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Resume

L’Enquéte internationale sur l'enseignement et 1'apprentissage (TALIS) est une enquéte
en cours et a grande échelle sur les enseignants, les chefs d'établissement et leurs
environnements d'apprentissage. La premiere enquéte s'est déroulée en 2008. L’Enquéte
est administrée dans le premier cycle de I'enseignement secondaire (niveau 2 de la CITE).
Le niveau primaire et le second cycle de I’enseignement secondaire (les niveaux 1 et 3 de
la CITE) sont en option. La mise en ceuvre de I'enquéte se fait de maniére optionnelle
dans les écoles échantillonnées du PISA (lien TALIS-PISA). Ainsi, ce cadre conceptuel
TALIS 2018 se fonde sur les deux cycles précédents de 2008 et 2013 et met 1'accent sur
les conditions pédagogiques et institutionnelles efficaces qui favorisent l'apprentissage
des éléves, qui sont au cceur de I’enquéte, tout en décrivant leur variation au sein des pays
et entre eux, et dans le temps.

Le cadre de 2018 aborde des thémes et des priorités durables liés aux caractéristiques
professionnelles et aux pratiques pédagogiques aux niveaux institutionnel et individuel :
les antécédents scolaires des enseignants et leur préparation initiale ; leur développement
professionnel, les pratiques pédagogiques et professionnelles ; l'auto-efficacité et la
satisfaction au travail ; et les problémes de direction d’établissement, des systémes de
rétroaction et de climat scolaire. Il aborde également les intéréts émergents en maticre de
politiques et de recherche liés a l'innovation et a I'enseignement dans divers
environnements et contextes. Ce document fournit une base scientifique a chaque
domaine, ainsi que les principales influences de la recherche connexe en lien avec
I’¢ducation a 'OCDE et au-dela. Enfin, le cadre conceptuel fournit un apercu général des
opérations de l'enquéte et de son processus de mise en ceuvre a travers ses différentes
étapes.
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Abstract

The Teaching and Learning International Survey (TALIS) is an ongoing large-scale
survey of teachers, school leaders and their learning environments, with the first survey
taking place in 2008. The survey is administered in lower secondary schools (ISCED 2)
and, as an option, is administered in primary (ISCED 1) and upper secondary (ISCED 3)
schools. The survey is also optionally administered in PISA sampled schools, forming a
TALIS-PISA link. Therefore, this TALIS 2018 conceptual framework builds on the
previous two cycles in 2008 and 2013 and underpins the survey’s focus on effective
instructional and institutional conditions that enhance student learning, while describing
how these vary both within and across countries, and over time.

The 2018 framework addresses enduring themes and priorities related to professional
characteristics and pedagogical practices at the institutional and individual levels:
teachers’ educational background and initial preparation ; their professional development,
instructional and professional practices ; self-efficacy and job satisfaction ; and issues of
school leadership, feedback systems, and school climate. It also addresses emerging
policy and research interests related to innovation and teaching in diverse environments
and settings. The document provides scientific foundations for each area, along with the
major influences from related research in education at the OECD and beyond. Finally, the
conceptual framework provides a general overview of the survey’s operations and its
implementation process through its different stages.
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Introduction

Il y a plus de dix ans, le rapport intitulé Le rdle crucial des enseignants (OECD, 20051
mettait 1’accent sur 1’attraction, la formation et la rétention des enseignants de qualité,
comme étant une priorité commune aux systémes éducatifs du monde entier. Le rapport
compilait également des exemples de politiques pouvant contribuer a la mise en ceuvre de
ces priorités. La réalisation systématique d’Enquétes internationales sur 1’enseignement et
I’apprentissage (TALIS) qui en a résulté a permis de suivre I’évolution qualitative du
corps enseignant en fournissant des données portant sur tous les niveaux et sur plusieurs
périodes.

TALIS est une enquéte internationale a grande échelle fournissant le point de vue des
enseignants et des chefs d’établissement sur leurs conditions d’enseignement et leurs
environnements d’apprentissage, ainsi qu’une information contextuelle, dans les écoles
des pays de I’OCDE participants, des pays et économies partenaires (dénommeés
conjointement « participants du TALIS »). L’enquéte porte sur cinq domaines essentiels
d’élaboration des politiques : politiques scolaires soutenant 1’efficacité ; évolution des
enseignants dans leur profession ; efficacité des enseignants et des enseignements ; et
maintien des enseignants dans la profession.

Les deux premiers cycles de TALIS ont fourni de nombreux résultats pertinents pour les
politiques éducatives concernant (entre autres choses) la formation des enseignants, la
formation professionnelle continue ainsi que I’importance de |’environnement
professionnel en matiére d’incitation a la collaboration entre collegues et d’une meilleure
satisfaction professionnelle. Le premier cycle - TALIS 2008 - s’est concentré sur le
premier cycle du secondaire (niveau 2 de la Classification internationale type de
1'éducation, (CITE)! et 24 pays et économies y ont participé. Le deuxiéme cycle TALIS,
cing ans plus tard, TALIS 2013, a concerné un plus grand nombre de pays et
d’économies, pour un total de 34 participants. L’année suivante, en 2014, quatre pays
supplémentaires ont décidé de participer, portant le nombre total de participants a 38.
Méme si le personnel du le premier cycle du secondaire (niveau 2 de la CITE) reste au
ceeur de ’enquéte, les limites de TALIS 2013 ont été élargies afin de permettre aux
participants d’interroger des enseignants et des directeurs d’écoles primaires (niveau 1 de
la CITE) et d’établissements du deuxiéme cycle du secondaire (niveau 3 de la CITE). En
outre, huit pays participant au TALIS 2013 ont décidé d’interroger des établissements qui
avaient participé au Programme international pour le suivi des acquis des éleves (PISA)
en 2012, option désignée comme le lien TALIS-PISA.

' L’UNESCO a élaboré les niveaux de la CITE (Classification internationale type de 1’é¢ducation)
au début des années 70 « pour constituer un instrument de classement permettant de rassembler, de
compiler et de mettre en forme les statistiques éducatives tant dans les différents pays que sur le
plan international » (UNESCO, 1997, p. 1jij).La classification la plus récente des niveaux
d’instruction fait référence a des données de 2011 et a été publiée en 2012 (CITE-2011)
(UNESCO-UIS, 2012292)).
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TALIS 2018 est le troisiéme cycle du programme TALIS. Elle comprend un plus grand
nombre de participations en comparaison avec les cycles précédents, mais continue de se
concentrer sur le premier cycle du secondaire et sur les mémes options que celles mises
en place sous TALIS 2013. En conséquence, TALIS 2018 met de nouveau I’accent sur la
collecte d’informations utiles et pertinentes sur les enseignants, les conditions
d’enseignement et les environnements d’apprentissage. Ainsi, cette derniére enquéte va
produire des données portant sur les problémes qui ont déja fait I’objet de trois enquétes
au cours des dix derniéres années. Elle rassemblera également des données sur des
problémes qui ont surgi depuis 2008 et combine donc des aspects de 2013 et de 2008 en
intégrant de nouveaux aspects ¢laborés pour 2018.

Cette derniére étape est donc une amélioration importante plutdt qu’un redéveloppement
majeur de I’enquéte. Les thémes sur lesquels le Comité directeur de TALIS (TGB)? a
donné son accord fournissent les bases de cette amélioration ; TALIS 2018 reprendra la
plupart des thémes des deux premiers cycles et maintiendra une certaine constance dans
le mélange global d’indicateurs (objets et caractéristiques d’un systéme qui attirent notre
attention sur des faits, des répétitions ou des tendances en matiére d’intérét). Les
changements visent a réorienter et a recadrer certains thémes et certains indicateurs et
introduisent un certain nombre d’aspects supplémentaires. Ces changements prennent en
compte les développements des domaines de I’enseignement et de I’apprentissage qui ont
eu lieu ces cinq derniéres années, mais également des discussions publiques et
universitaires portant sur les politiques appliquées dans ces domaines et qui ont été
notamment mises en évidence par le discours politique qui a émergé au cours des récentes
réunions annuelles du Sommet international sur la profession enseignante (ISTP). Les
données et discussions issues des recherches sur les pratiques d’enseignement sont
¢galement plus nombreuses depuis TALIS 2013 ; les résultats de TALIS 2018 devront
étayer la réflexion sur lesdits développements. Ainsi, les instruments de 1I’Enquéte
TALIS 2018 ont pour objectif de garantir la stabilité des cycles de TALIS tout en incluant
de nouveaux éléments, qui reflétent les tendances dans la formation et I’efficacité des
enseignants, et les problémes actuels de I’enseignement.

Le cadre conceptuel de TALIS 2018 aborde des sujets et des priorités liés aux
caractéristiques professionnelles et aux pratiques pédagogiques aux niveaux institutionnel
et individuel. Au niveau de I’enseignant, il s’agit des pratiques pédagogiques et
professionnelles influant directement sur 1’expérience des éléves en classe. Ces pratiques
dépendent des caractéristiques suivantes : formation et préparation initiales des
enseignants, formation continue des enseignants et commentaires, sentiment d’efficacité
personnelle, niveau de satisfaction professionnelle et motivation. Au niveau de
1’établissement, il s’agit des questions de ressources humaines et de relations avec les
parties prenantes, de la direction de 1’établissement et du climat qui y régne. Le cadre
conceptuel prend également en compte 1’intérét naissant, tant sur le plan politique que
chez les chercheurs, pour les questions relatives a I’innovation, 1’équité et la diversité.

TALIS 2018 a aussi renforcé le lien TALIS-PISA, qui date de 2013, lorsque certains des
pays PISA se sont chargés de gérer I’enquéte TALIS 2013 dans les établissements ayant
participé a PISA 2012. Le travail effectué sur TALIS 2018 comprend une révision des
thémes communs aux deux enquétes et I’¢laboration de plusieurs questions qui
apparaitront dans le questionnaire & I’intention des chefs d’établissement et des

2 Anciennement le Conseil des pays participants (CPB) de TALIS jusqu’a la fin 2015.
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enseignants de TALIS 2018 ainsi que dans celui de PISA 2018 (OECD, 2015 ; OECD,
2015p3)). Les questions portent, entre autres, sur la formation initiale des enseignants, leur
efficacité personnelle, le climat régnant au sein de 1’établissement et la satisfaction
professionnelle ainsi que sur les aspects de 1’enseignement et de la formation dans
différents milieux qui ont été ciblés dans PISA 2018 comme faisant partie de la notion de
compétence globale (OECD, 20153)).

Méme si TALIS 2018 se concentre principalement sur le niveau 2 de la CITE, ce dernier
cycle propose encore des options internationales pour le niveau 1 et le niveau 3 de la
CITE, un ajout qui détermine 1’élaboration du cadre conceptuel de 1’enquéte ainsi que
celui de ses instruments. Malgré la volonté de garder des thémes constants a tous les
niveaux de la CITE, les éléments du questionnaire de TALIS 2018 seront adaptés aux
niveaux 1 et 3 lorsque cela est nécessaire. A cet effet, I’organisation du programme au
niveau 1 de la CITE et les spécialisations du secondaire supérieur comme 1’enseignement
et la formation professionnels (EFP) seront, par exemple, prises en compte. Cette
approche va permettre d’augmenter les opportunités d’analyse et de comparaison des
résultats a travers les niveaux.

TALIS 2018 doit également représenter des activités qui rentrent dans les limites plus
larges du programme de travail TALIS. La majeure partie de ces activités porte sur la
préparation initiale des enseignants, 1’ajout d’une enquéte sur les connaissances de ces
derniers ainsi que 1’élaboration actuelle d’une étude vidéo. Enfin, TALIS 2018 comprend
des liens avec la récente enquéte de ’OCDE TALIS Petite enfance, grands défis portant
sur 1’éducation et 1’accueil des jeunes enfants (ECEC), pour laquelle les données doivent
tre récupérées en 2018 également ;

Le cadre conceptuel TALIS 2018 guidera 1’élaboration des instruments d’enquéte ainsi
que la mise en ceuvre de 1’étude et déterminera les méthodes utilisées. Le principal
objectif du cadre est de fournir a TALIS 2018 un soutien politique et théorique intégré qui
articule les axes de recherche de 1’étude et ses liens avec des connaissances et des preuves
préexistantes. TALIS 2018 va donc chercher a rassembler des informations portant sur les
caractéristiques, les conditions, les pratiques et les environnements professionnels des
enseignants que des recherches et I’expérience des professionnels reconnaissent comme
contribuant de maniére positive a I’apprentissage des étudiants. Le cadre reconnait que
d’autres facteurs peuvent avoir un impact positif sur ’apprentissage de 1’étudiant,
facteurs qu’une enquéte comme TALIS ne peut pas examiner dans la mesure ou les
informations portant sur lesdits facteurs doivent généralement é&tre collectées a 1’aide
d’instruments d’auto-évaluation des enseignants.

Le cadre comprend aussi la description de certaines limitations courantes, par exemple,
au regard des mesures valides et comparables des croyances pédagogiques, ou le besoin
d’approfondir la formation initiale des enseignants et l’intégration, qui peuvent étre
intégrés dans TALIS, mais qui pourrait étre couverts par des travaux connexes a I’OCDE
et ailleurs. TALIS a I’avantage de fournir des informations fondées sur un gros volume de
répondants, mais posséde la limitation évidente de fournir des analyses a partir
d’autodéclarations. Il est par conséquent pertinent aussi de comparer et de confronter les
résultats avec ceux provenant, entre autre, de I’Etude Vidéo TALIS dans neuf pays
(OECD, 2018y4)), des études d’observation a petite échelle et d’autres méthodes.

L’enquéte TALIS est particuliérement utile pour saisir la fagon dont les politiques et les
normes pédagogiques a I’ceuvre au niveau de 1’institution sont acceptées et appliquées par
les enseignants et les chefs d’établissement. Ainsi, les déclarations recueillies dans le
cadre de I’enquéte TALIS permettent par exemple de savoir si les enseignants considérent
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que leur formation dans le cadre institutionnel ne les prépare pas suffisamment a
I’enseignement en classe, malgré les politiques rendant obligatoire au niveau du systéme
la formation professionnelle des enseignants pour leur certification. Les enseignants
peuvent alors exprimer leur souhait de recevoir une formation professionnelle
supplémentaire (OECD, 2014(s;) (OCDE, 2013). Une telle diversité¢ de I’expérience des
enseignants vis-a-vis des politiques €tablies au sein du systéme a conduit des chercheurs
comme Price et Weatherby (Price et Weatherby, 20175)) a identifier les raisons pour
lesquelles les enseignants peuvent se sentir insuffisamment valorisés en tant que
professionnels, au point parfois d’abandonner leur métier.

Un groupe de travail commun réunissant des experts des Indicateurs des systémes
d’enseignement (INES) du Réseau A (résultat de 1’apprentissage) et du Réseau C
(environnement d’apprentissage et organisation des établissements) s’est chargé de
concevoir le cadre conceptuel d’origine pour TALIS 2008. Le groupe de travail chargé du
développement du cadre conceptuel de TALIS 2013 s’est basé sur les théories et les
recherches actuelles portant sur I’enseignement et les environnements d’apprentissage
afin de pousser encore plus loin les dimensions, les thémes et les indicateurs sur lesquels
reposent le cadre.

Le cadre conceptuel TALIS 2018 est donc le résultat d’un processus répétitif dans lequel
le Groupe d’experts chargé du questionnaire (GEQ) propose des concepts puis en discute
avec les parties prenantes. Cette procédure a mené a la correction et a la reformulation
des concepts. Pour développer les concepts, le GEQ a pris en compte les priorités des
pays, le contexte théorique, les développements et discussions clés dans le domaine et le
potentiel analytique des indicateurs.

Le GEQ est composé d’experts dans les domaines des sondages, de la politique et de
I’éducation. I1 comprend également des membres de droit issus du Consortium de
recherche international TALIS, du Secrétariat de I’OCDE et du Groupe technique
consultatif (GTC).

Ce document se compose de trois grandes sections résumées ci-dessous :
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Section I - Objectifs généraux et pertinence politique de TALIS : TALIS
poursuit trois objectifs principaux. Le premier consiste & obtenir une description
des conditions d’enseignement et d’apprentissage ; le deuxiéme vise a identifier
les relations entre les composantes de ces conditions. Le troisiéme cherche a
déterminer et décrire comment les conditions d’enseignement et d’apprentissage
ainsi que les relations évoluent chez les participants, entre eux et dans le temps.
TALIS aborde les conditions d’enseignement et d’apprentissage qui sont
considérées, par les acteurs de I’éducation, comme efficaces dans 1’amélioration
de I’apprentissage des étudiants. L’objectif principal de TALIS est de fournir des
informations que les systémes d’enseignement pourront utiliser afin d’orienter
leurs politiques (principes, régles et lignes de conduite) ou qui pourront les aider a
soutenir leurs objectifs a long terme. Cet objectif nécessite de se concentrer sur
des facteurs adaptables et malléables qui peuvent étre modifiés au niveau du
systéme, de 1’établissement ou de I’enseignant.

Section II - Savoirs pertinents par rapport aux thémes et aux principaux
indicateurs que les participants a TALIS ont identifiés comme prioritaires : Les
neuf themes clés sont :
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o Les pratiques pédagogiques des enseignants

o Ladirection de I’établissement

o Les pratiques professionnelles des enseignants (y compris la mobilité)
o La formation et la préparation initiales des enseignants

o La formation des enseignants et leurs commentaires

o Le climat régnant au sein de 1’établissement

o La satisfaction professionnelle

o La gestion des ressources humaines

o L’efficacité personnelle des enseignants.

e Section III: conception de TALIS 2018 : Cette section se concentre sur
I’échantillon global et la conception opérationnelle du test sur le terrain et de
I’enquéte principale de 1’étude. Elle détaille également la signification des
niveaux 1, 2 et 3 de la CITE par rapport aux enseignants. Afin d’obtenir des
informations sur les tendances des indicateurs transversaux qui sont comparables,
fiables et exactes et d’utiliser de maniére efficace ces informations, cette section
présente €galement la pertinence et la qualité des mesures utilisées dans TALIS.
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SECTION I : OBJECTIFS GENERAUX ET PERTINENCE POLITIQUE

DE TALIS

TALIS, une enquéte internationale a grande échelle portant sur les enseignants,
I’enseignement et I’apprentissage, est I’une des nombreuses activités et études menées au
sein du programme de I’OCDE pour I’évaluation et le suivi des politiques, des pratiques
et des résultats des systémes d’enseignement dans le monde entier. Elle fait appel a des
questionnaires adressés aux enseignants et aux chefs d’établissement afin de collecter les
données. Son objectif principal est de produire des informations comparables au niveau
international qui soient pertinentes quant au développement et a la mise en ceuvre de
politiques ciblant les enseignants et 1’enseignement, tout en mettant 1’accent sur les
aspects qui influencent 1’apprentissage des étudiants.

La contribution de TALIS 2008 et 2013 a la recherche sur le corps enseignant et ses
conditions de travail est considérable. TALIS 2008 a mené a la publication d’un rapport
intitulé Creating Effective Teaching and Learning Environments: First Results from
TALIS in 2009 (OECD, 2009;7)), et TALIS 2013, a la publication d’un rapport intitulé
Résultats de TALIS 2013 : Une perspective internationale sur [’enseignement et
I’apprentissage (OECD, 2014s)).

Les deux enquétes sont également a 1’origine de nombreuses autres publications,
notamment des rapports sur des questions thématiques précises. Parmi ces publications, il
y a Teaching Practices and Pedagogical Innovation ((Vieluf etal., 2012s)), The
Experience of New Teachers  (Jensen etal., 2012p)), et Supporting Teacher
Professionalism (OECD, 2016(107). Une autre publication destinée aux enseignants et
intitulée Guide TALIS a ['intention des enseignants (OECD, 2014(117) a pour objectif
d’¢élargir la portée des publications liées a TALIS. Un certain nombre de documents de
travail portant sur des questions de fond, comme la promotion d’un comportement positif
de la part des éleves, et sur des préoccupations méthodologiques, comme la comparabilité
des données ou I’invariance des mesures, ont ¢galement été publiés ces derniéres années.
Un autre type de publication, les notes de syntheése L’enseignement a la loupe, propose
des résumés courts basés sur les données fournies par TALIS pour traiter des questions en
lien avec les environnements d’enseignement et d’apprentissage dans les établissements
et avec les conditions de travail des enseignants.

Résultats choisis de TALIS

Les résultats clés de TALIS 2008 comprennent notamment ce qui suit :
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Selon les chefs d’établissement, pour environ un tiers des établissements
participants, le manque d’enseignants qualifiés performants compromet la qualité
de I’enseignement dispensé.

Tous les établissements participants ne proposaient pas de programmes
d’initiation a destination des enseignants.
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e Les enseignants signalent qu’ils ont besoin d’étre plus formés dans le domaine
des technologies de I’information et de la communication (TIC), pour
I’enseignement a des éleéves ayant des besoins spécifiques d’éducation et dans le
cadre d’enseignement dans différents milieux.

o Les chefs d’établissement considérent que les ressources, les cadres
réglementaires et I’environnement professionnel sont des facteurs décisifs pour
une gestion efficace de I’établissement.

e Les enseignants expérimentés sont, en moyenne, confiants dans leurs capacités
d’enseignement, mais leur satisfaction professionnelle est inférieure a celle des
enseignants qui débutent.

e [a satisfaction personnelle et professionnelle des enseignants est liée a la
possibilit¢ de participer aux décisions concernant 1’établissement ainsi que de
prendre part a des activités d’apprentissage collaboratif.

e Les enseignants dont la satisfaction personnelle et professionnelle est moindre
sont souvent ceux qui travaillent dans des environnements scolaires difficiles.

TALIS 2013 a également produit un assortiment de résultats pertinents pour les
politiques. Certains portent sur la formation initiale des enseignants ainsi que sur la
formation professionnelle continue. Méme si la majorité des enseignants a suivi un cursus
universitaire (ou équivalent) et un programme de formation initiale des enseignants, ceux
dont la formation professionnelle comprenait des contenus, de la pédagogie et la pratique
en classe dans la maticre enseignée se sentaient mieux préparés a I’enseignement. De
plus, la participation a des programmes formels d’initiation apparait liée a la participation
a des programmes de formation continue quelques années plus tard.

Grace a TALIS 2013, nous avons pu constater a quel point le climat régnant au sein de
I’établissement favorisait les échanges liés au travail et la collaboration avec des
colléegues ou des chefs d’établissement. L’enquéte révele que la plupart des enseignants
sont isolés de leurs collégues dans le cadre de leurs fonctions. Parmi les enseignants
interrogés, plus de la moitié travaillent rarement en collaboration avec leurs collégues et
les deux tiers d’entre eux observent rarement leurs collegues en classe. Ceux qui
travaillent réguliérement avec leurs collégues ou qui participent souvent a des activités de
formation professionnelle en groupe se sentent davantage capables d’enseigner que ceux
travaillant rarement ou jamais de cette fagon.

De plus, les enseignants qui déclarent recevoir des commentaires et des évaluations
portant sur les moyens d’améliorer leur fagon d’enseigner sont plus satisfaits dans leur
travail et pensent que I’enseignement est valorisé dans leur société (méme si moins d’un
tiers des enseignants pensent que 1’enseignement est une profession valorisée dans leur
pays). Cependant, quasiment la moiti¢ des enseignants interrogés considerent que les
commentaires et les évaluations ne servent qu’a répondre a des exigences administratives
(par exemple, afin de vérifier le respect des régles et de rendre des comptes). Ces
enseignants déclarent une satisfaction professionnelle plus faible

Objectifs et usages

L’objectif général des enquétes TALIS est de fournir des indicateurs internationaux
fiables et des analyses politiquement pertinentes sur les enseignants et 1’enseignement
afin d’aider les pays a analyser et a €laborer des politiques qui favorisent des situations
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d’enseignement et d’apprentissage efficaces. Les principes directeurs des enquétes
TALIS sont :

e Pertinence politique : Il est indispensable de se concentrer sur les enjeux
politiques et d’inclure les questions les plus pertinentes pour les pays participants.

e Valeur ajoutée : La participation a I’enquéte doit offrir a chaque pays un avantage
significatif : la possibilit¢é de comparer ses résultats avec ceux des autres pays
participants.

e Production d’indicateurs: Les résultats de I’enquéte doivent fournir des
informations permettant aux pays participants de mettre en place des indicateurs
portant sur les conditions d’enseignement et d’apprentissage dans leurs systémes
d’enseignement.

e Exactitude, fiabilité, comparabilité et rigueur: En fonction d’une analyse
rigoureuse des études pertinentes, 1’enquéte doit fournir des informations aussi
exactes, fiables et comparables que possible dans tous les pays participants.

o Interprétabilité : Les pays participants doivent pouvoir interpréter les résultats et
en tirer une signification applicable a leur contexte régional ou national.

o Efficacité et rentabilité : Tous les travaux en lien avec I’enquéte doivent étre
opportuns et rentables.

TALIS répond a des objectifs de recherches et de politiques variés, notamment la
validation en continu des indicateurs TALIS sur des phases successives. Cette variété se
retrouve dans les trois déclarations suivantes :

e TALIS est une structure de suivi qui fournit des informations fiables et
comparables sur les enseignants et les établissements des systémes
d’enseignement participants. TALIS est un outil qui décrit les conditions
d’enseignement et d’apprentissage ainsi que le fonctionnement des structures
d’enseignement, permettant une comparaison des approches d’enseignement et de
direction.

e TALIS est une enquéte internationale qui participe a 1’accroissement des
connaissances sur les conditions d’enseignement et d’apprentissage. Ces
connaissances aident a conceptualiser les différentes approches que chaque pays
met en ceuvre en matiére d’éducation a tous les niveaux de son systéme
d’enseignement. Les informations permettent également de développer des outils
pertinents afin de comparer les contextes a travers plusieurs cultures. Les
personnes interrogées faisaient partie d’un échantillon représentatif large et
soigneusement sélectionné. Ajouté a des méthodes quantitatives modernes de
recueils des données et a I’analyse, cela a permis de faire d’importantes
déductions sur les populations visées par I’enquéte. Cela a également mené a
’¢élaboration de conclusions quant aux relations importantes entre les facteurs
d’intéréts et au sein de ces derniers, que ce soit dans un méme pays ou entre pays
différents. L utilisation d’instruments identiques pour recueillir les données dans
les différents pays permet a TALIS de documenter de manicére exacte les
différences dans les pratiques d’enseignement et les développements qui existent
entre les pays ou au sein d’un territoire.

e TALIS propose des moyens de collecte des données a travers le temps (données
chronologiques), ce qui rend possible la production d’information fiable sur les
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tendances relatives a des sujets clés en lien avec les enseignants et
I’enseignement. Cela permet de suivre les changements dans le temps
d’indicateurs pertinents ainsi que les évolutions des relations entre lesdits
indicateurs, pour chaque pays et entre ces derniers. L’ajout des données de
TALIS 2018 va permettre une analyse des changements sur dix ans.

TALIS a fourni, et continuera de le faire, trois types de données :

e des indicateurs que les pays peuvent utiliser afin de controler leur systéme
d’enseignement au niveau des enseignants et a celui des établissements (y
compris les chefs d’établissement) ;

e des informations sur les facteurs qui définissent les environnements
d’enseignement et d’apprentissage nationaux et internationaux ;

e une base de données comparative et fiable a laquelle les chercheurs pourront faire
appel afin de mener, dans la durée, des analyses secondaires des données pour
répondre a des problématiques politiques ou principales a I’échelle nationale et
internationale.

Indicateurs pour le controle des systemes

L’un des principaux objectifs de TALIS est de controler et de comparer les systémes
d’enseignement a partir des conditions d’enseignement et d’apprentissage. Afin de
comprendre le contexte et de mettre en corrélation les environnements d’enseignement et
d’apprentissage dans et entre les systemes d’enseignement, TALIS fait appel a des
échelles fiables et valides qui résument les croyances, les comportements et les pratiques
ainsi qu’a des indicateurs qui décrivent les composants desdits systémes. Cela permet a
TALIS de proposer, entre autres, des indicateurs portant sur les variations de contexte
scolaire et de gestion, sur la formation continue des enseignants, sur les systemes de
commentaires et d’évaluation et sur les approches pédagogiques. Les résultats de TALIS
fournissent surtout une source d’informations pour le programme des indicateurs
d’enseignement de ’OCDE, qui, a son tour, propose des éléments pour les discussions
publiques, fagonne la politique publique sur le plan international et éclaire les décideurs
aux différents niveaux des systémes d’enseignement participants.

Les données et les indicateurs de TALIS sont également utilisés dans les rapports
Regards sur I’éducation, notamment ceux qui portent sur les contextes éducatifs et les
environnements d’apprentissage (OECD, 2015, pp. 15-167127). Dans 1’ Encadré 1 se
trouvent deux exemples des indicateurs TALIS qui apparaissent dans 1’édition 2015 de
Regards sur [’éducation (OECD, 201512)).

Encadré 1. Exemples de données et d’indicateurs TALIS dans Regards sur I’éducation

Dans quelle mesure les technologies de 1’information et de la communication sont-elles
utilisées dans I’enseignement et I’apprentissage ? (D)

Les enseignants ayant participé a 1’édition 2013 de I’Enquéte internationale de ’OCDE
sur I’enseignement et I’apprentissage (TALIS) ont déclaré que les domaines dans lesquels
ils avaient les besoins les plus importants en mati¢re de formation continue étaient la
prise en charge des ¢leéves ayant des besoins spécifiques d’éducation et le renforcement de
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leurs compétences en TIC a 1’appui de leur enseignement.

En moyenne, 40 % seulement des enseignants du premier cycle de l’enseignement
secondaire ayant pris part a I’enquéte TALIS ont déclaré que leurs éléves utilisaient
souvent les TIC dans le cadre de leurs projets ou de leur travail scolaire (OECD, 2015,
p. 515[12]).

Quels sont le taux d’encadrement et la taille des classes ? (D2)

Des effectifs plus importants par classe sont corr¢lés avec une diminution du temps
consacré a I’enseignement et ’apprentissage et une augmentation du temps passé a
maintenir 1’ordre en classe. L’ajout d’un éléve supplémentaire a la taille moyenne des
classes se traduit par une diminution de 0,5 point de pourcentage du temps consacré aux
activités d’enseignement et d’apprentissage (OECD, 2015, pp. 418-41912)).

L’une des priorités pour les pays participants est que 1’enquéte permette de comparer
certains indicateurs sur les différents cycles TALIS. Pour TALIS 2018, cela implique le
maintien des questions existantes en raison de 1’héritage grandissant de TALIS 2008 et
TALIS 2013. De plus, revoir les questions dans 1’objectif d’améliorer ou d’étendre la
mesure de concepts existants ne suffit pas. Il faut également introduire des questions qui
traitent de sujets nouveaux qui sont apparus au sein des thémes retenus.

Le besoin d’améliorer la mesure des concepts existants apparaitra principalement comme
conclusion aux analyses des données de TALIS 2013. Les décisions d’introduire des
questions portant sur des sujets nouveaux au sein des thémes déja présents se basent sur
les derniéres publications de recherches ou sur les demandes exprimées en ce sens par les
participants a 1’enquéte, souvent en lien avec les précédents résultats de TALIS. Les
questions essentielles qui sont conservées ainsi afin d’analyser les évolutions
chronologiques permettront de reconnaitre les indicateurs que les systémes
d’enseignement considérent comme des indicateurs prioritaires fondamentaux dans
I’analyse de leur fonctionnement. Le cadre conceptuel TALIS vient structurer les
concepts et les instruments de fagcon a faciliter les choix de ceux qui seront inclus dans
TALIS 2018.

Pour résumer, la pertinence politique de ce projet est garantie par ce qui suit :

e [’utilisation de recherches reconnues afin de définir et de mettre en ceuvre les
concepts d’intéréts pertinents. Ces concepts reposent sur les priorités et objectifs
éducatifs des pays participants.

e L’analyse et I’examen attentif de ces facteurs qui font I’objet d’un contrdle via
des décrets et des normes professionnelles.

o La mise a disposition de repéres internationaux afin de permettre aux décideurs de
chaque pays participant d’identifier les aspects des environnements
d’enseignement et d’apprentissage des autres pays pouvant appuyer leur prise de
décision.

Comme mentionné dans I’introduction, les indicateurs servent a orienter 1’attention sur
des faits, des occurrences et des tendances intéressants. Dans un sens, les indicateurs sont
descriptifs. Il est donc important de fournir des informations sur 1’unit¢ d’intérét (par
exemple, le systéme scolaire) quant a la tendance centrale (par exemple, moyenne ou
médiane), a la précision de 1’estimation (par exemple, ’erreur type) et a la variation (par
exemple, 1’écart-type) de la valeur de I’indicateur au sein de ladite unité. Cependant, les
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informations descriptives sur 1’état des systémes d’enseignement et des environnements
d’enseignement et d’apprentissage sont utiles seulement quand les données d’un systéme
peuvent étre comparées dans la durée et avec celles d’un autre systéme. Ces
comparaisons ne sont, en outre, utiles que lorsque les décideurs et les analystes concluent
que les différences apparentes ne sont pas nées du hasard. C’est & ce moment que les
décideurs ou les analystes peuvent chercher les raisons qui se cachent derriére les
différences observées.

Les décideurs s’intéressent ¢galement aux conditions a 1’origine des variations dans les
environnements d’enseignement et d’apprentissage dans et entre les systémes
d’enseignement. C’est pourquoi les instruments de TALIS doivent couvrir les
contributions et les procédures les plus importantes de 1’enseignement et de
I’apprentissage au niveau des enseignants et a celui des établissements. L’un des objectifs
principaux d’un indicateur de qualité est de fournir des informations pouvant aider les
décideurs a établir des priorités et a prendre des décisions stratégiques. Les modeles
statistiques qui prennent en compte la structure a plusieurs niveaux (systéme,
¢tablissement, enseignant) inhérentes aux données TALIS fournissent un outil de
compréhension et d’explication des différences existant dans les écoles ou les pays et
entre eux.

Méme si I’analyse des données de TALIS peut potentiellement fournir des contributions
importantes a la base de connaissances sur les pratiques et les politiques éducatives, elle a
des limites. Tout d’abord, TALIS est principalement une étude transversale (c’est-a-dire,
une étude entre plusieurs pays sur la méme période) qui examine les contextes et les
conditions d’enseignement et d’apprentissage. L’étude du changement des conditions
dans le temps repose uniquement sur l’utilisation d’instruments identiques afin de
mesurer les mémes variables d’intéréts sur des cycles successifs. Méme dans ce cas, il est
impossible de tirer des conclusions quant a I’impact sur les enseignants des changements
intervenant dans leur environnement individuel. Ce type de conclusions nécessite une
¢tude longitudinale au cours de laquelle les mémes enseignants sont suivis dans le temps
afin de repérer les changements dans les variables d’intéréts.

Ensuite, TALIS ne proposant pas d’outils permettant de relier directement 1’enseignant et
les indices d’enseignement aux résultats des ¢léves (& I’exception du lien au niveau de
1”¢établissement fourni par le lien TALIS-PISA), il est impossible de mettre en corrélation
la qualité de I’enseignant avec les performances des éléves. Afin d’analyser les liens entre
les particularités des enseignants et les résultats des éléves, TALIS devrait mettre en
rapport des données sur les pratiques d’enseignement avec des variables liées issues de
données sur les résultats individuels des éléves.’

Enfin, TALIS étant une enquéte qui s’appuie sur 1’autodéclaration sans observation
directe, les conclusions sont limitées dans la mesure ou les réponses des enseignants
peuvent différer de ce qu’ils font en réalité. Malgré tout, la méthode d’enquéte permet
d’obtenir des informations sur des questions (notamment liées a la perception) qu’il est
impossible d’obtenir autrement. De plus, 1’Etude vidéo TALIS apportera une dimension
cruciale sur la validité des données obtenues au moyen de I’autodéclaration en recueillant
des données via I’enquéte et via la vidéo.

3

Le lien TALIS-PISA a lui aussi ses limites quant aux relations entre les pratiques d’enseignement et les résultats des éléves.

L’absence d’identification des classes dans la base de données empéche de faire le lien entre les enseignants et leurs éléves.
Les résultats des éléves ne peuvent étre corrélés qu’avec les données agrégées des enseignants au niveau de 1’établissement.
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Considérations politiques

L’enquéte TALIS a été développée dans le cadre du projet d’Indicateurs des systémes
d’enseignement de I’OCDE (INES) dont [’objectif était de «créer un ensemble
d’indicateurs cohérents » permettant de comparer les systémes d’enseignement au sein de
I’OCDE et des pays partenaires. L’attention de TALIS a été influencée par 1’analyse des
politiques portant sur les enseignants qui a donné lieu au rapport Le réle crucial des
enseignants : Attirer, former et retenir les enseignants de qualité (OECD, 2005(1;). Cette
analyse recommandait d’avoir plus d’informations sur les enseignants au niveau national
et international.

