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QU’EST-CE QUE L’ENQUETE TALIS' ?

TALIS - Teaching And Learning International Survey — est une enquéte internationale qui se centre sur les
environnements d’enseignement et d’apprentissage en donnant la parole aux enseignants et aux directeurs.

= Cettevaste enquéte est organisée par ’OCDE depuis 2008. En 2024, 54 pays/systemes éducatifs ont participé pour
le 1°" degré du secondaire (niveau CITE2 international) et 15 pays/systémes pour le primaire (niveau CITE1).

= |La Fédération Wallonie-Bruxelles (FWB) a participé en 2018 pour le 1° degré du secondaire. En 2024, le niveau
primaire a été ajouté.

= Autotal, environ 2 700 enseignants de chaque niveau ont participé a TALIS 2024.

Les objectifs de 'enquéte TALIS

L’enquéte TALIS permet de récolter des données précises et représentatives sur les métiers d’enseignant et de
directeur. Elle questionne leurs pratiques professionnelles, leurs conditions de travail et leurs opinions sur ’école afin
de mettre a disposition des indicateurs robustes.

Les données TALIS permettent de suivre l’évolution de certains indicateurs dans le temps, lorsqu’ils sont communs a
plusieurs cycles. Pour le 1¢" degré du secondaire en FWB, les résultats de 2018 constituent une mesure de référence
initiale, a laquelle pourront étre comparées certaines données de TALIS 2024 et des cycles suivants. En revanche, pour
’enseignement primaire, les résultats de 2024 représentent une premiere mesure d’entrée ; les évolutions ne pourront
étre observées qu’a partir des prochaines éditions de ’enquéte.

Les domaines de contenu de TALIS 2024.

Focus

Gouvernance de I'école Climat scolaire

Satisfaction Diversité et équité
professionnelle, TIC a des fins éducatives
bien-étre et Développement social et émotionnel
Sentiment sentiment de Education a la durabilité
d’efficacité valorisation environnementale

Formation Développement Pratiques Pratiques
initiale professionnel d’enseignement professionnelles

Niveau

Enseignant

continu

Les comparaisons internationales

Les résultats du 1°" degré du secondaire de la FWB présentés dans les pages qui suivent et dans les autres dossiers de
résultats sont le plus souvent comparés a la moyenne des pays de 'OCDE reprise dans les figures sous le label
«OCDE-272 ». Au niveau primaire, le nombre de pays participants n’a pas permis de calculer une moyenne OCDE.

Lorsque cela est pertinent, une comparaison avec des pays/systemes éducatifs culturellement proches est également
proposée® : la Communauté flamande, la France, les Pays-Bas, Espagne, et au 1° degré s’ajoutent la Finlande et
’Estonie.

Le taux de participation en Communauté flamande (pour le primaire) et aux Pays-Bas (pour le primaire et le secondaire)
n’ont pas atteint les standards fixés par ’OCDE. Les résultats sont tout de méme présentés a titre indicatif mais la
significativité des différences avec la FWB n’est pas calculée. Ils apparaissent avec un astérisque invitant a les
interpréter avec prudence.

" Une description plus détaillée de ’enquéte TALIS est proposée en introduction du dossier thématique « Présentation de ['enquéte
et Paysage de ’enseignement ».

2 Trente-et-un pays de UOCDE ont participé a U'enquéte, mais quatre d’entre eux (Pays-Bas, Alberta (Canada), Norvége et Nouvelle-
Zélande) n’ont pas atteint les taux de participation requis et ne sont pas inclus dans la moyenne OCDE.

3 Voir le dossier « Présentation de ’enquéte et Paysage de I’enseignement » et la note méthodologique dans ce dossier.
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Depuis ’'enquéte TALIS 2018, le contexte mondial a profondément évolué. La pandémie de COVID-19 a
bouleversé les modalités d’enseignement et d’apprentissage, révélant la nécessité d’une plus grande
flexibilité. Par ailleurs, les migrations liées aux conflits armés et aux déreglements climatiques ont
accentué la diversité culturelle au sein des classes et des écoles. En parallele, le développement accéléré
du numérique avec l'acces généralisé a linformation et, plus récemment, Uarrivée et la montée
foudroyante de Uintelligence artificielle générative transforment rapidement les modes d’apprentissage et
les attentes vis-a-vis de ’école et des enseignants.

Ces évolutions s’inscrivent également dans une dynamique sociétale visant a construire une école plus
inclusive, plus durable et davantage attentive aux besoins individuels des éleves. Dans ce contexte,
l’laccompagnement global de 'éléve et son développement socio-émotionnel gagnent en importance et
deviennent des objectifs de 'école, au méme titre que les apprentissages cognitifs.

Ce numéro thématique s’intéresse a deux volets complémentaires: d’une part, les pratiques
d’enseignement déclarées par les enseignants et, d’autre part, leur sentiment d’efficacité personnelle face
a ces pratiques ou leur perception d’atteindre certains objectifs. Concernant les pratiques pédagogiques,
les enseignants ayant participé a 'enquéte TALIS ont été invités a se positionner par rapport a une classe
spécifique. En ce qui concerne le sentiment d’efficacité ou de confiance, certaines questions portent sur
leur perception générale de leur capacité a agir dans le cadre de leur enseignement, tandis que d’autres
explorent leur sentiment d’atteindre des objectifs précis dans la méme classe-cible que celle pour laquelle
ils ont décrit leurs pratiques pédagogiques.

Afin d’alléger la lecture du document, le terme «enseignants » est souvent utilisé seul, mais il référe
toujours aux enseignantes et aux enseignants. Dans la méme optique, les expressions « 1er degré » ou
«secondaire » sont souvent utilisées seules mais elles renvoient a la dénomination compléte « 1°" degré de
l’enseignement secondaire ».

Note méthodologique

Sélection de la classe de référence

Le choix de la classe de référence n’a pas été laissé a la discrétion des enseignants afin d’éviter un biais de
représentativité lié aux contextes d’enseignement. Pour les enseignants exergant dans plusieurs classes,
la consigne était de se référer a celle a laquelle ils avaient donné cours dans U'école le mardi précédent
aprés 11h. Cette méthode permet de limiter le risque de sélection subjective et par exemple, choisir la
classe avec laquelle ils se sentent le plus a l'aise ou, a Uinverse, celle qui leur pose le plus grand défi. En
imposant ce critere temporel, le processus s’apparente a un tirage aléatoire, garantissant ainsi une
meilleure représentativité des classes décrites dans ’enquéte.

Sélection des pays de comparaison

La sélection des pays ou systemes éducatifs utilisés pour comparer les résultats de la FWB repose sur une
certaine proximité géographique ou culturelle avec les pays participants. Une comparaison avec des pays
tels que 'Allemagne, le Royaume-Uni, le Luxembourg ou la Suisse aurait été pertinente, mais ces derniers
n’ont pas participé a Uenquéte TALIS 2024. Le choix de UEstonie, bien que pouvant sembler inattendu,
s’explique par la progression constante de ses résultats aux enquétes PISA, ce qui témoigne de la
performance de son systeme éducatif. Enfin, le nombre limité de pays inclus dans les comparaisons au
niveau primaire s’explique par le caractere optionnel de la participation a ce niveau dans TALIS, auquel
seuls dix pays de UOCDE ont pris part.




VOLET 1 - LES PRATIQUES D’ENSEIGNEMENT

Le métier d’enseignant est complexe et de plus en plus marqué par la multiplicité et la densité des
exigences professionnelles. Au travail en classe et au travail de préparation et de correction s’ajoutent de
nombreuses responsabilités telles que les interactions avec les éleves en dehors du temps de classe, le
travail collaboratif avec les collegues, la participation aux réunions pédagogiques, les taches
administratives dont le suivi du Dossier d’accompagnement de l’éleve (DAccE), les échanges avec des
professionnels extérieurs (logopedes, coordinateur du péle territorial...), Uimplication dans le plan de
pilotage de 'école, les activités de formation professionnelle continue, les rencontres avec les parents ou
encore tout simplement Uimplication dans la vie extrascolaire de l’école. Ces dimensions sont abordées
dans le dossier thématique « Exigences, ressources professionnelles et bien-étre des enseignants ».

Ce dossier thématique est quant a lui consacré aux pratiques d’enseignement, faisant référence a
’ensemble des actions menées par enseignhant en classe, en interaction directe avec les éléves.
Ces pratiques sont structurées autour de cing dimensions principales : (1) la gestion de classe; (2) les
pratiques générales d’enseignement ; (3) ’évaluation et la différenciation ; (4) Uintégration du numérique
dans les activités d’enseignement et d’apprentissage et (5) les apprentissages socio-émotionnels des
éleves. Les deux premieres dimensions relevent des pratiques quotidiennes, généralement adressées a
I’ensemble du groupe-classe. La troisieme dimension met 'accent sur les pratiques qui visent a prendre
en compte la diversité des éléves et de leurs besoins, tandis que les deux derniéres traduisent en quelque
sorte des enjeux et défis nouveaux auxquels les enseignants doivent aujourd’hui répondre.

La gestion de la classe constitue un pilier essentiel de la qualité de 'enseignement et vise a garantir que
tous les éléves s’investissent dans leur travail. Elle renvoie a la mise en place d’un environnement structuré
et fondé sur des régles claires, au maintien de U’'attention des éléves, a la régulation des comportements
perturbateurs, ainsi qu’a Uoptimisation du temps d’apprentissage pendant les cours (Seidel & Shavelson,
2007 ; van Tartwijk & Hammerness, 2011, cités par OCDE, 2025). Par ailleurs, une bonne gestion de classe
constitue une condition préalable a un temps d’enseignement suffisant, permettant aux enseignants et
aux éléves de s’engager dans des pratiques cognitivement stimulantes, telles que la résolution de
problemes ou linvestigation scientifique (Dorfner et al., 2018). De nombreuses recherches ont mis en
évidence les liens positifs existant entre une gestion efficace de la classe, un climat scolaire positif et la
réussite des éleves (Korpershoek et al., 2016 ; Wagner et al., 2016 ; Wang & Degol, 2016, cités par OCDE,
2025).

L’enquéte TALIS interroge les enseignants sur la fréquence a laquelle ils demandent aux éléves de se
calmer en début de legon, de respecter les régles de la classe, d’écouter ce qu’ils disent ainsi que sur la
fréquence a laquelle ils sont amenés a calmer des éléves perturbateurs (Figure 1 et Tableau 1).



