
 
 



 

 
  



 

TABLE DES MATIÈRES 
 

QU’EST-CE QUE L’ENQUÊTE TALIS ? ............................................................................. 1 

LA FORMATION INITIALE DES ENSEIGNANTS ..................................................................... 3 

Comment les enseignants sont-ils formés ? ...................................................................................... 4 

Que pensent les enseignants de leur formation initiale ? .................................................................... 5 

Les enseignants estiment-ils que la formation initiale les a bien préparés aux différents aspects de leur 
métier  ? .......................................................................................................................................... 8 

L’INSERTION DANS LE MÉTIER ......................................................................................... 11 

Quels types de dispositifs sont inclus dans les programmes d’accueil des nouveaux enseignants selon 
les directeurs ? .............................................................................................................................. 12 

Les enseignants ont-ils l’occasion de participer à des programmes d’intégration ? ............................ 14 

De quels types d’activités d’accompagnement les jeunes enseignants déclarent-ils avoir bénéficié lors 
de leur arrivée dans l’école ? .......................................................................................................... 16 

Les enseignants ont-ils l’occasion de participer à des activités de mentorat ? ................................... 18 

LA FORMATION PROFESSIONNELLE CONTINUE ................................................................ 21 

Tous les enseignants bénéficient-ils de la formation professionnelle continue ? ................................ 22 

Les enseignants ressentent-ils un impact positif des formations suivies ? ......................................... 24 

Quelles sont selon les enseignants les caractéristiques que devrait avoir une bonne formation ? ....... 26 

Quels sont, aux yeux des enseignants, les freins à la participation ? .................................................. 28 

Quelles formes les activités de formation continues prennent-elles ? ............................................... 31 

Sur quelles thématiques les formations continues suivies portent-elles ? ......................................... 33 

Dans quels domaines les enseignants déclarent-ils des besoins de formation ? ................................ 37 

LES THÉMATIQUES DES FORMATIONS CONTINUES SEMBLENT-ELLES CORRESPONDRE AUX 

BESOINS DES ENSEIGNANTS ? ......................................................................................... 39 

La gestion de classe ....................................................................................................................... 40 

Les pratiques générales d’enseignement : contenus et didactique.................................................... 41 

L’évaluation et la différenciation ..................................................................................................... 42 

L’usage du numérique en classe ..................................................................................................... 43 

Le développement socio-émotionnel .............................................................................................. 44 

Enseigner en milieu multiculturel .................................................................................................... 45 

Prendre en compte les élèves à besoins spécifiques ........................................................................ 46 

CONCLUSION .................................................................................................................. 47 

RÉFÉRENCES ................................................................................................................... 49 

 



1 
 

QU’EST-CE QUE L’ENQUÊTE TALIS1 ? 

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

▪ Cette vaste enquête est organisée par l’OCDE depuis 2008. En 2024, 54 pays/systèmes éducatifs ont participé pour 
le 1er degré du secondaire (niveau CITE2 international) et 15 pays/systèmes pour le primaire (niveau CITE1).  

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

▪ Au total, environ 2 700 enseignants de chaque niveau ont participé à TALIS 2024. 

Les objectifs de l’enquête TALIS  

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

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

Les domaines de contenu de TALIS 2024. 

 

Les comparaisons internationales 

Les résultats pour le 1er degré du secondaire de la FWB présentés dans les pages qui suivent et dans les autres dossiers 
de résultats sont le plus souvent comparés à la moyenne des pays de l’OCDE reprise dans les figures sous le label 
« OCDE-272 ». Au niveau primaire, les pays participants sont trop peu nombreux (15 pays en tout dont 10 de l’OCDE) 
pour calculer une moyenne OCDE. 

Lorsque cela est pertinent, une comparaison avec des pays/systèmes éducatifs culturellement proches est également 
proposée3 : la Communauté flamande, la France, les Pays-Bas, l’Espagne, et au 1er degré s’ajoutent la Finlande et 
l’Estonie. 

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

  

 
1 Une description plus détaillée de l’enquête TALIS est proposée en introduction du dossier thématique « Présentation de l’enquête 
et Paysage de l’enseignement ». 
2 Trente-et-un pays de l’OCDE ont participé à l’enquête, mais quatre d’entre eux (Pays-Bas, Alberta (Canada), Norvège et Nouvelle-
Zélande) n’ont pas atteint les taux de participation requis et ne sont pas inclus dans la moyenne OCDE. 
3 Voir le dossier « Présentation de l’enquête et Paysage de l’enseignement » et la note méthodologique dans ce dossier. 
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Ce numéro thématique s’intéresse à la façon dont les enseignants développent leur expertise 
professionnelle et leurs compétences pédagogiques (OCDE, 2025a). En choisissant de l’intituler 
« Développement professionnel des enseignants », nous nous référons à une définition large sur l’empan 
temporel, puisqu’on y inclut la formation initiale, considérée comme une étape permettant la construction 
d’une « professionnalité émergente » (Jorro et al., 2013) qui se poursuivra dans les situations de travail en 
cours de carrière (Paquay et al., 2010). A contrario, alors que d’aucuns considèrent que le cœur du 
développement professionnel est l’étude du « processus » qui le sous-tend (Paquay et al., 2010), l’enquête 
TALIS nous conduira à restreindre en partie cette définition en nous intéressant essentiellement aux 
« dispositifs » favorisant ce développement (et aux perceptions des acteurs face à ces dispositifs) plutôt 
qu’au processus lui-même (Paquay et al., 2010). Enfin, l’accent sera mis ici sur le versant « compétences » 
du développement professionnel, le versant « identitaire » (Beckers, 2010) étant davantage présent dans le 
numéro thématique « TALIS 2024 - Exigences, ressources et bien-être ».    

En cohérence avec cette vision du développement professionnel, les trois premières sections se proposent 
de suivre trois étapes clés du parcours des enseignants.  

- La formation initiale des enseignants - Comment sont-ils formés ? Comment s’estiment-ils 
préparés à l’exercice de leur profession ? 

- L’insertion dans le métier - Ont-ils eu l’occasion de participer à des programmes d’intégration et 
de mentorat ? En quoi ceux-ci consistent-ils ? 

- La formation professionnelle continue – Les enseignants en bénéficient-ils ? Quel en est l’impact ? 
Quels sont les leviers et les freins à la participation ? Quelles sont les thématiques des formations 
suivies et quels sont les besoins de formation déclarés ? 

Dans le rapport international TALIS 2024, les auteurs introduisent le chapitre consacré à cette thématique 
comme suit : 

Étant donné que la qualité d'un système éducatif ne peut dépasser celle de ses enseignants 
(Barber et Mourshed, 2007), les meilleurs systèmes éducatifs veillent à ce que leurs enseignants 
possèdent les compétences nécessaires pour dispenser un enseignement de qualité, et à ce 
qu'ils maintiennent ces compétences à jour et adaptées à des contextes et des défis diversifiés 
et en constante évolution (OCDE, 2024) [Traduction personnelle, OCDE, 2025b, p. 138] 

Pour tenter de rendre compte des défis auxquels ont à faire face les enseignants aujourd’hui 4, la dernière 
section propose une analyse complémentaire qui cherche à mettre en relation, pour quelques 
thématiques clés du métier d’enseignant (gestion de classe, didactique, gestion de l’hétérogénéité, …),  les 
données relatives à la formation (initiale et continue) avec celles portant sur le sentiment d’efficacité 
personnelle (ou l’atteinte des objectifs dans une classe cible) et les besoins de formation exprimés par les 
enseignants. Cette analyse complémentaire, centrée sur les données de la FWB uniquement, cherche à 
voir dans quelle mesure les besoins exprimés semblent liés aux fragilités exprimées en termes de 
sentiment d’efficacité ou d’atteinte d’objectifs, tout en examinant dans quelle mesure les orientations et 
thématiques prioritaires des formations professionnelles continues proposées par le système scolaire 
(A.Gt 15-09-2022, M.B. 08-12-2022) pourraient répondre à ces besoins.  

 

 

Note - Afin d’alléger la lecture du document, le terme « enseignants » est souvent utilisé seul, mais il réfère 
toujours aux enseignantes et aux enseignants. Dans la même optique, les expressions « 1er degré » ou 
« secondaire » sont souvent utilisées seules mais elles renvoient à la dénomination complète « 1er degré de 
l’enseignement secondaire ».  

 
4 Voir dossiers « TALIS 2024 - Enseigner aujourd’hui » et « TALIS 2024 - Exigences, ressources et bien être ».  
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LA FORMATION INITIALE DES ENSEIGNANTS 

 

La réforme de la formation initiale des enseignants (RFIE) a été mise en place en 2023-2024. Pour les 
enseignants du fondamental et du secondaire inférieur, les études passent de trois à quatre ans. Il s’agit à 
présent d’une formation de niveau master (en un an, mais correspondant au niveau 7 du Cadre européen) 
organisé sous la forme d’une co-diplomation Hautes écoles-Universités-Écoles supérieures des arts. En 
2027, les premiers diplômés de cette formation initiale réformée sortiront des études. TALIS 2024 a donc 
constitué la dernière occasion de recueillir des données auprès des enseignants formés dans l’ancien 
système qui serviront de point de référence pour évaluer les changements lors des prochains cycles TALIS.  

Quelle formation les enseignants exerçant actuellement au 1er degré du secondaire et dans l’enseignement 
primaire ont-ils reçu ? Cette formation est-elle du même type que dans les autres pays ? Que pensent-ils 
de la qualité de leur formation et comment se sentent-ils préparés à différents aspects de leur métier 
d’enseignant ? Au-delà de l’intérêt particulier lié à la réforme en cours, il est primordial d’accorder une 
attention à la formation initiale reçue par les enseignants puisque cette dernière constitue un facteur 
déterminant du développement de leurs connaissances et compétences qui, elles-mêmes, affectent les 
stratégies d’enseignement adoptées (OCDE, 2025b). 

 
Note – Structure des figures, tableaux et encadrés 
 

Figures 

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

 

Tableaux 

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

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

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

 

Figures et tableaux 

Pour certaines questions de l’enquête TALIS, des items « nationaux » ont été ajoutés pour mieux cerner 
certains éléments propres à notre système scolaire. Ces items sont identifiés par un astérisque.  
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Encadrés 

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

 

Comment les enseignants sont-ils formés ? 
La figure 1 et le tableau 1 présentent, pour la FWB et les pays/régions comparés, les niveaux de formation 
des enseignants du 1er degré du secondaire et de ceux du primaire tels que définis par la classification 
internationale type de l’éducation (CITE 2011). En FWB, les enseignants disposant d’un diplôme de 
l’enseignement supérieur de type court sont largement majoritaires au 1er degré du secondaire (77 %5) et 
plus encore en primaire (90 %6). Un peu moins d’un enseignant du 1er degré du secondaire sur cinq (18 %) 
possède un diplôme du supérieur de type long (dont 0,2 % sont détenteurs d’un doctorat) : il peut s’agir 
d’enseignants ayant repris des études après un bachelier en section pédagogique d’une haute école et qui 
ont obtenu le diplôme de master en sciences de l’éducation ou d’enseignants titulaires d’un diplôme 
d’enseignant acquis durant leur formation universitaire (master à finalité didactique) ou après celle-ci 
(AESS), mais travaillant au 1er degré. 

En moyenne OCDE, les enseignants du 1er degré du secondaire, sont beaucoup plus nombreux (59 %) à 
être détenteurs d’un diplôme de l’enseignement supérieur de type long (niveau 7 du Cadre européen). La 
réforme de la formation initiale en œuvre en FWB conduira dès lors notre système éducatif à rejoindre sur 
ce plan une majorité de pays voisins, comme on pourra l’observer dans le tableau 1. 

Figure 1 – Pourcentage d’enseignants selon le niveau de diplôme le plus élevé obtenu 

 

Source : OCDE – TALIS 2024 ; Calculs aSPe – ULiège 

  

 
5 77 % dont 73 % de bacheliers non universitaires ou régendats ou graduats et 4 % qui déclarent être détenteurs d’un 
bachelier universitaire. 
6 90 % dont 84 % de bacheliers non universitaires ou régendats ou graduats et 6 % qui déclarent être détenteurs d’un 
bachelier universitaire. 

2

90

8

5

77

18

0 % 20 % 40 % 60 % 80 % 100 %

Ens. secondaire ou postsec. non supérieur

Ens. supérieur type court

Ens. supérieur type long ou doctorat

1er degré (CITE 2) Primaire (CITE 1) OCDE_27 (CITE2)
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Mise à part la Communauté flamande, qui présente un profil proche de celui de la FWB en termes de niveau 
de diplôme obtenu par les enseignants du 1er degré du secondaire et du primaire, tous les pays de 
comparaison (tout comme en moyenne OCDE) présentent des pourcentages bien plus élevés 
d’enseignants dont la formation initiale relève de l’enseignement supérieur de type long. C’est 
particulièrement le cas en Espagne et en Finlande où cela semble être la norme au 1er degré du secondaire. 
Dans ces deux pays, le diplôme pour enseigner au secondaire inférieur clôture une formation supérieure 
de cinq années. Au niveau primaire, les situations semblent davantage variables entre les pays. 

 

Tableau 1 - Pourcentage d’enseignants selon le niveau de diplôme le plus élevé obtenu 

 1er degré du secondaire  Primaire 
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Ens. supérieur type long 
ou doctorat (CITE-2011 
7,8) 

18,4 58,7 
⏶ 

11,2 
⏷ 

73,4 
⏶ 

39,3 
/ 

88,6 
⏶ 

91,8 
⏶ 

74,0 
⏶ 

8,2 2,7 
/ 

52,5 
⏶ 

25,8 
/ 

32,0 
⏶ 

Ens. supérieur type 
court (CITE-2011 5,6) 

76,5 39,6 
⏷ 

83,7 
⏶ 

26,2 
⏷ 

56,3 
/ 

11,4 
⏷ 

5,1 
⏷ 

21,2 
⏷ 

90,0 93,5 
/ 

46,2 
⏷ 

69,1 
/ 

68,0 
⏷ 

Ens. secondaire ou 
postsec. non supérieur 
(CITE-2011 2,3,4) 

5,0 2,1 
⏷ 

5,0 
- 

0,4 
⏷ 

4,4 
/ 

0,0 
- 

3,0 
⏷ 

4,8 
- 

1,7 3,8 
/ 

1,3 
- 

5,1 
/ 

0,0 
- 

*Estimations à interpréter avec prudence Source : OCDE – TALIS 2024 ; Calculs aSPe – ULiège 

⏷ significativement inférieur (p<.05) à la FWB   
⏶ significativement supérieur (p<.05) à la FWB 

 

Que pensent les enseignants de leur formation initiale ? 

L’enquête TALIS 2024 pose deux questions distinctes aux enseignants à propos de leur formation initiale. 
La première cherche à savoir dans quelle mesure ils sont d’accord avec une série d’affirmations 
concernant la qualité de leur formation initiale, comme par exemple, leur a-t-elle permis d’avoir une bonne 
compréhension des matières qu’ils enseignent ? Les a-t-elle aidés à gérer efficacement les 
comportements en classe ? Était-elle globalement de grande qualité ? La deuxième question demande aux 
enseignants d’évaluer la mesure dans laquelle leur formation initiale les a préparés à gérer différents 
aspects de leur travail d’enseignants. 

Les réponses présentées dans les graphiques et tableaux concernent exclusivement les enseignants 
novices, c’est-à-dire ceux comptant au maximum cinq années d’expérience. Ce choix permet de recueillir 
l’avis des enseignants dont le souvenir de la formation initiale est encore net, alors qu’on peut craindre que 
pour les enseignants plus expérimentés les souvenirs se mêlent davantage aux premières expériences 
dans le métier, risquant ainsi d’altérer la clarté de ceux-ci. 
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La figure 2 présente les pourcentages d’enseignants du 1er degré du secondaire et du primaire de la FWB 
qui se déclarent d’accord ou tout à fait d’accord avec les affirmations relatives à leur formation initiale. 