Le cadre conceptuel d’origine de TALIS reposait sur les questions politiques étudiées
dans le cadre de I’analyse de ’OCDE des politiques portant sur les enseignants. Ces
questions se concentraient sur les trois éléments suivants : attirer, former et retenir les
enseignants de qualité ; les politiques éducatives et I’efficacité des établissements ; et la
qualité des enseignants et de I’enseignement. Sur les cycles successifs de TALIS (c’est-a-
dire 2008, 2013 et 2018), le cadre a été développé pour prendre en compte des ¢léments
comme |’innovation, 1’équité et la diversité, la motivation des enseignants et leur
efficacité personnelle.

Le cadre d’origine (OECD, 2005, pp.12-15;3) ciblait cinq thémes stratégiques
principaux qu’il associait a des domaines d’indicateurs larges :
1. Attirer les enseignants vers la profession :
a. pertinence des réserves et des pénuries d’enseignants ;
b. profil des nouveaux enseignants ;
c. motivation et premiére expérience de carriére des nouveaux enseignants ;
d. efficacité des procédures de sélection et de recrutement et des outils
d’incitation.
2. Former les enseignants dans la profession :
a. profil de formation et d’apprentissage des enseignants ;
b. fréquence et répartition de la formation et de 1’apprentissage ;
c. satisfaction quant a la formation et I’apprentissage et efficacité .
3. Retenir les enseignants dans la profession :
a. diminution et roulement des effectifs enseignants ;
b. mesures en faveur des ressources humaines et de la satisfaction
professionnelle ;
c. reconnaissance professionnelle et évaluation des enseignants, y compris les
commentaires et les récompenses.
4. Politiques éducatives et efficacité :
a. direction de 1’établissement ;
b. climat régnant au sein de 1’établissement.
5. Qualité des enseignants et de I’enseignement :*
a. pratiques, croyances et comportements d’enseignement ;
b. qualité des enseignants (expérience, compétences, responsabilités) ;
c. Répartition du temps de travail.

Afin d’orienter le développement de la premiére enquéte TALIS en 2008, le Consortium
de recherche international TALIS a mené un exercice d’évaluation des priorités aupres
des participants a ’enquéte. Un exercice similaire a ét¢ mené aupres des pays de ’OCDE

4
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Désormais connu sous la dénomination « efficacité des enseignants et de I’enseignement » (OECD, 2015, p. 16(3)).
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dans le cadre de TALIS 2013. On a demandé aux pays de classer par ordre de priorité les
thémes proposés (qui ont remplacé les domaines d’indicateurs) et les indicateurs associés
dans les cinq domaines stratégiques (OECD, 2013, pp. 23-37[14)). De plus, TALIS 2013
étant le deuxieme cycle de I’enquéte, les participants ont été invités a indiquer quels
indicateurs de TALIS 2008 ils souhaitaient retrouver dans 1’enquéte. Chaque cycle de
TALIS porte donc sur les cing domaines stratégiques déterminés a 1’origine, mais la
sélection des thémes et des indicateurs pour chaque cycle dépend des priorités actuelles
des participants. L’exercice d’évaluation des priorités pour TALIS 2018 est décrit ci-
dessous.

Le développement des thémes prioritaires pour TALIS 2018 est expliqué dans un
document intitulé Guiding the Policy and Content Focus of TALIS 2018, préparé pour le
Comité des pays participants a TALIS (BPC), qui s’appelle désormais le Comité directeur
de TALIS (TGB), par le Secrétariat de ’OCDE (OECD, 20153;). Ce document se fonde
sur les délibérations du BPC, les commentaires apportés par les concertations et les
réseaux politiques et sur un exercice d’évaluation des priorités mené en 2015. Au cours
de I’exercice d’évaluation, les pays participants a TALIS ont répondu a des questions et
classé par ordre de priorité une liste d’enjeux. Cet exercice a aidé a déterminer la
structure des questionnaires TALIS 2018 et les thémes et indicateurs que ces derniers
comprenaient.

Lors de la Réunion informelle des ministres de I’Education des pays de I’OCDE en 2014,
les délibérations ont dégagé des directives concernant les enjeux considérés comme
hautement prioritaires par les systémes d’enseignement. Les dé¢libérations se sont
concentrées sur « la fagon de refléter les changements dans les demandes de compétences
quant a la conception des systémes éducatifs et a la formation continue des enseignants, la
facon d’améliorer 1’efficacité des enseignants et la fagon de mettre en place un parcours
professionnel valorisant pour la profession et qui attire les enseignants les plus talentueux
vers les environnements scolaires difficiles » (OECD, 2015b : 4).

Le résumé de « Guiding the Policy and Content Focus of TALI 2018 » met en évidence
le role de I’innovation dans le développement d’un environnement d’apprentissage plus
efficace dans lequel elle a sa place. Le résumé reconnait également qu’il y a besoin de
faire plus d’efforts en faveur du développement de pratiques pédagogiques efficaces et
collaboratives tout en mobilisant des ressources afin de garantir que chaque éleve
bénéficie d’un enseignement de qualité. Des besoins similaires sont ressortis lors du
quatriéme Sommet international sur la profession enseignante (ISTP) qui s’est tenu en
2014, dont les trois besoins que sont le développement de conditions en faveur de
I’innovation, le développement de formes de collaborations plus poussées et le
renforcement des relations entre les acteurs.

Des discussions récentes au niveau ministériel ont mis en évidence certaines questions
auxquelles TALIS et les études qui en découlent (OECD, 2015, p. 5p3) peuvent
facilement répondre. L une d’entre elles porte sur les préférences des enseignants quant
aux ressources qu’ils voudraient avoir a disposition dans les systémes d’enseignement
afin de soutenir I’enseignement et I’apprentissage efficaces dans les établissements ; une
autre se concentre sur les types d’incitations qui les intéressent en lien avec leur carriére
(y compris dans des structures professionnelles horizontales et verticales). D’autres
questions potentielles en lien avec le point de vue des enseignants portent sur les thémes
suivants : les conditions permettant I’innovation dans les salles de classe et les
¢tablissements ; le role que les enseignants devraient avoir dans les réformes éducatives et
la portée de leur implication; les mécanismes essentiels permettant de garantir le
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professionnalisme dans 1’enseignement ; et les ingrédients nécessaires au développement
d’une collaboration dans les établissements, entre eux et avec des communautés plus
larges.

Autre considération politique : la contribution de TALIS aux Objectifs de développement
durable des Nations Unies (ODD). En 2015, les Nations Unies ont adopté les ODD afin
de fournir un cadre pour un progrés durable et continu dans les domaines sociaux
fondamentaux pour I’amélioration des nations. Les ODD mettent en place un programme
universel qui ne fait aucune distinction entre pays riches et pays pauvres. L’ONU a invité
tous les pays du monde a relever le défi des ODD (OECD, 2016y:s)).

Les ODD consistent en 17 objectifs a réaliser d’ici 2030, notamment 1’Objectif 4 qui
cherche & « assurer I’acces de tous a une éducation de qualité, sur un pied d’égalité, et
promouvoir les possibilités d’apprentissage tout au long de la vie » (United Nations,
2015}161)- L’Objectif 4 invite les systémes d’enseignement a surveiller les résultats réels
de D’apprentissage des éléves et identifie 7 cibles, 3 outils de mise en ceuvre et
43 indicateurs (divisés en indicateurs globaux et thématiques®) permettant de surveiller la
réalisation dans la durée de cet objectif.

L’OCDE, grace a ses ¢tudes internationales a grande échelle, s’engage a aider les pays a
surveiller et & analyser leur travail en faveur de la réalisation durable des ODD (OECD,
2016y157). TALIS est en bonne place pour aider en ce sens, car 1’Objectif 4 Cible 4.c porte
spécifiquement sur le role des enseignants dans la garantie d’une éducation de qualité :
«d’ici a 2030, accroitre considérablement le nombre d’enseignants 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 »  (United Nations, 2015, p. 17;6). La Cible 4.c se compose d’un
indicateur global et de six indicateurs thématiques (voir Tableau 1).

Les « indicateurs globaux » sont obligatoires pour les Etats membres. Chaque Etat doit donc s’engager a les atteindre d’ici
2030 Les «indicateurs thématiques » ont pour objectif de fournir un cadre général d’indicateurs qui peuvent aider a
I’exécution de I’indicateur global. Ces indicateurs ne sont pas obligatoires pour tous les pays ou toutes les régions. Sur les
43 indicateurs de 1’Objectif 4, 11 sont globaux et 32 sont thématiques.
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Tableau 1. Indicateurs globaux et thématiques pour la cible 4.c des Objectifs de
développement durable des Nations Unies

Indicateurs globaux 4.c.1 Proportion d’enseignants dans :
(@) le préscolaire
(b) le cycle primaire
(c) le premier cycle de I'enseignement secondaire ;
(d) le deuxieme cycle du secondaire
qui ont suivi (avant leur entrée en fonction ou en cours d'activité) au moins les formations
organisées a leur intention (notamment dans le domaine pédagogique) qui sont requises
pour pouvoir enseigner au niveau pertinent dans un pays donné, par sexe.
Indicateurs thématiques  4.c.2 Rapport éléves/enseignant formé par niveau d’enseignement
4.¢.3 Proportion d'enseignants qualifiés conformément aux normes nationales par niveau
d'enseignement et par type d'institution
4.c.4 Rapport éléves/enseignant qualifié par niveau d'enseignement
4.c.5 Salaire moyen des enseignants par rapport a d'autres professions exigeant un
niveau de compétences comparable
4.¢.6 Taux de diminution dans les effectifs d’enseignants par niveau d’enseignement
4.¢.7 Pourcentage d'enseignants qui ont regus une formation en étant en activité au cours
des 12 derniers mois par type de formation

Source : Adapté de UNESCO (2016b), Education 2030 Incheon Declaration and Framework for Action for
the Implementation of Sustainable Development Goal 4, UNESCO, Paris,
http://uis.unesco.org/sites/default/files/documents/education-2030-incheon-framework-for-action-
implementation-of-sdg4-2016-en_2.pdf, p. 81.

Aujourd’hui, les indicateurs TALIS ne s’adaptent pas parfaitement a tous les indicateurs
énumérés dans le Tableau 1. Par exemple, dans le cadre de I’Indicateur 4.c.1, méme si
TALIS recueille des données sur les diplomes et niveaux d’études atteints, ces données ne
peuvent pas servir a déterminer, sans informations supplémentaires, si cela veut dire que
les enseignants « ont suivi (avant leur entrée en fonction ou en cours d’activité) au moins
les formations organisées a leur intention (notamment dans le domaine pédagogique) qui
sont requises pour pouvoir enseigner dans un pays donné» (UNESCO, 201617;). En
revanche, les données TALIS sur la formation continue s’adaptent bien a 1’Indicateur
4.c.7 pour les enseignants du primaire et des premier et deuxiéme cycles du secondaire.

Bien que les discussions sur la contribution de TALIS aux ODD ne soient pas terminées,
trois domaines de développement possibles sont :

o Améliorer, étendre et enrichir TALIS sur la base des lignes directrices de 4.c :
Méme s’il n’est pas possible de modifier la forme et les indicateurs de
TALIS 2018 afin de les adapter parfaitement aux indicateurs 4.c, les ODD seront
un ajout important pour les prochains cycles TALIS. Il est cependant possible de
prendre en compte certains indicateurs actuels de TALIS comme mesures de
substitution pour les ODD, notamment s’il n’y a pas d’autres indicateurs
internationaux comparables disponibles actuellement. Par exemple, bien que
TALIS ne dispose pas d’un indicateur qui correspond parfaitement avec le 4.c.1,
les données sur les diplomes et le plus haut niveau d’étude atteints peuvent étre
une mesure de substitution pour évaluer le nombre d’enseignants qualifiés et donc
fournir des informations quant aux pays qui ont réalis¢ 1’Objectif 4. De plus,
I’indicateur TALIS sur la formation continue correspondant trés bien a
I’Indicateur 4.c.7, il peut €tre considéré comme une contribution majeure de
TALIS 2018 aux ODD.

o Contribuer aux indicateurs des autres cibles de I’Objectif 4 : La contribution de
TALIS aux ODD ne doit pas se limiter aux indicateurs 4.c. D’autres cibles, outils
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de mise en ceuvre et indicateurs de 1’Objectif 4 visent indirectement la
contribution des enseignants & un systéme d’enseignement de qualité. Par
exemple, 1’objectif derriere I’Indicateur 4.7.1 est de suivre « le degré d’intégration
de i) I’éducation a la citoyenneté mondiale et de ii) 1’éducation au développement
durable, y compris 1’égalité¢ des sexes et le respect des droits de ’homme a tous
les niveaux, dans a) les politiques nationales d’éducation, b) les programmes
d’enseignement, c) la formation des enseignants et d) I’évaluation des étudiants »
(UNESCO, 2016y17)). Les informations recueillies par TALIS 2018 sur la présence
ou non de politiques en lien avec les droits de ’homme et la citoyenneté et sur
I’enseignement ou non de I’équité et de la diversité peuvent étre considérées
comme pertinentes pour cet indicateur.

Prendre part a des discussions thematiques et méthodologiques quant a la forme
et au suivi des ODD : Méme si les indicateurs globaux et thématiques de TALIS
ont été établis, le Secrétariat de I’OCDE considére que le projet TALIS peut
conseiller et recommander des indicateurs thématiques supplémentaires qui sont
importants pour le suivi de ’Objectif 4. Par exemple, les thémes de TALIS que
sont la direction de 1’établissement, le climat régnant au sein de 1’établissement
ainsi que I’équité et la diversité pourraient contribuer aux débats sur la mesure de
la qualité de I’enseignement.

Etablir la liste des priorités pour les thémes de TALIS 2018

Afin d’orienter encore plus les politiques sur lesquelles se concentrent TALIS 2018, le
Secrétariat de I’OCDE a invité non seulement les pays membres de ’OCDE, mais
¢galement les pays partenaires et les économies qui avaient exprimé leur souhait de
participer a l’enquéte ainsi que la Commission européenne a remplir l’exercice
d’évaluation des priorités (voir Tableau 2). L’exercice a été complété par vingt pays de
I’OCDE et cinq pays partenaires et économies entre février et avril 2015. Les pays
participants ont répondu a des questions et fourni des évaluations afin d’aider a
déterminer ce qui suit :

la structure des questionnaires TALIS 2018 ;
les thémes et les indicateurs devant apparaitre dans TALIS 2018 ;

les indicateurs des deux premiers cycles de I’enquéte devant apparaitre dans
TALIS 2018 afin de développer des données sur les tendances ;

la fréquence désirée pour les prochains cycles TALIS.

Les réponses a ces questions se faisaient en fonction des niveaux 1, 2 et 3 de la CITE.
Tous les pays participants ont fourni des évaluations pour le niveau 2 de la CITE. Six
pays ont complété cet exercice pour le niveau 1 de la CITE et cinq pour le niveau 3 de la

CITE.

Globalement, les participants ont montré une préférence pour la maximisation de la
comparabilité internationale et ont minimis¢ par conséquent, les modules en option pour
des pays seuls ou en groupe. Les participants souhaitaient également que TALIS 2018 ait
moins de thémes que TALIS 2013 et TALIS 2008 (les deux derniéres versions
comprenaient une quinzaine de themes). La proposition ayant remporté le plus de voix
était celle qui proposait entre 10 et 13 thémes pour les questionnaires de 2018.
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L’exercice d’évaluation des priorités se faisait en trois étapes. Lors de la premicre, les
pays devaient octroyer 100 points parmi 20 thémes proposés en donnant le plus de points
aux thémes les plus prioritaires. L’évaluation se fait par cumul des points donnés par les
pays a chaque théme.

Le Tableau 2 présente les résultats de 1’exercice d’évaluation des priorités pour les
themes. On constate que les pays participants consideérent certains thémes comme
hautement prioritaires (notamment la direction de [’établissement et les pratiques
pédagogiques des enseignants) et d’autres comme de moindre importance (notamment la
diminution et le roulement des effectifs enseignants et la composition sociologique de ces
effectifs). Des variations considérables sont apparues entre les pays lors de ces
¢valuations. En régle générale, les themes dont les notes sont les plus hautes se
rapprochaient fortement des priorités du pays. Par exemple, un tiers des pays ont donné
une note plutdt basse au théme portant sur les pratiques pédagogiques des enseignants.

Lors de la seconde étape, on a demandé aux pays d’étudier les thémes auxquels ils
avaient donné des points et de dire quels étaient les indicateurs qu’ils pensaient
nécessaires a chaque théme. Cela a produit au total 94 indicateurs répartis sur les
20 thémes. La troisiéme étape consistait a demander aux pays d’indiquer les indicateurs
utilisés dans TALIS 2013 qu’ils souhaitaient retrouver dans TALIS 2018 afin d’analyser
les changements entre les deux cycles.

En raison d’une volonté de diminuer le nombre de thémes présents dans TALIS 2018, il a
été décidé de ne pas utiliser plus de dix thémes qui, une fois combinés, fourniraient des
informations sur les cinq enjeux stratégiques identifiés : politiques scolaires soutenant
I’efficacité, évolution des enseignants dans leur profession, efficacité des enseignants et
des enseignements, maintien des enseignants dans la profession. Il a également été décidé
d’insister un peu plus sur ces thémes dans les 20 politiques visées qui se rapportent a
I’efficacité des enseignants et de 1’enseignement. Cette décision a été inspirée par le fait
que les thémes qui avaient récolté les meilleures évaluations étaient ceux qui portaient sur
« les politiques scolaires soutenant I’efficacité ».

Tableau 2. Evaluation des priorités pour les thémes a inclure dans les questionnaires
TALIS 2018 niveau 2 CITE

Théme Moyenne Moyenne
(OCDE) (tous pays
confondus)
Direction de I'établissement 6.9 6.3
Pratiques pédagogiques des enseignants 6.7 9.0
Pratiques professionnelles des enseignants 6.7 6.7
Mesures en faveur des ressources humaines et de la satisfaction 6.5 6.4
professionnelle
Profil de formation et d’apprentissage continus des enseignants 6.2 6.5
Climat et philosophie de I'établissement 6.1 6.4
Attirance des bons éléves vers 'enseignement 515 5.0
Fréquence de la formation et de I'apprentissage en cours d'activité 53 53
Reconnaissance, récompense et évaluation des enseignants 5% 5.3
Motivations et premiére expérience de carriére des enseignants 5.2 43
Efficacité de la formation et de I'apprentissage en cours d'activité et 51 5.3
satisfaction retirée
Temps de travail des enseignants 4.6 45
Formation et compétences des enseignants 45 4.0
Formation initiale des enseignants et parcours professionnel 4.2 3.8
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Théme Moyenne Moyenne
(OCDE) (tous pays
confondus)
Efficacité personnelle des enseignants 42 4.8
Innovation 41 43
TIC dans I'enseignement 3.9 4.0
Pertinence des réserves et des pénuries d’enseignants 3.7 3.2
Taux de diminution et de roulement des effectifs d’enseignants 29 2.8
Composition sociologique des effectifs d’enseignants 25 2.3

Source : OCDE (2015;37)), “Guiding the Policy and Content Focus of TALIS 2018,
No. EDU/INES/TALIS (2015)3, (document interne), Direction de 1’éducation et des compétences,
OCDE, Paris.

En plus de I’exercice d’évaluation des politiques, les ministres de 1’Education des pays
participants ont été invités a préciser quels thémes étaient pour eux des domaines d’intérét
clés. Lors de cette partie de I’exercice, certains des thémes proposés a ’origine ont été
combinés a d’autres afin de varier la liste initiale. Par exemple, le théme 5 regroupe deux
¢léments de la liste initiale : commentaires et formation des enseignants.

Au final, neuf thémes ont été retenus, méme si I’importance relative que chaque pays
participant leur accorde varie. Les neuf thémes retenus, ainsi que les indicateurs de
TALIS 2013 les plus demandés, sont les suivants :

1. Pratiques pédagogiques des enseignants :
a. croyances sur I’enseignement ;

b. climat dans la salle de classe pour les classes visées ;

c. pratiques pédagogiques dans les classes visées ;

d. gestion de la classe dans les classes visées ;

e. enseignement individualisé/différencié (y compris pour les éléves surdoués)
dans les classes visées ;

f. avis des enseignants sur les barrieres a la mise en ceuvre de pratiques

diversifiées ;

g. composition et taille des classes dans les classes visées ;

h. répartition horaire des cours dans les classes visées.
2. Direction de I’établissement :
role et fonctions du chef d’établissement (direction administrative et
pédagogique) ;
répartition de la direction (équipe de direction dans 1’établissement) ;
compétences et expérience des chefs d’établissement ;
satisfaction professionnelle des chefs d’établissement ;
perception du chef d’établissement (réponses des enseignants) ;
charge de travail du chef d’établissement ;
temps de travail du chef d’établissement ;
autonomie du chef d’établissement dans des domaines clés (recrutement et
licenciement des enseignants, échelle de carriere, salaires, etc.) ;
apprentissage et formation des chefs d’établissement ;
j. efficacité personnelle du chef d’établissement.
Pratiques professionnelles des enseignants :
a. collaboration entre les équipes de 1’établissement ;
c
d
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b. participation des enseignants a la prise de décisions dans 1’établissement ;
role, profil et participation a des communautés professionnelles plus vastes ;
mobilité de I’enseignant dans le pays et a 1’étranger.
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4. Formation et préparation initiales des enseignants :

a. caractéristiques de la formation et préparation initiales des enseignants :
contenu (par exemple, la pédagogie, les maticres, la pratique, I’enseignement
aux ¢éleves ayant des besoins spécifiques d’éducation), durée, responsable de
formation ;

b. perception de I’efficacité de la formation.

5. Formation des enseignants et commentaires :

a. soutien pendant la formation et 1’apprentissage en cours d’activité ;

b. barriéres a une implication plus poussée dans la formation et 1’apprentissage
en cours d’activité ;

c. types de formation et d’apprentissage en cours d’activité, y compris les
formes collaboratives de formation continue (FC) ;

d. types de FC formelle ;

e. contenu de FC formelle (nouvelles pratiques d’enseignement et innovations
émergentes) ;

f. types de FC informelle (y compris les réseaux créés par les enseignants, la
formation en ligne) ;

g. contenu de FC informelle (nouvelles pratiques d’enseignement et innovations
émergentes).

6. Climat régnant au sein de I’établissement :

a. relations ¢leéves-enseignants (y compris les environnements favorables a
I’apprentissage) ;

b. relations entre les parents/les communautés et 1’établissement et participation
a la vie de 1’établissement ;

c. climat disciplinaire (y compris climat tolérant) ;

d. croyances des enseignants sur la facon d’améliorer les relations éléves-
enseignants ;

e. facteurs entravant 1’éducation ;

disponibilité et ouverture des enseignants face a la diversité ;

g. philosophie de 1’établissement (notamment la définition d’objectifs, des

ambitions élevées, I’engagement communautaire).
7. Satisfaction professionnelle :

a. satisfaction professionnelle générale (par rapport a I’établissement et a la
profession) ;

b. perception de la valorisation de la profession par les enseignants ;

c. perception de I’enseignant quant aux politiques éducatives nationales et
locales ;
satisfaction quant au salaire et aux conditions de travail ;

e. opinions de ’enseignant sur les priorités des politiques et des réformes
éducatives.

8. Gestion des ressources humaines et relations avec les acteurs :

a. politiques d’établissement qui reconnaissent, récompensent et ¢valuent les
enseignants ;

b. échelle et perspectives de carriére des enseignants ;

c. perceptions de I’impact des politiques d’établissement qui reconnaissent,
récompensent et évaluent les enseignants ;

d. reconnaissance de I’innovation dans les pratiques pédagogiques ;

e. intervention en cas de sous-performance.

9. Efficacité personnelle des enseignants :

=
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a. auto-évaluation des connaissances pédagogiques générales des enseignants
(processus éducatifs, apprentissage des éleéves, évaluation formative) ;

b. efficacité personnelle des enseignants en général ;

c. auto-évaluation des compétences non cognitives, de la patience et de la
motivation des enseignants.

Les pays ont a 1’origine vu 1’innovation comme un enjeu transversal a relier avec les
pratiques pédagogiques des enseignants et le climat régnant au sein de 1’établissement.
Lors des échanges au sein du TGB et du GEQ, elle est apparue comme un théme distinct
(théme 10) et s’est vue attribuer les indicateurs ci-dessous :

e [’ouverture des enseignants quant a I’adoption de pratiques innovantes ;
e types d’innovation dans 1’établissement au cours de 1’année précédente ;

e types d’innovation visée dans la classe au cours de 1’année ou de I’année
précédente ;

e perceptions des barriéres et des incitations a 1’adoption d’innovations ;
e ¢valuation et diffusion des pratiques innovantes dans 1’établissement.

L’équité et la diversité étaient a 1’origine considérées comme intégrées en substance dans
chacun des neuf thémes, mais, apreés consultation des participants a TALIS et des acteurs
politiques, le théme (théme 11) est apparu comme un théme d’actualité de grande
importance.

L’exercice d’établissement des priorités a également mis en évidence que, bien qu’il faille
adapter les éléments du questionnaire aux participants a chaque niveau d’éducation, les
questionnaires pour les niveaux 1, 2 et 3 de la CITE devaient traiter des mémes thémes.

Graphique 1. Thémes de TALIS 2018 et enjeux politiques
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Selon les informations de (OECD, 2015[3]), « Guiding the Policy and Content Focus of TALIS

2018 », EDU/INES/TALIS (2015)3, (Document interne), Direction de I’éducation et des compétences,

OCDE, Paris.
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Thémes de TALIS 2018 et enjeux politiques

Le Graphique 1 présente les liens entre les themes de TALIS 2018 et les cinqg domaines
stratégiques fixés pour le programme d’enquétes TALIS en cours. Le schéma ne montre
que les connexions principales qui apparaissent soit parce que le théme est, par définition,
inclus dans le domaine stratégique, soit parce qu’il intégre des facteurs pouvant fortement
influencer le domaine. Comme le montre le schéma, les thémes dans leur ensemble
représentent les cing domaines stratégiques. Etant donné qu’il y a plus de thémes que de
domaines, il y a plusieurs thémes pour un domaine. Par exemple, quatre des thémes de
TALIS 2018 portent sur I’efficacité des enseignants et de 1’enseignement. De la méme
facon, certains thémes portent sur plusieurs domaines. Par exemple, le théme traitant de la
« gestion des ressources humaines et relations avec les acteurs » correspond a « attirer les
enseignants », mais également a «retenir les enseignants ». Pour des raisons de
simplicité, les connexions dans TALIS 2018 vont étre limitées au maximum.

Options internationales pour les niveaux 1 et 3 de la CITE

Méme si TALIS 2018 se concentre principalement sur le niveau 2 de la CITE, I’enquéte
actuelle propose des options internationales pour le niveau 1 et le niveau 3 de la CITE,
tout comme le faisait TALIS 2013. Le développement du cadre conceptuel 2018 continue
dans la croyance que méme si les thémes doivent étre identiques pour tous les niveaux de
la CITE, I’option permettant d’adapter les éléments aux niveaux 1 et 3 doit étre conservée
lorsque nécessaire. Par exemple, les questions et les ¢léments pour le niveau 1 de la CITE
doivent prendre en compte des facteurs comme I1’organisation du programme d’un
¢tablissement de primaire et proposer des liens vers 1’enquéte sur les personnels
travaillant a 1’éducation et a 1’accueil des jeunes enfants (connue sous le nom d’enquéte
Petite enfance). Les questions et les éléments pour le niveau 3 de la CITE doivent quant a
eux prendre en compte des facteurs tels que la spécialisation des programmes d’études
dans le deuxiéme cycle du secondaire.

Plus récemment (février 2016), plusieurs pays ont exprimé leur intérét pour le domaine de
I’enseignement et de la formation professionnelle (EFP), notamment aprés les
Conclusions de Riga®. Méme si cet intérét n’apparait principalement qu’au sein de
I’Union européenne et n’a que peu de chances d’avoir un impact significatif sur le
développement du cadre et des instruments, le Groupe d’expert chargé du questionnaire
TALIS va s’efforcer de prendre en compte les sujets touchant les enseignants et les
¢tablissements d’EFP dans les instruments de 2018.

Liens entre TALIS 2018 et des études connexes

Les liens entre TALIS 2018 et un certain nombre d’enquétes de I’OCDE qui se
concentrent sur la réussite des éléves (PISA), I’accueil des enfants avant qu’ils n’entrent a
I’école (’enquéte TALIS Petite enfance) ou I’utilisation de méthodes différentes pour
I’apprentissage et I’enseignement (par exemple, I’enregistrement vidéo dans 1’Etude
vidéo TALIS). L’Etude de ’OCDE sur la formation initiale des enseignants fait
¢galement appel aux données de TALIS.

® En juin 2015, les ministres des Etats membres européens et pays candidats a 1’accession se sont rencontré a
Riga (Islande) afin de renouveler leur engagement pour ’amélioration de la qualité et I’image de I’EFP.
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PISA 2018

La mise en ceuvre de TALIS 2018 et de PISA 2018 la méme année permet d’harmoniser
les deux enquétes (OECD, 20135)), tout comme le fait que PISA comprend aussi un
questionnaire pour les enseignants et un pour les chefs d’établissement. La planification
de TALIS 2018 a donc inclus des rapports qui se concentraient sur la possibilité d’aligner
et de développer des cadres conceptuels communs pour les deux enquétes (OECD,
2015p7) et sur la comparaison des thémes, des indicateurs et des questions des enquétes
TALIS et PISA, mais également du Programme pour I’évaluation internationale des
compétences des adultes ou PTAAC.

TALIS peut, plus spécifiquement, tirer avantage des informations et microdonnées de
PISA comme celles portant sur la composition socio-économique des établissements et
qui sont des données difficiles a mesurer, a I’exception des cas ou les instruments de
I’enquéte comprennent des composants plus poussés sur le contexte familial ou sur
I’¢leve. De la méme facon, la mesure concomitante d’aspects du contexte éducatif vus par
les enseignants et par les ¢léves enrichit les possibilités d’analyse.

La complémentarité entre les enquétes TALIS 2018 et PISA 2018 doit prendre en compte
les différences au sein des groupes interrogés : PISA vise des enseignants qualifiés pour
enseigner a des éleves de 15 ans alors que TALIS se concentre sur les enseignants du
niveau 2 de la CITE. De plus, les questionnaires pour les enseignants de PISA 2018
comprennent un questionnaire pour les enseignants qui travaillent dans le domaine de la
lecture (ou dans les mati¢res se rapprochant le plus de la lecture) et un pour les
enseignants en général. Il faut également prendre en compte la décision selon laquelle les
documents de TALIS 2018 ont un format similaire a ceux de TALIS 2013. En raison de
I’absence de synchronisation dans le développement des cadres pour les deux études, peu
d’efforts ont été faits au sein de PISA 2018 pour s’aligner préalablement avec TALIS.
Enfin, le nombre de pays ayant accepté d’inclure les questionnaires PISA a destination
des enseignants sera certainement inférieur aux 40 pays participant a TALIS 2018.

Des similarités et des différences existent entre les questionnaires a destination des
enseignants des deux enquétes. Certains concepts sont communs aux deux questionnaires,
comme celles portant sur le profil des enseignants ou leur satisfaction professionnelle,
mais d’autres sujets sont spécifiques a 1’'une ou I’autre des enquétes. Afin d’essayer
d’aligner les deux enquétes, nous avons choisi d’examiner les thémes et les questions
communs aux questionnaires des deux enquétes, qu’ils soient a destination des
enseignants ou des chefs d’établissement.

De plus, les discussions portant sur les questions opérationnelles et le découpage des
¢chantillons sélectionnés qui ont lieu entre le Consortium de recherche international
TALIS 2018, les équipes TALIS et PISA au sein du Secrétariat de ’OCDE et les
prestataires pour PISA 2018, qui sont chargés des instruments théoriques, ont mené a la
conclusion que TALIS et PISA devaient comprendre les mémes questions quant &, par
exemple, la satisfaction professionnelle, 1’efficacité personnelle et le climat régnant au
sein de I’établissement. Les questions spécifiques en lien avec la formation initiale des
enseignants et I’enseignement dans différents milieux (en matiére d’équité et de diversité)
seront également identiques dans les deux enquétes.

L’enquéte TALIS Petite enfance

Le premier cycle de 1’enquéte TALIS Petite enfance, I’enquéte de I’OCDE sur les
personnels travaillant a I’éducation et 1’accueil des jeunes enfants (EAJE), sera mise en
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ceuvre en 2018 dans 10 a 15 pays. Objectif de 1’étude : recueillir des données afin d'avoir
une base de comparaison internationale sur les environnements EAJE, le bien-étre du
personnel et des enfants dans lesdits environnements, les pratiques pédagogiques du
personnel, sa formation continue, les questions en lien avec 1'équité et la diversité ainsi
que les caractéristiques du personnel et du centre. L’étude vise deux populations cibles.
La premicre est constituée des personnels de niveau 0.2 de la CITE, c’est-a-dire, ceux
travaillant dans le « préscolaire » avec des enfants a partir de trois ans jusqu’a 1’age de
scolarisation. La seconde se concentre sur les personnels chargés d’enfants de moins de
trois ans ; seulement quelques pays envisagent de mettre en ceuvre cette partie de 1’étude.
Des liens sont actuellement créés entre le développement du cadre et des instruments
TALIS (notamment pour 1’option niveau 1 de la CITE de TALIS) et I’enquéte Petite
enfance. Un chevauchement du cadre et des instruments des deux enquétes a hauteur de
70 % est prévu.

L’étude Vidéo TALIS

L’étude Vidéo TALIS qui commence en 2017 et se poursuit en 2018 consiste en
I’enregistrement vidéo de deux cours de mathématiques donnés par un échantillon
représentatif de 85 enseignants du premier cycle du secondaire par pays ou économies
participants. Les cours choisis couvrent le méme contenu spécifique de matiére, a savoir
les équations quadratiques, et 1’étude vérifie la réussite de I’étudiant avant et apres les
cours. Certains des éléments d’évaluation portent sur les connaissances générales de
I’¢leve en mathématiques ; d’autres portent directement sur le contenu du cours.

Les enquétes a destination des éléves et des enseignants sont réalisées avant et apres les
cours. L’enquéte a destination des enseignants comprend des questions sur le profil de
I’enseignant et sur la qualité et les pratiques d’enseignement (comme dans 1’enquéte
principale TALIS) ainsi que des questions sur leur perception des cours et de 1’unité de
travail. L’enquéte a destination des ¢léves porte sur les conditions familiales et entre
¢léves ainsi que sur des aspects en lien avec les caractéristiques émotionnelles,
motivationnelles et cognitives d’apprentissage. Comme pour les enseignants, I’enquéte
demande aux éléves comment ils ont pergu les cours et 1’unité de travail. Les outils ayant
servi au cours (plan du cours, devoirs et évaluations) sont également recueillis aupres des
enseignants.

En plus de la production d’un rapport international comparatif sur les pratiques et les
cultures d’enseignement, le Secrétariat de ’OCDE envisage de créer une vidéothéque
mondiale des pratiques d’enseignement.

L’Etude TALIS sur la Formation initiale des enseignants

Au cours du développement du cadre conceptuel et des instruments TALIS 2018, les
résultats politiques et les conclusions tirées de I’Etude de I’OCDE sur la Formation
initiale des enseignants (ITP), qui comprend les analyses secondaires des données de
TALIS 2013, ont été pris en considération. (Il est important de noter que les enseignants
sortis de formation ne représentant qu’une faible part des populations cibles de TALIS,
les informations recueillies par I'ITP sur la formation initiale des enseignants concernent
plutdt des programmes suivis il y a une dizaine d’années). Afin d’analyser efficacement
les effets potentiels de la formation initiale des enseignants sur l’enseignement,
TALIS 2018 demandera aux participants d’indiquer a quel moment ils ont regu les
compétences d’enseignement et de fournir des informations sur la nature de leur
formation initiale. L’étude recueillera également des données sur 1’aide a disposition des
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nouveaux enseignants qui sont ceux les plus susceptibles de quitter 1’enseignement
(OECD, 200517).

