premier cycle de lenseignement secondaire en Angleterre (Royaume-Uni), au Danemark et en France.
Les tendances sont plus nuancées dans le deuxieme cycle de 'enseignement secondaire. Dans 5 des 11 pays et économies
dont les données sont disponibles, le pourcentage denseignants dont le temps partiel représente moins de 50 % du temps
de travail a temps plein est nettement plus élevé dans le deuxieme cycle que dans le premier cycle de lenseignement
secondaire (tableau 11.3.9).

Les tendances relatives au temps de travail et a la charge denseignement des chefs détablissement varient nettement
entre les niveaux 1 et 2 de la CITE. Le pourcentage de chefs détablissement a temps partiel sans charge denseignement
est plus élevé dans le premier cycle de lenseignement secondaire que dans I'enseignement primaire dans la Région CABA
(Argentine) (30 points de pourcentage de différence), tandis que le pourcentage de chefs d'établissement a temps partiel
ayant une charge denseignement est moins élevé dans le premier cycle de I'enseignement secondaire en Espagne et
en France (15 points de pourcentage de différence) (tableau 11.3.17). Le pourcentage de chefs détablissement a temps
plein qui ont une charge denseignement est plus élevé dans le premier cycle de I'enseignement secondaire que dans
I'enseignement primaire en Turquie (33 points de pourcentage de différence) et en Angleterre (Royaume-Uni) (24 points
de pourcentage). En France, 87 % des chefs d'établissement du premier cycle de I'enseignement secondaire a temps plein
sont sans charge d'enseignement contre 16 % dans I'enseignement primaire, (soit 71 points de pourcentage de différence).
Par contraste, la comparaison des chefs détablissement entre les niveaux 2 et 3 de la CITE ne révele pas de différences
majeures. La Turquie fait figure d'exception : le pourcentage de chefs détablissement a temps partiel qui ont une charge
d'enseignement est plus élevé dans le deuxieme cycle de I'enseignement secondaire (tableau 11.3.18).

Les enseignants qui déclarent faire cours dans plus d'un établissement ne jouissent pas d'une aussi grande sécurité demploi
que les autres. Dans les pays et économies de 'OCDE, le pourcentage d'enseignants sous contrat a durée déterminée sétablit en
moyenne a 27 % chez les enseignants en poste dans plusieurs établissements, soit 10 points de pourcentage de plus que chez
ceux en poste dans un seul établissement (tableau 11.3.27). Les enseignants qui déclarent étre sous contrat a durée déterminée
sont nettement plus nombreux parmi ceux en poste dans plusieurs établissements que ceux en poste dans un seul établissement
dans prés de la moitié environ des pays et économies participant a TALIS ; la différence est particulierement marquée au Portugal
(35 points de pourcentage).

Relation de la sécurité de I'emploi et la flexibilité du temps de travail avec I'efficacité personnelle
et le bien-étre des enseignants

Des difficultés méthodologiques compliquent I'analyse de la relation entre les types de contrat (de travail temporaire ou a temps
partiel, par exemple) et la performance au travail. Les employés a temps partiel et temporaires peuvent différer des autres
employés en matiere de caractéristiques non observables. (par exemple leurs aptitudes et leurs attitudes professionnelles et
leur situation personnelle et familiale) qui affectent leur performance et leur parcours professionnel (Bentancor et Robano,
201436 ; Engellandt et Riphahn, 200537)). Par ailleurs, il peut y avoir une causalité inverse de la performance aux dispositions
contractuelles, par exemple dans le cas d'enseignants qui peuvent étre tentés de réduire leur temps de travail s'ils ressentent un
grand stress professionnel.

Enfin, toute relation entre le temps de travail contractuel et la performance au travail subit vraisemblablement l'effet conjugué
de nombreux facteurs qu'il est impossible de déterminer. Il apparait que les enseignants qui déclarent travailler a temps partiel
ou sous contrat a durée déterminée se montrent moins enclins a participer a des activités de développement professionnel.
Selon les résultats de TALIS 2013, travailler sous contrat a durée déterminée est associé a une participation moindre aux activités
de formation professionnelle continue et aux programmes d'initiation formels et a un moindre recours au tutorat (OCDE, 2014 3g)).
Ces résultats sont confirmés par ceux de TALIS 2018 : dans l'ensemble, les enseignants a temps partiel sont moins susceptibles
de participer a des activités de formation professionnelle (tableau 1.5.46 dans Résultats de TALIS 2018 (Volume I) (OCDE, 201933))
et sont moins enclins a la collaboration professionnelle (tableau 11.4.10 au chapitre 4). Lefficacité personnelle et le bien-étre
des enseignants pourraient s'en trouver affectés. Malgré toutes ces réserves, les données de I'Enquéte TALIS permettent de
montrer si, dans un grand nombre de systemes d'éducation, le ressenti professionnel des enseignants varie en fonction de la
sécurité de lemploi et de la flexibilité du temps de travail, apres contréle d'une série de caractéristiques des établissements et
des enseignants. Cette analyse doit aider les pouvoirs publics a cerner des problemes potentiels ou des perspectives découlant
du recours au travail temporaire ou a temps partiel et peut ouvrir de nouveaux champs de recherche.
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Selon les analyses de régression, les enseignants tendent a douter davantage de leur capacité denseigner'! slils sont sous
contrat de moins d'un an que sous contrat permanent apres controle de leur age, de leur sexe, de leur ancienneté dans leur
établissement spécifique et d'une série de caractéristiques propres aux établissements (graphique 11.3.5 et tableau I1.3.28).
Il n'existe par contre pas de relation nette entre l'efficacité personnelle des enseignants et le fait qu'ils sont sous contrat a durée
déterminée de plus d'un an. Dans les pays et économies de 'OCDE, le travail a temps partiel est également en relation négative
avec lefficacité personnelle des enseignants dans l'ensemble. Les enseignants qui travaillent a temps partiel, a savoir 70 % ou
moins du temps de travail a temps plein et ceux qui travaillent entre 71 % et 90 % du temps de travail a temps plein, tendent a
douter davantage de leur capacité d'enseigner que s'ils travaillent a temps plein (les coefficients de régression sont d'une ampleur
similaire et ne sont pas dans lensemble statistiquement différents dans les pays et économies de IOCDE"2).

Dans lensemble, le travail temporaire et a temps partiel (toutes formes confondues) est associé a l'efficacité personnelle des
enseignants dans tous les systémes déducation. Travailler sous contrat a durée déterminée de moins d'un an ou a temps partiel,
que ce soit a 70 % ou moins du temps de travail a temps plein, ou travailler entre 71 % et 90 % du temps de travail a temps plein,
est associé significativement et négativement a l'efficacité personnelle dans un tiers environ des systéemes d'éducation dont les
données sont disponibles (graphique 11.3.5). On n'observe nulle part une association significative et positive entre une de ces trois
variables et l'efficacité personnelle. De plus, la corrélation entre ces trois variables considérées ensemble et 'efficacité personnelle
est statistiquement significative dans tous les pays et économies dont les données sont disponibles?3.

Graphique 11.3.5 Relation entre l'efficacité personnelle et le fait de travailler a temps partiel
ou sous contrat de courte durée

Variation de l'indice d'efficacité personnelle' selon le fait de travailler a temps partiel ou sous contrat de courte durée2 3.4
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1. lindice defficacité personnelle évalue l'efficacité avec laquelle les enseignants ont le sentiment de gérer leur classe, de maitriser leur
enseignement et de promouvoir la participation des éléves.

2. Résultats d'une régression linéaire basée sur les réponses des chefs détablissement du premier cycle du secondaire.

3. Les variables explicatives sont des variables binaires : les catégories de référence se rapportent au temps de travail a temps plein (plus
de 90 % du temps de travail a temps plein) et au fait détre sous contrat de travail permanent (cest-a-dire sous contrat de travail a durée
indéterminée sans expiration prévue avant I'age de la retraite).

4. Aprés contréle des caractéristiques suivantes des enseignants : sexe, age, années d'expérience en tant qu'enseignant dans I'établissement
actuel, travail sous contrat a durée déterminée de plus d'une année, travail a temps partiel entre 71 % et 90 % du temps de travail a temps
plein, travail dans plusieurs établissements ; la composition de la classe : éléves issus d'un milieu socio-économique défavorisé ; et des
caractéristiques des établissements : indice de situation géographique de I'établissement, type d'établissement et taille de 'établissement.
Note : les coefficients statistiquement significatifs sont indiqués dans un ton plus foncé (voir 'annexe B).

Les pays et économies sont classés par ordre décroissant de la variation de l'indice defficacité personnelle selon le fait de travailler sous contrat
de courte durée.

Source : OCDE, Base de données TALIS 2018, tableau I1.3.28.

StatLink Sir3™ http://dx.doi.org/10.1787/888934111702
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Le travail a temps partiel ou sous contrat de courte durée semble étre préjudiciable a l'efficacité personnelle des enseignants,
mais est en relation plus positive avec des indicateurs du bien-étre. Dans les pays et économies de 'OCDE, l'indice du bien-étre et
du stress professionnel diminue sensiblement selon que les enseignants travaillent a temps plein ou a raison de 70 % maximum
de ce temps de travail, aprés controle de leur age, de leur sexe, de leur ancienneté dans l'établissement participant a 'Enquéte et
d'une série de caractéristiques propres aux établissements (voir le tableau I1.3.29). L'indice du bien-étre et du stress professionnel
se fonde sur les déclarations des enseignants qui sont daccord ou non avec quatre affirmations : « je souffre de stress au
travail » ; « mon métier me laisse du temps pour ma vie privée » ; « mon métier a un impact négatif sur ma santé mentale » ;
et « mon métier a un impact négatif sur ma santé physique » (OCDE, 20193q)). L'association négative nette qui sobserve dans
un tiers environ des systemes d'éducation a étude entre cet indice et le fait de travailler a raison de 70 % maximum du temps
de travail a temps plein, montre que les enseignants qui travaillent moins d’heures souffrent moins dans I'ensemble de stress
professionnel. En revanche, le fait que le temps de travail soit compris entre 71 % et 90 % du temps de travail a temps plein plutot
que supérieur a 90 % n'est sensiblement associé au stress professionnel qu'au Brésil et au Japon (association négative) et aux
Emirats arabes unis (association positive).

L'association négative que I'on observe dans les pays et économies de 'OCDE entre le fait de travailler sous contrat a durée
déterminée et le bien-étre et le stress professionnel semble plus surprenante de prime abord. En fait, dans les pays et économies
de 'OCDE, les enseignants disent dans I'ensemble moins souffrir de stress professionnel s'ils sont sous contrat a durée déterminée
de plus ou de moins d'un an que s'ils sont sous contrat permanent (tableau 11.3.29). Ce constat semble contraire au lien établi
entre la sécurité de I'emploi et le bien-étre dans la littérature (Cazes, Hijzen et Saint-Martin, 2015y, ; Eurofound; Organisation
internationale du travail, 2019(;)). Toutefois, si les cadres théoriques existants avancent tous I'hypothése d'une relation négative
entre le travail temporaire et le bien-étre et la satisfaction professionnelle, les résultats empiriques sont plus mitigés (De Cuyper
et al., 200840; ; Wilkin, 2012417). De plus, il ressort des travaux de Cazes et al. (2015(;) que cest la sécurité sur le marché du
travail plutdt que la sécurité de I'emploi qui affecte le plus le bien-étre des travailleurs. Si les enseignants dont l'affectation est
temporaire ont le sentiment qu'il leur sera facile de trouver une autre affectation deés la fin de leur contrat, la durée déterminée
de leur affectation n'entamera pas nécessairement leur bien-étre. Enfin, Eurofound et I'Organisation internationale du Travail
(2019p,;) mettent en évidence un grand nombre de différences dans la nature du travail des enseignants selon qu'ils sont sous
contrat a durée déterminée ou sous contrat permanent. Ces différences portent sur des facteurs évalués dans 'Enquéte TALIS
(lintensité du travail, par exemple) et sur d'autres qui ne le sont pas (la fréquence a laquelle les travailleurs doivent résoudre des
probléemes complexes dans leurs fonctions, par exemple). Bon nombre de ces facteurs pourraient bien influer sur le bien-étre
et le stress des travailleurs et pourraient a ce titre étre étudiés lors de nouvelles recherches sur la relation entre la sécurité de
I'emploi des enseignants et leur bien-étre et leur stress professionnel.

EVALUATION FORMELLE DES ENSEIGNANTS

Par évaluation formelle, on entend le fait d'évaluer le travail des enseignants ou de commenter leurs compétences et leur
performance (OCDE, 2013, p. 272g)). Lévaluation des enseignants revét de multiples formes pouvant aller de systemes centralisés
s'appuyant sur des procédures strictement réglementées a des approches concues et adoptées par chaque établissement.
Les méthodes et les responsables varient fortement entre les systemes déducation, comme dailleurs les conséquences
auxquelles s'exposent les enseignants. Parmi les exemples les plus courants, citons l'évaluation a l'issue d'une période probatoire,
les concours nationaux ou le passage devant une commission de pairs pour obtenir le statut d'enseignant qualifié, I'évaluation
réguliere de la performance (notamment du ressort du chef d'établissement) et les dispositifs qui récompensent les enseignants
trés performants (OCDE, 2013 g)).

L'évaluation des enseignants sert plusieurs objectifs importants. Cest un outil dassurance de la qualité lorsqu'elle vise a garantir
que les normes sont respectées ou que les pratiques recommandées sont suivies (évaluation sommative). Clest aussi 'occasion
damener ou daider les enseignants a réfléchir a leurs pratiques pédagogiques et a leurs forces et faiblesses et a déterminer
dans quels domaines ils pourraient saméliorer (évaluation formative). Lévaluation des enseignants peut fournir des informations
tres intéressantes qui aident les établissements, les enseignants et les autorités extérieures a prendre des décisions en matiere
de promotion et de formation professionnelle (Isoré, 2009 ; Papay, 201243)).

Selon la documentation existante, Iévaluation des enseignants est une pierre angulaire des systemes déducation performants.
La synthése de Hattie de plus de 800 méta-analyses des résultats scolaires et des interventions dans I'éducation (citée dans IEA,
Data Processing Center [DPC] de I'IEA, Statistique Canada et OCDE (2013p43;) montre par exemple que [évaluation constructive de
I'enseignement et de lapprentissage en classe est le moyen le plus efficace daméliorer les résultats des éléves. Dans les pays et
économies qui ont participé a TALIS 2013, une majorité des enseignants évalués ont déclaré que ce processus les avait amenés
a améliorer leurs pratiques pédagogiques (OCDE, 2014 3g)).

Toutefois, de nombreux enseignants ont également avoué que leur évaluation et les commentaires qui leur avaient été faits en
cette occasion n‘avaient guere eu d'effets sur leurs pratiques et que ce n'était pas toujours les enseignants les plus performants
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qui sont les plus reconnus (OCDE, 20143g)). Selon plusieurs études, lefficacité des systémes d'évaluation des enseignants dépend
dans I'ensemble de certaines conditions :

® |es enseignants, d'une part, et les chefs d'établissement et autres responsables de leur évaluation, d'autre part, doivent
consacrer suffisamment de temps aux différentes étapes du processus (préparation, exposé des faits, réunions, suivi)
(Isoré, 2009(g; ; Jensen et Reichl, 20711 (44)).

® | es évaluateurs doivent étre rompus a l'exercice, c'est-a-dire étre spécialisés a la fois dans les pratiques pédagogiques et dans
les techniques d'évaluation, et les enseignants doivent étre préparés a utiliser les résultats de leur évaluation et a y donner
suite (Darling-Hammond, 20134s;; OCDE, 2013 g)).

® |es systemes d'évaluation doivent étre percus comme valides et fiables a la fois par les évaluateurs et par les enseignants
(Lillejord et Barte, 201946) ; Radinger, 2014477).

L'évaluation formelle n'est pas le seul moyen de fournir aux enseignants les informations dont ils ont besoin pour améliorer leurs
compétences et leurs pratiques pédagogiques. La formation professionnelle continue [(chapitre 5 dans Résultats de TALIS 2018
(Volume I)] ainsi que linitiation des enseignants, l'apprentissage collaboratif et les commentaires des collegues [chapitre 4,
dans Résultats de TALIS 2018 (Volume I)] sont autant de moyens de progresser dans cette voie (OCDE, 201933)). Toutefois,
I'évaluation des enseignants est le seul moyen d'élaborer un bareme salarial différent de celui, unique, en vigueur dans de
nombreux systemes d'‘éducation. Dans les barémes salariaux uniques, les enseignants sont augmentés en fonction de leur
niveau de formation et de leur ancienneté, indépendamment de la qualité de leur enseignement. Ce systeme est facile a gérer et
rémunere les enseignants de maniére uniforme et objective (Protsik, 19964g)), mais il peut affecter 'engagement des enseignants
et avoir un impact sur leur performance (Crehan, 20177, ; Hanushek, 2007 4g)).

Pour TALIS 2018, les chefs détablissement ont indiqué si les enseignants étaient évalués dans leur établissement et, le cas
échéant, a quelle fréguence (« non, jamais » ; « moins d'une fois tous les deux ans » ; « une fois tous les deux ans » ; « une fois par
an » ; ou « au moins deux fois par an »). Les chefs détablissement ont également indiqué quelles méthodes d'évaluation étaient
employées : I'« observation du travail de lenseignant en classe » ; le « questionnement des éleves au sujet de I'enseignement » ;
I'« évaluation des connaissances des enseignants dans leur matiere » ; la « consultation des résultats des éleves a des évaluations
externes (résultats aux examens nationaux par exemple) » ; la « consultation des résultats de l'établissement et de ceux de la
classe (performances, résultats de projets ou résultats dexamens par exemple) » ; et I'« auto-évaluation de I'enseignant sur
son travail (présentation d'un dossier d'auto-évaluation ou vidéo permettant danalyser sa maniere denseigner par exemple) ».
De plus, les chefs détablissement ont indiqué qui procédait a I'évaluation des enseignants : « le chef d'établissement » ; « d'autres
membres de 'équipe de direction de létablissement » ; « des tuteurs désignés » ; « des enseignants (qui ne sont pas membres de
I'équipe de direction de létablissement) » ; et « des personnes ou services externes »'4,

Enfin, dans le questionnaire de TALIS 2018, les chefs détablissement rendent compte des conséquences que Iévaluation
des enseignants peut avoir : « des mesures visant a remédier aux éventuelles faiblesses pédagogiques sont discutées avec
l'enseignant » ; « un plan de formation est élaboré » ; « des sanctions matérielles, par exemple une réduction des augmentations
salariales annuelles, sont imposées » ; « un tuteur est désigné pour aider lenseignant a améliorer sa fagcon de travailler » ; « un
changement intervient dans les responsabilités professionnelles de l'enseignant (par exemple, augmentation ou diminution
de sa charge denseignement, de ses responsabilités administratives ou de gestion, ou de ses responsabilités en tant que
tuteur) » ; « l'enseignant bénéficie d'une augmentation de salaire ou une prime lui est versée » ; « un changement intervient
dans les perspectives de carriere de 'enseignant » ; et « l'enseignant est licencié ou son contrat n'est pas reconduit ». Les chefs
détablissement sont également invités a indiquer la fréquence a laquelle I'évaluation des enseignants a des conséquences dans
leur établissement (« jamais » ; « parfois » ; « la plupart du temps » ; ou « toujours »).

Fréquence et responsables de I'évaluation des enseignants

Dans les pays et économies de 'OCDE, le pourcentage d'enseignants en poste dans un établissement qui ne les évalue jamais est
peu élevé (7 %) en moyenne (voir le tableau 11.3.30). Il est toutefois nettement plus élevé dans quelques pays, a savoir en Finlande
(41 %), en Italie (36 %) et en Espagne (25 %).

Clest plus souvent le chef d'établissement ou d'autres membres de Iéquipe de direction de I'établissement qui procédent aux
évaluations. En moyenne dans les pays et économies de 'OCDE, 64 % des enseignants sont en poste dans un établissement
ou leur évaluation est du ressort du chef détablissement et 51 % dentre eux, dans un établissement ou elle est du ressort
dautres membres de I'équipe de direction de I'établissement selon les chiffres de 2018 (graphique 11.3.6 et tableau 11.4.30).
Ces pourcentages nont rien de surprenant puisque I'évaluation réguliere des enseignants est une composante du suivi des
performances qui releve le plus souvent des établissements dans les pays qui participent aux « OECD Reviews of Evaluation and
Assessment in Education » (OCDE, 2013g)).
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Il est quelque peu plus rare que les enseignants soient évalués par d'autres personnes ou entités. Quelque 34 % des enseignants
sont en poste dans un établissement ou leur évaluation annuelle est du ressort de leur tuteur et presque autant (31 %) dans un
établissement ou elle est du ressort dautres enseignants (graphique 11.3.6 et tableau 11.4.30). L'évaluation par les pairs est une
forme précieuse dévaluation formative, car des enseignants chevronnés peuvent donner des conseils utiles a leurs collegues
grace a leurs connaissances générales et spécifiques en pédagogie et dans leur matiére. De plus, les enseignants sont bien
placés pour comprendre la situation de leurs collegues de sorte qu'ils peuvent leur prodiguer des conseils sur mesure (Goldstein,
20075g; ; Isoré, 2009;q) ; OCDE, 2013 ). Toutefois, faire évaluer les enseignants par leur tuteur présente certains inconvénients
du fait précisément de la fonction de tuteur. Il est possible par exemple que des enseignants débutants hésitent a avouer des
faiblesses a leur tuteur si celui-ci participe a leur évaluation formelle (OCDE, 2013g)).

Graphique 11.3.6 Fréquence de I'évaluation des enseignants, selon les sources

Pourcentage d'enseignants du premier cycle de I'enseignement secondaire formellement évalués a la fréquence suivante
par les sources suivantes, selon leur chef d'établissement (moyenne OCDE-30)

= Fvaluation une fois par an
= Evaluation une fois tous les deux ans ou moins
1 Jamais d'évaluation

Le chef d'établissement

D'autres membres de I'équipe de direction de I'établissement

Des tuteurs désignés

D'autres enseignants

Des personnes ou services externes
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Les valeurs sont classées par ordre décroissant du pourcentage denseignants en poste dans des établissements ou les enseignants sont
formellement évalués chaque année.

Source : OCDE, Base de données TALIS 2018, tableau 11.3.30.
StatLink Si=M™ http://dx.doi.org/10.1787/888934111721

Enfin, quelque 20 % seulement des enseignants sont en poste dans un établissement ot tous les enseignants sont évalués chaque
année par des personnes ou services externes (inspecteurs, représentants de la municipalité, du district ou de I'arrondissement)
(graphique 11.3.6 et tableau I1.3.30). Lévaluation externe peut sembler plus objective et plus impersonnelle que lévaluation
interne, c'est-a-dire faite par des collegues ou des membres de équipe de direction de I'établissement. Il faut toutefois préciser
que l'évaluation externe peut se présenter sous de nombreuses formes différentes et impliquer des personnes ou des services
tres différents. Cest pourquoi il est difficile d’en tirer des conclusions générales. Par exemple, I'évaluation externe peut étre du
ressort de districts scolaires qui utilisent des modeéles statistiques dévaluation (Darling-Hammond, 2015sq;) ou étre confiée a des
enseignants en poste dans un autre établissement qui sont spécialisés dans la matiere des enseignants a évaluer (McIntyre et
Hobson, 2016s,)).

L‘évaluation des enseignants est plus fiable et plus probante si elle est faite sous plusieurs angles (OCDE, 2013g)). En moyenne,
dans les pays et économies de I'OCDE, les enseignants sont en poste dans un établissement ou plus de trois des cing
personnes ou entités au sujet desquelles 'Enquéte TALIS recueille des informations interviennent dans le processus d'évaluation
(tableau 11.3.30). Le nombre moyen de personnes ou entités y intervenant n'est inférieur a deux qu'en Italie et en Finlande (ou
il n'y a pas dévaluation dans de nombreux établissements). Shanghai (Chine) se démarque particulierement en ayant l'un des
nombres le plus élevé de personnes ou dentités intervenant dans 'évaluation et compte parmi les systemes déducation ou le
pourcentage denseignants en poste dans un établissement ou ils sont évalués chaque année par leur chef détablissement,
d'autres membres de I'équipe de direction de leur établissement, leur tuteur désigné et d'autres enseignants est le plus élevé.

Le pourcentage denseignants en poste dans un établissement sans procédures d'évaluation a sensiblement évolué entre 2013 et
2018 dans les quatre pays ou il était supérieur a 20 % au début de la période a l'étude : il a augmenté en Finlande (15 points de
pourcentage), mais a diminué en Espagne (12 points de pourcentage), en Islande (13 points de pourcentage) et en Italie (34 points
de pourcentage). On observe aussi une augmentation significative en Norvege (9 points de pourcentage) et au Japon (5 points de
pourcentage) (tableau 11.3.33). Dans certains systemes déducation, évaluation par les pairs est devenue progressivement plus
courante. Entre 2013 et 2018, le pourcentage denseignants en poste dans un établissement ou ils sont formellement évalués
une fois par an au moins par leur tuteur ou dautres enseignants a sensiblement augmenté dans huit systemes déducation
(mais a sensiblement diminué dans trois autres systemes).
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Fncadré 11.3.3. Evaluation des enseignants a Shanghai (Chine) et en Finlande

Shanghai (Chine)

Les indicateurs de TALIS 2018 sont tous élevés a Shanghai (Chine) concernant lévaluation des enseignants dans leur
établissement. Le nombre moyen de personnes et dentités intervenant dans l'évaluation des enseignants n'est nulle part
plus élevé qua Shanghai (Chine) (4.8 personnes et entités sur 5) selon les résultats de TALIS 2018. Shanghai compte
aussi parmi les pays et économies ou le nombre moyen de méthodes dévaluation (5.8 sur 6) et le nombre moyen de
conséquences des évaluations (6.5 sur 7) sont les plus élevés. L'évaluation des enseignants est tres courante et est une
composante importante du systeme d'éducation de Shanghai.

L'évaluation des enseignants s'est largement répandue apres lintroduction, en 2009, dun critere de performance dans
le calcul de la rémunération des enseignants. Dans ce nouveau régime, la rémunération des enseignants est composée
du salaire de base et d'une prime. La prime, qui représente environ 30 % de la rémunération totale des enseignants, est
déterminée en fonction de facteurs tels que la charge de travail, le travail fourni et les résultats des évaluations. Cest ce
qui explique le regain d'intérét pour 'évaluation des enseignants, qui a évolué vers un modele administratif et sommatif.

A Shanghai (Chine), le systéme d'évaluation des enseignants se caractérise par une liste trés précise de critéres dévaluation,
par de nombreux évaluateurs et par de nombreuses méthodes dévaluation. Il a deux objectifs : évaluer la performance
des enseignants et recueillir des informations sur leurs problemes et leurs défis. Au-dela de ces spécificités, le systeme
d‘évaluation de Shanghai doit son efficacité et son succés a quatre atouts, comme l'ont constaté Zhang and Ng (2016ys3; ;
2011 s47). Son premier atout tient au fait qu'il integre des composantes relatives a I'administration et au développement,
de sorte gu'il est utile a la fois aux établissements et aux enseignants. Son deuxieme atout réside dans le fait que les
établissements sont responsables de leurs propres pratiques dévaluation, ce qui préserve leur autonomie et promeut leur
amélioration. Quant a son troisieme atout, la qualité des données recueillies grace aux normes techniques strictes et a la
fréquence des évaluations est un gage pour le corps enseignant que le processus est équitable et fiable. Il faut toutefois
préciser que des spécifications techniques probantes ne suffisent pas si le processus dévaluation ne correspond pas a la
dynamique psychologique et sociale du systeme d'éducation. Cet aspect non technique, le quatrieme atout, est essentiel
pour faire en sorte que les programmes d'évaluation aient un impact positif sur les enseignants.

Finlande

En Finlande, il n'existe ni test normalisé, ni cadre national dévaluation des enseignants. Lévaluation des enseignants est,
de lavis général, une affaire locale, un moyen damener les enseignants a se surpasser, plutdét qu'un outil essentiel de
prise de décision a I'échelle nationale. Les prestataires de services déducation sont les seules entités responsables de
Iévaluation des enseignants, qui s'inscrit dans leur processus interne dévaluation. Les directives relatives a évaluation
des enseignants sont dérivées des objectifs de chaque municipalité en matiere d'éducation. La qualité de l'enseignement
est garantie par I'excellente formation des enseignants et leur grande responsabilisation professionnelle. Les enseignants
exercent une profession auréolée d'un grand prestige dans la société finlandaise, qui les considere comme des experts
chargés d'une mission spéciale au service de la collectivité. Les enseignants suivent une formation de grande qualité et ont
pour responsabilité de maintenir leurs compétences professionnelles a niveau en permanence. Ces principes impliquent
une évaluation basée sur la confiance, ou l'assurance de la qualité ne dépend pas du contrdle. Cest la raison pour laquelle
en Finlande, le systeme d'éducation privilégie 'lamélioration des établissements plutdt que des enseignants pour garantir
la qualité de l'enseignement. Lobjectif n'est pas d'évaluer chaque enseignant individuellement, mais de recueillir des
informations sur les besoins de formation professionnelle et de stimuler l'amélioration des établissements.