En FWB, 69 % des enseignants novices du 1er degré du secondaire considèrent que leur formation initiale 
« était globalement d’une grande qualité ». Ce résultat n’est pas significativement différent de la moyenne 
OCDE (75 %) et il est identique à celui des enseignants du primaire. En revanche, les résultats de la FWB 
au 1er degré du secondaire sont significativement inférieurs à la moyenne des pays de l’OCDE pour les 
items « Elle m’a permis d’avoir une compréhension approfondie de la ou des matières que j’enseigne  », 
« Elle m’a permis d’avoir des idées pour gérer de manière efficace les comportements en classe » et « Elle 
m’a permis d’avoir suffisamment d’expériences d’enseignement sur le terrain ». Sur ce dernier item relatif 
à l’expérience sur le terrain, la différence entre le 1er degré du secondaire et le primaire est importante : un 
tiers des enseignants du primaire (32 %) considèrent que leur formation initiale leur a offert suffisamment 
d’expériences d’enseignement sur le terrain contre près de la moitié au secondaire. Dans la réforme de la 
formation initiale des enseignants en FWB, l’expérience pratique sur le terrain est particulièrement mise 
en avant avec un renforcement des stages tout au long du cursus et, particulièrement, la réalisation d’un 
stage de longue durée lors de la dernière année de formation. 

 

Figure 2 – Pourcentage d’enseignants novices « d’accord » ou « tout à fait d’accord » avec les affirmations 
relatives à leur formation initiale d’enseignant  

 
Source : OCDE – TALIS 2024 ; Calculs aSPe – ULiège 
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La qualité perçue de la formation initiale varie-t-elle entre systèmes éducatifs selon que les enseignants 
ont été formés dans l’enseignement supérieur de type court ou de type long ? En Finlande comme en 
Communauté flamande, les enseignants au niveau CITE 2 formulent des appréciations très positives 
concernant la qualité globale de leur formation initiale (respectivement 88 % et 85 % d’avis favorables). 
Pourtant les modèles de formation diffèrent entre les deux systèmes : en Finlande, la formation des 
enseignants relève quasi exclusivement de l’enseignement supérieur de type long (92  %), tandis qu’en 
Communauté flamande elle provient majoritairement de l’enseignement supérieur de type court (84 %). 
Cette comparaison montre que, malgré des dispositifs de formation très différents, les enseignants 
peuvent se sentir très bien préparés, ce qui indique que la durée de la formation ne constitue pas, à elle 
seule, une garantie d’une qualité perçue supérieure. 

 

 

Tableau 2 - Pourcentage d’enseignants novices « d’accord » ou « tout à fait d’accord » avec les affirmations 
relatives à leur formation initiale d’enseignant (supérieure de type court) 

 1er degré du secondaire  Primaire 
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Elle m'a permis d'avoir 
une compréhension 
approfondie de la ou des 
matières que j'enseigne. 

74,4 85,0 
⏶ 

86,9 
⏶ 

80,6 
⏶ 

84,6 
/ 

68,6 
⏷ 

84,3 
⏶ 

89,7 
⏶ 

68,3 87,3 
/ 

60,4 
⏷ 

76,3 
/ 

61,0 
⏷ 

Elle m’a permis d'avoir 
des idées pour gérer de 
manière efficace les 
comportements en 
classe. 

48,0 57,8 
⏶ 

66,6 
⏶ 

35,4 

⏷ 
67,5 

/ 
39,1 
⏷ 

47,8 
- 

67,7 
⏶ 

49,1 60,9 
/ 

29,7 
⏷ 

74,6 
/ 

45,3 
⏷ 

Elle comportait 
suffisamment de temps 
d'observation de classes. 

66,1 60,6 
⏷ 

77,7 
⏶ 

36,7 
⏷ 

73,7 
/ 

39,6 
⏷ 

74,0 
⏶ 

72,2 
⏶ 

50,0 76,8 
/ 

41,1 
⏷ 

83,0 
/ 

50,9 
- 

Elle était bien équilibrée 
entre les aspects 
théoriques et les aspects 
pratiques de 
l'enseignement. 

60,7 61,6 
- 

76,4 
⏶ 

34,7 
⏷ 

72,2 
/ 

39,8 
⏷ 

53,0 
⏷ 

71,6 
⏶ 

51,2 75,5 
/ 

36,1 
⏷ 

74,2 
/ 

42,2 
⏷ 

Elle m'a permis d'avoir 
suffisamment 
d'expériences 
d’enseignement sur le 
terrain. 

44,9 64,2 
⏶ 

82,5 
⏶ 

45,1 
- 

81,1 
/ 

41,0 
⏷ 

67,6 
⏶ 

73,6 
⏶ 

31,1 
 

79,2 
/ 

42,3 
⏶ 

87,4 
/ 

46,6 
⏶ 

Elle était globalement de 
grande qualité. 

68,8 77,2 
⏶ 

85,0 
⏶ 

50,7 
⏷ 

80,7 
/ 

56,5 
⏷ 

88,0 
⏶ 

91,3 
⏶ 

64,1 84,2 
/ 

40,2 
⏷ 

76,4 
/ 

61,6 
- 

*Estimations à interpréter avec prudence Source : OCDE – TALIS 2024 ; Calculs aSPe – ULiège 

⏷ significativement inférieur (p<.05) à la FWB   
⏶ significativement supérieur (p<.05) à la FWB 
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Les enseignants estiment-ils que la formation initiale les a bien préparés aux 
différents aspects de leur métier ? 

En FWB, tant au 1er degré du secondaire qu’au primaire, une majorité d’enseignants novices déclare que 
leur formation initiale les a bien préparés aux aspects traditionnellement jugés fondamentaux pour le 
métier d’enseignant, comme la maitrise du contenu des matières qu’ils enseignent, la didactique 
spécifique à chaque matière ou la pédagogie générale, ainsi que les pratiques de classe propres aux 
disciplines enseignées. En revanche, les enseignants se sentent nettement moins bien préparés à faire 
face à des enjeux plus actuels du métier tels que : 

- l’enseignement en milieu multiculturel ou plurilingue : seuls 22 % des enseignants du premier 
degré et 12 % des enseignants du primaire déclarent se sentir bien préparés (c’est moins qu’en 
moyenne dans les pays de l’OCDE) ; 

- le soutien au développement socio-émotionnel des élèves ; 
- pour les items nationaux, le travail collaboratif au sein de l’équipe, le pilotage des écoles et la 

construction d’un projet de développement professionnel. 

 

Figure 3 – Pourcentage d’enseignants novices qui déclarent que leur formation initiale les a préparés à 
différents aspects de leur métier actuel d’enseignant « assez bien » ou « beaucoup » 

 
Source : OCDE – TALIS 2024 ; Calculs aSPe – ULiège 

Les items accompagnés d’un astérisque sont des items nationaux 
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Au 1er degré du secondaire, la Communauté flamande présente des pourcentages d’enseignants novices 
déclarant se sentir bien préparés aux différents aspects du métier systématiquement supérieurs à ceux de 
la FWB (voir tableau 3). A contrario, en France, les proportions d’enseignants qui déclarent que leur 
formation initiale les a bien préparés aux différents aspects de leur métier sont similaires ou inférieures à 
celles de la FWB sauf pour la maitrise des contenus enseignés et pour l’utilisation des ressources 
numériques. Par exemple, moins de la moitié des enseignants novices français (45 %) déclarent que leur 
formation initiale les a bien préparés à la pédagogie générale.  

C’est en France et en FWB que les enseignants sont les moins nombreux à déclarer que leur formation 
initiale les a bien préparés à soutenir le développement socio-émotionnel des élèves, au secondaire 
comme en primaire. Dans l’enseignement primaire, c’est aussi dans ces deux systèmes que la proportion 
d’enseignants s’estimant bien préparés à l’enseignement en milieu culturel ou plurilingue est la plus faible 
(à peine 12 % des enseignants novices s’y estiment bien préparés).  

 

Tableau 3 - Pourcentage d’enseignants novices qui déclarent que leur formation initiale les a préparés à 
différents aspects de leur travail actuel d’enseignant « assez bien » ou « beaucoup » 

 1er degré du secondaire  Primaire 

 

FW
B

 

O
C

D
E_

27
 

C
. f

la
m

an
de

 

Fr
an

ce
 

Pa
ys

-B
as

* 

Es
pa

gn
e 

Fi
nl

an
de

 

Es
to

ni
e 

FW
B

 

C
. f

la
m

an
de

* 

Fr
an

ce
 

Pa
ys

-B
as

* 

Es
pa

gn
e 

Contenu de certaines ou de 
toutes les disciplines que 
j'enseigne 

64,1 74,2 
⏶ 

80,9 
⏶ 

72,6 
⏶ 

87,6 
/ 

83,5 
⏶ 

64,1 
- 

65,8 
- 

57,7 86,7 
/ 

41,1 
⏷ 

80,3 
/ 

73,0 
⏶ 

Didactique de certaines ou 
de toutes les disciplines 
que j'enseigne 

62,8 66,2 
- 

84,6 
⏶ 

50,6 
⏷ 

84,5 
/ 

62,9 
- 

60,8 
- 

62,9 
- 

60,3 85,4 
/ 

36,1 
⏷ 

87,3 
/ 

63,6 
- 

Pédagogie générale 
 

68,7 64,5 
- 

78,5 
⏶ 

45,1 
⏷ 

71,2 
/ 

52,9 
⏷ 

57,0 
⏷ 

66,1 
- 

79,3 80,4 
/ 

42,9 
⏷ 

83,9 
/ 

67,4 
⏷ 

Pratiques de classe propres 
à certaines ou à toutes les 
disciplines que j'enseigne 

53,8 61,8 
⏶ 

78,3 
⏶ 

50,3 
- 

77,3 
/ 

67,0 
⏶ 

69,1 
⏶ 

59,3 
- 

51,8 79,6 
/ 

32,6 
⏷ 

84,1 
/ 

67,2 
⏶ 

Enseignement en milieu 
multiculturel ou plurilingue 

22,4 33,4 
⏶ 

37,5 
⏶ 

16,6 
⏷ 

30,0 
/ 

42,3 
⏶ 

21,1 
- 

28,6 
- 

12,3 35,7 
/ 

12,5 
- 

31,8 
/ 

45,3 
⏶ 

Utilisation des ressources 
et outils numériques pour 
l'enseignement 

42,0 54,9 
⏶ 

61,5 
⏶ 

47,0 
- 

53,2 
/ 

63,4 
⏶ 

47,2 
- 

45,1 
- 

30,1 62,8 
/ 

40,9 
⏶ 

63,8 
/ 

59,8 
⏶ 

Soutien du développement 
socio-émotionnel des 
élèves 

16,6 45,2 
⏶ 

47,4 
⏶ 

14,6 
- 

55,7 
/ 

43,3 
⏶ 

24,0 
⏶ 

58,0 
⏶ 

21,5 46,9 
/ 

15,7 
- 

68,3 
/ 

55,8 
⏶ 

*Estimations à interpréter avec prudence Source : OCDE – TALIS 2024 ; Calculs aSPe – ULiège 

⏷ significativement inférieur (p<.05) à la FWB   
⏶ significativement supérieur (p<.05) à la FWB 
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Encadré 1 – L’avis des enseignants novices et expérimentés quant à leur formation initiale 

Le tableau ci-dessous présente les pourcentages d’enseignants novices et expérimentés de la FWB qui 
considèrent que leur formation initiale les a bien préparés à certains aspects de leur métier. Au 1er degré 
du secondaire, les enseignants novices sont plus nombreux à déclarer que leur formation initiale les a bien 
préparés à plusieurs aspects de leur métier. Les différences les plus notables concernent l’utilisation des 
ressources et outils numériques pour l’enseignement (42 % des enseignants novices déclarent avoir été bien 
préparés à cet aspect lors de leur formation initiale contre 15 % des expérimentés) et la posture de praticien 
réflexif : 66 % des novices se disent bien préparés contre 41 % chez les expérimentés. 

Dans le primaire aussi, les enseignants novices déclarent se sentir mieux préparés sur plusieurs aspects de 
leur métier que ce que n’expriment les plus expérimentés à propos de leur souvenir de la formation initiale. 
Comparativement au secondaire, on note ici des différences significatives sur les aspects pédagogiques et 
didactiques, ainsi que sur le développement au soutien socio-émotionnel. A contrario, il n’y a pas de 
différence significative au niveau de l’enseignement en milieu multiculturel ou plurilingue.    

Enfin, hormis pour le pilotage des écoles en primaire, notons que l’on observe une différence entre les 
novices et les expérimentés, à l’avantage des novices, pour tous les items nationaux (ceux marqués d’un 
astérisque). 

Seuls les items pour lesquels on observe une différence significative (p<.05) à au moins un des deux niveaux 
d’études sont repris dans le tableau et seules les données correspondant à ces différences significatives 
sont présentées. 

 1er degré du secondaire Primaire 

 
Novices 
≤ 5 ans 

d’expérience 

Expérimentés 
> 5 ans 

d’expérience 

Novices 
≤ 5 ans 

d’expérience 

Expérimentés 
> 5 ans 

d’expérience 
Didactique de certaines ou de toutes 
les disciplines que j’enseigne - - 60,2 (2,53) 52,8 (1,33) 

Pédagogie générale - - 79,3 (2,48) 73,0 (1,01) 

Enseignement en milieu multiculturel 
ou plurilingue 22,4(1,86) 16,0 (0,85) - - 

Utilisation des ressources et outils 
numériques pour l'enseignement 42,0(2,99) 15,3 (1,05) 30,1 (2,83) 8,0 (0,61) 

Soutien au développement socio-
émotionnel des élèves 

- - 21,5 (2,48) 13,8 (0,89) 

Travail collaboratif entre membres de 
l’équipe éducative* 31,0(2,39) 19,4 (1,10) 33,7 (2,59) 27,3 (1,09) 

Posture de praticien réflexif* 66,9(2,44) 41,3 (1,46) 73,7 (3,06) 48,7 (1,40) 

Pilotage des écoles* 7,4 (1,25) 4,6 (0,53) - - 

Construction d’un projet de 
développement professionnel* 

25,0(1,97) 15,2 (0,96) 27,5 (2,55) 18,7 (0,99) 

Enseignement différencié en fonction 
des besoins des élèves* 

37,6(2,59) 21,1 (0,88) 56,2 (3,14) 33,4 (1,26) 

Source : OCDE – TALIS 2024 ; Calculs aSPe – ULiège 

 

En ce qui concerne la perception de la qualité de la formation, il y a peu de différences entre les réponses 
des enseignants novices (≤ 5 ans d’expérience) et des expérimentés (> 5 ans) aux six items de cette question 
(voir figure 2). Au 1er degré du secondaire, on n’observe une différence significative qu’au premier item à 
l’avantage des expérimentés, 69 % contre 76 % (Elle m’a permis d’avoir une compréhension approfondie de 
la matière que j’enseigne) et en primaire, la seule différence significative porte sur le deuxième item (Elle m’a 
permis d'avoir des idées pour gérer de manière efficace les comportements en classe) et cette différence est 
en faveur des novices (55 % contre 48 %). 
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L’INSERTION DANS LE MÉTIER 

 

Si les enseignants ont la possibilité de s’exercer concrètement à l’enseignement pendant leur formation 
initiale, il est néanmoins important qu’ils bénéficient d’un soutien spécifique lorsqu’ils débutent dans la 
profession ou dans un nouvel environnement professionnel. Ce soutien initial prend souvent la forme de 
programmes d’intégration, d’accompagnement, de coaching ou de mentorat. 

En FWB, afin que l’entrée dans le métier ne soit plus ressentie par les enseignants débutants comme un 
parcours d’obstacles, la circulaire 5388 (Accueil des nouveaux enseignants dans les écoles 
d’enseignement fondamental et secondaire) de 2015 invite les directions et les pouvoirs organisateurs qui 
ne le pratiquent pas encore à mettre en œuvre, avec l’ensemble de l’équipe éducative, un dispositif 
structurel d’accueil des nouveaux enseignants. Un décret de février 2016 rend obligatoire cet 
accompagnement des nouveaux enseignants dans toutes les écoles (D. 04-02-2016, M.B. 22-02-2016). Les 
principaux objectifs de l’accompagnement et de la désignation d’un enseignant référent sont de réduire le 
taux d’abandon de la profession chez les jeunes enseignants, de favoriser une insertion professionnelle 
réussie et de valoriser l’expertise des enseignants. Il a été démontré que les programmes d’intégration 
destinés aux enseignants débutants améliorent la qualité de l’enseignement, telle que perçue par les 
élèves (Maulana et al., 2015, cités par OECD,2025b) et réduisent le taux d’attrition des enseignants (Helms-
Lorenz et al., 2016, cités par OECD, 2025b). 