Résumé

Les études de I’OCDE sont pertinentes bien au-dela des politiques et des pratiques
éducatives. Elles permettent a des chercheurs issus de nombreux domaines de travailler
sur les modeles et les relations des variables d’intéréts. Les résultats de ces recherches
sont compilés dans des rapports thématiques demandés par I’OCDE ainsi que dans les
analyses de travaux de recherche a I’initiative des chercheurs. Ces textes ne se contentent
pas d’encourager une utilisation constante et accrue des données TALIS, ils enrichissent
le corpus de recherches sur les conditions d’enseignement et d’apprentissage dans
différentes cultures.

Elargir la portée de TALIS en la transformant en une base de données pour des
recherches pertinentes quant aux politiques dans le domaine de I’enseignement et
I’apprentissage impose de prendre en compte de manicre rigoureuse des concepts
généraux tels que la formation continue des enseignants ou les pratiques d’enseignement.
C’est pourquoi TALIS s’engage a s’appuyer sur des recherches actuelles et reconnues
ainsi que sur des preuves empiriques issues des précédents cycles TALIS afin de garantir
que les conceptualisations seront utiles aux chercheurs et fourniront les fondements des
futurs développements.

Alors que TALIS entame son troisiéme cycle, elle commence a offrir aux décideurs et
aux chercheurs la possibilité d’analyser dans le temps les changements au sein des
systémes d’enseignement participants et entre eux. Les données transnationales ont
tendance a fournir des perspectives limitées sur les modéles d’enseignement et
d’apprentissage. Ces perspectives peuvent cependant étre améliorées avec des données
chronologiques. Cela implique de préserver 1’intégrit¢ des ensembles de variables d’un
cycle a I’autre afin que les modifications dans les procédures et les contributions des
systémes éducatifs puissent étre rattachées aux évolutions intervenant dans les résultats.
La réalisation de cet objectif étant particulierement complexe, de nouvelles méthodes
renforgant la fiabilité et I’exactitude des mesures portant sur les concepts d’intéréts sont
continuellement en développement. Il est crucial de jauger constamment de 1’importance
de la préservation des tendances face a la nécessité d’incorporer de nouvelles méthodes
pour le développement des instruments et 1’évaluation.
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SECTION II — SAVOIRS PERTINENTS PAR RAPPORT AUX THEMES ET

AUX PRINCIPAUX INDICATEURS

Comme I’explique la Section I, les membres de TALIS 2018 du Groupe d’experts chargé
du questionnaire (GEQ) sont chargés de I’élaboration des contenus des thémes’ et du
développement des indicateurs associés. Ce travail porte sur le développement des
questionnaires de I’enquéte, dont 1’utilité va étre testée au cours d’une enquéte pilote
TALIS 2018 (test sur le terrain) réalisée dans tous les pays participants. La Section III
explique en détail que le test sur le terrain utilisera une conception tournante pendant la
diffusion des questionnaires afin de tester plus d’éléments que ce qui figurera au final
dans I’enquéte principale. Le Consortium de recherche international TALIS, le Secrétariat
de ’OCDE et les représentants des pays sont tous engagés dans la conception des
questionnaires finaux pour 1’enquéte principale. Le Comité directeur de TALIS (TGB)
sera chargé d’approuver les versions finales des questionnaires ainsi que les thémes et les
indicateurs inclus dans 1’enquéte principale.

Cette section décrit le cadre conceptuel derriére la conception des questionnaires TALIS
2018 et fournit une synthése des recherches connexes a chacun des thémes de 1’enquéte.
Elle commence par une schématisation conceptuelle qui présente les thémes considérés
comme hautement prioritaires pour les pays participants a TALIS. La schématisation
montre également comment les thémes sont reliés et interagissent.

Les trois composantes principales du cadre conceptuel TALIS sont les thémes, les
indicateurs et un schéma analytique. Le cadre conceptuel fournit ici un rapport détaillé
sur chacune de ces composantes. La description de chaque théme est accompagnée d’une
analyse des recherches pertinentes a ce théme et par la liste des indicateurs que les
recherches recommandent, notamment dans le cadre des politiques, des pratiques et des
recherches éducatives. La section se termine par la description du schéma analytique.

Le cadre conceptuel de TALIS 2018 se fonde sur celui utilisé pour TALIS 2013. Il repose
¢galement sur les connaissances en matiére de conditions d’enseignement et
d’apprentissage. Au sens large, ’efficacité se mesure par 1’étendue de la réalisation des
objectifs assignés a une activité donnée (OECD, 2007;197). Dans le cadre de TALIS, des
environnements d’enseignement et d’apprentissage efficaces sont les éléments qui
contribuent a 1’apprentissage cognitif et affectif des ¢léves. TALIS 2018 va rassembler
des informations portant sur les aspects des environnements d’enseignement et
d’apprentissage dont la contribution positive a I’apprentissage des éléves est reconnue par
d’autres recherches. Cependant, un enseignement et un apprentissage efficaces
comprennent des facteurs qui ne sont pas inclus dans TALIS, notamment des facteurs qui

7 Ce cadre utilise le mot « terme » afin d’étre consistant avec TALIS 2013. Dans PISA, les unités de contenu
sont appelées modules. Les thémes font référence a I’organisation des idées principales pour I’enquéte. Les
modules ou sections seront utilisées pour les unités organisationnelles des instruments.
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doivent étre étudiés autrement que par des questionnaires d’auto-évaluation a destination
des enseignants et des chefs d’établissement.

Schématisation conceptuelle des théemes de TALIS 2018

Niveau

La schématisation conceptuelle des thémes de TALIS 2018 est la premicre des trois
composantes du cadre conceptuel. Les thémes peuvent étre considérés sous deux
dimensions : ’accent et le niveau. Pour la premiére dimension (I’accent), les themes sont
répartis en fonction de leur lien avec les caractéristiques professionnelles ou avec les
pratiques pédagogiques des institutions ou des enseignants. La deuxiéme dimension (le
niveau) relie le théme au niveau auquel il intervient, soit celui de 1’établissement soit
celui de l’institution. L’institution peut étre 1’établissement ou le systéme national ou
régional dont il fait partie. Les établissements et les systémes sont réunis dans la
schématisation conceptuelle dans la mesure ou les politiques en matiére de ressources
humaines et les pratiques peuvent concerner 1’établissement ou le systéme ou bien les
deux, selon les modalités de gouvernance en vigueur dans 1’établissement.

Le Graphique 2 présente les themes de TALIS 2018 en fonction des deux dimensions :
I’accent et le niveau. Les thémes peuvent étre mis en relation avec d’autres dimensions,
mais dans la mesure ou I’objectif ici est de décrire la structure de base du cadre
conceptuel, la schématisation ci-dessous se limite a deux dimensions.

Graphique 2. Schématisation conceptuelle des thémes de TALIS 2018
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Institutionnel relations avec les acteurs
Direction de I'établissement
: Equité et
Innovation qu e'el
diversité
Formation et préparation initiales des
enseignants
Satisfaction professionnelle et Pratiques professionnelles des
motivation enseignants
Enseignant

Formation des enseignants et

commentaires Pratiques pédagogiques des enseignhants

Efficacité personnelle des enseignants

Thémes au niveau de l’enseignant

Les résultats de nombreuses études portant sur les éléments favorisant 1’apprentissage
scolaire de 1’¢éléve ont mis en évidence I'importance de I’enseignant et du niveau de la
classe. Ces études ont cependant également montré que le niveau de 1’établissement a
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¢galement un role important en influencant indirectement les enseignants et les classes
(Hattie et Yates, 2014p07). TALIS cherche a expliquer les thémes au niveau de
I’enseignant. Dans la lignée du corpus de recherches susmentionné, TALIS considére que
les facteurs au niveau institutionnel ont une influence importante mais exogene sur ces
aspects fondamentaux. Les initiatives politiques visant I’amélioration des conditions
d’apprentissage des éléves varient donc selon le niveau du systéme d’enseignement
qu’elles touchent.

Le quadrant en bas & droite de la schématisation conceptuelle représentée dans le
Graphique 2 fait référence a I’enseignement et a 1’apprentissage dans la classe qui est
influencé individuellement par chaque enseignant. Il comprend deux thémes: les
pratiques pédagogiques des enseignants et les pratiques professionnelles des enseignants.
Ces thémes, pouvant étre considérés comme essentiels aux fondements de la pédagogie
de I’enseignement, sont similaires dans leurs caractéristiques au concept de « qualité de
I’instruction » utilisé initialement dans la Troisiéme étude vidéo internationale de
mathématiques et des sciences (TIMSS Vidéo) réalisée en 1997 (Hiebert et al., 200321))
et dans PISA (notamment dans les cycles de 2003 et 2012) avant d’étre ensuite appliqué a
d’autres études (Decristan et al., 201522;). Les deux thémes regroupent également des
aspects des pratiques des enseignants qui sont reconnus comme des indices de la réussite
et de la motivation des éleves (notamment, l’activation cognitive, la clarté des
instructions et la gestion de la classe).

Le quadrant en bas a gauche de la schématisation conceptuelle présente les
caractéristiques des enseignants qui peuvent étre associées aux résultats d’apprentissage
des éléves. Ces themes regroupent les facteurs qui constituent le concept de « qualité de
I’enseignant » selon I’approche de Goe (20071237). Cela comprend la formation et la
préparation initiale des enseignants, la formation des enseignants et les commentaires,
I’efficacité personnelle des enseignants ainsi que la satisfaction professionnelle et la
motivation.

Theémes au niveau institutionnel

Dans la schématisation conceptuelle, le théme questions de ressources humaines et
Relations avec les acteurs est situé dans le quadrant en haut a gauche, car il porte
principalement sur les caractéristiques des enseignants (recrutement, récompense et
fidélisation) et appartient au niveau institutionnel. La formation initiale des enseignants
apparait dans le quadrant en bas a gauche, car il fait principalement référence aux
compétences que chaque enseignant apporte dans la classe et ne dépend donc pas de
I’établissement dans lequel il travaille. Les deux thémes climat régnant au sein de
I’établissement et direction de 1’établissement sont situés dans le quadrant en haut a
droite, car ils portent principalement sur les contributeurs a I’enseignement et a
I’apprentissage au niveau de [’établissement et appartiennent donc au niveau
institutionnel.

Thémes se retrouvant au niveau institutionnel et au niveau de l’enseignant

Dans le Graphique 2, I’innovation et I’équité et la diversité sont a cheval sur les deux
niveaux. Les deux portent sur ’enseignement et 1’apprentissage, car ils dépendent de
I’enseignant lui-méme et sont renforcés par ses collégues. Par exemple, 1’innovation
s’applique a Dl’environnement de [’établissement et aux pratiques d’enseignement.
Certains aspects de I’innovation ou de I’équité et de la diversité sont associés a des
caractéristiques professionnelles, mais également aux pratiques pédagogiques (comme
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I’esprit d’innovation ou I’ouverture a celle-ci). Le placement sur la schématisation met
I’accent sur ce qui se passe dans la réalité, méme si les caractéristiques professionnelles
peuvent également avoir une influence.

Relations entre les themes

La schématisation conceptuelle présentée dans le Graphique 2 ne présente pas les
influences que les thémes ont les uns sur les autres, notamment parce que 1’intention est
de montrer des thémes généraux plutdt que de préciser les indicateurs et parce que les
potentielles relations entre les thémes sont trés nombreuses. De plus, les relations entre
eux (ou entre les indicateurs au sein des thémes) peuvent étre unidirectionnelles ou
réciproques.

Les relations unidirectionnelles sont celles qui n’ont pas d’influence retour. C’est le cas
pour l’influence de la « formation et préparation initiales des enseignants » sur les
« pratiques pédagogiques des enseignants ». Si on peut s’attendre a une forte influence du
premier sur le second, il y a peu de chances que I’influence revienne dans [’autre
direction. De la méme fagon, les « questions de ressources humaines et les relations avec
les acteurs » peuvent influencer la « formation et préparation initiale des enseignants »
(potentiellement via des exigences de compétences), mais la réciproque n’est pas vrai.

Un développement important dans les recherches menées sur 1’efficacité dans 1’éducation
a été l’adoption de modéles dynamiques d’effets d’établissement (Creemers et
Kyriakides, 2015p24)). Ces modéles reconnaissent que les relations entre certaines
variables peuvent se faire dans les deux sens (sont réciproques). Certains des thémes
TALIS au niveau de I’enseignant qui portent sur I’enseignement et 1’apprentissage et la
qualité de DI’enseignant peuvent étre considérés comme réciproques. Les « pratiques
pédagogiques des enseignants » et les « pratiques professionnelles des enseignants » (le
fondement de la pédagogie) sont non seulement susceptibles d’étre structurés par
« T’affectif de 1’enseignant », « la formation des enseignants et les commentaires » et
« Defficacité personnelle des enseignants », mais peuvent également structurer ces
thémes. Par exemple, la formation des enseignants et les commentaires influencent les

\

pratiques des enseignants, mais ces pratiques influencent a leur tour le type de
commentaires et de formation, comme le montre le déroulement des procédures
d’évaluation. Des influences réciproques de ce type ont lieu a travers les niveaux. Le
« climat régnant au sein de 1’établissement » définit les « pratiques professionnelles des
enseignants » et est également défini par celles-ci. La « direction de 1’établissement »
peut étre considérée comme influente sur les pratiques des enseignants (des deux sortes),
mais lesdites pratiques dans 1’établissement peuvent agir sur le modele de direction
adopté.

Relier la schématisation conceptuelle aux domaines politiques

Les quatre quadrants du Graphique 2 correspondent aux cinq domaines stratégiques de
TALIS. Les deux thémes situés dans le quadrant en bas a droite (les pratiques
pédagogiques des enseignants et les pratiques professionnelles des enseignants)
correspondent au domaine stratégique qui porte sur 1’enseignement efficace. Les quatre
thémes situés dans le quadrant en bas a gauche (la formation et préparation initiale des
enseignants, la formation des enseignants et les commentaires, 1’efficacité personnelle des
enseignants ainsi que la satisfaction professionnelle et la motivation) peuvent étre reliés
au développement des attributs des enseignants (former les enseignants). Les deux thémes
situés dans le quadrant en haut a droite (direction de 1’établissement et climat régnant au
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sein de I’établissement) sont liés a certains aspects de I’efficacité de 1’établissement et les
thémes dans le quadrant en haut a gauche (questions de ressources humaines et de
relations avec les acteurs) portent quant a eux sur les deux domaines stratégiques que sont
«attirer les enseignants » et « retenir les enseignants ». Le Graphique 3 propose une
présentation schématique des quadrants du Graphique 2par rapport aux cinq domaines
stratégiques.

Graphique 3. Correspondance entre les quadrants de la schématisation conceptuelle de
TALIS 2018 et les domaines politiques TALIS

Caractéristiques Pratiques
professionnelles pédagogiques

Institutionnel

v

a

Attributs des
enseignants Efficacité de

Enseignant ) )
(Former les I'enseignement

enseignants)

TALIS et PISA

Un certain nombre de forums ont port¢ sur la complémentarité possible entre
TALIS 2018 et PISA 2018, notamment sur celle en lien avec les questionnaires a
destination des enseignants (qui est une option internationale) et ceux a destination des
chefs d’établissement. Certains commentateurs ont méme suggéré le développement d’un
cadre conceptuel commun (OECD, 2015p;). Certains alignements sont effectivement
pertinents, qu’ils concernent la globalité ou I’option internationale TALIS-PISA. Méme si
les thémes TALIS et les modules PISA s’articulent différemment, ils partagent des
¢léments communs. C’est pourquoi un modéle général, méme sous une forme
préliminaire, pourrait fagconner le modéle spécifique développé pour TALIS 2018. Les
domaines des questionnaires d’essai sur le terrain dans lesquels les deux enquétes sont les
plus proches comprennent la satisfaction professionnelle, 1’efficacité personnelle, la
formation continue et la formation initiale des enseignants. Des similitudes a un moindre
degré existent également dans la notion d’équité et de diversité de chaque enquéte ainsi
que dans certaines des questions portant sur le profil.

Le cadre conceptuel TALIS-PISA développé par Ben Jensen et Samara Cooper (OECD,
2015p2)) propose cinq niveaux : systeme d’enseignement, établissement, chef
d’établissement, classe et éléve. Il fait la distinction entre les mesures des indicateurs
PISA et celles des indicateurs de TALIS. Il identifie également les indicateurs mesurés
par les deux études et permet 1’identification de corrélations entre les éléments du
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systéme a chaque niveau et entre ceux-ci. Il est important de rappeler ici que TALIS ne se
charge ni de recueillir ni d’analyser des données au niveau de 1’¢leéve (telles que le profil
individuel ou les résultats affectifs et cognitifs) ou portant sur les programmes.

Theémes et indicateurs TALIS

Comme mentionné dans la Section I, les pays participants & TALIS 2018 ont choisi les
themes et les indicateurs a 1’aide d’un exercice d’évaluation collaboratif. Dans cette
section, les thémes sont présentés plus en détail a I’aide d’éléments provenant des
recherches actuelles sur 1’enseignement et 1’éducation. Les thémes sont regroupés dans
les domaines principaux de la schématisation conceptuelle (c’est-a-dire au niveau
institutionnel et a celui de I’enseignant), avec le niveau enseignant englobant les
caractéristiques et les pratiques des enseignants. Un troisiéme groupe se concentre sur les
thémes qui s’appliquent aux deux niveaux.

Thémes portant principalement sur le niveau institutionnel

Cette sous-section étudie les éléments de recherche portant sur trois des thémes retenus.
L’'un d’entre eux («politiques et pratiques de ressources humaines ») porte
principalement sur les caractéristiques des enseignants. Les deux autres, « direction de
I’établissement » et «climat régnant au sein de 1’établissement », concernent plus
directement 1’enseignement et I’apprentissage. Dans chaque cas, on présume que ce que
font les enseignants et leur facon de le faire affectent directement les résultats
d’apprentissage des ¢léves. La direction de 1’établissement et le climat régnant au sein de
1’établissement peuvent étre considérés comme ayant des relations réciproques avec les
pratiques professionnelles (notamment la collaboration) et pédagogiques des enseignants.
Ces facteurs institutionnels influencent et sont influencés par les facteurs liés a
I’enseignant.

Théme : Questions de ressources humaines et relations avec les acteurs

Introduction

Les questions de ressources humaines et les relations collégiales ou interpersonnelles
entre et parmi les acteurs font partie intégrante du cadre TALIS. Situés au niveau
institutionnel, ces ¢éléments constituent 1’ensemble clé des caractéristiques
professionnelles a ce niveau. En comparaison avec les précédentes versions de TALIS, la
version 2018 fournit un cadre plus précis pour ces éléments. Les « questions de
ressources humaines et d’acteurs » ne faisaient pas 1’objet d’une section distincte dans les
enquétes de TALIS 2013. Les différents aspects de ce theme étaient traités a des endroits
différents des questionnaires. TALIS 2018 ajoute aux éléments de 2013 pour ce domaine
les aspects principaux ci-dessous :

Attirer les bons éléves vers I’enseignement ;
Reconnaissance, récompense et évaluation des enseignants ;

Temps de travail des enseignants.

TALIS 2018 va également relier ce théme a celui portant sur les « pratiques
professionnelles des enseignants ».
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Contexte théorique

Bien que les questions de ressources humaines et les relations avec les acteurs ne soient
pas directement associées aux résultats des éléves, elles peuvent avoir une influence
importante sur les capacités d’attirer et de retenir les enseignants. Elles peuvent
¢galement influer sur la satisfaction professionnelle et les conditions d’enseignement et
d’apprentissage des enseignants. C’est pourquoi elles font partie intégrante d’un contexte
scolaire a 1’origine des conditions d’efficacité de I’enseignement comme le montrent de
nombreux modéles d’efficacité (voir, par exemple, Reynolds et al., (20145))).

Extraire les caractéristiques professionnelles des croyances des acteurs pourrait nous
permettre de mieux comprendre les raisons pour lesquelles les enseignants pensent que
leur société ne valorise pas I’enseignement. TALIS 2013 a montré que les seuls pays et
économies participants ou les enseignants se sentaient majoritairement valorisés dans la
société étaient Abou Dabi (Emirats arabes unis), la Finlande, et Singapour (OECD,
2014s)). Déterminer les raisons qui se cachent derriére cette impression peut permettre
aux politiques d’agir sur ces raisons, en espérant qu’en améliorant la perception quant a la
valeur de I’enseignement, on améliorera le recrutement et le maintien des citoyens
compétents dans ce domaine.

Les chercheurs et les décideurs politiques doivent accorder plus d’importance aux
caractéristiques de I’enseignement en tant que profession. Certaines publications
fournissent diverses descriptions de ces caractéristiques. Ces descriptions présentent
généralement une pratique basée sur un ensemble reconnu de connaissances, la durée
relativement longue de la formation des professionnels, 1’existence d’un code de
déontologie de la profession, la grande autonomie qu’implique 1’enseignement et la
responsabilité qu’implique 1’admission de nouveaux membres dans la profession (Hoyle,
19806)). La nature problématique de certains de ces éléments a conduit certains
commentateurs a décrire 1’enseignement comme une « semi profession » (Mausethagen
et Granlund, 2012p27)).

Un des enjeux connexes dans de nombreux pays, et qui n’est commun a la plupart des
autres professions, est ’attraction de candidats hautement qualifiés. Selon un certain
nombre de chercheurs (notamment, Sahlberg, (2011s;), ce facteur permet de faire la
distinction entre les systemes d’enseignement trés performants et ceux qui le sont moins.
Les motivations personnelles derriére le choix de 1’enseignement comme carriére
professionnelle sont influencées par des valeurs intrinséques et extrinséques et par 1’utilité
sociale et personnelle, ainsi que par des facteurs sociaux, tels que 1’estime portée a la
profession. Cependant, 1’équilibre entre ces facteurs varie entre les pays (Watt et
Richardson, 200829 ; Watt etal., 201230;). TALIS 2018 essaie donc d’examiner la
perception qu’ont les enseignants de ces enjeux.

Potentiel analytique et indicateurs

Concernant les ressources humaines, un effort important a été fait par les décideurs
politiques afin de développer un systéme de récompenses et d’évaluation plus efficace.
Cela comprend des systémes formels d’évaluation des performances au niveau de
I’établissement et du systéme, mais également 1’¢élaboration (dans certains pays) de
systémes de récompenses qui reposent sur la performance (Flores, 201231 ; Fullan et al.,
2015327 ; Schleicher, 201133)). L’évaluation et la récompense des enseignants font I’objet
de controverses a la fois dans le domaine de la recherche et dans la pratique, les
discussions portant sur I’importance relative des incitatifs intrinséques et extrinséques et
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des approches d’évaluation sommative et formative (Atkinson et al., 200934; ; Darling-
Hammond, 201035).

Les nouveaux contenus de TALIS 2018 sur la reconnaissance, les récompenses et
I’évaluation comprendront la prise en compte des pratiques pédagogiques innovantes, des
interventions qui ciblent la faible performance, des perspectives d’avancement
professionnel pour les enseignants et de la perception de ceux-ci sur la pratique visant a
corréler rémunération et résultats tout en cherchant a déterminer si les procédures
actuelles d’évaluation et de commentaires arrivent a identifier et fournir une base afin de
répondre aux besoins professionnels non satisfaits des enseignants. TALIS recueillera
¢galement des informations sur le temps de présence en classe des enseignants
(répartition du temps de travail), car ¢’est un élément permettant de définir 1’état de la
profession.

Le role des enseignants et des organisations représentatives dans la prise de décision en
matiere de politiques éducatives et de répartition des ressources est également un
domaine qui a gagné en intérét par rapport au professionnalisme enseignant. TALIS 2018
va donc inclure de nouveaux contenus afin de traiter de la participation des enseignants a
la prise de décision politique et afin d’étudier I’opinion des enseignants (et des chefs
d’établissement) sur les priorités en matiére de politiques éducatives, notamment sur
’attribution des ressources au sein des systémes d’enseignement. Ce sujet rejoint celui
des contributions des enseignants aux établissements et aux systémes de direction.

Theme : Direction de I’établissement

Introduction

Le leadership reste une préoccupation majeure pour les pays participant a TALIS et le
monde de I'éducation en général. Tel qu'énoncé dans le rapport de TALIS 2008 qui
documentait et discutait des principales conclusions, « un leadership scolaire efficace est
de plus en plus considéré comme une composante clé d'une réforme éducative a grande
¢échelle et de meilleurs résultats éducatifs » (OCDE, 2009a, 191).

L’encadrement pédagogique fait 1’objet d’un intérét particulier permanent pour TALIS.
Cela fait référence a un encadrement qui soutient et ¢labore des pratiques pédagogiques
de grande qualité, élabore et met en ceuvre des politiques soutenant les résultats des
¢léves, développe des communautés d’apprentissage, fournit des commentaires sur
I’enseignement, structure un enseignement efficace et soutient 1’utilisation de données
d’évaluation.

Le domaine de I’encadrement pédagogique en général est actuellement en évolution, mais
ne connait pas de changements majeurs. La principale tendance est qu’une plus grande
importance est accordée a 1I’encadrement partagé, notamment par les enseignants, et a
I’encadrement au-dela de [I’établissement, connu sous le nom d’«encadrement de
systéme ». Cette forme d’encadrement comprend la collaboration innovante avec d’autres
écoles et avec la communauté locale ainsi que les relations avec les décideurs politiques
et d’autres organismes (comme les services sociaux). Les recherches sur 1I’encadrement
accordent davantage d’importance aux liens entre 1’encadrement et les résultats des
¢leves.
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Contexte théorique

L’une des découvertes clés des études récentes sur la direction de 1’établissement porte
sur la relation entre I’encadrement et les résultats des €leves. La relation est indirecte dans
la mesure ou un encadrement efficace permet de mettre en place des conditions dans
lesquelles les enseignants peuvent &tre plus efficaces (Hallinger, 201136; ; Reynolds et
Muijs, 2016y37)). Dans leur synthése des recherches, Day et al. (2010;3g;) identifient huit
composantes clés d’une direction d’établissement réussie : définir la vision et les valeurs,
améliorer les conditions d’enseignement et d’apprentissage, revoir et enrichir le
programme, restructurer 1’organisation, améliorer la qualité des enseignants, construire
des relations en dehors de la communauté d’établissement, améliorer I’enseignement et
I’apprentissage et créer des relations au sein de la communauté d’établissement. Les
recherches menées sur I’efficacité de 1’enseignement ont désigné 1’encadrement comme
le facteur le plus important au niveau de 1’établissement quant aux résultats des éléves
(Chapman et al., 2016(39)).

Alors que les précédentes recherches se concentraient sur la personne du chef
d’établissement, 1’intérét pour des formes d’encadrement partagé a augmenté et a conduit
a des actions politiques spécifiques dans plusieurs pays (Harris, 201440}). Cette forme
d’encadrement, ou le pouvoir décisionnel appartient a I’établissement plutot qu’a un seul
individu et ou I’encadrement est exercé collectivement et en collaboration, est soutenue
par de nombreuses recherches, notamment parce qu’elle est associée a une amélioration
de I’établissement et de I’apprentissage des éléves (Hallinger et Heck, 2010(417). L’étude
des relations entre un encadrement partagé et I’amélioration de 1’établissement a
¢galement montré que ’efficacité personnelle des enseignants augmentait, tout comme
I’influence de I’efficacité sur une culture scolaire collaborative ; et que le potentiel des
enseignants se dévoilait (Bangs et Frost, 201242)).

Conformément a cet intérét croissant reflété dans les publications, TALIS 2018 va
accorder plus d’importance a cette composante de 1’encadrement. Cela ne signifie pas que
le chef d’établissement perd son importance dans les systeémes d’encadrement partagé.
Méme dans ces systémes, il est toujours chargé de la répartition de 1’encadrement et il
continue de piloter I’encadrement pédagogique et la gestion administrative.

L’encadrement pédagogique est constitué des actions que le chef d’établissement engage
afin de promouvoir I’évolution de I’apprentissage des éléves (Flath, 198943)). Les chefs
d’établissement qui jouent un rdle prépondérant dans I’encadrement pédagogique
accordent de I’importance a 1’enseignement de qualité et développent des politiques en
faveur de la réussite des éleves, comme encourager le développement de communautés
d’apprentissage, faire des commentaires sur 1’enseignement prodigué par les enseignants,
structurer une éducation efficace et soutenir I’utilisation de données d’évaluation dans la
salle de classe (Blase et Blase, 2000p4;; Kerr et al., 2006451 ; NAESP, 20086)). Un
certain nombre d’études ont découvert des liens entre I’encadrement pédagogique et les
résultats des éléves (Goddard etal., 201547 ; Hallinger, 2015us;; Muijs, West et
Ainscow, 2010497).

Si I’encadrement joue un rdle central dans la création d’un environnement scolaire
permettant aux enseignants d’étre efficaces, il est alors primordial de recueillir des
données sur ses implications du point de vue des chefs d’établissement, mais également
des enseignants. TALIS congoit donc la direction de 1’établissement en termes de cinq
dimensions clés :

1. Qui sont les chefs d’établissement : compétences, recrutement et formation ;
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2. Quelle est leur mission : role, fonctions et travail du chef d’établissement,
encadrement pédagogique, conditions de travail, charge de travail, horaires,
autonomie et actions ;

3. Encadrement partagé et encadrement par les enseignants, perception des
enseignants sur ces types d’encadrement ;

4. Satisfaction professionnelle des chefs d’établissement ;

5. Encadrement de systéme et encadrement d’établissements en réseaux.

Potentiel analytique et indicateurs

Comme le montrent les recherches résumées ci-dessus, le role des chefs d’établissement,
leur recrutement et leur maintien sont des éléments clés de I’efficacité de I’établissement.
Les facteurs de direction examinés dans TALIS vont permettre aux décideurs politiques
d’étudier I’encadrement dans leur pays et devraient aider au développement de politiques
portant sur la formation initiale et continue dans ce domaine. Les composants de TALIS
portant sur la direction prennent en compte les cinq dimensions clés susmentionnées en
faveur d’un encadrement efficace.

o Compétences, recrutement et formation : Les informations recueillies par TALIS
2018 sur les caractéristiques des chefs d’établissement portent sur I’age, le genre
et les expériences ainsi que les formations précédentes. Elles vont permettre de
développer et d’analyser les profils des chefs d’établissement dans les différents
pays et d’explorer les liens qu’ont ces profils avec les styles d’encadrement et les
environnements d’enseignement et d’apprentissage. Les liens entre certains
aspects des profils, comme 1’expérience et les résultats des éléves ont été prouvés
(Clark, Rand et Rockoff, 2009s0;). Pour d’autres aspects, comme le genre, les
associations sont moins nettes. Cependant, la répartition des caractéristiques des
chefs d’établissement, comme le genre ou I’origine ethnique, reste importante
pour D’analyse de I’équité. C’est pourquoi cette considération garde son
importance dans les études sur I’encadrement pédagogique.

Une question importante, qui reste pour le moment sans réponse, porte sur les
liens existant entre les compétences du chef d’établissement, le développement
des capacités d’encadrement et les résultats des éléves. Cette question était
importante pour TALIS 2013 et le demeure pour TALIS 2018, notamment
compte tenu des éléments qui montrent une répartition inégale des chefs
d’établissement a forte compétence dans les établissements scolaires (Boyd et al.,
2011517), la relation entre ce facteur et les taux de décrochage scolaire
(Burkhauser etal., 2012;s;)) et le nombre croissant d’études, bien que non
concluantes pour le moment, qui portent sur I’impact de différents types de
développement des capacités d’encadrement (Bush, 2008s37).

L’un des enjeux importants pour de nombreux pays est la difficulté croissante
posée par le recrutement de personnes souhaitant exercer la fonction de chef
d’établissement. Cette difficulté va compliquer le développement d’une direction
efficace au niveau de 1’établissement. TALIS 2018 comprendra donc des éléments
qui portent sur la perception qu’ont les enseignants et les chefs d’établissement
des facteurs qui facilitent ou entravent le recrutement des chefs d’établissement.

e Roéle, fonction et actions des chefs d’établissement : Grace a TALIS 2013, on sait
que I’étendue de 1’autonomie accordée aux chefs d’établissement dans 1’exercice
de leur rdle peut varier de maniére significative entre les établissements et les
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systémes d’enseignement. Ce qui semble importer davantage cependant en
matiére d’amélioration de 1’établissement et de résultats des éléves est ce que font
réellement les chefs d’établissement (Muijs, 2011}s54)), notamment en ce qui a trait
a Dencadrement pédagogique. Cette notion d’encadrement pédagogique a
d’ailleurs besoin d’étre plus précisément définie quant aux actions réalisées par le
chef d’établissement, c’est 1a que rentre en jeu le travail de Day et al. (201033)).
TALIS 2018 va donc explorer les huit composantes clés d’une direction
d’établissement réussie : définir la vision et les valeurs, améliorer les conditions
d’enseignement et d’apprentissage, revoir et enrichir le programme, restructurer
I’organisation, améliorer la qualité des enseignants, construire des relations en
dehors de la communauté d’établissement scolaire, améliorer I’enseignement et
I’apprentissage et créer des relations au sein de la communauté d’établissement.

o FEncadrement partagé et encadrement par les enseignants : Comme I’a montré
TALIS 2013, et comme le montrent les récents développements des théories et
des recherches en matiére d’encadrement pédagogique, un encadrement efficace
ne dépend pas que du chef d’établissement, mais également des autres membres
du personnels de I’établissement (Harris, 2014407 ; Sergiovanni et al., 2009ss; ;
OECD, 2013s6). L’encadrement partagé se concentre sur les pratiques
d’encadrement, y compris les échanges avec d’autres chefs d’établissement, avec
les enseignants, le personnel, les parents et les éléves, plutot que sur les
caractéristiques, les roles et les fonctions des chefs d’établissement ou sur les
structures organisationnelles (Grubb et Flessa, 2006;s7; ; Spillane, 2006(ss)). Trois
aspects spécifiques a 1’encadrement partagé sont la prise de décisions en
collaboration, 1’adoption d’une gouvernance d’établissement qui transmet le
pouvoir au personnel et aux éléves et qui partage la responsabilité quant a
I’apprentissage des €leéves, et la participation de I’ensemble de I’établissement aux
efforts faits pour évaluer son développement académique (Hallinger et Heck,
2010p417).

Méme si I’encadrement partagé prend souvent la forme d’équipes élargies de
dirigeants ou implique la mise en place de dirigeants au niveau intermédiaire
comme des directeurs par année ou par département, la valeur apportée par
I’utilisation du potentiel d’encadrement des enseignants a attiré une plus grande
reconnaissance. Conceptualisée sous le nom d’«encadrement par les
enseignants », cette forme d’implication des enseignants présuppose une structure
de gestion linéaire dans I’établissement, au sein de laquelle les enseignants
prennent en charge I’encadrement dans la salle de classe et hors de celle-ci. Cela
implique que les enseignants travaillent en étroite collaboration avec leurs
collégues en vue de I’amélioration de [’établissement et d’une meilleure
pédagogie et qu’ils s’expriment clairement sur le développement de la vision et
des objectifs de 1’établissement (Harris et Muijs, 2004(s0; ; Gonzales et Lambert,
2001607 ; Portin et al., 2013617). Cela suppose également que les enseignants
disposent des compétences et du soutien nécessaire a la direction et au
développement d’initiatives en faveur de 1’établissement et donc d’une véritable
influence (Bangs et Frost, 2012427).

o FEncadrement de systeme et encadrement d’établissements en réseaux :
Aujourd’hui, de nombreux systémes d’enseignement demandent aux chefs
d’établissement d’aller au-dela de la structure de 1’établissement. Cette évolution
peut étre attribuée a deux facteurs principaux. Le premier est 1’appréciation
croissante de I’importance des liens entre les établissements et leurs
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communautés, leurs contextes et les autres services sociaux, comme ce qui existe
actuellement dans les établissements élargis ou offrant des services sociaux
complets (Cummings et al., 2007;62;). Le second est le besoin d’interconnexion et
de collaboration entre les établissements afin d’optimiser au maximum les
résultats positifs entre les communautés et d’améliorer la justice sociale
(Hadfield et Chapman, 2009;s3)). 1l y a cependant des preuves de plus en plus
nombreuses (bien que contestées) de liens existant entre la collaboration et
I’amélioration des établissements (Chapman et Muijs, 201464; ; Croft, 20156s)),
et des difficultés que pose la collaboration aux chefs d’établissement, en
particulier en passant d’une organisation hiérarchisée a des relations
d’encadrement entre pairs (Muijs et al., 2010). La demande accrue d’un
encadrement dans les systémes et les réseaux d’établissements incite a ajouter des
¢léments sur ce nouveau sujet dans TALIS 2018.