Note - Structure des figures, tableaux et encadrés

Figures

Les données de la FWB sont, pour la plupart, présentées sur un méme graphique pour le 1°" degré du
secondaire (niveau CITE 2 international) et pour le niveau primaire (niveau CITE 1 international), sous la
forme de batonnets de couleurs distinctes. A ceux-ci s’ajoutent des points noirs (®) qui représentent la
moyenne des pays de '’OCDE, uniquement pour le niveau CITE 2 puisque, pour rappel, la moyenne OCDE
n’a pas pu étre calculée pour le niveau CITE 1. Ces points sont affichés sur fond blanc (o) lorsque la
différence entre la FWB et la moyenne OCDE n’est pas statistiquement significative.

Tableaux

Les tableaux reprennent les données détaillées pour quelques systemes éducatifs sélectionnés pour leur
proximité physique et/ou culturelle. Le pool de pays n’a cependant pu étre constitué a 'identique pour les
deux niveaux d’enseignement. Les différences statistiguement significatives (p<.05) entre ces pays et la
FWB sont notées par des fleches montantes ou descendantes (« ou ¥ ), selon le sens de la différence.
Pour rappel, les données des Pays-Bas (CITE 1 et CITE 2) et celles de la Communauté flamande (CITE 1)
sont accompagnées d’un astérisque signifiant qu’elles doivent étre interprétées avec prudence en raison
du taux de participation insuffisant ; la significativité des différences avec les données de la FWB n’a pas
été calculée.

Les tableaux ne détaillent pas systématiquement les données pour tous les items de la figure
correspondante. Le choix se porte parfois sur quelques items liés a une sous-dimension ou affichant un
écart marqué avec la moyenne OCDE.

Les deux types d’information présentent un intérét complémentaire. Toutefois, pour ne pas trop alourdir le
texte, les comparaisons entre niveau primaire et secondaire, ainsi que celles établies avec les pays de
comparaison, ne feront pas systématiquement ’objet de commentaires.

Encadrés

En complément de cette structure, quelques encadrés thématiques apportent un éclairage
supplémentaire, adapté aux particularités de la dimension analysée. C’est notamment au sein de ces
encadrés que sont présentés certains indicateurs de tendance relatifs au 1°" degré du secondaire, seul
niveau pour lequel la FWB avait pris part a ’enquéte TALIS 2018.

Figure 1 - Pourcentage d’enseignants déclarant mettre en place « souvent » ou « toujours » les pratiques de
gestion de classe décrites

M le degré (CITE2) Primaire (CITE1) @ OCDE_27 (CITE2)

En début de cours, je demande aux éleves de se calmer

rapidement. 79%
Je demande aux éléves de respecter les regles de la
classe. 96%
Je demande aux éléves d'écouter ce que je dis. 92
94%
T
Je calme les éleves perturbateurs. 929%
0% 20% 40% 60% 80% 100%

Source : OCDE - TALIS 2024 ; Calculs aSPe — ULiége
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v significativement inférieur (p<.05) a la FWB
 significativement supérieur (p<.05) a la FWB

Toutes les pratiques de gestion de classe abordées dans ’'enquéte apparaissent comme étant mises en
ceuvre plus fréquemment en FWB qu’en moyenne dans les pays de UOCDE et que dans les pays voisins a
quelques rares exceptions pres pour « demander aux éléves de se calmer rapidement en début de cours ».

Les trois premiers items peuvent étre interprétés comme des indicateurs de pratiques efficaces en matiére
de gestion de classe. Le fait de demander aux éleves de respecter les régles suppose que celles-ci ont été
clairement énoncées au préalable, et que U'enseignant veille a leur application de maniere cohérente. De
méme, inviter les éleves a écouter ce qui est dit ou a se calmer rapidement peut étre pergu comme une
maniére de garantir un climat propice a Uapprentissage, en assurant une attention collective au début ou
au cours de la legon. Cependant, ces mémes items peuvent également révéler une autre réalité, plus
nuancée. Leur fréquence d’utilisation pourrait en effet traduire une nécessité de répétitions, suggérant que
les regles ne sont pas toujours intégrées ou respectées par les éléves, ou que Uattention en classe est
difficile a maintenir. Dans cette perspective, ces pratiques pourraient aussi étre le symptéme d’un climat
de classe difficile, plutdt que le reflet d’une stratégie pleinement efficace. Le dernier item, « je calme les
éleves perturbateurs », illustre bien cette ambivalence. S’il peut témoigner d’une pratique d’intervention
efficace face aux comportements inappropriés, sa fréquence élevée dans les réponses des enseignants
peut également laisser entrevoir des perturbations régulieres en classe. Cela souleve la question des
conditions d’enseignement et du climat scolaire.

Ainsi, la mise en perspective de ces résultats avec la perception qu’ont les enseignants du climat de
discipline régnant dans leur classe de référence (Figure 2 et Tableau 2) permet d’apporter un éclairage
complémentaire sur la nature et la portée des pratiques de gestion de classe mises en ceuvre par les
enseignants de la Fédération Wallonie-Bruxelles (FWB) et au niveau de la moyenne OCDE (CITE 2).



Figure 2 - Pourcentage d’enseignants déclarant que les situations décrites et relatives a la discipline se
produisent « assez bien » ou « beaucoup » dans la classe
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Tableau 2 - Pourcentage d’enseignants déclarant que les situations décrites et relatives a la discipline se
produisent « assez bien » ou « beaucoup » dans la classe
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Source : OCDE - TALIS 2024 ; Calculs aSPe — ULiége

v significativement inférieur (p<.05) a la FWB
 significativement supérieur (p<.05) a la FWB

Au regard des comparaisons avec les moyennes de UOCDE pour les quatre items, le climat de discipline
décrit par les enseignants du 1°" degré de la FWB apparait moins favorable aux apprentissages, ce qui
pourrait dés lors partiellement expliquer la fréquence plus élevée de leurs interventions pour maintenir
l'ordre et gérer efficacement la classe. Toutefois, cette lecture doit étre a nouveau nuancée en la
confrontant a d’autres contextes. En Finlande par exemple, les enseignants déclarent davantage de bruit
et une mise au travail moins rapide qu’en FWB, mais, néanmoins, ils rapportent aussi une gestion moins
directe de la discipline. Cette analyse appuie ’hypothése que les pratiques de gestion de classe ne se
réduisent pas a des interventions correctives, en FWB comme ailleurs. De plus, elles s’inscrivent
probablementdans une culture pédagogique, ou les normes de comportement et les modes d’intervention
peuvent varier selon le contexte.
La comparaison des deux niveaux d’enseignement révele, de maniére un peu contre-intuitive, que le climat
de classe décrit par les enseignants du primaire en FWB serait moins favorable que celui décrit par leurs
homologues du secondaire. Cela pourrait s’expliquer par une plus grande agitation ou une moindre retenue
chez les jeunes éleves, ou encore par leur spontanéité a poser des questions dés qu’une idée leur traverse
I’esprit. Toutefois, cette hypothése ne semble pas se vérifier lorsqu’on examine les climats de discipline
dans les systemes éducatifs frangais et espagnol, ou aucune différence notable entre les niveaux

d’enseignement n’est observée.



Les pratiques d’enseignement renvoient aux actions pédagogiques que les enseignants mettent en ceuvre
dans le cadre de leurs interactions directes avec les éleves en classe. De nombreuses recherches ont
souligné Uimportance de ces pratiques dans les apprentissages des éleves (Nilsen & Gustafsson, 2016 ;
Muijs et al., 2014, cités par OECD, 2025). Dans le cadre de 'enquéte TALIS, qui s’adresse aux enseignants
de toutes disciplines, les pratiques étudiées sont de nature générale. Elles ne portent donc pas sur des
approches spécifiques liées aux contenus disciplinaires, mais sur des pratiques transversales,
susceptibles d’étre mobilisées quel que soit le domaine d’enseignement.

Les pratiques générales d’enseignement recouvrent trois sous-dimensions : la clarté de 'enseignement,
I’activation cognitive et le soutien a la consolidation des apprentissages. Harmonieusement combinées
entre elles et avec une gestion de classe efficace, ces pratiques pourraient constituer les piliers d’un
enseignement efficace (Klieme & Nilsen, 2022).

La clarté de ’enseignement constitue une dimension essentielle dans la mesure ou elle facilite le
traitement de Uinformation par les éleves. Elle touche a la fois la clarté du contenu et celle de 'approche
pédagogique, toutes deux indispensables pour permettre les apprentissages cognitifs des éleves. La clarté
de U'enseignement inclut notamment la définition explicite des objectifs d’apprentissage, 'organisation
cohérente de la séquence d’enseignement, Uapport d’explications et d’exemples clairs et U'explicitation
des liens entre les notions abordées (Seidel et al., 2005 ; Titsworth et al., 2015, cité par OECD, 2025).

L'activation cognitive est un concept multidimensionnel associé aux possibilités de développer une
compréhension conceptuelle approfondie et de résoudre des problémes (Praetorius et al., 2014 ;
Schlesinger & Jentsch, 2016, cité par OECD, 2025). Elle se traduit par la mise en ceuvre d’activités
d’apprentissage qui présentent un certain défi pour les apprenants et les invitent a développer des
démarches autonomes, seuls ou en petits groupes, tout en faisant preuve d’esprit critique.

Le soutien a la consolidation des apprentissages peut notamment prendre la forme d’activités de guidage
explicite, destinées a aider les éleves a mieux comprendre les étapes de mise en ceuvre d’une procédure
ou d’une compétence. Il peut également s’agir d’exercices permettant aux éléves de s’entrainer, entre
autres par la répétition, afin d’acquérir une maitrise solide des procédures, qu’ils pourront ensuite
mobiliser dans des tadches de complexité croissante. Cette démarche contribue de maniére déterminante
ala stabilisation des acquis et a la construction de bases solides pour des apprentissages plus complexes.