Les dispositifs d’accompagnement à l’entrée dans le métier d’enseignant qui favorisent des relations 
collégiales solides ont été identifiés comme des moteurs puissants du développement professionnel des 
enseignants, offrant de multiples avantages, notamment le développement des compétences et 
l’engagement, la satisfaction professionnelle et un meilleur sentiment d’efficacité personnelle, la pensée 
créative et l’expérimentation (OCDE, 2025b). Pour les enseignants débutants, en particulier, le mentorat 
et l’intégration peuvent faciliter une entrée en douceur dans un nouveau poste, renforçant ainsi leur 
engagement et leur compréhension de la profession. 

 

  



12 
 

Quels types de dispositifs sont inclus dans les programmes d’accueil des nouveaux 
enseignants selon les directeurs ? 

La figure 4 présente les proportions de directions du secondaire et du primaire déclarant que les dispositifs 
décrits sont inclus dans l’accompagnement des enseignants dans leur école. 

Selon les directions, de nombreuses mesures d’accompagnement sont déployées, en particulier une 
présentation générale de l’école, des réunions avec la direction et/ou des enseignants expérimentés, de la 
supervision et une mise en réseau. En primaire, on note aussi une proportion importante de directions qui 
mentionnent le co-enseignement avec des collègues expérimentés alors que cette pratique semble moins 
courante en secondaire. On peut supposer qu’une mesure du Pacte d’excellence, à savoir 
l’accompagnement personnalisé, explique cette différence, en lien avec la mise en œuvre progressive du 
tronc commun qui, pour rappel, s’étendait jusqu’à la 4e primaire au moment de la passation de l’enquête. 
A contrario, la diminution de la charge d’enseignement pour faciliter les premiers pas des enseignants dans 
le métier est rare en FWB, tant au secondaire qu’en primaire (8 %). Cette disposition est quatre fois plus 
fréquente en moyenne dans les pays de l’OCDE. Nous verrons plus loin que les réponses des enseignants 
à cet égard concordent parfaitement avec celles des directions. 

 

Figure 4 – Pourcentage de directions déclarant que les dispositifs suivants étaient inclus dans 
l’accompagnement des enseignants de l’école 

 
Source : OCDE – TALIS 2024 ; Calculs aSPe – ULiège 
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Les mesures les plus fréquemment mentionnées en FWB se révèlent aussi très fréquemment citées dans 
la plupart des pays de comparaison comme faisant partie du programme d’accompagnement des 
nouveaux enseignants. La présentation générale ou administrative de l’école, citée par la quasi- totalité 
des directions du secondaire et par environ 85% de ceux du primaire en FWB, est fréquente dans la plupart 
des pays, à l’exception de l’Espagne et, dans une moindre mesure, de la France. S’il semble assez logique 
qu’à l’arrivée d’un nouvel enseignant dans l’école,  la direction le reçoive et/ou lui présente l’école, cette 
activité est évidemment insuffisante pour faciliter à elle seule l’entrée en fonction des jeunes enseignants. 
Les trois autres dispositifs mentionnés par plus de 80 % des directions en FWB (réunions, supervision et 
mise en réseau) sont également très fréquents dans les pays de comparaison. 

La diminution de la charge d’enseignement à l’entrée en fonction est plus importante dans plusieurs pays 
de comparaison au niveau du 1er degré de l’enseignement secondaire. À cet égard, les Pays-Bas se 
démarquent avec une diminution de la charge d’enseignement qui fait partie de la quasi-totalité des 
programmes d’accompagnement des enseignants novices dans le 1er degré du secondaire et qui touche 
près de 60% des écoles au niveau primaire. À ce niveau, les comparaisons entre pays révèlent à peu près 
les mêmes tendances, mais avec des valeurs systématiquement plus faibles que dans le secondaire à 
l’exception notable du co-enseignement. Ces différences entre les programmes d’accompagnement des 
deux niveaux d’enseignement tels que décrits par les directions et les enseignants sont développées dans 
la section suivante. 

 

Tableau 4 – Pourcentage de directions qui déclarent que les dispositifs suivants étaient inclus dans 
l’accompagnement des enseignants de l’école 

 1er degré du secondaire  Primaire 

 

FW
B

 

O
C

D
E_

27
 

C
. f

la
m

an
de

 

Fr
an

ce
 

Pa
ys

-B
as

* 

Es
pa

gn
e 

Fi
nl

an
de

 

Es
to

ni
e 

FW
B

 

C
. f

la
m

an
de

* 

Fr
an

ce
 

Pa
ys

-B
as

* 

Es
pa

gn
e 

Activités en ligne (par ex., 
communautés virtuelles) 

33,1 45,9 
⏶ 

40,9 
- 

30,8 
- 

9,5 
/ 

42,5 
- 

23,7 

- 

30,3 
- 
 

25,3 23,7 
/ 

12,8 
⏷ 

19,4 
/ 

29,3 
- 

Réunions planifiées avec la 
direction et/ou des 
enseignants expérimentés 

83,4 94,3 
⏶ 

96,0 
⏶ 

83,9 
- 

97,9 
/ 

87,2 
- 

89,2 
- 

97,0 
⏶ 

85,4 96,1 
/ 

70,8 
⏷ 

98,7 
/ 

88,6 
- 

Supervision par la direction 
et/ou par des enseignants 
expérimentés 

87,7 90,8 
- 

99,5 
⏶ 

72,4 
⏷ 

100 
/ 

84,2 
- 

78,3 
- 

97,2 
⏶ 

86,7 96,6 
/ 

46,3 
⏷ 

95,6 
/ 

82,1 
- 

Mise en réseau et 
collaboration avec d'autres 
enseignants 

89,2 90,9 
- 

96,6 
- 

84,2 
- 

92,6 
/ 

76,3 
⏷ 

98,1 
⏶ 

92,9 
- 

77,0 90,4 
/ 

75,0 
- 

85,9 
/ 

82,5 
- 

Co-enseignement avec des 
enseignants expérimentés 

42,3 65,3 
⏶ 

41,9 
- 

31,0 
- 

34,1 
/ 

66,3 
⏶ 

37,3 
- 

64,5 
⏶ 

 

77,5 70,2 
/ 

20,4 
⏷ 

30,1 
/ 

77,1 
- 

Diminution de la charge 
d'enseignement 

7,8 33,7 
⏶ 

27,6 
⏶ 

16,7 
- 

97,8 
/ 

16,8 
⏶ 

6,2 
- 

53,9 
⏶ 

 

8,2 9,1 
/ 

6,9 
- 

59,9 
/ 

13,4 
- 

Présentation générale ou 
administrative de l'école 

98,9 88,3 
⏷ 

98,7 
- 

89,9 
⏷ 

95,8 
/ 

51,0 
⏷ 

95,8 
- 

97,8 
- 

84,5 93,0 
/ 

73,2 
⏷ 

76,3 
/ 

40,1 
⏷ 

*Estimations à interpréter avec prudence Source : OCDE – TALIS 2024 ; Calculs aSPe – ULiège 

⏷ significativement inférieur (p<.05) à la FWB   
⏶ significativement supérieur (p<.05) à la FWB 
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Les enseignants ont-ils l’opportunité de participer à des programmes 
d’intégration ? 

Les activités d’accompagnement ont pour but de faciliter les débuts des jeunes enseignants dans leur 
métier ou d’aider ceux qui arrivent dans une nouvelle école. TALIS distingue les activités 
d’accompagnement organisées sous la forme de programmes structurés formels tels qu’une supervision 
régulière par la direction, une réduction de la charge d’enseignement, le mentorat par un enseignant 
référent désigné, etc. de celles qui sont organisées de manière informelle telles qu’une présentation 
générale du travail ou une visite de l’école, du travail informel entre pairs, une brochure d’accueil, etc. 

En FWB, lorsqu’ils sont arrivés dans l’école où ils exercent actuellement, plus de la moitié des enseignants 
novices du 1er degré du secondaire (55 %) ont participé à des activités d’accompagnement formelles et ils 
sont plus nombreux encore à avoir bénéficié d’activités d’accompagnement informelles (71  %). Au total, 
82 % indiquent avoir été accompagnés d’une manière ou d’une autre. Ces résultats sont plus élevés qu’en 
moyenne dans les pays de l’OCDE (72% d’accompagnement d’une forme ou de l’autre).  

De manière quelque peu inattendue, les enseignants du primaire arrivés dans l’école récemment sont  
proportionnellement moins nombreux (54 %) à déclarer avoir bénéficié d’un accompagnement, formel ou 
informel. Plusieurs hypothèses explicatives peuvent être posées afin de mieux comprendre cette situation. 
Tout d’abord, les écoles primaires sont, pour la plupart, de plus petites structures que les écoles 
secondaires, avec des bâtiments moins étendus, moins de collègues et moins d’élèves ; dans ce contexte, 
l’intégration au sein de l’équipe pédagogique est peut-être perçue comme plus naturelle, les interactions 
avec les nouveaux collègues s’établissant de façon plus informelle. Ensuite, il se peut que le 
fonctionnement d’une école de petite taille soit perçu comme plus simple à appréhender et ne nécessitant 
pas d’accompagnement particulier, les informations utiles à l’intégration étant acquises progressivement, 
au fil des interactions quotidiennes. Par ailleurs, la présence limitée du personnel administratif — parfois 
réduite à une seule personne à temps partiel — peut restreindre la disponibilité de la direction pour 
accompagner de nouveaux enseignants. Enfin, comparativement aux enseignants du 1er degré, les 
données montrent que les enseignants du primaire sont proportionnellement plus nombreux à travailler 
dans plusieurs écoles. Les maitres spéciaux en particulier, peuvent être affectés à quatre ou cinq écoles 
voire davantage. Lorsqu’ils n’enseignent que quelques heures dans une école, ils pourraient n’être pas 
toujours considérés comme membres à part entière de l’équipe éducative, et ceci pourrait réduire la 
possibilité pour les maîtres spéciaux d’être accompagnés lors de l’entrée dans une nouvelle école. Les 
résultats montrent que c’est peu le cas : 49 % des maitres spéciaux dans l’enseignement primaire 
déclarent avoir participé à au moins une des deux formes d’activités d’accompagnement contre 54 % des 
autres enseignants, la différence n’est pas significative. 

 

Tableau 5 – Pourcentage d’enseignants novices (≤ 5 ans) qui déclarent avoir bénéficié d’activités 
d’accompagnement lors de leur arrivée dans leur l’école 

 1er degré 
du 

secondaire 
Primaire 

J’ai reçu un accompagnement sous la forme d’un dispositif formel. 55 % (3,18) 25 % (3,09) 

J’ai participé à des activités d’accompagnement informelles 71 % (3,07) 45 % (3,73) 

J’ai participé à au moins une des deux formes d’activités 
d’accompagnement. 

82 % (2,45) 54 % (3,65) 

Source : OCDE – TALIS 2024 ; Calculs aSPe – ULiège 
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Dans les pays de comparaison, l’accompagnement des enseignants novices à leur entrée en fonction dans 
l’école est très contrasté. Au 1er degré du secondaire, la proportion de ceux n’ayant pas été accompagnés 
n’est que de 5 % en Communauté flamande, mais atteint 33 % en France et en Espagne, la FWB étant dans 
une position intermédiaire (18 %). Les contrastes sont importants dans le primaire également et tout 
particulièrement en FWB où près d’un enseignant sur deux n’a bénéficié d’aucun accompagnement lors 
de son entrée en fonction. 

Rappelons que depuis 2016, la mise en place d’un dispositif structurel d’accueil des nouveaux enseignants 
est obligatoire dans toutes les écoles. Une décennie n’a manifestement pas suffi à ce que s’installe ce 
programme d’accompagnement dans toutes les écoles. 

 

Figure 5 – Pourcentage d’enseignants novices qui déclarent ne pas avoir été accompagnés à leur entrée en 
fonction dans leur école actuelle 

 
Source : OCDE – TALIS 2024 ; Calculs aSPe – ULiège 
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De quels types d’activités d’accompagnement les jeunes enseignants déclarent-ils 
avoir bénéficié lors de leur arrivée dans l’école ? 

Les réponses des enseignants suivent globalement des tendances similaires à celles des directions avec 
toutefois des valeurs systématiquement plus faibles, hormis pour la diminution de la charge 
d’enseignement qui était déjà rarement mentionnée.  

Les réponses des enseignants novices du 1er degré du secondaire et du primaire ne sont 
fondamentalement différentes que sur un seul point : le co-enseignement avec des enseignants 
expérimentés, les enseignants du primaire étant plus de deux fois plus nombreux (62 %) à déclarer que ce 
dispositif faisait partie de leur accompagnement à l’arrivée dans l’école que ceux du secondaire (28  %). 
Comme déjà mentionné en analysant les déclarations des directions, cette situation s’explique au moins 
partiellement par les heures d’accompagnement personnalisé liées à la mise en œuvre progressive du 
tronc commun, souvent concrétisées par des périodes de co-enseignement, et ne concernant encore que 
le primaire au moment de l’enquête.  

Deux items de la question adressée aux enseignants ne figuraient pas dans le questionnaire aux directions, 
à savoir « l’observation d’enseignants de l’école » (items pour lequel les taux de réponses sont assez faibles 
en FWB, largement sous la moyenne OCDE pour le 1er degré du secondaire) et « le soutien par un 
enseignant référent » (item national, qui montre un taux d’adhésion relativement important, surtout au 
secondaire).  

 

Figure 6 – Pourcentage d’enseignants novices qui déclarent que les mesures suivantes faisaient partie de leur 
accompagnement à l’arrivée dans cette école 

 
Source : OCDE – TALIS 2024 ; Calculs aSPe – ULiège 
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Comme les comparaisons internationales ont déjà été réalisées au départ des déclarations des directions, 
nous avons fait le choix de ne retenir ici que l’item spécifique au questionnaire enseignant (l’observation 
d’enseignants de l’école) et celui relatif au co-enseignement avec un collègue expérimenté, dans la 
mesure où ces deux dispositifs pourraient avoir une certaine proximité s’il s’agissait d’une forme 
d’observation participante.  

Au 1er degré du secondaire, dans tous les pays de comparaison, excepté la Finlande, l’observation entre 
enseignants est plus présente dans les programmes d’intégration (jusqu’à 66 % en C. flamande) qu’en 
FWB (19 %). La tendance est la même au niveau de la moyenne OCDE pour le co-enseignement (plus 
fréquent en moyenne OCDE qu’en FWB) mais c’est cette fois l’Espagne qui se distingue (47%) alors que 
cette pratique n’est pas plus courante en Communauté flamande (30%) qu’en FWB (28%). Au primaire, 
c’est en FWB et en France que les enseignants sont les moins nombreux à déclarer que l’observation 
d’enseignants de l’école faisait partie de leur programme d’intégration à leur arrivée dans l’école. En 
revanche, le co-enseignement, est nettement plus fréquent en FWB que dans les autres pays, à l’exception 
de l’Espagne. 

 

Tableau 6 - Pourcentage d’enseignants novices qui déclarent que les mesures suivantes faisaient partie de leur 
accompagnement à l’arrivée dans cette école 

 1er degré du secondaire  Primaire 
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* 
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Co-enseignement avec des 
enseignants expérimentés 

28,0 48,3 
⏶ 

30,2 
- 

22,7 
- 

31,1 
/ 

47,1 
⏶ 

23,4 
- 
 

30,5 
- 

61,8 40,5 
/ 

28,3 
⏷ 

28,7 
/ 

69,8 
- 

Observation d'enseignants 
de l'école 

19,3 55,0 
⏶ 

65,6 
⏶ 

43,1 
⏶ 

56,3 
/ 

39,0 
⏶ 

20,3 
- 

52,2 
⏶ 

25,8 32,6 
/ 

24,7 
- 

45,1 
/ 

44,5 
⏶ 

*Estimations à interpréter avec prudence Source : OCDE – TALIS 2024 ; Calculs aSPe – ULiège 

⏷ significativement inférieur (p<.05) à la FWB   
⏶ significativement supérieur (p<.05) à la FWB 
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Les enseignants ont-ils l’occasion de participer à des activités de mentorat ? 

Le mentorat est une autre forme d’activité permettant de soutenir les jeunes enseignants. Cette pratique, 
où des enseignants novices sont jumelés à un enseignant plus expérimenté (le mentor ou l’enseignant 
référent) pourrait notamment contribuer au maintien des enseignants débutants dans la profession en 
favorisant un meilleur sentiment d’efficacité et une satisfaction professionnelle positive (OCDE, 2025b).  

En FWB, la pratique du mentorat se révèle très peu courante. Parmi les enseignants novices, seuls 16 % au 
1er degré du secondaire et 9,5 % en primaire déclarent en bénéficier. La pratique du mentorat est également 
peu implantée en France (surtout en secondaire), en Espagne et en Finlande. Elle est plus fréquente en 
moyenne OCDE et en Estonie et surtout en Communauté flamande et aux Pays-Bas.  