Source : Zhang, X. et H. Ng (2016(s3;), « An effective model of teacher appraisal », Educational Management Administration & Leadership,
Vol. 45/2, pp. 196-218, http://dx.doi.org/10.1177/1741143215597234 ; Zhang, X. and H. Ng (2011s4)), « A case study of teacher appraisal
in Shanghai, China : In relation to teacher professional development », Asia Pacific Education Review, Vol. 12, pp. 569-580, http://dx.doi.
0rg/10.1007/s12564-011-9159-8 ; Eurydice (2019ss)), Finland : Quality Assurance in Early Childhood and School Education, https://eacea.
ec.europa.eu/national-policies/eurydice/finland/quality-assurance-early-childhood-and-school-education en.

Les enseignants qui ne sont jamais évalués sont privés d'un canal de rétroaction important, notamment de commentaires utiles.
Ils peuvent aussi voir séroder leur efficacité personnelle en labsence dévaluation commentée ou d'une culture de I'évaluation
commentée dans leur établissement (Chester et Beaudin, 1996s¢; ; Fackler et Malmberg, 2016s7)). Les résultats de I'analyse de
régression concernant cette variable ne sont disponibles que dans 13 pays et économies’®, mais ils montrent que l'efficacité
personnelle des enseignants est nettement moindre dans les établissements sans procédures dévaluation uniquement en
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Belgique (tableau 11.3.36). En revanche, les enseignants qui travaillent dans des établissements sans procédure dévaluation
sont nettement moins susceptibles de déclarer qu'ils ont amélioré leurs pratiques pédagogiques grace aux commentaires qui
leur ont été faits durant les 12 mois précédant 'Enquéte en Alberta (Canada), en Autriche, au Japon et au Mexique (on observe
linverse en Bulgarie, ou les enseignants concernés sont plus susceptibles de déclarer qu'ils ont amélioré leurs pratiques grace a
ces commentaires) (tableau I1.3.37).

Méthodes d'évaluation des enseignants

Les informations requises pour évaluer les enseignants peuvent étre recueillies par diverses méthodes, selon l'objectif recherché.
Si I'évaluation sert avant tout a aider les enseignants a prendre des décisions concernant leur carriére et a les responsabiliser
davantage, elle doit reposer sur des éléments probants et comparables. En revanche, si son objectif principal est de promouvoir
la formation professionnelle des enseignants et de décrire leurs besoins en la matiere, l'auto-évaluation peut étre tres efficace.
En tout état de cause, I'utilisation de nombreuses sources d'information différentes est essentielle pour évaluer les enseignants
de maniére précise et équitable dans l'ensemble des taches qui leur incombent (OCDE, 2013g)).

Dans les pays et économies participant a TALIS, l'observation du travail des enseignants en classe fait partie des procédures
typiques dévaluation. Plus de 90 % des enseignants sont en poste dans un établissement qui emploie cette méthode dans tous
les systemes déducation dont les données sont disponibles, sauf en Espagne, en Finlande, en Islande et au Portugal (abstraction
faite des établissements sans procédures d'évaluation) (tableau I1.3.38). La fréquence de l'observation des enseignants en classe
dans le cadre de leur évaluation formelle est conforme a son utilisation courante comme base de rétroaction (chapitre 4).
L'observation des enseignants en classe est une composante importante de I'évaluation formative, car elle aide a faire en sorte
que la formation professionnelle des enseignants soit bien adaptée a leurs forces et faiblesses (OCDE, 2013g)). Toutefois, elle
repose en fin de compte sur le jugement de personnes et ses conclusions peuvent étre subjectives et biaisées (a des degrés
divers, selon sa structure et son déroulement) (Papay, 2012p4,)).

Les résultats des éleves sont souvent utilisés aussi dans lévaluation des enseignants. En moyenne, dans les pays et économies de
'OCDE, 94 % des enseignants sont en poste dans un établissement dont les résultats et ceux de ses classes (performances, résultats
de projets ou résultats dexamens) interviennent dans leur évaluation et 93 % dentre eux, dans un établissement ou ce sont les
résultats des éleves a des évaluations externes (résultats aux examens nationaux, par exemple) qui sont pris en compte (abstraction
faite dans ce cas aussi des établissements sans procédures d'évaluation) (tableau I1.3.38). Tous les enseignants sont en poste dans
un établissement dont les résultats et ceux des classes interviennent dans leur évaluation en Fédération de Russie, en Lettonie,
en Lituanie, au Mexique, en Roumanie et a Shanghai (Chine). Ils sont tous en poste dans un établissement ou les résultats des éleves
a des évaluations externes interviennent dans l'évaluation des enseignants en Bulgarie, en Lettonie, en Norvege et en Roumanie.
Comme critére d'évaluation des enseignants, les résultats des éléves a des évaluations externes ont le mérite détre mesurables et
axés explicitement sur le rendement de l'apprentissage des éleves (la vocation premiere de I'enseignement). Cependant, 'évaluation
des enseignants sur la base de leur contribution aux résultats de leurs éleves, qui n'est pas directement observable, repose sur
une série d'hypotheses statistiques sensibles. Ceest pourquoi les systemes d'évaluation qui utilisent les résultats des éleves doivent
utiliser ceux-ci en combinaison avec dautres méthodes (Braun, 2005sg; ; OCDE, 2013(g;; Papay, 2012(42).

Enfin, en moyenne dans les pays et économies de 'OCDE, un pourcentage moins élevé, mais loin d'étre négligeable denseignants
sont en poste dans un établissement ou les réponses des éleves a des questions sur leur facon d'enseigner (82 %) sont prises
en compte dans leur évaluation, ainsi que I'évaluation de leurs connaissances dans la ou les matieres qu'ils enseignent (70 %) et
leur auto-évaluation (68 %) (tableau 11.3.38). La perception quont les éleves de leur environnement d'apprentissage, déterminée
a partir d'instruments d'enquéte soigneusement congus, est généralement fiable et révélatrice de leurs résultats scolaires.
De plus, leur perception offre une perspective unique sur les interactions en classe, sur leur expérience d'apprentissage et sur
le comportement de leurs professeurs. Toutefois, comme les éleves ne sont pas formés a évaluation, leurs réponses peuvent
étre affectées par des facteurs sans rapport avec leur apprentissage. Leur perception est donc bien plus utile si elle est combinée
a d'autres méthodes d'évaluation (Kane et Staiger, 2012sq;; Wagner et al., 201350, ; Wallace, Kelcey et Ruzek, 20161)).

Vu les avantages et inconvénients des diverses méthodes dévaluation, les établissements et les systemes déducation choisissent
souvent den utiliser plusieurs en combinaison. Dans les pays et économies de 'OCDE, les enseignants des pays sont en poste
dans un établissement qui utilise en moyenne cing des six méthodes dévaluation au sujet desquelles 'Enquéte TALIS recueille des
informations (abstraction faite dans ce cas aussi des établissements sans procédures dévaluation) (tableau 11.3.38). En Lettonie par
exemple (ou 5.8 méthodes sont en moyenne utilisées), toutes les méthodes, sauf [évaluation des connaissances des enseignants
dans la ou les matieres qu'ils enseignent, sont utilisées dans la totalité des établissements qui ont participé a 'Enquéte. La Finlande
(ou 3.6 méthodes seulement sont utilisées en moyenne) se distingue en revanche par le pourcentage le moins élevé denseignants
en poste dans des établissements ou lobservation de leur travail en classe est prise en compte dans leur évaluation ainsi que par le
pourcentage le moins élevé denseignants dans des établissements ou sont pris en compte évaluation de leurs connaissances dans
la ou les matieres qu'ils enseignent et les résultats de leur établissement et de ses classes.
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Conséquences de I'évaluation des enseignants

'évaluation des enseignants peut non seulement étre l'occasion de réfléchir a ce qu'ils ont accompli jusqu'ici et d'orienter leur
formation professionnelle, mais également étre un mécanisme de responsabilisation leur permettant détre performants ou
de respecter les normes fixées (Lillejord et Barte, 201945) ; OCDE, 2013(g; ; Papay, 20124y)). Lévaluation doit avoir de justes
conséquences pour atteindre le moindre de ces objectifs. Par exemple, elle est tout a fait formative si elle débouche sur la
désignation d'un tuteur chargé daider des enseignants a améliorer leur facon de travailler ou sur I'€laboration d'un plan
de formation professionnelle. Si son objectif est de faire en sorte que les enseignants soient performants et respectent les
normes, elle peut étre assortie d'incitations, par exemple une augmentation de salaire ou une prime, et de sanctions, pouvant
aller jusqu'au licenciement (voir la liste de toutes les conséquences analysées dans I'Enquéte TALIS en début de section ou
dans le tableau I1.3.42).

Si 'évaluation doit aussi servir a faire des commentaires aux enseignants, il faut par définition qu'elle se déroule dans un
processus dynamique dans lequel évaluateur et évalué échangent des informations dans le but daméliorer la facon de
travailler (Baker et al., 201343)). Il n'est donc pas surprenant de constater que selon la quasi-totalité des chefs détablissement,
I'évaluation est « parfois », « la plupart du temps » ou « toujours » suivie d'une discussion avec les enseignants sur les mesures
a prendre pour remédier a toute faiblesse pédagogique. En moyenne, dans les pays et économies de 'OCDE, 98 % des
enseignants sont en poste dans des établissements ou leur évaluation est suivie d'une telle discussion (abstraction faite
dans ce cas aussi des établissements sans procédures d'évaluation) (tableau 11.3.42). Toutefois, le pourcentage d'enseignants
en poste dans des établissements ou cette discussion a « toujours » lieu est nettement inférieur (28 % en moyenne, dans
les pays et économies de 'OCDE) (tableau 11.3.45). En France et au Japon, 5 % au plus des enseignants sont en poste dans
des établissements ou leur évaluation est « toujours » suivie d'une discussion avec eux sur les mesures a prendre pour
remédier a toute faiblesse pédagogique.

'"élaboration d'un plan de formation professionnelle est aussi une conséquence courante de 'évaluation des enseignants.
En moyenne, dans les pays et économies de 'OCDE, 90 % des enseignants sont en poste dans des établissements ou leur
évaluation a « parfois », « la plupart du temps » ou « toujours » cette conséquence (abstraction faite dans ce cas aussi des
établissements sans procédures d'évaluation) (voir le tableau 11.3.42). Ces chiffres confirment que la formation professionnelle
des enseignants est un objectif avoué de leur évaluation dans la plupart des systemes déducation des pays et économies
de I'OCDE (OCDE, 2013g). Les efforts déployés par les pays et économies en vue dassocier évaluation et formation
professionnelle continue sont encourageants, vu l'impact positif que la formation professionnelle peut avoir sur les pratiques
pédagogiques et lapprentissage des éleves (Desimone, 200943; ; Fischer et al.,, 201854 ; Meissel, Parr et Timperley, 2016 ;
Villegas-Reimers, 2003 6¢)).

L'évaluation des enseignants peut également déboucher sur la désignation d'un tuteur. Dans I'Enquéte TALIS, on entend
par tutorat « une structure de soutien dans les établissements ou des enseignants plus expérimentés soutiennent des
enseignants moins expérimentés ». Dans les pays et économies de 'OCDE, les chefs détablissement estiment dans l'ensemble
que le tutorat est important pour aider les enseignants moins expérimentés et améliorer les compétences pédagogiques des
enseignants et leur collaboration avec leurs collegues (OCDE, 2019, p. 14433)). Le tutorat a un impact sur les enseignants qui
dépend de sa qualité, par exemple des connaissances spécifiques du tuteur désigné (Rockoff, 200877 ; Simmie et al., 2017 4g);
Spooner-Lane, 2017 6g)).

Dans les pays et économies de 'OCDE, 71 % des enseignants en moyenne sont dans des établissements ou leur évaluation peut,
du moins parfois, déboucher sur la désignation d'un tuteur chargé de les aider a améliorer leur pratique et la méme proportion
travaille dans des établissements ou [évaluation peut parfois déboucher sur un changement dans leurs responsabilités
professionnelles (abstraction faite dans ce cas aussi des établissements sans procédures d'évaluation) (tableau 11.3.42).
Ces chiffres varient cependant fortement entre les pays et économies. La quasi-totalité des enseignants (au moins 99 %)
sont dans des établissements ou leur évaluation peut déboucher sur la désignation d'un tuteur en Angleterre (Royaume-Uni),
au Kazakhstan, aux Pays-Bas, a Shanghai (Chine) et a Singapour. En toute logique, ces systemes d'éducation comptent parmi ceux
ou le pourcentage d'enseignants participant a des programmes de tutorat est le plus élevé. Dans ces cing systemes déducation,
entre 37 % (en Angleterre [Royaume-Uni]) et 67 % (a Shanghai [Chine]) des enseignants ayant cing ans maximum d'ancienneté
ont un tuteur et entre 25 % (aux Pays-Bas) et 45 % (au Kazakhstan) des enseignants ayant plus de cing ans d'ancienneté servent
de tuteur a d'autres enseignants (tableau 1.4.64 dans OCDE (201933)).

['évaluation des enseignants donne moins souvent lieu a un changement dans leurs perspectives de carriere. Dans les pays
et économies de 'OCDE, 53 % des enseignants en moyenne sont en poste dans des établissements ou leur évaluation peut,
du moins parfois, donner lieu a un changement dans leurs perspectives de carriere (abstraction faite dans ce cas aussi des
établissements sans procédures d'évaluation) (tableau 11.3.42). Ils sont a peu de choses pres autant (51 %) a étre en poste dans
des établissements ou leur évaluation peut parfois déboucher sur leur licenciement ou la non-reconduction de leur contrat.
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Les conséquences financieres sont parmi les conséquences les plus rares a lissue de lévaluation. Dans les pays et économies de
OCDE, 41 % des enseignants en moyenne sont dans des établissements ou, selon le chef détablissement, leur évaluation débouche
« parfois », « la plupart du temps » ou « toujours » sur une augmentation de salaire ou le versement d'une prime (abstraction
faite dans ce cas aussi des établissements sans procédures dévaluation). Dans les pays et économies de 'OCDE, 15 % seulement
des enseignants en moyenne travaillent dans des établissements ou leur évaluation peut, du moins parfois, déboucher sur des
sanctions financieres (par exemple une réduction des augmentations salariales annuelles) (tableau 11.3.42). Ces conséquences sont
toutefois relativement courantes dans certains systemes déducation. Plus de 90 % des enseignants sont dans des établissements
ou leur évaluation peut déboucher sur une augmentation de salaire ou le versement d'une prime en Fédération de Russie, en
République slovaque, en République tcheque et a Shanghai (Chine) tandis qu'en Suede, plus de 70 % des enseignants travaillent
dans des établissements ou leur évaluation peut, du moins parfois, déboucher sur des sanctions financieéres.

Comme ['évaluation des enseignants poursuit souvent en méme temps des objectifs différents (par exemple, récompenser les
enseignants performants, faire en sorte que les normes soient uniformément respectées et orienter la carriere et la formation
professionnelle des enseignants), il serait logique de constater que ses conséquences varient fortement entre les pays et
économies. Dans les pays et économies participant a TALIS, les enseignants travaillent dans des établissements ou leur évaluation
peut déboucher (du moins parfois, et abstraction faite des établissements sans procédures d'évaluation) en moyenne sur cinq
des huit conséquences au sujet desquelles 'Enquéte TALIS recueille des informations. Ce nombre moyen de conséquences varie
entre 3.3 en Colombie, en Espagne et au Portugal et 6.9 en Angleterre (Royaume-Uni).

Graphique 11.3.7 Conséquences financiéres de I'évaluation des enseignants, selon les pouvoirs
de leur établissement

Pourcentage d'enseignants’ dont I'évaluation formelle peut déboucher? sur une augmentation de salaire ou l'octroi d'une prime,
en fonction des pouvoirs3 de la direction de I'établissement en la matiére (selon les déclarations des chefs d’établissement)
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1. A l'exception des enseignants nayant, selon leur chef détablissement, jamais eu d'évaluation formelle par aucune des entités au
sujet desquelles 'Enquéte TALIS recueille des informations (« le chef détablissement » ; « dautre membres de 'équipe de direction de
I'établissement » ; « des tuteurs désignés » ; « d'autres enseignants (qui ne siegent pas dans I'équipe de direction) » ou « des personnes
ou services externes »).

2. « Parfois », « la plupart du temps » ou « toujours ».

3. Le chef détablissement ou d'autre membres de I'équipe de direction de I'établissement ont (ou n'ont pas) un réle actif dans la prise de
décision relative a une augmentation de salaire.

Note : les différences statistiquement significatives entre un « pouvoir considérable » et aucun « pouvoir considérable » sont indiquées
en regard du nom du pays ou de 'économie concerné (voir lannexe B).

Les pays et économies sont classés par ordre décroissant du pourcentage denseignants dont évaluation formelle peut déboucher sur une
augmentation de salaire ou l'octroi dune prime lorsque la direction de létablissement a un pouvoir considérable pour fixer les augmentations
de salaires de enseignants (selon les déclarations des chefs détablissement).

Source : OCDE, Base de données TALIS 2018, tableau 11.3.48.

StatLink SwZ™ http://dx.doi.org/10.1787/888934111740

L'évaluation des enseignants est plus susceptible d'avoir certaines conséquences si I'équipe de direction de [établissement (le
chef détablissement ou dautres membres de équipe de direction) a un « pouvoir considérable »'6 de décision concernant
ces conséquences. Comme indiqué dans le paragraphe précédent, le pourcentage moyen denseignants en poste dans des
établissements ou leur évaluation peut parfois déboucher sur une augmentation de salaire ou le versement d'une prime est
relativement peu élevé (41 %) dans les pays et économies de 'OCDE. 1l est encore moins élevé (30 %) si la direction de leur
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établissement n'a pas de « pouvoir considérable » sur les décisions relatives a leurs augmentations de salaire, mais il est plus élevé
(55 %) si elle a un « pouvoir considérable » sur ces décisions (graphique I1.3.7 et tableau I1.3.48). De méme, 60 % des enseignants
sont en poste dans des établissements ou leur évaluation peut parfois déboucher sur leur licenciement ou la non-reconduction
de leur contrat si la direction de leur établissement a un « pouvoir considérable » sur les décisions relatives au licenciement des
enseignants ou a la non-reconduction de leur contrat, mais leur pourcentage est nettement moins élevé (28 %) si elle n'a pas de
« pouvoir considérable » en la matiére (tableau I1.3.49)"7. Le licenciement des enseignants, leur suspension et la détermination
de leurs augmentations de salaire sont des composantes clés de 'autonomie des établissements en matiere de budget et de
dotation (chapitre 5).

Dans les pays et économies de I'OCDE, lévaluation des enseignants débouche dans lensemble moins souvent sur une
augmentation de leur salaire, sur leur licenciement ou sur la non-reconduction de leur contrat dans les établissements publics
que dans les établissements privés (tableaux 11.3.46 et 11.3.47). Cette différence peut étre liée au fait qu'en moyenne, les chefs
détablissement ont moins de responsabilités dans les établissements publics (que dans les établissements privés) dans les
pays et économies de 'OCDE (tableau I1.5.11 au chapitre 5). Par contre, cette différence moyenne dans la fréquence de ces
conséguences ne sobserve pas entre les établissements ou plus de 30 % des éleves sont issus de familles défavorisées sur le plan
socio-économique (selon le chef d'établissement) et les autres établissements dans les pays et économies de IOCDE. On observe
des différences marquées toutefois dans certains systemes déducation. Le pourcentage denseignants dont [évaluation peut
déboucher (du moins parfois) sur leur licenciement ou la non-reconduction de leur contrat est supérieur de plus de 15 points
de pourcentage dans les établissements ou la concentration déleves défavorisés sur le plan socio-économique est plus forte
au Brésil, en Bulgarie, dans la Région CABA (Argentine), au Chili, en Colombie et en Espagne (et est inférieur de 23 points de
pourcentage en Suéde).

Les conséquences de [évaluation des enseignants évoluent dans les pays et économies participant a TALIS. Entre 2013 et 2018,
la fréquence de 'une au moins des conséquences a |étude dans cette section a nettement évolué dans tous les systemes
déducation dont les données sont disponibles, sauf en Croatie, en Finlande et en France (tableau 11.3.52). L'évolution la plus
importante dans les pays et économies participant a TALIS concerne les gratifications financieres et les promotions accordées a
lissue de évaluation des enseignants (tableau I1.3.38). Il apparait dans l'ensemble que dans les systemes d‘éducation participant
a TALIS, les incitations financieres, les promotions et le tutorat gagnent du terrain, tandis que le licenciement des enseignants,
la non-reconduction de leur contrat et des changements dans leurs responsabilités professionnelles en perdent.

Graphique 11.3.8 Evolution des conséquences de I'évaluation des enseignants entre 2013 et 2018
Nombre de pays et économies participant a TALIS caractérisés par une évolution majeure entre 2013 et 2018

Pourcentage d'enseignants’ du premier cycle du secondaire
Nombre de pays et économies dont I'évaluation formelle a « parfois », « la plupart du temps »
caractérisés par une évolution ou « toujours » les conséquences suivantes, Nombre de pays et économies caractérisés par une évolution
négative majeure selon les chefs d'établissement : positive majeure

L'enseignant bénéficie d'une augmentation
de salaire ou une prime lui est versée

Un changement intervient dans
les perspectives de carriére de I'enseignant

Un tuteur est désigné pour aider I'enseignant :l
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professionnelles de I'enseignant
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1. Sont exclus les enseignants n‘ayant, selon leur chef détablissement, jamais eu d'évaluation formelle par aucune des entités au sujet
desquelles 'Enquéte TALIS recueille des informations (« le chef détablissement » ; « d'autres membres de I'équipe de direction de
I'établissement » ; « des tuteurs désignés » ; « dautres enseignants (qui ne siegent pas dans équipe de direction) » ou « des personnes
ou services externes »).

Les conséquences de I‘évaluation sont classées par ordre décroissant du nombre de pays et économies caractérisés par une évolution majeure
entre 2013 et 2018.

Les valeurs sont classées par ordre décroissant du nombre de pays et économies caractérisés par une évolution positive majeure.

Source : OCDE, Bases de données TALIS 2018 et TALIS 2013, tableau I1.3.52.

StatLink Sis™ http://dx.doi.org/10.1787/888934111759
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Plus précisément, le pourcentage d'enseignants en poste dans des établissements ou leur évaluation débouche « parfois », « la
plupart du temps » ou « toujours » sur une augmentation de salaire ou le versement d'une prime a nettement augmenté dans
la moitié environ des pays et économies dont les données sont comparables. Il a particulierement augmenté en Italie (62 points
de pourcentage) et en Suede (33 points de pourcentage), mais a nettement diminué a Singapour (21 points de pourcentage) et
en Islande (7 points de pourcentage) (abstraction faite des établissements sans procédures d'évaluation). Dans la moitié environ
des pays et économies participant a TALIS dont les données sont disponibles, la fréquence a laquelle I'évaluation des enseignants
peut déboucher sur leur promotion a fortement évolué : elle a significativement augmenté dans 10 systemes d'éducation,
mais a diminué dans 6 autres systemes. Le tutorat est nettement plus privilégié dans cing des pays et économies dont les
données sont comparables, mais lest moins dans deux autres pays et économies. Le pourcentage denseignants en poste
dans des établissements ou leur évaluation peut, du moins parfois, déboucher sur un changement dans leurs responsabilités
professionnelles a augmenté dans trois systemes déducation, mais a diminué dans cing autres systemes et le pourcentage de
ceux en poste dans un établissement ou leur évaluation peut déboucher sur leur licenciement ou la non-reconduction de leur
contrat a augmenté dans un seul systéme déducation, mais a diminué dans cing autres systémes's.

Encadré I1.3.4. Variation de I'évaluation des enseignants entre I'enseignement primaire
et le deuxiéme cycle de I'enseignement secondaire

Fréquence et responsables de I'évaluation des enseignants

Dans les 13 pays et économies participant a TALIS dont les données du niveau 1 de la CITE sont disponibles et dans les
11 pays et économies dont celles du niveau 3 de la CITE sont disponibles, le pourcentage d'enseignants en poste dans
des établissements ou ils ne sont jamais évalués est tres peu élevé dans I'enseignement primaire (niveau 1 de la CITE) et
le deuxieme cycle de I'enseignement secondaire (niveau 3 de la CITE). Les seuls systemes déducation ou le pourcentage
denseignants en poste dans des établissements ou ils ne sont jamais évalués est supérieur a 10 % sont 'Espagne (29 %) et le
Danemark (12 %) au niveau 1 de la CITE, et le Brésil (16 %) et 'Alberta (Canada) (11 %) au niveau 3 de la CITE (tableaux I1.3.31
et I1.3.32). Le Brésil est le seul de ces quatre systemes ou ce pourcentage est beaucoup plus élevé qu'au niveau 2 de la CITE
(premier cycle de l'enseignement secondaire).

Dans les sept pays et économies dont les données sont disponibles, le nombre de personnes ou entités différentes
intervenant dans l'évaluation des enseignants est plus élevé dans le premier cycle de lenseignement secondaire que dans
l'enseignement primaire. Le nombre moyen d'intervenants différents est significativement plus élevé dans l'enseignement
primaire que dans le premier cycle de l'enseignement secondaire uniquement aux Emirats arabes unis, mais la différence
est ténue. Le nombre moyen d'intervenants différents est nettement moins élevé au niveau 3 qu‘au niveau 2 de la CITE
au Danemark, aux Emirats arabes unis, en Slovénie, en Suéde et en Turquie, et nettement plus élevé en Croatie.

Les différences dans la fréquence de lévaluation des enseignants entre les niveaux de la CITE varient selon les systemes
déducation. Le pourcentage denseignants en poste dans des établissements ou ils sont évalués chaque année par le chef
détablissement est nettement moins élevé au niveau 3 quau niveau 2 de la CITE dans quatre systéemes déducation, mais
fortement plus élevé dans trois systemes. Au Danemark, 61 % des enseignants travaillent dans des établissements ou ils
sont évalués chaque année par leur chef détablissement dans le deuxieme cycle de lenseignement secondaire, contre 32 %
dans le premier cycle (tableau I1.3.32). Le pourcentage denseignants en poste dans les établissements ou ils sont évalués
chaque année par des personnes ou services externes est nettement plus élevé dans le premier cycle de I'enseignement
secondaire (niveau 2 de la CITE) que dans lenseignement primaire (niveau 1 de la CITE) dans cing systemes déducation, mais
est nettement moins élevé dans deux systemes (tableau 11.3.31). Dans la Région CABA (Argentine), 58 % des enseignants
sont en poste dans des établissements ou ils sont évalués chaque année par des personnes ou services externes dans
l'enseignement primaire, contre 43 % dans le premier cycle de lenseignement secondaire.

Méthodes d'évaluation des enseignants

Le pourcentage denseignants en poste dans des établissements ou les réponses des éléeves a des questions sur leur
enseignement sont prises en compte dans leur évaluation est nettement plus élevé au niveau 2 qu'au niveau 1 de la
CITE dans 6 des 13 systemes déducation dont les données sont disponibles (et est nettement moins élevé en Suede)
(tableau I1.3.39). En Espagne par exemple, il séleve a 84 % au niveau 2, mais a 63 % au niveau 1 de la CITE. Ce pourcentage
denseignants est nettement plus élevé au niveau 3 qu'au niveau 2 de la CITE dans 4 des 11 systemes d'éducation dont
les données sont disponibles (mais est nettement moins élevé en Alberta [Canada] (tableau 11.3.40). Au Danemark par
exemple, 98 % des enseignants sont en poste dans des établissements ou ils sont évalués en fonction des réponses des
éleves a des questions sur leur enseignement au niveau 3 de la CITE, contre 84 % au niveau 2.
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Dans cing des systemes d'éducation dont les données sont disponibles, le nombre de méthodes d'évaluation est plus élevé
au niveau 2 qu‘au niveau 1 de la CITE (méme si la différence est minime aux Emirats arabes unis). Le nombre moyen de
méthodes d'évaluation des établissements ne varie pas sensiblement entre les niveaux 2 et 3 de la CITE, sauf en Suede,
ou il est [égérement supérieur au niveau 3 (tableaux I1.3.39 et I1.3.40).

Conséquences de I'évaluation des enseignants

Dans les pays et économies dont les données sont disponibles, Iévaluation des enseignants peut déboucher sur un
nombre plus élevé de conséquences au niveau 2 quau niveau 1 de la CITE. En Suede, le pourcentage denseignants en
poste dans des établissements ou leur évaluation peut déboucher « parfois », « la plupart du temps » ou « toujours » sur
chacune des conséquences au sujet desquelles 'Enquéte TALIS recueille des informations est nettement plus élevé au
niveau 2 qu'au niveau 1 de la CITE (tableau I1.3.43). On observe la méme tendance en France, sauf en ce qui concerne les
sanctions matérielles. Par exemple, en France 16 % seulement des enseignants sont en poste dans des établissements ou
leur évaluation peut déboucher sur un changement dans leurs « responsabilités professionnelles » dans I'enseignement
primaire, contre 55 % dans le premier cycle de I'enseignement secondaire. Le pourcentage denseignants en poste dans un
établissement ou leur évaluation peut déboucher sur I'€laboration d'un plan de formation séleve a 62 % au niveau 1 de la
CITE et a 88 % au niveau 2.

Dans I'ensemble des systemes d'éducation, la différence entre les niveaux 1 et 2 de la CITE est particulierement élevée
en ce qui concerne les quatre conséquences en rapport direct avec la rémunération ou la promotion des enseignants au
sujet desquelles 'Enquéte TALIS recueille des informations (une réduction de I'augmentation salariale ou autre sanction
financiere ; une augmentation de salaire ou le versement d'une prime ; un changement dans les perspectives de carriere ;
et le licenciement ou la non-reconduction du contrat). Dans tous les systemes déducation, sauf deux, dont les données
sont disponibles, le pourcentage denseignants concernés par au moins une conséquence de I'évaluation en rapport direct
avec leur rémunération ou leur carriere est nettement plus élevé au niveau 2 qu'au niveau 1 de la CITE (tableau 11.3.43).