Comme susmentionné, ces trois sous-dimensions — clarté, activation cognitive et consolidation — sont
étroitement liées et indissociables dans une perspective d’enseignement efficace. Proposer des défis
cognitifs sans offrir un accompagnement adéquat peut s’avérer déstabilisant pour les éléves, voire
contreproductif en termes d’apprentissage. De méme, engager les éléves dans des tdches complexes,
sans expliciter les objectifs d’apprentissage sous-jacents et les liens entre les différentes activités, risque
de générer des « malentendus sociocognitifs » (Bonnery, 2007). Par ailleurs, expliciter les étapes d’une
procédure et proposer des exercices d’entrainement est certes important, mais pourrait amener les éléeves
a ne pas percevoir le sens des apprentissages si ces taches plus «techniques» ne sont pas aussi
conjuguées a des taches plus engageantes, Enfin, envisager les apprentissages sous la forme d’un guidage
serré n’est sans doute pas suffisant pour permettre aux éléves de construire des apprentissages
mobilisant des compétences cognitives complexes*. Dans cette perspective, la clarté permet de donner
du sens aux apprentissages, ['activation cognitive stimule ’engagement intellectuel, et la consolidation
soutient la stabilisation des acquis. Leur articulation cohérente constitue un levier essentiel pour favoriser
des apprentissages durables.

4 Un enseignement explicite s’appuyant sur des phases de modelage, de pratique guidée et de pratique autonome, peut bien
entendu conduire au développement de compétences complexes (Bocquillon et al., 2020). Ce qui distingue cette approche d’une
démarche socioconstructiviste, c’est notamment le moment auquel U'éléve est confronté a la complexité (Bocquillon et al., 2024),
mais cette complexité se doit d’étre présente.



TALIS demande aux enseignants a quelle fréquence ils mettent en place, dans leur classe de référence,
différentes pratiques pédagogiques liées a chacune de ces trois dimensions (Figure 3).

Figure 3 - Pourcentage d’enseignants déclarant mettre en place « souvent » ou « toujours » les pratiques
d’enseignement décrites
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Source : OCDE - TALIS 2024 ; Calculs aSPe — ULiége

Les pratiques relevant de la dimension «clarté de l’enseignement » sont largement déclarées par les
enseignants du secondaire comme par ceux du primaire ; c’est aussi le cas au niveau international. Parmi
ces pratiques, deux sont légérement moins fréquentes en FWB qu’en moyenne OCDE : Uexplicitation des
objectifs et la fagon dont les sujets successivement enseignés sont connectés entre eux. Elles sont aussi
moins installées au niveau primaire. Les pratiques de consolidation des apprentissages sont aussi souvent
travaillées par plus de trois.quarts des enseignants. En revanche, les pratiques suscitant l’activation
cognitive chez les éleves apparaissent nettement moins souvent mises en place, et cecitant au secondaire
gu’en primaire. La différence de fréquence entre cette dimension et les deux dimensions précitées se
marque également a 'échelle de 'OCDE, mais la différence est encore plus marquée en FWB, qui se situe
a cet égard significativement en dessous de la moyenne OCDE pour chacun des quatre items.

Par ailleurs, deux pratiques engageant les éléves cognitivement sont davantage présentes au primaire
qu’au début du secondaire : il s’agit de 'autonomie laissée a l’éleve pour choisir sa méthode de résolution
d’une tdche complexe et surtout du travail en petits groupes. Cet écart entre les deux niveaux



d’enseignement pourrait peut-étre s’expliquer par des contextes organisationnels différents. Au niveau
primaire, la souplesse dans 'organisation des périodes de cours offre aux enseignants généralistes® une
plus grande latitude pour mettre en place des activités quelque peu chronophages, telles que le travail en
groupes ou la recherche autonome de procédures face a des tdches complexes. Cet écart pourrait aussi
refléter des approches pédagogiques différenciées. Au 1°" degré, ’accent est certainement davantage mis
sur Uapprentissage et la maitrise des procédures formelles, bien établies ; les enseignants accorderaient
ainsi moins d’attention aux démarches personnelles de résolution de tadches complexes ou au travail en
petits groupes. Enfin, alors qu’on aurait pu s’attendre a ce que les tdches permettant d’exercer U'esprit
critique des éleves occupent davantage de place en secondaire qu’en primaire, on note qu’elles ne sont
fréquemment proposées que par environ 45% des enseignants des deux niveaux scolaires.

Les pratiques d’activation cognitive étant nettement moins fréquemment rapportées que les deux autres
types de pratiques, et ’écart entre la FWB et la moyenne de UOCDE étant particulierement marqué sur ce
point, il est pertinent d’observer la situation dans les pays « voisins » (Tableau 3).

1° degré du secondaire Primaire
()] *GJ
* *
R, B 8 & ¢ ¢ T . 9
[+a] | m© o o Ty c c o S o 3 &
; w € < [ (] ] o ; 1 < [ ©
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8 = w B 2 el a = ey 5 2
o g
Je donne des taches qui 46,6 @ 61,2 38,7 50,2 57,7 695 386 51,3 | 46,1 394 30,8 63,4 66,8
demandent aux éléves - v / - - - / - / a
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critique.
Je propose des taches 33,8 37,1 253 38,0 41,7 51,7 36,0 18,3 | 36,9 @ 22,7 29,5 40,1 46,3
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Je fais travailler les éls en 30,5 51,2 36,6 47,2 458 53,8 35,7 455 56,9 54,3 534 68,9 70,5
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Je demande aux éls de 256 @ 46,3 30,1 356 44,5 539 21,8 354 | 39,1 40,7 54,9 59,2 65,8
décider seuls des - - - / - - - / a / a
procédures...

*Estimations a interpréter avec prudence Source : OCDE - TALIS 2024 ; Calculs aSPe - ULiége

w significativement inférieur (p<.05) a la FWB
4 significativement supérieur (p<.05) a la FWB

Un premier axe d’analyse du Tableau 3 porte sur les différences de pratiques entre les niveaux
d’enseignement. Dans les systémes éducatifs® qui ont participé a TALIS aux deux niveaux d’enseignement,
les tendances vont dans le méme sens qu’en FWB : les deux formes d’activation cognitive que sont le
travail en petits groupes et 'autonomie laissée pour décider des procédures sont plus fréquemment
pratiquées au primaire qu’au secondaire. L’hypothése explicative apportée précédemment pour la FWB
peut certainement étre élargie aux autres pays. Les deux autres items (donner des taches sans solution
évidente et des taches pour exercer 'esprit critique) ne présentent pas de tendance claire.

5 Désignation utilisée par opposition aux maitres spéciaux.
8 Parmi les systémes éducatifs retenus dans nos analyses.



Un second axe d’analyse des données du Tableau 3 consiste a comparer les données des pays a ceux de
la FWB, par niveau d’enseignement. Les résultats montrent de forts contrastes entre les pays. L’Espagne
se distingue, tant en primaire qu’en secondaire, avec des résultats significativement supérieurs a la FWB
pour tous les items. Ils sont d’ailleurs aussi supérieurs a la moyenne OCDE et a tous les pays de
comparaison. Dans les autres pays, les résultats varient selon les items considérés, ce qui laisse a penser
que ces quatre pratiques, bien que relevant toutes de lactivation cognitive, sont des pratiques
relativement indépendantes. Par exemple, en Finlande au niveau CITE 2, les enseignants sont encore
moins nombreux qu’en FWB a déclarer travailler souvent ou trés souvent Uesprit critique des éleves ou a
leur demander de décider seuls des procédures a mettre en ceuvre pour résoudre une tache complexe. La
proportion d’enseignants déclarant proposer régulierement des taches pour lesquelles il n’y a pas de
solution évidente est proche de la proportion de ceux déclarant proposer fréquemment des tdches invitant
les éleves a développer leur esprit critique. On pourrait alors penser qu’ily a un lien logique entre ces deux
types de taches: des taches ouvertes impliquant de devoir argumenter ses démarches et solutions
permettraient de travailler en méme temps Uesprit critique des éleves. Cette logique ne semble toutefois
pas prévaloir dans les autres pays ou les taux de réponses traduisant une fréquence élevée varient
largement entre les deux items, et ceci, singulierement en Estonie. Les résultats sont tout aussi complexes
a interpréter au niveau CITE 1.

La complexité d’interprétation des données liées a l’activation cognitive est une difficulté récurrente déja
observée dans d’autres études. A titre d’exemple, les analyses secondaires réalisées sur 'enquéte TIMSS
2023 (Dupont et al., 2025) ont tenté d’identifier les pratiques d’enseignement susceptibles de favoriser
I’activation cognitive, et de les mettre en relation avec les performances des éléves en mathématiques et
en sciences. Ces analyses n’ont pas permis de dégager des éléments saillants. Plusieurs facteurs
expliquent cette difficulté. Tout d’abord, les pratiques sont déclarées par les enseignants, ce qui peut
introduire un biais de désirabilité sociale. Ensuite, il est souvent difficile de cerner les pratiques précises
auxquelles les enseignants font référence, ainsi que la maniére dont elles se conjuguent potentiellement
avec d’autres pratiques congruentes. De ce point de vue, une analyse secondaire réalisée sur les données
PISA 2022 (Demonty et al., 2025) a permis de mettre en lumiere « toute 'importance des effets combinés
du soutien de lenseignant, du type d’activités réalisées en classe pour favoriser le raisonnement
mathématique [i.e. des activités soutenant U'activation cognitive], et de Uinvestissement des éleves dans
ces taches pour améliorer leurs performances » (p. 34). Ces résultats confirment Uimbrication entre les
différentes dimensions des pratiques enseignantes, notamment les liens étroits entre activation cognitive
et soutien aux apprentissages.

Un item spécifique, celui qui porte sur le développement de la pensée critique, a fait 'objet d’une attention
particuliere (voir Encadré 1). Non seulement, cette compétence est sans conteste de plus en plus
indispensable a 'heure actuelle, mais les données TALIS nous permettent aussi de présenter des
indicateurs de tendance pour le niveau secondaire puisqu’elle avait été posée a l'identique en 2018.
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Dans un monde ou le numérique est omniprésent, la multiplication des fausses informations et le
développement fulgurant de lintelligence artificielle générative — qui peut notamment produire des
contenus erronés ou mal sourcés — le développement de la pensée critique chez les éléves devient un enjeu
éducatif majeur. Face a ce défi, ’école joue un role central dans la conscientisation des éléves et dans le
développement de leurs capacités d’analyse, de questionnement et de prise de recul vis-a-vis des
informations qu’ils rencontrent.

L’enquéte TALIS demande aux enseignants a quelle fréquence ils proposent aux éléves des taches
nécessitant de mobiliser leur esprit critique. Cette pratique a-t-elle évolué entre 2018 et 2024 ?