Le dispositif de mentorat s’adresse principalement aux enseignants débutants, mais il peut aussi 
concerner des enseignants qui arrivent dans une nouvelle école. Toutefois, on observe de faibles 
proportions d’enseignants comptant plus de cinq années d’expérience qui déclarent bénéficier d’un 
mentor. Ces proportions varient de 0,8 % en France (1,9 % en FWB) à 5,6 % en moyenne dans les pays de 
l’OCDE. 

 

Tableau 7 - Pourcentage d’enseignants novices déclarant bénéficier de l’encadrement d’un mentor  

 1er degré du 
secondaire 

Primaire  

FWB 16,0 % (2,12) 9,5 % (2,08) 

OCDE_27 26,4 % (0,56) 

⏶ 
- 

Com. Flamande 40,2 % (2,58) 

⏶ 
33,6 %* (3,72) 

/ 

France 16,6 % (4,26) 

- 
25,6 % (3,83) 

⏶ 

Pays-Bas 50,9 %* (5,15) 

/ 
46,6 %* (3,80) 

/ 

Espagne 15,1 % (1,73) 

- 
9,4 % (2,05) 

- 

Finlande 13,7 % (2,06) 

- 
- 

Estonie 22,8 % (2,26) 

⏶ 
- 

Source : OCDE – TALIS 2024 ; Calculs aSPe – ULiège 

⏷ significativement inférieur (p<.05) à la FWB   
⏶ significativement supérieur (p<.05) à la FWB 
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Les enseignants expérimentés (exerçant depuis plus de cinq ans) sont moins nombreux à déclarer être 
désignés comme mentor – de l’ordre de deux fois moins nombreux – que les enseignants novices déclarant 
bénéficier de l’encadrement d’un mentor. Ceci s’explique par le fait qu’un mentor peut être chargé 
d’encadrer plusieurs autres enseignants. Le rapport mentor-mentorés est d’environ un pour deux, c’est-à-
dire qu’un mentor encadre deux enseignants novices, sauf en Flandre où ce rapport est plutôt d’un sur 
quatre. 

 

Tableau 8 - Pourcentage d’enseignants expérimentés (> 5 ans) déclarant être désigné mentor pour un ou 
plusieurs autres enseignants  

 
1er degré du 
secondaire 

Primaire  

FWB 8,6 % (0,98) 6,4 % (0,73) 

OCDE_27 12,9 % (0,20) 

⏶ 
- 

Com. Flamande 9,7 % (1,02) 

- 
8,9 %* (1,12) 

/ 

France 6,7 % (0,70) 

- 
4,3 % (0,58) 

⏷ 

Pays-Bas* 
23,1 %* (2,93) 

/ 
19,1 %* (1,95) 

/ 

Espagne 10,9 % (0,70) 

- 
9,4 % (0,70) 

⏶ 

Finlande 6,6 % (0,69) 

- 
- 

Estonie 12,3 % (0,97) 

⏶ 
- 

Source : OCDE – TALIS 2024 ; Calculs aSPe – ULiège 

⏷ significativement inférieur (p<.05) à la FWB   
⏶ significativement supérieur (p<.05) à la FWB 
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Encadré 2 – Évolution entre 2018 et 2024 du pourcentage d’enseignants novices déclarant bénéficier 
actuellement de l’encadrement d’un mentor 

Les différences de pourcentage d’enseignants ayant bénéficié de l’encadrement d’un mentor entre 2018 et 
2024 ne sont significatives qu’en FWB, en Espagne et en moyenne dans les pays de l’OCDE (différences 
significatives mais modérées) ; elles vont toutes trois dans le sens d’une augmentation.  

Bien qu’il n’y ait pas d’évolution entre 2018 et 2024 en Communauté flamande et aux Pays-Bas, c’est dans 
ces deux systèmes éducatifs que les enseignants sont les plus nombreux à bénéficier de l’accompagnement 
d’un mentor 

Même si elle a quasiment doublé par rapport à 2018, la proportion d’enseignants ayant bénéficié d’un mentor 
reste faible en FWB, de même qu’en France, en Espagne et en Finlande. On peut toutefois se réjouir que la 
tendance soit à la hausse en FWB pour cette pratique dont les bénéfices pour les enseignants débutants sont 
avérés. 

 

 

1er degré du 
secondaire 2018 2024 Différence 

FWB 8,8 % (1,52) 16,0 % (2,12) 7,2 % (2,60) 

OCDE_27 19,5 % (0,43) 

⏶ 
26,4 % (0,56) 

⏶ 
6,9 % (0,60) 

C. flamande 40,5 % (2,63) 

⏶ 
40,2 % (2,58) 

⏶ 
-0,3 % (3,86) 

France 16,6 % (1,95) 

⏶ 
16,6 % (4,26) 

- 
-0,05 % (3,23) 

Pays-Bas* 40,8 % (4,54) 

/ 
50,9 % (5,15) 

/ 
- 

Espagne 10,2 % (1,82) 

- 
15,1 % (1,73) 

- 
5,0 % (2,51) 

Finlande 9,7 % (2,01) 

- 
13,7 % (2,06) 

- 
3,9 % (2,88) 

Estonie 17,4 % (2,22) 

⏶ 
22,8 % (2,26) 

⏶ 
5,4 % (3,17) 

Source : OCDE – TALIS 2018-2024 ; Calculs aSPe – ULiège 
Les différences significatives (p<.05) apparaissent en gras. 

 
⏷ significativement inférieur (p<.05) à la FWB   
⏶ significativement supérieur (p<.05) à la FWB 
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LA FORMATION PROFESSIONNELLE CONTINUE 

 
 
Le cadre légal de la FWB 

Sur le plan légal, la formation professionnelle continue (FPC) est encadrée par le décret de juin 2021 sur 
la FPC des membres de l’équipe éducative des écoles, des membres de l’équipe pluridisciplinaire des 
CPMS et des équipes des pôles territoriaux (D. 17-06-2021, M.B. 30-07-2021).  

Une FPC doit répondre aux critères minimaux suivants : 1) comporter au moins trois heures d’activités 
de formation (correspondant à une demi-journée), 2) travailler sur l’activité professionnelle du public 
visé et 3) favoriser la posture réflexive du public visé. 
 
La FPC s’organise au niveau interréseaux sous la responsabilité de l’IFPC et au niveau réseau sous la 
responsabilité de chaque fédération de pouvoir organisateur et de WBE. Elle peut viser des besoins 
collectifs. Dans ce cas, elle s’adresse aux équipes éducatives d’un établissement scolaire ou à des 
parties d’équipes, elle est obligatoire et elle doit compter six demi-jours capitalisables sur six années. 
Elle peut également viser des besoins personnalisés. Dans ce cas, elle est propre à un ou des membres 
du personnel, elle est facultative et volontaire et elle peut compter jusqu’à dix demi-jours également 
capitalisables sur six années. 
 
L’offre de formation 
 
L’offre de formation est organisée, pour les membres des équipes éducatives des écoles, en 19 grandes 
orientations, déclinées chacune en différentes thématiques de formation. Ces orientations et 
thématiques sont notamment précisées dans un Arrêté du Gouvernement de septembre 2022 (A.Gt 15-
09-2022 M.B. 08-12-2022). 
 

 

 

La formation professionnelle continue constitue un élément majeur (parmi d’autres) du développement 
professionnel des enseignants. Les écoles ayant pour mission de préparer les élèves à répondre aux 
besoins en constante évolution d’une société en mutation rapide, les enseignants sont confrontés au 
besoin d’actualiser régulièrement leurs connaissances et leurs compétences. Cela implique, par exemple, 
d’aligner le contenu des programmes scolaires sur l’évolution des exigences propres à certaines 
professions ou de modifier les méthodes d’enseignement et d’adopter celles dont l’efficacité a été prouvée 
par la recherche scientifique sur l’apprentissage des élèves. Cela implique aussi de pouvoir faire face à 
des évolutions telles que la prise en compte du développement socio-émotionnel des élèves ou la gestion 
de classes de plus en plus hétérogènes (intégrant notamment les élèves à besoins spécifiques). 
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Tous les enseignants bénéficient-ils de la formation professionnelle continue ? 

Comme précisé dans le cadre légal de la FPC, les enseignants sont tenus de participer à six demi-journées 
de formation continue obligatoire visant des besoins collectifs. Ils peuvent en outre participer à dix 
demi-journées de formation facultative visant des besoins personnels. Tant pour les formations 
obligatoires que facultatives, il existe en FWB une possibilité de capitaliser les demi-journées de formation 
sur six ans. Il est important de garder ceci à l’esprit pour examiner la participation à la FPC, car un 
enseignant peut ne participer à aucune formation une année et participer à plus de six demi-journées une 
autre année.  

Parmi les presque 8 % d’enseignants de la FWB ne déclarant pas avoir participé à une formation au cours 
des douze mois précédant l’enquête, probablement y en a-t-il qui ont participé ou qui participeront à 
davantage de demi-journées une autre année. Les données disponibles ne permettent toutefois pas de 
mesurer l’ampleur de ce phénomène. 

Au 1er degré du secondaire, c’est en Estonie, en Espagne et aux Pays-Bas que les proportions d’enseignants 
n’ayant pas suivi de formation continue au cours des douze derniers mois sont les plus faibles et c’est en 
France et en Finlande que ces proportions sont les plus importantes. 

 

Tableau 9 – Pourcentage d’enseignants qui n’ont participé à aucune formation continue7 au cours des 12 mois 
précédant l’enquête 

 
1er degré du 
secondaire 

Primaire 

FWB 7,7 % (0,70) 5,6 % (0,61) 

OCDE_27 4,4 % (0,09) 

⏷ 
- 

Com. Flamande 3,8 % (0,46) 

⏷ 
4,9 %* (0,64) 

/ 

France 14,9 % (0,90) 

⏶ 
3,5 % (0,55) 

⏷ 

Pays-Bas 2,3 %* (0,60) 

/ 

1,6 %* (0,38) 

/ 

Espagne 2,3 % (0,24) 

⏷ 
1,2 % (0,17) 

⏷ 

Finlande 10,5 % (0,71) 

⏶ 
- 

Estonie 1,7 % (0,25) 

⏷ 
- 

Source : OCDE – TALIS 2024 ; Calculs aSPe – ULiège 
*Estimations à interpréter avec prudence 

⏷ significativement inférieur (p<.05) à la FWB   
⏶ significativement supérieur (p<.05) à la FWB 

 

 
  

 
7 Les enseignants comptabilisés comme n’ayant participé à aucune formation le sont, non pas sur la base d’une 
déclaration directe, mais bien parce qu’ils n’ont coché aucune proposition dans la liste des types de FPC suivies. 
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Encadré 3 – La participation à la FPC a-t-elle évolué entre 2018 et 2024 ? 

Les différences négatives indiquent une diminution de la proportion d’enseignants n’ayant participé à aucune 
formation au cours des douze mois précédant l’enquête et donc,  une augmentation de la participation à des 
activités de FPC. Excepté en Espagne où la proportion d’enseignants déclarant n’avoir participé à aucune FPC 
a diminué de 5,7 points de pourcentage entre 2018 et 2024 et en Finlande où cette proportion a augmenté de 
3,3 points de pourcentage, les évolutions sont très faibles. En FWB, l’évolution du taux de participation à la 
FPC n’est pas significative. 

 

 

1er degré du 
secondaire 

2018 2024 Différence 

FWB 8,9 (0,87) 7,7 (0,70) -1,2 (1,12) 

OCDE_27 5,6 (0,11) 4,4 (0,09) -1,3 (0,14) 

C. flamande 2,8 (0,43) 3,8 (0,46) 1,0 (0,64) 

France 17,0 (1,00) 14,9 (0,90) -2,1 (1,35) 

Pays-Bas* 1,8 (0,57) 2,3 (0,60) 0,5 (0,83) 

Espagne 8,0 (0,60) 2,3 (0,24) -5,7 (0,65) 

Finlande 7,2 (0,59) 10,5 (0,71) 3,3 (0,92) 

Estonie 2,2 (0,33) 1,7 (0,25) -0,5 (0,42) 

Source : OCDE – TALIS 2018-2024 ; Calculs aSPe – ULiège 

Les différences significatives (p>.05) apparaissent en gras 
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Les enseignants ressentent-ils un impact positif des formations suivies ? 

 

En moyenne dans les pays de l’OCDE, 55 % des enseignants du 1er degré du secondaire estiment que les 
activités de formation continue suivies au cours des douze derniers mois ont eu un impact positif sur leur 
enseignement. En FWB, moins d’un tiers des enseignants du secondaire (31 %) et 43 % au primaire 
déclarent la même chose. L’impact positif perçu est également assez faible en France et en Finlande.  

L’utilité des formations dispensées semble globalement perçue de manière plus positive dans 
l’enseignement primaire, en particulier aux Pays-Bas où 76 % des enseignants pointent un impact positif 
des formations suivies, en Communauté flamande (61 %) et en Espagne (61 %). 

Comment expliquer qu’aux Pays-Bas ou en Communauté flamande, bien plus qu’en FWB, les enseignants 
perçoivent un impact positif des formations suivies sur leur enseignement ? Nous tenterons d’apporter des 
éléments de réponse à cette question en examinant les caractéristiques d’une bonne formation selon les 
enseignants, les freins à la participation, les thématiques des formations suivies et les besoins de 
formation exprimés. 

 

Figure 7 – Pourcentage d’enseignants qui déclarent que les activités de formation professionnelle continue 
suivies au cours des 12 derniers mois ont eu un impact positif sur leur enseignement 
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Encadré 4 – Impact positif de la FPC sur l’enseignement selon les enseignants novices et expérimentés 

 

En FWB, les enseignants du 1er degré du secondaire sont peu nombreux à déclarer un impact positif des 
activités de FPC sur leur enseignement, mais les novices sont significativement plus positifs que les 
expérimentés.  

Dans le primaire, on n’observe pas de différence significative entre les novices et les expérimentés sur cette 
question. Les avis y sont globalement plus positifs que dans le secondaire. Il faut garder à l’esprit que les 
enseignants du primaire sont très nombreux (82 %) à avoir participé à des formations sur la connaissance des 
programmes et/ou référentiels scolaires, formations qui, bien qu’imposées, leur étaient utiles pour 
s’approprier les nouveaux référentiels du tronc commun et ceci qu’ils soient novices ou plus expérimentés. 
Or la notion d’utilité de la formation est importante aux yeux des enseignants, comme nous le verrons dans 
la section suivante. 

 

 

 

 
Novices 

≤ 5 ans 
d’expérience 

Expérimentés 
> 5 ans 

d’expérience 
Différence 

1er degré du 
secondaire 

37,7 (1,35) 29,0 (1,35) 8,7 (3,69) 

Primaire 41,6 (3,84) 43,5 (1,70) -1,9 (4,63) 

Source : OCDE – TALIS 2018-2024 ; Calculs aSPe – ULiège 

Les différences significatives (p<.05) apparaissent en gras. 
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Quelles sont selon les enseignants les caractéristiques que devrait avoir une bonne 
formation ? 

Sur les douze caractéristiques des activités de FPC proposées, neuf sont considérées comme importantes 
pour la qualité de la formation par près de 70 % des enseignants, voire bien plus. Les différences selon le 
niveau d’enseignement sont relativement peu marquées, tout comme celles entre la FWB et la moyenne 
des pays de l’OCDE au 1er degré du secondaire. 

La possibilité de mettre en application les nouvelles idées et connaissances en classe et la centration sur 
les contenus utiles pour enseigner sont considérés comme particulièrement importantes tant au 
secondaire (respectivement 83 % et 82 %) qu’en primaire (89 %).  

Trois caractéristiques semblent moins importantes pour la qualité des formations aux yeux des 
enseignants. Il s’agit d’une part d’inclure des activités de suivi et de se dérouler sur une longue période et 
d’autre part, d’impliquer la plupart des collègues de l’école. Sur ce dernier point, on peut sans doute 
expliquer la proportion bien plus importante d’enseignants du primaire qui considèrent cette 
caractéristique comme importante à la taille plus réduite des écoles dans le primaire et au fait que les 
enseignants du primaire sont des généralistes alors que ceux du secondaire enseignent une ou deux 
disciplines. 