Théme : Climat régnant au sein de l’établissement

Introduction

Les chercheurs et les éducateurs sont d’accord sur I’influence importante qu’a le climat
régnant au sein de I’établissement sur 1’enseignement et I’apprentissage. Le climat de
I’établissement est un concept qui revét plusieurs aspects, dont la sécurité, les relations,
I’engagement dans 1’enseignement et 1’apprentissage, 1’environnement institutionnel et
les activités d’amélioration de 1’établissement (Thapa et al., 2013¢¢)). Le climat scolaire
est parfois assimilé a la culture globale de I’établissement. Selon les conclusions de
Thapa et al. (2013(66)) qui ressortent de leur revue des recherches faites sur ce sujet, le
climat de 1’établissement influence 1’affectif et le comportement des éléves ainsi que les
approches d’apprentissage.

Conformément aux préférences du Comité directeur de TALIS, TALIS 2018 reprendra,
en les améliorant, les indicateurs de I’enquéte portant sur les relations enseignant-éléve et
le climat disciplinaire de la salle de classe, ajoutera de nouveaux contenus afin de
recueillir le point de vue des enseignants sur les éléments du climat de 1I’établissement qui
favorisent un enseignement et un apprentissage efficaces (notamment, la structure
d’encadrement pédagogique) et intégrera des éléments sur 1’équité, la diversité et
I’innovation aux instruments existants. Les questions portant sur la mobilité des
enseignants et la diminution de leurs effectifs (qui relevaient de ce théme dans
TALIS 2013) seront rattachées aux autres themes. TALIS 2018 évaluera le climat régnant
au sein de 1’établissement du point de vue des enseignants, mais également du point de
vue des chefs d’établissement.

Contexte théorique

Les recherches montrent qu’un climat scolaire positif influence fortement des éléments
qui touchent a la fois les enseignants et les éléves. Le climat de 1’établissement
n’influence pas que I’apprentissage et le bien-étre social des éleves (Battistich et al.,
1997167 ; Bryk et Schneider, 2002(s;; Cohen etal., 20099 ; Engel, Rutkowski et
Rutkowski, 200970 ; Hoy, Tarter et Hoy, 2006717 ; Martin et al., 20137,7; Nilsen et
Gustafsson, 2014¢737), il influence également ’efficacité, la confiance et I’implication de
I’enseignant dans son travail (Carroll et al., 200574 ; Hoy et Woolfolk, 1993751 ; Weiss,
1999;767). Ainsi, une étude menée par Eliot et al. (Eliot et al., 2010(777) a découvert des
liens entre un environnement dépourvu de harcélement et des relations de bonne qualité
entre les ¢leves et les enseignants (Eliot et al., 201077)).
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Comme le montre le cadre conceptuel de TALIS 2013 (2013, p. 32p4)), les éléments
revenant le plus dans les discussions sur le climat de 1’établissement étaient les pratiques
d’enseignement et d’apprentissage, les normes disciplinaires, les processus de décision,
les structures organisationnelles, la sécurité, le sentiment d’appartenance a une
communauté et les relations interpersonnelles (Allodi, 2010p75; ; Anderson, 198279 ;
Battistich et al., 1997;67; ; Brophy, 198830; ; Cohen et al., 2009(¢07). Les €léments en lien
avec les relations interpersonnelles et avec la communauté, y compris les relations entre
les éléves et les enseignants, 1’établissement et les parents ainsi qu’entre les chefs
d’établissement et les enseignants, sont des domaines émergents dans les études sur les
« établissements efficaces » (Wubbels et al., 2012317).

Les indicateurs utilisés dans TALIS 2008 et 2013 relatifs aux relations parents-
enseignants et a celles entre enseignants ont ét¢ identifiés comme annonceurs de la
réussite des éléves (voir notamment Cornelius-White,  (2007(32). Trois autres
conséquences ont été tirées d’autres études. L’ une montre que lorsque les enseignants se
soutiennent beaucoup les uns les autres, I’image de soi des éléves est meilleure et ces
derniers ont moins de risque de présenter des symptomes dépressifs (Reddy, Rhodes et
Mulhall, 2003(s37) ; la deuxiéme explique que la collaboration collégiale parmi les
enseignants et les établissements et entre eux améliore le climat régnant de
I’établissement (Rutter, 2000(s4; ; Rutter et Maughan, 2002s)) ; la troisiéme présente
comment des relations fortes parents-établissement permettent de lutter contre
I’absentéisme des ¢leves (Epstein et Sheldon, 2002z¢)).

Dans une étude récente menée sur le climat régnant au sein des établissements, Wang et
Degol (2016(37)) résument les nombreux indicateurs portant sur ce sujet en quatre
dimensions : scolaire, communautaire, sécuritaire, institutionnelle (voir Tableau 3). Le
climat d’établissement scolaire se concentre sur la qualité générale de I’environnement
scolaire, y compris la « pression scolaire » dans 1’établissement, la nature et la qualité de
I’encadrement de 1’établissement, la qualité de la formation des enseignants et la
formation continue de ces derniers (Hoy, Tarter et Hoy, 2006(71; ; Martin et al., 201372 ;
Nilsen et Gustafsson, 2014(73; Wang et Degol, 2016, p.3s7). La dimension
communautaire vise la qualité des relations interpersonnelles parmi les acteurs et entre
eux (Barth, 2006(ss; ; Bryk et Schneider, 200263 ; Thapa et al., 2013s5) ; Wang et Degol,
2016(37)). La dimension sécuritaire fait référence au degré de sécurité émotionnelle et
physique existant dans 1’établissement et a un climat disciplinaire ordonné (Goldstein,
Young et Boyd, 2008s9;; Gregory, Cornell et Fan, 201299 ; Wang et Degol, 2016,
p. 31877). L’institutionnel se rapporte aux caractéristiques organisationnelles et structurelles
des environnements d’établissement associés a un enseignement et a un apprentissage
efficaces (Thapa et al., 201361 ; Wang et Degol, 2016, p. 3s7).

Quand bien méme le climat régnant au sein de la salle de classe n’est pas un sous-
ensemble direct du climat de 1’établissement, de nombreuses mesures (autres que les
pratiques pédagogiques) agissent sur cette variable de manicre identique. Elles font le lien
entre I’apprentissage de I’¢leve et les climats des salles de classe qui ont des exigences
scolaires ¢levées, offrent un environnement d’apprentissage slr, développent et
entretiennent des relations interpersonnelles et maintiennent des ressources
d’apprentissage pertinentes (Bryk et Schneider, 200265 ; Fraser et Rentoul, 198217 ;
Koth, Bradshaw et Leaf, 200892 ; Mitchell et Bradshaw, 201393;; Peter et Dalbert,
201094)).

Dans la mesure ou le climat régnant au sein de I’établissement donne 1’impression de
créer des conditions favorables a un enseignement efficace et de motiver 1’apprentissage
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et la réussite des éleves et parce qu’il s’agit d’'un domaine de politiques scolaires dont
I’ajustement et la révision en vue d’améliorer les résultats scolaires dépendent des
décideurs politiques, il est crucial que TALIS recueille des données sur les quatre
dimensions du climat de I’établissement du point de vue de I’enseignant. TALIS étudie
les liens entre le climat de 1’établissement et les pratiques pédagogiques des enseignants,
I’efficacité personnelle et la satisfaction professionnelle. PISA, de son coté, regarde les
liens entre le climat de 1’établissement et les résultats des éléves du point de vue de

I’¢leve.

Tableau 3. Cadre du climat régnant au sein de I’établissement

Scolaire

Direction

Chefs d'établissement et
administration, enseignants,
franchise des échanges

Communautaire

Partenariat

Role des membres de la
communauté et des parents dans
I'éducation, engagement des
acteurs

Sécuritaire
Sécurité sociale et émotionnelle
Harcelement, possibilité de suivi

Institutionnel
Environnemental
Chauffage, lumiére, climatisation,

Pression scolaire

Qualité de I'enseignement, évaluations,
attentes des enseignants quant aux éléves,
structuration des objectifs

de résultats

Connexité

Cohésion, sentiment
d’'appartenance, activités des
éléves

Relations

Confiance, relations
interpersonnelles entre le
personnel et les éleves

Discipline et ordre

Précision, impartialité et constance des regles,
croyance dans les régles de I'établissement,
résolution des conflits

Organisation structurelle
Taille des classes, taille de I'établissement,

Physique

Niveau de violence ou agressions, sentiment
de sécurité des éléves et des enseignants,
mesures de sécurité

Formation continue
Opportunités et programmes d’évolution et de
formation

Respect de la diversité
Impartialité, autonomie,
opportunités de prise de décision
par les acteurs, conscience
culturelle

Disponibilité des ressources
Fournitures, ressources et matériel en quantité

insonorisation, propreté, entretien et
maintenance, qualité des batiments

suivi des compétences, utilisation du temps suffisante, technologie, partage des ressources

sources

Source : Wang, M.-T., and J. L. Degol (2016(s7), “School climate: A review of the construct, measurement,

and

impact on

student outcomes”, Educational Psychology Review, Vol. 28/2, pp.315-352,

http://dx.doi.org/10.1007/s10648-015-9319-1.

Considérant les priorités de TALIS 2018 et les recherches émergentes sur le climat
scolaire, le questionnaire TALIS 2018 comprendra des ¢léments portant sur la perception
qu’ont les enseignants de la direction, sur leurs relations avec les parents ainsi que sur la
confiance et 1’équité. Les points liés a 1’évaluation du climat scolaire quant a I’innovation
et a la diversité culturelle feront partie de questions qui recoupent les thémes abordant ces
points. Nous sommes persuadés que le maintien des questions a deux niveaux permettant
d’évaluer le climat régnant au sein de 1’établissement et de la salle de classe va optimiser
le potentiel de perspectives multiples et permettre des opportunités de triangulation.

Potentiel analytique et indicateurs

Les questions portant sur les quatre dimensions du climat scolaire vont fournir des
informations susceptibles de répondre aux questions ci-dessous :
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o Dans quelle mesure les climats de 1’établissement et des salles de classe
différent-ils au sein des pays et entre eux ?

o Quelle est la portée des interrelations entre les quatre dimensions du climat
scolaire ? Cette portée varie-t-elle en fonction des pays ?

o Le climat régnant au sein des salles de classe varie-t-il au sein des
¢tablissements ?

o Dans quelle mesure les dimensions du climat scolaire expliquent-elles le
climat des salles de classe par rapport aux pratiques pédagogiques de
I’enseignant ?

Relations entre le climat d’établissement et des salles de classe et les résultats des
enseignants et des établissements :

o Quelles sont les relations évidentes entre le climat scolaire, communautaire,
sécuritaire et institutionnel et les variables suivantes :
o composition de I’établissement ;
— pratiques de direction dans 1’établissement ;
— pratiques pédagogiques des enseignants, efficacité personnelle et
satisfaction professionnelle ;
— évaluations et commentaires ;
— pratiques pédagogiques innovantes parmi les enseignants ;
— niveaux de tolérance, équité et diversité dans les établissements ;
— roulement et diminution des effectifs, taux d’absentéisme ?

A la différence des conditions économiques et démographiques des établissements, le
climat régnant au sein de 1’établissement est plus dynamique et donc susceptible d’étre
potentiellement modifié par les acteurs. Il est donc pertinent dans la formation préalable a
I’entrée en fonction et dans la formation continue. Afin de conserver la constance
nécessaire a une comparaison transversale des études et a 1’analyse des tendances, la
formulation des questions sur le climat régnant au sein de 1’établissement dans TALIS et
PISA sera, dans la mesure du possible, identique et les questions sur le climat des salles
de classe seront les mémes. D’autres enquétes reconnues, comme la TIMSS et ’enquéte
sur les établissements et le personnel aux Etats-Unis (US Schools and Staffing Survey -
SaSS), proposent des indices pertinents permettant I’évaluation des aspects du climat
académique. Cela s’aveérera utile pour le développement des questions de TALIS 2018 sur
ce sujet.

Themes portant principalement sur les caractéristiques des enseignants

Dans cette sous-section, nous étudions les éléments de recherche portant sur quatre des
thémes retenus. La formation initiale des enseignants peut étre influencée par la politique
au niveau global, mais reste un attribut relativement fixe pour les enseignants pris
individuellement. Une fois que les enseignants sont entrés en fonction, les caractéristiques
de leur formation initiale ne peuvent plus changer, mais elles sont susceptibles
d’influencer la formation continue ainsi que les pratiques professionnelles et
pédagogiques des enseignants. A 1’opposé, les trois autres thémes représentent des
caractéristiques et des procédures qui peuvent étre amenées a évoluer au cours de la
carriére de I’enseignant, voire en réponse a des expériences immédiates. Ce sont 1’affectif
de D’enseignant (composée de la satisfaction professionnelle et de la motivation),
I’efficacité personnelle de I’enseignant et les commentaires et la formation.
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Théme : Formation et préparation initiales des enseignants

Introduction

La formation des enseignants était traitée par TALIS 2013 et contenait des indicateurs
portant sur la formation initiale des enseignants (FIE), notamment la formation aux
matieres et a la pédagogie ainsi que la pratique en établissement, et des indicateurs sur la
formation continue et ses conséquences sur les enseignants. TALIS 2018 recueillera des
informations qui devraient permettre d’établir des profils de formation initiale des
enseignants (FIE) et d’analyser en profondeur les effets de ces profils sur I’efficacité
personnelle et la satisfaction professionnelle chez les enseignants du second cycle du
secondaire. Le lien entre la FIE et la formation professionnelle continue est
particulierement intéressant. La compréhension des différents profils FIE qui ont mené a
I’enseignement et leur association avec ces éléments est trés pertinente afin de répondre
aux besoins des pays quant au recrutement de bons enseignants. De nombreux pays
rencontrent des difficultés pour recruter des enseignants performants, mais également
pour les retenir dans la profession.

La formation des enseignants a considérablement changé dans le temps et a probablement
mené a la diminution du temps passé par les enseignants dans la profession. Ceci est dii
en partie a ’entrée en jeu d’autres caractéristiques et en partie parce que les compétences
acquises lors de la formation sont devenues plus intégrées au point ou il n’est plus
possible de dissocier les effets des caractéristiques de la formation sur des compétences
spécifiques. C’est pourquoi une question qui prend en compte les différences entre les
groupes d’enseignants en leur demandant s’ils ont terminé leur programme de FIE est
importante.

Bien que la discussion dans cette sous-section se concentre sur le Niveau 2 de la CITE,
des éléments du questionnaire TALIS 2018 proposeront des catégories de réponse
adaptées aux Niveaux 1 et 3 de la CITE. Etant donné qu’il est difficile de mesurer
totalement 1’invariance des indicateurs liés a la formation des enseignants, il peut étre
nécessaire d’utiliser des techniques avancées (notamment, les contraintes élastiques
bayésiennes) qui peuvent remédier a ce probléme. En plus de permettre aux analystes de
modéliser les relations au niveau du pays, les données relatives a4 la formation des
enseignants produites par ’enquéte vont permettre aux analystes d’étudier les données
portant sur les sous-groupes (notamment, des profils latents d’opportunité
d’apprentissage) d’une maniere similaire a celles utilisées par Vielu et coll. (2012(),
mais avec des profils utilisés comme prédicteurs des résultats.

Contexte théorique

Les opportunités d’apprentissage (OTL) fournies pendant la formation des enseignants
contribuent a certains types de connaissances. Ces connaissances sont, a leur tour, liées a
la réussite des éleves (Baumert et al., 2010ps; ; Hill, Rowan et Ball, 200596 ; Kersting
et al., 2012(977) grace a I’effet médiateur des différences dans la qualité de I’instruction
fournie (Blomeke, Gustafsson et Shavelson, 20159s)). Si on regarde de plus pres les OTL
de la formation des enseignants, cela peut nous aider a comprendre comment on atteint
les résultats de I’éducation et a trouver les points qui pourraient servir de base a des
réformes. Les OTL peuvent étre considérées dans la formation des enseignants comme
des opportunités volontairement développées par les décideurs en matiére de politiques
éducatives et les centres de formation des enseignants (Stark et Lattuca, 199799)). En tant
que telles, les spécificités des OTL reflétent les visions spécifiques des savoirs et des
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compétences qu’un pays (systeme d’enseignement) et ses centres de formation des
enseignants attendent chez les enseignants du premier cycle du secondaire (Blomeke et
Kaiser, 20121007 ; Schmidt, Blomeke et Tatto, 2011 1017).

L’Etude sur D’éducation et le perfectionnement du personnel enseignant les
mathématiques (TEDS-M) menée en 2008 dans 15 pays sous la direction de 1’ Association
internationale pour I’évaluation des acquis scolaires (IEA) a fourni la premiére
opportunité d’étudier les OTL dans la formation des enseignants a travers les pays (Tatto
etal., 20121027)). Avant TEDS-M, il n’y avait que peu de données disponibles sur la
formation des enseignants, rendant les conclusions sur 1’efficacité de celle-ci inconstantes
et peu fiables (Cochran-Smith et Zeichner, 2005(103;). Dans de nombreuses études, le type
de licence d’enseignement ou le nombre de cours suivis étaient les seuls indices utilisés
pour définir les OTL. Ces mesures quantitatives fournissaient des informations sur le
nombre de contenus couverts, mais ne prenaient pas en compte le type de contenus
proposés et la facon de les proposer, ignorant ainsi des similarités ou des différences
qualitatives entre les pays et les programmes de formation des enseignants. Comme le
montrent différentes études, des éléments qui sont purement structurels n’ont pas
forcément de réel effet sur la réussite de la formation des enseignants, notamment le
savoir des enseignants, leur maintien dans la profession et la réussite des éléves (Bruns et
Luque, 2015104 ; Goldhaber et Liddle, 201110s57). A ’opposé, des preuves montrent que
la qualité des programmes de FIE influence la réussite de la formation des enseignants
(Boyd et al., 2009;106) ; Constantine et al., 2009;107)).

TEDS-M a suivi la tradition de I’[EA, a savoir connecter les opportunités éducatives et
les réussites afin de déterminer si les différences entre les OTL des enseignants jouent un
role dans les différences dans le savoir enseignant entre les pays (McDonnell, 1995(0z;).
TEDS-M a ¢élaboré les OTL en fonction des contenus couverts et de I’importance relative
donnée aux éléments des contenus (Travers et Westbury, 1989109)) et en fonction de la
préparation professionnelle et des méthodes d’enseignement testées dans les programmes
de FIE. TEDS M a recueilli ces informations en demandant aux futurs enseignants
participants de s’autoévaluer et les a classés selon la distinction de Shulman (1986) entre
la connaissance des contenus, la connaissance pédagogique des contenus et la
connaissance pédagogique générale sans oublier les expériences pratiques. En
rapprochant ces indicateurs du travail quotidien des enseignants dans la salle de classe,
TEDS M reconnait qu’une formation professionnelle efficace est ancrée dans les
pratiques de la profession (Ball et Cohen, 199911¢)).

Les programmes de formation des enseignants peuvent énormément varier entre les
centres de formation et entre les pays (Blomeke, Kaiser et Lehmann, 2010117 ; Tatto
etal.,, 201202)). TEDS M ¢étudie la fagon dont les programmes de formation des
enseignants des pays participants préparent les enseignants a exercer dans le premier
cycle du secondaire, ce qui correspond pour la plupart des pays a I’enseignement au
collége. Cependant, dans certains pays, les études susmentionnées ont montré que la
préparation a I’enseignement dans le premier cycle du secondaire correspondait a des
niveaux moins ou plus élevés, parfois aux deux. Dans la plupart des pays, un programme
de formation des enseignants est suffisant pour les futurs enseignants du premier cycle du
secondaire. Cependant, pour d’autres, il existe plusieurs programmes paralléles. Par
ailleurs, la formation des enseignants peut s’organiser de mani¢re simultanée ou
consécutive. La durée des programmes de formation peut également varier tout comme le
nombre de sujets et 1’étendue des OTL sur la fagon de les enseigner. Les conditions
d’admission pour ces formations sont en général I’obtention d’un diplome de fin d’études
secondaires, méme s’il existe des exceptions. En outre, seulement quelques pays arrivent
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a attirer vers I’enseignement les éleéves situés dans la moitié supérieure des résultats de
I”¢établissement.

Les cours de contenus fournissent aux enseignants un ensemble approfondi de
connaissances dont ils ont besoin afin de présenter les contenus aux apprenants d’une
facon compréhensible et afin de relier les sujets les uns avec les autres ainsi qu’avec les
connaissances antérieures des apprenants et les futurs objectifs d’apprentissage
(Cochran-Smith et Zeichner, 2005103;; Wilson, Floden et Ferrini-Mundy, 2001{i12)).
Cependant, la connaissance du contenu ne fournit qu’une base a 1’enseignement : les
résultats des éléves sont meilleurs lorsqu’un historique solide de contenu est combiné
avec d’importantes compétences éducatives (Clotfelter, Ladd et Vigdor, 2007(13)). La
connaissance pédagogique des contenus relie la connaissance pédagogique générale et la
connaissance des contenus (Shulman, 1986y147). La préparation professionnelle qui relie
la connaissance des contenus a une compréhension de la facon dont les apprenants
acquicrent des connaissances, de la fagon d’enseigner aux éléves dont les résultats, la
motivation, le contexte socio-économique ou linguistique sont différents et de la maniére
d’utiliser une large palette de stratégies d’éducation est un résultat tangible dans ce
contexte (Constantine et al., 2009107 ; National Research Council, 2010j115). Autre
résultat tangible concernant ’effet des OTL sur les résultats de la formation des
enseignants est la qualité des méthodes d’enseignement expérimentées par le futur
enseignant, notamment, la possibilit¢ de s’exercer réellement aux pratiques actuelles
d’enseignement telles que la préparation d’un cours ou ’analyse du travail d’un éleve
plutdt que d’assister a des cours magistraux (Boyd et al., 200910)).

Potentiel analytique et indicateurs

Les indicateurs ci-dessous pour la formation initiale des enseignants (FIE) ont été
identifiés par les recherches comme des éléments potentiellement importants pour
TALIS 2018 :
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année de réalisation de la FIE ;

niveau de diplome (enseignement supérieur ou secondaire) ;

arrivée dans I’enseignement par une voie alternative ;

type d’institution (université, institut pédagogique) ;

durée de la formation de I’enseignant ;

suivi d’un programme simultané, consécutif ou alternative ;

classes auxquelles I’enseignant est préparé a enseigner par la FIE (primaire,
collége, lycée) ;

type(s) d’école dans laquelle/lesquelles la FIE a préparé 1’enseignant a enseigner ;
exigences d’admission a la formation d’enseignant (examen scolaire, examen
universitaire, expérience) ;

type et contenu des diplomes détenus en lien avec la matiére dans laquelle
I’enseignant souhaite pratiquer (nombre de spécialisations, formation
généraliste) ;

existence d’une spécialisation sur I’enseignement dans le diplome (pédagogie) ;
insistance sur la connaissance de contenu, la connaissance pédagogique des
contenus et la connaissance pédagogique générale ainsi que sur les expériences
pratiques (sur le terrain) mesurées par les OTL proposées par le programme ;
sentiment d’étre préts a réaliser différents types d’enseignement, comme
I’enseignement de contenu, la gestion de la salle de classe, 1’adaptation a
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I’hétérogénéité des éléves et la capacité a répondre efficacement aux besoins
individuels d’apprentissage ;

e enseignement comme profession pour toute la vie (peut également étre utilisée
comme variable de résultat).

Théme : Satisfaction professionnelle et motivation

Introduction

TALIS 2018 associe les thémes de « la satisfaction professionnelle » et de la motivation
(en tant qu’aspects de [D’affectif de I’enseignant). La satisfaction professionnelle
correspond au sentiment d’accomplissement et de satisfaction que les enseignants retirent
de leur travail (Locke, 1969;116)). La motivation fait référence aux facteurs extrinséques
et intrinseques qui influencent les personnes a devenir enseignant puis a rester dans la
profession (Watt et Richardson, 200829;). TALIS 2018 vise les objectifs ci-dessous :

e reprendre et améliorer les indicateurs sur la satisfaction professionnelle générale
et sur la perception de la valorisation de la profession d’enseignant ;

e ajouter du contenu sur la vision qu’ont les enseignants des facteurs pouvant
améliorer leur satisfaction professionnelle et la perception de la société quant a la
valorisation de la profession ;

e améliorer les informations actuellement disponibles sur la diminution des
effectifs ;

o améliorer les questions de TALIS sur le bien-étre et le stress des enseignants.

Lors de I’¢laboration des instruments pour TALIS 2018, on a pris en considération les
avantages qu’il y aurait a transférer les motivations des enseignants de la section sur la
formation initiale a la section portant sur leur satisfaction professionnelle. Tout comme la
satisfaction professionnelle, et contrairement a la formation initiale des enseignants, la
motivation est une variable évolutive qui dépend de I’environnement d’enseignement et
donc de I’environnement d’apprentissage des éléves.

Le questionnaire PISA a destination des enseignants comporte des éléments identiques
portant sur la satisfaction professionnelle des enseignants, un ajout qui permet la
triangulation des données TALIS et PISA. Contrairement a PISA, TALIS offre la
possibilit¢ d’analyser et de comparer la satisfaction professionnelle au niveau de
I’enseignant en fonction du climat régnant au sein de [’établissement, des pratiques
d’enseignement, de la direction et des relations avec les acteurs. De plus, les questions de
TALIS a destination des chefs d’établissement sur la satisfaction que leur apporte leur
travail peuvent étre reliées aux questions sur la direction.

Contexte théorique

Les recherches, telles que celles menées par Butt et al. (20051:77)(2005), Crossman and
Harris  (2006(1157)), et Dinham et Scott (1998;1197), montrent que les enseignants sont
généralement satisfaits des aspects de leur travail qui portent sur le travail
d’enseignement (notamment leurs taches, leur développement professionnel), mais sont
moins satisfaits des aspects portant sur la réalisation de leur travail (notamment, les
conditions de travail, le stress, les relations interpersonnelles, la rémunération). Ce
melange de satisfaction et d’insatisfaction est a I’origine d’une tension dans 1’affectif de
I’enseignant qui a de nombreuses conséquences sur I’enseignement et 1’apprentissage des
¢leves.
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Une satisfaction professionnelle positive a un effet positif sur les enseignants, les
¢tablissements et les éléves. Les recherches montrent une relation positive entre la
satisfaction professionnelle et la performance de I’enseignant (Lortie, 1975120 ; Renzulli,
Macpherson Parrott et Beattie, 2011(1217). La satisfaction professionnelle joue également
un role clé dans les attitudes, les efforts et la confiance (efficacité personnelle) des
enseignants dans leur travail quotidien avec les enfants (Caprara et al., 2003[122; ; Klassen
et al., 20091231 ; Tschannen-Moran et Woolfolk Hoy, 2007;124)). Etudier la satisfaction
professionnelle des enseignants est important, car cela a des conséquences importantes
sur le maintien et la diminution des effectifs, sur [’absentéisme, 1’épuisement
professionnel, 1’engagement en faveur des objectifs éducatifs, la performance
professionnelle et, par extension, la réussite scolaire des ¢léves (Brief et Weiss,
20021251 ; Ingersoll, 2001(126) ; Kardos et Johnson, 2007127 ; Klassen et al., 2009123 ;
Lee, Carswell et Allen, 2000;128] ; Lortie, 197511207 ; Price et Collett, 20121297 ; Renzulli,
Macpherson Parrott et Beattie, 2011(121) ; Somech et Bogler, 2002[130)). Le bien-étre et le
stress, qu’ils proviennent de la salle de classe ou de la charge de travail, font partie de ces
relations (Boyle et al., 19951317 ; Collie, Shapka et Perry, 20121325 ; Klassen et Chiu,
2010q133)).

Les recherches récentes suggeérent que les facteurs portant sur 1’organisation de
I’établissement peuvent améliorer et entretenir la satisfaction professionnelle des
enseignants. L’existence d’une communauté dans 1’établissement, ’engagement des
enseignants dans la collaboration collégiale et 1’autonomie accordée aux enseignants dans
I’exercice de leurs fonctions au sein de 1’établissement ont une influence sur les variations
au niveau de la satisfaction professionnelle (Stearns et al., 20151347). Les relations des
enseignants avec les chefs d’établissement, quant aux €léments socioémotionnels et
organisationnels portant sur les opportunités de direction et la discrétion professionnelle
sur les politiques de salles de classe, jouent un réle dans la satisfaction professionnelle et
dans I’engagement des enseignants (Price, 2012[1357; Rosenholtz, 198936 ; Stearns
et al., 2015[134] ; Weiss, 1999[76])-

Les facteurs environnementaux liés au climat régnant dans [’établissement peuvent
amplifier ou diminuer les niveaux de stress (Collie, Shapka et Perry, 2012[32;), alors
qu’au niveau des ressources, le manque de soutien envers les éléves ayant des besoins
spécifiques d’éducation et de matériel pour la salle de classe a tendance a augmenter le
degré d’insatisfaction (National Academy of Education, 2008373 ; OECD, 201314)).
Comme I’a montré le rapport TALIS 2013, les enseignants qui travaillent dans un climat
organisationnel caractérisé par la collégialité et la collaboration sont les plus susceptibles
de signaler leur engagement envers leur travail, alors que les enseignants qui travaillent
dans des climats ou ils sont isolés et séparés sont les plus susceptibles de signaler leur
insatisfaction (Hargreaves, 1994;35; Ma et Macmillan, 1999;309)). D’autres études
suggerent qu’un climat scolaire positif peut également avoir un effet positif sur le
maintien des effectifs (Miller, Brownell et Smith, 1999140 ; Weiss, 19997¢)).

Le type de motivations ayant poussé vers la profession d’enseignant est fortement lié¢ au
degré de satisfaction qu’il signale une fois en activité, méme s’il est important de rappeler
que le climat régnant au sein de 1’établissement peut avoir un impact sur la satisfaction.
La catégorisation des enseignants en tant que « trés engagés et persévérants », « trés
engagés, mais pourraient changer de carriere », « faiblement engagés et pourraient
changer de carriére » peuvent aider a prédire combien de temps un enseignant restera
dans la profession, sa perception de la profession et si des facteurs intrinséques ou
extrinséques seront les plus efficaces pour favoriser 1’évolution et la formation de
I’enseignant (Watt et Richardson, 2008297). Ces diverses motivations sont plutdt stables
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pendant les cinq premicres années d’exercice (Richardson et Watt, 2010417). Elles
contribuent également a [’efficacité des politiques visant a retenir les enseignants
(Miiller, Alliata et Benninghoff, 2009(142)). Comme le démontrent Richardson et Watt
(2010, p. 1391417), « la centralité des motivations des enseignants fait partie intégrante de
leurs objectifs, leurs croyances, leurs perceptions, leurs aspirations et leurs
comportements et donc des motivations et de I’apprentissage des €léves ».

Les constatations empiriques de TALIS 2013 portant sur la satisfaction professionnelle
des enseignants ont suscité I’intérét des pays participants. Les résultats des modéles de
régression concernant les segments démographiques portant sur les établissements et les
enseignants ont été établis par le rapport international TALIS 2013 (OECD, 2014,
pp- 200-20157) comme suit :

e Des relations positives existent entre la satisfaction professionnelle et 1’efficacité
personnelle, les opportunités des enseignants de participer aux processus de
décision d’un établissement, leur perception quant aux changements que
I’évaluation et les commentaires peuvent amener dans leur pratique
d’enseignement et la formation continue collaborative ou 1’engagement dans des
pratiques collaboratives au moins cinq fois par an.

e Des relations négatives existent entre la satisfaction professionnelle et le climat
disciplinaire de la salle de classe ainsi que la perception de 1’évaluation et des
commentaires comme un ¢lément purement administratif.

e Les relations scolaires interpersonnelles ont un effet médiateur dans certains cas
de classes difficiles qui ont une répercussion sur la satisfaction professionnelle.

Potentiel analytique et indicateurs

En raison des conséquences majeures qui résultent de la satisfaction professionnelle des
enseignants, TALIS 2018 gardera les éléments du questionnaire de TALIS 2013 portant
sur ce théme. Ces éléments, qui s’accordent avec ceux de PISA, évaluent la satisfaction
professionnelle en fonction de deux dimensions : I’établissement scolaire et la profession
en général. Bien que ces indicateurs aient bien fonctionné dans TALIS 2013, il y
manquait la satisfaction. Le Comité directeur de TALIS a demandé l’ajout de cet
indicateur dans TALIS 2018, ou il sera mesuré en fonction de la satisfaction quant a
I’autonomie dans la salle de classe.

Le Comité directeur du TALIS a également conclu des délibérations sur les résultats de
TALIS 2013 que le bien-étre (stress) des enseignants sur leur lieu de travail était une
mesure qui nécessitait des améliorations avant de pouvoir étre ajoutée a TALIS 2018. Le
stress au travail est parfois utilis¢é comme indicateur d’un aspect du bien-étre et refléte les
émotions négatives associées au travail (Kyriacou, 2001}1437). Les publications de
recherches identifient de nombreux aspects li€s au bien-étre et au stress des enseignants
sur leur lieu de travail. Deux sources de stress sur le lieu de travail sont notamment le
comportement des éléves dans la salle de classe et de nombreux aspects liés a la charge
de travail, y compris la préparation des cours et I’évaluation, devoir répondre a des
exigences qui vont au-dela de I’enseignement standard, réaliser des tdches administratives
et se charger de taches d’encadrement (Boyle et al., 1995131 ; Collie, Shapka et Perry,
2012p327; Klassen et Chiu, 2010p337). Ces deux types de stress sont ceux que les
enseignants identifient le plus et qui affectent, sans surprise, la satisfaction
professionnelle. C’est pourquoi le questionnaire a destination des enseignants de
TALIS 2018 contiendra des questions sur ces sujets.

ENQUETE INTERNATIONALE SUR L’ENSEIGNEMENT ET L’ APPRENTISSAGE (TALIS) : CADRE CONCEPTUEL

Non classifié



54 | EDU/WKP(2018)23

D’autres aspects de la satisfaction professionnelle des enseignants qui peuvent susciter un
intérét, comme 1’insatisfaction face au manque d’influence des enseignants sur la gestion
de D’établissement ou au manque de relations interpersonnelles avec les chefs
d’établissement, sont traités dans d’autres parties du questionnaire. Cependant, ces
aspects peuvent étre considérés et discutés comme des effets médiateurs sur les sources
de stress au travail qui influencent la satisfaction professionnelle. Le questionnaire a
destination des chefs d’établissement peut également porter sur la question de la
diminution et le roulement des effectifs enseignants via des questions sur la fréquence de
la diminution des effectifs, sur I’absentéisme et sur le roulement, dans la mesure ou des
enquétes sur les relations entre le climat régnant au sein de 1’établissement et ces
conséquences peuvent reposer sur ces informations.

La satisfaction professionnelle et la motivation des enseignants peuvent donc étre
associées au climat régnant au sein de 1’établissement, a la direction, aux ressources
humaines, a D’efficacité personnelle et a d’autres facteurs pertinents par rapport a
I’investissement et la satisfaction professionnelle. Suite a la demande du Comité directeur
de TALIS de mieux prendre en compte les facteurs liés a la satisfaction professionnelle
en général, TALIS 2018 inclura de nouveaux éléments qui portent sur la direction de
I’établissement, les opportunités de direction, les conditions de recrutement, I’influence
des politiques éducatives sur I’enseignement (autonomie) et la reconnaissance des
enseignants et de I’enseignement par les acteurs. L’ajout d’¢léments congus afin de
fournir des informations sur le roulement, le maintien et la diminution des effectifs
enseignants au niveau de 1’établissement apportera un contexte permettant de comprendre
les ramifications de la satisfaction professionnelle.

L’affectif de I’enseignant est un terme qui couvre toute une palette d’attributs, notamment
la satisfaction professionnelle, la motivation et le stress. L’importance de I’affectif de
I’enseignant est crucial pour attirer et retenir des enseignants de qualité et donc pour la
qualité de I’enseignement et de I’apprentissage. Les domaines et les éléments proposés
vont permettre de répondre aux questions sur les sujets suivants :
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Variation de [affectif de |’enseignant dans et entre les pays :

o Quelles sont les variations évidentes dans la satisfaction professionnelle, la
motivation et le stress des enseignants au sein des établissements et dans et
entre les pays ?

o Quelles sont les relations entre la satisfaction professionnelle, la motivation et
le stress des enseignants et leur salle de classe, leur établissement et la
profession ?