Evolution entre 2018 et 2024 du pourcentage d’enseignants déclarant mettre en place « souvent » ou « toujours »
des activités qui demandent aux éléves d'exercer leur esprit critique

TALIS 2018 TALIS 2024 Difféerence*
FWB 48,1 (1.5) 46,6 (1.4) -1,42.1)
OCDE_257 56,6 (0.2) 60,4 (0.3) +3,8(0.3)
C. flamande 39,9 (1.1) 38,7(1.4) -1,2(1.8)
France 50,3 (1.1) 50,2 (1.3) -0,1(1,7)
Pays-Bas 54,3 (1.7) 57,7 (2.9 +3,4 (3.3
Espagne 65,4 (1.1) 69,5 (0.9) +4,1 (1.4)
Finlande 37,2 (1.2) 38,6 (1.0) +1,4 (1.5)
Estonie 46,2 (1.2) 51,3 (1.2 +5,1(1.7)

* en gras, les différences significatives (p<.05)

En FWB, aucune évolution ne peut étre observée ; c’est aussi le cas en Communauté flamande, en France
eten Finlande. En revanche, en Espagne, en Estonie et en moyenne OCDE, cette pratique apparaiten légére
évolution.

La troisieme dimension des pratiques d’enseignement étudiées concerne l’évaluation et la différenciation.
Ces pratiques sont des composantes essentielles d’un enseignement efficace, en particulier dans un
contexte national de grande hétérogénéité des classes ; elles permettent aux enseignants d’adapter leurs
démarches pour répondre aux besoins variés des éléves, en soutenant les apprentissages de chacun de
maniére ciblée. Evaluation et différenciation sont également interreliées.

Au-dela de la fonction bilan permettant de vérifier les acquis des éléves, la fonction formative de
I’évaluation offre des repéres permettant aux éleves de situer leurs apprentissages, voire d’évaluer
eux-mémes leurs progres. Les feedbacks regus par les éleves aprés une évaluation-bilan ou en situations
plus informelles, contribuent également a soutenir leurs apprentissages. Par ailleurs, en mobilisant une
diversité de questionnements, les évaluations permettent aux enseignants de cibler les acquis des éléves
et les difficultés qu’ils rencontrent en vue d’adapter et de différencier leur enseignement. Concretement,
la différenciation pédagogique peut porter sur la fagon d’expliquer les notions, sur les supports proposés
aux éléves ou encore sur le temps accordé a chacun pour atteindre les objectifs visés. Si elle est capitale,
la différenciation pédagogique représente un vrai défi pour les enseignants. Elle exige une grande flexibilité
dans les pratiques, ainsi que la capacité a gérer simultanément des processus d’apprentissage variés au
sein d’'une méme classe. Dans ce cadre, les pratiques de co-enseignement, soutenues notamment par les
heures dévolues a 'accompagnement personnalisé, constituent un appui précieux pour mieux prendre en
charge des éleves en difficulté.

”Moyenne calculée sur les 25 pays de ’OCDE ayant participé aux deux enquétes TALIS 2018 et TALIS 2024
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L’Encadré 2 propose un éclairage contextuel sur la place accordée a l’évaluation et a la différenciation
dans les politiques éducatives de la FWB.

Encadré 2 - La place de ’évaluation et de la différenciation dans les politiques actuelles en FWB ?

Dans le cadre du Pacte pour un Enseignement d’excellence, plusieurs mesures accompagnent la mise en
place progressive du tronc commun. Parmi celles-ci, plusieurs s’inscrivent dans une logique qualifiée
d’« approche évolutive des difficultés® », combinant différenciation et accompagnement personnalisé afin de
répondre aux besoins d’apprentissage de chaque éléve. Pour les éleves les plus en difficulté, un suivi plus
spécifique est également prévu et concrétisé dans le Dossier d’accompagnement de Uéléve (DAccE®).
L’objectif de cet ensemble de mesures est de les amener vers la maitrise des attendus, tels que spécifiés
dans les référentiels.

Récemment, un guide pour une évaluation au service des apprentissages a été élaboré par la FWB a
lintention des enseignants qui exercent dans le tronc commun (FWB, 2025)"°. Dans la lignée des travaux
actuels sur 'évaluation en classe (voir Fagnant, 2023 ; Lafontaine & Toczek-Capelle, 2023 pour des notes de
synthése), U'enjeu est de changer le regard sur l’évaluation : dépasser sa fonction de «bilan» (voire de
«sanction ») pour lui confier un réle essentiel pour identifier les besoins des éléves et soutenir leurs
apprentissages.

En cohérence avec ces orientations des politiques éducatives, ’enquéte a intégré des questions nationales
portant sur les pratiques d’évaluation et de différenciation.

TALIS prend en compte ces différentes facettes de Uévaluation et de la différenciation. A cela s’ajoutent
cing items spécifiques a la FWB, qui viennent enrichir cette thématique et permettent ainsi d’offrir une
vision plus compléte des pratiqgues des enseignants en FWB. Ces items sont identifiables par un
astérisque. Les résultats de ’ensemble des items sont présentés dans la Figure 4.

8 https://pactepourunenseignementdexcellence.cfwb.be/mesures/lapproche-evolutive/

® https://pactepourunenseignementdexcellence.cfwb.be/mesures/le-dacce/
" https://pactepourunenseignementdexcellence.cfwb.be/actualites/un-nouveau-guide-pour-une-evaluation-au-

service-des-apprentissages/
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Figure 4 - Pourcentage d’enseignants déclarant mettre en place « souvent » ou « toujours » les pratiques
d’évaluation et de différenciation décrites
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La fonction bilan de I’évaluation est trés largement mobilisée aux deux niveaux d’enseignement : environ
90 % des enseignants de la FWB rapportent se servir « souvent » ou « toujours » des évaluations pour vérifier
l'acquisition de la matiere enseignée, un taux nettement supérieur a la moyenne internationale de 'OCDE
(78 %). Par ailleurs, environ trois enseignants sur quatre indiquent fournir tout aussi régulierement des
feedbacks oraux ou écrits pour préciser les domaines a améliorer. Ils sont presque aussi hombreux a
donner trés régulierement des feedbacks immédiats pendant le travail des éleves, bien que cette derniére
pratique soit légerement moins fréquente qu’en moyenne internationale pour le niveau CITE2. En
revanche, les évaluations formatives sont moins systématiques. En FWB, 38 % des enseignants du
1°" degré et 46 % des enseignants primaires indiquent prévoir « souvent » ou « toujours » des évaluations
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non cotées aidant les éléves a situer leurs apprentissages’'. L’auto.évaluation, qui implique activement
les éleves dans le processus évaluatif, est encore moins exploitée : en FWB seul un enseignant sur quatre
environ demande fréquemment aux éleves d’évaluer eux-mémes leurs progres. En comparaison,
l’auto-évaluation est une pratique courante pour 48 % des enseignants en moyenne dans les pays de
I’OCDE (voir Encadré 3 pour les tendances observées depuis 2018 en moyenne pour UOCDE et dans
quelques pays de comparaison).

L’évaluation formative est davantage mobilisée par les enseignants en vue d’adapter leurs pratiques. Plus
de trois-quarts des enseignants des deux niveaux indiquent vérifier fréquemment la compréhension du
sujet par les éleves en leur posant des questions de différents niveaux de difficulté (84 % en moyenne
OCDE), et prés de deux tiers des enseignants du 1°" degré disent adapter « souvent » ou « toujours » leurs
pratiques sur la base des résultats d’évaluation’ (74 % au primaire). Plus précisément encore, en
fournissant a Uenseignant des informations sur les difficultés individuelles des éleves, [’évaluation peut
aussi servir de guide pour la mise en place d’activités de différenciation pédagogique adaptées a chacun™,.
Au niveau du 1°" degré du secondaire, cette fonction est encore peu mobilisée : seuls 34 % d’enseignants
déclarent se saisir frequemment des évaluations a cette fin ; a Uinverse, 62 % des enseignants du primaire
disent s’appuyer «souvent » ou «toujours » sur les résultats d’évaluation pour différencier les activités
d’apprentissage.

En matiere de différenciation pédagogique, la forme la plus élémentaire consiste a changer sa fagon
d’expliquer lorsqu’un éléve rencontre des difficultés de compréhension. Il s’agit d’une forme de
différenciation immédiate et intuitive, qui peut étre utilisée spontanément au fil de la legon, sans
préparation spécifique. Pres de 95 % des enseignants de la FWB déclarent y avoir recours fréquemment
(90 % en moyenne OCDE). Une autre approche intuitive de la différenciation consiste a accorder davantage
de temps aux éléves pour atteindre les objectifs, en fonction des difficultés qu’ils rencontrent™. Cette
approche est utilisée couramment par davantage d’enseignants du primaire que par les enseignants du
1er degré (respectivement 87 % et 69 %). Une troisiéme pratique de différenciation consiste a orienter les
éleves vers des supports pédagogiques variés, en fonction de leurs besoins d’apprentissage.
Contrairement aux formes plus spontanées de différenciation, cette approche nécessite une préparation
en amont et une analyse des processus individuels d’apprentissage. Elle implique également une gestion
différenciée du groupe classe pendant les legons. Les résultats de TALIS 2024 montrent, qu’a Uéchelle
internationale, la différenciation des supports est une pratique moins fréquente. En moyenne dans les pays
de UOCDE, 64 % des enseignants déclarent le faire « souvent » ou « toujours », mais seulement 46 % des
enseignants du 1° degré en FWB. En revanche, au niveau primaire, 64 % des enseignants disent
différencier « souvent » ou « toujours » les supports pédagogiques des éléves selon leurs besoins.

Enfin, la derniére pratique abordée dans lenquéte concerne le co-enseignement a des fins de
différenciation. Il s’agit d’un item spécifiguement ajouté dans le questionnaire de la FWB et lié au
déploiement graduel du tronc commun, lequel prévoit notamment un encadrement renforcé (périodes
d’accompagnement personnalisé) afin de favoriser une différenciation « au bénéfice de tous les éleves a
Uintérieur du groupe-classe » (FWB, s.d., p.4)'". Au moment de la collecte des données TALIS (printemps
2024), le tronc commun était en vigueur jusqu’a la 4° année primaire. Les résultats indiquent que 48 % des
enseignants primaire'® déclarent s’appuyer «souvent» ou «toujours » sur le co-enseignement dans la
classe afin de prendre en charge les éléves qui ont des difficultés. Ce résultat apparait cohérent avec ’état
d’avancement de la réforme. Au 1° degré du secondaire, 13 % des enseignants déclarent des pratiques

" Jtem national ajouté & la question, ne permettant pas de comparaisons internationales.