 

 

Figure 8 – Pourcentage d’enseignants qui déclarent que les caractéristiques suivantes des activités de 
formation professionnelle continue sont importantes pour eux 

 
Source : OCDE – TALIS 2024 ; Calculs aSPe – ULiège 
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Pour la comparaison internationale, nous avons choisi de cibler deux items pour lesquels les enseignants 
de FWB se montrent particulièrement peu enthousiastes. Ce choix est d’autant plus pertinent que ces deux 
caractéristiques pourraient, a priori, ouvrir la voie à d’autres formes de formation que les dispositifs 
classiques, généralement courts et dépourvus de suivi structuré. Ainsi, par exemple, la participation à des 
projets de recherche ou l’accompagnement d’équipes éducatives dans le cadre de tels projets s’étend de 
facto sur des périodes plus longues et implique différentes activités de suivi. Les « communautés 
d’apprentissages professionnelles » (CAP), mises en place depuis la rentrée 2024-2025 (et n’étant donc 
pas encore accessibles au moment de l’enquête TALIS au printemps 2024) pourraient également se 
rapprocher de tels formats. Même si ces CAP ne se déploient que sur 3 ou 4 journées selon les 
thématiques, elles impliquent un travail dans la durée et une forme de suivi entre la formation et les 
pratiques de classe8.  

Ces deux modalités sont davantage plébiscitées en moyenne OCDE qu’en FWB au niveau du 1er degré 
secondaire. Toutefois, force est de constater que les « activités de suivi » ne sont globalement pas 
davantage soutenues dans les pays qui se démarquent par une vision plus positive de l’impact des 
formations (pour rappel, C. flamande et Pays-Bas) et que les avis sont très variables en ce qui concerne la 
proposition de « se dérouler sur une longue période de temps ».  

 

Tableau 10 - Pourcentage d’enseignants qui déclarent que les caractéristiques suivantes des activités de 
formation professionnelle continue sont importantes pour eux 

 1er degré du secondaire  Primaire 
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Inclure des activités de suivi 
 

46,6 62,8 
⏶ 

49,1 
- 

46,9 
- 

48,2 
/ 

49,2 
- 

39,4 
⏷ 

64,3 
⏶ 

64,8 60,4 
/ 

51,5 
⏷ 

66,5 
/ 

58,2 
⏷ 

Se dérouler sur une longue 
période (par ex., plusieurs 
semaines ou plus) 

31,9 42,2 
⏶ 

26,0 
⏷ 

31,8 
- 

47,7 
/ 

49,8 
⏶ 

11,7 
⏷ 

36,6 
⏶ 

46,5 44,7 
/ 

43,8 
- 

65,8 
/ 

61,6 
⏶ 

*Estimations à interpréter avec prudence Source : OCDE – TALIS 2024 ; Calculs aSPe – ULiège 

⏷ significativement inférieur (p<.05) à la FWB  
⏶ significativement supérieur (p<.05) à la FWB 

 

 
  

 
8 « Cette nouvelle modalité de formation destinée aux membres du personnel […] de partir de leurs pratiques pour se 
fixer des objectifs communs de travail, autour d’une thématique définie. Accompagnés par un formateur-animateur, 
les participants bénéficient d’un cadre de travail favorisant des échanges productifs. L’intervention d’un expert 
spécialiste de la thématique (tel qu’un scientifique) vient enrichir les réflexions de la CAP de connaissances issues des 
recherches en éducation. Une production concrète élaborée collectivement ponctue la formation et peut être diffusée 
au-delà de la CAP »  (extrait du site https://pactepourunenseignementdexcellence.cfwb.be/actualites/cap/.) 

https://pactepourunenseignementdexcellence.cfwb.be/actualites/cap/


28 
 

Quels sont, aux yeux des enseignants, les freins à la participation ? 

En FWB, les enseignants du 1er degré sont très critiques quant à la pertinence de l’offre de formation. Ils 
sont 71 % à être d’accord ou tout à fait d’accord avec l’affirmation « L’offre de formation n’est pas 
pertinente » contre 46 % au primaire et 34 % en moyenne OCDE. 

Six enseignants du 1er degré sur dix considèrent que le manque d’incitation à participer à des formations 
constitue un frein à leur participation à la FPC. Ils sont moins nombreux dans le primaire à penser la même 
chose (46 %). On peut s’interroger sur ce qui inciterait les enseignants du 1er degré du secondaire à 
participer davantage à la FPC. Les données de l’enquête ne permettent pas de répondre précisément à 
cette question, mais on peut en tout cas faire l’hypothèse que le manque d’incitation ne vient pas de la 
direction puisque seuls 18 % des enseignants considèrent qu’ils manquent de soutien de leur direction 
pour participer à la FPC. 

Un autre frein à la participation à la FPC, qui concerne tout de même 38 % des enseignants au secondaire 
et 28 % en primaire, peut interpeller : il s’agit de l’accès à l’information relative à l’offre de formation. 

Le remplacement des enseignants en formation continue constitue également un frein important à la 
participation et particulièrement dans le primaire où près de trois quarts des enseignants considèrent que 
leur remplacement est difficile à organiser.  

Les réponses des enseignants par rapport au fait que les formations sont organisées trop loin sont 
commentées à la page suivante en comparaison internationale. 

 

Figure 9 – Pourcentage d’enseignants qui déclarent que les éléments suivants constituent des freins à la 
participation à des formations continues 

 
Source : OCDE – TALIS 2024 ; Calculs aSPe – ULiège 

Les items accompagnés d’un astérisque sont des items nationaux.  

35

73

28

20

69

46

46

62

60

18

37

17

54

56

38

16

72

60

71

63

59

18

35

28

0 % 20 % 40 % 60 % 80 % 100 %

Mes précédentes formations n'étaient pas de bonne
qualité.*

Mon remplacement est difficile à organiser.*

Je n'ai pas accès à l'information relative à l'offre de
formation.*

Je n'ai pas les ressources numériques adéquates pour
participer aux formations.

Les formations sont organisées trop loin.

Il n'y a pas d'incitation à participer à des formations.

L'offre de formation n'est pas pertinente.

Je n'en ai pas le temps en raison de mes autres
engagements et responsabilités.

Les horaires des formations sont en conflit avec mes
horaires de travail.

Je manque de soutien de la part de la direction.

Les formations sont trop onéreuses.

Je ne réunis pas les conditions requises pour participer
(par ex., qualification, expérience ou ancienneté).

1er degré (CITE 2) Primaire (CITE 1) OCDE_27 (CITE2)



29 
 

Les systèmes éducatifs les plus satisfaits globalement de la formation professionnelle continue (ceux qui 
déclarent le plus un impact positif sur leur enseignement) perçoivent-ils les mêmes freins à la participation 
qu’en FWB ?  

Centrons-nous sur la Communauté flamande où les enseignants sont nombreux à déclarer que les 
formations suivies ont eu un impact positif sur leur enseignement et pointons les différences significatives 
les plus importantes entre la FWB et la Communauté flamande. En FWB, les enseignants sont quatre fois 
plus nombreux qu’en Flandre à déclarer ne pas réunir les conditions requises pour participer à la FPC. On 
peut s’interroger sur ce que pourraient être ces conditions. Concernent-t-elles des formations qui sortent 
de l’offre proposée par l’IFPC ou par les réseaux ? La même question peut se poser pour le caractère trop 
onéreux des formations, pointé par près d’un enseignant sur trois, tant au primaire qu’au secondaire.  

Les enseignants flamands se sentent davantage incités à participer à des formations et sont presque trois 
fois moins nombreux qu’en FWB à considérer que l’offre de formation n’est pas pertinente, et ceci aux deux 
niveaux scolaires considérés par l’enquête.  

Enfin, parmi les pays de comparaison, les enseignants en FWB sont de loin les plus nombreux, en 
secondaire comme en primaire, à déclarer que les formations sont organisées trop loin. Cela peut 
surprendre dans un petit territoire comme la FWB, mais la saturation de la circulation et l’offre de transport 
en commun insuffisante à certains endroits pourrait expliquer cet état de fait. 

Tableau 11 – Pourcentage d’enseignants qui déclarent que les éléments suivants constituent des freins à la 
participation à des formations continues 
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Je ne réunis pas les conditions 
requises pour participer (par ex., 
qualification, expérience ou 
ancienneté). 

27,8 12,2 
⏷ 

7,3 
⏷ 

6,7 
⏷ 

7,0 
/ 

10,7 
⏷ 

7,4 
⏷ 

7,9 
⏷ 

17,4 4,6 
/ 

5,8 
⏷ 

9,3 
/ 

11,5 
⏷ 

Les formations sont trop 
onéreuses. 

34,6 45,8 
⏶ 

33,7 
- 

16,0 
⏷ 

30,1 
/ 

37,3 
- 

39,0 
- 

45,6 
⏶ 

36,8 
 

50,7 
/ 

27,4 
⏷ 

31,4 
/ 

48,3 
⏶ 

Je manque de soutien de la part 
de la direction. 

17,7 26,9 
⏶ 

14,7 
- 

21,7 
- 

17,7 
/ 

17,6 
- 

27,1 
⏶ 

12,9 
⏷ 

17,7 
 

15,9 
/ 

48,0 
⏶ 

12,9 
/ 

15,3 
- 

Les horaires des formations sont 
en conflit avec mes horaires de 
travail. 

59,0 58,7 
- 

61,1 
- 

59,4 
- 

52,7 
/ 

58,5 
- 

67,5 
⏶ 

54,7 
- 

59,9 
 

58,0 
/ 

53,7 
⏷ 

45,9 
/ 

52,1 
⏷ 

Je n'en ai pas le temps en raison 
de mes autres engagements et 
responsabilités. 

63,5 63,4 
- 

63,5 
- 

71,2 
⏶ 

59,5 
/ 

76,2 
⏶ 

61,5 
- 

56,7 
⏷ 

62,3 
 

60,1 
/ 

62,0 
- 

51,3 
/ 

70,5 
⏶ 

L'offre de formation n'est pas 
pertinente. 

71,1 33,8 
⏷ 

25,6 
⏷ 

56,4 
⏷ 

22,7 
/ 

48,0 
⏷ 

38,1 
⏷ 

29,4 
⏷ 

46,1 17,4 
/ 

65,9 
⏶ 

14,9 
/ 

34,0 
⏷ 

Il n'y a pas d'incitation à participer 
à des formations. 

59,9 45,7 
⏷ 

25,8 
⏷ 

53,5 
⏷ 

28,3 
/ 

70,1 
⏶ 

55,6 

⏷ 
24,6 
⏷ 

45,6 23,0 
/ 

47,7 
⏶ 

12,3 
/ 

65,7 
⏶ 

Les formations sont organisées 
trop loin. 

72,3 31,3 
⏷ 

28,0 
⏷ 

49,9 
⏷ 

16,4 
/ 

23,5 
⏷ 

25,8 
⏷ 

28,2 
⏷ 

69,2 24,8 
/ 

38,2 
⏷ 

9,7 
/ 

18,9 
⏷ 

Je n’ai pas les ressources 
numériques adéquates pour 
participer aux formations 

15,5 13,8 
- 

3,3 
⏷ 

19,4 
⏶ 

1,1 
/ 

5,4 
⏷ 

3,5 
⏷ 

3,2 
⏷ 

20,2 5,3 
/ 

23,4 
- 

1,9 
/ 

8,3 
⏷ 

*Estimations à interpréter avec prudence Source : OCDE – TALIS 2024 ; Calculs aSPe – ULiège 

⏷ significativement inférieur (p<.05) à la FWB   
⏶ significativement supérieur (p<.05) à la FWB 
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Encadré 5 – Quelques éléments relatifs à la formation continue en Communauté flamande 

Sur le site https://www.belgium.be/fr/formation/metier_d_enseignant/formation_continuee, on peut lire que 
« chaque année, la Communauté flamande octroie un budget de formation aux écoles. Celui-ci est destiné à 
financer la formation continuée du personnel scolaire. Chaque année, l'école doit par ailleurs fixer un plan de 
formation dans lequel elle indique les objectifs de formation mais aussi les frais qui seront couverts par le 
budget. Le plan de formation peut notamment se focaliser sur certaines compétences, en fonction des 
priorités de chaque institution ». 

Ce site renvoie à un autre (https://www.vlaanderen.be/onderwijsprofessionals) sur lequel on peut 
notamment lire que les enseignants sont clairement incités à jouer un rôle dans leur propre développement 
professionnel, qui fait explicitement partie intégrante de leurs missions. Les enseignants sont invités à 
prendre des initiatives, à formuler des suggestions, ainsi qu’à partager des connaissances et des pratiques. 
Ils sont incités à appliquer dans leurs classes les idées pertinentes découvertes en formation, tout en en 
observant les effets.  

Le site précise aussi que le développement professionnel peut prendre des formes et méthodes variées, 
relevant d’organismes externes (formations continues, participation à des réseaux d'apprentissage avec 
d'autres écoles par exemple) mais aussi d’initiatives organisées de manière interne (observations dans 
d’autres classes, échanges informels avec les collègues, co-enseignement, lectures notamment). Les 
enseignants peuvent s’inscrire à une formation en réponse à une offre existante, mais ils peuvent aussi 
contacter un organisme de leur choix qui propose des activités adaptées à leurs besoins. Plusieurs liens sont 
proposés sur le site pour orienter la recherche des offres possibles, ainsi qu’un lien vers un document intitulé 
« Le cadre de référence pour la qualité de l'enseignement: attentes en matière de qualité et perceptions de la 
qualité », lié à l’idée explicitement exprimée selon laquelle ce n’est pas la forme qui est importante, mais le 
respect d’un certain nombre de critères d’une activité de développement professionnel efficace.  

Les possibilités de développement professionnel semblent très ouvertes, dépassant largement le fait de 
suivre des formations continues organisées par des organismes de formation agréés. On peut aussi penser 
qu’elle est davantage cadrée par le plan de développement élaboré par l’école que par un décret général 
imposant un nombre de journées de formation annuelle.   

 

 

 
  

https://www.belgium.be/fr/formation/metier_d_enseignant/formation_continuee
https://www.vlaanderen.be/onderwijsprofessionals
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Quelles formes les activités de formation continues prennent-elles ? 

Au 1er degré du secondaire comme dans le primaire, les deux modalités de développement professionnel 
les plus répandues sont les cours, séminaires ou ateliers (plus fréquents qu’en moyenne OCDE) et les 
conférences pédagogiques qui ont concerné trois quarts des enseignants au primaire au cours des 12 
derniers mois précédant l’enquête. Les activités de formation fondées sur l’observation de classes ou dans 
d’autres écoles et le coaching sont très peu fréquentes au secondaire comme en primaire.  

 

Figure 10 – Pourcentage d’enseignants qui déclarent avoir participé aux activités de formation professionnelles 
continues suivantes au cours des 12 derniers mois (en présentiel et/ou en ligne) 

 
 Source : OCDE – TALIS 2024 ; Calculs aSPe – ULiège 
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Les activités de formation continue sur initiative personnelle des enseignants sont plus courantes dans 
tous les pays de comparaison aussi bien au 1er degré du secondaire que dans le primaire. C’est également 
le cas pour l’analyse de pratiques fondée sur l’observation de classes et les visites d'observation dans 
d'autres écoles pour enrichir son enseignement. 

 

Tableau 12 – Pourcentage d’enseignants qui déclarent avoir participé aux activités de formation continue 
suivantes au cours des 12 derniers mois (en présentiel et/ou en ligne) 
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Cours, séminaires ou ateliers 65,1 84,5 
⏶ 

86,7 
⏶ 

61,3 
⏷ 

87,3 
/ 

91,5 
⏶ 

72,1 
⏶ 

91,7 
⏶ 

56,7 83,3 
/ 

62,0 
⏶ 

91,0 
/ 
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Conférences pédagogiques au 
cours desquelles des enseignants 
ou des chercheurs présentent leurs 
travaux ou discutent de questions 
éducatives 

57,7 
 

48,6 
⏷ 

32,7 
⏷ 

39,5 
⏷ 

40,5 
/ 

43,4 
⏷ 

25,0 
⏷ 

53,0 
⏷ 

75,4 
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/ 
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⏷ 
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/ 
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⏷ 
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Analyse de pratiques fondée sur 
l'observation de /classes 
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⏶ 
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⏶ 
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48,2 
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16,6 
⏶ 

29,1 
/ 

18,8 
⏶ 

Visites d'observation dans des 
entreprises, des organisations 
publiques ou des organisations non 
gouvernementales en lien avec mon 
enseignement (CITE 2) 

5,5 20,5 
 

15,9 
 

9,7 
 

18,2 
/ 

18,8 
 

19,2 
 

16,0 
 

- - - - - 

*Estimations à interpréter avec prudence Source : OCDE – TALIS 2024 ; Calculs aSPe – ULiège 

⏷ significativement inférieur (p<.05) à la FWB   
⏶ significativement supérieur (p<.05) à la FWB 

 

Notons encore qu’en FWB, on n’observe aucune différence de participation à des activités de formation 
sur initiatives personnelles entre les enseignants novices et les expérimentés ni au primaire ni au 1er degré 
du secondaire. 
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Sur quelles thématiques les formations continues suivies portent-elles ?  