Relations entre affectif de |’enseignant et les autres facteurs éducatifs :

o Dans quelle mesure la variation dans la satisfaction professionnelle, la
motivation et le stress des enseignants trouve son explication dans :

— les conditions de recrutement et autres politiques éducatives ;

— les ressources en matériel (déclarées par les chefs d’établissement) ;

— le climat régnant au sein de 1’établissement ;

— la direction de I’établissement ;

— D’autonomie des enseignants ;

— D’étendue de la reconnaissance que les acteurs et la société¢ accordent en
général aux enseignants et a I’enseignement ?

Relations entre ['affectif de [’enseignant et les autres attributs et comportements

de l’enseignant :
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o Dans quelle mesure la satisfaction professionnelle, la motivation et le stress
des enseignants sont-ils liés a :
— Defficacité personnelle des enseignants et leur implication dans
I’enseignement ;
— la diminution et au roulement des effectifs enseignants ainsi qu’a
I’absentéisme au niveau de 1’établissement ?

Théme : Formation des enseignants et commentaires

Introduction

Les publications montrent un lien solide entre la qualité de I’enseignement et les résultats
d’apprentissage des éléves (voir, notamment Darling-Hammond, (2000;144;; Hattie,
20091451; Jensen etal, 201646 ; Rowe, 2003p1477; Wenglinsky, 2002[14s;). Par
conséquent, tous les niveaux des communautés €¢ducatives s’intéressent a la fagon dont la
formation des enseignants et les commentaires peuvent contribuer a I’apprentissage de
I’enseignant et a ’amélioration de sa formation.

Une des grandes priorités de TALIS 2008 et 2013 était la formation des enseignants et les
commentaires, présentés dans les deux études comme des thémes distincts, sous la
formulation « formation des enseignants, de la formation initiale par initiation a la
formation continue en cours d’activité » et «évaluation des enseignants et
commentaires ». Bien que les deux domaines restent prioritaires pour TALIS 2018, ils
vont étre regroupés sous un seul théme « évaluation des enseignants et commentaires ».
Regrouper les deux implique de reconnaitre leur lien et leur connexité ainsi que leur role
dans la formation continue des enseignants.

Conformément & la politique d’orientation et de contenu fournie par le Comité directeur
de TALIS en mai 2015 (connu alors sous le nom de Conseil des pays participants),
TALIS 2018 comprendra des indicateurs en lien avec les sources, les types et 1’effet
ressenti des évaluations et des activités de formation continue précédemment utilisés dans
TALIS, mais sous une forme améliorée. Les nouveaux contenus porteront sur 1’opinion
des enseignants quant aux formes efficaces d’évaluation et de formation continue, sur les
liens entre la formation continue et I’innovation ainsi que sur ceux entre les évaluations et
la formation continue.

En recommandant de plus grandes synergies entre TALIS 2018 et PISA 2018, Jensen et
Cooper (OECD, 201512))(2015) ont suggéré plusieurs domaines de rapprochement en lien
avec les évaluations. Ils ont également défendu 1’idée de comparer les mesures de
formation continue dans les deux enquétes afin d’identifier les liens pertinents avec les
résultats des éléves. Jensen et Cooper ont précisé comment le lien TALIS-PISA pouvait
produire des données riches. Les discussions menées entre le Secrétariat de ’OCDE, le
Groupe de recherche international TALIS et les prestataires PISA ont facilité les
négociations portant sur les synergies entre les deux enquétes.

Contexte théorique

Comme indiqué ci-dessus, les communautés éducatives du monde entier s’intéressent
grandement aux domaines li€s a I’évaluation et a la formation continue des enseignants en
raison de I’effet de la qualité de 1’enseignement sur les résultats d’apprentissage des
¢léves. Que ce soit pour les décideurs politiques ou pour les membres de la profession,
I’amélioration de I’enseignement est généralement une priorité clé et la formation des
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enseignants et les commentaires sont considérés comme des leviers favorisant
I’enseignement de qualité.

La discussion approfondie sur les fondements théoriques qui sous-tendent le cadre
conceptuel de TALIS 2013, et qui a eu pour conséquence de justifier 1’accent mis sur
I’évaluation et la formation des enseignants dans cette enquéte, est pertinente pour
I’¢laboration de nouveaux contenus dans TALIS 2018. Dans la mesure ou la formation
continue des enseignants donne l’impression d’avoir un impact plus important sur
I’apprentissage des enseignants (Hattie, 2009145)), TALIS 2018 étudiera de nouveau
comment les établissements la mettent en ceuvre. Elle approfondira également 1’étude des
caractéristiques spécifiques a la formation continue qui a été réalisée par TALIS 2013.

De plus, puisque fournir aux enseignants des commentaires constructifs reposant sur
I’enseignement et I’apprentissage dans leurs salles de classe est [’intervention
d’établissement la plus efficace sur la performance des éleves (Hattie, 2009(145)), les
commentaires continueront de faire I’objet d’une attention particuliére dans TALIS 2018.
TALIS 2013 a permis aux chercheurs d’étudier les possibilités pour les établissements de
fournir aux enseignants une formation continue et des commentaires adaptés a propos de
leur travail. TALIS 2018 va également fournir aux chercheurs I’opportunité d’obtenir des
informations plus précises sur la qualité et I’impact de la formation continue des
enseignants ainsi que des commentaires au niveau de I’enseignant et de 1’institution.

Comme indiqué dans la Section I, un certain nombre de concepts évidents dans les deux
dernieres enquétes TALIS avaient plus de pertinence ou d’importance, pour certains pays.
TALIS 2018 va conserver certains de ces concepts, car il est possible d’en tirer de
nombreux enseignements en prenant en compte la présence, mais également I’absence, de
ces concepts dans les pays et les analyses. L’un de ces concepts dans la formation des
enseignants et les commentaires concerne [’initiation. TALIS 2018 a peaufiné la
définition de de I’initiation utilisée dans I’enquéte de 2013. En voici la teneur :

o Les «activités d’initiation » ont pour but de faciliter les débuts des enseignants
dans leur métier et d’aider ceux plus expérimentés qui arrivent dans un nouvel
¢tablissement.

o Ces activités peuvent étre présentées dans des programmes formels (par exemple,
une supervision réguliére par le chef d’établissement, une charge de travail
réduite, un tutorat formel par des enseignants expérimentés) ou étre informelles
sous la forme d’activités distinctes disponibles dans le but de soutenir les
nouveaux enseignants (par exemple, du travail d’équipe avec d’autres nouveaux
enseignants, un manuel de bienvenue a destination des nouveaux enseignants).

Lors de I’enquéte pilote pour TALIS 2018, un petit nombre de pays ont signalé que les
activités d’initiation pour les enseignants au niveau du systtme ou a celui de
1’établissement, ou aux deux, étaient absentes ou trés limitées. Bien que les enseignants
de ces pays aient pu trouver le concept d’initiation peu familier, le sujet en lui-méme était
intéressant. Si on 1’envisage en fonction des analyses d’autres concepts connexes,
I’absence d’initiation ou une initiation limitée peut aider & comprendre les effets de ce
genre d’activités sur la qualité de I’enseignement et donc, sur I’apprentissage des éléves.

Dans le Cadre conceptuel TALIS 2013 (OECD, 2013, p.30p4), les procédures
d’évaluation des enseignants et des commentaires en faveur d’un enseignement efficace
apparaissaient comme une caractéristique cruciale dans les établissements trés
performants. L’évaluation et les commentaires faisaient partie d’un seul et méme concept.
TALIS 2018 va, de son coté, les étudier séparément. Cette décision fait suite a la
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reconnaissance du fait que les commentaires peuvent prendre des formes variées et étre
effectués par des agents différents en fonction d’objectifs divers. Si on regarde les
objectifs des commentaires par exemple, ils peuvent avoir un objectif
d’évaluation/comptable (par exemple, pour la progression de carriere ou une évolution de
la rémunération), se concentrer sur 1’évolution professionnelle/de 1’enseignement (par
exemple, afin d’améliorer 1’enseignement) ou cumuler les deux objectifs.

L’influence de ces différents types de commentaires sur 1’enseignement et I’apprentissage
ainsi que sur d’autres aspects de la vie professionnelle des enseignants (notamment
I’efficacité personnelle et la satisfaction professionnelle au niveau de 1’enseignant et le
climat au sein de I’établissement au niveau institutionnel) est particuliérement
intéressante. La transparence et la confiance sont des ¢léments importants, en lien avec
I’impact des commentaires par rapport aux buts visés par ceux-ci. Afin de respecter la
recommandation du Comité directeur de TALIS réclamant plus de détails sur les
différentes formes de commentaires, leur qualité et leurs conséquences, TALIS 2018 va
chercher a obtenir des informations plus détaillées de la part des enseignants sur les
commentaires regus et la perception qu’ils ont des effets de ces commentaires. L’enquéte
va également demander aux chefs d’établissement leur opinion sur les processus de
commentaires en vigueur dans leur établissement. Conformément aux demandes du
Comité directeur, il est important que les questions portant sur les commentaires et
I’évaluation de la derniére enquéte permettent des analyses de tendance.

Selon Ingvarson, Meiers, et Beavis (2005, p. 18149)), le fait que les participants a de la
formation continue puissent « recevoir régulierement des commentaires détaillés » est un
¢lément clé des modeles efficaces de formation continue. Pour Jensen et Reichell aussi
(2011y1507), rechercher, recevoir et répondre a des commentaires peut étre une source
importante d’apprentissage pour les enseignants. Les liens entre les commentaires et la
formation des enseignants sont intéressants dans leur connexité les uns avec les autres et
dans leur role sur 1’apprentissage professionnel continu des enseignants (Isoré, 2009517 ;
OECD, 2005(17). Comme indiqué dans le Cadre conceptuel TALIS 2013 (OECD, 2013,
p- 32114), ’analyse des liens entre la formation continue et le développement de
1’établissement dans TALIS 2013 a fourni des informations pertinentes sur 1’influence des
commentaires et de 1’évaluation sur la vie professionnelle des enseignants. TALIS 2018
va pousser plus loin 1’étude des connexions entre les commentaires aux enseignants et
leur évolution.

De plus en plus de recherches mettent en évidence les caractéristiques communes a une
formation continue efficace (Desimone, 200952 ; Hattie, 2009145) ; Ingvarson, Meiers et
Beavis, 2005[1497; Timperley etal., 2007ps31; Yoon etal., 20071547). Alors que les
questions de TALIS 2013 donnaient un apergu des types de contenus de formation
continue qui permettaient d’améliorer la fagcon d’enseigner, Jensen et Cooper (OECD,
2015, p.22py) déclarent que l’enquéte rate « l’opportunité ... de relier des formes
spécifiques de formation continue avec 1’effet ressenti sur I’enseignement ». Les deux
auteurs précisent que « les informations sur la forme sont aussi importantes que celles sur
le contenu » (OECD, 2015, p. 22p2))et constatent le potentiel qu’ont TALIS et PISA pour
coordonner leurs questions sur la forme et le contenu afin de permettre des comparaisons
et des corrélations potentielles avec les résultats des éléves. En réponse a cette critique,
TALIS 2018 ciblera spécifiquement les activités de formation continue considérées
comme efficaces par les enseignants afin de fournir des informations permettant de mieux
comprendre les caractéristiques spécifiques a ces activités.
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Les expériences de formation continue peuvent motiver, informer et soutenir 1’évolution
des pratiques pédagogiques des enseignants ainsi que leur capacité a adopter 1’innovation
dans I’enseignement et I’apprentissage. Les domaines d’intérét liés aux connexions entre
la formation continue et ces caractéristiques pédagogiques comprennent les stimulations
pour de nouvelles idées et des expérimentations professionnelles ainsi que les facteurs
contextuels qui facilitent ou entravent 1’évolution des pratiques pédagogiques et de la
capacité d’innovation (Clarke et Hollingsworth, 2002:s57). Les nouveaux contenus de
TALIS 2018 chercheront & comprendre le point de vue des enseignants dans ces
différents domaines.

Potentiel analytique et indicateurs

Des questions clés de recherche en lien avec le théme de la formation des enseignants et
les commentaires qui ne figuraient pas dans TALIS 2013 (OECD, 2014s)) pourraient étre
les suivantes :

Quelles sont les formes de commentaires a disposition des enseignants ? Quelles
formes de commentaires influencent, du point de wvue des enseignants,
I’enseignement et les autres aspects de leur pratique de la profession (notamment,
la satisfaction professionnelle, la motivation, 1’efficacité personnelle, les pratiques
pédagogiques, le climat régnant au sein de 1’établissement) ?

Quelles formes de formation continue ont un impact, du point de vue des
enseignants, sur l’enseignement et les autres aspects de leur pratique de la
profession (notamment, la satisfaction professionnelle, la motivation, I’efficacité
personnelle, les pratiques pédagogiques, le climat régnant au sein de
1’établissement) ?

Quelles sont les connexions entre les commentaires et la formation des
enseignants ? Les enseignants considérent-ils les commentaires comme une
caractéristique de formation continue efficace ? Les commentaires aident-ils a
approfondir la formation continue des enseignants ?

Comment la formation continue arrive-t-elle a encourager et a soutenir
I’innovation dans I’enseignement et 1’apprentissage ?

Ces questions sont également li¢es a d’autres thémes, notamment :

Profession enseignante (caractéristiques professionnelles) :

o satisfaction professionnelle et motivation des enseignants (confiance,
réflexion et analyse sur la profession) ;

o efficacité personnelle des enseignants (confiance, réflexion et analyse sur la
profession) ;

Enseignement et apprentissage (pratiques pédagogiques) :

o direction de I’établissement (encadrement pédagogique, soutien, ressources) ;

o climat régnant au sein de 1’établissement (communauté d’apprentissage,
promotion d’un enseignement et d’un apprentissage efficace) ;

o pratiques professionnelles des enseignants (collaboration) ;

o pratiques pédagogiques des enseignants (expérimentation professionnelle,
résultats marquants).

Les liens sont treés pertinents sur le plan des politiques, pas seulement entre les questions
proposées et les autres themes de TALIS 2018, mais également avec les caractéristiques
de I’enseignant, de 1’établissement et du systéme. Comme indiqué précédemment, les
liens entre enseignement de qualité et résultats d’apprentissage des éléves font I’objet de
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nombreuses recherches dans lesquelles les commentaires et la formation des enseignants
sont des outils cruciaux pour un enseignement de qualité.

Théme : Efficacité personnelle des enseignants

Introduction

Aujourd’hui, les domaines de la formation des enseignants et de I’efficacité¢ de
I’enseignement donnent davantage foi a I’'importance des croyances des enseignants
(Klassen et al., 2011156 ; Klassen et Tze, 2014157, ; Tschannen-Moran et Hoy, 2001;5s)).
Plusieurs raisons sont & l’origine de cette attention croissante. Tout d’abord, les
chercheurs, les décideurs politiques et les membres de la profession enseignante
s’accordent dans I’ensemble sur le fait que 1’efficacité personnelle des enseignants est une
caractéristique essentielle de la profession et sur son lien fort avec les pratiques
pédagogiques des enseignants et la qualité de leur formation (Holzberger, Philipp et
Kunter, 2013159). Ensuite, les pratiques d’enseignement sont liées de leur coté a la
réussite et a la motivation des éléves, deux résultats d’apprentissage essentiels (Caprara
et al., 20061601 ; Muijs et Reynolds, 20021617 ; Woolfolk Hoy et Davis, 2006(162;). Enfin,
les enseignants qui montrent une efficacité personnelle élevée sont plus satisfaits de leur
travail et sont plus engagés. Ils sont également moins susceptibles de connaitre
I’épuisement professionnel, ce qui montre 1I’importance de cet aspect pour leur bien-étre
(Avanzi etal.,, 2013p637; Chesnut et Burley, 2015[64; Klusmann etal., 200865 ;
Skaalvik et Skaalvik, 2010;66)). C’est pourquoi I’efficacité personnelle des enseignants
fait I’objet de tant d’attention dans les évaluations nationales et internationales des acquis
d’apprentissage. Par exemple, TALIS 2013 ne s’est pas contentée d’enquéter sur les
caractéristiques des enseignants, la formation continue, I’évaluation et les commentaires
et la perception qu’ont les enseignants de la direction de 1’établissement, 1’enquéte a
¢galement insisté sur I’importance d’évaluer 1’efficacité personnelle des enseignants et les
concepts connexes comme la satisfaction professionnelle (Desa, 2014677; OECD,
2013[147). Pour résumer, ’efficacité personnelle des enseignants apparait comme un
concept essentiel dans la modélisation d’environnements d’enseignement et
d’apprentissage efficaces (OECD, 2009;7)).

Contexte théorique

En se basant sur la théorie sociale cognitive, Bandura (1997;16s1) définit les croyances
d’efficacité personnelle comme la perception qu’a un individu de ses capacités a
organiser et exécuter un comportement spécifique. Cette perception est constituée par la
croyance personnelle d’une personne quant a ce qu’il ou elle peut faire plutot que ce qu’il
ou elle fera (Bong et Skaalvik, 2003;607). Ces croyances influencent donc les objectifs,
les actions et les efforts de cette personne (Skaalvik et Skaalvik, 2007[170)).

Dans le contexte de [’éducation, la recherche montre des associations positives
importantes entre 1’efficacité personnelle des enseignants et le comportement et la
réussite scolaire des ¢léves (Honicke et Broadbent, 2016y717; Pajares et Schunk,
200171721 ; Schunk, 1989(1737). Comme le montre Bandura (1997165)), ces croyances ne
consistent pas uniquement en la perception des facteurs et obstacles extérieurs pouvant
faciliter ou empécher la réalisation de comportements, elles sont autoréférentielles, ce qui
veut dire qu’elles sont des évaluations personnelles subjectives de ses propres capacités,
méme si celles-ci sont issues de facteurs extérieurs et influencées par ceux-ci (Usher et
Pajares, 2008[1747). Des individus partageant le méme environnement ou le méme
contexte, comme un établissement scolaire, un pays ou un systeme d’enseignement,
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peuvent donc avoir des croyances trés différentes en matiere d’efficacité. Les
environnements peuvent également influencer les croyances collectives sur I’efficacité,
amenant a des différences systématiques entre groupes (par exemple, des enseignants de
différents pays).

L’efficacité¢ personnelle des enseignants fait référence aux croyances qu’ont les
enseignants quant a leur capacité a adopter un certain comportement d’enseignement
influencant les résultats d’apprentissage des éléves, notamment, la réussite, I’intérét et la
motivation (Klassen et al., 2011156; ; Skaalvik et Skaalvik, 2010;166) ; Tschannen-Moran
et Hoy, 2001is3)). Ces croyances sont, selon Tschannen-Moran et Woolfolk Hoy
(200171s87), spécifiques a un contexte et liées aux capacités et taches d’enseignement. Des
environnements et des pratiques d’enseignement différents peuvent donc conduire a des
croyances différentes (Klassen et al., 2011156 ; Malinen et al., 20131757). La recherche
mettant en lien 1’efficacité personnelle des enseignants avec des pratiques et exigences
d’enseignement spécifiques qui améliorent I’apprentissage des éléves (Caprara et al.,
2006y160) ; Dellinger et al., 2008[176) ; Ho et Hau, 2004(177) ; Holzberger, Philipp et Kunter,
20131597 ; O'Neill et Stephenson, 2011}17s1), la conceptualisation de cet aspect comprend
des ¢léments de la théorie de I’efficacité personnelle. La recherche sur la qualité de
I’enseignement qui définit, met en place et utilise des criteres spécifiques pour évaluer
I’efficacité des pratiques d’enseignement faconne également ce concept.

En accord avec I’hypothése selon laquelle les pratiques d’enseignement sont constituées
de plusieurs aspects et sont donc multidimensionnelles, Tschannen-Moran et Woolfolk
Hoy (2001(s8;)proposent un cadre multidimensionnel pour I’efficacité personnelle des
enseignants dans l’enseignement. Ce cadre dégage trois facteurs fondamentaux : la
gestion de la salle de classe, la formation et I’engagement des éléves (Klassen et al.,
2011y156). L’efficacité personnelle des enseignants dans la gestion de la salle de classe
fait référence a la croyance des enseignants en leur capacité a établir un environnement
d’apprentissage discipliné et donc a gérer efficacement les comportements perturbateurs
des éléves (Brouwers et Tomic, 2000(179)). L efficacité personnelle des enseignants dans
la formation fait référence a la croyance des enseignants quant a la possibilité ou non
d’utiliser des pratiques d’enseignement, des stratégies d’évaluations et des explications
alternatives. Enfin, I’efficacité personnelle des enseignants dans I’engagement des éleéves
concerne la croyance des enseignants en leur capacité a fournir un soutien émotionnel et
cognitif a leurs €léves ainsi qu’a motiver 1’apprentissage de ceux-ci. De nombreuses
recherches soutiennent la validité des mesures qui reposent sur ce cadre conceptuel de
trois facteurs. Ces recherches identifient et étudient également les relations entre
I’efficacité personnelle des enseignants et des concepts extérieurs comme la satisfaction
professionnelle et les expériences de travail des enseignants, en explorant les possibilités
de généraliser ces associations dans différents pays et cultures (Klassen et al., 2009123 ;
Pfitzner-Eden, Thiel et Horsley, 2014501 ; Scherer et al., 20161517 ; Tschannen-Moran et
Hoy, 2001537 ; Vieluf, Kunter et van de Vijver, 2013[1s2)).

L’évaluation de I’efficacité personnelle des enseignants dans TALIS 2018 porte sur les
trois aspects principaux du concept (efficacité personnelle dans la gestion de la salle de
classe, dans la formation et dans I’engagement des éléves). Ces trois aspects étant déja
inclus dans TALIS 2013, les données de TALIS 2018 devraient permettre d’analyser les
tendances. TALIS 2018 portera également sur trois autres concepts pertinents a
I’efficacité personnelle des enseignants, a savoir, I’innovation, I’équité et la diversite.
Plus spécifiquement, les éléments du questionnaire portant sur ces concepts se
concentreront sur I’efficacité personnelle des enseignants quant a (a) la promotion de
I’innovation aupres des éleves ainsi que celle des compétences transversales de ceux-ci

ENQUETE INTERNATIONALE SUR L’ENSEIGNEMENT ET L’ APPRENTISSAGE (TALIS) : CADRE CONCEPTUEL

Non classifié



EDU/WKP(2018)23 | 61

(notamment, la créativité, 1’esprit critique et la résolution de problémes, (b) I’utilisation
des technologies d’information et de communication (TIC) dans 1’apprentissage des
¢léves et (c) la gestion de classes diversifiées. L’ajout de ces ¢léments va élargir le cadre
actuel de TALIS sur I’efficacité personnelle des enseignants afin d’inclure les principes
liés a I’éducation au XXI° siecle.

Potentiel analytique et indicateurs

L’intégration de I’efficacité personnelle des enseignants dans TALIS 2018 va permettre
de répondre a plusieurs questions de recherche, notamment :

e la capacité des enseignants a mener des pratiques d’enseignement générales tout
en dispensant une formation spécifique afin d’encourager les compétences
transversales ;

e les relations entre 1’efficacité personnelle des enseignants, la satisfaction
professionnelle et les résultats pertinents des enseignants et au sein de chaque
concept (Skaalvik et Skaalvik, 2010166)) ;

e les différences dans I’efficacité personnelle des enseignants dans les cultures, les
pays et les systémes d’enseignement (Vieluf, Kunter et van de Vijver, 2013[152)) ;

o les relations entre D’efficacité personnelle des enseignants et les pratiques
d’enseignement (Holzberger, Philipp et Kunter, 2014133)) ;

e les différences individuelles dans D’efficacité personnelle des enseignants en
fonction de I’age, de la formation, du sexe, de I’environnement scolaire, et
d’autres facteurs (Klassen et Chiu, 2010y133)) ;

e J’effet du climat au sein de I’établissement sur I’innovation et [’efficacité
personnelle des enseignants par rapport aux pratiques d’enseignement innovantes
(Yiet al., 2008[184)).

L’identification des relations entre I’efficacité personnelle des enseignants et les pratiques
d’enseignement peut fournir une base permettant de déterminer ou des actions sont
possibles pour renforcer cette efficacité. Certaines recherches montrent que le
renforcement de I’efficacité personnelle des enseignants conduit les enseignants a
déclarer une meilleure qualité d’enseignement (Holzberger, Philipp et Kunter, 2013159).
Ces considérations confirment les liens directs entre 1’efficacité personnelle des
enseignants et la satisfaction professionnelle ainsi qu’entre I’efficacité personnelle et les
pratiques d’enseignement autodéclarées.

Comme indiqué, D’efficacité personnelle des enseignants est également associée aux
concepts d’innovation (par exemple, I’efficacité personnelle afin d’encourager les
compétences transversales des éléves et 1’utilisation des TIC dans 1’apprentissage des
¢léves), d’équité et de diversité (par exemple, ’efficacité personnelle dans des
environnements différents). Il est particuliérement important de prendre en considération
I’efficacité personnelle dans des environnements différents, car cet indicateur peut faire
apparaitre des besoins spécifiques dans la préparation des enseignants a 1’enseignement
au sein de sociétés qui évoluent. TALIS 2018 comprendra donc un baréme séparé
provisoirement appelé « L’efficacité personnelle des enseignants dans des classes
multiculturelles » (voir également le théme sur « 1’équité et la diversité » ci-dessus).

En résumé, pour I’efficacité personnelle des enseignants, TALIS 2018 se concentrera sur
les indicateurs et dimensions ci-dessous :

e Les trois dimensions de I’efficacité personnelle des enseignants prises en compte
dans TALIS 2013 (Tschannen-Moran et Hoy, 2001;ss)) :
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o la gestion de la salle de classe ;
o I’engagement des éleves ;
o la formation.

e Efficacité personnelle des enseignants visant a :
o encourager les compétences transversales que sont la créativité, 1’esprit
critique et la résolution de problémes ;
o utiliser les technologies de I’information et de la communication afin de
soutenir I’apprentissage des €leéves ;
o s’adapter aux besoins des éléves dans des environnements d’apprentissage
multiculturels.

Thémes portant principalement sur les pratiques des enseignants

Cette sous-section étudie les éléments de recherche des deux thémes retenus sur la
pratique des enseignants. « Les pratiques pédagogiques des enseignants » sont au coeur de
toutes les enquétes sur 1’enseignement et I’apprentissage, car la pratique des enseignants
est ce qui influence le plus au niveau de 1’établissement les résultats d’apprentissage des
¢léves (Hattie, 20091457). La plupart des autres facteurs qui influencent I’apprentissage
des éleves influencent d’abord les pratiques des enseignants et ont donc une influence sur
les éléves. « Les pratiques professionnelles des enseignants » ont également beaucoup
d’intérét, car elles incarnent les interactions des enseignants entre eux et avec les
institutions dans 1’objectif d’améliorer I’efficacité de I’apprentissage des éléves.

Théme : Pratiques pédagogiques des enseignants

Introduction

Comme indiqué ci-dessus, il y a des preuves concretes que les pratiques pédagogiques
sont les meilleurs indices au niveau de 1’établissement de I’apprentissage des éléves. Les
questionnaires de TALIS 2018 comprendront de nouveaux éléments portant sur les
pratiques des enseignants dans les salles de classe. Les recherches examinées ci-dessous
soutiennent la nécessité de recueillir de nouveaux indicateurs tout en reprenant les
anciens.

Contexte théorique

Les pratiques pédagogiques des enseignants comprennent un certain nombre d’aspects,
certains étant trés importants pour les résultats d’apprentissage des éléves, comme la
motivation a apprendre et la réussite dans certaines matiéres comme les mathématiques
ou l’apprentissage de la langue maternelle (Baumert etal., 2010ps; Creemers et
Kyriakides, 20081ss;; Hattie, 20091451 ; Isac et al., 2015p5¢); Kunter et al., 2013157 ;
O'Dwyer, Wang et Shields, 2015(;ss7). Par conséquent, les recherches considérent que ces
pratiques sont des indicateurs de ce qui est souvent appelé la qualité de I’enseignement.

De nombreuses études sur les pratiques pédagogiques ou sur la qualité de I’enseignement
reposent sur les réponses des €léves sur les activités de la salle de classe (Marsh et al.,
2012[139)), les observations des cours (Schlesinger et Jentsch, 2016(1907) et les réponses
des enseignants (Wagner et al., 2016;1917). L’utilisation des réponses des enseignants pour
mesurer la qualité de I’enseignement est un défi, car ces réponses correspondent souvent
a ce que les enseignants considérent comme socialement désirable (Little, Goe et Bell,
20091921 ; van de Vijver et He, 2014103)). Ce probléme de mesures apparait souvent
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lorsqu’on demande aux participants de répondre en utilisant une échelle de réponses
Likert (qui va de totalement satisfait a pas satisfait) pour indiquer 1’importance qu’ils
accordent a chaque pratique pédagogique.

Afin d’éviter le probléme de désirabilité sociale, TALIS fait appel a une échelle de
fréquence. Les éléments du questionnaire concernés demandent aux participants d’utiliser
une échelle de fréquence afin d’indiquer s’ils utilisent souvent la pratique pédagogique
(par exemple, 1’activation cognitive et la clarté des instructions) pendant les cours dans
une classe sélectionnée au hasard ou dans une classe de référence. Ce choix d’échelle de
réponse a au moins deux conséquences. D’abord, I’auto-évaluation par les enseignants sur
les pratiques pédagogiques sélectionnées ne porte plus sur la qualité, mais sur la
fréquence de ces pratiques. Ensuite, comme ces auto-évaluations décrivent les actions de
I’enseignant dans la salle de classe, elles décrivent donc également les caractéristiques de
la salle de classe. Cependant, TALIS utilise une échelle de Likert composée de catégories
de réponse portant sur le degré d’accord pour la gestion de la salle de classe (qui est une
composante d’un climat disciplinaire positif), car la plupart des pratiques associées
reflétent déja des aspects qualitatifs de I’enseignement.

Bien que TALIS fasse référence aux pratiques pédagogiques, la mesure correspondante
repose sur la théorie et les recherches portants sur la qualité de I’enseignement. La qualité
de ’enseignement ne signifie pas la méme chose dans tous les domaines éducatifs, mais
les commentateurs reconnaissent que ce concept est multidimensionnel (Fauth et al.,
20141041 ; Kane et Cantrell, 2010;19s; ; Kunter et Voss, 201319¢) ; Wagner et al., 2013197)).
Plus précisément, des pratiques pédagogiques efficaces comprennent, notamment, la
gestion de la salle de classe, le soutien des enseignants, la clarté des instructions et
I’activation cognitive). Un corpus de recherches important existe sur a propos de 1’effet
des pratiques d’enseignement sur les résultats et progreés d’apprentissage des éléves, une
¢tude montrant méme que la présence ou 1’absence de ces pratiques peut jouer sur la
relation entre le statut socio-économique des ¢€léves et leurs résultats d’apprentissage
(RjOSk et al., 2014[193]).

De nombreuses études ont identifié la gestion de la salle de classe comme un élément
apportant une contribution importante a I’apprentissage des éléves et permettant de
prédire leur réussite (voir, notamment, Baumert et al., (2010s)); Klusmann et al.,
(2008;16s57); van Tartwijk and Hammerness, (2011}1997). La gestion de la salle de classe est
souvent décrite comme correspondant aux actions réalisées par 1’enseignant afin de
maintenir un environnement discipliné et d’utiliser efficacement le temps de cours (van
Tartwijk et Hammerness, 2011}1997). Les évaluations internationales a grande échelle des
résultats des éleves ont découvert une relation positive dans plusieurs pays entre un
environnement discipliné et sir (selon les déclarations des enseignants) et les résultats des
¢leves (Martin et al., 2013727 ; Wang et Degol, 2016(s77). Un « climat disciplinaire positif
dans la classe ciblée » servira d’indicateur pour la gestion de la salle de classe dans
TALIS 2018.

Le soutien des enseignants est une autre pratique d’enseignement importante qui
influence la réussite des ¢léves (Kane et Cantrell, 2010195 ; Klusmann et al., 2008;651).
Cette dimension inclut souvent des pratiques telles que I’offre d’une aide supplémentaire
si besoin, 1’écoute et le respect face aux questions et aux idées des éléves, 1’intérét, les
encouragements et le soutien émotionnel qu’on leur prodigue (Klieme, Pauli et Reusser,
200912007). Dans TALIS 2018, ce concept est évalué par une échelle mesurant la clarté des
instructions. En revanche, d’autres aspects ne sont pas couverts dans I’enquéte.
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Les chercheurs ont reconnu que la clarté des instructions avait une influence importante
sur ’apprentissage des ¢éleves (Kyriakides, Campbell et Gagatsis, 2000201 ; Scherer et
Gustafsson, 2015p027; Seidel, Rimmele et Prenzel, 20053]). Cette dimension fait
référence a des instructions et objectifs d’apprentissage clairs et complets, a la capacité
d’associer des sujets nouveaux et anciens et a la mise a disposition des éléves d’un
résumé de la legon a la fin (Hospel et Galand, 2016204; ; Kane et Cantrell, 2010;105] ;
Seidel, Rimmele et Prenzel, 2005(23)). En travaillant sur 1’étude vidéo de I’Institut pour
I’enseignement de la science et des mathématiques de Leibniz (IPN) en 2005, Seidel et
coll. (2005203;) ont découvert que la clarté et la cohérence des objectifs avaient une
influence positive sur la perception qu’avaient les éléves de conditions propices a
I’apprentissage. Les deux dimensions que sont la clarté des instructions et le soutien des
enseignants peuvent par conséquent étre rapprochées.

L’activation cognitive est constituée par des activités qui demandent a 1’éléve d’évaluer,
d’intégrer puis d’appliquer des connaissances dans un contexte de résolution de
problémes (Lipowsky et al., 200920s57). C’est peut-étre la dimension la plus exigeante et
la plus complexe des quatre dimensions en termes de mise en ceuvre, probablement parce
qu’elle est davantage liée a la matiére que les trois autres (Baumert et al., 201095 ;
Hiebert et Grouws, 2007206 ; Klieme, Pauli et Reusser, 2009200)) et c’est peut-&tre aussi
parce qu’elle dépend fortement de la variabilité de la qualité de I’enseignement dans les
cours (Praetorius et al., 2014207)).

L’accent sur les pratiques pédagogiques dans TALIS est davantage mis sur les pratiques
en général que sur celles liées & une matiere précise. TALIS offre également la
perspective des enseignants sur la formation, contribuant ainsi a des connaissances déja
documentée la qualité de I’enseignement (Kunter etal., 200805 ; Wagner etal.,
201671017). Méme si cette perspective peut faire 1’objet d’un biais méthodologique, I’auto-
¢valuation des enseignants peut fournir des informations exactes, notamment si
I’information est tirée de la perception des enseignants sur la gestion de la salle de classe,
un facteur fortement lié au bien-étre des enseignants et au risque d’épuisement
professionnel ainsi que sur la motivation et les résultats émotionnels, comportementaux et
scolaires des éleves, (Aloe et al., 201409 ; Korpershoek et al., 20162107 ; Holzberger,
Philipp et Kunter, 2014153)) ont également identifié une relation importante entre les
pratiques pédagogiques des enseignants et leur efficacité personnelle.

En plus de [lutilisation des quatre pratiques pédagogiques susmentionnées, les
enseignants doivent faire des commentaires aux éléves sous la forme d’évaluations
formatives et sommatives (Hattie et Timperley, 2007p117; Kyriakides et Creemers,
20082121 ; Scheerens, 2016p2137). Les recherches montrent que les enseignants efficaces
fournissent des commentaires constructifs et que ce type de commentaires a des
conséquences positives sur I’enseignement et 1’apprentissage (Muijs et Reynolds,
2001214)). Des commentaires de qualité motivent les €léves, car ces derniers ont besoin de
connaitre leurs forces et leurs faiblesses afin de s’améliorer (Muijs et al., 2014p;57). Les
commentaires des enseignants peuvent également aider les éléves & mieux comprendre les
attentes de leurs enseignants et contribuent énormément a un apprentissage autonome
efficace (Dignath, Buettner et Langfeldt, 2008216)).

Parmi les stratégies d’évaluation qui composent le socle des commentaires que
I’enseignant fait aux ¢éleves, les devoirs ont 'air d’étre une importante source
d’informations sur ’apprentissage (Cooper, Robinson et Patall, 2006217)). Au-dela du
temps passé par les éléves sur leurs devoirs, 1’effort qu’ils fournissent pour les faire est un
fort indicateur permettant de prédire les résultats d’apprentissage (Flunger et al.,
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2015p15)). TALIS 2018 inclura donc les devoirs des ¢éléves en tant que stratégie
d’évaluation dans la salle de classe.