12 Idem.

13 Idem.

14 Idem.

15 L’accompagnement personnalisé (AP) favorise une différenciation « plus immédiate », en opposition a de la « remédiation » a
posteriori et « plus inclusive » au sens ou ces heures d’AP doivent concerner «tous » les éleves. C’est aussi une fagon de lutter
contre une certaine « externalisation » de 'aide apportée aux éleves et de favoriser un enseignement plus inclusif.

16 Allant de la 1™ a la 6° année primaire et incluant instituteurs généralistes et maitres spéciaux.
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régulieres de co-enseignement. Pour ces enseignants du 1° degré, il doit s’agir de dynamiques
individuelles ou a ’échelle de l’école.

Encadré 3 - Les enseignants déclarent-ils plus frequemment mettre en ceuvre des pratiques qui
impliquent ’éléve dans le processus évaluatif ? Evolution entre 2018 et 2024

Les travaux récents sur ’évaluation-soutien d’apprentissage (ESA en frangais, Assessment for Learning ou
AfL en anglais ; Lavault & Allal, 2016 ; Wiliam, 2018), qui font aujourd’hui largement consensus au niveau
international, élargissent considérablement la conception initiale de Bloom. Alors que l'évaluation
formative était souvent pergcue comme une évaluation non cotée visant a aider les éléves a se situer dans
leurs apprentissages (cf. item national présenté dans la Figure 4), les recherches inscrites dans ce champ
insistent désormais sur Uimportance d’impliquer activement les éleves dans le processus évaluatif,
notamment a travers des pratiques d’autoévaluation et d’évaluation par les pairs. Parmi les différents items
proposés a la fois dans TALIS 2018 et TALIS 2024, Uitem « Je demande aux éleves d’évaluer eux-mémes leurs
progres » représente le mieux cette implication de ’éleve dans le processus et c’est donc sur celui-ci que
la tendance évolutive est examinée.

Evolution entre 2018 et 2024 du pourcentage d’enseignants du 1¢" degré (CITE2) qui déclarent demander «
souvent » ou « toujours » aux éleves d’évaluer eux-mémes leurs progres

ATALIS 2024 =TALIS 2018

60%
50% i A
40% A I
30% A I
20% I
10%

0%

FWB Pays-Bas  France C. Estonie  Espagne OCDE_25 Finlande
flamande

Source : OCDE - TALIS 2024 ; Calculs aSPe — ULiege

Les indicateurs de tendance indiquent une évolution positive dans tous les pays : bien que les taux
restent inférieurs a 50 %, de plus en plus d’enseignants déclarent « demander aux éleves d’évaluer eux-
mémes leurs progres ». TALIS 2030 permettra de vérifier si cette tendance se confirme.

L’'usage du numérique en classe’’

L’influence croissante des technologies numériques sur 'ensemble des spheres de la société, y compris
le domaine de l’éducation, annonce des transformations profondes dans les modalités d’enseignement et
d’apprentissage. Bien que le réle des enseignants demeure central dans le parcours d’apprentissage des
éléves, les formes d’interaction entre enseignants et éleves évoluent déja (Kang, 2021 ; Yao, Jiang & Xiong,
2020, cité par OECD, 2025). L'intégration des technologies numériques dans le domaine de l'éducation,
ainsi que leur actualisation constante, est un enjeu complexe qui requiert des investissements dans
plusieurs domaines clés, tels que linfrastructure, la formation des enseignants ou l’enseignement et
l'apprentissage a l’aide des outils numériques.

7 Le présent document s’intéresse aux pratiques d’enseignement en général, y compris celles mobilisant les outils numériques. Un
numéro complémentaire, spécifiquement dédié au numérique, abordera des thématiques telles que les infrastructures, les besoins
de formation, les attitudes ou encore U'intégration de Uintelligence artificielle.
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Les outils et ressources numériques peuvent étre utilisés dans le cadre de diverses pratiques
pédagogiques : pour enseigner a la classe entiere, pour différencier 'enseignement et les ressource ou
méme pour évaluer. TALIS demande aux enseignants a quelle fréquence ils accomplissent certaines
taches a l'aide des technologies (OECD, 2025).

Figure 5- Pourcentage d’enseignants déclarant mettre en place - « souvent » ou « toujours » - les pratiques
numeériques décrites

M le degré (CITE2) Primaire (CITE1) @ OCDE_27 (CITE2)

Utiliser les ressources et outils numériques pour
°

présenter des informations dans le cadre d'un

0,
enseignement direct 38%
Utiliser des ressources et outils numériques qui
o o ous Tumeriaues 9 °
proposent aux éléves des dispositifs d'apprentissage 10%
personnalisés ?
Utiliser les ressources et outils numériques pour ()
évaluer les apprentissages des éleves 7%
Donner aux éléves des problémes qui ne peuvent
e , 4 . W% e
étre résolus qu'en utilisant des ressources et outils 3%
numeériques ?
0% 20% 40% 60% 80% 100%

Source : OCDE - TALIS 2024 ; Calculs aSPe — ULiege

Tableau 4 - Pourcentage d’enseignants déclarant mettre en place « souvent » ou « toujours » les pratiques
numeériques décrites

1¢ degré du secondaire (CITE 2) Primaire (CITE 1)
~N % * *&’ *
N = 9 2 g 3 @ 2 ) 4 2
2] | © %] o o0 c c 1] H =] o o0
= A E & P s =& g 3 £ s & ]
L Q = i > a £ n L © i > *
o S w i w -~ & w
o (8]
Pour présenter des 47,1 @ 66,0 73,0 49,5 58,7 71,5 70,7 49,7 38,1 63,2 57,7 80,3 654
informations en a a / - PN / a / a
enseignanta la
classe
Pour proposer des 11,7 343 21,6 12,2 351 421 170 17,5 10,1 22,5 105 50,9 36,1
dispositifs - - / - - - / / -
d'apprentissage
personnalisés
Pour évaluer les 11,7 44,8 381 183 370 586 469 378 74 @ 350 125 62,6 43,8
apprentissages - - - / - - - / - / -
Pour proposer des pb 4,8 20,4 13,4 5,1 11,7 16,5 31,5 13,1 2,8 4,0 0,7 15,8 10,9
arésoudre en - - N N - - / v / N
utilisant uniquement
des ressources
numériques
*Estimations a interpréter avec prudence Source : OCDE - TALIS 2024 ; Calculs aSPe — ULiége

v significativement inférieur (p<.05) a la FWB
a significativement supérieur (p<.05) a la FWB
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Les résultats présentés dans la Erreur! Source du renvoi introuvable.5 et le Tableau 4 - Pourcentage
d’enseignants déclarant mettre en place « souvent » ou « toujours » les pratiques numériques décrites

sont sans équivoque : une minorité d’enseignants de la FWB utilisent tres régulierement (« souvent » ou
«toujours ») les outils numériques a des fins pédagogiques. Cette utilisation reste particulicrement limitée
lorsqu’il s’agit de proposer des dispositifs d’apprentissage personnalisé, d’évaluer les apprentissages ou
d’amener les éleves a résoudre des problemes a l'aide d’outils numériques. La pratique la plus répandue
consiste a présenter des informations numériques en enseignant a la classe entiere, une modalité
déclarée fréquente par 47 % des enseignants du 1°" degré et 38 % des enseignants du primaire. Chacune
de ces quatre pratiques est nettement moins présente qu’en moyenne dans les pays de 'OCDE ainsi que
dans les quelques pays pris pour comparaison. Seule la France affiche un niveau d’usage presque aussi
faible que celui observé en FWB.

Ce constat n’est pas neuf. Les analyses (non présentées ici) montrent également qu’une majorité
d’enseignants de la FWB déclarent se sentir peu compétents pour utiliser les outils et ressources
numériques dans leur enseignement. Des analyses secondaires seront menées pour examiner cette
question plus finement et un numéro thématique ultérieur sera consacré a cette thématique de Uutilisation
des outils et ressources numeériques.

Les bouleversements rapides et les incertitudes croissantes du monde contemporain imposent le
développement de compétences socio-émotionnelles chez les éleves, pour leur épanouissement
personnel mais aussi pour la capacité qu’ils auront en tant que citoyens a contribuer a une société
résiliente. Ces compétences - telles que la conscience de soi, la gestion de ses émotions, 'empathie et
les aptitudes relationnelles — ne sont pas innées, mais peuvent étre enseignées et cultivées dés le plus
jeune age. La méta-analyse de Cipriano et al. (2023) a montré que les éleves qui bénéficient
d’apprentissages socio-émotionnels obtiennent de meilleurs résultats scolaires, développent une
meilleure estime de soi et entretiennent des relations plus positives avec leurs pairs et avec les
enseignants, ce qui contribue a instaurer un climat de classe plus serein et propice aux apprentissages
académiques. Par ailleurs, 'OCDE qualifie les compétences socio-émotionnelles comme des
«ingrédients clés des démocraties pacifiques et prospéres », soulignant leur réle dans la cohésion sociale
(OECD, 2025, p. 24).

L’enquéte TALIS 2024 s’est penchée sur la maniere dont les enseignants soutiennent le développement
socio-émotionnel des éléves. Une tendance générale se dégage des résultats (Erreur ! Source du renvoi
introuvable.6, Tableau 5): ce volet de 'enseignement regoit une attention moindre au 1% degré du
secondaire qu’au niveau primaire. Ces pratiques sont également moins répandues en FWB qu’en moyenne
dans les pays de UOCDE, au niveau CITE2. Cette tendance se vérifie pour ’ensemble des items mesurés.