Au-delà des formes prises par les activités de formation, TALIS s’intéresse à leurs contenus. Les résultats 
montrent qu’environ un tiers des enseignants du 1er degré et du primaire ont participé récemment à une 
formation sur la gestion du comportement des élèves en classe. Les enseignants du primaire sont plus 
nombreux que ceux du secondaire à avoir participé à une formation sur la connaissance et/ou la didactique 
des champs disciplinaires enseignés. Le cas des formations en lien avec les programmes ou référentiels 
scolaires est particulier : 82 % des enseignants du primaire y ont pris part. En 2024, une importante 
proportion d’entre eux sont concernés par les nouveaux référentiels du tronc commun. A contrario, la 
participation à des activités de FPC en lien avec l’enseignement en milieu multiculturel ou plurilingue est 
particulièrement faible aux deux niveaux d’études.  

En moyenne OCDE, les enseignants du 1er degré du secondaire sont nettement plus nombreux qu’en FWB 
à avoir participé à des activités de FPC et ce pour toutes les thématiques considérées. 

Figure 11 – Pourcentage d’enseignants qui déclarent que les éléments suivants figuraient au programme des 
activités de formation professionnelle continue suivies au cours des 12 derniers mois  

 
Source : OCDE – TALIS 2024 ; Calculs aSPe – ULiège 
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Seules trois thématiques de formation ont été retenues pour la comparaison internationale. Il s’agit 
d’éléments liés à des enjeux scolaires et sociétaux actuels auxquels les enseignants ont eu peu de 
possibilités de se préparer lors de leur formation initiale. Les contenus et la didactique constituent des 
dimensions plus classiques, quant au numérique, il fait l’objet d’un dossier thématique spécifique9. 

Au 1er degré du secondaire comme en primaire, le soutien au développement socio-émotionnel des élèves 
est une thématique de formation significativement plus répandue dans tous les pays de comparaison à 
l’exception de la France. Toujours à l’exception de la France, les enseignants sont également plus 
nombreux qu’en FWB à avoir participé à des formations sur l’enseignement en milieu multiculturel ou 
plurilingue.  

 

Tableau 13 - Pourcentage d’enseignants déclarant que les éléments suivants figuraient au programme des 
activités de formation professionnelle continue suivies au cours des 12 derniers mois  

 1er degré du secondaire (CITE 2) Primaire (CITE 1) 

 

FW
B

 

O
C

D
E_

27
 

C
. f

la
m

an
de

 

Fr
an

ce
 

Pa
ys

-B
as

* 

Es
pa

gn
e 

Fi
nl

an
de

 

Es
to

ni
e 

FW
B

 

C
. f

la
m

an
de

* 

Fr
an

ce
 

Pa
ys

-B
as

* 

Es
pa

gn
e 

Enseignement en 
milieu multiculturel 
ou plurilingue 

10,6 29,8 
⏶ 

23,6 
⏶ 

7,9 
⏷ 

22,8 
/ 

38,3 
⏶ 

29,4 
⏶ 

31,5 
⏶ 

13,6 26,5 
/ 

6,3 
⏷ 

23,3 
/ 

40,7 

⏶ 

Enseignement aux 
élèves à besoins 
spécifiques 

44,9 53,3 
⏶ 

35,8 
⏷ 

39,0 
⏷ 

44,9 
/ 

50,3 
⏶ 

36,6 
⏷ 

52,6 
⏶ 

48,3 44,1 
/ 

34,7 
⏷ 

64,5 
/ 

63,1 

⏶ 

Méthodes pour 
soutenir le 
développement 
socio-émotionnel 
des élèves 

20,2 50,3 
⏶ 

28,9 
⏶ 

20,4 
- 

43,1 
/ 

47,2 
⏶ 

39,6 
⏶ 

44,7 
⏶ 

23,3 41,1 
/ 

20,9 
- 

57,2 
/ 

59,8 
⏶ 

*Estimations à interpréter avec prudence Source : OCDE – TALIS 2024 ; Calculs aSPe – ULiège 

⏷ significativement inférieur (p<.05) à la FWB   
⏶ significativement supérieur (p<.05) à la FWB 

 
 

  

 
9 TALIS 2024 - Le numérique à l’école : ressources, perceptions et pratiques des enseignants 
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Encadré 6 – La participation à la FPC a-t-elle évolué entre 2018 et 2024 ? 

Le tableau ci-dessous présente l’évolution entre 2018 et 2024 de la participation des enseignants aux 
activités de FPC selon les thématiques visées. 

La didactique de la discipline enseignée est la seule thématique de formation pour laquelle on observe une 
diminution significative de la participation en 2024 par rapport à 2018. 

On peut se réjouir d’observer un intérêt grandissant pour l’évaluation, de même que pour les thématiques 
plus actuelles telles que les approches pédagogiques individualisées, l’enseignement aux élèves à besoins 
spécifiques et en milieu multiculturel ou plurilingue, même si sur ce dernier point, l’évolution est ténue (mais 
significative). 

En revanche, il n’y a pas, en FWB, d’évolution significative de la participation à des formations sur l’utilisation 
du numérique dans l’enseignement alors qu’on observe une augmentation considérable dans presque tous 
les systèmes éducatifs (augmentation moyenne de 12 % dans les pays de l’OCDE).  

Toutes les évolutions significatives en FWB le sont également en moyenne dans les pays de l’OCDE. 

 

1er degré du 
secondaire 

2018 
(a) 

2024 
(b) 

Différence 
(b)-(a) 

Didactique de la ou des 
disciplines que 
j'enseigne 

57,3 (1,17) 48,6 (1,39) -8,71 (1,82) 

Pratiques d'évaluation 
des élèves 

36,4 (1,39) 47,9 (1,56) 11,5 (2,09) 

Analyse et exploitation 
d'évaluations d'élèves 

19,0 (0,93) 22,3 (1,26) 3,3 (1,57) 

Approches 
pédagogiques 
individualisées 

32,6 (1,53) 38,0 (1,37) 5,4 (2,05) 

Enseignement aux 
élèves à besoins 
spécifiques 

32,1(1,56) 44,9 (1,76) 12,8 (2,35) 

Enseignement en 
milieu multiculturel ou 
plurilingue 

8,1 (0,86) 10,6 (0,85) 2,5 (1,21) 

Source : OCDE – TALIS 2018-2024 ; Calculs aSPe – ULiège 

Seules les différences significatives (p<.05) sont présentées. 
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Encadré 7 – Quelles sont les thématiques des formations suivies par les enseignants novices et 
expérimentés ? 

En FWB, les enseignants novices du 1er degré du secondaire sont significativement plus nombreux que les 
expérimentés à avoir participé aux quatre activités de FPC ci-dessous au cours des 12 mois précédant 
l’enquête. Les différences ne sont toutefois pas très importantes.  

Seules les différences significatives entre la participation des novices et celle des expérimentés (p<.05) 
sont présentées. 

1er degré du 
secondaire 

Novices 
≤ 5 ans d’expérience 

(a) 

Expérimentés 
> 5 ans 

d’expérience 
(b) 

Différence 
(a)-(b) 

Pratiques 
d’évaluation des 
élèves 

52,6 (2,80) 46,9 (1,63) 5,7 (2,69) 

Gestion du 
comportement des 
élèves en classe 

37,0 (2,40) 30,6 (1,41) 6,4 (2,91) 

Enseignement en 
milieu multiculturel 
ou plurilingue 

15,9 (2,09) 9,3 (0,76) 6,6 (2,00) 

Approches 
pédagogiques 
individualisées 

42,6 (2,39) 36,9 (1,45) 5,7 (2,46) 

Source : OCDE – TALIS 2018-2024 ; Calculs aSPe – ULiège 

 

Au niveau de l’enseignement primaire, les différences significatives entre les novices et les expérimentés ne 
portent pas sur les mêmes domaines de formation. Les enseignants du primaire ont été nombreux à participer 
à des formations continues sur les programmes et référentiels. Parmi ceux-ci, les novices ont été 
significativement moins nombreux que les expérimentés. En revanche, ils ont été plus nombreux que les 
expérimentés à participer à des formations relatives à l’utilisation de l’intelligence artificielle, mais ceci 
concerne peu d’enseignants. 

 

Primaire 
Novices 

≤ 5 ans d’expérience 
(a) 

Expérimentés 
> 5 ans 

d’expérience 
(b) 

Différence 
(a)-(b) 

Connaissance des 
programmes et/ou 
référentiels 
scolaires 

76,6 (2,59) 82,6 (1,03) -6,0 (2,73) 

Utilisation de 
l’intelligence 
artificielle pour 
l’enseignement et 
l’apprentissage 

14,1 (2,37) 8,2 (0,74) 6,0 (2,35) 

Coopération entre 
enseignants et 
parents 

26,8 (2,95) 19,0 (1,22) 7,8 (3,12) 

Source : OCDE – TALIS 2018-2024 ; Calculs aSPe – ULiège 
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Dans quels domaines les enseignants déclarent-ils des besoins de formation ?  
Dans presque tous les domaines envisagés, les besoins de formation continue déclarés par les 
enseignants du primaire sont supérieurs à ceux du 1er degré du secondaire. C’est particulièrement le cas 
pour l’enseignement aux élèves à besoins spécifiques (domaine où les enseignants du primaire sont les 
plus nombreux à déclarer un besoin de formation), la gestion du comportement des élèves en classe et la 
connaissance des référentiels. Au niveau du secondaire, les besoins exprimés par les enseignants de la 
FWB sont significativement inférieurs à la moyenne OCDE pour toutes les thématiques proposées, à 
l’exception des programmes et des référentiels, mais on peut faire l’hypothèse que l’expression de ce 
besoin s’explique par l’arrivée prochaine du tronc commun en secondaire. On n’observe pas de différence 
significative entre la FWB et la moyenne OCDE concernant les besoins déclarés de formation aux 
compétences pédagogiques et techniques pour l’utilisation du numérique. 

Figure 12 – Pourcentage d’enseignants qui déclarent éprouver des besoins « modérés » à « élevés » de 
formation professionnelle continue dans les domaines suivants  

 

Source : OCDE – TALIS 2024 ; Calculs aSPe – ULiège 
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Encadré 8 – Proportions d’enseignants novices et expérimentés du 1er degré du secondaire déclarant 
des besoins élevés en formation dans les domaines considérés 

Alors que les analyses présentées dans la figure 12 faisaient apparaître les réponses des enseignants 
déclarant un besoin de formation « modéré » ou « élevé », nous avons choisi de nous focaliser ici uniquement 
sur ceux qui déclarent un besoin élevé. 
 
Au 1er degré du secondaire, les différences les plus importantes de besoins élevés en formation exprimés par 
les novices et les expérimentés portent sur les domaines de la gestion du comportement des élèves, la 
gestion de l’école et l’enseignement en milieu multiculturel. Pour tous les domaines, les novices sont plus 
nombreux que les expérimentés à déclarer des besoins de formation élevés, à l’exception des compétences 
techniques pour l’utilisation du numérique pour lesquelles les expérimentés expriment davantage de besoin 
de formation. 
 
 

1er degré du 
secondaire 

Novices 
≤ 5 ans d’expérience 

Expérimentés 
> 5 ans 

d’expérience 
Différence 

Connaissance et compréhension 
du ou des champs disciplinaires 
que j'enseigne 

8,2 (1,46) 5,3 (0,62) 2,9 (1,43) 

Didactique de la ou des 
disciplines que J'enseigne 

11,9 (1,87) 7,3 (0,88) 4,5 (2,08) 

Compétences techniques pour 
l'utilisation des ressources et 
outils numériques 

17,7 (2,73) 25,2 (1,40) -7,5 (2,90) 

Gestion du comportement des 
élèves en classe 

27,8 (2,41) 13,4 (1,03) 14,4 (2,66) 

Gestion de l'école et tâches 
administratives 17,2 (2,08) 6,5 (0,77) 10,7 (2,28) 

Enseignement aux élèves à 
besoins spécifiques 

30,2 (3,05) 22,4 (1,18) 7,8 (2,72) 

Enseignement en milieu 
multiculturel ou plurilingue 

21,4 (2,93) 10,6 (1,02) 10,8 (2,91) 

Analyse et exploitation 
d'évaluations d'élèves 

14,4 (2,71) 7,5 (0,73) 6,9 (2,87) 

Méthodes pour soutenir le 
développement socio-
émotionnel des élèves 

22,2 (3,14) 13,2 (1,35) 9,0 (3,18) 

Source : OCDE – TALIS 2018-2024 ; Calculs aSPe – ULiège 

Seules les différences significatives entre les besoins de formation des novices et des 
expérimentés (p<.05) sont présentées. 

 
Dans l’enseignement primaire, seules trois différences significatives entre les besoins élevés de formation 
exprimés par les enseignants novices et les expérimentés sont observées. C’est le cas pour les items portant 
sur le numérique pour lesquels ce sont les expérimentés qui sont les plus nombreux à déclarer des besoins 
élevés. Enfin, les novices déclarent significativement plus de besoins en formation dans le domaine de la 
gestion de l’école et des tâches administratives, mais ceci ne concerne que peu d’enseignants. 
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LES THÉMATIQUES DES FORMATIONS CONTINUES SEMBLENT-ELLES 
CORRESPONDRE AUX BESOINS DES ENSEIGNANTS ? 
 

Pour apporter des éléments de réponse à cette question, nous proposons une analyse par thématique qui 
cherche à mettre en regard, de façon descriptive, les informations relatives à la formation initiale (qualité 
perçue et sentiment de préparation) et à la formation professionnelle continue (formations suivies et 
besoins de formation exprimés) avec le sentiment d’efficacité personnelle envisagé ici comme une 
manière indirecte d’appréhender d’éventuels besoins de formation non exprimés ou non priorisés. Enfin, 
pour étudier la mesure dans laquelle le système scolaire semble pouvoir apporter une réponse aux besoins 
de formation exprimés par les enseignants, ceux-ci sont mis en lien avec les orientations et thématiques 
prioritaires des formations professionnelles continues telles que reprises dans l’Arrêté du Gouvernement 
portant sur la FPC des membres de l’équipe éducative des écoles, des membres du personnel de l’équipe 
pluridisciplinaire des CPMS et des équipes des pôles territoriaux (A.Gt 15-09-2022, M.B. 08-12-2022). 
Seules les données propres à la FW-B sont dès lors présentées ici, sans procéder à des comparaisons 
internationales.   

Les thématiques sont organisées en suivant une logique proche de celle du numéro « TALIS 2024 - 
Enseigner aujourd’hui » : (1) la gestion de classe, (2) les pratiques générales d’enseignement (abordées ici 
sous l’angle « contenus, pédagogie et didactique », (3) l’évaluation et la différenciation, (4) l’usage du 
numérique en classe et (5) le développement socio-émotionnel. Plusieurs thématiques développées dans 
le dossier « TALIS 2024 - Exigences, ressources professionnelles et bien-être » sont ensuite proposées : la 
gestion de l’hétérogénéité abordée sous l’angle de (6) l’enseignement en milieu multiculturel d’une part et 
sous l’angle de (7) la prise en compte des élèves à besoins spécifiques d’autre part. En procédant de la 
sorte, les données présentées ici recoupent partiellement des informations développées au début du 
présent document (formation initiale et continue) et des informations présentées dans les deux documents 
susmentionnés, mais nous en proposons une lecture originale pour chercher à mieux comprendre dans 
quelle mesure les thématiques de formation professionnelle continue rencontrent les besoins des 
enseignants.  