Aucune tendance constante ne se dégage de la comparaison des niveaux 2 et 3 de la CITE tous pays et économies confondus.
Toutefois, on observe des différences marquées entre ces deux niveaux denseignement dans certains systéemes d'éducation.
En Croatie par exemple, 72 % des enseignants sont en poste dans des établissements ou leur évaluation peut déboucher
sur la désignation d'un tuteur dans le deuxieme cycle de lenseignement secondaire, contre 49 % dans le premier cycle de
l'enseignement secondaire. Au Danemark, le pourcentage denseignants en poste dans des établissements ou leur évaluation
peut déboucher sur une augmentation de salaire ou le versement d'une prime est nettement plus élevé au niveau 3 de la CITE
(56 %) quau niveau 2 (27 %) (tableau I1.3.44).

SATISFACTION DES ENSEIGNANTS ET DES CHEFS D’ETABLISSEMENT CONCERNANT LEUR SALAIRE ET
D’AUTRES TERMES DE LEUR CONTRAT DE TRAVAIL

La moativation essentielle qui incite les enseignants a embrasser la profession est le sentiment qu'ils vont s'€panouir au service
des autres, sachant par exemple qu'ils influeront sur le développement des enfants et apporteront ainsi leur contribution a
la société. Les données de TALIS 2018 montrent cependant que leur motivation extrinseque est importante aussi dans leur
décision de devenir enseignant. Dans les pays et économies de 'OCDE, une large majorité des enseignants citent ainsi la sécurité
de 'emploi, la stabilité des revenus et la possibilité de concilier leur vie professionnelle avec dautres responsabilités comme
étant les facteurs modérément importants a tres importants qui les ont incités a devenir enseignants (graphique 1.4.1 dans
OCDE (2019y33)). Le salaire et les conditions de travail influent sur la décision non seulement de devenir enseignant, mais aussi
de le rester (Bruns, Filmer et Patrinos, 201155y ; OCDE, 20194)).

Réussir a garder les enseignants et les chefs d'établissement est crucial pour la réussite des systemes déducation et des
établissements denseignement. Les enseignants tendent a étre plus efficaces apres quelques années d'exercice qua leurs
débuts (Abbiati, Argentin et Gerosa, 2017[g) ; Kini et Podolsky, 20161¢;; Papay et Kraft, 2015p,q)). Enseigner est une entreprise
complexe, qui consiste non seulement a amener les éléves a acquérir des connaissances et des compétences, et a adopter
des attitudes, mais aussi a entretenir de bonnes relations avec les divers intervenants, a gérer des groupes et a respecter les
procédures scolaires. Les enseignants chevronnés réussissent mieux, dans l'ensemble, a sacquitter de leur mission au milieu
de toutes ces taches, relations et attentes (Berliner, 200115 ; Melnick et Meister, 200814 et, donc, a améliorer les résultats
dapprentissage de leurs éléves a de nombreux égards (Ladd et Sorensen, 201743)). Lancienneté dans un établissement est
particulierement précieuse. L'expertise des enseignants est spécifique a leurs matieres et a leur établissement, et ne peut étre
transposée en totalité dans des environnements scolaires différents (Berliner, 2001(5)). Lexpérience d'un tuteur au sein d'un
établissement améliore lefficacité du tutorat (Rockoff, 2008s7; ; Simmie et al., 20175; ; Spooner-Lane, 2017gq)), et peut donc
bénéficier a I'établissement dans son ensemble.
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Les systemes d'éducation et les établissements doivent offrir des conditions de travail attractives a leur personnel, a la fois dans
Iabsolu et par rapport a dautres postes aussi qualifiés (OCDE, 20194¢)). La recherche montre de surcroit que, dans divers pays et
secteurs d'activité, la satisfaction des employés a 'égard de leur salaire dépend aussi de la structure du systeme de rémunération,
des gratifications et des mécanismes rémunérant la performance, implicites dans les systemes d'évaluation (Boswell et Boudreau,
2000p7¢; ; Chen et al., 200674;; Schay et Fisher, 20137, ; Tomazevi¢, Seljak et Aristovnik, 201773)).

Cette section montre dans quelle mesure les enseignants et les chefs détablissement sont satisfaits de leur salaire et dautres
termes de leur contrat de travail grace aux données recueillies par 'Enquéte TALIS. Ces informations sur leur satisfaction
sont mises en lien avec des données de 'Enquéte TALIS ou dautres sources concernant les salaires, les conditions de travail,
les systemes de rémunération et le renouvellement des enseignants.

Satisfaction des enseignants et des chefs d'établissement concernant leur salaire

Dans I'Enquéte TALIS, les enseignants et les chefs d'établissement sont invités a indiquer dans quelle mesure ils sont d'accord
ou non (« pas du tout d'accord » ; « pas daccord » ; « daccord » ; ou « tout a fait d'accord ») avec laffirmation « je suis satisfait(e)
du salaire que je percois pour mon travail ». En moyenne, dans les pays et économies de 'OCDE, 39 % des enseignants et
47 % des chefs détablissement se disent « d'accord » ou « tout a fait daccord » avec cette affirmation selon les chiffres de 2018
(tableaux I1.3.56 et I1.3.65).

Graphique 11.3.9 Satisfaction des chefs d'établissement concernant leur salaire, par type d'établissement

Pourcentage de chefs d'établissement du premier cycle de I'enseignement secondaire « d'accord » ou « tout a fait d'accord »
avec l'affirmation « je suis satisfait(e) du salaire que je percois pour mon travail »
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1. Par établissement géré par le secteur public, on entend un établissement dont le chef d'établissement a déclaré qu'il était géré par des
autorités de I'¢ducation, un organisme gouvernemental, une municipalité ou un conseil dadministration désigné par le gouvernement ou
élu au suffrage public. Dans le questionnaire destiné aux chefs d'établissement, cette question ne précise pas les sources de financement
de I'établissement dont il est fait mention dans la question qui précede.

2. Par établissement géré par le secteur privé, on entend un établissement dont le chef détablissement a déclaré qu'il était géré par un
organisme non gouvernemental (par exemple une organisation confessionnelle, un syndicat, une entreprise commerciale ou une autre
institution privée). Dans le questionnaire destiné aux chefs d'établissement, cette question ne précise pas les sources de financement
de l'établissement dont il est fait mention dans la question qui précéde. Dans certains pays, les établissements gérés par le secteur
privé comprennent les établissements qui recoivent d'importants financements de la part des pouvoirs publics (établissements privés
subventionnés par I'Etat).

Note: les différences statistiquement significatives entre les chefs d'établissements gérés par le secteur public etles chefs détablissements
gérés par le secteur privé sont indiquées en regard du nom du pays ou de Iéconomie concerné (voir 'annexe B).

Les pays et économies sont classés par ordre décroissant du pourcentage de chefs détablissements du premier cycle du secondaire qui sont
«daccord » ou « tout a fait d'accord » avec laffirmation « je suis satisfait(e) du salaire que je percois pour mon travail ».

Source : OCDE, Base de données TALIS 2018, tableau I1.3.65.

StatLink Sir3/™ http://dx.doi.org/10.1787/888934111778
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Prés de la moitié des chefs détablissement (47 %) se déclarent satisfaits de leur salaire dans les pays et économies participant
a TALIS, mais il y a des différences nettes entre les types détablissement. En moyenne, dans les pays et économies de 'OCDE,
le pourcentage de chefs détablissement satisfaits de leur salaire est supérieur de 23 points de pourcentage dans les établissements
privés (65 %) que dans les établissements publics (42 %) (graphique 11.3.9 et tableau I1.3.65). En Italie, 83 % des chefs détablissement
sont satisfaits de leur salaire dans les établissements privés, contre 10 % seulement dans les établissements publics. La différence
de pourcentage de chefs détablissement satisfaits de leur salaire est supérieure a 40 points de pourcentage aussi entre les
établissements privés et les établissements publics au Danemark, aux Etats-Unis, en Géorgie, au Japon et au Portugal.

En moyenne, dans les pays et économies de I'OCDE, le pourcentage denseignants qui se disent satisfaits de leur salaire
est également plus élevé dans les établissements privés que dans les établissements publics (46 points de pourcentage de
différence), mais dans une moindre mesure que les chefs détablissement. De plus, dans deux pays (le Danemark et les Emirats
arabes unis), le pourcentage d'enseignants satisfaits de leur salaire est nettement plus élevé dans les établissements publics que
dans les établissements privés (tableau 11.3.58).

Les données de 'Enquéte TALIS montrent aussi que la satisfaction a I'égard du salaire tend a étre moindre dans les établissements
défavorisés, a la fois chez les enseignants et chez les chefs d'établissement. Dans les pays et économies de 'OCDE, le pourcentage
moyen de chefs d'établissement satisfaits de leur salaire est inférieur de 9 points de pourcentage dans les établissements ou,
selon eux, plus de 30 % des éleves sont issus de familles défavorisées sur le plan socio-économique, par comparaison avec les
autres établissements (tableau 11.3.65). Le pourcentage moyen denseignants satisfaits de leur salaire ne varie pas sensiblement
entre les établissements ou (selon le chef détablissement) plus de 30 % des éleves sont défavorisés et les autres établissements
(tableau I1.3.58). Cependant, apres contréle d'une série de facteurs propres aux enseignants et aux établissements, les enseignants
déclarant un nombre plus élevé déleves issus de familles défavorisées dans leur classe spécifique sont nettement moins susceptibles
que les autres enseignants de se dire satisfaits de leurs salaires.

Les données de 'Enquéte TALIS sur la satisfaction a €gard du salaire peuvent étre comparées avec des données sur le salaire
statutaire des enseignants et des chefs détablissement recueillies par 'OCDE et publiées dans Regards sur I'Education (OCDE, 201 e
La présente analyse porte sur les salaires statutaires annuels bruts de 2018 (apres déduction des primes et allocations et ajustement
sur la base des parités de pouvoir dachat) des enseignants et chefs d'établissement a temps plein en filiere générale dans le premier
cycle de lenseignement secondaire public (tableaux 11.3.63 et 11.3.64)'°. Le salaire correspond au niveau de qualification le plus
courant chez les enseignants et au niveau de qualification minimal chez les chefs détablissement. Les montants correspondent
a différents points de échelle barémique : en début de carriere, et soit apres 15 ans d'exercice chez les enseignants soit a [échelon
maximal chez les chefs détablissement. Le ratio entre ces indicateurs salariaux et la rémunération moyenne brute des 25-64 ans
dipldmés de lenseignement supérieur travaillant & temps plein toute Iannée (tableau D3.2a dans (OCDE, 2019¢)) est également
indiqué pour montrer le niveau relatif des salaires du personnel de I'éducation.

Dans lensemble, la mesure dans laquelle les enseignants en poste dans le secteur public sont satisfaits de leur salaire est fortement
associée a leur salaire statutaire. Selon le graphique 11.3.10 (partie A) (tableaux I1.3.57 et I1.3.63) qui porte sur les établissements
publics, il existe une forte corrélation positive entre le pourcentage denseignants débutants (ayant cinq d'ancienneté maximum)
satisfaits de leur salaire et le salaire statutaire de 2018 des enseignants en début de carriere (le coefficient de corrélation linéaire,
r, est égal a .62 dans les 32 systemes déducation dont les données sont disponibles). En Autriche, au Danemark et en Espagne
par exemple, les salaires en début de carriere sont supérieurs a 40 000 USD apres ajustement sur la base des parités de pouvoir
dachat (parmi les plus élevés des systemes d'éducation dont les données sont disponibles) et plus de 60 % des enseignants
débutants sont satisfaits de leur salaire ('un des pourcentages les plus élevés). Au Brésil, en Hongrie et en République slovaque
par contre, le salaire annuel moyen en début de carriere est nettement inférieur a 20 000 USD et moins de 25 % des enseignants
débutants sont satisfaits de leur salaire ('un des pourcentages les moins élevés des pays et économies participant a TALIS).
On observe également une forte corrélation positive entre le pourcentage denseignants ayant plus de 5 ans d'ancienneté et le
salaire statutaire des enseignants aprés 15 ans d'exercice dans le secteur public (graphique I11.3.10, partie B) (le coefficient de
corrélation linéaire, r, est égal a .67 dans les 29 systemes d'éducation dont les données sont disponibles).

Le graphique 11.3.10 montre aussi que dans les systemes d'éducation ou les salaires augmentent peu avec lancienneté (ou le ratio
est relativement peu élevé entre les salaires statutaires en début de carriere et apres 15 ans d'exercice), la différence de satisfaction
entre les enseignants débutants et leurs ainés tend a étre négative (le coefficient de corrélation entre ces deux variables, r, est égal
a .52 dans les 32 systemes déducation a I'étude). Dans les établissements publics, les enseignants ayant une certaine ancienneté
sont dans lensemble nettement moins satisfaits que les enseignants débutants dans tous les systemes d'éducation ou le ratio est
inférieur a 1.25 entre les salaires statutaires en début de carriere et apres 15 ans dexercice (sauf au Danemark et en Islande, ou
cette différence n'est pas statistiquement significative). Par contraste, parmi les systemes d'éducation ou le salaire aprés 15 ans
dexercice est supérieur de plus de 25 % au salaire en début de carriere, les enseignants sont nettement plus nombreux a se dire
satisfaits de leur salaire apres un certain nombre dannées dexercice qu'en début de carriere en Angleterre (Royaume-Uni), en
Australie, en Autriche, en Corée et en Israél ; linverse ne sobserve quau Japon (tableaux 11.3.57 et 11.3.63).
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Graphique 11.3.10 Salaire statutaire des enseignants et satisfaction des enseignants concernant leur
salaire, selon I'ancienneté dans I'enseignement

Résultats basés sur les réponses des enseignants du premier cycle de I'enseignement secondaire en poste dans des établissements
gérés par le secteur public et les données des systémes sur le salaire statutaire'
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1. Les données des systéemes sur le salaire statutaire font références aux enseignants dans les filieres générales du premier cycle de
I'enseignement secondaire du secteur public.
Notes : le groupe A montre uniquement les pays et économies dont les données des enseignants débutants du premier cycle du
secondaire (filiere générale) sont disponibles et le pourcentage d'enseignants nayant pas plus de 5 ans d'ancienneté qui sont satisfaits
du salaire percu pour leur travail. Le groupe B montre uniquement les pays et économies dont les données des enseignants du premier
cycle du secondaire (filiere générale) ayant plus de 15 ans d'ancienneté sont disponibles et le pourcentage d'enseignants ayant plus de
5 ans d'ancienneté qui sont satisfaits du salaire percu pour leur travail.
La moyenne OCDE-29 comprend tous les pays et pays et économies de 'OCDE ayant participé a lenquéte TALIS 2018, a l'exception de
[Alberta (Canada), de la Belgique, d'Israél et des Pays-Bas. La moyenne OCDE-27 comprend tous les pays et pays et économies de 'OCDE
ayant participé a l'enquéte TALIS 2018, a lexception de I'Alberta (Canada), de la Belgique, de I'Estonie, dIsraél, de la Lettonie et des Pays-Bas.
Sources : OCDE, Base de données TALIS 2018, tableaux 11.3.57 et I1.3.63.
StatLink Sirs/™ http://dx.doi.org/10.1787/888934111797
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Ces résultats illustrent les arbitrages que les systemes déducation doivent faire lors de I'élaboration des baremes salariaux
des enseignants. La satisfaction des enseignants a Iégard de leur salaire est en corrélation non seulement avec les niveaux de
salaire dans les systemes déducation, mais également avec leur évolution en cours de carriere. Une progression plus faible des
salaires donnerait une marge pour accroitre le salaire en début de carriére, mais ce serait au détriment des enseignants ayant
plus d'ancienneté. Cette approche contribuerait a améliorer Iattractivité de la profession aux yeux des jeunes, mais pourrait aussi
entamer la motivation des enseignants en poste depuis un certain temps (OCDE, 2019)).

Ces résultats doivent néanmoins étre interprétés avec prudence, et ce, pour deux raisons. La premiére tient au fait que les salaires
statutaires sont des indicateurs a I'échelle des systéemes qui peuvent occulter des différences sensibles entre les enseignants qui
ont la méme ancienneté dans les établissements publics (OCDE, 2019},4). La deuxiéme raison est que, pour certains systemes
déducation, les données sur les salaires statutaires en début de carriere portent sur les baremes applicables en début de carriére
aujourd’hui, mais pas nécessairement sur ceux datant de nombreuses années (annexe 3 dans OCDE (2019p6)). En Autriche
par exemple, le baréme salarial était autrefois beaucoup plus progressif que la moyenne de 'OCDE (OCDE, 2019y, de sorte
que le salaire variait fortement entre les enseignants débutants et leurs ainés. Depuis la réforme de 2015, la progressivité est
moins forte, car le salaire a été augmenté en début de carriere et limité a I€chelon maximal du baréme (Nusche et al., 201674)).
Ce constat est dérivé des données sur les salaires statutaires, mais ne se retrouve pas dans les données de I'Enquéte TALIS, dont
il ressort qu'en Autriche, les enseignants en poste dans des établissements publics ayant plus de cing ans d'ancienneté comptent
parmi les plus satisfaits de leur salaire (graphique 11.3.10).

Si les enseignants tiennent surtout a gagner suffisamment pour se garantir un bon niveau de vie, le niveau de salaire dans un
pays ou une économie devrait étre associé a la satisfaction moyenne a I'égard des salaires dans ce pays ou cette économie.
Cependant, les individus considerent ce gu'ils gagnent non seulement dans I'absolu, mais également par comparaison avec
dautres (Cheung et Lucas, 20165 ; Clark, Frijters et Shields, 200874)). 1 sensuit qu'en principe, le degré de satisfaction des
enseignants par rapport a leur salaire devrait dépendre aussi du salaire dans un groupe de référence (en l'espece, des actifs ayant
un niveau similaire de formation). Néanmoins, il n'y a dans lensemble pas de corrélation entre la satisfaction des enseignants
a égard de leur salaire apres plus de 5 ans dancienneté et le rapport entre le salaire statutaire des enseignants apres 15 ans
dexercice et le salaire d'autres actifs dipldmés de I'enseignement supérieur (le coefficient de corrélation linéaire, r, est égal a 0.00
dans les 25 systemes déducation dont les données sont disponibles) (tableaux I1.3.63 et I1.3.58). En d'autres mots, dans les pays
et économies dont les données sont disponibles, il 'y a pas déléments probants permettant de dire qu'en matiére de salaire le
montant relatif moyen percu par les enseignants est associé a la satisfaction moyenne qu'ils en retirent20,

Dans les établissements publics, le pourcentage de chefs détablissement satisfaits de leur salaire est dans lensemble en
corrélation avec le salaire statutaire des chefs détablissement a léchelon maximal du bareme dans le premier cycle de
l'enseignement secondaire (le coefficient de corrélation linéaire, r, est égal a 0.47 dans 26 systemes d'éducation). La corrélation
est moins forte entre la satisfaction des chefs d'établissement a I'égard de leur salaire et le rapport entre leur salaire statutaire a
I'échelon maximal et le salaire des autres dipldmés de l'enseignement supérieur (le coefficient de corrélation linéaire, r, est égal a
0.25 dans 24 systemes d'éducation) (tableaux I1.3.64 et 11.3.65).

Satisfaction des enseignants et des chefs d’'établissement concernant d’autres termes de leur contrat
de travail

Dans 'Enquéte TALIS, les enseignants et les chefs détablissement indiquent s'ils sont satisfaits non seulement de leur salaire, mais
également d'autres termes de leur contrat de travail (de leurs avantages et de leurs horaires, par exemple). En moyenne dans les
pays et économies de 'OCDE, 66 % des enseignants sont « daccord » ou « tout a fait d'accord » avec l'affirmation « hormis mon
salaire, je suis satisfait(e) des termes de mon contrat de travail denseignant(e) ». Ils tendent donc a étre nettement plus satisfaits
des termes généraux de leur contrat que de leur salaire (39 %) (tableau 11.3.56). Selon les chiffres de 2018, le pourcentage
denseignants satisfaits des autres termes de leur contrat passe la barre des 80 % en Alberta (Canada), en Autriche, en Colombie,
en Estonie, en Géorgie, et en Lettonie, mais pas celle des 40 % au Danemark, en Hongrie, au Japon et au Portugal (tableau I1.3.59).

Dans les pays et économies de 'OCDE, les chefs détablissement sont, comme les enseignants, plus satisfaits dans I'ensemble des
termes généraux de leur contrat (66 % d'entre eux se disent « d'accord » ou « tout a fait d'accord » avec l'affirmation « hormis mon
salaire, je suis satisfait[e] des termes de mon contrat de travail de chef détablissement ») que de leur salaire (47 %) (tableaux 11.3.65
et 11.3.66). Plus de 80 % des chefs détablissement sont satisfaits des termes de leur contrat en Angleterre (Royaume-Uni),
en Colombie, en Estonie, aux Etats-Unis, en Lettonie, aux Pays-Bas et & Singapour.

Dans lensemble des systemes d'éducation, la corrélation entre le pourcentage denseignants satisfaits de leur salaire et le
pourcentage d'enseignants satisfaits des autres termes de leur contrat est de faible intensité (le coefficient d'intensité linéaire,
r, est égal a .25). Au Danemark par exemple, 68 % des enseignants sont satisfaits de leur salaire ('un des pourcentages les plus
élevés des pays et économies participant a TALIS), mais 37 % seulement d'entre eux sont satisfaits des autres termes de leur
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contrat (f'un des pourcentages les moins élevés). En Lituanie par contre, 11 % seulement des enseignants sont satisfaits de
leur salaire, mais 77 % dentre eux sont satisfaits des autres termes de leur contrat. La relation entre le niveau de satisfaction
concernant le salaire et la satisfaction par rapport aux autres termes du contrat est plus intense chez les chefs d'établissement
(le coefficient de corrélation linéaire, r, est égal a .55) (tableaux 11.3.58, 11.3.60, 11.3.65 et 11.3.66).

Les systemes d'éducation ou le pourcentage denseignants satisfaits des termes de leur contrat est élevé tendent également a
compter parmi ceux ou le pourcentage de chefs détablissement qui en sont satisfaits est élevé aussi (le coefficient de corrélation
linéaire, r, est égal a .59). Au Portugal par exemple, 29 % des enseignants et 40 % des chefs d'établissement sont satisfaits des
termes de leur contrat, des pourcentages qui comptent parmi les moins élevés des pays et économies participant a TALIS, a la
fois chez les enseignants et les chefs d'établissement. En Alberta (Canada), en Colombie, en Estonie et en Lettonie par contre,
les pourcentages denseignants et de chefs détablissement satisfaits des termes de leur contrat atteignent au moins 80 % et
comptent parmi les plus élevés des pays et économies participant a TALIS (tableaux 11.3.60 et 11.3.66)2.

Encadré I1.3.5. Variation de la satisfaction des enseignants et des chefs d’établissement
concernant leur salaire et les autres termes de leur contrat de travail
entre 'enseignement primaire et le deuxiéme cycle de I'enseignement secondaire

Les enseignants satisfaits de leur salaire sont nettement plus nombreux dans l'enseignement primaire que dans le premier
cycle de l'enseignement secondaire dans 5 des 13 systemes d'éducation dont les données des niveaux 1 et 2 de la CITE sont
disponibles (tableau 11.3.61). Clest particulierement vrai en France ot on observe une différence de 9 points de pourcentage
entre ces deux niveaux denseignement. Dans sept systemes déducation, le pourcentage denseignants satisfaits des
termes de leur contrat (hormis leur salaire) est nettement plus élevé dans l'enseignement primaire que dans le premier
cycle de l'enseignement secondaire, en particulier en Corée (11 points de pourcentage de différence). On note également
des différences entre les niveaux 2 et 3 de la CITE, mais elles sont relativement ténues dans I'ensemble. Les enseignants
en poste dans le deuxieme cycle de 'enseignement secondaire sont par exemple plus satisfaits des termes de leur contrat
de travail dans 3 des 11 systemes déducation dont les données sont disponibles, mais la différence entre les deux cycles
de lenseignement secondaire n'est nettement supérieure a 5 points de pourcentage quau Danemark (22 points de
pourcentage) (tableau I1.3.62).

Par comparaison avec les enseignants, la satisfaction des chefs détablissement a I'égard de leur salaire et des termes
de leur contrat de travail varie moins entre les niveaux de la CITE dans les pays et économies dont les données sont
disponibles. Quelques systemes déducation font toutefois figure d'exception. Dans 2 des 13 pays et économies dont les
données des niveaux 1 et 2 de la CITE sont disponibles, les chefs détablissement satisfaits de leur salaire sont nettement
moins nombreux dans l'enseignement primaire, la différence la plus marquée sobservant en Angleterre (Royaume-Uni)
(22 points de pourcentage) (tableau 11.3.67). Dans 2 des 11 systemes d'éducation dont les données des niveaux 2 et 3 de
la CITE sont disponibles, les chefs détablissement satisfaits des termes de leur contrat de travail (hormis leur salaire) sont
nettement plus nombreux dans le deuxieme cycle de I'enseignement secondaire, la différence la plus marquée sobservant
au Danemark (21 points de pourcentage) et en Turquie (19 points de pourcentage) (tableaux I1.3.68).

Le niveau de satisfaction des enseignants concernant les termes de leur contrat peut varier en fonction de divers facteurs.
Le travail a temps partiel ou a durée déterminée, deux conditions importantes demploi pour les enseignants, peuvent par
exemple influer directement sur leur degré de satisfaction. Au vu des aspects positifs et négatifs du travail a temps partiel
évoqués dans la section précédente (OCDE, 2019,9; ; OCDE, 201853, ; OCDE, 2010p,4)) et des résultats empiriques mitigés sur
I'association entre le travail temporaire et la satisfaction professionnelle (Wilkin, 201244y), il est difficile de savoir avec exactitude
le sens que prendra cette relation.

Le niveau de satisfaction des enseignants concernant les termes de leur contrat pourrait également varier en fonction d'autres
avantages, tels que le soutien dont ils bénéficient en matiere de formation professionnelle continue, comme la mise a disposition
ou le remboursement de matériel de formation ou une augmentation de salaire (chapitre 5 dans Résultats de TALIS 2018
(Volume I) (OCDE, 201933y). Ces formes de soutien peuvent influer sur leur satisfaction quant aux termes du contrat, parce que
les possibilités de formation professionnelle constituent une part importante des conditions de travail (Viac et Fraser, 2020)) et
que le matériel de formation professionnelle fait partie des avantages dont bénéficient les travailleurs (Daley, 2008;7; ; Thibault
Landry, Schweyer et Whillans, 2017;7s))*2. De plus, le niveau de satisfaction des enseignants quant aux termes de leur contrat
peut aussi étre liée aux possibilités qu'ils ont de faconner leur environnement de travail par le biais de leur participation a la
gouvernance scolaire. (La participation des enseignants a la gouvernance scolaire est analysée de facon plus détaillée dans les
chapitres 4 et 5.)
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Des analyses de régression logistique ont été menées pour déterminer dans quelle mesure la propension des enseignants a se
dire satisfaits des termes de leur contrat est liée au fait de travailler sous contrat a durée déterminée (de plus ou de moins d'un an)
ou a temps partiel (entre 71 % et 90 % du temps de travail a temps plein ou moins). Des variables indépendantes ont été ajoutées
dans le modele : 1) le nombre de formes de soutien a la formation professionnelle continue que les enseignants ont déclaré
avoir recu au cours des 12 mois précédant 'Enquéte?3 et 2) lindicateur sur la participation des enseignants a la gouvernance de
I'établissement?4. Enfin, le nombre total d'heures de travail déclaré par les enseignants lors de la semaine précédant 'Enquéte et
une série de caractéristiques propres aux établissements ont été ajoutés a titre de variables de contrdle (tableau I1.3.69).

Graphique 11.3.11 Relation entre la satisfaction des enseignants concernant leur contrat de travail
et le soutien a leur participation a des activités de formation professionnelle continue

Probabilité des enseignants d'étre satisfaits de leur contrat de travail (hormis leur salaire) en fonction du soutien a leur
participation a des activités de formation professionnelle continue’-23.4.5
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1. Résultats d'une régression logistique binaire basée sur les réponses des enseignants et des chefs d'établissement du premier cycle
de l'enseignement secondaire. La variable explicative étant une variable continue, la relation se rapporte a l'effet marginal d'une forme
de soutien supplémentaire a la participation des enseignants a des activités de formation professionnelle continue par rapport a la
probabilité d'étre satisfait des termes de leur contrat.

2. Le rapport de cotes indique la mesure dans laquelle une variable explicative est associée a un résultat catégoriel. L'association est
négative si le rapport de cotes est inférieur a 1; positive s'il est supérieur a 1 ; et nulle s'il est égal a 1.

3. Lavariable explicative est une variable continue : elle se rapporte aux formes de soutien a la participation des enseignants a des activités
de formation professionnelle continue (nombre de formes de soutien a la formation professionnelle continue que les enseignants ont
déclaré avoir requ au cours des 12 moins précédant 'Enquéte). Les enseignants pouvaient déclarer avoir recu I'une des huit formes de
soutien suivantes a leur formation professionnelle continue : « paiement ou remboursement des frais » ; « soutien non financier pour
participer a des activités en dehors de mes heures de travail » ; « augmentation de salaire » ; « aménagement de mon emploi du temps
pour participer a des activités pendant mes heures de travail habituelles » ; « Soutien non financier pour participer a des activités en
dehors de mes heures de travail »; « fourniture du matériel nécessaire » ; « compensation non financiere » ; et « avantages professionnels
non financiers ».