Au cours des vingt derni¢res années, de nombreux systémes d’enseignement ont essayé
de développer les compétences et les savoirs du XXle siécle des éleves. Aujourd’hui,
aider les éléves a développer des savoirs et des compétences qu’ils peuvent transférer
d’une matiére a une autre est devenu 1’un des principaux objectifs d’enseignement dans le
monde entier (Binkley et al., 2012219 ; Bohle Carbonell et al., 2014220). Bien que le
développement des compétences et des savoirs du XXI° siécle ait ét€ un défi particulier
pour les enseignants (Dumont et Istance, 2010p2217), cette tache n’exige pas forcément de
nouvelles formes de pratiques pédagogiques et peut étre réalisée dans des matiéres
spécifiques (Greiff et al., 2014227 ; Scherer et Beckmann, 20142237 ; Schwichow et al.,
2016p224)). Malgré tout, la nécessité actuelle pour les enseignants de gérer de maniére
compétente 1’équité et la diversité dans les salles de classe exige des pratiques
pédagogiques qui s’adaptent en fonction des éléves (Dumont et Istance, 2010221)).

TALIS 2013 évaluait la qualité des pratiques d’enseignement en fonction de la gestion de
la salle de classe et des aspects du soutien des enseignants. TALIS 2018 étudiera la
gestion de la salle de classe et ajoutera les dimensions que sont la clarté des instructions
et Dactivation cognitive. Cette extension de 1’évaluation existante va permettre
d’améliorer la valeur du lien TALIS-PISA dans la mesure ou PISA tente d’évaluer la
perception qu’ont les €léves de la gestion de la salle de classe, du soutien des enseignants
et de D’activation cognitive (OECD, 201325). De plus, dans le cadre du théme sur
« ’innovation, I’équité et la diversité », TALIS 2018 va améliorer I’évaluation des
pratiques pédagogiques en se concentrant sur «les pratiques pédagogiques des
enseignants visant A encourager les compétences transversales des éléves »® et « les
pratiques pédagogiques des enseignants visant la prise en compte de I’équité et de la
diversité dans la salle de classe ».

Potentiel analytique et indicateurs

Evaluer les pratiques pédagogiques des enseignants fournit une base de recherche pour
les questions portant sur les sujets suivants :

e les relations entre les pratiques d’enseignement et le profil de I’enseignant (par
exemple, la formation de I’enseignant) ;

e les profils des pratiques d’enseignement et les déterminants potentiels au niveau
de I’enseignant ;

e les relations entre la perception qu’ont les enseignants de leurs pratiques
pédagogiques et les mesures pertinentes comme 1’efficacité personnelle et la
satisfaction professionnelle ;

o les différences culturelles dans les pratiques pédagogiques ;
les profils des pratiques d’enseignement en général (notamment, la gestion de la
salle de classe, I’activation cognitive et la clarté des instructions) et les pratiques
spécifiques visant a améliorer les compétences transversales et d’innovation des
¢éleves.

8 Une définition approfondie des compétences transversales est inclue dans la description du théme
« innovation ».
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Ce potentiel pour de futures analyses suggére que nous pouvons relier les concepts sous-
jacents aux pratiques d’enseignement a un certain nombre d’indicateurs. Cela comprend
I’efficacité personnelle des enseignants (notamment la gestion de la salle de classe et
I’encouragement a I’innovation comme aspects communs aux deux thémes), le climat de
la salle de classe (notamment, les pratiques d’enseignement qui participent au climat de
I’établissement), la satisfaction professionnelle (notamment, la gestion de la salle de
classe comme un déterminant potentiel de la satisfaction professionnelle) et 1I’innovation
(notamment la mise en ceuvre de pratiques d’enseignement innovantes et/ou encourager
les éléves a développer leurs compétences en mati¢re d’innovation).

Du point de vue des politiques, I’évaluation des pratiques d’enseignement a une grande
importance, car elle fournit des informations sur les aspects de la qualité de
I’enseignement (Klieme, Pauli et Reusser, 20092007). En outre, des informations sur la
gestion de la salle de classe, 1’activation cognitive et la clarté des instructions peuvent
faire apparaitre des besoins en termes de formation des enseignants, que ce soit avant la
prise de fonction ou en cours d’activité. Dans la mesure ou 1’évaluation des pratiques
d’enseignement dans TALIS 2018 se fait sur la base d’autodéclarations par les
enseignants, les déductions que nous pouvons faire des informations obtenues seront
limitées. L’ajout des pratiques en lien avec I’innovation, 1’équité et la diversité dans
TALIS 2018 devrait, en revanche, nous fournir des informations sur la réaction des
enseignants face aux développements essentiels de la société et nous permettre de voir
s’ils encouragent le développement d’un savoir et de compétences transférables,
considérés comme les produits principaux de I’éducation du XXI° siecle (Pellegrino et
Hilton, 201222¢)).

L’évaluation des pratiques pédagogiques dans TALIS 2018 continuera de se faire sur la
base d’autodéclarations par les enseignants.

Les dimensions et les indicateurs qui portent sur les pratiques pédagogiques des
enseignants peuvent étre résumés comme suit :

Profils des pratiques d’enseignement dans le cadre des dimensions liées a la
qualité de [’enseignement (Decristan et al., 201512 ; Fauth etal., 2014194; ;
Klieme, Pauli et Reusser, 2009200)) -

o la gestion de la salle de classe en se basant sur un climat disciplinaire positif
(comme dans TALIS 2008 et 2013) ;

la clarté des instructions ;

I’activation cognitive ;

les commentaires aux éléves ;

les stratégies d’évaluation ;

le temps de cours consacré a I’enseignement et 1’apprentissage.

Profils des pratiques d’enseignement en lien avec [’éducation du XXI° siecle :

o encourager les compétences transversales des éléves ;

o mettre en ceuvre I’équité et la diversité dans la salle de classe ;

O O O O O

Théme : Pratiques professionnelles des enseignants

Introduction

L’intérét pour « les pratiques professionnelles des enseignants » en tant que théme de
TALIS est une reconnaissance de la complexité et des multiples facettes de la profession.
Le théme comprend un éventail des activités professionnelles accomplies par 1’enseignant
dans la salle de classe et en dehors. Pris ensemble, ce théme et celui « des pratiques
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pédagogiques des enseignants » peuvent étre vus comme essentiels aux fondements
pédagogiques de I’enseignement (voir les discussions précédentes sur la schématisation
conceptuelle des thémes de TALIS 2018, Graphique 2). Les types de pratiques
professionnelles étudiées dans ce théme comprennent la collaboration, la participation
aux processus de décision de 1’établissement (un sujet qui est aussi traité par le théme sur
les questions de ressources humaines et de relations avec les acteurs) et I’engagement
dans des activités d’enseignement en dehors du pays d’origine de I’enseignant (c’est-a-
dire, la mobilité scolaire).

Conformément a la politique d’orientation et de contenu fournie par le Conseil des pays
participants (connu sous le nom de Comité directeur de TALIS) en mai 2015, sur ce
théme, [’accent sera mis sur la collaboration dans TALIS 2018. TALIS 2013 a souligné,
dans ses conclusions clés, les formes complexes de la collaboration entre les enseignants.
L’opinion des enseignants sur les conditions et les ressources de 1’environnement de
I’établissement qui sont nécessaires pour encourager des formes approfondies de
collaboration dans les établissements, mais également entre les établissements et les
acteurs extérieurs, fait I’objet d’un intérét considérable dans TALIS 2018, tout comme
I’é¢tendue des similitudes entre les opinions des enseignants et celles des chefs
d’établissement sur la question.

TALIS cherche également a explorer le role de la collaboration dans la formation
continue des enseignants ainsi que dans leurs expérimentations professionnelles avec des
pédagogies innovantes. Comme rapporté par Jensen et Cooper (OECD, 20153), « ... la
collaboration peut soutenir de nouvelles idées et questionner les anciennes, devenant alors
une forme efficace de formation des enseignants. » TALIS 2018 contiendra donc de
nouveaux contenus qui se concentreront sur ces domaines. L’enquéte reprendra les
indicateurs de 2013 sous une forme améliorée. La répétition devrait permettre les
comparaisons entre les deux enquétes.

L’implication des enseignants dans les processus de décision de 1’établissement est un
autre domaine sur lequel ce théme se concentre. De nouveau, les indicateurs de
TALIS 2013 seront réutilisés sous une forme améliorée. Certains des pays participants a
TALIS 2018 sont intéressés par la possibilité de mieux comprendre la « nouvelle »
importance accordée a I’encadrement par les enseignants dans les établissements (voir la
discussion sur le théme « direction de 1’établissement » ci-dessous) et la portée des
similitudes entre I’opinion des enseignants et celle des chefs d’établissement sur les
processus de décision. Les pays sont également intéressés par la possibilité d’étudier les
opportunités qu’apporte la mobilité transnationale des enseignants et d’identifier les liens
potentiels entre la mobilité scolaire des enseignants et la formation continue, la
collaboration, les pratiques pédagogiques et I’innovation.

Contexte théorique

La collaboration est une pratique professionnelle qui intéresse énormément autant les
enseignants que les décideurs politiques. Comme indiqué dans le Cadre conceptuel,
TALIS 2013 (OECD, 2013, p. 36114)), la recherche a montré & de nombreuses reprises
que la collaboration entre les enseignants était une pratique professionnelle
particulierement importante dans la mesure ou elle influence vraisemblablement divers
aspects du travail de [D’enseignant, y compris les pratiques d’enseignement,
I’apprentissage, la prise de décision et la satisfaction, ainsi que la culture d’établissement
(Desimone, 2009527 ; Goddard, Goddard et Tschannen-Moran, 200727 ; Timperley
et al.,, 20071531). La collaboration peut favoriser la réflexion de 1’enseignant (Harris,
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2002223 ; Tse, 20071229 et 1’aider a développer une base de savoir plus utile (Erickson
et al., 2005p2307). Elle peut également étre utile pour soutenir les changements dans les
pratiques d’enseignement en encourageant la communication professionnelle et le partage
entre les enseignants (Garet et al., 2001 231)).

Cependant, la collaboration est un processus complexe et les chercheurs et les autres
acteurs ont parfois promu son statut sans fondement. Little (1990, p. 508232]) invite a se
méfier des interprétations simplistes de la collaboration, estimant que « le lien supposé
entre une augmentation des contacts collégiaux et des changements axés sur
I’amélioration ne semblait pas étre garanti ». D’autres chercheurs ont mis en évidence les
interrelations entre la collaboration et la collégialité. Par exemple, selon Kelchtermans
(2006, pp. 220-2212331), ces termes ne sont pas identiques et quand la « collaboration est
un terme descriptif qui fait référence a des actions de coopération, la collégialité fait
référence a la qualité des relations entre les membres du personnel d’un établissement ».

Les activités collaboratives prennent des formes différentes, y compris celles
d’opportunités formelles dans 1’organisation de 1’apprentissage et celles de collaborations
informelles ou facultatives nées de situations ou de défis conduisant les enseignants a
ressentir le besoin collectif de réagir. Cependant, toutes les activités collaboratives ne
sont pas bénéfiques au travail de ’enseignant.

TALIS 2013 demandait aux enseignants d’indiquer a quelle fréquence ils s’impliquaient
dans différents types d’activités collaboratives. En revanche, aucune question ne se
concentrait plus particuliérement sur I’effet de la collaboration des enseignants et
n’examinait dans quelle mesure ces activités collaboratives soutiennent ou freinent le
travail professionnel de I’enseignant et la fagon dont ces activités forme D’attitude de
I’enseignant envers son travail. Comme I’a observé Kelchtermans (2006, p. 22433)) :
« Afin de mieux comprendre et évaluer (valeur) correctement la collaboration et la
collégialité, il est nécessaire de (a) distinguer entre les différentes formes de collaboration
des enseignants, (b) développer une vision équilibrée de la valeur de la collaboration et de
I’autonomie des enseignants et (c) prendre en compte le contenu ou le programme de la
collaboration (collaborer pour quoi ?) ».

De nombreux chercheurs se sont efforcés de développer une vision davantage équilibrée
de la valeur de la collaboration et de I’autonomie des enseignants. De nombreux points
clés ont pu étre identifiés grace a leurs analyses. Tout d’abord, I’autonomie peut prendre
des formes diverses et servir différents objectifs dans I’établissement. Hargreaves
(199312347) décrit par exemple trois types d’autonomie : contrainte, stratégique et €lective ;
Clemente et Vanderberghe (2000p235)) en trouvent un quatriéme type : imputée. Ensuite,
I’autonomie et la collégialité peuvent &tre liées théoriquement et empiriquement a
I’apprentissage professionnel de 1’enseignant. Selon Clemente et Vanderberghe
(20002357), un équilibre entre I’autonomie et la collaboration influence fortement les
opportunités d’apprentissage de I’enseignant dans les établissements et la capacité de
celui-ci a mettre en ceuvre ce qu’il a appris. De plus, I’autonomie est importante pour les
enseignants. Comme 1’ont découvert Firestone et Pennell (19931234)), 1’autonomie est
fondamentale pour la motivation intrinseque de 1’enseignant. Ces deux chercheurs ont
¢galement rapporté qu’une diminution de 1’autonomie de I’enseignant meéne a
I’insatisfaction professionnelle de celui-ci. Enfin, toutes les collaborations n’ont pas une
valeur pédagogique. Hargreaves (Hargreaves, 1994135)) a décrit un type de collaboration
qui, parce qu’il était forcé, ne participait pas au développement du professionnalisme de
I’enseignant. Pour Kelchtermans (Kelchtermans, 2006p233), un équilibre solide entre
I’autonomie et la collaboration semble fournir les meilleures perspectives pour la
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formation continue des enseignants et 1’amélioration de I’établissement. TALIS 2018
explorera donc les conditions qui permettent I’individualisme et la collaboration au sein
des établissements scolaires.

D’autres domaines ont été recommandés afin qu’ils soient considérés dans 1’enquéte,
notamment les conditions dans lesquelles la collaboration peut avoir lieu (de maniére
efficace), les formes de collaboration qui peuvent influencer les pratiques d’enseignement
et ’apprentissage des ¢éléves (par exemple, la collaboration formée d’échanges entre les
enseignants sur I’enseignement) et la distinction entre collaboration et coopération.
Comme observé par Kelchtermans (2006, p. 2222331), « La collaboration des enseignants
n’est pas quelque chose de nouveau, mais en 25 ans, son objet et ses ambitions ont
énormément évolué ». Les affirmations et les espoirs du début ont été contrebalancés par
des travaux empiriques. Plus récemment, les concepts de collaboration et de collégialité
entre enseignants font réguliérement 1’objet de discussions en tant que partie intégrante
« des communautés d’apprentissage professionnel » ou « des communautés de pratiques »
(voir notamment (Bolam et McMahon, 2004 237;). La collaboration et la collégialité en
tant qu’élément des communautés d’apprentissage professionnel et des communautés de
pratiques peuvent étre utiles au sein de TALIS 2018.

La participation des enseignants aux processus de décision de I’établissement est un autre
indicateur intéressant pour TALIS 2018. Comme indiqué dans les discussions sur le
théme de la direction de I’établissement, les évolutions en matiére d’encadrement
pédagogique mettent de plus en plus ’accent sur un encadrement partagé et sur une
participation des enseignants. L’intérét croissant pour [’utilisation du potentiel
d’encadrement des enseignants implique plus généralement des structures de gestion plus
linéaires dans les établissements, permettant ainsi aux enseignants d’étre plus impliqués
dans des domaines comme 1’amélioration de I’établissement, la pédagogie, la vision de
1’établissement et ses objectifs. Les nouveaux contenus portant sur la direction par les
enseignants dans TALIS 2018 nécessiteront la collecte d’informations sur les
perspectives des enseignants quant a leur implication dans la prise de décision dans
I’établissement et permettront ensuite de les comparer avec le point de vue des chefs
d’établissement.

L’un des domaines d’intéréts des pays participants concernait les opportunités des
enseignants en matiére de mobilité scolaire. La définition de la mobilité scolaire utilisée
dans TALIS 2018 fait référence a une période d’étude, d’enseignement et/ou de recherche
passée dans un pays autre que le pays de résidence de I’enseignant, qui est limitée dans le
temps et se termine par le retour de 1’enseignant dans son pays. Ces opportunités ne
comprennent pas la migration d’un pays a un autre et les enseignants y ont généralement
acceés via des programmes d’échanges mis en place dans ce but ou en s’organisant
individuellement. Certains pays ont un intérét prononcé pour la mobilité scolaire des
enseignants parce qu’ils y percoivent des avantages, en particulier ceux en matiere
d’apprentissage des enseignants et de qualité de ’enseignement, et des caractéristiques
professionnelles des enseignants, notamment la satisfaction professionnelle, la motivation
et I’efficacité personnelle. Les questions de TALIS 2018 sur I’objectif et la durée de
mobilité scolaire que nous souhaitons inclure dans TALIS 2018 permettront d’étudier les
liens entre ces opportunités et les domaines suivants : formation continue, collaboration,
pratiques pédagogiques, innovation dans I’enseignement et 1’apprentissage, satisfaction
professionnelle, motivation et efficacité personnelle.
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Potentiel analytique et indicateurs

En plus d’inclure les questions de TALIS 2013 sur les recherches clés en matiére de
pratiques professionnelles des enseignants, les types de questions qui pourraient é&tre
ajoutés dans TALIS 2018, compte tenu des orientations et changements proposés pour ce
théme, sont :

e Quelles conditions telles que percues par les enseignants et les chefs
d’établissement permettent la mise en ceuvre d’une collaboration efficace (y
compris un équilibre avec I’autonomie) ?

e Quelles sont les formes de collaboration qui sont percues par les enseignants
comme influant sur leurs pratiques d’enseignement et 1’apprentissage des éléves ?

e Quelles sont les connexions entre la collaboration et la formation ? Les
enseignants consideérent-ils la collaboration comme une caractéristique de
formation continue efficace ? La collaboration aide-t-elle a approfondir la
formation continue des enseignants ?

e Comment la collaboration arrive-t-elle a encourager et a soutenir I’innovation
dans I’enseignement et 1’apprentissage ?

e Comment les enseignants et les chefs d’établissement percoivent-ils le role des
enseignants dans la prise de décision au sein de 1’établissement ?

e Comment les enseignants et les chefs d’établissement percoivent-ils le role des
enseignants dans I’encadrement ?

e Comment la mobilité scolaire stimule et soutient I’apprentissage des enseignants
et I’enseignement de qualité (notamment dans la formation de I’enseignant, la
collaboration, les pratiques pédagogiques, 1’innovation) et d’autres aspects des
pratiques professionnelles des enseignants (notamment la satisfaction
professionnelle, la motivation et ’efficacité personnelle) ?

Ces questions sont pertinentes pour d’autres thémes de TALIS 2108, dont :

e La profession enseignante (caractéristiques professionnelles) :
o satisfaction professionnelle et motivation des enseignants (confiance,
réflexion et analyse sur la profession) ;
o formation des enseignants et commentaires (rle de la collaboration) ;
o efficacité personnelle des enseignants (confiance, réflexion et analyse sur la
profession).
o [’enseignement et [’apprentissage (caractéristiques pédagogiques) :
o direction de I’établissement (encadrement pédagogique, soutien, ressources) ;
o climat régnant au sein de 1’établissement (communauté d’apprentissage,
promotion d’un enseignement et d’un apprentissage efficaces) ;
o innovation (formation continue, expérimentation  professionnelle,
collaboration) ;
o pratiques pédagogiques des enseignants (expérimentation professionnelle,
résultats marquants).

Les questions proposées et les autres themes de TALIS 2018 ainsi que les caractéristiques
de I’enseignant, de 1’établissement et du systéme sont trés pertinents sur le plan des
politiques. Comme observé ci-dessus, les pratiques professionnelles des enseignants se
positionnent au méme titre que les pratiques pédagogiques en tant que fondement
pédagogique pour I’enseignement et I’apprentissage visés par TALIS 2018. 11 est
¢galement possible de considérer que ce concept double est faconné par les différents
domaines des caractéristiques professionnelles des enseignants et les fagonne aussi.
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Thémes qui recoupent d’autres themes et s’appliquent au niveau institutionnel et a
celui de ’enseignant

Cette sous-section porte sur deux thémes qui sont apparus pendant le processus de
planification de TALIS 2018, « I’innovation » et « la diversité culturelle ». Ces thémes
sont transversaux, non seulement parce qu’ils impliquent des éléments et des concepts qui
chevauchent d’autres thémes (notamment, le climat régnant au sein de 1’établissement et
les pratiques pédagogiques des enseignants), mais également parce qu’ils impliquent
I’enseignant et le niveau institutionnel. Le Comité directeur de TALIS les considere
comme suffisamment importants pour autoriser leur développement en tant que themes
distincts, et non comme aspects des autres thémes.

Théme : Innovation

Introduction

Les changements rapides des sociétés, des économies et des technologies ménent a des
demandes fréquentes en matiére d’innovation dans I’éducation. Le Sommet international
sur la profession enseignante inclut 1’innovation encourageant la création d’un
environnement d’apprentissage du XXI®siecle parmi les trois critéres fondamentaux
devant étre mise en place pour la réussite d’un systéme d’enseignement. Il est cependant
difficile de définir I’innovation. Un rapport TALIS publié en 2012 la définit comme « une
nouvelle idée ou le développement poussé d’un produit existant, d’un processus ou d’une
méthode qui s’appliquent dans un contexte spécifique avec I’intention de créer une valeur
ajoutée » (Vieluf et al., 2012;). Les auteurs du rapport ont montré que I’innovation
consiste plus souvent en des adaptations progressives de caractéristiques existantes plutot
qu’en des changements radicaux.

Contexte théorique

Les recherches menées sur I’innovation dans 1’éducation portent sur au moins trois
perspectives de ce sujet. La premicre concerne les pratiques d’enseignement innovantes
qui soutiennent 1’acquisition de compétences transversales pour les éléves. En plus
d’acquérir des connaissances traditionnelles, comme la lecture ou les mathématiques, les
nouvelles générations d’éléves ont besoin de compétences plus vastes et plus complexes
s’ils veulent avoir une chance de réussir dans des sociétés modernes complexes et sur un
marché du travail mondial changeant rapidement. Ces compétences comprennent ou font
référence a des modes de pensées, de travail, des outils et des aspects de la vie au XXI¢
siécle  (Binkley etal., 2012p19)). Les compétences en matire de créativité et
d’innovation, de résolution de problémes, d’esprit critique et de culture numérique sont
les plus mentionnées dans ce contexte, bien qu’il en existe d’autres (OECD, 2015p23s)).
Certaines de ces compétences sont essentielles aux individus depuis plusieurs siécles
alors que d’autres n’ont émergé que récemment suite aux changements de la société et
aux avancées technologiques (Greiff, Niepel et Wiistenberg, 20152397).

Si les enseignants doivent répondre aux besoins de la société en développant ces
compétences chez leurs éléves, ils doivent étre préparés a encourager lesdites
compétences dans 1’enseignement. L’intégration des technologies numériques aux
pratiques d’enseignement étant un sujet souvent mentionné dans ce contexte (Dumont,
Istance et Benavides, 2010pag), relier TALIS 2018 a d’autres ¢tudes menées par
1’ Association internationale pour 1’évaluation des acquis scolaires (IEA) sur la mise en
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ceuvre des technologies de I’information et de I’informatique dans 1’enseignement devrait
étre utile. Cela comprend la Seconde étude sur les technologies de I’information dans
I’enseignement Modules 1 et 2 (SITES-M1 and SITES-M2) et I’Etude internationale sur
la culture de I’information et de I’informatique (ICILS 2013). Certaines des échelles
utilisées dans ces études (voir par exemple, Fraillon et al., (2014p417)) peuvent étre
reprises dans TALIS 2018.

L’intégration des technologies numériques dans la pratique exige un prérequis
motivationnel et affectif, une attitude positive envers les technologies et I’inventivité
technologique. Les enseignants qui ont ce type d’attitude positive sont plus susceptibles
d’intégrer les technologies numériques a leur enseignement (Teo, 2011242)) et de prendre
des risques (d’innover) dans leur utilisation de ces technologies (Yi, Fiedler et Park,
2006p2431). Le concept d’innovation dans les pratiques d’enseignement est une version
spécifique de domaine de I’inventivité plus générique des enseignants (voir la discussion
de la troisiéme perspective ci-dessous). L’application de pratiques d’enseignement
innovantes, qui dépassent les frontiéres traditionnelles des matieres et soutiennent une
approche interdisciplinaire, la collaboration entre les éléves et ’apprentissage fondé sur
I’exploration, est un autre sujet pertinent dans ce contexte (OECD, 2013[14)).

La deuxiéme perspective intéressante en matiére d’innovation porte sur 1’adoption en
général par les enseignants, en tant qu’acteurs principaux du processus éducatif, de
pratiques innovantes. Selon Rogers (2003244)), I'utilisation de pratiques innovantes par
un enseignant est une condition indispensable préalable a I’évolution des systémes
d’enseignement. Rogers a proposé que les enseignants soient catégorisés dans cing
groupes portant sur I’innovation en fonction du moment ou ils ont adopté une innovation :
les innovateurs, les premiers adeptes, la majorité précoce, la majorité tardive, les
retardataires. Si les enseignants ne sont pas ouverts et réceptifs aux nouvelles expériences
et s’ils n’arrivent pas a gérer I’incertitude qui accompagne souvent les changements, il
n’y a que peu de chances qu’ils adoptent I’innovation, en partie parce qu’ils considérent
qu’elle va casser la routine de la salle de classe.

Jusqu’a présent, les tentatives pour évaluer l’inventivité des enseignants reposent
principalement sur leurs perceptions personnelles. Un outil utile dans ce domaine est
1’Echelle d’innovativité individuelle congue par Hurt, Joseph et Cook (19772s)). Elle
utilise de solides propriétés psychométriques (Pallister et Foxall, 1998246 ; Simonson,
2000p247)) et de nombreux pays l’ont utilisée (voir par exemple, Celik, (2013[24s))).
L’échelle de mesure de I’inventivité générale des individus fait appel a 20 éléments qui
reflétent des sous-concepts de I’inventivité comme la prise de risque, la résistance au
changement et I’influence de 1’opinion. Bien que ’utilisation de 1’auto-évaluation améne
souvent des controverses, elle fournit malgré tout des mesures efficaces qui offrent des
niveaux suffisants de fiabilité¢ et d’exactitude en ce qui concerne 1’inventivité¢ (voir les
références susmentionnées).

L’ouverture et 1’extraversion sont des aspects de la plasticité, un trait de personnalité qui
favorise ’ajustement a des environnements changeants et est un prérequis a I’inventivité
(DeYoung, Peterson et Higgins, 20022497). Hanfstingl et Mayr (20072507)) ont résumé
1’état des recherches sur ces aspects et ont découvert qu’ils jouaient tous les deux un role
sur la performance des enseignants dans la salle de classe qu’elle soit pergue par ces
derniers ou évaluée par les éleves. Des liens sont aussi évidents entre ces caractéristiques
et D’efficacit¢ personnelle de I’enseignant. Tschannen-Moran et Woolfolk Hoy
(Tschannen-Moran et Hoy, 2001;1ss1) ont découvert que les enseignants de leur étude qui
¢taient treés efficaces personnellement étaient plus ouverts a de nouvelles expériences et
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plus enclins a mettre en ceuvre des innovations comparés a ceux qui montraient une faible
efficacité personnelle. D’autres caractéristiques évidentes dans les publications de
recherches sur I’ouverture et I’extraversion font référence a la recherche de nouveautés,
qui joue un rdle essentiel dans les premieres phases d’adoption de nouveaux produits
(Manning, Bearden et Madden, 1995p:s11; Schweizer, 20062s2;), et de diversité dans
I’objectif de réduire I’ennui et de changer de rythme (Fishbach, Ratner et Zhang,
20112531 ; Steenkamp et Baumgartner, 19922s4)).

L’inclinaison générale d’un enseignant envers l’innovation, sous la forme d’un trait
individuel de personnalité, facilite de maniére importante I’intégration de I’innovation
dans ses pratiques d’enseignement. Dans TALIS 2018, I’intention est de combiner une
perspective psychologique avec une perspective sociologique sur l’inventivité des
enseignants. Nous devons garder en téte ici que bien que cette perspective a une
composante (cognitive) individuelle qui peut é&tre considérée par une échelle
d’innovativité individuelle, elle a également une composante organisationnelle qui refléte
les perceptions quant a I’inventivité d’un groupe (Anderson et West, 1998ss)), dans le
cas de TALIS, les enseignants d’un établissement.

Au sein de I’établissement, les enseignants n’ont que peu d’interactions, malgré le partage
du méme environnement d’établissement, d’un objectif commun (encourager les
capacités des €leves) et de processus de socialisation similaires. Cependant, comme le
montrent Anderson et West (1998:s57), lorsque les enseignants d’un établissement
interagissent et partagent leurs expériences, ils sont plus susceptibles que les autres de
développer des perceptions communes, notamment sur la fagon de réagir au changement.
Un outil appelé I’Inventaire de climat d’équipe mesure cet aspect de 1’inventivité en tant
que caractéristique collective et non individuelle. L’inventaire considére la nature d’une
organisation sous la forme d’un systéme ouvert et non d’une bureaucratie classique
(Patterson et al.,, 2005ps6)). Par conséquent, un établissement considéré comme un
systéme ouvert est susceptible d’adopter une approche souple face au changement et a
I’innovation. Il est également enclin a encourager, adopter et soutenir la mise en ceuvre de
nouvelles idées et d’approches innovantes.

La troisiéme perspective sur 1’innovation issue de la recherche porte sur les contextes
d’établissement ouverts a ’innovation. Les enseignants travaillent dans un contexte
organisationnel qui arbitre ou modéere I’influence des caractéristiques de personnalité,
cognitives ou non, sur leur performance et leur bien-étre. A toute fin utile, voici le modéle
JD-R ou modele Exigences-ressources professionnelles de Bakker et Demerouti
(2007257)) : dans le contexte de compréhension proposé par ce modele, les ressources
professionnelles font référence aux conditions de 1’établissement qui protégent
potentiellement des effets négatifs sur la performance de 1’enseignant dans la salle de
classe et sur la santé d’un c6té et améliorent I’implication professionnelle et le bien-étre
de I’autre (Bakker, 20112s5)). Les barriéres traditionnelles a I’innovation sont le manque
de temps et les besoins en infrastructure (Andrews, 2007;s07). La direction de
I’établissement, telle que remplie par les chefs d’établissement, peut jouer un role
important, non seulement dans la création d’une culture de I’innovation dans
1’établissement, mais également dans la destruction des barriéres.

En plus d’un climat d’établissement favorable a I’innovation, certaines caractéristiques de
systemes sont des conditions préalables importantes a 1’innovation, car leur présence
facilite 1’adaptation de I’établissement aux développements rapides. Une de ces
caractéristiques est étayée dans le rapport TALIS sur I’innovation pédagogique (Vieluf
etal, 2012)). Les auteurs de ce rapport insistent sur la valeur qu’ajoutent les
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communautés de formation professionnelle en fournissant des commentaires en continu
aux enseignants, encourageant ainsi des changements progressifs et influencant
positivement la qualité de I’enseignement et la réussite des éleves (Bolam et al.,
2005[260] ; Louis et Marks, 1998[261]).

Potentiel analytique et indicateurs

Le concept d’innovation touche différents thémes de TALIS 2018. Par conséquent, la
présente version doit inclure des indicateurs portant sur ces thémes. Afin de mesurer pour
la premiére fois les perspectives susmentionnées sur 1’innovation, TALIS 2018 fera appel
a deux perspectives qui comprennent en tout six indicateurs.

o Pratiques d’enseignement innovantes :

o préparation des enseignants a encourager les résultats éducatifs innovants que
sont la créativité, I’esprit critique et la résolution de problémes (compétences
transversales) ;

o intégration des technologies de 1’information et de la communication dans les
pratiques d’enseignement ;

o inventivité individuelle (au niveau de ’enseignant) ;

o inventivité et ouverture générales de I’enseignant envers 1’innovation dans
I’enseignement.

o Climat régnant au sein de [’établissement quant a l'inventivité (au niveau de

[’enseignant et du chef d’établissement) :

o climat régnant au sein de 1’établissement quant a 1’inventivité au niveau
organisationnel ;

o climat régnant au sein de I’établissement quant a I’inventivité dans le cadre
des communautés de formation professionnelle (notamment les équipes
d’enseignants).

TALIS 2018 utilisera une version adaptée de 1’Inventaire de climat d’équipe (Patterson
et al., 200512s56)) afin de recueillir des informations sur le climat de 1’établissement quant a
I’inventivité. Les chefs d’établissement seront interrogés sur I’inventivité
organisationnelle, car les enseignants ne sont pas impliqués dans beaucoup de décisions
organisationnelles.

11 faut noter que les pratiques d’enseignement visant a encourager les résultats éducatifs
innovants (compétences du XXI° siecle) sont a distinguer des pratiques d’enseignement
innovantes. Alors que les premicres visent les résultats éducatifs qui doivent étre
innovants (par exemple, 1’orientation des résultats), les secondes insistent sur I’innovation
dans les méthodes utilisées pour enseigner lesdites compétences (orientation des
processus).

Théme : Equité et diversité

Introduction

La diversité¢ des profils des éléves comprend de nombreux facteurs, y compris les
contextes culturels et socio-économiques ainsi que le sexe de 1’étudiant. L’étendue de la
diversité en matieére de contextes culturels et socio-économiques varie énormément entre
les systémes d’enseignement et les établissements. Certains systémes et €tablissements
sont plutdt homogenes alors que d’autres sont hétérogénes. Beaucoup de systémes
d’enseignement et d’établissements ont développé des approches d’enseignement et
d’apprentissage prenant en compte la diversité. TALIS 2018 interrogera les chefs
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d’établissement et les enseignants sur les approches d’enseignement et d’apprentissage de
leur établissement qui répondent aux différences culturelles, socio-économiques et de
sexe des €leves.

Les enjeux liés aux politiques d’établissement et aux approches d’enseignement dans des
environnements culturels variés sont devenus de plus en plus répandus, notamment en
Europe. La diversité culturelle est une caractéristique de nombreux pays européens, en
particulier avec la contribution forte de I’immigration. En 2015, au cours d’une réunion
du Conseil des pays participants a TALIS (aujourd’hui appelé le Comité directeur de
TALIS), la Commission européenne a attiré 1’attention sur 1’importance de la prise en
compte de la diversité culturelle dans le cadre conceptuel et dans les questionnaires
TALIS 2018. L’arrivée massive de réfugiés en Europe occidentale a encore renforcé
I’importance de la diversité culturelle dans les programmes de politiques éducatives de
certains pays.

Toutes les sources de diversité étudiées dans TALIS 2018 (culture, aspects socio-
¢conomiques et sexe de I’étudiant) sont inscrites dans I’histoire des politiques et pratiques
¢ducatives et de nombreux établissements ont adopté des programmes qui répondent aux
différences dans chacun de ces domaines. Ces domaines sont également une source
constante d’intérét dans les évaluations internationales a grande échelle des acquis
d’apprentissage. L’enquéte PISA de ’OCDE, par exemple, a parfois fait appel aux
informations obtenues dans les questionnaires a 1’intention des éléves, des enseignants et
des établissements afin d’évaluer les effets de la diversité chez les étudiants et les
réponses qui y ont ét¢ apportées. PISA a également répondu aux enjeux de 1’équité dans
les résultats des éléves issus de contextes socio-¢conomiques et culturels différents
(OECD, 20153y).

Un rapport récent de ’OCDE intitulé Les éléves immigrés a I’école : avancer sur le
chemin de ’intégration (OECD, 2015p,7) utilise les données de PISA afin d’étudier
comment les systémes d’enseignement dans le monde réussissent a intégrer des
populations diversifiées d’éléves, notamment celles comprenant des éleves issus de
I’immigration, dans leurs établissements. PISA 2018 envisage de continuer a inclure ce
théme en lui accordant une plus grande importance. Cette intégration offre des
possibilités d’harmoniser dans TALIS et PISA la collecte des informations sur les
politiques et pratiques éducatives en matiere de diversité culturelle et leurs analyses.