Pour réaliser cette analyse, nous avons tout d’abord construit des tableaux reprenant l’ensemble des 
données dont nous disposions pour chaque thématique. Dans certains cas, les tableaux sont assez 
complets, comme pour la gestion de classe ; dans d’autres cas, les données propres à la formation initiale 
sont absentes (comme pour la thématique de l’évaluation) ou encore celles propres au sentiment 
d’efficacité personnelle (comme pour les contenus et la didactique), ce qui montre le caractère 
inévitablement parcellaire de l’analyse puisque ces données ne sont pas recueillies dans TALIS. Dans les 
tableaux, ce sont les données portant sur l’ensemble des enseignants ayant participé à l’enquête qui sont 
présentées. Nous comparons alors simplement des tendances, sans croiser les réponses fournies par un 
répondant singulier (par exemple, nous ne vérifions pas si ce sont les enseignants qui ont un faible 
sentiment d’efficacité personnelle qui déclarent le besoin le plus aigu de formation dans un domaine 
précis), ce qui limite la portée de l’analyse, mais fournit néanmoins un panorama intéressant. Comme 
évoqué ci-dessus, les données portent sur l’ensemble des enseignants, sans distinguer les novices des 
plus expérimentés10. Néanmoins, lorsque cela nous a semblé pertinent en fonction des analyses réalisées 
dans les points précédents, quelques compléments d’information propres aux novices sont parfois 
rappelés dans le texte. Enfin, précisons encore que pour les besoins de formation exprimés, nous avons 
fait le choix de distinguer les besoins élevés et modérés car ces deux informations ne témoignent pas de la 
même urgence11.  

  

 
10 Pour la formation initiale, les données sont donc différentes de celles présentées dans les tableaux et figures 2 et 3 
qui portaient spécifiquement sur les novices.  
11 Les données présentées dans la figure 12 regroupent ces deux catégories.  
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La gestion de classe 
Le questionnaire TALIS 2024 adressé aux enseignants permet d’analyser la gestion de classe selon les 
différentes dimensions retenues ; la seule dimension absente est celle relative au sentiment de 
préparation lors de la formation initiale.  

Tableau 14 – Croisement des données relatives à la gestion de classe 

Dimensions Sous-dimensions de la 
gestion de classe 

Items sélectionnés Secondaire Primaire 

Formation initiale  Qualité perçue 
[% d’accord/tout à fait 

d’accord] 

… m’a permis d’avoir des idées pour 
gérer la classe de façon efficace 

47% 49% 

Sentiment de préparation  
 [pas d’items spécifiquement liés à la gestion de classe] 

Sentiment 
d’efficacité 
personnelle et 
perception 
d’atteinte 
d’objectifs  

Sentiment d’efficacité 
personnelle  
 

[% agir assez bien  
ou beaucoup  

de la sorte] 

Exposer clairement ce que j’attends 
comme comportement 93% 95% 

Amener les élèves à respecter les règles 
de la classe 90% 93% 

Gérer les comportements perturbateurs 
en classe 83% 81% 

Atteinte d’objectifs dans la 
classe cible 

[% souvent /toujours] 
Gérer les comportements des élèves 75% 82% 

Formations 
professionnelles 
continues  

…  suivie au cours des 12 
derniers mois  

[% de oui] 

Formation suivie sur la gestion du 
comportement des élèves 

32% 36% 

Besoin de formation 
[% déclarant des besoins 

élevés (ou modérés)] 

Besoin de formation exprimé sur la 
gestion du comportement des élèves 

16% 
(25 %) 

26% 
(31%) 

Moins de la moitié des enseignants déclarent que leur formation initiale leur a permis d’avoir des idées 
pour gérer la classe de façon efficace, et ceci tant en primaire qu’en début du secondaire (pour rappel, voir 
encadré 1, les novices se déclaraient un peu plus nombreux dans ce cas en primaire – 56 % - alors 
qu’aucune différence n’était marquée au secondaire). On pourrait penser qu’ils apprennent «  sur le tas » 
et/ou via des formations continues (plus de 30 % des enseignants en ont suivi sur cette thématique au 
cours des 12 derniers mois), puisqu’ils semblent dans l’ensemble se sentir assez compétents en la matière 
(le sentiment d’efficacité et la perception d’atteintes d’objectifs présentent des résultats globalement 
positifs, avec des valeurs de plus de 80 % pour tous les items, hormis pour la gestion des comportements 
perturbateurs en secondaire). L’impression selon laquelle « tout va bien » pour la majorité des enseignants 
en termes de gestion de classe est pourtant contredite par la proportion importante d’enseignants (plus de 
40 % en secondaire et près de 60 % en primaire) qui expriment des besoins de formation en la matière. S’il 
s’agit dans l’ensemble davantage de besoins modérés qu’élevés, notons que près d’un enseignant sur 
quatre déclare des besoins élevés de formation dans ce domaine en primaire.  

Ces résultats méritent une attention particulière dans la mesure où la gestion de classe peut prendre du 
temps sur les apprentissages scolaires proprement dits (les enseignants déclarent y consacrer plus de 
20 % du temps en classe, tant en primaire qu’en secondaire12) et que cela peut constituer une source de 
stress constant at une charge cognitive qui s’ajoute à la gestion des apprentissages pour les enseignants. 
On peut dès lors comprendre que, même s’ils parviennent à gérer globalement les comportements des 
élèves et les amener à respecter les règles de la classe, ils puissent néanmoins être en demande de 
formations susceptibles de les aider à construire un climat de classe plus serein, les libérant ainsi de cette 
charge émotionnelle et cognitive constante. Une des orientations (Développer un climat scolaire positif) et 
plusieurs thématiques prioritaires des formations professionnelles continues reprises dans l’A.Gt 15-09-
2022 (M.B. 08-12-2022), comme par exemple « La prévention et la gestion des conflits entres élèves, les 
problématiques de violence et du harcèlement » et « Les démarches (individuelles et collectives) 
d’amélioration du climat scolaire » pourraient sans doute répondre à ces besoins.  
  

 
12 Voir dossier « TALIS 2024 - Exigences, ressources professionnelles et bien être ». 
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Les pratiques générales d’enseignement : contenus et didactique  
Au niveau de la formation initiale et de la formation professionnelle continue, plusieurs items de l’enquête 
TALIS 2024 portent spécifiquement sur la maitrise des contenus et sur la didactique des disciplines 
enseignées. Deux items portant sur l’atteinte des objectifs dans la classe cible peuvent être mis assez 
directement en lien avec certains éléments décrits pour la formation initiale. Les items relatifs au 
sentiment d’efficacité personnelle ne ciblent pas spécifiquement ces dimensions, même si elles 
interviennent pour varier ses stratégies d’enseignement, expliquer autrement ou encore aider chaque 
élève à progresser dans ses apprentissages. Nous avons toutefois fait le choix de les présenter au point 
suivant relatif à la différenciation.  

Tableau 15 – Croisement des données relatives à la maîtrise des contenus et à la didactique 

Dimensions Sous-dimensions des 
contenus et didactique 

Items sélectionnés Secondaire Primaire 

Formation initiale  Qualité perçue 
[% d’accord/tout à fait 

d’accord] 

… m’a permis d’avoir une 
compréhension approfondie des 
contenus que j’enseigne 

74% 68% 

Sentiment de préparation  
 

[% assez / beaucoup] 

Contenu de certaines ou de toutes les 
disciplines que j’enseigne 68% 55% 

Didactique de certaines ou de toutes 
les disciplines que j’enseigne 64% 54% 

Pratiques de classe propres à 
certaines ou à toutes les disciplines 
que j’enseigne 

52% 47% 

Sentiment 
d’efficacité 
personnelle et 
perception 
d’atteinte d’objectifs  

Sentiment d’efficacité 
personnelle  

[pas d’items spécifiquement liés à la maîtrise des contenus et à la 
didactique] 

Atteinte d’objectifs dans la 
classe cible 

[% souvent /toujours] 

Présenter le contenu de manière claire 
et compréhensible 

95% 97% 

Donner aux élèves l’occasion de 
mettre en pratique ce qu’ils ont appris 

84% 88% 

Formations 
professionnelles 
continues  

…  suivie au cours des 12 
derniers mois  

[% de oui] 

Connaissance et compréhension du 
champ disciplinaire que j’enseigne 

43% 64% 

Didactique de la ou des disciplines que 
j’enseigne 

49% 61% 

Connaissance des programmes et/ou 
référentiels scolaire 

37% 82% 

Besoin de formation 
 

[% déclarant des besoins 
élevés (ou modérés)] 

Connaissance et compréhension du 
champ disciplinaire que j’enseigne 

6% 
(24%) 

6% 
(31%) 

Didactique de la ou des disciplines que 
j’enseigne 

8% 
(29%) 

9% 
(36%) 

Connaissance des programmes et/ou 
référentiels scolaires 

14% 
(32%) 

21% 
(39%) 

 

Alors que les enseignants se sentent globalement mieux préparés lors de leur formation initiale à la 
maitrise des contenus et de la didactique qu’à la gestion de classe (sauf pour les aspects liés aux pratiques 
de classe) et qu’il se sentent tout aussi compétents (cf. perception de l’atteinte d’objectifs), ils sont 
néanmoins nombreux (surtout en primaire) à avoir suivi des formations continues portant sur les contenus 
et la didactique. Pour le primaire, on peut faire l’hypothèse que ces formations sont partiellement liées à 
l’arrivée des nouveaux référentiels. Les besoins de formations portant sur les contenus disciplinaires et 
sur la didactique sont exprimés par une proportion non négligeable d’enseignants, mais il s’agit très 
majoritairement de besoins modérés, hormis pour les nouveaux référentiels en primaire. Une des 
orientations prioritaires de l’A.Gt 15-09-2022 (M.B. 08-12-2022) (« S’approprier et mettre en œuvre les 
référentiels et les programmes ») devrait permettre de rencontrer les besoins exprimés, en proposant 
notamment des thématiques centrées sur les aspects didactiques ou sur le développement de séquences 
d’apprentissage en lien avec la mise en œuvre du programme.  
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L’évaluation et la différenciation 
Au niveau de la formation initiale, aucun item de l’enquête TALIS 2024 ne cible spécifiquement l’évaluation 
et la différenciation (en italique dans le tableau). Plusieurs items abordent toutefois ces dimensions au 
niveau du sentiment d’efficacité personnelle et de la perception d’atteinte d’objectifs. L’évaluation est 
également abordée au niveau des formations professionnelles continues et un item fait référence aux 
approches pédagogiques individualisées, ce qui peut relever d’une forme de différenciation.  

Tableau 16 – Croisement des données relatives à l’évaluation et à la différenciation 

Dimensions 
Sous-dimensions de 
l’évaluation et la 
différenciation 

Items sélectionnés Secondaire Primaire 

Formation initiale  Qualité perçue 
 

[pas d’items spécifiquement liés à l’évaluation et à la différenciation] 

Sentiment de préparation  
 

[pas d’items spécifiquement liés à l’évaluation et à la différenciation] 

Sentiment 
d’efficacité 
personnelle et 
perception 
d’atteinte 
d’objectifs  

Sentiment d’efficacité 
personnelle  
 

[% agir assez bien  
ou beaucoup  

de la sorte] 

Utiliser des modalités d’évaluation 
diverses 

63% 56% 

Rédiger de bonnes questions 87% 89% 

Varier les stratégies d’enseignement 75% 84%- 

Expliquer autrement en cas 
d’incompréhension des élèves 

94% 94% 

Aider chaque élève à progresser 79% 93% 

Réduire les écarts entre les élèves 41% 53% 

Atteinte d’objectifs dans la 
classe cible 
 

[% souvent /toujours] 

Donner un feedback aux élèves pour 
soutenir leurs apprentissages 76% 83% 

Adapter l’enseignement pour répondre 
aux différents besoins des élèves 

68% 85% 

Formations 
professionnelles 
continues  

…  suivie au cours des 12 
derniers mois  

[% de oui] 

Pratiques d’évaluation des élèves 48% 45% 

Analyse et exploitation d’évaluations 
d’élèves 

22% 27% 

Approches pédagogiques individualisées 38% 42% 
Besoin de formation 

[% déclarant des besoins 
élevés (ou modérés)] 

Pratiques d’évaluation des élèves 
12%  

 (36%) 
16% 

 (41%) 
Analyse et exploitation d’évaluations 
d’élèves 

9% 
(29%) 

13% 
(37%) 

Approches pédagogiques individualisées 
13% 

(36%) 
18% 

(42%) 

Aux deux niveaux scolaires, les enseignants sont nombreux à avoir suivi des formations sur les pratiques 
d’évaluation et sur les approches individualisées. Ils sont toutefois encore plus nombreux (de l’ordre de 
50 % au secondaire et de 60 % en primaire) à exprimer des besoins modérés ou élevés en la matière. 
Notons à ce sujet qu’il n’est pas rare qu’une formation joue un rôle déclencheur dans la prise de 
conscience d’un besoin de formation plus approfondie dans le même domaine. Les thématiques listées 
dans le questionnaire TALIS sont assez larges et il est difficile de savoir si les formations suivies sont en 
cohérence avec leurs besoins, que l’on peut percevoir au travers des éléments face auxquels ils se sentent 
le moins compétents. En ce sens, les items relatifs au sentiment d’efficacité personnelle et à la perception 
de l’atteinte d’objectifs permettent de cibler trois éléments : utiliser des modalités d’évaluation diverses 
(surtout en primaire), adapter l’enseignement pour répondre aux différents besoins des élèves (en 
secondaire) et réduire les écarts entre les élèves (aux deux niveaux scolaires). Deux orientations prioritaires 
de l’A.Gt 15-09-2022 (M.B. 08-12-2022) semblent pouvoir s’accorder pleinement aux besoins identifiés : 
tout particulièrement l’orientation « s’approprier l’approche évolutive de prise en charge des besoins 
d’apprentissage de tous les élèves via notamment des pratiques de différenciation pédagogique, 
l’observation fine, et l’évaluation diagnostique et formative » qui tente de conjuguer évaluation et 
différenciation, mais aussi « promouvoir une évaluation au service des apprentissages » qui devrait viser 
notamment la diversité des modalités d’évaluation. Pour chacune de ces deux grandes orientations, 
plusieurs thématiques sont proposées, certaines étant plus transversales et d’autres étant 
spécifiquement dédiées à des approches didactiques ou directement en lien avec la mise en œuvre des 
nouveaux référentiels et programmes.  
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L’usage du numérique en classe 
Pour cette thématique, les trois catégories du tableau sont couvertes, même si certaines sous dimensions 
(qualité perçue et atteinte d’objectifs) sont absentes. La thématique de l’usage du numérique en classe, 
qui inclut par ailleurs aussi des éléments relatifs à l’intelligence artificielle (non repris ici) est largement 
couverte dans le questionnaire TALIS 2024. Un dossier thématique est d’ailleurs entièrement consacré à 
cette problématique : « TALIS 2024 - Le numérique à l’école : ressources, perceptions et pratiques des 
enseignants ». 

Tableau 17 – Croisement des données relatives à l’usage du numérique en classe 

Dimensions 
Sous-dimensions de l’usage 
du numérique en classe Items sélectionnés Secondaire Primaire 

Formation initiale  Qualité perçue 
 [pas d’items spécifiquement liés au numérique] 

Sentiment de préparation  
[% assez / beaucoup] 

Utilisation des ressources et outils 
numériques pour l’enseignement 20% 11% 

Sentiment 
d’efficacité 
personnelle et 
perception 
d’atteinte 
d’objectifs  

Sentiment d’efficacité 
personnelle  
 

[% agir assez bien  
ou beaucoup  

de la sorte] 

Identifier les ressources et outils 
numériques utiles pour mon ou mes 
sujets d’enseignement 

61% 50% 

Utiliser les ressources et outils 
numériques pour présenter des 
concepts d’une manière différente aux 
élèves 

51% 43% 

Choisir des outils et ressources 
numériques qui permettent d’améliorer 
l’apprentissage des élèves 

50% 40% 

Adapter l’utilisation des ressources et 
outils numériques à différentes activités 
d’enseignement 

45% 37% 

Favoriser l’apprentissage des élèves par 
l’usage des outils et ressources 
numérique 

40% 30% 

Atteinte d’objectifs dans la 
classe cible [pas d’items spécifiquement liés au numérique] 

Formations 
professionnelles 
continues  

…  suivie au cours des 12 
derniers mois  

[% de oui] 

Compétences pédagogiques pour 
l’intégration des ressources et outils 
numériques dans l’enseignement 

47% 39% 

Compétences techniques pour 
l’utilisation des ressources et outils 
numériques  

43% 36% 

Besoin de formation 
[% déclarant des besoins 

élevés (ou modérés)] 

Compétences pédagogiques pour 
l’intégration des ressources et outils 
numériques dans l’enseignement 

22% 
(40%) 

35% 
(35%) 

Compétences techniques pour 
l’utilisation des ressources et outils 
numériques  

24% 
(38%) 

38% 
(33%) 

Globalement, les enseignants estiment très majoritairement que la formation initiale les a peu préparés à 
l’usage du numérique en classe, en particulier ceux qui exercent dans l’enseignement primaire (pour 
rappel, les novices étaient nettement plus nombreux dans ce cas : 30% en primaire et 42% au secondaire). 
En cohérence, les enseignants du primaire sont encore plus nombreux que leurs collègues du secondaire 
à se sentir peu efficaces en la matière (pour chacun des items repris ici, le sentiment d’efficacité est 
significativement plus élevé chez les enseignants les plus jeunes13). Même si une proportion importante 
d’enseignants a déjà suivi des formations en la matière, les besoins exprimés sont particulièrement élevés 
et touchent 7 enseignants sur 10 en primaire et 6 sur 10 en secondaire pour les besoins modérés à élevés 
(plus de 30% en primaire et plus de 20% en secondaire les qualifient d’ailleurs de besoins élevés). Dans 
l’A.Gt 15-09-2022 (M.B. 08-12-2022), c’est l’orientation « Contribuer au développement de la transition 
numérique dans l’enseignement » qui pourrait rencontrer les besoins exprimés par les enseignants, et sans 
doute essentiellement la première thématique centrée sur les « compétences numériques 
pédagogiques14 ».    