4. Cette question sur les mécanismes de soutien a la participation des enseignants a des activités de formation professionnelle continue
était facultative pour les pays et économies participant a TALIS. 43 pays et économies participants ont répondu a cette question. Par
conséquent, les moyennes OCDE et TALIS ne sont pas présentées dans le tableau.

5.Aprés controle des caractéristiques suivantes des enseignants : sexe, age, années d'expérience en tant qu'enseignant dans I'établissement
actuel, travail sous contrat a durée déterminée, ou a temps partiel, travail dans plus d'un établissement, nombre total d'heures de
travail, indice de relations enseignant-éleve ; la composition de la classe : éleves issus d'un milieu socio-économique défavorisé ; et des
caractéristiques des établissements : indice de situation géographique de I'établissement, type détablissement et taille de I'établissement.
Note : les coefficients statistiquement significatifs sont indiqués dans un ton plus foncé (voir lannexe B).

Les pays et économies sont classés par ordre décroissant de la probabilité des enseignants détre satisfaits de leur contrat de travail (hormis
leur salaire).

Source : OCDE, Base de données TALIS 2018, tableau 11.3.69.

StatLink SaZP http://dx.doi.org/10.1787/888934111816

Aucune tendance constante ne se dégage dans I'ensemble des systemes d'éducation de I'analyse de la relation entre le niveau de
satisfaction des enseignants concernant les termes de leur contrat et leur propension a travailler a temps partiel ou sous contrat a
durée déterminée. Le fait de travailler sous contrat a durée déterminée de moins d'un an est, par exemple, nettement associé au
degré de satisfaction des enseignants quant aux termes de leur contrat dans quelques systemes déducation, soit négativement
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(en Autriche et au Kazakhstan), soit positivement (en Bulgarie et en République tchéque). Autre exemple, les enseignants a temps
partiel entre 71 % et 90 % du temps de travail a temps plein sont nettement plus satisfaits des termes de leur contrat que les
enseignants a temps plein dans trois pays et économies participant a TALIS, mais le sont nettement moins qu'eux dans cing autres
pays et économies (tableau I1.3.69).

Par contraste, le soutien a la formation professionnelle continue est en corrélation positive nette avec le niveau de satisfaction
des enseignants quant aux termes de leur contrat dans quatre cinquiemes environ des pays et économies dont les données
sont disponibles (graphique I1.3.11 et tableau I1.3.69). Par ailleurs, la participation a la gouvernance scolaire a un impact positif
sur le niveau de satisfaction des enseignants concernant les termes de leur contrat dans tous les systéemes d'éducation dont les
données sont disponibles, sauf en Afrique du Sud et en Alberta (Canada). Enfin, le nombre total d'heures de travail déclaré est en
corrélation négative nette avec la satisfaction des enseignants concernant les termes de leur contrat dans deux tiers environ des
systemes déducation dont les données sont disponibles. Selon ces résultats, la satisfaction des enseignants quant aux termes de
leur contrat est plus fortement liée au soutien a la formation professionnelle continue et a la gouvernance qu'au fait de travailler
a temps partiel ou sous contrat a durée déterminée.

Lien entre la rétention des enseignants et leur satisfaction concernant leur salaire et les termes de leur contrat
de travail

Réussir a retenir les enseignants est important pour limiter les pénuries denseignants ainsi que pour préserver et améliorer la
qualité de lenseignement : la recherche montre en effet que l'ancienneté tant dans la profession qu'au sein de I'établissement a
une corrélation positive avec lapprentissage des éleves (Abbiati, Argentin et Gerosa, 201745 ; Kini et Podolsky, 2016y ; Ladd et
Sorensen, 2017137, Papay et Kraft, 2015,0;). Augmenter le salaire des enseignants et améliorer les termes de leur contrat est un
levier que les gouvernements peuvent actionner pour retenir les enseignants.

Dans les pays et économies de 'OCDE, la satisfaction des enseignants quant a leur salaire est dans I'ensemble en corrélation
négative nette avec leur souhait de changer détablissement et leur intention de n'‘enseigner que cing ans de plus (tableaux I1.3.75
et 11.3.76), apres contréle d'une série de caractéristiques propres aux enseignants et aux établissements. Ce qui laisse supposer
que les enseignants sont plus susceptibles de vouloir continuer denseigner, et ce, dans le méme établissement s'ils sont satisfaits
de leur salaire que s'ils le ne sont pas. De plus, dans la grande majorité des pays et économies de 'OCDE, les enseignants satisfaits
des termes de leur contrat sont moins susceptibles de souhaiter changer détablissement (tableau 11.3.75 et graphique I1.3.12) et
d'envisager de n'enseigner que cing ans de plus (tableau 11.3.76).

Dans les pays et économies de 'OCDE, d'aucuns craignent que les établissements qui ont le plus besoin de personnel expérimenté
(ceux situés dans les zones les plus en difficulté sur le plan social) comptent aussi parmi ceux qui peinent le plus a recruter
du personnel et a le garder (OCDE, 201879). Dans de nombreux pays et économies, les enseignants sont plus susceptibles
détre affectés a leurs débuts dans des établissements ou la concentration déleves issus de familles défavorisées sur le plan
socio-économique est plus forte (graphique 1.4.9 dans OCDE (2019(33)). Bien que les enseignants en poste dans des établissements
défavorisés ne sont pas plus susceptibles que les autres de vouloir cesser denseigner dans les cing ans, ils sont plus susceptibles
de souhaiter changer détablissement (tableaux I1.2.20 et I1.2.66, au chapitre 2). Les enseignants font souvent leurs débuts dans
un établissement défavorisé avant détre mutés ailleurs aprés quelques années dexercice (OCDE, 2019(4)).

En moyenne, dans les pays et économies de 'OCDE, les enseignants ont pres d'un an dancienneté de moins s'ils sont en poste
dans un établissement défavorisé que dans un autre établissement. Les enseignants en poste dans un établissement a forte
concentration déleves issus de familles défavorisées sur le plan socio-économique ont au minimum deux ans dancienneté
de moins que les autres enseignants en Alberta (Canada), en Communauté flamande de Belgique, en France et au Viet Nam
(tableau 11.3.71). Il apparait par ailleurs que dans les pays et économies de 'OCDE, les chefs d'établissement en poste dans un
établissement ou le pourcentage déleves issus de familles défavorisées sur le plan socio-économique est supérieur a 30 % y
exercent leurs fonctions depuis 1.2 an de moins que ceux en poste dans d'autres établissements (tableau 11.3.72).

Une certaine mobilité du personnel est souhaitable et importante dans les systemes d'éducation. Dans les pays et économies
de 'OCDE, il est assez courant que les enseignants changent d'établissement au moins une fois dans leur carriéere. La durée
de l'affectation dans I'établissement spécifique n'est égale a I'ancienneté dans la profession que pour 19 % enseignants ayant
au moins 10 ans dexercice a leur actif (ce qui implique que les autres enseignants ont changé détablissement au moins
une fois dans leur carriere) (tableau I11.3.73)2%. La mobilité des enseignants entre les établissements peut étre déterminante
pour l'adéquation entre loffre et la demande d'enseignants. Des études faites aux Etats-Unis montrent que non seulement
les enseignants qui parviennent a moins bien améliorer les résultats de leurs éleves sont plus susceptibles de quitter leur
établissement, mais aussi que dans l'ensemble, ils gagnent en efficacité une fois mutés ailleurs (Boyd et al., 2011go; ; Hanushek
et Rivkin, 2010547 ; Jackson, Rockoff et Staiger, 2014 g,)). Ces constats donnent a penser que la mobilité des enseignants peut
avoir un impact positif sur leur efficacité.
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Graphique 11.3.12 Relation de la satisfaction des enseignants entre leur souhait de changer d'établissement

et leur intention de cesser d'enseigner dans les cinq ans et les termes de leur contrat de travail

Variation de la propension des enseignants a vouloir changer d'établissement et cesser d’enseigner dans les cing ans en fonction
de leur satisfaction concernant leur contrat de travail’ 234
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1. Résultats d'une régression logistique binaire basée sur les réponses des enseignants et des chefs d'établissement du premier cycle de

I'enseignement secondaire.

2. Le rapport de cotes indique la mesure dans laquelle une variable explicative est associée a un résultat catégoriel. L'association est
négative si le rapport de cotes est inférieur a 1 ; positive s'il est supérieur a 1; et nulle s'il est égal a 1.
3. La variable explicative est une variable binaire : la catégorie de référence se rapporte aux réponses des enseignants « D'accord » ou
« Tout a fait daccord » avec laffirmattion « Hormis mon salaire, je suis satisfait(e) des termes de mon contrat de travail denseignant(e)
(avantages, horaires par exemple) ».
4. Apres controle des caractéristiques suivantes des enseignants : sexe, age, années d'expérience entant qu'enseignant dans létablissement
actuel, satisfaction a I'égard du salaire ; la composition de la classe : éleves issus d'un milieu socio-économique défavorisé ; et des
caractéristiques des établissements : indice de situation géographique de I'établissement, type d'établissement et taille de I'établissement.
Note : les coefficients statistiguement significatifs sont indiqués dans un ton plus foncé (voir lannexe B).
Les pays et économies sont classés par ordre décroissant de la propension des enseignants a vouloir changer détablissement en lien avec
la satisfaction concernant les termes du contrat de travail.

Sources : OCDE, Base de données TALIS 2018, tableaux 3.75 et 3.76.

StatLink S http://dx.doi.org/10.1787/888934111835
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Encadre 11.3.6. Incitations financiéres adoptées pour attirer et retenir des enseignants trés
performants dans les établissements défavorisés au Chili, aux Etats-Unis et en France

Chili

Le gouvernement chilien a créé un dispositif grace auquel les enseignants tres performants qui choisissent de
travailler dans des établissements défavorisés percoivent une prime. Il a créé en 2002 le programme Asignacion
de Excelencia Pedagdgica (AEP) pour récompenser les enseignants les plus efficaces et, par-la, les inciter a rester
enseignants. La deuxieme version du programme (2012) prévoit de verser une prime aux enseignants en poste dans
des établissements défavorisés en raison de leurs conditions de travail plus difficiles. Dans leur étude, Elacqua et al.
(2019;57)), évaluent l'impact du programme AEP sur les choix d'affectation des enseignants trés performants en fonction
des criteres d'admissibilité. Selon cette étude, la prime est insuffisante pour convaincre des enseignants tres performants
d‘aller travailler dans des établissements défavorisés, mais suffisante pour convaincre ceux dentre eux qui sont en poste
dans ce type d'établissements d'y rester. L'un des obstacles principaux dans ce genre de dispositif réside dans le degré
d'ouverture des enseignants a I'idée de travailler dans un tel établissement. Les résultats donnent a penser qu'il serait
peut-étre plus efficace de semployer a convaincre les enseignants déja en poste dans des établissements défavorisés d'y
rester, plutoét qu'a attirer tous les enseignants brillants dans ces établissements. Le programme Asignacion de Excelencia
Pedagdgica a cours jusqu'en 2021. Adopté en 2017 par la loi n® 20.903, le programme Asignacion de Reconocimiento por
Docencia en Establecimientos de Alta Concentracidn de Alumnos Prioritarios vise a la fois a attirer des enseignants dans
des établissements accueillant de nombreux éleves issus de milieux défavorisés et a persuader ceux qui y travaillent
déja d'y rester.

Etats-Unis

Dautres systemes d'éducation ont choisi de tabler sur des incitations au transfert pour encourager des enseignants
performants 3 aller travailler dans des établissements défavorisés. En Californie (Etats-Unis), le programme du Gouverneur
« Teaching Fellowship » et I'nitiative « Talent Transfer » prévoient d'accorder des primes aux enseignants brillants qui
sorientent a leurs débuts vers un établissement peu performant. Glazerman et al. (2013 gg)) et Steele et al. (2010(gg;) ont
examiné de tres pres les impacts de ces primes. Ces auteurs ont établi que les primes étaient suffisantes pour attirer des
enseignants brillants dans des établissements défavorisés et améliorer les résultats scolaires des éleves.

France

La France a créé en 1981 le dispositif dit de Zones d'éducation prioritaire (ZEP), qui vise a accorder davantage d'attention aux
établissements défavorisés et a leur fournir davantage de moyens. En 1992, les enseignants en poste dans une ZEP ont par
exemple recu une prime annuelle de 600 euros. Prost (Prost, 2013 gs)) a conclu de son analyse des données de 1987 a 1992
que le montant de la prime et la perception des enjeux du dispositif étaient essentiels pour convaincre les enseignants
en poste dans des établissements défavorisés d'y rester. Ce dispositif a fortement évolué depuis lors. Depuis septembre
2015, les enseignants en poste dans un établissement situé dans des zones défavorisées percoivent une prime annuelle
dont le montant (brut) varie entre 1 734 euros et 2 312 euros (République francaise, 2015gg)). Depuis septembre 2019,
les enseignants en poste dans les quartiers les plus en difficulté, ceux relevant d'un Réseau d'éducation prioritaire (REP+),
percoivent une prime annuelle dont le montant brut est fixé a 4 646 euros (République francaise, 201991)).

Source : Elacqua, G., et al. (2019g7)), « Can financial incentives help disadvantaged schools to attract and retain high-performing teachers? :
Evidence from Chile », IDB Working Paper series, n°. IDB-WP-1080 http://dx.doi.org/10.18235/0001820 ; Glazerman, S., et al. (2013gg)).
Transfer Incentives for High-Performing Teachers: Final results from a multisite randomized experiment (NCEE 2014-4003), https://www.
jstor.org/stable/40802084 ; Steele, J., Murnane, R. et Willett, J. (2010gq)), « Do financial incentives help low-performing schools attract
and keep academically talented teachers? Evidence from California », Journal of Policy Analysis and Management, 29(3), pp. 451-478 ;
Prost, C. (2013g5)), « Teacher mobility: Can financial incentives help disadvantaged schools to retain their teachers? » Annals of Economics
and Statistics, (111/112), pp. 171-191, http://dx.doi.org/10.2307/23646330. République francaise (201991y), « Arrété du 23 juillet 2019
modifiant I'arrété du 28 aolt 2015 fixant les taux annuels en application du décret n® 2015-1087 du 28 ao(t 2015 portant régime
indemnitaire spécifique en faveur des personnels exercant dans les écoles ou établissements relevant des programmes “Réseau
déducation prioritaire renforcé” et “Réseau d'éducation prioritaire” », Journal Officiel de la République Frangaise, vol. 0195(21) https://www.
legifrance.gouv.fr/jo pdf.do?id=|ORFTEXTO00038947665 ; République francaise (2015)), « Arrété du 28 aolt 2015 fixant les taux annuels
en application du décret n® 2015-1087 du 28 ao(t 2015 portant régime indemnitaire spécifique en faveur des personnels exercant dans
les écoles ou établissements relevant des programmes “Réseau d'éducation prioritaire renforcé” et “Réseau d'éducation prioritaire” »,
Journal officiel de la République francaise, vol. 0200(13) https://www.legifrance.gouv.fr/jo_pdf.do?id=|ORFTEXT000031113410.
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La mobilité du personnel peut jouer un réle positif dans les systemes d'éducation, mais il est impératif qu'elle ne prive pas
les établissements défavorisés d'un nombre excessif de bons enseignants au profit dautres établissements. Pour endiguer
la perte d'expérience professionnelle dans des établissements situés dans des zones défavorisées, les pouvoirs publics ont
entre autres options la possibilité d'accroitre le salaire des enseignants quiy sont en poste et daméliorer certains aspects de
leurs conditions de travail. Des dispositifs de compensation financiere ont été adoptés dans plusieurs systemes d'éducation
pour inciter les enseignants en poste dans des établissements défavorisés ou en proie a une pénurie denseignants a y
rester, mais leur efficacité varie. Les enseignants ont par exemple bien réagi a ces incitations financiéres en Caroline du Nord
(Etats-Unis) et en Norvége, mais aucune différence n'a été constatée en France, peut-étre a cause de la modicité des montants
en jeu (Clotfelter et al.,, 2008g3; ; Falch, 2011 g4y ; Prost, 2013g5)) (le dispositif francais a été largement remanié depuis son
adoption [encadré I1.3.6]). Une relation négative a été établie entre des salaires plus élevés et la mobilité des enseignants
en Suéde (Karbownik, 2014gg)).
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Dans le rapport Résultats de TALIS 2018 (Volume I), le chapitre 2 porte sur l'emploi du temps des enseignants et dans le volume II du rapport,
le chapitre 2 analyse le prestige de la profession denseignant, le chapitre 4, la coopération entre enseignants et le chapitre 5, la participation
des enseignants a la prise de décision.

La moyenne de 'OCDE correspond a la moyenne arithmétique des estimations des pays et économies de 'OCDE qui participent a TALIS et
dont les données ont été adjugées.

Les enseignants suppléants, remplacants ou occasionnels sont exclus de l'échantillon de 'Enquéte TALIS. Le pourcentage d'enseignants sous
contrat a durée déterminée pourrait donc étre sous-estimé dans certains systemes d'éducation.

Entre 2008 et 2018 et entre 2013 et 2018, le rapport entre évolution du pourcentage denseignants sous contrat de moins d'un an et [évolution
du pourcentage denseignants sous contrat permanent est inférieur ou égal a -0.67, sauf en Corée et en Mexique.

Dans les pays et économies participant a TALIS, quelques éléments seulement établissent un lien entre le travail a temps partiel et les pénuries
denseignants. Dans ces pays et économies, il existe une relation positive entre le pourcentage d'enseignants a temps partiel (tableau 11.3.11)
et le pourcentage de chefs détablissement déclarant que le manque denseignants qualifiés porte atteinte « dans une certaine mesure » ou
« dans une grande mesure » a la capacité de leur établissement de proposer un enseignement de qualité (tableau 1.3.63 dans Résultats de
TALIS 2018 (Volume I) (OCDE, 201933)) (le coefficient de corrélation linéaire, r, est égal a .27, dans les 47 systemes déducation dont les données
sont disponibles). De plus, certains éléments qualitatifs recueillis aux Pays-Bas donnent a penser qu'il pourrait déja étre difficile de recruter
suffisamment d'enseignants pour répondre a la demande vu le pourcentage relativement élevé denseignants a temps partiel dans le pays
(OCDE, 2019p5)).

En moyenne, 19 % des établissements sont privés dans les pays et économies de 'OCDE. Le pourcentage détablissements privés est estimé a
moins de 5 % en Arabie saoudite, en Bulgarie, en Croatie, en Fédération de Russie, en Islande, au Kazakhstan, en Lituanie, en Nouvelle-Zélande,
en République tcheque, en Roumanie, en Slovénie et au Viet Nam (annexe B).

Les enseignants sont invités a indiquer leur temps de travail durant une semaine spécifique, et non la moyenne annuelle de leur temps de
travail hebdomadaire. Si leur charge de travail varie d'une semaine a l'autre, un certain nombre d'entre eux peuvent travailler énormément telle
ou telle semaine.

Le nombre d'heures consacré a 'ensemble des activités visées n'est pas nécessairement égal au temps de travail total, car les enseignants ont
été interrogés séparément a propos de ces activités. La plus grande prudence est donc de rigueur lors de l'interprétation de la part du temps
de travail total des enseignants consacrée a chaque activité.

Certains chefs d'établissement peuvent également étre amenés a donner cours en cas de pénurie denseignants. Il nexiste toutefois pas
de relation entre le pourcentage de chefs détablissement ayant une charge d'enseignement (tableau 11.3.20) et le pourcentage de chefs
détablissement constatant qu'un manque d'enseignants qualifiés porte atteinte « dans une certaine mesure » ou « dans une grande mesure »
a la capacité de leur établissement de proposer un enseignement de qualité dans les pays et économies participant a TALIS (tableau [.3.63
dans OCDE (201933)) Le coefficient de corrélation entre les deux variables, r, est égal a -.06 (dans les 47 systemes d'éducation dont les données
sont disponibles).

. En France et en Italie, les candidats doivent réussir un concours national pour obtenir le statut de fonctionnaire et pouvoir enseigner. Une fois
fonctionnaires, les enseignants peuvent demander un changement d'affectation. Les enseignants en exercice depuis longtemps ont plus de
chances de voir leur demande de mutation aboutir. Les enseignants débutants tendent a commencer leur carriere dans un établissement
qu'ils n'auraient pas choisi (pour des raisons géographiques ou professionnelles) s'ils en avaient eu la possibilité et doivent attendre leur
mutation dans un établissement qui leur convient mieux (pour des raisons géographiques ou professionnelles) (Barbieri, Rossetti et Sestito,
20119y ; Prost, 2013g5)). Le systeme daffectation des enseignants en vigueur en Uruguay (un pays qui participe a 'OECD School Resources
Review) est intéressant : les enseignants sont répartis entre les établissements de facon centralisée, compte tenu de leurs préférences et de
leur rang a lissue d'un concours public. Les enseignants moins bien classés sont donc plus susceptibles de voir leurs cours répartis entre
plusieurs établissements (Santiago et al., 2016(93)).

. Dans TALIS 2018, lefficacité personnelle des enseignants est calculée compte tenu de leurs réponses a des questions sur ce qu'ils sont
capables de faire en classe (par exemple, « calmer un éléve bruyant ou perturbateur » ; « utiliser diverses méthodes pédagogiques dans ma
classe » et « motiver les éleves qui s'intéressent peu a leur travail scolaire ») (OCDE, 20193g)).

Selon un test t de la différence entre les deux coefficients.
Selon le test F de signification conjointe des trois coefficients.

Dans I'Enquéte TALIS, les données sur I‘évaluation formelle des enseignants sont recueillies exclusivement dans le questionnaire « Chef
détablissement ». Des données sont recueillies au sujet des commentaires faits aux enseignants en général dans le questionnaire
« Enseignant » (chapitre 4). Les questions sur [évaluation formelle des enseignants (dans le questionnaire « Chef d'établissement ») et sur
les commentaires qui sont faits aux enseignants (dans le questionnaire « Enseignant ») suivent une structure similaire, en particulier en ce
qui concerne les méthodes d'évaluation et les évaluateurs. Néanmoins, certaines différences importantes dans la facon dont les questions
sont posées expliquent pourquoi les informations recueillies sont présentées tantdt dans le chapitre 3, tantot dans le chapitre 4. En premier
lieu, les chefs d'établissement rendent compte des procédures d'évaluation a l'échelle de leur établissement, de sorte que leurs réponses
ne peuvent étre mises en correspondance avec les enseignants visés (par exemple, que lévaluation des enseignants passe notamment
par l'observation de leur travail en classe dans un établissement ne signifie pas que le travail de tous les enseignants est observé).
En deuxieme lieu, la formulation des items differe a quelques égards. Les données sur les commentaires faits aux enseignants portent par
exemple sur les commentaires faits indifféremment par le chef détablissement ou des membres de I'équipe de direction de I'établissement.
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Enrevanche, les données sur les évaluations distinguent le chef détablissement des autres membres de I'équipe de direction de 'établissement.
Par ailleurs, le questionnaire « Enseignant » fait explicitement référence aux éléves des répondants dans la description de certaines méthodes
d‘évaluation dont les commentaires faits aux enseignants sont dérivés (par exemple dans l'item « consultation des résultats de mes éleves a
des évaluations externes »), mais pas dans celle d'autres méthodes (« consultation des résultats de I'établissement et de ceux de ma classe »).

L'estimation du coefficient de cette variable n'est pas fiable dans la plupart des pays et économies, car 'échantillon comprend peu d'enseignants
en poste dans un établissement ou, selon le chef détablissement, ils ne sont jamais formellement évalués par qui que ce soit. Le pourcentage
denseignants dans cette catégorie est relativement peu élevé (2 % maximum dans la majorité des pays et économies participant a TALIS)
(tableau I1.3.30).

L'adjectif « considérable » est employé dans la question posée aux chefs détablissement concernant le pouvoir de décision ; il ne renvoie pas
aux valeurs statistiques des résultats.

La méme analyse a été faite dans l'échantillon d'établissements publics. Les résultats suivent dans 'ensemble la méme tendance dans les pays
et économies participant a TALIS. Toutefois, le nombre de systemes d'éducation dont les données sont disponibles est nettement moins élevé
une fois les établissements privés exclus (voir les tableaux 11.3.50 et I1.3.51).

Les tendances indiquées dans le graphique I1.3.8 sont calculées abstraction faite des établissements sans procédures dévaluation.
Les enseignants en poste dans ces établissements sont inclus dans le tableau 11.3.53 a titre de comparaison. La tendance globale, tous
pays et économies confondus, reste inchangée. Toutefois, quelques différences marquées d'indicateurs tendanciels sobservent dans des
systemes déducation ou le pourcentage d'enseignants en poste dans un établissement sans procédures dévaluation a nettement augmenté
(en Espagne, en Finlande, en Islande et en Italie par exemple).

Les résultats sont cohérents si la référence est le salaire effectif moyen des enseignants (voir les tableaux D3.2a et D3.4 dans OCDE (2019¢)),
et non leur salaire statutaire, mais il n'est pas possible de faire la méme analyse en fonction de l'ancienneté si le salaire effectif moyen est utilisé.

Le niveau de formation des actifs dipldmés de I'enseignement supérieur n'est pas nécessairement équivalent a celui des enseignants
(par exemple, si la licence est le niveau de formation le plus courant de la majorité des actifs, mais que le master est celui de la majorité des
enseignants). Le salaire des enseignants peut étre comparé au salaire moyen des travailleurs compte tenu de ce probleme (tableau 11.3.64),
mais le nombre d'observations est nettement moindre. Cette variable est également en légére corrélation avec la mesure dans laquelle les
enseignants sont satisfaits de leur salaire (le coefficient de corrélation linéaire r est égal a .19 dans les 15 pays et économies dont les données
sont disponibles).

Une forte corrélation sobserve aussi dans l'ensemble concernant le pourcentage denseignants et de chefs d'établissement satisfaits de leur
salaire (le coefficient de corrélation linéaire, r, est égal a .72) (voir les tableaux I1.3.66 et 11.3.60).

Les enseignants ont indiqué dans quelle mesure ils étaient d'accord ou non avec laffirmation « Hormis mon salaire, je suis satisfait(e) des
termes de mon contrat de travail denseignant(e) (avantages, horaires par exemple) ». Les facteurs influant sur ce degré de satisfaction
peuvent étre liés aux aspects que les enseignants associent aux « avantages » ou aux « horaires », mais également a tout autre aspect
qu'ils estiment faire partie des « termes » de leur contrat. Certaines formes de soutien a la formation professionnelle continue citées dans
'Enquéte TALIS sont manifestement en lien avec les avantages (par exemple, un « complément de salaire pour participer a des actions en
dehors de mes heures de travail »), mais il est plus difficile de déterminer si les enseignants en assimilent d'autres a des avantages aussi (par
exemple, I'« aménagement de mon emploi du temps pour participer a des activités pendant mes heures de travail habituelles »).

Les huit formes de soutien a la formation professionnelle continue proposées aux enseignants dans le questionnaire sont : le « paiement
ou [le] remboursement des frais » ; le « soutien non financier pour participer a des activités en dehors de mes heures de travail » ; une
« augmentation de salaire » ; un « aménagement de mon emploi du temps pour participer a des activités pendant mes heures de travail
habituelles » ; un « complément de salaire pour participer a des actions en dehors de mes heures de travail » ; la « fourniture du matériel
nécessaire » ; une « compensation non financiere » ; et des « avantages professionnels non financiers ».

Cette variable catégorielle binaire est égale a 1 si les enseignants se disent « d'accord » ou « tout a fait d'accord » avec au moins une des
deux affirmations sur leur participation a la gouvernance scolaire (« Dans cet établissement, les membres du personnel ont la possibilité de
participer activement aux décisions le concernant » et « Cet établissement encourage le personnel a prendre de nouvelles initiatives »).

Les enseignants n'ont pas été invités directement a indiquer s'ils avaient changé au moins une fois détablissement durant leur carriere. En
fait, le pourcentage d'enseignants ayant changé détablissement est réputé étre au moins égal au pourcentage d'enseignants ayant déclaré
qu'ils sont en poste dans leur établissement spécifique depuis moins longtemps qu'ils n'enseignent. Peu d'enseignants (2.3 %) de échantillon
de 'Enquéte TALIS ont été exclus de cette analyse parce qu'ils sont en poste dans leur établissement spécifique depuis plus longtemps qu'ils
n'enseignent.
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Encourager la collaboration pour améliorer
le professionnalisme

Ce chapitre décrit les différentes facons

dont les enseignants collaborent dans

les classes, dans les établissements
denseignement et dans le cadre de la
formation continue. Il explore la fréquence

a laquelle ils se livrent a différentes activités
de collaboration et l'incidence de ce facteur
sur certaines dimensions plus globales

de la profession d'enseignant, telles que
l'expertise et la satisfaction professionnelle.

Il examine en outre la collégialité des
enseignants, clest-a-dire la qualité des relations
interpersonnelles entre collegues au sein des
établissements, a la base d'un environnement
de travail collaboratif. Dans une seconde
partie, il analyse les commentaires recus

par les enseignants - forme unique de
collaboration -, et examine la fagcon dont
certains types spécifiques de commentaires
peuvent aider les enseignants a améliorer
leurs pratiques.
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Faits marquants

= Les formes de collaboration entre enseignants se déclinent de nombreuses manieres. En moyenne, dans les pays de
I'OCDE, les deux types de collaboration les plus couramment cités sont la participation a des discussions sur les progres
faits par certains éleves (61 % des enseignants) et I'échange de matériel pédagogique avec des collegues (47 %).