Les enjeux d’équité et de diversité recoupent un certain nombre de thémes existants. Une
¢tude approfondie de chacun exige cependant I’ajout de questions spécifiques sur les
politiques d’établissement ainsi que les pratiques et approches d’enseignement. Pour cette
raison, TALIS 2018 voit 1’équité et la diversité comme un théme plutdt que comme une
question transversale.

Contexte théorique

Comme indiqué, TALIS 2018 portera sur 1’équité et la diversité dans des contextes
culturels et socio-économiques ainsi que par rapport au sexe de 1’étudiant. Dans 1’intérét
d’un alignement avec PISA 2018, TALIS 2018 mettra davantage 1’accent sur le contexte
culturel.

Les politiques et pratiques éducatives des établissements concernant la diversité culturelle
ont d’importantes ramifications pour les immigrants (Banks et Banks, 20092637). Les
¢tudes PISA montrent que des différences dans les systémes d’établissement peuvent
influencer les résultats des éléves issus de I’immigration (OECD, 20062647 ; 201072657 ;
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2012p661). Selon les données PISA, les acquis en lecture chez les éléves issus de
I’immigration sont plus élevés dans les pays qui pratiquent une politique d’immigration
porteuse d’intégration que dans les pays ou cela est moins le cas (Arikan, van de Vijver
et Yagmur, 2016p267). Dans les premiers, la proportion d’immigrants utilisant la langue
majoritaire est plus importante que dans des pays ou les politiques visent a I’assimilation,
comme la France (Yagmur et van de Vijver, 2012263)).

Un paradigme dominant dans les études sur la diversité culturelle est issu du travail d’Ely
et Thomas (20012697). Ces derniers ont identifi¢ deux perspectives principales en matiére
de politiques sur la diversité culturelle. La premicre, souvent appelée équité, insiste sur
I’encouragement de 1’égalité et de 1’intégration ainsi que la valorisation de la diversité. En
terme politique, cette perspective considere tous les enfants d’une catégorie comme
égaux, évite les discriminations et traite équitablement tous les éleves (Schachner,
2014p270)- Au niveau de 1’établissement, cette politique prend souvent la forme d’une
approche sans distinction de la diversité dans laquelle I’objectif principal est de créer et
maintenir une homogénéité. Celle-ci fait souvent référence implicitement a la culture
dominante d’un pays et a tendance a étre associée a I’assimilation (Plaut, Thomas et
Goren, 2009p717). 11 a été prouvé qu’une politique pareille aide les éléves issus de
I’immigration a s’adapter aux nouvelles circonstances (Schachner, 2014,70)).

Le principe derriere la deuxiéme perspective, appelé multiculturalisme, est que la
diversité peut créer des ressources qui enrichissent I’établissement et favorisent le respect
et la connaissance des autres cultures. Cette approche accepte et reconnait I’expression de
la diversité. Selon cette perspective, la diversité est une ressource pouvant accroitre les
connaissances des autres cultures, I’ouverture a ces cultures et les compétences
interculturelles. Il a été démontré que les politiques multiculturelles favorisaient la
motivation des éléves et le sentiment d’appartenance a 1’établissement (Schachner, 2014).
Bien que les deux aspects politiques que sont 1’équité et le multiculturalisme semblent
différents au début, des études empiriques ont montré que les établissements mélangent
souvent les deux composantes (Schachner, 20142701 ; Schachner et al., 2016p2727).

Les politiques, pratiques et recherches éducatives sur le contexte socio-économique
mettent souvent I’accent sur I’équité face a I’offre éducative et aux opportunités dans
I’objectif de réduire le lien bien connu entre le statut socio-économique et la réussite
(OECD, 201322s1; Sirin, 2005p737). Des études transnationales sur les acquis
d’apprentissage ont contribué aux discussions sur les effets du contexte socio-
économique sur la réussite en montrant que I’importance de la relation varie énormément
selon les pays. Ces résultats ont créé un intérét accru pour les politiques et les pratiques
associées a ces variations (Alegre et Ferrer, 20107 ; Nilsen et al., 201675)). Ce que
mettent en ceuvre les établissements qui concentrent beaucoup d’éléves issus d’un
contexte socio-économique modeste a fait I’objet d’un vif intérét quant a cette question.
De nombreux pays ont désormais mis en place des programmes spéciaux dans ces
établissements ou ont octroyé des ressources supplémentaires afin d’améliorer I’inégalité
dans les résultats. En quelques occasions, les politiques et les pratiques ont reconnu
certains aspects culture des communautés que ces établissements concernent.

Les thémes en lien avec le sexe des étudiants portent sur des politiques et des pratiques
similaires a celles identifiées pour la diversité culturelle. De nombreux pays ont une
tradition ancienne de politiques et de pratiques favorisant 1’égalité des opportunités
d’apprentissage et des acquis d’apprentissage équitables pour les éléves, quel que soit leur
sexe (Voyer et Voyer, 2014276)). L’accent a particuliérement été mis sur les différences
entre les sexes dans les acquis et la participation en sciences et en mathématiques, ou les

ENQUETE INTERNATIONALE SUR L’ENSEIGNEMENT ET L’ APPRENTISSAGE (TALIS) : CADRE CONCEPTUEL

Non classifié



EDU/WKP(2018)23 | 77

¢léves de sexe masculin réussissent traditionnellement mieux que ceux de sexe féminin.
Des études transnationales montrent & quel point la participation et la réussite des éléves
de sexe féminin et de sexe masculin qui différaient selon les pays dans des matiéres ont
évolué dans le temps. Par exemple, 1’écart dans la réussite en mathématiques s’est réduit,
méme si les gargons sont généralement plus motivés a étudier cette matiére (Else-Quest,
Hyde et Linn, 2010p77)). Certaines de ces différences, et leurs évolutions dans le temps,
sont liées a des actions dans les politiques et les pratiques, comme la parité dans les
inscriptions (Else-Quest, Hyde et Linn, 2010p277). En parallele, de nombreux systémes
d’enseignement et pratiques d’établissement (y compris celles liées aux programmes)
essaient également de garantir la prise en compte des différences dans les intéréts, les
perspectives et les aspirations des éléves.

Potentiel analytique et indicateurs

TALIS offre I’opportunité de comparer les pratiques et les politiques portant sur des
aspects liés a I’équité et a la diversité dans les établissements et les différents pays. Afin
de traiter de la diversité culturelle, les questions de TALIS porteront sur les capacités des
enseignants a répondre aux différents contextes culturels dont sont issus les éléves et sur
les pratiques de 1’établissement en lien avec cette diversité. Les éléments de TALIS sur la
diversité culturelle seront issus en partie des recherches de Schachner (2014270).
Conformément au théme de la diversité, les éléments sur le sexe de I’étudiant et le
contexte socio-¢conomique de TALIS 2018 porteront surtout sur des enjeux d’équité.

Données sur les enseignants, les chefs d’établissement et les établissements

La gestion des questionnaires TALIS 2018 suivra la méme procédure que celle utilisée
pour TALIS 2013 concernant la collecte d’informations clés sur les enseignants, les chefs
d’établissement et les établissements. Les questionnaires a destination des enseignants
demandent a ces derniers de livrer des données personnelles clés (sexe, age, situation
d’emploi, expérience professionnelle, formation initiale et programme d’enseignement)
ainsi que les données caractérisant leurs salles de classe (composition de la classe). Le
questionnaire TALIS 2018 pour les chefs d’établissement demandera a ces derniers de
fournir des informations personnelles, notamment leur formation et leur expérience dans
les établissements. Il demandera également aux chefs d’établissement de fournir des
informations sur les caractéristiques de leur établissement (situation, taille, type
d’établissement, modele de financement et composition de la population étudiante). Ces
informations personnelles ainsi que celles sur la salle de classe et I’établissement sont
importantes pour ’analyse contextuelle des conditions de travail des enseignants et des
conditions qui leur permettent de jouer leur réle efficacement.

Les informations collectées doivent également révéler des caractéristiques de base
pouvant étre intéressantes dans 1’étude des relations avec les autres indicateurs. Ces
informations peuvent également avoir une valeur seulement descriptive des systémes et
des établissements et permettre de comprendre les contextes dans lesquels les données
issues des thémes et des indicateurs TALIS sont interprétées.

Informations sur les enseignants

Introduction

La capacité de décrire et de comparer la composition des effectifs enseignants dans les
divers pays nécessite d’avoir a disposition des informations sur les enseignants quant a
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leur age, leur sexe, leur situation d’emploi et leur expérience professionnelle. Ces
informations sont également importantes pour toute personne qui réalise des analyses
complexes des antécédents de résultats sur 1’efficacité personnelle ou la satisfaction
professionnelle des enseignants ou en cas d’analyse des profils. Sachant que TALIS 2018
porte principalement sur le niveau2 de la CITE, certains éléments exigent le
développement de catégories de réponses spécifiques afin de pouvoir étre utilisés aux
niveaux 1 et 3 de la CITE.

Contexte théorique

L’influence importante qu’ont les enseignants sur la qualit¢é de 1’enseignement et la
réussite des éleéves est largement reconnue (Hattie, 2009145) ; Kyriakides, Christoforou et
Charalambous, 20132757). La variabilité des caractéristiques du contexte dont sont issus
les enseignants au sein d’'un méme pays est généralement importante et refléte les
différences majeures dans les profils des enseignants. Il est reconnu que ces
caractéristiques influencent les résultats des éléves par transmission (par exemple, les
pratiques d’enseignement) plutdt que directement. La comparaison des tendances dans le
temps étant un objectif fondamental de TALIS 2018, nous gardons autant que possible
une constance entre les éléments de la présente enquéte et ceux du cycle de TALIS 2013.
Cependant, les derniéres recherches et I’apparition d’un intérét pour des informations plus
poussées, ainsi que I’alignement avec PISA 2018, peuvent nécessiter des éléments
différents ou nouveaux. Pour des raisons de constance, nous pourrions envisager des
alignements entre TALIS et PISA sur la classification des éléments et les catégories de
réponses.

Potentiel analytique et indicateurs

Pour les informations sur I’enseignant, TALIS 2018 comprendra les indicateurs ci-
dessous :

sexe, ge et contexte linguistique ;

situation d’emploi ;

enseignement a temps plein ou a temps partiel ;

engagement dans d’autres établissements ;

expérience (en tant qu’enseignant et dans d’autres professions).

Informations sur ’établissement et la salle de classe

Introduction

De nombreux aspects des informations sur I’établissement et sur la salle de classe aident a
comprendre les conditions dans lesquelles 1’enseignement et I’apprentissage ont lieu. Les
données contextuelles sur ces deux éléments fournissent des informations importantes
pour quiconque souhaite interpréter les données sur le travail et les conditions de travail
des enseignants. Les informations sur 1’établissement et la salle de classe sont
intéressantes a cause des relations avec les autres indicateurs et parce qu’elles fournissent
des informations purement descriptives.

Contexte théorique

Un corpus de recherches conséquent porte sur I’impact de 1’établissement et de la salle de
classe (conceptualisé comme la composition sociale de 1’établissement et de la salle de
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classe ou comme le quartier dans lequel 1’établissement est situé) et des caractéristiques
de I’établissement sur la réussite des éléves. Le débat continue sur la portée de I’influence
qu’auraient les caractéristiques générales de la population étudiante sur les acquis
d’apprentissage apreés avoir permis 1’analyse statistique des effets sur 1’éleve
individuellement (Borman et Dowling, 2010279)). Les analyses des résultats de PISA
suggerent que dans la plupart des pays participants, les éléves, quel que soit leur contexte
socio-¢conomique, sont scolairement avantagés s’ils sont inscrits dans « un établissement
au sein duquel les éléves sont, en moyenne, issus d’un contexte socio-économique
favoris€ » (OECD, 2004, p. 189p230)). Cependant, I’importance de cet avantage varie
selon les pays en fonction de la facon dont les établissements varient dans leur
composition sociale.

Ce qui concerne plus directement TALIS est la fagon dont les effets de la composition de
I’établissement sur les résultats des éléves sont influencés par les caractéristiques des
enseignants et les différences dans les approches d’enseignement qui sont associées a la
composition de la population de 1’établissement. Autrement dit, les établissements les
plus favorisés attirent-ils et retiennent-ils plus les enseignants les mieux qualifiés et les
mieux expérimentés que les établissements les moins riches ? Une autre question
pertinente est de savoir si la situation sociale des établissements les moins riches limite
les approches d’enseignement a cause d’un acces aux ressources limité ou d’inquiétudes
sur la gestion des comportements ? Les ¢éléves issus de I’immigration ou réfugiés et leur
¢ducation sont aujourd’hui une priorité pour de nombreux pays (OECD, 201522). I est
important de pouvoir examiner les pratiques d’enseignement et celles de 1’établissement
au sein d’établissements dont le pourcentage d’éléves issus de I’immigration est différent.

L’influence des caractéristiques structurelles de [’établissement ainsi que de son
emplacement géographique sur la réussite des éléves et sur les autres résultats est
¢galement intéressante, sachant que cette influence est réduite par I’impact des
caractéristiques et de I’emplacement sur la fagon dont se déroule 1’enseignement. L une
des analyses importantes sur les effets de la taille de 1’établissement a conclu que des
¢tablissements de petite taille étaient bénéfiques dans de nombreux aspects de
I’enseignement et de I’apprentissage (Leithwood et Jantzi, 20092317).

Un certain nombre de pays ont apparemment connu une augmentation des pourcentages
d’enseignants travaillant a temps partiel. En 2013 en Australie, une grande enquéte
nationale sur les enseignants indiquait que 20 % des enseignants des établissements du
secondaire et 27 % des enseignants de primaire travaillaient a temps partiel (Weldon,
2015p282)). Parfois, le travail a temps partiel est la conséquence du partage de postes ou
d’autres arrangements de travail. Selon Weldon (2015ps2)), le travail a temps partiel est
relativement plus répandu chez les femmes et chez les enseignants plus agés que chez les
hommes et les enseignants plus jeunes. Williamson, Cooper et Baird (20152537) ont
étudié les variations sur la proportion de travail a temps partiel dans les pays avec les taux
de travail a temps partiel plus élevés aux Pays-Bas, en Suisse, au Royaume-Uni et en
Irlande. Alors que certains commentateurs estiment que le travail a temps partiel est
bénéfique pour I’individu dans la mesure ou il permet un équilibre entre les exigences
professionnelles et la nécessité de s’occuper des autres ou de poursuivre des études,
d’autres pensent qu’il peut avoir des effets négatifs au regard de la rémunération, de
I’évolution de carriere et de la demande de travail (Williamson, Cooper et Baird,
2015p2s37). Dans 1’ensemble, il n’y a que peu de recherches sur les effets individuels du
travail a temps partiel sur les enseignants.
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En termes de conséquences organisationnelles, le travail a temps partiel peut permettre
d’améliorer la performance et la créativité, mais ces avantages peuvent étre atténués par
la complexité accrue liée a la gestion du temps partiel et au partage de postes
(Williamson, Cooper et Baird, 20152337). Weldon (Weldon, 2015p2527) reléve que méme si
le temps partiel et le partage de postes permettent de faciliter la gestion des arréts maladie
et des conggs, ils peuvent compliquer le maintien de relations de collaboration avec les
autres membres du personnel et le suivi de la progression des éléves. Ces arrangements
exigent également de disposer des ressources administratives permettant leur gestion.
TALIS 2018 fournit I’opportunité d’étudier les variations des pourcentages d’enseignants
employés a temps partiel et ’influence de ces variations sur d’autres aspects de la
scolarisation dans les différents pays et entre eux.

Pour TALIS, les caractéristiques de I’établissement et de la salle de classe sont
traditionnellement importantes afin de comprendre le contexte dans lequel les données sur
les thémes et les indicateurs de 1’étude sont interprétées. La composition de la population
¢tudiante de 1’établissement ou de la salle de classe (par rapport aux contextes socio-
économiques et linguistiques, en cas de besoins spécifiques d’éducation ou d’éléves issus
de I'immigration ou réfugiés) et le corps enseignant qui y est associé (y compris les
schémas de brieveté et de présence des enseignants) ainsi que les caractéristiques telles
que la taille de [D’établissement peuvent notamment &tre liés aux approches
d’enseignement et aux aspects de gestion de 1’établissement.

Potentiel analytique et indicateurs

Pour le contexte de 1’établissement, le questionnaire TALIS 2018 pour les chefs
d’établissement recueillera des données sur les indicateurs suivants :

o la situation de I’établissement ;

le taux de scolarisation dans 1’établissement ;

le pourcentage d’enseignants a temps partiel ;

les types de programmes proposes ;

la gestion de I’établissement ;

la composition de la population étudiante de 1’établissement en termes de
contextes socio-économique et linguistique, de besoins spécifiques
d’éducation, de désavantages socio-économiques, d’éléves issus de
I’immigration ou réfugiés.

Le questionnaire TALIS 2018 destiné aux enseignants recueillera des données
sur :

la composition de la classe visée en termes de contexte linguistique ;

le faible niveau précédent ;

les besoins spécifiques d’éducation ;

le désavantage socio-économique ;

les éléves issus de I’immigration ou ayant le statut de réfugié.

O O O O O

O O O O O

Les personnes analysant les données TALIS pourront utiliser ces indicateurs comme
variables de contexte pouvant arbitrer ou modérer les relations parmi les autres variables
et entre elles.

Analyses

Parmi les types d’analyses conduites sur les données issues de I’enquéte TALIS 2018,
trois formeront la base des rapports (les analyses d’autres objectifs ou d’autres buts ne
seront pas discutées ici). Le premier concerne la comparaison des indicateurs entre les
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pays ; le deuxieéme porte sur la comparaison des indicateurs dans le temps, souvent appelé
analyses des tendances; et le troisiéme implique 1’analyse des relations entre les
indicateurs répétés dans plusieurs pays afin d’établir des modéles généraux. Les trois
formes d’analyses doivent établir 1’invariance des mesures, c’est-a-dire la mesure du
méme concept dans plusieurs pays, parmi plusieurs groupes spécifiques (par exemple, en
fonction du sexe, du contexte culturel ou socio-économique) ou a travers le temps. C’est
donc une base essentielle a I’interprétation exacte des données. TALIS 2018 va mener des
analyses d’invariance des mesures afin de tester la validit¢ de la comparaison des
indicateurs et des relations entre plusieurs pays ou dans le temps.

Le questionnaire TALIS 2018 sera disponible en ligne ou sous format papier pour les
échantillons d’enseignants et leur chef d’établissement. L’échantillon pour la collecte de
données se compose d’environ 200 écoles par pays et de 20 enseignants par école. Les
établissements seront échantillonnés avec une probabilité proportionnelle a la taille ; dans
certains pays, les taux d’échantillonnage seront différents selon les strates. Les taux de
réponse varieront également selon les établissements. Les poids d’enquéte seront calculés
de manicére a prendre en compte la conception de 1’échantillon et les différences de
participation. Ce processus permettra la génération d’estimations de population et
d’estimations d’erreur d’échantillonnage qui sont représentatifs de la population
enseignante. Appliquer des poids d’enquéte fait partie intégrante des analyses réalisées
sur les données TALIS. La Section III de ce cadre présente les échantillons en détail.

Afin de garantir que les échantillons ne sont pas biaisés par les non-réponses, TALIS a
précisé un taux de réponse de 75 % des établissements échantillonnés (apres substitution
spécifiée), avec chaque établissement devant fournir un taux minimum de réponse de
50 %. Un taux minimum de participation globale de 75 % des enseignants de chaque pays
est également exigg.

Comparaison des indicateurs entre les pays et dans le temps

Un certain nombre de tableaux inclus dans les rapports sur les résultats de TALIS 2018
présenteront des indicateurs uniques pour chaque pays ou pour chaque cycle TALIS (dans
le temps). Les statistiques rapportées dépendront de la nature de ’indicateur. Pour les
indicateurs de catégorie, les statistiques seront constituées par les pourcentages de
participants (estimés pour la population d’enseignants concernés) dans chaque catégorie
(par exemple, le pourcentage d’enseignantes ou le pourcentage de temps de classe
consacré aux « tiches administratives », au « maintien de ’ordre en classe » et a
« ’enseignement et ’apprentissage effectif »). Pour les indicateurs se basant sur des
variables constantes, les statistiques seront constituées par la moyenne (moyenne) soit sur
une échelle naturelle (par exemple, 1’dge moyen) soit sur une échelle établie (par
exemple, les scores moyens sur les échelles des aspects de 1’efficacité personnelle des
enseignants ou du climat de 1’établissement). Des erreurs types seront signalées pour
toutes les statistiques afin de déterminer le degré de confiance qui permettra de conclure
que les différences apparentes dans les pays et entre eux ou entre les cycles TALIS pour
chaque pays ne sont pas le produit de fluctuations aléatoires de 1’¢chantillon ou de
I’instrument de mesure.

Comparaison des mesures d’association

Certains des tableaux dans les rapports TALIS 2018 porteront sur I’intensité des relations
entre les indicateurs. Les plus simples impliquent des mesures bivariées de 1’association
entre deux indicateurs signalée soit comme des coefficients de corrélation (par exemple
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entre « la participation parmi les acteurs de I’indice » et « 1’indice de collaboration
professionnel des enseignants ») ou de régression. Les coefficients de régression
découleront de nombreuses analyses de régression des relations d’un ensemble commun
de variables avec un critére. L’utilisation de ces estimations permettra de comparer
I’intensité des relations entre les pays ou entre les cycles TALIS.

Dans TALIS 2013, beaucoup de ces analyses se basaient sur un modeéle développé par
I’Association internationale pour 1’évaluation des acquis scolaires (IEA) (Purves,
19872847) et s’articulaient au-dela selon le modéle d’efficacité des établissements
développés par Scheerens and Bosker (1997235)). Ce modéle examine 1’enseignement et
I’apprentissage en termes de contexte, de contributions, de processus et de résultats
(CIPO). Le cadre utilisé pour TALIS 2013 était exhaustif dans la mesure ou il incluait un
large éventail de mesures. C’était également une approche multiniveaux qui était
structurée autour de facteurs au niveau de I’enseignant, de 1’établissement ou du systéme
d’enseignement. Le modele pour TALIS 2013 montrait que I’influence de certains
facteurs était relativement similaire pour toute une série de contexte (notamment, la
formation initiale des enseignants) alors que d’autres variaient beaucoup plus
(notamment, la satisfaction professionnelle des enseignants). En général, ces variables
classifiées comme facteurs de processus étaient vues comme plus malléables, étant les
facteurs grace auxquels les enseignants, les chefs d’établissement et les responsables de la
gestion des systémes d’enseignement pouvaient influencer le systéme et adopter des
changements.

TALIS 2013 a également enquété sur les influences sur I’efficacité personnelle et la
satisfaction professionnelle des enseignants comme résultats principaux (OECD,
2014s7). L’enquéte comprenait des indicateurs portant sur 1’expérience des enseignants
dans 1’établissement, a savoir, les pratiques professionnelles (pratiques collaboratives),
les pratiques pédagogiques (pratiques d’enseignement), la formation des enseignants et
les commentaires (évaluation et commentaires, tutorat, formation continue) ainsi que sur
le climat et la direction de 1’établissement. L’étude comprend également les
caractéristiques du profil de I’enseignant (sexe, expérience en tant qu’enseignant et
¢léments inclus dans sa formation initiale) et les caractéristiques démographiques des
¢léves auxquels il enseigne.

TALIS 2013 reconnait que les résultats peuvent découler des processus et des
contributions et peuvent méme influencer ces ¢léments. La formation des enseignants et
les commentaires constituent un exemple de cette boucle de rétroaction. Ici, les
commentaires agissent sur la propension des enseignants a s’impliquer dans un processus
d’enseignement désirable, mais les enseignants sont eux-mémes influencés par
I’expérience de mise en ceuvre de ces pratiques. De la méme fagon, I’efficacité
personnelle des enseignants peut étre vue comme un résultat de la formation et de
I’expérience ultérieure d’adoption de nouvelles pratiques pédagogiques. L’efficacité
personnelle des enseignants peut également étre une contribution qui influence Ia
formation continue et la volonté d’améliorer la pratique. Depuis 2013, 1’adoption d’un
modeéle dynamique d’efficacité des établissements a encore plus influencé la recherche
(Creemers et Kyriakides, 2008i351; Creemers et Kyriakides, 2015p4;). Creemers et
Kyriakides (2015p4;) montrent comment les mémes facteurs peuvent étre a la fois un
résultat et une contribution a I’enseignement. Des mod¢les dynamiques ont également été
utilisés dans des études concernant les influences des enseignants sur 1’apprentissage des

éléves

(Kyriakides, Christoforou et Charalambous, 2013273;) et dans des études sur

I’amélioration des établissements (Creemers, Kyriakides et Antoniou, 2013236 ; Muijs
et al., 2014p215)).
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Ces derni¢res années, de nombreux autres développements importants dans la recherche
sur I’efficacité de 1’enseignement ont eu lieu, y compris ’utilisation de modeles qui
intégrent des facteurs au niveau du systéme, de 1’établissement et de la salle de classe
(Scheerens, 2016(213)). Parallelement a ces développements, on a observé une plus grande
généralisation des formes d’analyses que nous pouvons utiliser afin d’explorer les effets
indirects (et directs) des résultats d’apprentissage et les relations réciproques entre les
diverses influences sur les résultats (van der Werf, Opdenakker et Kuyper, 2008[237]). De
plus en plus, les études font appel a des indicateurs composites plutot qu’a des indicateurs
a un seul élément afin d’appréhender les concepts complexes d’établissement et de salle
de classe, fournissant ainsi des mesures plus fiables de ce qui s’y passe. Les chercheurs
ont souvent préféré les indicateurs composites aux indicateurs a un seul élément dans des
situations ou de nombreux facteurs contribuent au concept. Par exemple, un seul élément
sur « la fréquence d’interruption du cours » limiterait notre compréhension du concept
complexe de « climat disciplinaire de la salle de classe ». Une mesure (ou échelle)
composite permet d’élargir la portée du concept sous-jacent étudié ou de 1’appréhender
plus largement.

Notre intention dans le cadre conceptuel de TALIS 2018 n’est pas d’indiquer les analyses
a effectuer. Nous cherchons plutét a illustrer les analyses possibles sans étre trop
exhaustifs ou sans en exclure certaines. Un groupe d’analyses possibles sur les données
de TALIS 2018 pourrait se concentrer sur les influences sur 1’efficacité personnelle des
enseignants. Ce concept a ¢ét¢ étudié dans TALIS 2013 et reste important dans
TALIS 2018, car il représente une mesure de la qualit¢ durable de 1’enseignant. Les
relations entre les divers indicateurs et 1’efficacité personnelle des enseignants peuvent
étre directes (par exemple, un aspect de la formation initiale des enseignants influengant
directement 1’efficacité personnelle) ou indirectes (par exemple, un aspect de la formation
initiale des enseignants influengant I’efficacité personnelle, car cet aspect a influencé la
formation professionnelle qui, a son tour, a influencé D’efficacité personnelle des
enseignants). A la fin, I’approche adoptée pour les analyses dépendra des théories sur
I’influence des différents facteurs sur I’efficacité personnelle des enseignants.

Dans cet exemple hypothétique, la formation professionnelle est « un modérateur » qui
explique pourquoi il y a une relation apparente entre la formation initiale de 1’enseignant
et son efficacité personnelle. D’autres variables peuvent influencer ’intensité de la
relation entre deux facteurs. Par exemple, la relation entre la formation initiale et
I’efficacité personnelle de I’enseignant sera plus forte quand les niveaux de collaboration
sont élevés que quand ils sont faibles. Si c’est le cas, nous pouvons conclure que la
collaboration a eu un impact sur la relation entre la formation initiale et I’efficacité
personnelle. Une telle enquéte pourrait inclure des indicateurs au niveau de 1’enseignant
(notamment, 1’étendue des commentaires) et institutionnel (le climat ou la direction de
I’établissement) ainsi que des relations réciproques (notamment entre la collaboration
entre enseignants et le climat régnant au sein de 1’établissement)’.

% Pour aller plus loin, TALIS 2018 pourrait également enquéter sur les influences qui s’exercent
sur les pratiques pédagogiques des enseignants en partant du modele présenté dans le rapport
international TALIS 2013 (OECD, 2014a: 151) et en développant ce modéele. Une telle enquéte
pourrait étre justifiée par le fait que la littérature a bien établi que les pratiques pédagogiques
constituaient la variable ayant le lien le plus étroit avec les résultats d’apprentissage des éléves.
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Conclusion

TALIS 2018 vise a recueillir des indicateurs de qualité sur chacun des thémes décrits
dans cette section afin de fournir aux pays participants des données comparables sur les
conditions d’enseignement et d’apprentissage dans les établissements du premier cycle du
secondaire (et pour certains pays, dans les établissements primaires et du second cycle du
secondaire). TALIS ne mesure pas comment ces thémes influencent 1’efficacité des
enseignants ou & I’apprentissage des éléves ou s’y rapportent. Cependant, elle fournit les
opportunités pour étudier les relations et les interrelations entre les éléments composants
ces thémes, comme celles entre le climat de [’établissement et les pratiques
professionnelles des enseignants ou entre les facteurs qui font partie des environnements
institutionnels et la satisfaction professionnelle des enseignants, leur motivation et leur
efficacité personnelle.

L’ampleur des recherches universitaires et politiques sur I’éducation que permettent les
données de TALIS est grande. L’échantillon de publication inclus dans cette section
présente des recherches spécifiques a un pays et d’autres a dimension internationale. Il
fournit une base pour le développement d’indicateurs communs qui paraissent pertinents
dans une enquéte internationale comme TALIS. L’établissement du niveau des priorités
que les pays participants ont réalisé sur les thémes proposés relatif a TALIS ainsi que la
revue de littérature de cette section avait pour objectif de fournir une synthése pouvant
aider a la création de I’enquéte TALIS 2018. Chaque sous-section fournit donc des
données en matiere de politiques éducatives et de recherches qui étayent les indicateurs et
confirment donc que les thémes demandés par les pays participants sont effectivement
des aspects importants des processus éducatifs pouvant servir de pistes potentielles a des
améliorations dans 1’enseignement.

La section suivante, la derniére, s’¢loigne de la discussion sur les thémes et les
indicateurs pour TALIS 2018 afin de se concentrer sur les enjeux de la création de 1’étude
et sur les opérations d’enquétes.
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Chapitre 1. Section III - Conception de TALIS 2018

La derniére section de ce cadre conceptuel décrit les aspects clés derriére la conception de
I’enquéte TALIS 2018, y compris le test sur le terrain et 1’enquéte principale. Elle
comprend une description de la définition formelle du terme « enseignant » dans le
contexte de TALIS ainsi que le cadre pour la conception de 1’échantillon fourni par les
niveaux 1, 2 et 3 de la CITE. Elle donne également un aper¢u de la conception de
I’échantillon de 1’étude, des instruments et opérations d’enquéte. Afin de garantir un
processus d’amélioration de cycle en cycle, nous exposons aussi les legons tirées du
premier et second cycles TALIS (2008 et 2013).

Définir le terme « enseignant » pour TALIS

La définition d’enseignant adopté par TALIS 2018 est la méme que celle utilisée en 2013
et 2008. Cette définition est cohérente avec la définition formelle utilisée dans le projet
d’Indicateurs des systeémes d’enseignement de I’OCDE (INES). La définition
d’enseignant telle qu’utilisée pour TALIS 2018 (et avant) se trouve dans I’Encadré 2.

Encadré 2. Définition d’un « enseignant »

Un enseignant est une personne dont 1’activité professionnelle implique la transmission de
connaissances, d’attitudes et de compétences nécessaires aux étudiants inscrits a un programme
d’éducation. Cette définition ne repose pas sur la qualification de 1’enseignant ou sur les méthodes
d’enseignement. Elle se base sur trois concepts :

e Activité, excluant les personnes non engagées dans des activités pédagogiques, mais
incluant par exemple les enseignants temporairement absents, pour cause de maladie ou
blessure, en congé parental ou en vacances.

e Profession, excluant les personnes travaillant occasionnellement ou bénévolement dans
des institutions éducatives.

e Programme d’éducation, excluant les personnes fournissant des services autres qu’une
instruction formelle aux étudiants (superviseurs, organisateurs d’activités).

Le personnel enseignant désigne le personnel professionnel directement impliqué dans
I’enseignement aux étudiants, incluant donc les enseignants en salles de classe, les enseignants
spécialisés et les enseignants travaillant avec un ensemble d’étudiants dans une salle de classe, en
petits groupes en salle de ressources ou travaillant en enseignement particulier dans le cadre
scolaire classique ou en dehors.

Le personnel enseignant désigne aussi les présidents de département dont les responsabilités
comprennent des activités pédagogiques, mais ne comprend pas le personnel non professionnel qui
aide les enseignants dans leurs activités, comme les assistants ou tout autre personnel
paraprofessionnel.
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De plus, les chefs d’établissement, directeurs adjoints et autres administrateurs sans role
pédagogique dans les institutions d’éducation, ainsi que les enseignants sans role pédagogique
actif aupres d’étudiants dans des institutions d’éducation, ne sont en général pas considérés comme
des enseignants.

La définition d’un enseignant pour 1’enseignement professionnel et technique comprend les
enseignants de la partie « école » de I’apprentissage en formation par alternance, mais exclut les
formateurs de la partie « entreprise » en formation par alternance.

Enseignants a temps plein et & temps partiel

La classification du personnel éducatif en « temps plein » ou « temps partiel » se base sur le
nombre d’heures travaillées. La définition d’un travail a temps plein est généralement basée sur le
« nombre d’heures légal » (contrairement au nombre d’heures total ou réel, ou au temps
d’enseignement effectif). Le travail a temps partiel fait référence a des personnes engagées pour
travailler un nombre d’heures inférieur au nombre d’heures 1égal requis pour un salarié a temps
plein.

Un enseignant engagé pour au moins 90% du nombre d’heures 1égal de travail pour un enseignant
a temps plein sur la période d’une année scolaire compléte est considéré comme un enseignant a
temps plein. Un enseignant engagé pour moins de 90% du nombre d’heures 1égal de travail pour
un enseignant a temps plein sur la période d’une année scolaire compléte est considéré comme un
enseignant a temps partiel.

Source : Adapté de ’Encadré 2.1 de OECD (2005), Le role crucial des enseignants : Attirer, former et retenir
des enseignants de qualité, OECD Publishing, Paris, https://doi.org/10.1787/9789264018044-en, p. 25.

Résumé de la conception de I’échantillon

TALIS examine I’environnement d’enseignement et les conditions de travail des
enseignants dans les établissements. Les informations sont recueillies par le biais de
questionnaires en ligne (méthode principale de collecte des données) et de questionnaires
papier (méthode de secours) distribués a un échantillon d’enseignants et de chefs
d’établissement. L’échantillon représentatif pour la collecte de données se compose
d’environ 200 écoles par pays'® et par niveau de la CITE, et de 20 enseignants par école.
Le nombre d’enseignants composant 1’échantillon international est fixé a 4 000. Le taux
minimal de participation des écoles est fixé a 75 % apres remplacement, et le taux
minimal de participation des enseignants est fix¢é a 75 % du corps enseignant.
L’Encadré 3 présente 1’échantillonnage international et les paramétres opérationnels
appliqués a TALIS.