Les différences sont particulierement prononcées en ce qui concerne le travail sur les émotions
personnelles. Ainsi, environ un enseignant sur deux au 1°" degré déclare soutenir « souvent » ou « toujours »
la compréhension par les éléves de leurs émotions (47 %) et la gestion de celles-ci (54 %), contre 68 % en
moyenne dans les pays de UOCDE (CITE2) et plus de 70 % parmi les enseignants primaires de la FWB
(respectivement 72 % et 77 %). Une attention plus soutenue est accordée au développement des
compétences relationnelles: plus de 70% des enseignants du 1er degré mentionnent travailler
fréquemment le développement de la compréhension du point de vue d’autrui, 'empathie ou encore la
capacité a établir et maintenir des relations équilibrées. Néanmoins, ces pratiques restent en-decga de
celles observées en moyenne OCDE et dans 'enseignement primaire en FWB. Un dernier item « Faire des
choix bienveillants et constructifs dans ses actions personnelles » illustre bien la double dimension,
personnelle et interpersonnelle, des compétences socio-émotionnelles. Trois-quarts des enseignants du
1°"degré et prés de 90 % des enseignants primaires estiment cette pratique fréquente dans leur
enseignement.
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Figure 6 - Pourcentage d’enseignants déclarant s’efforcer « souvent » ou « toujours » de développer chez les
éléves les compétences socio-émotionnelles décrites lorsqu’ils enseignent

B 1e degré (CITE2) Primaire (CITE1) @ OCDE_27 (CITE2)

Comprendre ses propres émotions, pensées ou 47% [ ]
p prop , P

comportements 72%
Gérer ses propres émotions, pensées ou [ ]
comportements 77%
. . 77%
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86%
. . . 78%
Faire preuve d'empathie envers autrui . hd
92%
Etablir et maintenir des relations équilibrées avec autrui - b
93%
Faire des choix bienveillants et constructifs dans ses [ ]
actions personnelles 89%
0% 20% 40% 60% 80% 100%

Source : OCDE - TALIS 2024 ; Calculs aSPe - ULiege

Tableau 5 - Pourcentage d’enseignants déclarant s’efforcer « souvent » ou « toujours » de développer chez les
éleves les compétences socio-émotionnelles décrites lorsqu’ils enseignent

1¢ degré du secondaire Primaire
~ % * *ﬂJ *
[} () o [}
e N 5 g & § T ¢ =« § ¢ & g
; w E < ! © © ] 3 £ < 1 ©
= 8 S s g 2 £ 7z | E S 2 2
o = w 3 g T i S o 2 a
o
(8]
Comprendre ses 47,3 | 68,1 52,5 57,5 68,0 780 51,2 689 72,0 81,6 81,0 93,2 93,7
propres émotions... - - - / - - - / - / a
Gérer ses propres 53,8 68,6 51,8 59,7 675 76,8 63,0 531 77,4 81,4 81,8 94,2 93,5
émotions... - - / - - / - / a
Comprendre le point de 76,5 @ 80,1 67,3 79,8 77,7 82,7 71,2 76,1 | 86,0 859 87,8 94,2 93,4
vue d’autrui - - - / - - / a
Faire preuve 78,2 82,2 766 81,6 84,1 88,7 693 694 91,8 92,3 92,9 96,2 97,2
d’empathie... - - / - - v / / N
Etablir et maintenir des 79,6 84,2 68,8 89,7 71,6 89,7 60,5 82,0 | 93,2 90,4 96,4 92,2 97,9
relations équilibrées - v - / - - / - / a
avec autrui
Faire des choix 74,0 80,0 62,4 84,4 652 824 691 695 89,4 829 938 91,9 956
a v a / a v v / a / -

bienveillants et...

*Estimations a interpréter avec prudence Source : OCDE - TALIS 2024 ; Calculs aSPe — ULiége

w significativement inférieur (p<.05) a la FWB
 significativement supérieur (p<.05) a la FWB
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La moindre attention accordée aux compétences socio-émotionnelles dans 'enseignement secondaire
(CITE 2) que dans U’enseignement primaire (CITE 1) ne s’observe pas qu’en FWB : cette tendance apparait
également dans les autres pays repris dans le tableau 5, et se confirme pour tous les pays ayant participé
aux deux niveaux de 'enquéte TALIS. Cette différence de centration pourrait partiellement s’expliquer par
la configuration organisationnelle de lUenseignement: en primaire, les enseignants généralistes
(instituteurs) passent plus de temps avec leurs éleves, tandis que les enseignants du secondaire exercent
dans plusieurs classes'®. Notons par ailleurs que c’est en Espagne, et ceci tant au niveau CITE 1 qu’au
niveau CITE 2 que les répondants sont les plus nombreux a déclarer s’efforcer de développer ces
compétences socio-émotionnelles. La France se distingue également avec des indicateurs tous
significativement supérieurs a ceux de la FWB pour le secondaire, et pour plus de la moitié d’entre eux pour
le primaire (Encadré 4).

Encadré 4 - Le développement des compétences socio- émotionnelles des éléves. Le cas de la France

En France, le développement des compétences psycho-sociales des éleves est récemment devenu une
priorité ministérielle (depuis 2022). Un cadre de référence commun a été établi par 'Agence nationale de
santé publique sur la base des connaissances scientifiques et théoriques actuelles. Les écoles et les
enseignants ont été sensibilisés a la problématique et une phase d’expérimentation des séances d’empathie
a lécole a été menée. Depuis septembre 2024, les cours d’empathie sont généralisés dans les écoles
maternelles et élémentaires. La plateforme « éduscol» donne acces a un kit pédagogique pour mener les
séances. Le cours d’empathie vise a développer les compétences psycho-sociales des éleves en vue
d’améliorer les relations a soi et les relations aux autres, 'auto-régulation des comportements, des émotions
et des stratégies cognitives.

TALIS aborde également ’enseignement des compétences socio-émotionnelles par une seconde question
qui vise cette fois a évaluer la perception qu’ont les enseignants de leur capacité a aborder ces
thématiques de maniere spontanée et informelle (Figure 7). Cette approche est associée, dans le cadre de

’enquéte, a une mesure de 'empathie.

Figure 7 - Pourcentage d’enseignants se déclarent « d’accord » ou « tout a fait d’accord » avec les propositions
faisant référence aux compétences socio-émotionnelles

m le degré (CITE2) Primaire (CITE1) @ OCDE_27 (CITE2)

Je me sens a l'aise pour enseigner les compétences )
socio-émotionnelles aux éléves. 73%
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m'est naturel. 86%
Des moments informels d'apprentissage socio- °
émotionnel font partie de ma pratique pédagogique 4‘V
réguliere. ?
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Sources : OCDE - TALIS 2024 ; Calculs aSPe — ULiege

Globalement, on retrouve les mémes tendances que pour la question précédente, avec des taux d’accord
plus importants en primaire qu’en secondaire et, pour ces derniers, des différences significatives avec la
moyenne OCDE. C’est sur litem «Je me sens a laise pour enseigner les compétences socio-
émotionnelles au éléves » que les différences sont les plus marquées. En FWB, la différence entre les deux

'8 |l faut rappeler que les enseignants interrogés en primaire ne sont pas tous des instituteurs, mais que enquéte a aussi interrogé
les maitres de cours spéciaux qui, comme leurs collegues du secondaire, enseignent dans plusieurs classes.
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niveaux scolaires pourrait témoigner d’une plus grande réticence des enseignants du secondaire a aborder
ces questionnements avec des adolescents Toutefois, cette hypothése ne suffit pas a expliquer 'écart
constaté avec la moyenne OCDE. Il est important de noter que cet item ne se limite pas a la question du
confort personnel (se sentir « a l'aise »), il fait également explicitement référence au fait « d’enseigner » les
compétences socio-émotionnelles. A Uinverse, le troisieme item porte sur des « moments informels
d’apprentissage socio-émotionnel ». Sur ce point, les enseignants du 1° degré sont plus nombreux a
déclarer intégrer de tels moments dans leur pratique réguliere, et encore plus nombreux a affirmer que
« prendre soin des besoins socio-émotionnels des éleves » leur semble naturel.

Ces derniers résultats sont encourageants : ils témoignent d’une prise de conscience de U'importance de
la dimension socio-émotionnelle dans le bien-étre et les relations a ’école, dans Uinstallation d’un climat
de classe serein et dans les apprentissages. On peut donc penser que le terrain est favorable a une
intégration plus systématique de ces dimensions, a condition de former et d’outiller les enseignants pour
qu’ils puissent pleinement assumer cette mission désormais reconnue comme essentielle dans le réle de
I’école. Dans cette perspective, 'analyse présentée dans ’Encadré 5 montre que les enseignants exergant
dans des classes tres hétérogenes, accueillant une forte proportion d’éléves issus de milieux modestes ou
a besoins spécifiques, accordent une attention particuliere au développement des compétences socio-
émotionnelles.

Pourcentage d’enseignants déclarant s’efforcer de « souvent » ou « toujours » développer chez les
éleves les compétences socio-émotionnelles décrites lorsqu’ils enseignent a la classe de

référence
<10 % d’éleves a >10 % d’éléves a
besoins besoins
spécifiques spécifiques Différence*
(42 % des classes (58 % des classes
de référence) de référence)

Comprendre ses propres
émotions, pensées ou e L 9,3

(1,6) (1,6) (1,8)
comportements
Gérer ses propres émotions, 47,6 58,0 10,3
pensées ou comportements (1,7) (1,5) (2,1)
Comprendre le point de vue 72,5 79,2 6,6
d’autrui (1,7) (1,3) (2,1)
Faire preuve d’empathie avec 74,8 80,7 6,0
autrui (1,7) (1,6) (2,5)
Etablir et maintenir des 76,1 82,0 5,9
relations équilibrées avec autrui (1,7) (1,6) (2,4)
Faire des choix bienveillants et
constructifs dans ses actions ez 77,5 83

(1,9) (1,4) (2,4)

personnelles
Source : OCDE - TALIS 2024 ; Calculs aSPe — ULiege *en gras, les différences significatives (p<.05)

Les enseignants dont la classe de référence compte plus de 10 % d’éleves a besoins spécifiques sont
proportionnellement plus nombreux que leurs collegues — dont la classe en compte moins — a déclarer
travailler fréquemment le développement des compétences socio-émotionnelles des éléves. Cette tendance
se vérifie pour ’ensemble des compétences questionnées, avec un écart a nouveau plus prononcé pour
celles a dimension intra-personnelle : comprendre ses propres émotions (écart de 9 %), les gérer (10 %) et
faire des choix bienveillants et constructifs dans ses actions personnelles (8 %).

Le méme type d’analyse a été mené pour les classes comprenant plus de 30 % vs maximum 30 % d’éléves
défavorisés, mais aucune différence significative n’a ici été mise en évidence.
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VOLET 2 — LE SENTIMENT D’EFFICACITE RELATIF AUX
PRATIQUES ENSEIGNANTS

Le sentiment d’auto-efficacité fait référence aux croyances de ’enseignant quant a sa capacité a mettre
en ceuvre des pratiques pédagogiques efficaces, susceptibles d’influencer positivement les
apprentissages et la motivation des éleves (Bandura, 1997 ; Hardré & Sullivan, 2008 ; Tschannen-Moran &
Hoy, 2001 ;). Il s’agit d’un élément central de la qualité de 'enseignement, car il est étroitement lié aux
pratiques pédagogiques adoptées par les enseignants (Holzberger, Philipp & Kunter, 2013). Ce sentiment
est également associé a une plus grande satisfaction professionnelle (Klassen et al., 2009) et a une
moindre vulnérabilité au burn-out (Avanzi et al., 2013 ; Chesnut & Burley, 2015).