- La collaboration professionnelle, notamment observer les cours d'autres enseignants et leur fournir des commentaires,
prendre part a des activités de formation professionnelle en groupe et faire cours a plusieurs dans la méme classe,
qui implique un degré plus élevé dinterdépendance entre les enseignants, est moins fréquente. En moyenne, dans
les pays de 'OCDE, seuls 9 % des enseignants indiquent ainsi observer au moins une fois par mois les cours dautres
enseignants pour leur fournir des commentaires.

= Les enseignants qui se livrent plus souvent a des activités de collaboration professionnelle qui impliquent un degré
plus élevé d'interdépendance entre enseignants tendent aussi a déclarer utiliser plus souvent des pratiques d'activation
cognitive, et a faire part de niveaux supérieurs de satisfaction professionnelle et de sentiment defficacité personnelle.

= Dans les pays de 'OCDE, les enseignants ont en général une perception positive de la collégialité (l'entretien de bonnes
relationsinterpersonnelles avec les collegues). En moyenne, 81 % des enseignants déclarent que la culture de collaboration
qui prévaut dans leur établissement se caractérise par le soutien mutuel, et 87 % estiment que les enseignants de leur
établissement peuvent compter les uns sur les autres. Dans la plupart des pays et économies participant a 'Enquéte
TALIS, les enseignants déclarant qu'ils ont la possibilité de participer aux décisions concernant leur établissement tendent
aussi a se livrer plus souvent a des activités de collaboration professionnelle.

= Dans les pays de 'OCDE, tout un éventail de méthodes sont utilisées pour faire des commentaires aux enseignants. Environ
la moitié d'entre eux (52 %) indiquent ainsi avoir requ des commentaires via au moins quatre méthodes différentes. Celles
les plus souvent citées sont les observations en classe et la consultation des résultats de établissement et de ceux de la
classe. Toutefois, 9 % des enseignants déclarent n‘avoir jamais requ de commentaires dans leur établissement.

= En moyenne, dans les pays de 'OCDE, 71 % des enseignants ayant recu des commentaires les jugent utiles pour leurs
pratiques pédagogiques. Comparativement aux enseignants plus agés et expérimentés, une proportion significativement
plus importante (9 points de pourcentage) denseignants jeunes et débutants déclarent que les commentaires qu'ils ont
recus ont eu un impact positif sur leur pratique pédagogique.

= Parmi les enseignants indiquant avoir recu des commentaires, 55 %, en moyenne dans les pays et économies dans TALIS,
déclarent que ceux-ci se sont avérés particulierement utiles pour améliorer leurs compétences pédagogiques dans la
matiere qu'ils enseignent.

= Dans l'ensemble des pays et économies participant a TALIS, les enseignants indiquant recevoir des commentaires via
plusieurs méthodes sont plus susceptibles destimer que ceux-ci ont un impact positif sur leur pratique pédagogique.

INTRODUCTION

LEnquéte TALIS considére l'enseignement comme une profession aux dimensions multiples. C'est pourquoi, outre I'examen du
role pédagogique des enseignants, elle encourage I'exploration de leurs pratiques professionnelles, de maniere a obtenir une
vision plus complete de leur travail (Ainley et Carstens, 2019;y;). Lun des principaux axes d'analyse des pratiques professionnelles
des enseignants de TALIS est la collaboration. LEnquéte examine en outre le réle de la collaboration dans la formation continue
des enseignants et dans leur expérimentation des pédagogies innovantes (Ainley et Carstens, 2019).

Par collaboration professionnelle, on entend l'interaction ou le travail en commun de deux individus ou plus dans le but d'atteindre
un objectif spécifique. LEnquéte TALIS voit dans la collaboration une composante particuliere du professionnalisme des
enseignants (Ainley et Carstens, 2019y, ; Goddard et al., 2015,)). La recherche souligne la valeur de la collaboration qui, favorisant
'échange d'idées et les interactions, permet aux enseignants de s'inscrire eux-mémes dans une dynamique d'apprentissage
(Goddard, Goddard et Tschannen-Moran, 20073)). La collaboration permet donc une communication organisationnelle entre
les enseignants et les aide a apprendre mutuellement de leurs pratiques et expériences respectives, pouvant ainsi contribuer
a lamélioration de leurs propres pratiques (Reeves, Pun et Chung, 20174). Elle peut aussi constituer un mécanisme de soutien
pour les enseignants travaillant dans des environnements difficiles, en permettant linteraction et I'entraide entre collegues
(Johnson, Kraft et Papay, 2012(5)). La collaboration entre enseignants peut en outre faciliter la mise en ceuvre de certaines
pratiques pédagogiques, telles que le travail des éleves en groupes (Shachar et Shmuelevitz, 1997)).
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L'une des dimensions de la collaboration entre enseignants est étudiée dans le cadre des travaux de recherche sur les
communautés professionnelles dapprentissage (CPA). Ce type de communauté peut se définir comme une habitude de
collaboration entre enseignants dans un souci de partage des connaissances, d'interaction structurée et ciblée, et damélioration
collective (Antinluoma et al., 2018, ; Lomos, Hofman et Bosker, 2011 ; Spillane, Shirrell et Hopkins, 2016g)). Certaines activités
de collaboration entre enseignants saverent méme plus pertinentes que jamais dans le contexte éducatif actuel, a I'neure ou les
systemes d'éducation se tournent vers lapprentissage coopératif et sattachent a développer les compétences collaboratives des
éléves (OCDE, 2012q)).

Ce chapitre a pour objet dexplorer la collaboration, pilier essentiel du professionnalisme des enseignants. Dans cette optique,
il propose dans un premier temps un apercu de la fagon dont les enseignants collaborent entre eux, ainsi que de la qualité de
leurs relations interpersonnelles. Il examine ensuite les relations entre les indicateurs de collaboration des enseignants, d'une
part, et les pratiques pédagogiques, I'innovation et la satisfaction professionnelle des enseignants, d'autre part. Puis il explore
une forme spécifique de collaboration, a savoir les commentaires faits aux enseignants, par différentes sources et via différentes
méthodes. Il apporte enfin des informations uniques sur la fagon dont les enseignants percoivent limpact des commentaires
qu'ils recoivent sur lamélioration de leurs pratiques pédagogiques.

COMMENT LES ENSEIGNANTS COLLABORENT-ILS ?

'"éventail des activités de collaboration va de la simple interaction ponctuelle a une coopération étroite et réguliere entre
enseignants (Vangrieken et al., 2015;). D'apres les travaux de recherche sur les CPA - par exemple, Lomos, Hofman and Bosker
(2011g)) - on peut aussi définir la collaboration professionnelle entre enseignants comme l'ensemble des activités collectives
ciblées visant des améliorations spécifiques des processus d'enseignement et dapprentissage, au niveau de Iéleve, de la classe
ou de I'ensemble de [établissement.

LEnquéte TALIS adopte quant a elle une acception large des activités de collaboration entre enseignants, qui incluent les
différentes opportunités d'interaction des enseignants entre eux concernant les décisions pédagogiques et leur propre pratique.
Il n'existe pour le moment pas de réel consensus sur les types dactivités de collaboration les plus bénéfiques a lapprentissage
des enseignants et des éleves, en particulier du fait des différentes facons dont la collaboration peut se structurer (Reeves, Pun et
Chung, 20174). Toutefois, lorsqu'elles sont axées sur les changements pédagogiques, les activités de collaboration peuvent étre
source dapprentissage mutuel entre enseignants (Levine et Marcus, 2010p,). Ainsi, quand ils participent a des communautés
professionnelles pour discuter de l'apprentissage de leurs éléves, ou qu'ils recoivent des commentaires suite a l'observation de
leur facon d'enseigner en classe, les enseignants ont I'occasion de réfléchir a leur enseignement et, le cas échéant, denvisager
certains changements. Ce type de collaboration peut donc aider les enseignants a apprendre collectivement les uns des autres.
D'aprés les travaux de Levine et Marcus (2010p,), les bénéfices des activités de collaboration pour les enseignants dépendent
aussi du temps qui leur est consacré et de leur objectif.

Cette section décrit les différentes occasions de collaboration entre enseignants, la fréquence a laquelle elles sont mises a
profit et leur incidence sur les dimensions plus globales du travail des enseignants. Puis elle analyse une forme spécifique de
collaboration, quiimplique une mobilité internationale, en décrivant les activités des enseignants lorsqu'ils séjournent a I'étranger
a titre professionnel. Elle explore ensuite la collégialité entre enseignants, a partir de la perception qu'ils ont de la culture de leur
établissement et de leurs relations avec leurs collegues, et évoque enfin le réle des chefs détablissement dans le renforcement
de la collaboration.

Activités collaboratives entre enseignants

Les enseignants ont de nombreuses occasions d'interagir et de travailler avec leurs colléegues. Certaines peuvent étre formelles,
s'inscrivant dans le cadre des exigences professionnelles de certains systemes vis-a-vis de leurs enseignants, tandis que d'autres,
informelles, peuvent aussi étre des interactions spontanées entre collégues, suscitées par des situations ou des difficultés que
les enseignants ressentent le besoin d'aborder collectivement (Ainley et Carstens, 2019(y).

TALIS offre une occasion unique d'examiner les différentes facons dont les enseignants interagissent avec leurs collegues a des fins
pédagogiques et la fréquence a laquelle ils se livrent a ce type d'activités de collaboration. Cette fréquence donne par ailleurs des
indications sur la maniere dont ils utilisent leur temps de travail en dehors du temps denseignement en classe. TALIS demande
aux enseignants d'indiquer a quelle fréquence (« jamais » ; « pas plus de 1 fois par an » ; « entre 2 et 4 fois par an » ; « entre 5 et
10 fois par an »; «entre 1 et 3 fois par mois » ; ou « au moins 1 fois par semaine ») ils se livrent aux activités suivantes : « faire cours
a plusieurs dans la méme classe » ; « observer les cours dautres enseignants et leur fournir des commentaires » ; « participer a
des activités organisées collectivement pour plusieurs classes et groupes d'age » ; « prendre part a des activités de formation
professionnelle en groupe » ; « échanger du matériel pédagogique avec mes collégues » ; « prendre part a des discussions sur les
progres faits par certains éléves » ; « collaborer avec dautres enseignants de établissement pour appliquer des baremes communs
pour évaluer les progres des éleves » ; et « assister a des réunions déquipe ».
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Ces activités de collaboration peuvent se répartir en deux grandes catégories (graphique 11.4.1), selon la nature des interactions
entre enseignants. Certaines de ces activités impliquent un niveau plus poussé de coopération entre enseignants et un degré élevé
dinterdépendance entre participants (Little, 1990p3)). LEnquéte TALIS les regroupe sous la catégorie « collaboration professionnelle ».
Diautres relevent de simples échanges ou activités de coordination entre enseignants (OCDE, 200945 ; OCDE, 2014;5)).

Conformément aux résultats des cycles précédents de 'Enquéte, les formes plus poussées de collaboration, regroupées sous
la catégorie « collaboration professionnelle » (faire cours a plusieurs dans la méme classe, fournir des commentaires a d'autres
enseignants suite a l'observation de leur cours en classe, participer a des activités organisées collectivement pour plusieurs
classes et prendre part a des activités de formation professionnelle en groupe) sont moins répandues que les simples échanges
et activités de coordination entre enseignants (échanger du matériel pédagogique, prendre part a des discussions sur les progres
faits par certains éleves, collaborer avec d'autres enseignants pour appliquer des baremes communs pour I'évaluation des éléves
et assister a des réunions déquipe) (graphique 11.4.1).

Graphique 11.4.1 Collaboration entre enseignants

Pourcentage d'enseignants du premier cycle de I'enseignement secondaire indiquant effectuer les activités de collaboration
suivantes dans leur établissement a la fréquence suivante (moyenne OCDE-31)

B Au moins une fois par mois’
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1. La fréquence « Au moins une fois par mois » couvre les options de réponse suivantes : « Entre 1 et 3 fois par mois » ; et « Au moins
1 fois par semaine ».

2. La fréquence « Moins d'une fois par mois » couvre les options de réponse suivantes : « Pas plus de 1 fois par an » ; « Entre 2 et 4 fois
par an»; et « Entre 5 et 10 fois par an ».

Les valeurs sont classées par ordre décroissant des activités de collaboration effectuées au moins une fois par mois, selon les déclarations des
enseignants du premier cycle de lenseignement secondaire.

Source : OCDE, Base de données TALIS 2018, tableau 11.4.1.

StatLink <P http://dx.doi.org/10.1787/888934111854

Echange et coordination a finalité pédagogique

En moyenne, dans les pays de 'OCDE', la forme la plus répandue de collaboration entre enseignants consiste a prendre part a des
discussions sur les progres faits par certains éléves : 61 % des enseignants indiquent ainsi le faire au moins une fois par mois, tandis
qu'ils ne sont que 4 % a déclarer ne jamais se livrer a ce type dactivité (graphique 11.4.1 et tableau 11.4.1). Ces résultats n'ont rien
de surprenant, ce type de discussions faisant en général partie des interactions quotidiennes entre enseignants sur leur lieu de
travail, compte tenu de leur réle essentiel dans le cadre d'un enseignement centré sur éléve. Elles sont en outre I'occasion pour les
enseignants dapprendre de leurs expériences respectives et dadapter leurs approches pédagogiques a certains éléves. Au moins
75 % des enseignants en Alberta (Canada), en Australie, en France, en Norvege, en Nouvelle-Zélande et en Suede indiquent prendre
part & ce type de discussions au moins une fois par mois (graphique I1.1.2). A lautre extrémité, au plus 30 % des enseignants
déclarent se livrer a ce type dactivité au moins une fois par mois en Communauté flamande de Belgique et au Viet Nam.

L'échange de matériel pédagogique entre collegues offre l'occasion aux enseignants de collaborer dans le but de partager leurs
connaissances, en échangeant des idées sur leurs projets pédagogiques. Cela les aide aussi a se soutenir mutuellement pour
I'enseignement de cours potentiellement complexes, permettant ainsi un gain d'efficacité dans la préparation de leurs lecons.
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Toutefois, en moyenne, dans les pays de 'OCDE, seuls 47 % des enseignants indiquent se livrer souvent (« au moins 1 fois par
mois ») a ce type de collaboration (graphique 11.4.1 et tableau 11.4.1). En Angleterre (Royaume-Uni), en Australie et en Autriche,
au moins 70 % des enseignants déclarent échanger du matériel pédagogique avec leurs collegues au moins une fois par mois.
En Arabie saoudite et en Corée, ils sont moins de 25 % a indiquer se livrer a ce type dactivité (graphique I1.4.1).

Dautres formes simples de collaboration entre enseignants sont moins directement liées a leur enseignement en classe, mais
leur offrent néanmoins l'occasion d'interagir et de partager leurs connaissances et leur expertise. En moyenne, dans les pays de
I'OCDE, 43 % des enseignants indiquent assister a des réunions d'équipe au moins une fois par mois, et 40 % déclarent collaborer
au moins une fois par mois avec d'autres enseignants de leur établissement pour appliquer des barémes communs pour évaluer
les progres des éleves (graphique 11.4.1 et tableau I1.4.1). La participation au moins une fois par mois a des réunions déquipe
est particulierement répandue en Suede (93 %), en Norvege (92 %), en Espagne (76 %), au Danemark (75 %) et en Islande (71 %)
(graphique 11.4.2). A terme, les bénéfices de ce type dactivités de collaboration dépendent toutefois des échanges concrets
sopérant a ces occasions (Reeves, Pun et Chung, 2017 ).

Collaboration professionnelle

Pour permettre aux systemes d'éducation de tirer pleinement profit des bénéfices de la collaboration, il peut étre souhaitable
que les enseignants se livrent de maniere fréquente et réguliere a des formes plus poussées de collaboration. Ces activités
offrent aux enseignants des occasions précieuses de collaborer directement a 'amélioration des processus pédagogiques
en classe et doivent, a ce titre, étre mises a profit par les professionnels de 'éducation (Ronfeldt et al., 2015p¢). Toutefois, en
moyenne, dans les pays de 'OCDE, la participation des enseignants a ce type d'activités au moins une fois par mois est moins
courante, comme en témoignent les résultats suivants : « faire cours a plusieurs dans la méme classe » (28 %) ; « prendre part
a des activités de formation professionnelle en groupe » (21 %) ; « participer a des activités organisées collectivement pour
plusieurs classes et groupes d'age » (12 %) ; et « observer les cours d'autres enseignants et leur fournir des commentaires » (9 %)
(graphique I1.4.1 et tableau I1.4.1). De fait, d'importantes proportions denseignants indiquent ne jamais se livrer a ces formes
de collaboration : d'apres leurs déclarations, 39 % ne font ainsi jamais cours a plusieurs dans la méme classe, 16 % ne prennent
jamais part a des activités de formation professionnelle en groupe, 20 % ne participent jamais a des activités organisées
collectivement pour plusieurs classes et groupes d'age, et 41 % n'observent jamais les cours d'autres enseignants pour leur
fournir des commentaires.

Faire cours a plusieurs dans la méme classe compte parmi les formes plus poussées de collaboration entre enseignants, au vu
du degré élevé d'interdépendance entre eux dans ce type de travail commun (Johnston et Tsai, 201847 ; Little, 1990p3)). La valeur
du co-enseignement dans les dispositifs de soutien aux enseignants est particulierement prometteuse : d'apres les résultats de
TALIS 2018, le co-enseignement avec des collegues plus expérimentés dans le cadre d'activités d'initiation est ainsi associé a des
niveaux supérieurs de sentiments d'efficacité personnelle et de satisfaction professionnelle (voir les tableaux 1.4.53 et 1.4.54 dans
les Résultats de TALIS 2018 [Volume I] (OCDE, 2019g))). Ce type de collaboration mérite donc un examen plus approfondi. Faire
cours a plusieurs dans la méme classe peut prendre différentes formes selon les pays. Dans certains contextes, il pourra sagir
de combiner deux classes ou plus, tandis que dans d'autres, le co-enseignement se déroulera dans une seule classe. Toutefois,
la pierre angulaire du co-enseignement reste le fort degré d'interdépendance et le partage des responsabilités en lien avec
la classe (Krammer et al., 20184y ; Villa et al., 2008 5¢)).

Les enseignants sont plus de 50 % a déclarer faire cours a plusieurs dans la méme classe au moins une fois par mois en Autriche,
en Italie, au Japon et au Mexique, mais moins de 10 % en Bulgarie, en Croatie, en Fédération de Russie, en Lituanie, a Malte
et en République tchéque (graphique 11.4.2). Dans pres d'un tiers des pays et économies participants, le co-enseignement est
particulierement rare, plus de 50 % des enseignants déclarant ne jamais se livrer a ce type d'activité. Ce constat vaut notamment
pour lAfrique du Sud, l'Angleterre (Royaume-Uni), la Belgique, la Bulgarie, la Communauté flamande de Belgique, la Croatie,
IEspagne, les Etats-Unis, la France, I'Islande, Israél, Malte, les Pays-Bas, la République tchéque et le Viet Nam (tableau I1.4.1).

Dans certains pays et économies participant a TALIS, la prévalence du co-enseignement varie entre les sexes. En Autriche, au Brésil,
en Corée, en Hongrie, au Portugal et en République slovaque, les enseignantes sont ainsi significativement plus nombreuses
(5 points de pourcentage ou plus) que leurs collegues de sexe masculin a déclarer faire cours a plusieurs dans la méme classe
au moins une fois par mois (tableau I1.4.6). En revanche, on observe la tendance inverse en Bulgarie, aux Emirats arabes unis,
en Fédération de Russie, au Kazakhstan, a Malte, a Singapour et en Slovénie, ou les enseignants sont significativement plus
nombreux (5 points de pourcentage ou plus) que leurs collegues de sexe féminin a déclarer faire cours a plusieurs dans la méme
classe au moins une fois par mois.

Une autre forme de collaboration professionnelle en lien direct avec l'enseignement en classe consiste a observer les cours
dautres enseignants pour leur fournir des commentaires (Vangrieken et al., 2013,1)). Les enseignants sont nombreux a déclarer
le faire au moins une fois par mois au Viet Nam (78 %), au Kazakhstan (61 %) et a Shanghai (Chine) (40 %) (graphique 11.4.2).
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Graphique 11.4.2 Collaboration professionnelle et échange et coordination a finalité pédagogique

Pourcentage d'enseignants du premier cycle de I'enseignement secondaire indiquant effectuer au moins une fois par mois
les activités de collaboration suivantes dans leur établissement
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Echange et coordination a finalité pédagogique

Les pays et économies sont classés par ordre décroissant du pourcentage denseignants du premier cycle de lenseignement secondaire
indiquant faire cours a plusieurs dans la méme classe au moins une fois par mois.

Source : OCDE, Base de données TALIS 2018, tableau 11.4.1.
StatLink Sar3™ http://dx.doi.org/10.1787/888934111873
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Graphique 11.4.3 Faire cours a plusieurs dans la méme classe, selon les caractéristiques des établissements

Résultats basés sur les réponses des enseignants et des chefs d'établissement du premier cycle de I'enseignement secondaire
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* Pour ce pays, les estimations pour les sous-groupes et les écarts estimés entre sous-groupes doivent étre interprétés avec une grande
prudence. Voir l'annexe A pour plus d'informations.

1. Par forte concentration d'éleves défavorisés, on entend les établissements scolarisant plus de 30 % déléves issus de familles
défavorisées sur le plan socio-économique.

2. Par forte concentration déléves immigrés, on entend les établissements scolarisant plus de 10 % déleves immigrés.

3. Parforte concentration déléves ayant des besoins spécifiques déducation, on entend les établissements scolarisant plus de 10 % d'éleves
ayant des besoins spécifiques déducation.

Les pays et économies sont classés par ordre décroissant du pourcentage denseignants du premier cycle de lenseignement secondaire
indiquant faire cours a plusieurs dans la méme classe au moins une fois par mois.
Source : OCDE, Base de données TALIS 2018, tableau I1.4.7.

StatLink SwZM™ http://dx.doi.org/10.1787/888934111892
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Dans certains pays et économies, toutefois, la majorité des enseignants ne se sont jamais livrés a ce type dactivité. Cest notamment
le cas d'au moins 75 % d'entre eux en Communauté francgaise de Belgique et en Espagne, de 60 % a 74 % d'entre eux en Belgique
et la Communauté flamande de Belgique, au Brésil, dans la région de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires (ci-apres dénommée
région CABA [Argentine]), au Chili, en Croatie, en Finlande, en Islande, a Malte et au Portugal, et de 50 % a 59 % dentre eux
en Alberta (Canada), en Autriche, en Colombie, au Danemark, en Israél, en Italie, au Mexique et en Turquie (tableau I1.4.1).

La collaboration professionnelle est moins courante que dautres formes de collaboration relevant de simples échanges et
activités de coordination, mais dans certains systemes déducation, elle varie aussi selon les caractéristiques des établissements.
En moyenne, dans les pays de 'OCDE, le pourcentage d'enseignants déclarant faire cours a plusieurs dans la méme classe au
moins une fois par mois est ainsi plus élevé (de 6 points de pourcentage) parmi ceux travaillant dans des établissements publics
que parmi leurs homologues des établissements privés (graphique 11.4.3 et tableau I1.4.7). Les différences sont significatives
dans 16 pays et économies, avec les écarts les plus marqués en Italie (42 points de pourcentage), en Autriche (33 points de
pourcentage), auJapon (29 points de pourcentage), a Singapour (24 points de pourcentage), au Chili (23 points de pourcentage) et
dans la région CABA (Argentine) (21 points de pourcentage). De méme, dans 14 pays et économies, le pourcentage denseignants
déclarant observer les cours d'autres enseignants pour leur fournir des commentaires est significativement plus élevé parmi ceux
travaillant dans des établissements publics que parmi leurs homologues des établissements privés (tableau I1.4.9).

Des recherches suggerent que la collaboration entre enseignants pourrait étre entravée dans les établissements en milieu
défavorisé, dont la capacité de soutenir I'apprentissage professionnel des enseignants est limitée (Johnston et Tsai, 20187; ;
Stosich, 2016,)). Cependant, les données de TALIS montrent le modele inverse dans plusieurs pays et économies : les enseignants
travaillant dans des environnements plus complexes sont aussi plus susceptibles d'indiquer qu'ils pratiquent le co-enseignement
et observent les cours dautres enseignants pour leur fournir des commentaires. Dans environ un tiers des pays et économies
dont les données sont disponibles, le pourcentage denseignants déclarant faire cours a plusieurs dans la méme classe au moins
une fois par mois est ainsi significativement plus élevé parmi ceux travaillant dans des établissements qui scolarisent plus de
30 % déleves issus d'un milieu socio-économique défavorisé (graphique 11.4.3, tableau I1.4.7). De méme, dans un quart des pays
et économies dont les données sont disponibles, lobservation au moins une fois par mois des cours d'autres enseignants pour
leur fournir des commentaires est plus répandue parmi les enseignants des établissements scolarisant plus de 30 % d'éleves
issus d'un milieu socio-économique défavorisé (tableau 11.4.9). Il est possible que les systemes éducatifs aient fourni un soutien
spécial aux établissements en milieux socio-économiques défavorisés impliquant des formes spécifiques de collaboration entre
enseignants qui pourrait expliquer cette tendance (par exemple, le programme « Empowered Management » a Shanghai [Chine]
encadré I1.4.1 et les Réseaux d'éducation prioritaires en France (encadré 11.4.5).

LAutriche (encadré 11.4.2) et lAngleterre (Royaume-Uni) se démarquent a cet égard des autres pays et économies participants,
la premiere pour le co-enseignement, la seconde pour les commentaires a lissue d'observations en classe. Dans ces deux
systemes, on observe des différences importantes et significatives (13 points de pourcentage ou plus en Autriche, et 7 points de
pourcentage ou plus en Angleterre [Royaume-Uni]) en faveur des enseignants qui travaillent dans des établissements présentant
une plus forte concentration d'éléves issus d'un milieu socio-économique défavorisé, déleves immigrés et déléves ayant des
besoins spécifiques déducation (tableaux I1.4.7 et I1.4.9).

Encadre Il 4.1. Collaboration professionnelle inter-établissements a Shanghai (Chine)

A Shanghai, l'organisation scolaire permet aux enseignants de collaborer au quotidien dans le cadre de leur formation
professionnelle continue. Le systeme limite le temps denseignement a 12 heures par semaine, de maniere a dégager du
temps pour la collaboration. Durant ce temps, les enseignants observent les cours d'autres collegues, ou s'acquittent de
taches de tutorat aupres denseignants débutants ou en difficulté. Lune pierres angulaires de la collaboration dans le cadre
de la formation continue des enseignants a Shanghai est le partage des meilleures pratiques.

Le programme « Empowered Management »y permet le renforcement de la collaboration inter-établissements pour soutenir
et améliorer les établissements peu performants. Dans le cadre de ce programme, des partenariats sont mis en place
entre établissements trés et peu performants pour une durée de deux ans. Les enseignants et les chefs détablissement
de ces établissements collaborent alors étroitement, notamment en effectuant des visites d'établissements, en discutant
des pratiques efficaces, en observant les classes et en faisant des commentaires constructifs. Le soutien apporté par les
établissements partenaires se concentre en outre sur le renforcement des compétences de recherche des enseignants,
afin daider les établissements a se réaliser en tant qu'organisations apprenantes.

Source : Jensen, B. et ]. Farmer (2013 ,3)) School Turnaround in Shanghai: The Empowered-Management Program Approach to Improving School
Performance, https://www.americanprogress.org/issues/education-k-12/reports/2013/05/14/63144/school-turnaround-in-shanghai.
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Les enseignants ont aussi la possibilité de collaborer dans le cadre des activités de formation continue auxquelles ils participent
(Darling-Hammond, 2017,4). Par rapport a la formation continue individuelle, la participation a des activités de formation
continue en groupe peut savérer particulierement utile pour améliorer la formation des enseignants (Bakkenes, Vermunt et
Wubbels, 2010,5; ; Little, 200256, ; Warwick et al., 2016,77). D'apres les résultats de 'Enquéte TALIS 2018, 74 % des enseignants
déclarant que leur formation continue a eu un impact positif sur leur fagon d'enseigner citent ainsi '« apprentissage collaboratif »
comme caractéristique clé de cette formation - voir le tableau 1.5.15 dans Résultats de TALIS 2018 (Volume I) (OCDE, 2019yg)).
Par ailleurs, la formation continue peut offrir aux enseignants un espace structuré au sein duquel ils peuvent collaborer, ce
qui a son tour permet de renforcer leur collaboration dans leur pratique quotidienne. D'apres les analyses de régression, les
enseignants ayant plus d'occasions de participer a des formes collaboratives de formation continue (par exemple, réseau
denseignants, observation de collegues ou accompagnement) font ainsi également part d'un niveau plus élevé et fréquent de
participation a des formes plus poussées de collaboration dans leur pratique quotidienne, apres contrdle des caractéristiques
des enseignants (sexe, age, nombre d'années d'expérience professionnelle en tant qu'enseignant dans I'établissement actuel et
le travail a temps plein) (tableau 11.4.10).

La participation a des activités de formation professionnelle en groupe n'est toutefois pas une pratique courante dans les pays
et économies de 'Enquéte TALIS ou, en moyenne, seuls 21 % des enseignants déclarent se livrer a ce type dactivité au moins
une fois par mois (graphique I1.4.2 et tableau IL.4.1). Les Emirats arabes unis et Shanghai (Chine) sont les seuls systémes ol plus
de 50 % des enseignants indiquent prendre part a des activités de formation professionnelle en groupe au moins une fois par
mois. A linverse, plus de 30 % des enseignants déclarent ne jamais se livrer & ce type d'activité de collaboration en République
slovaque (57 %), en Communauté flamande de Belgique (49 %), en Belgique (39%) et en Finlande (31 %).