Encadré 3. Conception de TALIS en bref

10 Le terme « pays » est ici utilisé pour faire référence a tout « participant » 2 TALIS, qu’il s’agisse
d’un pays, d’une économie partenaire de I’OCDE, d’un systéme d’enseignement, d’une
région/juridiction ou encore d’une entité sub-nationale similaire
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e Population internationale cible (noyau) : enseignants et chefs d’établissement du
premier cycle du secondaire (niveau 2 de la CITE)

e Options internationales : enseignants et chefs d’établissement du primaire
(niveau 1 de la CITE) et/ou du second cycle du secondaire (niveau 3 de la CITE) ;
lien avec DI’enquéte PISA 2018 au niveau de I’établissement (qui cible les
enseignants travaillant avec des ¢éléves de 15 ans dans les établissements
participants a PISA 2018)

e Taille de [I’échantillon: 200 établissements par pays, 20 enseignants par
¢tablissement

e Echantillonnage : échantillons aléatoires d’établissements et d’enseignants au sein
de ces établissements

e Taux de réponse cible : 75 % des établissements participants (un établissement est
participant si 50 % des enseignants de I’échantillon répondent), la cible étant un
taux de réponse de 75 % parmi tous les enseignants de 1’échantillon du pays

e Questionnaires : questionnaires distincts et adaptables pour les enseignants et
chefs d’établissement d’une durée de 45 minutes chacun

o Me¢éthodes de collecte des données : questionnaires a remplir soi-méme en ligne ou
au format papier

e FEtapes: une étude pilote (prétest du groupe type), un test sur le terrain et la
collecte des données principales

e Périodes principales de collecte des données : période de trois mois a la fin de
I’année scolaire 2017/2018

Les pays participants ont décidé que TALIS 2018 devrait se concentrer sur les
enseignants et les chefs d’établissement du premier cycle du secondaire (niveau 2 de la
révision de 2011 de la Classification internationale type de I’enseignement, CITE 2011)

Les pays ayant participé a TALIS 2013 (de méme qu’a TALIS 2008) ont réussi a garder
la proportion d’enseignants exclus a moins de 5 % (OECD, 2010, pp. 61, tableau 5pgs;)
(OECD, 2014, pp. 315-320, Tableau 5.71239). Les prochaines enquétes TALIS, y compris
celle de 2018, garderont le seuil limite d’exclusion d’enseignants a 5 % maximum de
I’échantillon total de I’enquéte. Les établissements entierement dédiés aux étudiants ayant
des besoins spécifiques d’éducation et les écoles exclusivement réservées aux adultes ne
participeront pas a TALIS 2018. Ce critére d’exclusion permet d’étre cohérent avec les
populations cibles des précédentes enquétes TALIS. Comme pour les enquétes
précédentes, les enseignants suppléants et autres enseignants remplagants sont exclus de
TALIS 2018, comme illustré sur le Graphique 4.
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Graphique 4. Populations nationales et internationales cibles et population visée par

TALIS 2018

Univers niveau 2 de la CITE

Hors champ d’application TALIS
2018

Population internationale cible de TALIS 2018
= population internationale visée par TALIS 2018

- Etablissements réservés aux
adultes

Population nationale cible de TALIS 2018

- Etablissements réservés aux
étudiants ayant des besoins
spécifiques d'éducation

Exclusions NATIONALES Population NATIONALE visée par TALIS 2018

- Enseignants suppléants et
autres remplacants

- Etablissements éloignés,
de petite taille

- Enseignants pour les adultes
en établissement classique

; . . Non échantillonnée Echantillonnée
- Province entiére, Etat ou

sous-population

Pas plus de 5 % des

. Au moins 95 % des enseignants
enseignants

Source : Basé sur les le document interne TALIS 2018 « Survey Operations Procedures Unit 1: Sampling
Schools (Main Survey) » (connu comme le « Manuel d’échantillonnage », a I’intention des Chefs de projet
nationaux.

Comme pour TALIS 2013, les pays souhaitant participer au dernier cycle de TALIS ont
exprimé leur volonté de poursuivre des options internationales, c’est-a-dire d’enquéter
aupres des niveaux 1 et 3 de la CITE, et de mettre en place un lien avec PISA 2018 au
niveau de I’établissement. TALIS 2018 enquétera donc auprés de quatre populations
cibles :

Noyau : Enseignants du niveau 2 de la CITE et chefs d’établissement ;

e Option internationale : enseignants en école primaire (niveau 1 de la CITE) et
chefs d’établissement ;

e Option internationale : enseignants du deuxiéme cycle du secondaire (niveau 3 de
la CITE) et chefs d’établissement ;

e Option internationale : lien avec PISA 2018 au niveau de 1’établissement (dans le
but d’interroger les enseignants éligibles qui enseignent aux étudiants de 15 ans
en 2018 dans les écoles participant a PISA 2018).

Le but de I’enquéte de 2018 étant d’obtenir des estimations objectives pour chacune de
ces quatre populations visées, il est nécessaire que la stratégie d’échantillonnage utilisée
en reflete le but. Les échantillons doivent fournir suffisamment de données et
d’indicateurs pour étre utilisés par les décideurs politiques au niveau de la classe, de
I’établissement, du marché du travail, du milieu professionnel et du systéme. Les
échantillons doivent étre suffisamment larges pour que les analystes puissent utiliser les
indicateurs du marché du travail et les indicateurs valables pour tout le systéme afin de
tirer des conclusions fiables. Les données ainsi recueillies doivent étre suffisamment
détaillées pour garantir que les indicateurs et les données au niveau de 1’établissement
facilitent les discussions en matiére de politiques. Ces critéres s’appliquent aussi bien aux
questionnaires des chefs d’établissement et des enseignants qu’a chaque population cible.

Une stratégie d’échantillonnage ne peut étre développée de manicre isolée : elle doit étre
cohérente avec la maniere dont les instruments d’enquéte sont distribués ainsi qu’avec le
public cible. De plus, elle doit prendre en considération autant que possible la charge de
travail et la réalité du terrain. TALIS 2013 a fait 1’objet de discussions sur les avantages et
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inconvénients de 'utilisation d’un instrument universel (c’est-a-dire non spécifique a un
niveau de la CITE en particulier) commun aux trois niveaux de la CITE. Méme si
I’utilisation d’un instrument universel peut étre avantageuse, il a fallu procéder a certains
ajustements pour s’adapter aux spécificités de chaque niveau optionnel de la CITE, et
plus particuliérement a ceux de 1’enseignement professionnel. De méme, ’utilisation de
références spécifiques pour conditionner les réponses des enseignants (par exemple
I’utilisation d’une classe « type » ou «cible » pour attirer I’attention sur les pratiques
d’enseignement) a imposé [’utilisation d’instruments spécifiques & un niveau pour
certaines questions et certains thémes qui, jusqu’alors, ne nécessitaient pas d’instrument
particulier.

Pour les pays souhaitant interroger une population plus vaste que celle composant le
noyau, certains établissements comprennent plusieurs niveaux de la CITE, et les
enseignants eux-mémes peuvent enseigner a plus d’un niveau. Une stratégie tentante
serait de réutiliser les établissements échantillonnés pour un niveau de la CITE afin
d’obtenir un échantillon d’enseignants d’un autre niveau. Bien que les détails des
procédures d’échantillonnage au sein des établissements concernés aient été développés
pendant TALIS 2013, ils se sont avérés trop exigeants a plusieurs points de vue:
programmation informatique ; besoin de formation des coordinateurs locaux dans les
établissements ; dépendance au travail manuel des établissements participants ; et charge
de travail pour les enseignants et chefs d’établissements sélectionnés. Pour cette raison, le
Conseil des pays participants (aujourd’hui devenu le Comité directeur de TALIS) avait
décidé que les échantillons pour les établissements a chaque niveau de la CITE devaient
&tre aussi variés que possible (pour éviter les redondances) (OECD, 2011, pp. 7-8290)).
De plus, puisque les estimations pour chaque population de TALIS sont de qualité
statistique et de précision similaires, les échantillons de chaque population doivent étre de
méme grandeur.

Le plan d’échantillonnage « nominal » de TALIS 2018 est congu sur deux niveaux : un
niveau primaire avec les établissements et un niveau secondaire avec les enseignants. Les
chefs d’établissement répondent au nom de leur établissement. Aprés examen par
I’OCDE des taux de réponse et des effets de la conception pendant TALIS 2008 et 2013,
la taille des échantillons pour TALIS 2018 a été fixée a 200 écoles et 20 enseignants par
école, pour chaque population (ou niveau de la CITE) pour laquelle un pays participe. Par
exemple : dans un pays ayant choisi de sonder les trois niveaux de la CITE et ou chaque
école propose seulement un niveau de la CITE, jusqu’a 600 écoles et 12 000 enseignants
seront appelés a participer a TALIS 2018.

Les taux de participation acceptables ont été fixés a 75 % des écoles (aprés remplacement
des écoles non répondantes) et 75 % des enseignants des écoles participantes, étant
entendu qu’une école est dite participante lorsqu’au moins 50 % des enseignants
sélectionnés participent a 1’enquéte. Ce critére est similaire a celui utilisé pour la
précédente enquéte TALIS et presque tous les pays participants ont réussi a s’y
conformer.

Les criteres pour le lien avec PISA 2018 au niveau de 1’établissement ne peuvent pas étre
fixés de cette manicre, et ce, pour différentes raisons. Tout d’abord, 1’échantillon
d’établissements PISA représente un univers complétement différent de 1’univers
TALIS 2018. Ensuite, la campagne de collecte des données PISA 2018 détermine
I’échantillon d’établissements et I’ensemble des établissements participants. Enfin, la
taille de 1’échantillon nominal pour PISA 2018 est de 150 écoles. Toutefois, la taille de
1’échantillon au sein de 1’¢tablissement pour PISA 2018 est fixée a 20 enseignants.
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Résumé des instruments d’enquéte et de leur développement

TALIS 2018 a recueilli des informations sur les thémes et les domaines d’indicateurs
décrits dans le présent document auprés des enseignants et de chefs d’établissement
travaillant au niveau 2 de la CITE (le méme que pour TALIS 2008 et 2013). En outre, les
pays ont eu la possibilité, comme dans TALIS 2013, d’interroger les enseignants et chefs
d’établissement au niveau 1 et au niveau 3 de la CITE ainsi que les enseignants et chefs
d’établissements sélectionnés pour participer & PISA 2018. Les instruments utilisés pour
recueillir les informations consistaient (comme pour TALIS 2008 et 2013) en deux
questionnaires, un pour les enseignants et 1’autre pour les chefs d’établissement. Les
questionnaires contenaient une série de questions portant sur tous les domaines
thématiques, ces derniers couvrant les aspects associés aux contextes, contributions,
processus et résultats au niveau de 1’établissement, de la salle de classe et (notamment)
personnel (par exemple, les croyances ou perceptions personnelles). Dans la mesure ou
les enseignants et les chefs d’établissement doivent remplir individuellement les
questionnaires, ces instruments ne peuvent pas étre gérés par des remplacants ou d’autres
membres du personnel de 1’établissement qui pourraient n’avoir des compétences qu’au
niveau des caractéristiques administratives ou structurelles de 1’établissement.

Les deux questionnaires sont organisés en sections correspondant approximativement aux
domaines thématiques intéressants de TALIS. Dans certains cas, les questions en lien
avec le méme théme peuvent apparaitre dans plusieurs sections ou une section peut
contenir des questions portant sur plusieurs thémes. Les sections des questionnaires
comprennent également des informations permettant d’introduire un sujet ou fournissant
une définition ou des conseils applicables a plusieurs questions de la section concernée,
voire a toutes. Certains sujets et concepts dans les deux instruments font appel a des listes
d’éléments identiques ou trés similaires (notamment en rapport avec les activités et
besoins en formation continue). D’autres types de triangulations, y compris entre les
perspectives des enseignants et des chefs d’établissement sur certains sujets, ont été
instaurées.

Le Groupe d’experts chargé du questionnaire TALIS (GEQ), convoqué et dirigé par le
Consortium de recherche international TALIS (voir I’introduction de ce document), a eu
comme principale responsabilité d’élaborer les questionnaires pour les enseignants et les
chefs d’établissement. Le travail du GEQ a consisté en plusieurs phases comprenant un
processus itératif de travail de bureau, de réunions virtuelles et de réunions en personne a
des moments clés de I’enquéte (lancement, avant 1’enquéte pilote, avant le test sur le
terrain et avant I’enquéte principale). Un GEQ ¢élargi a assisté le GEQ principal et le
Consortium de recherche en fournissant des évaluations scientifiques du cadre conceptuel
et des questionnaires d’un point de vue spécifique en lien avec la région (par exemple,
I’Amérique latine), les niveaux (Niveau 1 de la CITE) ou d’autres contextes (par
exemple, les pays a faible revenu). A la fin de chaque phase clé, le GEQ a présenté son
rapport de travail au Secrétariat de I’OCDE, au Comité directeur de TALIS et au Groupe
technique consultatif afin d’obtenir leur avis, leur approbation ou les deux.

L’élaboration des questionnaires a commencé par des réflexions sur un modéle universel
de questionnaire. Des adaptations sont ensuite faites aux contextes locaux et a ceux du
niveau pour le noyau de la population TALIS et pour les populations optionnelles.
Comme dans TALIS 2013, les thémes et les indicateurs des questionnaires de 2018 vont
se chevaucher au sein du noyau et des populations optionnelles afin de permettre une
analyse a travers les niveaux. Certaines questions et certains éléments peuvent cibler
seulement un niveau en particulier (par exemple, les ¢léments de la formation initiale des
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enseignants pertinents ou intéressants pour le niveau 1 de la CITE). Des analyses
comparatives des informations recueillies & 1’aide des questionnaires TALIS et I’enquéte
TALIS Petite enfance seront possibles si certaines questions et certains €léments
apparaissent dans les deux enquétes. Le glossaire accompagnant les questionnaires
TALIS 2018 fournira des conseils importants aux gestionnaires de projets nationaux
(NPM) de I’enquéte sur la terminologie, I’interprétation et 1’adaptation et la traduction
voulue dans le contexte local.

Une importante partie du processus de développement du questionnaire a été
d’expérimenter le bon fonctionnement des éléments nouveaux, révisés ou d’analyse des
tendances des questionnaires (par exemple, sur la lisibilit¢). L’expérimentation de
nouveaux contenus a donc eu lieu dans certains des pays participants & TALIS (phase
pilote). Cette phase a été suivie d’un essai des contenus d’enquéte dans tous les pays
(phase de test sur le terrain). Si I’enquéte pilote est moins préoccupante en termes de
portée, il existe des limitations au test sur le terrain et a I’enquéte principale en termes de
temps de réponse acceptable. Les termes de référence pour TALIS 2018 déclarent que les
participants ne doivent pas passer plus de 45 minutes en moyenne sur la version anglaise
de chaque questionnaire. Dans le contexte de TALIS, cette limitation concerne
principalement la population d’enseignants (CITE 2) a laquelle s’appliquent la majorité
des questions de I’enquéte. Le temps de réponse moyen pour les questionnaires a
I’intention des enseignants de TALIS 2013 est pertinent ici. Il était plus proche de 60 que
de 45 minutes. Cette considération de temps pose une autre limitation au processus
d’élaboration des questionnaires de TALIS 2018 (une limitation évidente dans les
précédentes enquétes TALIS) : seulement un nombre limité de questions peuvent étre
envoyées a un participant et donc étre incluses dans 1’enquéte.

Cette limitation a été résolue a I’aide d’une conception de 1’administration de 1’enquéte
qui a fait appel a des formes de chevauchement (ou tournantes), permettant ainsi
d’examiner plus de contenus malgré les contraintes de temps. Ces formes de
chevauchement sont réguliérement utilisées dans 1’évaluation des domaines cognitifs, et
récemment dans le contexte de questionnaires sur les antécédents pour des évaluations a
grande échelle comme PISA. Lors du développement de TALIS 2013, cette approche
avait été¢ discutée, mais rejetée en raison des difficultés opérationnelles et des sources
d’erreur correspondantes qui n’auraient pas manqué d’apparaitre dans le processus de
production d’un instrument national. Dans plusieurs pays, on a produit et synchronisé
jusqu’a huit questionnaires pour les quatre populations cibles. Le chevauchement en
aurait accru a la complexité.

Dans TALIS 2018, la proportion des participants utilisant le modéle d’enquéte en ligne
prédominant a été plus importante qu’en 2013. Dans ce cas, et en considérant les
avancées technologiques, le processus de production de I’instrument national dans son
intégralité a été géré a ’aide d’un systéme d’évaluation électronique développé et géré
par le Consortium de recherche international TALIS. TALIS 2018 a pu donc faire appel a
un format de questionnaire pour le test sur le terrain qui utilise trois formulaires pour les
enseignants de chaque population cible et un formulaire commun (seulement) pour les
chefs d’établissement dans la mesure ou il y avait moins de contraintes connexes.

Chaque version du questionnaire des enseignants comprenait des questions congues pour
recueillir les informations recherchées sur les caractéristiques générales ainsi que sur les
thémes. Ces éléments communs ont fourni les fondements d’un regroupement ou d’une
décomposition pertinents pendant 1’analyse du test sur le terrain et a la phase de
validation. Les autres sections, qui correspondent approximativement aux thémes,
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apparaissaient ensuite dans deux des trois formulaires. Cette conception permettait de
limiter les contenus du questionnaire & un maximum de 75 minutes ainsi que d’analyser
les corrélations entre les thémes et les contenus communs. Un autre avantage de cette
approche est qu’elle a facilité 1’ajout d’expérimentations dans lesquelles ['un des deux
groupes recevait un formulaire présentant une variation par rapport au formulaire
administré a ’autre groupe.

Enfin, le systéme d’évaluation ¢lectronique a été accompagné de questionnaires au format
papier a destination des enseignants et des chefs d’établissement qui ne souhaitaient pas
ou ne pouvaient pas compléter le questionnaire en ligne. La préférence pour le format
papier peut venir d’'un manque d’équipement informatique ou de connexion internet.
Dans certains cas, il est possible que le participant refuse de remplir le questionnaire en

ligne.

Le Graphique 5 propose une représentation abstraite de cette approche (c’est-a-dire en
illustrant trois sections a titre d’exemple méme si le questionnaire réel en avait
davantage). Dans cette illustration, une section commune de questionnaire a ét¢ intégrée
au méme endroit des trois formulaires. Les Sections 1, 2 et 3 sont ensuite ajoutées a deux
des trois formulaires, (a) et (b) représentent les variations d’une section. La majorité des
questions de cette section sont identiques, mais certaines questions sont proposées sous
des formes alternatives dans (a) et (b). Enfin, une section (1) est proposée a deux
positions différentes afin d’étudier I’'impact de I’ordre et de la position (notamment en
lien avec I’effort mesuré grace au temps de réponse, a la comparabilité¢ factorielle et a
I’absence de réponse).

Graphique 5. Conception abstraite du questionnaire a I’intention des enseignants pour le test

sur le terrain de TALIS 2018

Formulaire A  Formulaire B Formulaire C

Commun
Section 1
Section 2a Section 2b
Section 3a Section 3b
Section 1

Considérant la structure de cet instrument, la taille de 1’échantillon nominal pour le test
sur le terrain de TALIS 2018 était 1égerement plus grande que pour TALIS 2013. Pour
chaque participant et pour chaque population, 30 établissements et 20 enseignants au sein
de chaque établissement seront échantillonnés pour le test sur le terrain. Au-dela de
’attrition parmi les participants a I’enquéte, la structure a produit 600 (sections
communes), 400 (contenus utilisés dans deux des trois formulaires) ou (au minimum)
200 points de données (pour les questions alternatives/expérimentations) disponibles par
participant pour 1’analyse du test sur le terrain.

L’enquéte principale TALIS 2018 n’a pas fait appel a une conception tournante, car
TALIS ne pouvait pas gérer, en termes de temps et de budget, les conséquences
opérationnelles, méthodologiques et analytiques qui auraient découlé de 1’utilisation de
cette conception. L’enquéte principale a donc utilisé un questionnaire unique commun a
tous les enseignants pour chaque population cible.
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Résumé des opérations d’enquéte

Comme pour les deux premiers cycles de TALIS (2008 et 2013), le troisiéme
cycle (2018) comprenait trois composantes majeures des enquétes comparatives
internationales & grande échelle : une enquéte pilote, un test sur le terrain (FT) et une
enquéte principale (MS). L’enquéte pilote de 2018, qui permet de valider la qualité et les
contenus des questionnaires, notamment sur les contenus nouveaux ou améliorés, a été
réalisée dans 11 pays. Trois autres pays ont fourni des commentaires sur le questionnaire
a titre volontaire.

L’enquéte pilote TALIS 2013 ayant été une expérience positive qui a mené a la
production d’informations utiles, celle de 2018 a été qualitative. Dans le cadre de cette
approche, des évaluations et des commentaires ont ét¢ demandés aux enseignants et aux
chefs d’établissement a tous les niveaux de la CITE par le biais de groupes de discussion
animés. Les évaluations et les autres informations recueillies a ce moment-la ont servi a la
préparation des instruments du test sur le terrain. L’étude des questionnaires par les NPM
et par des experts en conception de questionnaires a également servi au développement de
ces instruments. Le Groupe technique consultatif (GTC) a conseillé et validé en outre les
opérations, les normes, la planification et les processus pour 1’enquéte pilote, le test sur le
terrain et I’enquéte principale. Le role du groupe était d’agir comme un €lément principal
d’assurance-qualité pour TALIS 2018.

L’objectif du test sur le terrain était de tester les instruments d’enquétes et les procédures
opérationnelles dans tous les pays participants en vue de I’enquéte principale. En raison
de la quantité plus importante de contenus dans le test sur le terrain de TALIS 2018,
I’idée était de mettre en place une conception tournante pour le questionnaire qui exigeait
un échantillon par pays de 600 enseignants et de 30 chefs d’établissement pour
30 établissements de niveau 2 de la CITE et pour 30 établissements de chaque option
internationale. Chaque participant devait réaliser le test sur le terrain, y compris mettre en
ceuvre toutes les versions linguistiques prévues conformément aux procédures
normalisées. Les normes techniques et les mesures de controle de qualité correspondantes
basées sur celles utilisées pour TALIS 2013 ont été reprises afin de garantir une mise en
ceuvre similaire de 1’étude 2018 dans 1’objectif de produire des données comparables a
celles de 2013.

La collecte de données pour 1’enquéte principale a été menée en deux vagues, chacune
vers la fin de l’année scolaire afin de prendre en compte les différences entre
I’hémisphére nord et ’hémisphere sud. Comme discuté précédemment dans ce document,
TALIS 2018 a sélectionné un échantillon nominal au niveau 2 de la CITE, et pour chaque
option internationale, de 4 000 enseignants et leurs chefs d’établissement dans
200 établissements échantillonnés. Les centres d’études nationaux étaient responsables de
I’organisation de leur propre calendrier des opérations d’enquéte dans les délais impartis
a I’échelle internationale. Dans la lignée du test sur le terrain, 1’enquéte principale a été
menée conformément aux normes techniques rigoureuses, aux informations des manuels
et aux directives afin de garantir des taux de réponse élevés et des données de grande
qualité.

Comme indiqué, le questionnaire de TALIS 2018 a été principalement offert en ligne. La
décision d’utiliser ce format se base sur le retour d’expérience positif relatif a I’utilisation
de formulaires en ligne pour TALIS 2008 et 2013 et le nombre croissant de participants
utilisant ce format. La gestion du questionnaire en ligne a de nombreux avantages
opérationnels, notamment la réduction de la manipulation de papier et des cofits de saisie
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des données pour les centres d’études nationaux. Recueillir les données en ligne aide
¢galement & améliorer la gestion du questionnaire, principalement en autorisant plus de
souplesse et d’efficacité dans ce processus. Par exemple, filtrer des questions filtre
peuvent guider les participants dans le questionnaire, les incohérences dans les réponses
peuvent étre vérifiées en ligne et il n’y a plus besoin de saisir manuellement les données.

Tous les questionnaires sont disponibles en anglais et en frangais. Pour le test sur le
terrain et 1’enquéte principale, les centres nationaux ont adapté et traduit les
questionnaires puis les ont soumis a un contrdle international de la traduction. Les centres
nationaux ont regu une formation au format électronique sur 1’adaptation et la traduction
des instruments dans leur(s) langue(s) locale(s). On leur a également expliqué comment
mettre en ligne les questionnaires a ’aide du systéme de mise en ligne. Un outil de suivi
des données en ligne a permis aux centres nationaux de controler le statut des
questionnaires et leur retour a tout moment ainsi que le niveau de finalisation.

Le formulaire papier traditionnel a ét¢ intégré comme solution de secours pour les
enseignants et les chefs d’établissement qui en ont fait individuellement la demande et
pour tous les participants & qui il n’était pas possible de fournir des questionnaires en
ligne. Une étape finale de vérification de la structure a porté sur la version papier des

\

instruments afin de garantir une qualité des questionnaires comparables a celle de la
version en ligne.

Les normes TALIS, les manuels et les directives constituent les régles que les centres
nationaux doivent suivre afin de préparer et de mettre en ceuvre TALIS 2018 dans leur
pays. Le Consortium de recherche international a été chargé de fournir aux gestionnaires
de projets nationaux (NPM) et a leurs équipes les formations nécessaires afin de leur
permettre de réaliser de manicre qualitative les taches et activités requises. Les NPM ont
recu un appui approfondi dans 1’identification et la liaison avec les coordinateurs dans les
¢tablissements ainsi qu’avec les personnes chargées des listings et de la logistique au
niveau local. Le Consortium a fourni une formation aux gestionnaires de données
nationaux ainsi qu’un logiciel leur permettant de lister, de sélectionner et de gérer les
instruments TALIS de facon standardisée et contrdlée.

Le suivi international du contréle de qualité est une partie essentielle des mesures de
controle de TALIS 2018. Le consortium a développé et mis en place un programme de
controle de la qualité visant a former des observateurs internationaux de la qualité (IQO)
qui ont opéré dans chaque pays. En outre, il a formé les NPM au contrdle qualité et leur a
fourni un manuel et des directives afin de les aider a préparer et a mettre en ceuvre les
mesures nationales de controle qualité.

En vue des taches qui ont lieu aprés la collecte des données dans chaque pays, les NPM
devaient respecter un manuel de gestion des données et suivre une formation a ce sujet.
Les pays qui ont utilisé le format papier ont recu un logiciel de saisie des données ainsi
que des livres-code qui autorisent les procédures standards de saisie des données et le
traitement de ces données. On leur a demandé de saisir en double des données partielles
issues de la version papier des questionnaires par deux opérateurs de saisie différents afin
de détecter et de réduire les erreurs de saisie accessoires ou systématiques. L’avantage de
la collecte de données en ligne devient évident, la saisie de données étant déja prédéfinie
en termes de plages de valeurs et de types de variables. Les données recueillies par les
centres nationaux ont fait I’objet d’un suivi attentif par le Consortium de recherche
international TALIS 2018 afin de vérifier que les données regues sont complétes et de
bonne qualité.
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TALIS 2018 insiste sur le besoin de porter une attention détaillée aux aspects portant sur
la qualité de I’enquéte et sur les mesures de controle qualité dans une perspective d’erreur
sur la globalité de 1’enquéte. Les domaines d’activités ci-dessous font donc I’objet de
mesures de controle qualité :

e normes, manuels et directives ;

e plan d’échantillonnage mis en ceuvre ;

e préparation des instruments, notamment les adaptations et traductions nationales
et les vérifications y afférents ;

e mise en ceuvre de I’enquéte et collecte des données (format papier et en ligne) ;

surveillance nationale et internationale des controles qualité portant sur la collecte

des données ;

saisie, traitement et extraction des données ;

pondération ;

ajustement des données ;

production de rapports et d’analyses.

Enfin, une base de données internationale entiérement documentée qui contient les
réponses des enseignants et des chefs d’établissement, associée aux poids d’enquéte afin
de permettre la reproduction des estimations et la réalisation d’analyses inédites, sont
disponibles sur internet. Un rapport technique portant sur les méthodes et les procédures
utilisées afin de développer et de mettre en ceuvre TALIS 2018 a été préparé et publié,
tout comme des directives d’analyse.
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Annexe A. Construits et themes du questionnaire

Tableau A A.1. Questionnaire destiné aux enseignants

Section Nombre Construit Théme Commentaire
Données personnelles  TQ-01 Sexe Contexte
et formation TQ-02 Age Contexte
TQ-03 Niveau du dipléme le plus élevé Formation des enseignants et préparation
initiale
TQ-04 Filiere de formation Formation des enseignants et préparation ~ Option nationale
initiale coordonnée
TQ-05 Date de la formation Formation des enseignants et préparation ~ Option nationale
initiale coordonnée
TQ-06 Contenu de la formation et Formation des enseignants et préparation
préparation initiale
TQ-07 Motivation a joindre la profession Formation des enseignants et préparation
initiale
TQ-08 Engagement professionnel dans Formation des enseignants et préparation
I'enseignement initiale
Poste actuel TQ-09 Durée de I'emploi Contexte
TQ-10 Statut professionnel ETP Contexte
TQ-11 Expérience professionnelle Contexte / Formation continue
TQ-12 Engagement professionnel dans Contexte
plusieurs établissements
TQ-13 Engagement professionnel dans Contexte
plusieurs établissements
TQ-14 Statut de 'enseignement aux éléves  Contexte
ayant des besoins spécifiques
TQ-15 Matiéres enseignées Pratiques pédagogiques des enseignants
TQ-16 Répartition du temps - nombre Pratiques pédagogiques des enseignants
d'heures total (y compris la mobilité)
TQ-17 Répartition du temps - nombre Pratiques pédagogiques des enseignants
d’heures d’enseignement (y compris la mobilité)
TQ-18 Répartition du temps — nombre Pratiques pédagogiques des enseignants
d’heures hors enseigement (y compris la mobilité)
Répartition du temps — nombre
d’heures hors enseigement
Formation continue TQ-19 Participation aux activités d'initiation Commentaires et formation des
enseignants
TQ-20 Initiation dans I'établissement actuel Commentaires et formation des
—types et formes enseignants
TQ-21 Participation a des activités de tutorat  Commentaires et formation des
enseignants
TQ-22 Formation continue - Types / formes ~ Commentaires et formation des
enseignants
TQ-23 Domaines de formation Commentaires et formation des
professionnelle enseignants
TQ-24 Incitations / soutien a la formation Commentaires et formation des Co-ordinated
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Section Nombre Construit Théme Commentaire
continue enseignants National Option
TQ-25 Impact de la formation continue Commentaires et formation des
enseignants
TQ-26 Impact de la formation continue Commentaires et formation des
enseignants
TQ-27 Besoins en formation continue Commentaires et formation des
enseignants
TQ-28 Freins a la formation continue Commentaires et formation des
enseignants
Commentaires TQ-29 Types et sources de commentaires Commentaires et formation des
enseignants / Questions de ressources
humaines des enseignants et des
relations avec les parties prenantes
TQ-30 Impact des commentaires Commentaires et formation des
enseignants
TQ-31 Impact des commentaires Commentaires et formation des
enseignants / Questions de ressources
humaines des enseignants et des
relations avec les parties prenantes
Fagon d'enseigner en TQ-32 Innovation de I'équipe de Innovation
général |'établissement
TQ-33 Participation dans des activités Pratiques pédagogiques des enseignants /
collaboratives Pratiques professionnelles des
enseignants
TQ-34 Auto-efficacité Auto-efficacité des enseignants
Pratiques TQ-35 Caractéristiques particuliéres de la L'équité et la diversité
pédagogiques dans une classe
classe spécifique TQ-36 Attention aux besoins spécifiques L'équité et la diversité
d’éducation de la classe
TQ-37 Matiere enseignée & la classe Pratiques pédagogiques des enseignants
TQ-38 Taille de la classe Pratiques pédagogiques des enseignants
TQ-39 Distribution du temps passé en Pratiques pédagogiques des enseignants
classe
TQ-40 Satisfaction par rapport a l'autonomie  Satisfaction professionnelle
de la classe
TQ-41 Climat disciplinaire de la classe Climat scolaire
TQ-42 Pratiques pédagogique de la classe Pratiques pédagogiques des enseignants
TQ-43 Pratiques pédagogiques - évaluation Pratiques pédagogiques des enseignants
L'enseignement dans TQ-44 Auto-efficacité dans les classes L'équité et la diversité
un contexte multiculturelles
multiculturel TQ-45 Auto-efficacité dans les classes L'équité et la diversité
multiculturelles
TQ-46 Points de vue et croyances sur la L'équité et la diversité
diversité dans cet établissement
TQ-47 Points de vue et croyances sur la L'équité et la diversité
diversité dans cet établissement
Climat de TQ-48 Climat scolaire Climat scolaire
I'établissement et TQ-49 Relations éléves-enseignants Climat scolaire
sat'Sf?Ctlon TQ-50 Engagement professionnel / plans de  Satisfaction professionnelle
professionnelle T
TQ-51 Bien-étre au travail et stress Satisfaction professionnelle
TQ-52 Stress lié a la charge de travail, au Satisfaction professionnelle
comportement des éléves et aux
exigences d'enseignement
complexes
TQ-53 Satisfaction a I'¢gard de la profession  Satisfaction professionnelle

et de cet établissement
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Section Nombre Construit Théme Commentaire
TQ-54 Perceptions de la valeur et des Problémes de ressources humaines
influences politiques
TQ-55 Priorités de dépenses des Ressources humaines
enseignants
Mobilité de TQ-56 Mobilité de I'enseignant Pratiques pédagogiques des enseignants ~ Option nationale
I’enseignant (y compris la mobilité) coordonnée
TQ-57 Mobilité de I'enseignant - objectifs Pratiques pédagogiques des enseignants ~ Option nationale
(y compris la mobilité) coordonnée
TQ-58 Mobilité de I'enseignant - temps Pratiques pédagogiques des enseignants ~ Option nationale
passé a l'étranger (y compris la mobilité) coordonnée

ENQU]:ETE INTERNATIONALE SUR L’ENSEIGNEMENT ET L’ APPRENTISSAGE (TALIS) : CADRE CONCEPTUEL
Non classifié



EDU/WKP(2018)23 | 123

Tableau A A.2. Questionnaire destiné aux chefs d’établissement

Section Nombre Construit Théme
Données personnelles PQ-01 Sexe Contexte
PQ-02 Age Contexte
PQ-03 Niveau du dipléme le plus élevé Direction d‘établissement
PQ-04 Expérience professionnelle Direction d‘établissement
PQ-05 Statut professionnel - heures de travail Direction d‘établissement
PQ-06 Education et formation Direction d‘établissement
PQ-07 Types / formats de la formation continue Direction d’établissement / formation
professionnelle du chef de I'établissement
PQ-08 Besoins en formation continue Direction d’établissement / formation
professionnelle du chef de I'établissement
PQ-09 Freins & la formation continue Direction d'établissement / formation
professionnelle du chef de I'établissement
Données sur votre PQ-10 Emplacement de I'établissement Contexte
établissement PQ-11 Financement de I'établissement Direction d'établissement
PQ-12 Gestion de I'établissement Direction d‘établissement
PQ-13 Ressources de I'établissement en personnel Ressources humaines
PQ-14 Attrition et roulement des enseignants School climate
PQ-15 Programmes et niveaux de I'établissement Ressources humaines
PQ-16 Nombre total d'éléves dans I'établissement Ressources humaines
PQ-17 Caractéristiques de la composition de la Climat scolaire
population étudiante
Direction de I'établissement ~ PQ-18 Equipe de direction de I'établissement (filtre) Direction d'établissement
PQ-19 Composition de I'équipe de direction de Direction d‘établissement
|'établissement
PQ-20 Répartition des responsabilités / leadership Direction d‘établissement
PQ-21 Distribution du temps de travail Direction d'établissement
PQ-22 Responsabilités / activités du chef Direction d‘établissement
d'établissement
Evaluation formelle des PQ-23 Evaluations formelles des enseignants - Commentaires et formation des enseignants
enseignants source/fréquence
PQ-24 Evaluations formelles des enseignants — Commentaires et formation des enseignants
types/sources
PQ-25 Evaluations formelles des enseignants — Commentaires et formation des enseignants
fréquence des actions
Climat de I'établissement PQ-26 Dimensions du climat de ['établissement Climat scolaire / Direction d‘établissement
PQ-27 Dimensions académiques et communautaires Climat scolaire
du climat de I'établissement
PQ-28 Innovation organisationnelle Innovation / Climat scolaire
PQ-29 Problémes de ressources Climat scolaire
PQ-30 Sécurité dans I'établissement Climat scolaire
Initiation et tutorat PQ-31 Offre d'activités diinitiation pour les enseignants ~ Commentaires et formation des enseignants
PQ-32 Groupe cible de l'initiation formelle Commentaires et formation des enseignants
PQ-33 Dispositions de 'initiation formelle Commentaires et formation des enseignants
PQ-34 Acceés au tutorat pour les enseignants Commentaires et formation des enseignants
PQ-35 Correspondance des domaines du tuteur Commentaires et formation des enseignants
PQ-36 Importance du tutorat Commentaires et formation des enseignants
L'éducation dans un contexte  PQ-37  Auto-efficacité dans les classes multiculturelles  Equité et diversité
multiculturel (filtre)
PQ-38 Pratiques multiculturelles de I'établissement Equité et diversité
PQ-39 Equité de 'établissement et autres pratiques Equité et diversité
PQ-40 Croyances relatives a la diversité Equité et diversité
PQ-41 Croyances relatives a I'équité Equité et diversité
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Satisfaction professionnelle ~ PQ-42 Engagement professionnel / filtre Satisfaction professionnelle
PQ-43 Sources de stress Satisfaction professionnelle
PQ-44 Satisfaction a I'égard de la profession et de cet ~ Satisfaction professionnelle
établissement
PQ-45 Satisfaction quant au soutien de Satisfaction professionnelle
|'établissement
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