Cette section examine le sentiment d’efficacité relatif aux pratiques générales d’enseignement. Il propose
aussi des indications quant aux perceptions des enseignants d’atteindre des objectifs précis dans leur
classe de référence.

Le sentiment d’auto-efficacité relatif aux pratiques d’enseignement est mesuré au travers de trois
sous.dimensions : la capacité a enseigner, différencier et évaluer ; la capacité a engager les éléves dans les

apprentissages et, enfin, celle a gérer les comportements des éléves en classe. Les résultats sont
présentés dans la Erreur ! Source du renvoi introuvable. 8.

La grande majorité des enseignants de la FWB — et en moyenne dans les pays de 'OCDE — se sentent
compétents dans leurs pratiques fondamentales d’enseignement : 94 % déclarent parvenir « souvent » ou
«toujours » a expliquer les choses autrement, par exemple lors d’incompréhension par les éléves. En
matiere d’évaluation, pres de 90 % estiment étre capables de rédiger des questions de qualité et environ
80 % (93 % au primaire) déclarent se sentir compétents pour aider les éleves a progresser. Parvenir a varier
les stratégies d’enseignement et surtout les modalités d’évaluation sont des pratiques pour lesquelles
moins d’enseignants se déclarent compétents (respectivement 75 % et 63 % au 1°" degré et respectivement
84 % et 56 % au primaire). Enfin, la réduction des écarts de résultats entre les éleves semble laisser
beaucoup d’enseignants démunis : moins de la moitié (41 %) des enseignants du 1° degré et 53 % des
enseignants primaires s’estiment capables d’agir en ce sens.

Aux deux niveaux d’enseignement et en moyenne dans les pays de 'OCDE, la trés grande majorité (plus de
90 %) des enseignants déclarent étre capables de fixer les attendus de comportement de la classe et de
les faire respecter par la classe dans son ensemble. Lorsque surviennent des comportements
perturbateurs, ils sont alors un peu moins nombreux a se sentir aptes a les gérer, les taux restant toutefois
supérieurs a 80 % (83 % au 1°" degré et 81% au primaire). Globalement, on peut estimer que les enseignants
de la FWB estiment parvenir a gérer la classe.

Lorsqu’il s’agit de motiver les éléeves et de les engager dans les apprentissages, 'écart avec les pays de
I’OCDE se creuse, mais aussi entre les niveaux d’enseignement : les enseignants du 1°" degré se déclarant
moins efficaces que leurs homologues du primaire pour tous les items liés a cette dimension Ce constat
fait écho a plusieurs travaux mettant en évidence une baisse de la motivation a l'adolescence (Berger,
2021 ; Gurtner & Genoud, 2006 ; Gurtner et al., 2006) ce qui complexifie le travail des enseignants, tant
pour susciter Uintérét des éleves que pour les faire travailler lorsqu’ils sont peu motivés. Ily a certainement
la un enjeu auquel il conviendrait d’étre particulierement attentif dans les formations initiales et continues
des enseignants, notamment en les sensibilisant aux pratiques d’enseignement susceptibles de soutenir
la motivation des éléves (voir notamment Sarrazin et al. 2006 pour une synthése des pratiques de classes
susceptibles de favoriser une motivation autodéterminée).
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Figure 8 - Pourcentage d’enseignants déclarant parvenir « assez bien » ou « beaucoup » a agir tel que décrit (en
lien avec leur sentiment d’efficacité a enseigner)
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0
g Exposer clairement ce que j'attends comme
E comportement 95%
(S)
2 A les &l s ter les régles de la cl
g mener les éléves a respecter les regles de la classe 93%
o 83% (

i ‘
w
- Gérer les comportements perturbateurs en classe 81%
0% 20% 40% 60% 80% 100%

Source : OCDE - TALIS 2024 ; Calculs aSPe — ULiége

Pour compléter ces informations, Uévolution du sentiment d’efficacité déclaré par les enseignants du
1" degré est analysée entre 2018 et 2024 et présentée dans UEncadré 6.
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Enseignants du 1°" degré du secondaire

TALIS TALIS
H A *
2024 2018 Différence

Expliquer les choses autrement en cas 93,8 90,4 3,4
d'incompréhension des éléves (0,6) (0,7) (0,9)
Rédiger de bonnes questions pour les 87,2 79,6 7,7
éleves (0,8) (1,0) (1,2)
Utiliser des modalités d'évaluation 63,4 63,5 -0,1
diverses (1,3) (1,3) (1,8)
Aider les éléves a valoriser le fait 74,7 67,5 7,2
d'apprendre (1,0) (1,1) (1,5)
Motiver les éléves qui s’intéressent peu au 54,1 45,6 8,5
travail scolaire (1,2) (1,3) (1,8)
Aider les éléves a exercer leur esprit 70,1 66,8 3,2
critique (1,2) (1,1) (1,6)
Exposer clairement ce que jattends 92,8 89,6 3,2
comme comportement de la part des (0,6) (0,6) (0,9)
éleves

Amener les éléves a respecter les régles 90,4 84,1 6,3

de la classe (0,6) (1,0) (1,1)
Gérer les comportements perturbateurs 83,3 75,4 7,9

en classe (0,8) (0,9) (1,3)
Source : OCDE - TALIS 2024 ; Calculs aSPe — ULiege *en gras, les différences significatives (p<.05)

La tendance est globalement positive pour presque tous les items : la proportion d’enseignants se
déclarant capables de relever les différents défis évoqués ici a significativement augmenté entre les
deux éditions de ’enquéte TALIS. Bien que motiver les éléves demeure un enjeu complexe pour une
part non négligeable d’enseignants, cette dimension suit une évolution favorable. Il sera bien sar
essentiel de vérifier si cette dynamique se maintient dans le temps. Peut-étre cela reflete-t-il une
meilleure prise en compte de ces enjeux dans la formation initiale et/ou continue des enseignants ?
Si tel est le cas, on peut espérer que la réforme de la formation initiale contribuera a renforcer encore
cette tendance positive.

La sous-dimension liée au sentiment d’efficacité pour motiver les éleves étant celle qui présentait, pour
tous les items, un écart par rapport a la moyenne des pays de 'OCDE, ce sont les items de cette sous-
dimension que nous avons choisi d’examiner plus en détails pour les pays pris pour comparaison. Ces
résultats sont présentés dans le Tableau 6 -Pourcentage d’enseignants déclarant pouvoir agir « assez
bien » ou « beaucoup » tel que décrit (en lien avec leur sentiment d’efficacité a enseignere.

En Communauté flamande'® et aux Pays-Bas?’, les enseignants des deux niveaux d’enseignement se
sentent davantage capables d’engager les éléves dans les apprentissages qu’ils ne le déclarent en FWB.
En France, au niveau CITE 2 (au college), les enseignants se positionnent globalement de maniére similaire
aux enseignants de la FWB. En revanche, au niveau primaire, la France affiche des taux inférieurs pour les
quatre items.

9 Ainterpréter avec prudence au niveau primaire.
2 Ainterpréter avec prudence aux deux niveaux d’enseignement.
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Tableau 6 -Pourcentage d’enseignants déclarant pouvoir agir « assez bien » ou « beaucoup » tel que décrit (en
lien avec leur sentiment d’efficacité a enseigner)

1¢ degré du secondaire Primaire
) e
* *
N 2 o k4 2 3 2 e g @ g
Q ! bl 2 o 1) < c Q © 2 o )
= =) £ © 5 e 8 =] = £ © % o
o 8 © < b 2 c k7] o © = > Y
S = w S ] i w [ w & w
© o
Amener les éléves a 79,5 853 949 81,7 93,9 74,2 78,9 90,1 94,9 96,5 92,5 96,9 87,4
penser qu'ils peuvent a a / - a / - / -
bien travailler a l'école
Aider les éleves a 74,7 80,0 81,7 76,4 81,8 71,6 77,6 90,3 92,1 1 91,4 89,4 93,9 88,1
valoriser le fait a a - a a / - / v
d'apprendre
Motiver les éléves qui 54,1 67,4 69,5 52,7 67,9 56,0 72,4 77,9 71,8 79,3 62,0 87,7 79,1
s’intéressent peu au a / a a / v / a

travail scolaire
Aider les éléves a exercer 70,1 ¢ 80,8 86,9 75,7 833 786 74,7 83,4 71,0 86,4 655 893 829

leur esprit critique a a a /
Source : OCDE - TALIS 2024 ; Calculs aSPe — ULiége

*Estimations a interpréter avec prudence

v significativement inférieur (p<.05) a la FWB
4 significativement supérieur (p<.05) a la FWB

Pour compléter les informations relatives au sentiment d’efficacité, 'enquéte TALIS 2024 invite aussi les
enseignants a estimer dans quelle mesure ils ont atteint une série d’objectifs spécifiques lors de leur
derniere semaine d’enseignement dans la classe spécifique gu’ils ont prise comme référence pour
répondre a une partie de 'enquéte?’. Les résultats sont présentés dans la Erreur! Source du renvoi

introuvable.9.

21 Pour rappel (voir note technique au début du document), les enseignants avaient d( prendre comme classe de référence la
premiere classe face a laquelle ils avaient donné cours le mardi précédent aprés11h.
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Figure 9 - Pourcentage d’enseignants estimant avoir « souvent » ou « toujours » atteint les objectifs décrits, lors
des lecons données a la classe de référence la semaine avant Uenquéte

m le degré (CITE2) Primaire (CITE1) @ OCDE_27 (CITE2)

95%

Présenter le contenu de maniére compréhensible 97%
0

Donner I'occasion aux éléves de mettre en pratique ce 84%
qu'ils ont appris 88%

Donner un feedback aux éléves pour soutenir leurs 76% [ )
apprentissages 83%

0,
Gérer le comportement des éléves L%

82%
Impliquer les éleves dans des taches qui les mettent au )
défi 86%
Adapter I'enseignement pour répondre aux différents )
besoins des éléves 85%
Aider les éleves a gérer leurs émotions, pensées et )
comportements 77%
0% 20% 40% 60% 80% 100%

Source : OCDE - TALIS 2024 ; Calculs aSPe — ULiége

Globalement, une majorité d’enseignants, tant au primaire qu’au 1° degré, estiment avoir atteint la plupart
des objectifs pédagogiques lors de leur derniére semaine d’enseignement. Toutefois, on peut distinguer
trois groupes d’items.