Alinstar dautres formes de collaboration professionnelle, comme le co-enseignement et les commentaires a la suite d'observations
en classe, il est plus courant, dans certains systemes déducation, de prendre régulierement part a des activités de formation
professionnelle en groupe parmi les enseignants travaillant dans des environnements plus difficiles. Dans prés d'un cinquieme
des pays et économies dont les données sont disponibles, le pourcentage denseignants indiquant prendre part a des activités
de formation professionnelle en groupe au moins une fois par mois est ainsi significativement plus élevé parmi ceux travaillant
dans des établissements qui scolarisent plus de 30 % d'éleves issus d'un milieu socio-économique défavorisé (tableau 11.4.11).
Les deux économies ou les écarts sont les plus marqués (15 points de pourcentage) sont 'Angleterre (Royaume-Uni) et
la région CABA (Argentine).

Dans I'ensemble, l'examen des pratiques de collaboration entre enseignants met au jour une forte variation entre les pays,
selon le type d'activité (graphique I1.4.2 et tableau 11.4.1). Ce constat pourrait sexpliquer par des facteurs culturels et contextuels
nationaux, notamment les possibilités structurelles de collaboration offertes aux enseignants et les formes d'interaction qu'ils
sont susceptibles de juger utiles pour leur pratique dans les différents contextes nationaux (IBF International Consulting,
2013,g; ; Lortie, 1975(,9; ; Ostovar-Nameghi et Sheikhahmadi, 2016(3q)). LEnquéte TALIS 2013 avait en effet montré qu'une part
de la variation de la collaboration entre enseignants s'explique au niveau des pays, mettant ainsi en évidence l'incidence possible
des facteurs culturels et contextuels sur les activités de collaboration entre enseignants dans les différents pays et la fréquence
de celles-ci (OCDE, 2014;5)).

Il n'en demeure pas moins utile d'analyser, aux niveaux des établissements et des enseignants eux-mémes, la part de la
variance de leur collaboration pour comprendre, dans une perspective d'action publique, si la collaboration est une dynamique
du ressort de I'établissement au sein des systemes d'éducation. Les politiques devront étre congues et ciblées en fonction
des fortes variation inter-établissements des niveaux de collaboration ou intra-établissement des réponses des enseignants
(OCDE, 20714;5).

Dapres les résultats, si cette variance sexplique en majeure partie au niveau individuel (de I'enseignant), la part imputable au
niveau de létablissement n'est cependant pas négligeable. En moyenne, dans les pays et économies de OCDE, 87 % de la
variation des réponses des enseignants concernant leur pratique de formes plus poussées de collaboration se situe entre
les enseignants, au sein méme de chaque établissement, tandis que la part restante (13 %) sexplique par des différences
inter-établissements de niveau moyen de collaboration (graphique I1.4.4 et tableau 11.4.12). Ces résultats semblent indiquer
que, lorsqu'un enseignant effectue des activités de collaboration au sein d'un établissement, il ne le fait pas avec lensemble
de ses collegues, mais seulement avec certains, tandis que d'autres collegues du méme établissement n'en font pas de méme,
dou la forte variation intra-établissement. Dans certains pays et économies, notamment en Australie, au Danemark, a Malte, en
Nouvelle-Zélande, aux Pays-Bas et au Viet Nam, on observe au moins 20 % de la variation de la collaboration entre enseignants
au niveau de létablissement. Ce constat semble indiquer que, dans ces pays, la collaboration entre enseignants est plus courante
dans certains établissements que dans d'autres.
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Graphique 11.4.4 Variation de la collaboration professionnelle

Répartition de la variance intra- et inter-établissements de la collaboration professionnelle! entre enseignants du premier cycle
de I'enseignement secondaire
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1. Lindice de collaboration professionnelle mesure la participation des enseignants a des formes de collaboration plus poussées, telles
que « faire cours a plusieurs dans la méme classe », « faire des commentaires sur la base dobservations sur la fagon denseigner en classe »,
« participer a des activités organisées collectivement pour plusieurs classes et groupes d'age » ou encore « participer a des activités de
formation professionnelle en groupe ».

Les pays et économies sont classés par ordre décroissant de la part inter-établissements de la variation totale de lindice de collaboration
professionnelle.

Source : OCDE, Base de données TALIS 2018, tableau 11.4.12.

StatLink Siis™ http://dx.doi.org/10.1787/888934111911

Evolution des activités de collaboration dans le temps

Les résultats de I'Enquéte TALIS mettent en évidence une évolution de la collaboration entre enseignants dans la plupart des
systemes déducation ces dix dernieres années. Parmi les augmentations les plus visibles, 'Autriche et la Turquie se démarquent,
avec des hausses importantes et significatives de leurs pourcentages denseignants indiquant se livrer a des activités de
collaboration depuis 2008, et ce pour lensemble des formes de collaboration étudiées dans 'Enquéte TALIS (tableau 11.4.4).
En Autriche, les hausses les plus marquées concernent les deux activités suivantes : « collaborer avec dautres enseignants
de ['établissement pour appliquer des baremes communs pour évaluer les progres des éleves » (+33 points de pourcentage)
et « faire cours a plusieurs dans la méme classe » (+24 points de pourcentage). En Turquie, on observe les hausses pour les
activités « collaborer avec dautres enseignants de |'établissement pour appliquer des baremes communs pour évaluer les
progres des éleves » (+26 points de pourcentage) et « prendre part a des activités de formation professionnelle en groupe »
(+24 points de pourcentage).

Encadre 11.4.2. Structuration du co-enseignement dans les « nouvelles écoles secondaires »
en Autriche

L'Autriche a introduit différentes possibilités de collaboration pour ses enseignants dans le cadre de sa réforme en
faveur d'une « nouvelle école secondaire » (Neue Mittelschule [NMS]). Différentes structures de la NMS permettent la
prise d'initiatives et la collaboration entre enseignants, grace a la création de nouveaux réles, notamment en matiere
de conception des apprentissages, de coordination des disciplines et de développement scolaire. La NMS prévoit en
outre des ressources pédagogiques supplémentaires afin de permettre aux enseignants de faire cours a plusieurs
dans la méme classe. Expérimentée dans un premier temps dans quelques matieres uniquement, la démarche du
co-enseignement sest ensuite étendue a I'ensemble des disciplines du premier cycle de I'enseignement secondaire.
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Le nombre denseignants pour chaque discipline a ainsi augmenté dans les établissements autrichiens, tandis que
le nombre global d'heures d'enseignement est resté identique. En travaillant dans la méme classe, les enseignants
ont la possibilité dapprendre les uns des autres, mais aussi de dispenser un enseignement plus centré sur ['éleve,
et notamment d'apporter davantage de soutien aux éléves en difficulté. Cette démarche de co-enseignement permet
par ailleurs la mise en contact denseignants de différents établissements et niveaux denseignement, facilitant ainsi
I'échange des meilleures pratiques. Lintroduction de la réforme NMS, en 2008, a jeté les bases de ces structures qui,
depuis l'année scolaire 2019-20, concernent l'ensemble des enseignants.

Source : Nusche, D. et al. (201631;), OECD Reviews of School Resources: Austria 2016, OECD Reviews of School Resources, Editions OCDE,
Paris, https://doi.org/10.1787/9789264256729-en.

Graphique 11.4.5 Evolution de la collaboration entre enseignants entre 2013 et 2018

Pourcentage d'enseignants du premier cycle de I'enseignement secondaire indiquant effectuer au moins une fois par mois
les activités de collaboration suivantes dans leur établissement
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Notes : seuls sont présentés les pays et économies dont les données sont disponibles pour 2013 et 2018.

Les évolutions statistiquement significatives entre 2013 et 2018 (TALIS 2018 - TALIS 2013) sont indiquées en regard de la catégorie et du
nom du pays/de 'économie (voir 'annexe B).

Les pays et économies sont classés par ordre décroissant du pourcentage denseignants du premier cycle de lenseignement secondaire indiquant
faire cours a plusieurs dans la méme classe au moins une fois par mois en 2018.

Source : OCDE, Base de données TALIS 2018, tableau I1.4.4.

StatLink Sis™ http://dx.doi.org/10.1787/888934111930

L'évolution des activités de collaboration entre 2013 et 2018 varie a la fois selon les systemes d'éducation et les différentes
formes de collaboration. Depuis 2013, dans 10 des 32 pays et économies dont les données sont disponibles, on observe une
augmentation significative du pourcentage d'enseignants indiquant faire cours a plusieurs dans la méme classe et observer
les cours d'autres enseignants pour leur fournir des commentaires au moins une fois par mois, tandis que ces deux activités
connaissent un recul significatif dans 9 pays et économies pour la premiere, et dans 7 pays et économies pour la seconde
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(graphique 11.4.5 et tableau 11.4.4). Ces deux activités sont notamment significativement en hausse depuis 2013 en Communauté
flamande de Belgique, en Corée, en Espagne, en Finlande, en Israél, en Italie, au Japon et en Suede, mais significativement en
baisse au Danemark, au Mexique, en République slovaque et en Roumanie.

Ces cing dernieres années, la participation au moins une fois par mois a des activités de formation professionnelle en groupe
a augmenté dans 12 des 32 pays et économies dont les données sont disponibles (tableau 11.4.4). On observe les hausses
significatives les plus marquées a Shanghai (Chine) (+37 points de pourcentage), en Norvége (+29 points de pourcentage),
en Suede (+28 points de pourcentage) et en Islande (+17 points de pourcentage). Toutefois, on note aussi des baisses significatives
au cours de cette période en Nouvelle-Zélande (-14 points de pourcentage), en Israél (-12 points de pourcentage), en Géorgie
(-6 points de pourcentage), au Portugal (-5 points de pourcentage) et en Roumanie (-4 points de pourcentage).

Il estintéressant de noter que, d'aprés les données de 'Enquéte TALIS, le temps que les enseignants indiquent consacrer aux activités
de collaboration a peu évolué au sein des systemes déducation. Ces cing dernieres années, dans moins de la moitié des pays et
économies dont les données sont disponibles, on observe une évolution significative mais mineure du nombre moyen d'heures que
les enseignants déclarent consacrer au travail et au dialogue avec des collegues de leur établissement (tableau 11.4.5). Les évolutions
de limplication des enseignants dans les différentes activités de collaboration ne refletent donc pas une augmentation ou une
diminution globale du temps consacré a la collaboration. On déduit de ce constat que le temps que les enseignants consacrent a
la collaboration, qui releve du temps consacré a dautres activités que lenseignement, reste en grande partie inchangé et que ce
sont plutdt les enseignants qui redistribuent leur temps entre les différentes activités de collaboration. En dautres mots, apres avoir
déterminé quelles activités de collaboration correspondent le mieux a leurs besoins professionnels, ils peuvent choisir de se livrer a
certaines formes de collaboration, au détriment de leur implication dans dautres types de collaboration.

Encadre 11.4.3. Collaboration entre enseignants, de I'enseignement primaire au deuxiéme cycle
de I'enseignement secondaire

Les données de 'Enquéte TALIS montrent que les différents modes de collaboration réguliére entre enseignants varient en
fonction de leur niveau d'enseignement. Dans I'ensemble, la collaboration entre enseignants est plus courante et fréquente
parmi les enseignants du primaire que parmi ceux du premier cycle de l'enseignement secondaire dans les 13 pays et
économies dont les données sont disponibles pour les niveaux 1 et 2 de la CITE. Les enseignants du primaire sont ainsi
significativement plus nombreux a indiquer faire cours a plusieurs dans la méme classe au moins une fois par mois
dans 11 pays et économies. On trouve les différences les plus marquées (plus de 25 points de pourcentage en Communauté
flamande de Belgique et en Espagne (tableau 11.4.2). De méme, dans au moins 11 des 13 pays et économies dont les
données sont disponibles, les enseignants du primaire sont plus nombreux a indiquer participer a des activités organisées
collectivement pour plusieurs classes et groupes d'age, prendre part a des discussions sur les progres faits par certains
éleves, collaborer avec dautres enseignants de l'établissement pour appliquer des barémes communs pour évaluer les
progres des éleves, et prendre part a des activités de formation professionnelle en groupe au moins une fois par mois.

Les enseignants du deuxieme cycle de lenseignement secondaire semblent travailler de maniére moins collaborative et
plus isolée que leurs pairs du premier cycle de I'enseignement secondaire dans la plupart des 11 pays et économies
dont les données sont disponibles pour les niveaux 2 et 3 de la CITE. On remarque les différences les plus marquées au
Danemark, ou le pourcentage denseignants du deuxieme cycle de l'enseignement secondaire indiquant se livrer au moins
une fois par mois a chacune des huit activités de collaboration est significativement inférieur a celui de leurs pairs du
premier cycle de l'enseignement secondaire (tableau 11.4.3). Clest toutefois la tendance inverse qui sobserve en Croatie,
ou il est plus courant pour les enseignants du deuxieme cycle de l'enseignement secondaire de faire cours a plusieurs
dans la méme classe et dobserver les cours d'autres enseignants pour leur fournir des commentaires (avec un écart faible,
mais significatif, de 2 points de pourcentage).

Liens entre la collaboration entre enseignants et d’autres dimensions de leur professionnalisme

La collégialité des contacts entre enseignants et leur implication dans différentes activités de collaboration faconnent leurs
conditions de travail au quotidien qui, a leur tour, influent sur leur satisfaction professionnelle, en particulier leur environnement
de travail actuel (IBF International Consulting, 2013,g)). En outre, les enseignants peuvent aussi voir dans la collaboration une
occasion de consulter leurs collegues et donc une forme de soutien professionnel (IBF International Consulting, 2013,g)).

Daprés les analyses de régression, dans lensemble des pays et économies dans TALIS dont les données sont disponibles
(a l'exception de Malte), les enseignants indiquant se livrer plus souvent a des activités de collaboration professionnelle avec
leurs collegues tendent a faire part de niveaux supérieurs de satisfaction professionnelle, apres controle des caractéristiques des
enseignants (sexe, age, nombre dannées dexpérience professionnelle en tant qu'enseignant dans l'établissement actuel et le
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travail a temps plein) (tableau I1.4.13). De méme, dans lensemble des pays et économies TALIS dont les données sont disponibles,
les enseignants indiquant se livrer régulierement a des activités de collaboration professionnelle tendent aussi a faire part de
niveaux supérieurs de sentiment d'efficacité personnelle, apres controle des caractéristiques des enseignants (tableau I1.4.15).

L'Enquéte TALIS met par ailleurs au jour une association positive significative entre la collaboration entre enseignants et l'utilisation
de pratiques d'activation cognitive en classe3, qui permettent aux éléves d'évaluer, dintégrer et dappliquer leurs connaissances dans
le cadre de la résolution de problemes (Lipowsky et al., 20095,). Lutilisation de pratiques d'activation cognitive est donc l'un des
indicateurs clés de la qualité de l'enseignement en classe. Dans I'ensemble des pays et économies participant a 'Enquéte TALIS,
les analyses de régression montrent quindépendamment de leurs caractéristiques (notamment le sexe, lage, le nombre d'années
dexpérience professionnelle en tant quenseignant dans I'établissement actuel et le travail a plein temps), les enseignants déclarant
se livrer plus souvent a des formes plus poussées de collaboration tendent aussi a indiquer utiliser plus fréquemment des pratiques
dactivation cognitive (tableau 11.4.17), synonymes d'une meilleure qualité denseignement et d'innovation dans leurs pratiques.

Graphique 11.4.6 Relation entre l'utilisation de pratiques d'activation cognitive et la participation
a des activités de collaboration

Evolution de I'indice des pratiques d'activation cognitive! associée a la participation aux activités de collaboration suivantes
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1. Lindice des pratiques dactivation cognitive mesure la fréquence d'utilisation des pratiques d'activation cognitive par l'enseignant au sein
de sa classe, notamment donner des exervices qui obligent les éleves a développer leur esprit critique, faire travailler les éleves en petits
groupes pour qu'ils trouvent ensemble une solution a un probléme ou a un exercice, de demander aux éleves de décider seuls des procédures
a utiliser afin de résoudre des exercices difficiles, et proposer des exercices pour lesquels il nexiste pas de solutions. Ces données sont
fournies par les enseignants et font référence a une de leurs classes actuelles choisie au hasard dans leur emploi du temps hebdomadaire.
2. Résultats de régression linéaire basés sur les réponses des enseignants du premier cycle de I'enseignement secondaire.

3. Lanalyse est limitée aux enseignants indiquant que leur enseignement dans la classe cible n'est pas directement ou essentiellement
destiné a des éleves ayant des besoins spécifiques d'éducation.

4. Les variables explicatives sont binaires : la catégorie de référence concerne les enseignants effectuant les différentes activités de
collaboration moins d'une fois par mois ou ne sy livrant jamais.

5. Aprés contrble des caractéristiques suivantes des enseignants - sexe, age, années dexpérience en tant qu'enseignant dans
I'établissement actuel, travail a temps plein - et de la collégialité, mesurée par la culture de collaboration au sein de [établissement,
elle-méme caractérisée par le soutien et la confiance mutuels entre enseignants - et de lengagement au moins une fois par mois dans
d'autres formes de collaboration : « faire cours a plusieurs », « fournir des commentaires basés sur lobservation en classe », « échanger du
matériel pédagogique entre collegues », « collaborer avec d'autres enseignants de ['‘établissement pour appliquer des baremes communs
pour évaluer les progres des éléves » et « assister a des réunions d'équipe ».

Note : les coefficients statistiquement significatifs sont indiqués dans un ton plus foncé (voir l'annexe B).

Les pays et économies sont classés par ordre décroissant de I‘évolution de l'indice de pratiques d'activation cognitive associée a la participation
a des activités de formation professionnelle en groupe au moins une fois par mois.

Source : OCDE, Base de données TALIS 2018, tableau I1.4.19.

StatLink Sirs™ http://dx.doi.org/10.1787/888934111949
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En plus détre un indicateur de la qualité de I'enseignement, l'utilisation de pratiques d'activation cognitive témoigne de la
disposition des enseignants a innover dans leur travail dans la mesure ou ces pratiques sécartent du modéle du cours magistral
traditionnel et ciblent le développement de compétences transversales chez les éléves (OCDE, 2019s3)). Les résultats de 'Enquéte
TALIS 2018 mettent toutefois en évidence une sous-utilisation de ce type de pratiques dans les systemes d'éducation participants
(OCDE, 201915)).

Il devient alors essentiel dexplorer plus avant la relation entre la collaboration et l'utilisation des pratiques d'activation
cognitive, en déterminant quelles activités spécifiques de collaboration sont plus fortement associées a l'utilisation de ce
type de pratiques. A cet égard, les activités de collaboration se démarquant particulierement parmi les huit couvertes par
I'Enquéte TALIS sont : la participation des enseignants a des activités de formation professionnelle en groupe et a des activités
organisées collectivement pour plusieurs classes et groupes d'age (deux activités relevant de la collaboration professionnelle).
D'apres les résultats des analyses de régression, dans les 33 pays et économies dans TALIS dont les données sont disponibles,
apres controle des caractéristiques des enseignants, de leurs relations interpersonnelles et d'autres formes de collaboration,
les enseignants prenant part au moins une fois par mois a des activités de formation professionnelle en groupe tendent a
utiliser plus souvent des pratiques d'activation cognitive en classe (graphique 11.4.6 et tableau 11.4.19). En outre, dans environ la
moitié des pays et économies dans TALIS dont les données sont disponibles, on observe une association positive significative
entre l'utilisation par les enseignants de pratiques d'activation cognitive et le fait qu'ils se livrent au moins une fois par mois a
des activités de collaboration (comme participer a des activités organisées collectivement pour plusieurs classes et groupes
d'age, ou collaborer avec d'autres enseignants de I'établissement pour appliquer des baremes communs pour évaluer les
progres des éleves).

Ces résultats mettent en évidence le role clé des activités de formation professionnelle en groupe dans I'amélioration et
linnovation pédagogiques. La mise en ceuvre de pratiques innovantes demande en effet aux enseignants de mener une
réflexion continue sur leurs méthodes pédagogiques existantes et de se montrer disposés a faire évoluer leurs connaissances et
convictions (Bakkenes, Vermunt et Wubbels, 2010/,5)). Les activités de formation professionnelle en groupe peuvent permettre
ce type d'interactions entre enseignants.

Mobilité internationale des enseignants

En plus de favoriser la collaboration par-dela les frontieres nationales, la mobilité internationale des enseignants peut aussi
renforcer leurs compétences interpersonnelles générales qui, a leur tour, sont susceptibles d'avoir une incidence positive
sur leurs initiatives de collaboration. Les enseignants peuvent tirer de multiples bénéfices d'une expérience professionnelle
a I'étranger. Leur mobilité internationale peut avoir une incidence sur leurs convictions et leurs pratiques, notamment sur
la collaboration. Suite a I'examen d'un programme d'échange destiné a des enseignants en exercice, He, Lundgren et Pynes
(201734) montrent que les enseignants participants bénéficient d'interactions et de collaborations directes, a la fois au sein
du groupe de participants et avec les enseignants des pays d'accueil, par le biais de visites détablissements ou d'opportunités
d'enseignement. En outre, un séjour a I'étranger a titre professionnel peut aussi améliorer les compétences interculturelles
nécessaires a un bon enseignement en milieu multiculturel - voir le chapitre 4 dans Résultats de TALIS (volume I) dans (OCDE,
2019pgy), ainsi que Rundstrom Williams (2005(35)).

LEnquéte TALIS 2018 définit la mobilité académique internationale comme une période détudes, denseignement ou de
recherche dans un autre pays que celui ou réside I'enseignant, dune durée limitée et prévoyant le retour de ce dernier dans son
pays a son terme (Ainley et Carstens, 2019). Afin d'examiner la mobilité académique internationale, 'Enquéte TALIS demande
aux enseignants s'ils sont déja allés a I'étranger a titre professionnel, soit pendant leurs études ou leur formation, soit une fois
devenus enseignants®. Dans I'ensemble, le pourcentage d'enseignants se disant dans ce cas va de 2 % au Viet Nam a 82 % en
Islande (tableau 11.4.20). Les 11 pays et économies ou les pourcentages d'enseignants ayant une expérience professionnelle a
I'étranger sont les plus élevés (plus de 45 % du corps enseignant) sont membres de I'Union européenne/de I'Espace économique
européen?, et de ce fait éligibles aux programmes de mobilité de I'UE.

LEnquéte TALIS demande aussi aux enseignants de spécifier les objectifs de leur séjour a étranger a titre professionnel. Parmi
ces objectifs, citons : faire des études pendant la formation initiale denseignant ; apprendre une langue étrangére ; apprendre
a enseigner dautres matieres ; accompagner des éleves en voyage ; établir des contacts avec des établissements a I'étranger ;
et enseigner. D'apres les déclarations des enseignants, I'un des objectifs de leurs séjours professionnels a I'étranger est
notamment détablir des contacts avec des établissements d'autres pays, ce qui constitue une forme spécifique de collaboration.
Le pourcentage denseignants indiquant que cet objectif comptait parmi ceux de leur séjour professionnel a 'étranger va de 12 %
en Géorgie a 63 % en Roumanie (tableau I1.4.21). Ils sont par ailleurs plus de 50 % a se dire dans ce cas en Estonie, en Finlande,
en Hongrie, en Lettonie, en Roumanie et en Slovénie.
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Les données de I'Enquéte TALIS permettent lexamen de la relation entre dune part, la mobilité internationale des enseignants,
et dautre part, leur pratique dactivités de collaboration professionnelle et leur sentiment defficacité personnelle. D'apres les analyses
de régression, dans plus de la moitié des pays et économies dont les données sont disponibles, les enseignants qui sont déja allés
a I'étranger a titre professionnel pendant leurs études ou leur formation, ou une fois devenus enseignants, tendent a se livrer
plus souvent a des activités de collaboration professionnelle, apres contréle des caractéristiques des enseignants, comme le sexe,
Iage, le nombre d'années dexpérience professionnelle en tant qu'enseignant dans I'établissement actuel et le travail a temps plein
(tableau 11.4.22). Les Emirats arabes unis sont le seul pays participant & 'Enquéte TALIS ol on observe une association négative
significative entre la mobilité internationale des enseignants et leur participation a des activités de collaboration professionnelle.
De méme, dans environ la moitié des pays et économies dont les données sont disponibles, les enseignants ayant une expérience
professionnelle a I'étranger tendent a faire part de niveaux supérieurs de sentiment defficacité personnelle, aprées contréle des
caractéristiques des enseignants, comme le sexe, lage, le nombre dannées d'expérience professionnelle en tant guenseignant dans
Iétablissement actuel et le travail a temps plein (tableau 11.4.23). La prudence est toutefois de mise lors de linterprétation de ces
résultats, car le pouvoir explicatif des modéles est limité (les coefficients de détermination, R?, sont faibles).

Collégialité des enseignants

Par collégialité, on entend des relations interpersonnelles positives entre enseignants ; elle témoigne d'un environnement
propice a la collaboration (Jarzabkowski, 2002;3¢). Les relations interpersonnelles, notamment le soutien mutuel, la confiance
et la solidarité, sont au fondement d'une culture de collaboration au sein des établissements, elle-méme indispensable a
une collaboration efficace (Hargreaves et Fullan, 201237 ; Hargreaves et O'Connor, 20183g)). La relation entre collégialité et
collaboration sopere toutefois dans les deux sens. En favorisant les interactions et l'interdépendance, la participation fréquente
a des activités de collaboration entre collegues renforce aussi l'entretien de relations positives, consolide la confiance mutuelle,
et soutient et améliore le climat global au sein de I'établissement (Rutter, 20005 ; Rutter et Maughan, 2002p4q)).

LEnquéte TALIS permet lexploration approfondie, dans ses pays et économies participants, de la qualité des relations
interpersonnelles et professionnelles entre les membres du personnel des établissements d'enseignement, dimensions que I'on
peut regrouper sous le concept de collégialité (Hargreaves, 199241 ; Kelchtermans, 2006.4,7). Ce type d'examen est d'autant plus
essentiel que I'Enquéte TALIS reconnait le lien étroit entre collégialité et collaboration (Ainley et Carstens, 2019y).

Afin de rendre compte de la collégialité au sein des établissements, 'Enquéte TALIS demande aux enseignants et aux chefs
détablissement de faire part de leur degré dassentiment (« pas du tout daccord » ; « pas daccord » ; « daccord » ; ou « tout
a fait d'accord ») avec la série d'affirmations suivantes : « clest une culture de partage des responsabilités qui prévaut dans cet
établissement» ; «la culture de collaboration qui prévaut dans cet établissement se caractérise par le soutien mutuel » ; «le personnel
de I'établissement partage les mémes convictions a propos de lenseignement et de lapprentissage » ; « cet établissement
encourage le personnel a prendre de nouvelles initiatives » ; et « les enseignants peuvent compter les uns sur les autres ».

En moyenne, dans les pays et économies de 'OCDE, 87 % des enseignants estiment (en choisissant les options de réponse
« d'accord » ou « tout a fait d'accord ») que « les enseignants peuvent compter les uns sur les autres » dans I'établissement ou ils
travaillent (graphique 11.4.7 et tableau 11.4.24). Dans certains pays et économies, toutefois, le pourcentage d'enseignants dans ce
cas est relativement faible, en particulier au Mexique (66 %), en Communauté francaise de Belgique (78 %) et au Portugal (79 %).
Alinverse, en Géorgie, 8 Shanghai (Chine) et au Viet Nam, ils sont plus de 95 % & affirmer que « les enseignants peuvent compter
les uns sur les autres » dans leur établissement actuel.

Dans la plupart des pays et économies participant a 'Enquéte TALIS, les enseignants estiment en général que « la culture de
collaboration qui prévaut dans [leur] établissement se caractérise par le soutien mutuel ». En moyenne, dans les pays de 'OCDE,
81 % des enseignants se disent ainsi « d'accord » ou « tout a fait daccord » avec cette affirmation (graphique 11.4.7 et tableau I1.4.24).
Les trois pays qui enregistrent les pourcentages les plus élevés a cet égard sont le Viet Nam (96 %), la Géorgie (95 %) et la
Norvege (95 %). Dans certains pays et économies, ce point de vue est toutefois moins répandu. En Afrique du Sud, en Angleterre
(Royaume-Uni), au Chili, en France et au Mexique, moins de 75 % des enseignants se disent ainsi daccord avec cette affirmation.

En moyenne, dans les pays de 'OCDE, les pourcentages denseignants estimant que « cest une culture de partage des
responsabilités qui prévaut dans [leur] établissement » et de ceux affirmant que « le personnel de [leur] établissement partage
les mémes convictions a propos de I'enseignement et de lapprentissage » sétablissent tous deux a 76 % (tableau 11.4.24).
En Angleterre (Royaume-Uni), en Belgique et en Communauté francaise de Belgique, au Chili, en France et en République slovaque,
moins de 70 % des enseignants se disent « d'accord » ou « tout a fait d'accord » avec laffirmation « c'est une culture de partage
des responsabilités qui prévaut dans cet établissement ». Ce point de vue n'est partagé par au moins 90 % des enseignants qu'en
Géorgie, en Lituanie et au Viet Nam. Le pourcentage denseignants estimant que « le personnel de [leur] établissement partage
les mémes convictions a propos de I'enseignement et de I'apprentissage » varie encore davantage entre les pays et économies.
En Arabie saoudite, en Fédération de Russie, en Géorgie, au Kazakhstan, en Lituanie, a Shanghai (Chine) et au Viet Nam,
ils sont au moins 90 % dans ce cas, contre moins de 65 % en Autriche, en Communauté francaise de Belgique, en Croatie et
en République slovaque.
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Graphique 11.4.7 Collégialité des enseignants

Pourcentage d'enseignants du premier cycle de I'enseignement secondaire se disant « d'accord » ou « tout a fait d'accord »
avec les affirmations suivantes

3 La culture de collaboration qui prévaut dans cet établissement se caractérise par le soutien mutuel
@ Les enseignants peuvent compter les uns sur les autres

%
100—4

[ *
wllfletee 2o eteee . Lo ¢ PPN * et 4 . . S
O e ® - - _ L 4 v PY L I LA 2 2 g * L 3 Py Py
80 | [ 1414 I A ® e — e L 4 * P 3
IS IS IR — A 3 4
.
50— A
40 - A
30 A
20 A
10 A
0
EL LS VYT LLYUUGIUXIYLGFTEVEFTLIYULE VLU E=UUVLUVNDZULOLILGgRS UT Y=
o © =] o o c 3 2 3> =m 3T = o Y0 T o c S = 2 3 3 9
S P e G519 G6 6T 5500538008 TEweERCELs55850 3030823 3ETnsS
sz 2 SeEsSsS3SoEwmES VoS 22 S5 T8 SS9 8mST70vus 8w 255 E82 =z 5 @
s 5SS EECE3E2cSwnaony —5 8560 2 a & S = nsS Sgoas2@2vwscoE e dax
L o s 3 YT o xS S =2 ocw 8 o8 £ © 0 (%] (= gmmNEm._wsaTJo,_E
= Z N 9o S v b=l < < c Y v G o == 3 a Y g w m < ] v
g 27T gz o B B Lo o i 28 ‘25 3
> S S < © = a > = o w @ =3 R=3
c = = Z i) 5] [c=3 c =2 Rl c =
2®s S < [ 2 35 9 3 & S < <
» T ] = < > = Z € c
k=] K53 IS =3 S S <
2 2 & g = £ £
IS 1S
£ £
5 IS
S o

Les pays et économies sont classés par ordre décroissant du pourcentage denseignants du premier cycle de lenseignement secondaire se
disant « d'accord » ou « tout a fait d'accord » avec laffirmation « La culture de collaboration qui prévaut dans cet établissement se caractérise
par le soutien mutuel ».

Source : OCDE, Base de données TALIS 2018, tableau 11.4.24.
StatLink Si=M™ http://dx.doi.org/10.1787/888934111968

Sur un plan positif, ces cing dernieres années, les points de vue sur la collégialité se sont améliorés dans environ un tiers des
pays et économies dans TALIS disposant de données comparables. Le pourcentage d'enseignants estimant que « la culture de
collaboration qui prévaut dans [leur] établissement se caractérise par le soutien mutuel » a ainsi connu une hausse significative
dans 11 des 32 pays et économies disposant de données comparables entre 2013 et 2018 (tableau 11.4.27). De méme, le
pourcentage d'enseignants affirmant que « c'est une culture de partage des responsabilités qui prévaut dans [leur] établissement »
est en augmentation dans 8 des 32 pays et économies disposant de données comparables entre 2013 et 2018. En Angleterre
(Royaume-Uni), au Mexique et en Suede, les pourcentages d'enseignants se disant « d'accord » ou « tout a fait d'accord » avec
ces deux affirmations ont enregistré une hausse significative, dau moins 5 points de pourcentage. Le Chili est le seul pays ou
la collégialité, telle que rapportée par les enseignants par le biais de ces deux indicateurs, a reculé ces cing dernieres années.

Les données de I'Enquéte TALIS permettent aussi dexplorer le degré de soutien mutuel entre enseignants sur le plan de
linnovation. En moyenne, dans les pays et économies de 'OCDE, 78 % des enseignants estiment que « la plupart des enseignants
de [leur] établissement encouragent leurs collegues a mettre en pratique de nouveaux concepts ». Ce point de vue sur la
collégialité semble plus répandu en Géorgie, au Kazakhstan, a Shanghai (Chine) et au Viet Nam (ou plus de 90 % des enseignants
se disent « d'accord » ou « tout a fait d'accord » avec cette affirmation), mais moins courant en Belgique et au Portugal (ou ils sont
moins de 70 % dans ce cas) - voir le tableau 1.2.35 dans (OCDE, 2019;5). De méme, environ 81% d'enseignants, en moyenne
dans les pays de 'OCDE, déclarent que leur établissement encourage le personnel a mettre en pratique de nouveaux concepts.

La littérature suggere que la collégialité entre enseignants pourrait étre influencée par le contexte social des établissements
au sein des systemes déducation ; elle pourrait par exemple se trouver renforcée dans les établissements plus isolés sur le
plan géographique, du fait de l'interdépendance des enseignants face a un contexte souvent plus complexe (Avalos-Bevan
et Bascopé, 201743 ; Jarzabkowski, 200344)). D'apres les données de 'Enquéte TALIS, cette hypothése ne se vérifie toutefois
que dans quelques pays et économies, et aucune conclusion ne peut étre tirée sur le plan international. Parmi les pays ou le
pourcentage denseignants se disant « daccord » ou « tout a fait d'accord » avec laffirmation « la culture de collaboration qui
prévaut dans cet établissement se caractérise par le soutien mutuel » est significativement plus élevé parmi ceux travaillant dans
des établissements en zone rurale que parmi leurs collegues des villes, citons lAlberta (Canada), 'Arabie saoudite, la Bulgarie,
le Chili, les Emirats arabes unis, 'Espagne, la Fédération de Russie, la Hongrie, la Nouvelle-Zélande, le Portugal et la Turquie.
L'une des caractéristiques des établissements des zones rurales susceptible d'expliquer cette tendance pourrait étre leur plus
petite taille par rapport a ceux des zones urbaines (Avalos-Bevan et Bascopé, 2017 43)).
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Le type d'établissement, qu'il soit géré par le secteur public ou par le secteur privé, semble en outre influer sur la collégialité.
Dans 15 pays et économies participant a 'Enquéte TALIS, le pourcentage d'enseignants estimant que « la culture de collaboration
qui prévaut dans [leur] établissement se caractérise par le soutien mutuel » est ainsi significativement plus élevé parmi ceux
travaillant dans des établissements privés que parmi leurs collegues des établissements publics (tableau 11.4.28). Linverse ne
sobserve que dans trois pays : le Chili, les Emirats arabes unis et le Japon. Une tendance globale similaire sobserve concernant
lassentiment des enseignants avec laffirmation « les enseignants peuvent compter les uns sur les autres ». Dans 14 pays et
économies, le pourcentage denseignants se disant « d'accord » ou « tout a fait d'accord » avec cette affirmation est plus élevé
parmi ceux des établissements privés que parmileurs collegues des établissements publics (tableau 11.4.29). Linverse ne s'observe
quen Corée, aux Emirats arabes unis et au Japon.

Les données de 'Enquéte TALIS permettent en outre d'analyser la relation entre la fréquence a laquelle les enseignants se livrent
a des formes plus poussées de collaboration et leur collégialité. La pratique d'activités de collaboration professionnelle par les
enseignants est ainsi soumise a une régression par rapport a leur assentiment avec les affirmations « la culture de collaboration
qui prévaut dans cet établissement se caractérise par le soutien mutuel » et « les enseignants peuvent compter les uns sur les
autres ». Comme escompté, dans I'ensemble des pays et économies participant a 'Enquéte TALIS, les enseignants estimant
que « la culture de collaboration qui prévaut dans [leur] établissement se caractérise par le soutien mutuel » tendent aussi a se
livrer plus souvent a des activités de collaboration professionnelle (tableau 11.4.30). En outre, dans environ deux tiers des pays et
économies participant a 'Enquéte TALIS, on observe une relation positive significative entre le fait pour les enseignants d'estimer
qu'ils peuvent compter les uns sur les autres et leur pratique dactivités de collaboration professionnelle, apres controle de leur
assentiment avec laffirmation « la culture de collaboration qui prévaut dans cet établissement se caractérise par le soutien
mutuel ». Ce constat reste valable méme apres controle des caractéristiques des enseignants (sexe, age, nombre dannées
d'expérience professionnelle en tant qu'enseignant dans I'établissement actuel et le travail a temps plein) (tableau 11.4.31).

L'association entre les caractéristiques des enseignants et leur participation a des activités de collaboration révele que, dans plus
d'un quart des pays et économies participant a 'Enquéte TALIS, les enseignants de sexe masculin tendent a se livrer plus souvent
a des formes plus poussées de collaboration (tableau I1.4.31). En outre, alors qu'une association négative significative entre l'age
des enseignants et leur participation a des activités de collaboration professionnelle sobserve dans environ un quart des pays
et économies participant a 'Enquéte TALIS, apres contréle de cet age, la relation entre le nombre d'années d'expérience dans
I'établissement actuel et la collaboration avec les collegues est positive dans plus d'un tiers des pays et économies participants.
On peut alors en déduire que les enseignants plus expérimentés tendent a se livrer plus souvent a des activités de collaboration
que ceux d'un age similaire, mais moins expérimentés. Dans plus d'un tiers des pays et économies participant a 'Enquéte TALIS,
les enseignants travaillant a temps plein tendent aussi a se livrer plus souvent a des activités de collaboration professionnelle,
apres controle d'autres caractéristiques des enseignants et de leurs relations interpersonnelles.

Des analyses derégression ont été effectuées pour examiner plus avant'hypothese duneincidence des relationsinterpersonnelles
des enseignants sur leur collaboration. Comme indiqué précédemment, dans l'ensemble des pays et économies dans TALIS dont
les données sont disponibles (a I'exception de Malte s'agissant de l'association entre collaboration et satisfaction professionnelle),
les enseignants indiquant se livrer régulierement a des activités de collaboration professionnelle tendent a faire part de niveaux
supérieurs de satisfaction professionnelle et de sentiment d'efficacité personnelle (tableaux 11.4.13 et [1.4.15). Dans un deuxieme
temps, les deux indicateurs de collégialité (I'assentiment des enseignants avec les affirmations « la culture de collaboration
qui prévaut dans cet établissement se caractérise par le soutien mutuel » et « les enseignants peuvent compter les uns sur les
autres ») sont introduits dans les deux modeles de régression distincts examinant la relation entre la collaboration professionnelle
et, respectivement, la satisfaction professionnelle et le sentiment defficacité personnelle (tableaux 11.4.14 et 11.4.16). D'apres
les résultats de cette deuxieme régression, la relation entre la pratique par les enseignants de formes plus poussées de
collaboration et leur satisfaction professionnelle reste positive et significative dans 'ensemble des pays et économies dans TALIS
dont les données sont disponibles, a I'exception de Malte et des Pays-Bas, mais son intensité diminue dans tous les pays et
économies (coefficient de régression plus faible) (tableau 11.4.14). On observe une tendance similaire apres introduction des
indicateurs de collégialité dans le modele de régression examinant la relation entre collaboration et sentiment defficacité
personnelle (tableau 11.4.16). Ce constat semble indiquer que les relations positives entre la collaboration professionnelle et
la satisfaction professionnelle, dune part, et le sentiment d'efficacité personnelle, d'autre part, sexpliquent en partie par les
relations interpersonnelles des enseignants’.

La perception positive quont les enseignants des relations interpersonnelles dans leur environnement de travail peut leur
permettre de se sentir plus résilients face aux aspects plus exigeants et complexes de leur profession (Desrumaux et al., 2015s)).
Dapres les résultats de 'Enquéte TALIS, méme apres controle des caractéristiques des enseignants (comme le sexe, I'age, le
nombre dannées dexpérience professionnelle en tant qu'enseignant dans I'établissement actuel et le travail a plein temps), ceux
qui estiment que la culture de collaboration qui prévaut dans leur établissement se caractérise par le soutien mutuel et que les
enseignants peuvent compter les uns sur les autres, tendent a avoir une perception plus positive de leur environnement de
travail et a faire part de niveaux supérieurs de bien-étre et de niveaux inférieurs de stress (tableau 11.4.32).
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Encadre 11.4.4. Collégialité des enseignants, de I'enseignement primaire au deuxiéme cycle
de I'enseignement secondaire

Dapres les résultats de 'Enquéte TALIS, les enseignants confirment que la collégialité au sein de leur établissement
diminue avec I'élévation du niveau denseignement. Dans 9 des 13 pays et économies dont les données sont disponibles
pour les niveaux 1 et 2 de la CITE, la collégialité entre enseignants (mesurée par leur assentiment avec les affirmations
« C'est une culture de partage des responsabilités qui prévaut dans cet établissement », « la culture de collaboration qui
prévaut dans cet établissement se caractérise par le soutien mutuel » et « le personnel de I'établissement partage les
mémes convictions a propos de lenseignement et de lapprentissage ») est ainsi plus courante parmi les enseignants du
primaire que parmi leurs homologues du premier cycle de 'enseignement secondaire (tableau 11.4.25). Les différences
les plus marquées concernant ces indicateurs (10 points de pourcentage ou plus, en fonction de lindicateur a I'étude)
s'observent en Angleterre (Royaume-Uni), en Communauté flamande de Belgique et en France. La région CABA (Argentine)
et le Danemark sont les seuls pays et économies ou aucune différence significative de perception de la collégialité ne
s'observe entre les enseignants du primaire et ceux du premier cycle de I'enseignement secondaire.

La différence de perception de la collégialité entre les enseignants du primaire et ceux du premier cycle de l'enseignement
secondaire est moindre lorsque lexamen porte sur la possibilité quiils ont ou non de compter les uns sur les autres.
Dans 6 des 13 pays et économies dont les données sont disponibles pour les niveaux 1 et 2 de la CITE, le pourcentage
denseignants estimant pouvoir compter les uns sur les autres dans leur établissement est significativement plus élevé
parmi ceux de l'enseignement primaire que parmi leurs pairs du premier cycle de l'enseignement secondaire : au Japon
(avec une différence de 6 points de pourcentage), en Corée (6 points de pourcentage), en France (5 points de pourcentage),
en Suede (4 points de pourcentage), en Angleterre (Royaume-Uni) (3 points de pourcentage) et en Communauté flamande
de Belgique (2 points de pourcentage) (tableau I1.4.25).

Dans l'ensemble, la collégialité entre enseignants est plus courante parmi les enseignants du premier cycle de
I'enseignement secondaire que parmi ceux du deuxieme cycle dans la plupart des pays et économies dont les données
sontdisponibles pour les niveaux 2 et 3dela CITE. La collégialité est mesurée en fonction de I'assentiment des enseignants
avec les affirmations suivantes : « c'est une culture de partage des responsabilités qui prévaut dans cet établissement » ;
« la culture de collaboration qui prévaut dans cet établissement se caractérise par le soutien mutuel » ; « le personnel
de I'établissement partage les mémes convictions a propos de I'enseignement et de lapprentissage » ; et « les enseignants
peuvent compter les uns sur les autres ». En Croatie, en Slovénie et en Turquie, le pourcentage denseignants faisant
part de l'existence d'une forme de collégialité dans leur établissement est significativement plus élevé parmi ceux du
premier cycle de 'enseignement secondaire que parmi leurs pairs du deuxieme cycle (avec une différence de 3 points
de pourcentage ou plus en fonction de l'indicateur a I'étude) (tableau 11.4.26). En revanche, c'est l'inverse qui s'observe
aux Emirats arabes unis, tandis qu'en Alberta (Canada), aucune différence significative ne s'observe a cet égard entre
ces deux niveaux denseignement. Bien que d'autres pays et économies dont les données sont disponibles pour les
niveaux 2 et 3 de la CITE présentent un tableau mitigé selon l'indicateur a I'étude, les niveaux de collégialité tendent dans
I'ensemble a étre plus élevés dans le premier que dans le deuxieme cycle de 'enseignement secondaire.

Role des chefs d'établissement dans le renforcement de la collaboration

Les chefs détablissement peuvent influer sur le degré et la culture de collaboration au sein de leur établissement. Une collaboration
imposée par les chefs détablissement (collégialité contrainte) peut mener a une baisse de la collaboration entre enseignants
(Hargreaves, 1994, ; Hargreaves et Dawe, 19907)) ; les chefs détablissement disposent toutefois d'autres moyens de favoriser la
collaboration, notamment en renforcantles liens au sein de la communauté scolaire et en promouvant le partage des responsabilités,
caractérisé par un processus décisionnel collaboratif et collectif (Ainley et Carstens, 2019y;)). Les recherches s'intéressant au role
transformationnel du leadership montrent que les activités dencadrement des chefs détablissement sont des variables prédictives
probantes de la prévalence des activités de collaboration entre enseignants (Leithwood, Leonard et Sharratt, 1998, ; Marks et
Printy, 200345, ; O'Donnell et White, 2005(5)).

Les chefs détablissement encourageant le partage du processus décisionnel entre un large éventail d'acteurs de I'établissement,
notamment les enseignants, les parents et les éleves, peuvent aussi favoriser la collaboration entre enseignants au sein de leur
établissement. D'aprés les résultats de 'Enquéte TALIS 2013, il existe ainsi une relation positive entre les possibilités pour les
différents acteurs (membres du personnel, parents et éleves, par exemple) de participer aux décisions concernant établissement
et la collaboration entre les enseignants (OCDE, 2014;5)). Les analyses de régression viennent confirmer ce constat, en montrant que,
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dans la plupart des pays et économies participant a TALIS, les enseignants déclarant qu'ils ont la possibilité de participer aux
décisions concernant leur établissement tendent aussi a se livrer plus souvent a des formes plus poussées de collaboration, apres
controle des caractéristiques des enseignants, comme le sexe, I'age, le nombre d'années dexpérience professionnelle en tant
gu'enseignant dans I'‘établissement actuel et le travail a temps plein (tableau 11.4.33). Le fait de donner aux parents et aux éléves
ce type de possibilité influe également sur la collaboration professionnelle, bien que dans une moindre mesure. Dans environ
deux tiers des pays et économies dans TALIS, on observe une association positive significative entre le fait de donner aux éléves
la possibilité de participer aux décisions concernant leur établissement et la fréquence a laquelle leurs enseignants se livrent
a des activités de collaboration, aprés contrdle d'autres facteurs, comme la participation des membres du personnel et des parents
aux décisions concernant I'établissement, ainsi que d'autres caractéristiques des enseignants.

L'Enquéte TALIS fournit des informations sur la prévalence du partage du processus décisionnel au sein des établissements en
demandant a la fois aux enseignants et aux chefs d'établissement d'indiquer s'ils estiment que leur établissement donne aux
membres de son personnel, aux éleves et aux parents « la possibilité de participer activement aux décisions concernant leur
établissement » (« pas du tout d'accord », « pas d'accord », « daccord », « tout a fait d'accord »).

Cette possibilité varie selon les pays et économies. En moyenne, dans les pays de 'OCDE, 77 % des enseignants se déclarent
«d'accord » ou « tout a fait daccord » avec le fait que leur établissement donne aux membres de son personnel et aux parents
« la possibilité de participer activement aux décisions concernant leur établissement », tandis qu'ils sont 71 % a en dire de
méme pour les éleves (tableau I1.4.24). Toutefois, en Afrique du Sud, en Angleterre (Royaume-Uni), en Australie, en Belgique et
en Communauté francaise de Belgique, dans la région CABA (Argentine), au Chili, aux Emirats arabes unis et en Israél, moins
de 70 % des enseignants estiment que les membres du personnel « ont la possibilité de participer activement aux décisions
concernant leur établissement » (graphique 11.4.8).

Graphique 11.4.8 Possibilité pour les membres du personnel de participer aux décisions concernant
leur établissement
Pourcentage d'enseignants du premier cycle de I'enseignement secondaire se disant « d'accord » ou « tout a fait d'accord »

avec l'affirmation que « les membres du personnel ont la possibilité de participer activement aux décisions concernant leur
établissement »
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Les pays et économies sont classés par ordre décroissant du pourcentage d'enseignants du premier cycle de l'enseignement secondaire se
disant « d'accord » ou « tout a fait d'accord » avec laffirmation que « les membres du personnel ont la possibilité de participer activement
aux décisions concernant leur établissement ».

Source : OCDE, Base de données TALIS 2018, tableau 11.4.24.

StatLink =M™ http://dx.doi.org/10.1787/888934111987

La possibilité pour les membres du personnel comme pour les parents de participer activement aux décisions concernant
I'établissement a connu une hausse significative (de 2-13 points de pourcentage) dans 13 pays, pour le personnel, dans 13 pays,
pour les parents, et (a la fois pour le personnel et les parents) dans 9 des 32 pays et économies disposant de données comparables
entre 2013 et 2018 (tableau 11.4.27). Le pourcentage d'enseignants faisant part de cette possibilité pour les membres du personnel
et les parents n‘a reculé de maniére significative au cours des cing dernieres années que dans deux pays : le Chili et Singapour.
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La possibilité pour les éléves de participer activement aux décisions concernant leur établissement a quant a elle augmenté
d'au moins 5 points de pourcentage dans 18 des 32 pays et économies disposant de données comparables entre 2013 et 2018.
Singapour est le seul pays ou le pourcentage denseignants faisant part de cette possibilité pour les éléves a reculé de maniere
significative au cours des cing dernieres années.

Dans nombre des pays et économies participant a 'Enquéte TALIS, le partage du processus décisionnel est plus répandu dans
les établissements des zones rurales que dans ceux des villes. En moyenne, dans les pays de I'OCDE, 83 % des enseignants
des zones rurales indiquent que leur établissement donne aux membres du personnel la possibilité de participer au processus
décisionnel, contre 76 % des enseignants des villes (tableau I1.4.34). De méme, un pourcentage significativement plus élevé
d’enseignants des zones rurales (75 %) que d'enseignants des villes (70 %) estiment que les éléves ont la possibilité de participer
aux décisions concernant leur établissement (tableau I1.4.35).

Il ressort en outre des données de 'Enquéte TALIS que le partage du processus décisionnel tend a étre plus courant dans
les établissements publics que dans les établissements privés. En moyenne, dans les pays de 'OCDE dont les données sont
disponibles, le pourcentage denseignants indiquant que les membres du personnel et les éléves ont la possibilité de participer
activement aux décisions concernant leur établissement est plus élevé (3 points de pourcentage) parmi les enseignants du
public que parmi ceux du privé (tableaux I1.4.34 et 11.4.35). Les différences significatives les plus marquées (plus de 15 points de
pourcentage) sobservent dans la région CABA (Argentine), au Chili, en Espagne et au Japon.

Encadre [1.4.5. Structures scolaires a l'appui de la collaboration entre enseignants
au Kazakhstan et en France

Au Kazakhstan, tous les établissements denseignement disposent au moins dun groupe de méthodologie au sein
duquel les enseignants se rencontrent régulierement pour discuter des méthodes pédagogiques, en particulier pour des
themes spécifiques. Au sein de ce groupe, les enseignants planifient et préparent ensemble du matériel pédagogique,
et échangent des commentaires suite a des observations en classe. Des groupes denseignants dans la méme discipline
se réunissent aussi pour discuter des difficultés de certains éléves et trouver ensemble des solutions a ces problemes.
Les chefs détablissement jouent un role clé dans la promotion de ce type de collaboration entre enseignants, comme
en témoignent aussi leurs activités dencadrement pédagogique (voir le chapitre 5). Lune des dimensions clés du cadre
de formation continue des chefs détablissement est donc le développement des compétences qui leur permettront
d'encourager la collaboration avec les enseignants et les autres acteurs de la communauté scolaire. Cette approche d'une
formation continue ancrée dans la vie de I'établissement offre aux enseignants kazakhs de nombreuses possibilités de
collaboration au sein de leur établissement, ce que refléte la forte prévalence des activités de collaboration au Kazakhstan.

De son c6té, le gouvernement frangais a cherché a réduire I'incidence des inégalités socio-économiques sur les résultats et
la réussite des éléves. Il a donc mis en ceuvre, en 2015, une réforme de sa politique d'« Education prioritaire » & destination
des établissements en difficulté (soit ceux scolarisant le plus grand nombre déleves issus de milieux défavorisés). Les
mesures clés de cette réforme ont pour objectif de veiller a la formation, a la stabilité et a laccompagnement des équipes
pédagogiques des établissements des Réseaux d'éducation prioritaire. Dans ces établissements, le temps de travail
des enseignants est organisé differemment afin de dégager du temps pour les taches ne relevant pas directement de
I'enseignement, et de favoriser ainsi le travail en équipe, la formation continue, linnovation dans la conception pédagogique,
le suivi des éleves et la collaboration avec les parents. Les enseignants recoivent en outre le soutien de formateurs formés
spécifiquement a cet effet. Ce dispositif prévoit aussi le recrutement d'enseignants supplémentaires afin de permettre la
pratique du co-enseignement en classe.

Source : Ministére de I'Education nationale, de 'Enseignement supérieur et de la Recherche (201 5(s17), Educational priority - A government
programme to cut the impact of social inequalities, https://cache.media.eduscol.education.fr/file/dossiers/39/1/EDUCATIONAL
PRIORITY 527796 759391.pdf; OCDE/Banque mondiale, (2015s,)), OECD Reviews of School Resources: Kazakhstan 2015, OECD Reviews
of School Resources, Editions OCDE, Paris, https://doi.org/10.1787/9789264245891-en.

La grande majorité des chefs détablissement estiment qu'il existe en général dans leur établissement une culture de partage du
processus décisionnel et de collégialité. En moyenne, dans les pays de 'OCDE, la quasi-totalité des chefs détablissement (98 %)
se disent ainsi « d'accord » ou « tout a fait d'accord » avec l'affirmation « les membres du personnel ont la possibilité de participer
activement aux décisions concernant leur établissement » (tableau 11.5.9 au chapitre 5). De méme, en moyenne, dans les pays
de 'OCDE, 95 % des chefs d'établissement estiment que « la culture de collaboration qui prévaut dans [leur] établissement se
caractérise par un soutien mutuel » et que « les enseignants peuvent compter les uns sur les autres ».
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LEnquéte TALIS offre la possibilité de comparer comment les enseignants et les chefs détablissement percoivent le partage
des responsabilités et le climat de collaboration dans leur établissement. Les données de 'Enquéte montrent que la majorité
des enseignants des pays de 'OCDE ont la méme perception que leur chef détablissement® a I'égard de la collégialité et des
possibilités pour les membres du personnel, les parents et les éleves de participer aux décisions concernant l'établissement.
En moyenne, dans les pays et économies dans TALIS, 77 % des déclarations des enseignants concordent ainsi avec celles de leurs
chefs détablissement sur la possibilité pour les membres du personnel de participer activement aux décisions concernant
I'établissement (tableau 11.4.36). En outre, 79 % des enseignants estiment, comme leur chef d'établissement, que la culture de
collaboration qui prévaut dans [leur] établissement se caractérise par le soutien mutuel, et ils sont 85 % a penser, comme leur
chef d'établissement que les enseignants peuvent compter les uns sur les autres. Il est intéressant de noter que les systemes
déducation ou les enseignants sont moins nombreux a avoir la méme perception que leur chef d'établissement a propos du
partage des responsabilités sont aussi ceux ou ce type de partage est le moins répandu, d'apres les déclarations des enseignants.

QUEL USAGE LES ENSEIGNANTS FONT-ILS DES COMMENTAIRES ?

Les commentaires faits aux enseignants sont un levier important pour renforcer la qualité de I'enseignement, dans la mesure
ou ils visent a améliorer la compréhension qu'ont les enseignants de leurs méthodes et de leurs pratiques pédagogiques. Ils
peuvent améliorer l'efficacité des enseignants en reconnaissant leurs points forts, tout en les invitant a pallier les points faibles de
leurs pratiques pédagogiques (OCDE, 201451 ; OCDE, 2013(s3)). Le renforcement des capacités pédagogiques des enseignants
qui sensuit se traduit, a terme, par une amélioration des résultats des éleves. Les travaux de recherche ont, de fait, amplement
démontré la forte association entre la qualité de I'enseignement et les résultats dapprentissage des éleves (Darling-Hammond,
2000545 ; Hanushek, 201055 ; Hanushek et Rivkin, 2010s¢; ; Hattie, 200957, ; Rivkin, Hanushek et Kain, 2005(sg; ; Rockoff, 2004, ;
Rowe, 20034qy). Ils montrent aussi que les commentaires constructifs faits aux enseignants, et qui se fondent sur la fagon
dont se déroulent I'enseignement et lapprentissage dans leur classe, sont une mesure scolaire qui a I'impact le plus fort sur la
performance des éleves (Hattie, 2009s7)).

Les commentaires faits par d'autres enseignants constituent une forme particulierement importante et unique de collaboration
entre professionnels de éducation, dans la mesure ou ils impliquent des interactions et des contacts étroits entre collegues,
dans le but d'apprendre de l'expertise et des suggestions des uns et des autres. En favorisant les échanges et les interactions
au sein du corps enseignant, ils ont un impact positif sur la culture globale de collaboration et peuvent donc étre propices au
renforcement des activités de collaboration entre enseignants (Jensen et Reichl, 201161;; OCDE, 2014;5)).