Le premier regroupe les fondamentaux de toute pratique enseignante: enseigner de maniere
compréhensible et permettre aux éleves de mettre en pratique les nouveaux apprentissages. Ces objectifs
sont jugés atteints « souvent » ou « toujours » par plus de 85 % des enseignants.

Le deuxieéme groupe concerne des objectifs tout aussi essentiels, mais dont U'atteinte peut s’avérer plus
exigeante : engager les éleves cognitivement a travers des taches qui les mettent au défi, soutenir les
apprentissages par des feedbacks adéquats, et gérer les comportements. Au 1° degré, environ 75 % des
enseignants déclarent avoir atteints ces objectifs de maniere réguliere (« souvent » ou « toujours »), ce qui
est un peu moins qu’au niveau de la moyenne OCDE. Au primaire, ils sont plus de 80%.

Enfin, les deux derniers items relevent d’exigences plus contemporaines: adapter et différencier
’enseignement selon les besoins des éleves et prendre en compte la dimension socio-émotionnelle. Ces
deux objectifs sont déclarés atteints par respectivement 68% et 54% d’enseignants du secondaire, ce qui
les situe significativement en dessous de la moyenne OCDE. Avec respectivement 85% et 77%, les
enseignants du primaire sont plus nombreux que leurs homologues du secondaire a estimer avoir atteint
ces objectifs. Ces résultats vont dans le méme sens que ceux observés pour les pratiques de
différenciation et les pratiques visant a soutenir le développement socio-émotionnel présentées dans le
premier volet de ce dossier.

Au 1° degré, on observe une diminution progressive du nombre d’enseignants déclarant atteindre
régulierement les objectifs, a mesure que ceux-ci deviennent plus exigeants. Cette tendance est nettement
moins marquée dans ’enseignement primaire, et les écarts entre les différents types d’objectifs sont plus
faibles.
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CONCLUSION

Les analyses développées dans ce dossier thématique mettent en lumiere plusieurs constats
encourageants, tout en révélant des pistes d’évolution vers des pratiques plus « novatrices » qui sont en
cohérence avec les attentes sociétales et les mesures accompagnant la mise en ceuvre progressive du
tronc commun.

Concernant la « gestion de classe », bien que le climat soit pergu comme légerement plus « bruyant « ou
«remuant » qu’ailleurs, les enseignants de la FWB — tant au primaire qu’au 1°" degré du secondaire — sont
nombreux a déclarer fréquemment mettre en ceuvre des stratégies reconnues comme efficaces dans la
littérature. Ils sont nombreux également a exprimer un sentiment d’efficacité élevé en la matiere, ce qu’ils
confirment en déclarant, tout aussi nombreux, estimer avoir atteint 'objectif « gérer les comportements
des éléves » la semaine précédant 'enquéte.

En ce qui concerne les « pratiques générales d’enseignement », les dimensions liées a la «clarté de
Uenseignement » et au « soutien a la consolidation des apprentissages » apparaissent bien ancrées dans
les pratiques déclarées. En effet, pour 'ensemble des items composant ces échelles, de nombreux
enseignants déclarent mettre en ceuvre ces pratiques fréquemment, tant au primaire qu’au secondaire et
a hauteur de la moyenne OCDE. En revanche, la dimension faisant appel a U’ « activation coghnitive » est
moins présente aux deux niveaux d’enseignement, situant les enseignants de la FWB significativement en
dessous de la moyenne OCDE. Or, c’est 'équilibre entre ces trois dimensions, combinée a une gestion de
classe efficace, qui semble constituer les piliers d’un enseignement de qualité (Klieme & Nilsen, 2022).
Cette dimension comporte donc une marge de progression importante. Singulierement, un des items

mesurant une pratique d’activation cognitive mérite une attention particuliére : « Je donne des taches qui
demandent aux éléves d’exercer leur esprit critique ». Moins de la moitié des enseignants, au primaire
comme au 1° degré du secondaire, déclarent proposer régulierement ce type de tdche. Ce constat est
renforcé par un sentiment d’efficacité personnelle plus faible lorsqu’il s’agit d’« aider les éléves a exercer
leur esprit critique », comparé a celui exprimé pour la gestion de classe. Toutefois, au 1" degré ou les
comparaisons temporelles sont possibles, on observe que les enseignants se sentent légerement plus
efficaces dans ce domaine qu’en 2018. «Développer une pensée critique et complexe » figure
explicitement parmi les visées transversales des référentiels du tronc commun (FWB, 2022). Etant donné
que la mise en ceuvre de ce tronc commun n’avait atteint que la 4e primaire au moment de 'enquéte TALIS
2024, on peut raisonnablement espérer une évolution positive dans les années a venir, a mesure que les
enseignants s’approprieront les nouveaux référentiels et les enjeux importants inscrits dans ces visées
transversales.

Parmi les six visées transversales développées dans les référentiels du tronc commun, une seconde — «
Se connaitre et s’ouvrir aux autres » — peut étre mise en lien a une des dimensions des pratiques
d’enseignement portant sur des enjeux plus «novateurs»: le développement de compétences
socio- émotionnelles chez les éléves. A cet égard, les résultats montrent que les enseignants du primaire
semblent plus enclins que leurs collegues du 1°" degré a intégrer ce type de pratiques, et qu’ils se sentent
globalement plus a l’aise avec cette thématique. Cette dimension est présente dans le référentiel des
« Compétences initiales » (FWB, 2020) de ’enseignement maternel et y fait explicitement référence aux
émotions et a leur régulation. En revanche, ces éléments apparaissent moins clairement dans les
référentiels disciplinaires couvrant 'enseignement primaire et les trois premiéres années du secondaire
(FWB, 2022). Ainsi, dans les référentiels des différentes disciplines, on trouve une formulation assez
générale : « Se connaitre et s’ouvrir aux autres requiérent de développer une conscience de soi et de l’autre,
du temps et de l’espace ainsi que du collectif », mais sans référence directe aux émotions.

Notons, par ailleurs, que le développement des compétences socio.émotionnelles constitue également
'une des dimensions de 'EVRAS (Education 3 la Vie Relationnelle, Affective et Sexuelle), présente de fagon
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plus ou moins explicite dans les référentiels de plusieurs disciplines. Afin d’aider les enseignants a mieux
cerner le réle qu’ils doivent jouer a ce niveau, la FWB a publié une brochure a Uintention des enseignants
et intitulée « L’Education a la Vie Relationnelle, Affective et Sexuelle (EVRAS), référentiels du tronc
commun» (FWB, 2023), ce qui témoigne de la prise en compte de cette dimension par les acteurs
politiques et institutionnels. De plus, la réforme de la formation initiale des enseignants demande aussi
Uintégration d’une sensibilisation a U'EVRAS dans le parcours de formation de tous les enseignants, quelle
que soit leur discipline ou le niveau d’enseignement concerné (Décret RFIE, 2019, 2021). Ces différents
éléments laissent entrevoir une évolution positive des pratiques des enseignants en FWB, évolution que
permettra peut-étre de souligner la prochaine enquéte TALIS.

La derniére dimension analysée concerne les « pratiques d’évaluation et de différenciation ». L’analyse
met en lumiére plusieurs constats. Tout d’abord, les enseignants déclarent fréquemment prévoir des
évaluations permettant de faire un bilan des acquis, fournir des feedbacks aux éleves ou encore reformuler
leurs propres explications en cas d’incompréhension des éléves, ce qui constitue déja une maniére de
différencier. En revanche, ils sont nettement moins nombreux a indiquer qu’ils mettent en ceuvre des
pratiques d’évaluation formative, et encore moins a impliquer les éleves dans le processus évaluatif, tant
au primaire qu’au secondaire. Concernant ce dernier item « demander aux éléves d’évaluer eux-mémes
leurs progrés », les fréquences observées en FWB se situent significativement en dessous de la moyenne
de UOCDE, bien gu’une légére tendance positive se dessine depuis ’enquéte TALIS 2018. Les pratiques de
différenciation consistant a laisser plus de temps aux éleves ou a varier les supports sont également peu
fréquentes au 1°" degré du secondaire, mais occupent un peu plus de place au primaire, tout comme le co-
enseignement qui, en 2024 était assez logiquement encore peu présent au 1" degré. Enfin, les indicateurs
lies au sentiment d’efficacité personnelle vont dans le méme sens : celui-ci est élevé lorsqu’il s’agit de
«rédiger de bonnes questions d’évaluation » ou d’« expliquer autrement en cas d’incompréhension », mais
il est nettement plus faible lorsqu’il est question d’« utiliser des modalités d’évaluation variées » ou de
«réduire les écarts entre les éleves ».

L’ancrage plus important des pratiques de différenciation au primaire qu’au 1° degré pourrait en partie
s’expliquer par Uintroduction de la nouvelle approche évolutive, inscrite dans la mise en ceuvre progressive
du tronc commun. Ce dispositif offre aux enseignants des opportunités pour mieux répondre aux besoins
d’apprentissage diversifiés des éleves. De plus, U'approche évolutive des difficultés et le guide
«L’évaluation au service des apprentissages de tous les éléves dans le cadre du tronc commun » (FWB,
2025) témoignent de la prise en compte de ces enjeux dans les politiques éducatives actuelles en FWB.

Ces enjeux sont particulierement cruciaux en FWB, ol 'hétérogénéité? des classes est importante, et
méme largement plus marquée qu’ailleurs (voir dossier « Exigences, ressources professionnelles et bien-
étre des enseignants »). Comme le refletent les données relatives au bien-étre des enseignants, les
pressions sont multiples et diverses. Sans doute faut-il faire confiance aux acteurs et consolider leurs
ressources professionnelles. Par ailleurs, il est sans doute nécessaire de laisser le temps aux enseignants
de s’emparer des réformes, de s’approprier les nouveaux référentiels du tronc commun et les enjeux
portés par les visées transversales ; leur laisser également le temps de mettre en place efficacement
’approché évolutive, la différenciation et ’'accompagnement personnalisé, de s’approprier les approches
pédagogiques «novatrices» attendues, tout en leur offrant des occasions de développement
professionnel en cohérence avec ces nouveaux enjeux.

22 Dans TALIS, ’hétérogénéité des classes est mesurée a partir de Uestimation, faite par les enseignants, de la proportion d’éléves
dans leur classe de référence répondant a diverses caractéristiques scolaires et démographiques.
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