Outre leur aspect collaboratif, les commentaires faits aux enseignant peuvent influer sur la qualité de l'enseignement par le biais
des dispositifs dévaluation. Lobjectif de ces dispositifs est certes de mesurer la performance des enseignants, mais l'introduction
de commentaires peut apporter une véritable valeur ajoutée a ce processus en y mettant davantage l'accent sur la progression
des enseignants (Ainley et Carstens, 2019y ; Feeney, 20074, ; OCDE, 20145). Les commentaires peuvent en outre étre
considérés comme l'une des composantes clés d'une formation continue efficace (Ingvarson, Meiers et Beavis, 2005s3)), inscrivant
les enseignants dans une dynamique constante dapprentissage, chaque fois qu'ils sollicitent des commentaires, les recoivent
et réagissent en conséquence (Jensen et Reichl, 201141y

Dans I'Enquéte TALIS, on entend par « commentaires » toute communication faite aux enseignants au sujet de leur enseignement,
sur la base d'une forme ou une autre d'interaction avec leur travail (par exemple, observation de leur facon denseigner en classe,
analyse du programme qu'ils dispensent ou des résultats de leurs éléves). Ces commentaires peuvent étre communiqués lors de
discussions informelles avec les enseignants ou dans le cadre de dispositifs plus formels et structurés. Partant de cette définition,
'Enquéte TALIS demande aux enseignants s'ils ont recu des commentaires dans leur établissement et, le cas échéant, de la part
de quelles sources et via quelles méthodes.

Cette section décrit tout d'abord la prévalence des commentaires faits aux enseignants, les sources dont ils proviennent et les
méthodes utilisées pour les faire. Elle examine ensuite la perception qu'ont les enseignants de I'impact de ces commentaires sur
I'amélioration de leur facon d'enseigner. Elle se conclut enfin par une analyse des conditions permettant d'optimiser l'impact des
commentaires pour les enseignants.

Prévalence des commentaires

Concernant la prévalence des commentaires entre collegues, la plupart des enseignants des pays et économies participant a
I'Enquéte TALIS indiquent en avoir recus a un moment ou un autre. En moyenne, dans les pays de 'OCDE, 90 % des enseignants
déclarent ainsi avoir recu des commentaires de la part d'au moins l'une des personnes ou entités considérées (« des personnes
ou services externes » ; « le chef détablissement ou des membres de Iéquipe de direction de établissement » ; et « d'autres
enseignants de ['établissement »), via au moins I'une des six méthodes considérées dans le questionnaire de 'Enquéte TALIS
(observation de la facon denseigner en classe ; demande de l'avis des éleves a propos de la fagon d'enseigner de leur enseignant;;
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évaluation des connaissances de l'enseignant dans la ou les matiere(s) qu'il enseigne ; consultation des résultats des éléves a des
évaluations externes ; consultation des résultats de I'établissement et de ceux de la classe de I'enseignant ; et auto-évaluation du
travail de l'enseignant) (graphique 11.4.9). En Afrique du Sud, en Angleterre (Royaume-Uni), en République tcheque, a Singapour
et au Viet Nam, les commentaires sont quasi-généralisés : plus de 99 % des enseignants indiquent en avoir recus dans leur
établissement. IIs restent toutefois rares dans certains pays et économies, ou un pourcentage considérable d'enseignants déclare
n'‘en avoir jamais recus dans leur établissement, comme en Finlande (40 %), en Islande (38 %), en Italie (27 %) et au Portugal (24 %)
(tableau I1.4.37).

Dans certains systemes déducation, la prévalence des commentaires recus par les enseignants varie en fonction de leur nombre
dannées dexpérience dans l'enseignement. Dans un tiers des pays et économies participant a 'Enquéte TALIS, le pourcentage
d’enseignants indiquant avoir recu des commentaires dans leur établissement est ainsi significativement plus élevé parmi les
enseignants expérimentés (plus de 5 ans d'expérience) que parmi leurs collegues débutants (5 ans dexpérience ou moins)
(tableau 11.4.37). Cette différence pourrait sexpliquer par le simple fait que les enseignants expérimentés sont dans la profession
depuis plus longtemps et ont en général plus d'années d'expérience dans leur établissement actuel - tableau 1.3.9 dans Résultats
de TALIS 2018 (volume 1) (OCDE, 20195 -, et qu'ils ont donc eu davantage d'occasions de recevoir des commentaires a un
moment ou un autre dans cet établissement®. Dans la région CABA (Argentine), en Communauté francaise de Belgique, en Estonie,
en Finlande, en France, en Islande, en Italie et en Suede, le pourcentage denseignants indiquant avoir recu des commentaires
est supérieur de plus de 6 points de pourcentage parmi les enseignants plus expérimentés que parmi leurs collegues débutants.

Clest seulement en Alberta (Canada), en Communauté flamande de Belgique et a Shanghai (Chine) que ce pourcentage est
significativement plus élevé parmi les enseignants débutants que parmi leurs collegues expérimentés. Il est intéressant de noter
que, dans ces trois pays et économies, plus de 80 % des enseignants indiquent qu'un encadrement par le chef détablissement
et/ou par des enseignants expérimentés faisait partie de leur initiation dans leur établissement actuel, soit autant d'occasions
pour les enseignants débutants de recevoir des commentaires - tableau 1.4.42 dans (OCDE, 20194g)).

Graphique 11.4.9 Commentaires recus par les enseignants, selon le nombre de méthodes utilisées pour les faire

Pourcentage d'enseignants du premier cycle de I'enseignement secondaire ayant requ des commentaires via le nombre suivant
de méthodes différentes’
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1. Parmi les différentes méthodes, citons : « Observation de ma facon denseigner en classe » ; « Consultation des éléves a propos de
ma facon deenseigner » ; « Evaluation de mes connaissances dans la ou les matiére(s) que jenseigne » ; « Consultation des résultats de
mes éleves aux évaluations externes (résultats aux examens nationaux par exemple) » ; « Consultation des résultats de l'établissement
et de ceux de ma classe (performances, résultats de projets ou résultats dexamens par exemple) » ; et « Auto-évaluation de mon travail
(présentation d'un dossier d'auto-évaluation, analyse de ma facon d'enseigner a l'aide d'une vidéo) ».

Les pays et économies sont classés par ordre décroissant du pourcentage global denseignants du premier cycle de lenseignement secondaire
ayant recu des commentaires dans leur établissement.

Source : OCDE, Base de données TALIS 2018, tableau 11.4.47.

StatLink Sis™ http://dx.doi.org/10.1787/888934112006
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Sources des commentaires

Il est possible d'identifier les différentes sources dont proviennent les commentaires aux enseignants, qu'il s'agisse de
I'établissement lui-méme ou de sources externes. Parmi les sources relevant du niveau de I'établissement, citons le chef
détablissement, les membres de équipe de direction ou d'autres collegues de I'établissement. Les informations fournies par
'Enquéte TALIS sur les différentes sources dont proviennent les commentaires permettent aussi d'analyser l'organisation des
dispositifs de commentaires au sein de différents systemes d'éducation en termes de répartition des responsabilités et dautonomie
des établissements, ainsi que de mesures scolaires visant a améliorer l'enseignement et lapprentissage (OCDE, 2014 5)).
Les systemes d'éducation ou les personnes ou services externes sont la source la plus courante des commentaires tendent
a refléter un dispositif de commentaires plus centralisé et axé sur la responsabilisation des enseignants. La prévalence de
commentaires provenant du chef détablissement, des membres de I'équipe de direction ou d'autres collegues de I‘établissement
indique quant a elle une approche plus décentralisée, ou les établissements ont davantage de responsabilités et d'autonomie
pour la conception et la mise en ceuvre de leur propre dispositif de commentaires. La prévalence des différentes sources de
commentaires peut aussi refléter I'état général de la collaboration entre les différents acteurs du systeme d'éducation.

Les résultats de 'Enquéte TALIS montrent que les enseignants regoivent des commentaires de la part de sources multiples.
En moyenne, dans les pays de 'OCDE, 21 % des enseignants indiquent ainsi recevoir des commentaires de la part des trois
sources mentionnées dans le questionnaire (personnes ou services externes ; chef détablissement ou membres de l'équipe
de direction de létablissement ; et autres enseignants de l'établissement ne faisant pas partie de l'équipe de direction), 39 %,
de la part de deux sources différentes sur trois, et 30 %, de la part d'une seule source (tableau 11.4.43). Le nombre de sources
différentes de commentaires faits aux enseignants varie toutefois fortement entre les pays et économies. Dans la région
CABA (Argentine), en Corée et en Turquie, les commentaires tendent a ne provenir que de certains acteurs : au moins 50 % des
enseignants déclarent ne recevoir des commentaires que de la part d'une seule source. A linverse, dans 11 pays et économies
(Angleterre [Royaume-Uni], Bulgarie, Emirats arabes unis, Fédération de Russie, Hongrie, Lettonie, Lituanie, République tchéque,
Roumanie, Slovénie et Viet Nam), au moins 30 % des enseignants indiquent recevoir des commentaires de la part des trois
sources différentes considérées dans 'Enquéte TALIS. L'Europe centrale et orientale se démarque comme la région ou la pluralité
des sources de commentaires semble la norme dans la plupart des systemes déducation.

La source la plus courante de commentaires faits aux enseignants est l'établissement (chef détablissement, membres de équipe
de direction et autres enseignants de établissement), comme l'indiquent 87 % d'entre eux, en moyenne, dans les pays de TOCDE
(tableau I11.4.40)'0. Les résultats de 'Enquéte TALIS montrent aussi que les commentaires provenant de personnes ou services
externes sont moins répandus, 38 % des enseignants déclarant recevoir des commentaires de la part de ce type de source,
en moyenne, dans les pays de 'OCDE. Seule la France fait figure d'exception a cet égard : les commentaires émanant de personnes
ou services externes (70 %) y sont plus répandus que ceux provenant de l'établissement (63 %). Outre la France, au moins 60 % des
enseignants indiquent recevoir des commentaires de la part de sources externes en Roumanie (64 %), en Bulgarie (61 %) et
au Viet Nam (60 %).

Méthodes de commentaires

Il est intéressant d'analyser les types d'informations sur lesquels se fondent les commentaires, chacun présentant ses propres
caractéristiques et avantages. LEnquéte TALIS montre que les enseignants regoivent des commentaires qui s'appuient sur
différentstypesdinformation (que l'on appelle des méthodesvialesquelles les enseignants déclarentrecevoir des commentaires),
mais il est difficile d'en évaluer lefficacité. Les travaux de recherche suggerent que des commentaires plus fréquents et
spécifiques, basés sur des éléments concrets des pratiques en classe, pourraient contribuer a 'amélioration de la performance
des enseignants et des résultats des éleves (Steinberg et Sartain, 201544 ; Taylor et Tyler, 201245)). Lauto-évaluation des
enseignants et la consultation des parents sont moins étroitement associées aux résultats des éleves, ces méthodes de
commentaires apportant des éléments moins indépendants sur les pratiques en classe que d'autres (comme l'observation
par les collegues, la performance des éléves et évaluation des enseignants) (Jensen et Reichl, 20114+). Les évaluations et
la performance des éleves sont une source de commentaires importante, dans la mesure ou elles renseignent sur les résultats
de I'enseignement dispensé en classe' ; toutefois, utilisée seule, cette méthode ne permet pas de donner aux enseignants
des informations suffisamment completes sur leurs pratiques pédagogiques (Jensen et Reichl, 2011647). Les différentes
méthodes utilisées pour fournir les commentaires peuvent donc offrir aux enseignants des informations complémentaires
précieuses sur leurs processus et résultats pédagogiques.

L'Enquéte TALIS couvre tout un éventail de méthodes utilisées pour faire des commentaires aux enseignants : observation de
la facon d'enseigner en classe ; consultation des éleves a propos de la fagon denseigner de leur enseignant ; évaluation des
connaissances de 'enseignant dans la ou les matiere(s) qu'il enseigne ; consultation des résultats des éleves a des évaluations
externes (résultats aux examens nationaux, par exemple) ; consultation des résultats de I'établissement et de ceux de la classe
de l'enseignant (performances, résultats de projets ou résultats d'examens, par exemple) ; et auto-évaluation du travail de
I'enseignant (présentation d'un dossier d'auto-évaluation, analyse de la fagon d'enseigner a l'aide d'une vidéo).

Résultats de TALIS 2018 (Volume II) : Des enseignants et chefs d‘établissement comme professionnels valorisés » © OCDE 2020

183



Encourager la collaboration pour améliorer le professionnalisme

Les observations en classe et la consultation des résultats de I'établissement, de la classe ou des résultats des éleves a des
évaluations externes sont des méthodes couramment utilisées pour faire des commentaires aux enseignants. Parmi 'ensemble
des enseignants ayant répondu a 'Enquéte, en moyenne, dans les pays de 'OCDE, la majorité indique avoir requ des commentaires
a un moment ou un autre dans leur établissement?? via des observations en classe (80 %), la consultation des résultats de
I'établissement et de ceux de leur classe (70 %), et la consultation des résultats de leurs éleves a des évaluations externes (64 %)
(graphique 11.4.10, tableau I1.4.44). En revanche, en moyenne, dans les pays et économies dans TALIS, ils sont 50 % ou moins
a déclarer avoir recu des commentaires via lauto-évaluation de leur travail (43 %), lavis de leurs éléves a propos de leur fagon
d’enseigner (49 %) ou l'évaluation de leurs connaissances dans la ou les matiere(s) qu'ils enseignent (50 %).

Graphique 11.4.10 Méthodes utilisées pour faire des commentaires aux enseignants

Pourcentage d'enseignants du premier cycle de I'enseignement secondaire indiquant avoir recu des commentaires
via les méthodes suivantes (moyenne OCDE-31)

Observation de la fagon d’enseigner en classe
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Les valeurs sont classées par ordre décroissant de la prévalence de [utilisation des différentes méthodes pour faire des commentaires
aux enseignants.

Source : OCDE, Base de données TALIS 2018, tableau 11.4.44.

StatLink Si<P http://dx.doi.org/10.1787/888934112025

Lutilisation des observations en classe pour faire des commentaires aux enseignants est souhaitable, dans la mesure ou elle
permet de fonder ces commentaires sur des éléments concrets, en fournissant directement des informations sur les processus
pédagogiques mis en ceuvre par lenseignant. Bien qu'elle puisse en intimider certains, cette méthode améliore, aux dires des
enseignants, lenseignement et l'apprentissage, ainsi que la collégialité (Kumrow et Dahlen, 2002¢5)). Tous les pays et économies
participant a 'Enquéte TALIS n'en font toutefois pas une utilisation courante. Au moins 25 % des enseignants indiquent ainsi
n‘avoir jamais recu de commentaires dans leur établissement via l'observation de leur classe dans la région CABA (Argentine),
en Colombie, au Danemark, en Espagne, en Finlande, en Islande, en Israél, en Italie, en Norvege, au Portugal et en Suede
(tableau 11.4.44). On observe une sous-utilisation des observations en classe dans l'ensemble des pays nordiques, ou les
enseignants sont en général moins susceptibles de recevoir des commentaires par ce biais.

En combinant les déclarations des enseignants sur les commentaires qu'ils regoivent avec leurs déclarations sur I'observation
des cours d'autres enseignants pour leur fournir des commentaires (point examiné dans la premiere section de ce chapitre), on
constate en outre que cette pratique reste loin d'étre généralisée et ne fait pas partie des activités habituelles des enseignants.
L'observation des cours d'autres enseignants pour leur fournir des commentaires n'est de fait pas une pratique courante dans la
plupart des pays et économies participant a 'Enquéte TALIS. En moyenne, dans les pays de 'OCDE, seuls 15 % des enseignants
déclarent se livrer a ce type d'activité plus de quatre fois par an (tableau 11.4.8). En revanche, ils sont une majorité a le faire au
moins cing fois par an au Viet Nam (90 %), au Kazakhstan (79 %) et a Shanghai (Chine) (70 %).

Ces cing dernieres années, la prévalence des observations en classe comme méthode de commentaire aux enseignants a
augmenté dans la plupart des pays et économies dont les données sont disponibles. Parmi les pays enregistrant les hausses
significatives les plus marquées, figurent la Suede (+21 points de pourcentage), lAustralie (+16 points de pourcentage) et la
Géorgie (+14 points de pourcentage) (graphique 11.4.11 et tableau 11.4.39). Cependant, en Estonie, en Finlande, en Israél et
au Portugal, le pourcentage d'enseignants indiquant recevoir des commentaires par ce biais a diminué entre 2013 et 2018,
tendance particulierement marquée au Portugal, ou il est passé de 66 % en 2013 a 51 % en 2018.

La consultation des résultats de létablissement et de ceux de la classe représente la méthode la plus directe pour faire des
commentaires aux enseignants sur l'apprentissage des éleves. La prévalence de son utilisation varie considérablement entre
les pays. Daprés les données de I'Enquéte TALIS, 90 % au moins des enseignants déclarent recevoir des commentaires
via la consultation des résultats de leurs éléves dans neuf pays et économies : en Afrique du Sud, aux Emirats arabes unis,
en Fédération de Russie, au Kazakhstan, en Lettonie, en Roumanie, a Shanghai (Chine), a Singapour et au Viet Nam (tableau 11.4.44).
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La consultation des résultats de ‘établissement et de ceux de la classe comme méthode de commentaire est moins répandue en
Finlande (29 %), en Islande (32 %), en France (43 %) et en Suede (47 %), ou la prévalence des commentaires en général est aussi

comparativement plus faible.

Il peut étre utile pour les enseignants de recevoir des commentaires via I'évaluation de leurs connaissances dans la ou les
matiere(s) gu'ils enseignent, dans la mesure ou c'est pour eux une occasion potentielle de réaffirmer leur réle de « spécialistes
de lapprentissage » dans une profession axée sur le savoir (OCDE, 20147). Plus de 90 % des enseignants déclarent recevoir
des commentaires par ce biais en Fédération de Russie, au Kazakhstan et au Viet Nam, et ils sont plus de 80 % dans ce cas
dans plusieurs pays d'’Europe de I'Est (Bulgarie et Roumanie), des pays baltes (Lettonie et Lituanie,), ainsi qu'en Afrique du Sud,
en Arabie saoudite, aux Emirats arabes unis, en Géorgie, et a Shanghai (Chine) (tableau 11.4.44). Cette méthode semble moins
répandue en Espagne, en Finlande, en Islande, en Italie, aux Pays-Bas et en Suede, ou moins de 30 % des enseignants déclarent

recevoir des commentaires par ce biais.

Graphique 11.4.11 Evolution des commentaires aux enseignants entre 2013 et 2018

Pourcentage d'enseignants du premier cycle de I'enseignement secondaire ayant recu des commentaires via les méthodes suivantes

12018 2013

Observation de la fagon d'enseigner en classe

12018 42013

Evaluation des connaissances de I'enseignant
dans la ou les matiére(s) qu'il enseigne

Notes : seuls sont présentés les pays et économies dont les données sont disponibles pour 2013 et 2018.
Les évolutions statistiquement significatives entre 2013 et 2018 (TALIS 2018 - TALIS 2013) sont indiquées en regard de la catégorie et du

nom du pays/de 'économie (voir 'annexe B).

: QL Angleterre (RU) 14.3 0
: e 1B 1.0 Singaporlrjrrr rrrrrrrrrrrrrr : @
: Q - Lettonié 7777777777777777777777777 | &
& | 19 République tcheque ) E— Sl
| 97 PaysBas By — *
) Bulgarie [V — — *
NouveIIe—Zérlrérri&é T @ 777777
Shanghai (Chine) I — ®]
Roumariié rrrrrrrrrrrrrrrrrrrrrrrr : ;
République slrér\}rartrz]'ﬁe 777777777777777777 >
Corée Mo | *
| 5.6 Alberta (Carriérdrér)r [P —
. Japon -10.9 S s s [ *
B 5.6 Mexiquré 7777777 Y e ——— — |
| 140 Géorgie 179 = * \
| 8.5 Chili \
B 53 Comm. flamandér(réérléique) ) e —— . :0 77777
| 159 Australie Y — - @
1 a3 Estonie YN — : T e
B Brésilmmm S S S — &
Francé 77777777 S i P
Norvégré 7777777 -5.4 777777 : s
| 209 Suede Ry e
-79 Israél — . ‘
| 64 Danemark — i
|47 Portugal -14.7 — ‘,” ‘ *
e Espagne -2.8 ::I 0 777777
8.2 Islande :
1 35 Italie e
‘ | 67 Finlande 6.4 [ e
0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100% 0 10 20 30 40 50 60 70 80 90

100 %

Les pays et économies sont classés par ordre décroissant du pourcentage denseignants du premier cycle de lenseignement secondaire ayant recu
des commentaires via lobservation de leur facon denseigner en classe en 2018.
Source : OCDE, Base de données TALIS 2018, tableau 11.4.39.

StatLink =M™ http://dx.doi.org/10.1787/888934112044
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Lutilisation de cette méthode de commentaires a évolué différemment selon les pays. Elle a connu une hausse significative dans
13 pays et économies entre 2013 et 2018, tandis que la tendance inverse s'observe dans 8 pays et économies (graphique 11.4.11
et tableau I1.4.39). LAngleterre (Royaume-Uni) et la Géorgie ont enregistré une hausse significative de plus de 14 points de
pourcentage, tandis quen Corée, en Estonie, au Japon, aux Pays-Bas et au Portugal, le pourcentage d'enseignants déclarant
recevoir des commentaires par ce biais a reculé de plus de 10 points de pourcentage.

Les éleves peuvent fournir des informations uniques, a la fois sur la qualité de leur(s) enseignant(s) et sur leurs acquis et besoins
en matiere dapprentissage. Toutefois, dans certains systemes d'éducation, la consultation des éléves est une méthode rarement
envisagée pour faire des commentaires aux enseignants. Dans environ un tiers des pays et économies participant a 'Enquéte
TALIS, moins de 40 % des enseignants indiquent ainsi recevoir des commentaires de leurs éléves sur leur facon d'enseigner
(tableau 11.4.44). Néanmoins, plus de 80% des enseignants déclarent recevoir des commentaires de leurs éleves sur leur fagon
denseigner en Arabie saoudite, en Corée, au Kazakhstan, en République tcheque, en Roumanie, en Fédération de Russie,
a Shanghai (Chine) et au Viet Nam.

Encadre [1.4.6. Commentaires faits aux enseignants, de I'enseignement primaire au deuxiéme
cycle de I'enseignement secondaire

Dapres les résultats de 'Enquéte TALIS, le pourcentage denseignants indiquant recevoir des commentaires est similaire
entre les différents niveaux d'enseignement. Dans 4 des 13 pays et économies dont les données sont disponibles pour
les niveaux 1 et 2 de la CITE (CABA [Argentine], Communauté flamande de Belgique, Corée et Danemark), le pourcentage
denseignants déclarant n'avoir jamais recu de commentaires dans leur établissement actuel est significativement plus élevé
parmi ceux du premier cycle de l'enseignement secondaire que parmi ceux de I'enseignement primaire (tableau 11.4.417).
Cest la tendance inverse qui sobserve en Espagne.

Par ailleurs, on observe des différences significatives de pourcentage d'enseignants indiquant recevoir des commentaires
entre le premier et le deuxieme cycle de I'enseignement secondaire uniquement dans 2 des 11 pays et économies dont les
données sont disponibles pour les niveaux 2 et 3 de la CITE. Au Danemark, les commentaires sont plus répandus parmi les
enseignants du premier cycle de lenseignement secondaire (avec une différence de 7 points de pourcentage), tandis que
c'est la tendance inverse qui sobserve en Slovénie (2 points de pourcentage) (tableau 11.4.42).

Sources des commentaires

Dapres les résultats de I'Enquéte TALIS, les sources externes de commentaires (personnes ou services) sont plus
répandues parmi les enseignants du primaire que parmi ceux du premier cycle de l'enseignement secondaire en
Angleterre (Royaume-Uni) (avec une différence de 11 points de pourcentage), en France (9 points de pourcentage),
dans la région CABA (Argentine) (18 points de pourcentage) et en Espagne (6 points de pourcentage) (tableau 11.4.41).
En France, le pourcentage denseignants déclarant recevoir des commentaires de sources relevant de l'établissement
(chef d'établissement, membres de l'équipe de direction ou autres collegues de I'établissement) est significativement plus
élevé parmi les enseignants du premier cycle de I'enseignement secondaire (21 points de pourcentage) que parmi ceux
de lenseignement primaire'3.

Les sources des commentaires varient peu entre le premier et le deuxieme cycle de I'enseignement secondaire. Les sources
externes de commentaires sont plus courantes parmi les enseignants du deuxieme cycle de l'enseignement secondaire
en Croatie (avec une différence de 4 points de pourcentage) et aux Emirats arabes unis (3 points de pourcentage), tandis que
c'est la tendance inverse qui sobserve au Viet Nam (15 points de pourcentage), en Slovénie (12 points de pourcentage) et
en Suede (4 points de pourcentage).

Méthodes de commentaires

Les résultats de 'Enquéte TALIS semblentindiquer que les méthodes utilisées pour faire des commentaires aux enseignants
varient entre les niveaux denseignement. Certaines de ces méthodes tendent a étre plus répandues parmi les enseignants
du primaire que parmi ceux du premier cycle de I'enseignement secondaire. Clest notamment le cas de l'observation de
la facon d'enseigner en classe dans 8 des 13 pays et économies dont les données sont disponibles pour les niveaux 1 et 2
de la CITE (tableau I1.4.45). De méme, l'auto-évaluation du travail des enseignants est plus courante dans lenseignement
primaire que dans le premier cycle de l'enseignement secondaire dans 5 des 13 pays et économies dont les données sont
disponibles pour les niveaux 1 et 2 de la CITE.

En revanche, clest la tendance inverse qui sobserve pour la consultation des éleves a propos de la fagcon d'enseigner de
leur(s) enseignant(s) : l'utilisation de cette méthode de commentaires tend a étre plus répandue parmi les enseignants
du premier cycle de l'enseignement secondaire que parmi ceux de l'enseignement primaire dans 6 des 13 pays et économies
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dont les données sont disponibles (tableau 11.4.45). Les seuls pays et économies ou l'utilisation de cette méthode est plus
courante parmi les enseignants du primaire que parmi ceux du premier cycle de l'enseignement secondaire sont la Suede
(avec une différence de 10 points de pourcentage) et le Viet Nam (2 points de pourcentage).

Lutilisation de cette méthode de commentaires est encore plus répandue parmi les enseignants du deuxieme cycle de
I'enseignement secondaire que parmi ceux du premier cycle dans 7 des 11 pays et économies dont les données sont
disponibles pour les niveaux 2 et 3 de la CITE, notamment au Danemark (avec une différence de 28 points de pourcentage),
en Slovénie (26 points de pourcentage) et en Suéede (20 points de pourcentage) (tableau 11.4.46).

L'évolution de [l'utilisation de la méthode consistant a consulter les éleves a propos de la facon denseigner de leur enseignant
varie selon les pays et ne permet pas de dégager une tendance globale parmi les différents pays et économies. On observe
une hausse significative dans 13 pays et économies entre 2013 et 2018, tandis que la tendance inverse s'observe dans 12 pays
et économies (tableau 11.4.39). LAustralie, la Géorgie, la République tcheque et la Suede enregistrent une hausse significative
d'au moins 15 points de pourcentage. Le pourcentage d'enseignants indiquant recevoir des commentaires via cette méthode
a diminué dans une proportion allant de 11 a 13 points de pourcentage au Chili, en Croatie et en Israél, tandis qu'il a chuté de
20 points de pourcentage en Norvege et de 29 points de pourcentage en République slovaque.

La diversité des méthodes utilisées pour faire des commentaires aux enseignants peut donner une idée des systemes
d'éducation tirant le meilleur parti de ces dispositifs, méme si 'lEnquéte TALIS ne fournit pas directement d'informations sur
la qualité et la fréquence des commentaires recus par les enseignants. Dapres les travaux de Jensen et Reichl (2011617,
les établissements devraient utiliser au moins quatre méthodes différentes pour faire des commentaires. En moyenne, dans les
pays de 'OCDE, la moitié environ des enseignants (52 %) déclarent recevoir des commentaires via au moins quatre méthodes
différentes (graphique 11.4.9 et tableau 11.4.47). Environ 9 % des enseignants déclarent ne recevoir des commentaires que via une
seule méthode, tandis que 13 % indiquent en recevoir via deux méthodes différentes.

En Croatie, en Finlande, en France, en Islande et en Suede, au moins 19 % des enseignants déclarent ne recevoir des commentaires
que via une seule méthode (graphique 11.4.9 et tableau 11.4.47). Ces pays, en particulier la Finlande et I'Islande, se caractérisent
donc non seulement par une prévalence relativement faible des commentaires aux enseignants en général, mais aussi par la
tendance a n'utiliser qu'une seule méthode pour les faire. A lautre extrémité, la grande majorité des enseignants déclarent recevoir
des commentaires via plus de trois méthodes différentes au Viet Nam (96 %), en Afrique du Sud (91 %) et au Kazakhstan (90 %),
ce qui semble indiquer que la diversité des méthodes de commentaires est plus profondément ancrée dans la culture scolaire
de ces pays.

Perception de I'impact des commentaires parmi les enseignants

Les commentaires jouent un réle essentiel dans l'amélioration des pratiques pédagogiques - principale composante du travail
des enseignants - et peuvent les aider a développer un socle de connaissances plus ciblé (Erickson et al., 2005g)). Il est donc
intéressant dexaminer si les enseignants eux-mémes jugent que les commentaires recus leur sont utiles pour améliorer leur
travail. LEnquéte TALIS demande aux enseignants si les commentaires qu'ils ont requs au cours des 12 mois précédant lEnquéte
ont eu un impact positif sur leur fagon d'enseigner’. Les informations ainsi collectées donnent une indication de la qualité et
de la nature des commentaires recus par les enseignants. En outre, en examinant la perception qu'ont les enseignants des
commentaires qu'ils recoivent, 'Enquéte TALIS donne aussi un apercu de leur disposition a améliorer leurs pratiques. Le fait que
les enseignants recoivent des commen