 
13 Pour plus de détails, voir numéro thématique « TALIS 2024 – Le numérique à l’école  » 
14 Notons que les compétences techniques, pourtant largement pointées par les enseignants, ne sont pas soulignées 
dans cette thématique, alors qu’elles sont pointées dans une thématique dédiée au personnel « non-enseignant ». 
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Le développement socio-émotionnel  
Tout comme pour le numérique, l’enquête TALIS 2024 permet de dresser un panorama assez complet des 
besoins de développement professionnel en lien avec le développement socio-émotionnel des élèves. 
Notons toutefois que les questions relatives à la perception de l’atteinte d’objectifs en classe sont ici 
remplacées par la perception de sa capacité à aborder cette thématique de façon spontanée et informelle. 
Ces items, associés à une mesure d’empathie dans l’enquête, nous ont semblé intéressants à répertorier 
ici pour donner un panorama plus complet.  

Tableau 18 – Croisement des données relatives au développement socio-émotionnel 

Dimensions 
Sous-dimensions du 
développement socio-
émotionnel 

Items sélectionnés Secondaire Primaire 

Formation initiale  Qualité perçue 
 

[pas d’items spécifiquement liés au développement socio-émotionnel] 

Sentiment de préparation  
[% assez / beaucoup] 

Soutien du développement socio-
émotionnel des élèves 14% 15% 

Sentiment 
d’efficacité 
personnelle et 
perception de sa 
capacité à aborder 
certaines 
thématiques  

Sentiment d’efficacité 
personnelle  

[% agir assez bien ou 
beaucoup de la sorte] 

Soutenir le développement socio-
émotionnel des élèves 

54% 75% 

Perception de sa capacité à 
aborder la thématique de 
façon spontanée et 
informelle 

[% d’accord ou tout à fait 
d’accord] 

Je me sens à l’aise pour enseigner les 
compétences socio-émotionnelles aux 
élèves 

58% 73% 

Prendre soin des besoins socio-
émotionnels de mes élèves m’est 
naturel 

74% 86% 

Des moments d’apprentissage socio-
émotionnel font partie de ma pratique 
pédagogique régulière 

62% 74% 

Formations 
professionnelles 
continues  

…  suivie au cours des 12 
derniers mois  

[% de oui] 

Méthodes pour soutenir le 
développement socio-émotionnel des 
élèves 

20% 23% 

Besoin de formation 
[% déclarant des besoins 

élevés (ou modérés)] 

Méthodes pour soutenir le 
développement socio-émotionnel des 
élèves 

15% 
(34%) 

17% 
(39%) 

La formation initiale semble avoir très peu préparé les enseignants à soutenir le développement socio-
émotionnel de leurs élèves, ce tant au secondaire qu’en primaire (alors qu’au secondaire, on ne note ici 
aucune différence significative pour les enseignants novices ; cette différence se marque au primaire où 
les novices se déclarent un peu mieux formés - 21,5% - que leurs pairs – 18,5%). Environ un quart des 
enseignants du primaire et près de la moitié des enseignants du secondaire ne témoignent pas d’un 
sentiment d’efficacité élevé pour soutenir le développement socio-émotionnel de leurs élèves et/ou ne se 
sentent pas à l’aise pour enseigner ces compétences. Ils sont plus nombreux à déclarer se sentir capables 
de prendre soin de leurs besoins socio-émotionnels de façon spontanée et informelle, mais ils sont à 
nouveau 25 % en primaire et près de 40 % en secondaire à déclarer que ces apprentissages ne font pas 
partie de leurs pratiques régulières. Au niveau de la formation professionnelle continue, environ un 
enseignant sur cinq semble avoir suivi des formations en lien avec cette thématique au cours de l’année 
écoulée et environ la moitié (un peu plus de 50% en primaire et un peu moins en secondaire) déclarent des 
besoins de formation, essentiellement modérés, en la matière, situant globalement ces demandes bien en 
deçà de celles portant sur le numérique, et d’une ampleur comparable à celles portant sur les pratiques 
d’évaluation. Dans l’A.Gt 15-09-2022 (M.B. 08-12-2022), aucune orientation et aucune thématique 
prioritaire ne semble liée à un travail sur le développement des compétences socio-émotionnelles des 
élèves15.    

 
15 Dans l’orientation « Développer un climat scolaire positif », une thématique fait explicitement référence aux 
« compétences relationnelles et émotionnelles des membres du personnel » (et non des élèves) et une thématique 
évoque la « prévention et la prise en charge/intervention » du harcèlement, qui inclut potentiellement la problématique 
du développement socio-émotionnel des élèves, mais n’y fait pas référence explicitement. Notons par ailleurs, qu’une 
orientation et une thématique prioritaire porte explicitement sur l’EVRAS (thématique intégrant plus que probablement 
la problématique des compétences socio-émotionnelles), mais elle s’adresse apparemment aux membres du 
personnel de l'équipe pluridisciplinaire des centres PMS (article 2 de ce même A.Gt). 
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Enseigner en milieu multiculturel  
Ici encore, l’enquête TALIS 2024 permet de dresser un panorama assez complet de cette thématique dont 
le caractère saillant est régulièrement pointé dans l’actualité.  

Tableau 19 – Croisement des données relatives à l’enseignement en milieu multiculturel 

Dimensions 
Sous-dimensions de 
l’enseignement en milieu 
multiculturel 

Items sélectionnés Secondaire Primaire 

Formation 
initiale  

Qualité perçue 
 [pas d’item spécifique lié à l’enseignement en milieu multiculturel] 

Sentiment de préparation  
 

[% assez / beaucoup] 

Enseigner en milieu multiculturel ou 
plurilingue 

17% 14% 

Sentiment 
d’efficacité 
personnelle et 
perception 
d’atteinte 
d’objectifs  

Sentiment d’efficacité 
personnelle  
 

[% agir assez bien  
ou beaucoup  

de la sorte] 

Adapter ma façon d’enseigner à la 
diversité culturelle des élèves 

57% 68% 

Utiliser des exemples qui sont familiers 
aux élèves d’origines culturelles diverses 

54% 61% 

Veiller à ce que les élèves issus de 
l’immigration et ceux qui ne le sont pas 
travaillent ensemble 

67% 75% 

Veiller à ce que des élèves ayant des 
cultures différentes travaillent ensemble 

74% 85% 

Sensibiliser les élèves aux différences 
culturelles existant entre eux 

62% 76% 

Réduire chez les élèves les stéréotypes 
liés aux origines culturelles 

66% 80% 

Atteinte d’objectifs dans la 
classe cible 

[pas d’item spécifique lié à l’enseignement en milieu multiculturel] 

Formations 
professionnelles 
continues  

…  suivie au cours des 12 
derniers mois  

[% de oui] 

Enseigner en milieu multiculturel ou 
plurilingue 11% 14% 

Besoin de formation 
[% déclarant des besoins 

élevés (ou modérés)] 

Enseigner en milieu multiculturel ou 
plurilingue 

13% 
(35%) 

17% 
(27%) 

Tout comme pour le développement socio-émotionnel, les enseignants déclarent se sentir très peu formés 
pour enseigner en milieu multiculturel ou plurilingue (au secondaire, les novices se sentent un peu mieux 
formés – 22% - que leurs pairs – 16% - mais aucune différence significative ne se marque pour le primaire). 
Les différents items relatifs au sentiment d’efficacité donnent à voir des valeurs modérées, surtout au 
niveau des enseignants du 1er degré du secondaire où ils sont plus d’un tiers à éprouver des difficultés à 
sensibiliser les élèves aux différences culturelles et à réduire les stéréotypes liés aux origines culturelles. 
Ces deux éléments semblent moins problématiques en primaire, même si 20 à 25% des enseignants 
paraissent rencontrer des difficultés concerner. D’autres éléments semblent problématiques aux deux 
niveaux scolaires comme adapter sa façon d’enseigner à la diversité culturelle des élèves ou donner des 
exemples familiers aux élèves d’origines culturelles diverses. Rappelons aussi (voir dossier « TALIS 2024 - 
Exigences, ressources et bien-être ») que le sentiment d’efficacité des enseignants du secondaire a 
fortement baissé (de l’ordre de 15 à 20% selon les items) depuis les résultats de TALIS 2018, ce qui est 
assez interpellant.  

Au niveau des formations continues, moins de 15% des enseignants, tant en primaire qu’en secondaire, 
déclarent avoir suivi des formations continues sur ces thématiques et, si plus d’un tiers déclarent des 
besoins de formation dans le domaine, cela fait néanmoins de cette thématique l’une des moins 
plébiscitées par les enseignants, comme on le notait nettement dans la figure12 qui proposait le panorama 
complet des besoins exprimés. Pointons par ailleurs que lorsque les enseignants expriment des besoins 
de formation sur cette thématique, il s’agit très majoritairement de besoins modérés, comme pour les 
autres thématiques précédemment analysées, hormis pour le numérique. Au niveau des orientations 
proposées dans l’A.Gt 15-09-2022 (M.B. 08-12-2022), celle qui se rapproche le plus de cette problématique 
est « Soutenir le développement des compétences professionnelles liées au Français - langue 
d'apprentissage et au Français - langue de scolarisation » et plus précisément les thèmes prioritaires « La 
diversité linguistique, sociale et culturelle » et « Le contexte plurilingue pour enseigner ».  
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Prendre en compte les élèves à besoins spécifiques 
Pour cette dernière dimension, l’enquête TALIS 2024 ne propose aucun item relatif à la formation initiale, 
mais permet de disposer d’informations sur le sentiment d’efficacité et sur les formations continues.  

Tableau 20 – Croisement des données relatives à la prise en compte des élèves à besoins spécifiques 

Dimensions 
Sous-dimensions de la prise 
en compte des élèves à 
besoins spécifiques 

Items sélectionnés Secondaire Primaire 

Formation 
initiale  

Qualité perçue [pas d’item spécifique lié à la prise en compte des élèves à besoins 
spécifiques ] 

Sentiment de préparation  
 

[pas d’item spécifique lié à la prise en compte des élèves à besoins 
spécifiques ] 

Sentiment 
d’efficacité 
personnelle et 
perception 
d’atteinte 
d’objectifs  

%Sentiment d’efficacité 
personnelle  
 

[% agir assez bien  
ou beaucoup  

de la sorte] 

Concevoir des tâches d’apprentissage 
pour répondre aux besoins spécifiques 
des élèves  

48% 64% 

Collaborer avec d’autres professionnels 
pour élaborer le PIA et/ou les 
aménagements raisonnables des élèves à 
BS 

46% 61% 

Travailler conjointement dans la classe 
avec d’autres professionnels pour 
enseigner aux élèves à BS 

51% 66% 

Impliquer les parents dans les activités 
scolaires de leurs enfants à BS 

17% 32% 

Atteinte d’objectifs dans la 
classe cible 

[pas d’item spécifique lié à la prise en compte des élèves à besoins 
spécifiques] 

Formations 
professionnelles 
continues  

…  suivie au cours des 12 
derniers mois  

[% de oui] 

Enseigner aux élèves à besoins 
spécifiques 

45% 48% 

Besoin de formation 
[% déclarant des besoins 

élevés (ou modérés)] 

Enseigner aux élèves à besoins 
spécifiques 

24% 
(36%) 

37% 
(39%) 

 
Au niveau du 1er degré du secondaire, moins de la moitié des enseignants se sentent compétents pour 
concevoir des tâches d’apprentissage permettant de répondre aux besoins spécifiques des élèves, pour 
collaborer ou travailler conjointement avec d’autres professionnels en classe pour déterminer les 
aménagements raisonnables. La situation est un peu moins préoccupante en primaire, mais les difficultés 
semblent quand même toucher un tiers des enseignants. Aux deux niveaux scolaires, l’implication des 
parents dans les activités scolaires de leurs enfants à besoins spécifiques semble très peu présente. Les 
enseignants sont très nombreux à avoir suivi des formations pour « enseigner aux élèves à besoins 
spécifiques » au cours des 12 derniers mois et ils sont encore plus nombreux à déclarer des besoins de 
formations dans le domaine, et même des besoins élevés pour nombre d’entre eux (du même ordre que 
pour le numérique ici, faisant de ces deux thématiques les plus criantes en termes de besoins élevés). 
Étant donné le nombre important d’enseignants déclarant une proportion élevée d’élèves à besoins 
spécifiques dans leurs classes (voir le point « Hétérogénéité des classes » dans le dossier « TALIS 2024 - 
Exigences, ressources et bien-être »), il semble crucial que les enseignants puissent trouver des éléments 
de réponse aux besoins criants ainsi exprimés.  
 
L’orientation « Contribuer à rendre l’école inclusive » (A.Gt 15-09-2022, M.B. 08-12-2022) fait pleinement 
écho à la problématique de la prise en charge des élèves à besoins spécifiques. Parmi les thématiques 
proposées, plusieurs portent sur le rôle des pôles territoriaux et sur le travail collaboratif avec les membres 
du personnel de l’enseignement spécialisé et des pôles territoriaux, ce qui pourrait répondre aux difficultés 
exprimées au niveau des collaborations et du travail conjoint. La thématique intitulée « le champ 
conceptuel des besoins spécifiques » vise sans doute à mieux comprendre les difficultés rencontrées par 
ces élèves et on peut supposer que celle intitulée « les stratégies d’enseignement dans le cadre de l’école 
inclusive » pourrait fournir aux enseignants des pistes d’action plus concrètes pour leur pratique de classe. 
Enfin, l’orientation propre à « l’approche évolutive de prise en charge des besoins d’apprentissage de tous 
les élèves » devrait sans doute aussi offrir des formations susceptibles d’aider les enseignants, même si 
l’approche de la différenciation proposée concerne ici tous les élèves, et pas seulement ceux à besoins 
spécifiques.   
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CONCLUSION 
 

Au niveau de la formation initiale, la majorité des enseignants interrogés se sentent globalement mieux 
préparés aux aspects classiques du métier (contenu, didactique, pédagogie et gestion de classe) qu’aux 
aspects correspondant davantage aux enjeux actuels de la profession (utilisation des ressources 
numériques, enseignement en milieu culturel et soutien socio-émotionnel des élèves notamment). 
Rappelons que l’enquête TALIS 2024 interrogeait des enseignants formés avant la réforme de la formation 
initiale des enseignants et que l’on peut espérer que cette dernière amènera un changement positif, 
notamment face aux « défis actuels » pour lesquels les enseignants novices se sentent peu préparés. Ainsi, 
la formation à l’usage du numérique dans l’enseignement est prise en compte explicitement dans la 
réforme, on peut penser que c’est aussi le cas pour le développement des compétences socio-
émotionnelles des élèves (au travers d’une sensibilisation à l’EVRAS notamment) et faire l’hypothèse que 
l’enseignement en milieu multiculturel ou plurilingue trouvera sa place dans les nombreux cours dédiés à 
la gestion de l’hétérogénéité notamment. La prochaine enquête TALIS permettra d’analyser dans quelle 
mesure les enseignants novices formés en 4 ans se sentent mieux préparés sur ces divers aspects.  

En ce qui concerne l’insertion dans le métier, on peut penser que la circulaire 5388 portant sur l’« Accueil 
des nouveaux enseignants dans les écoles d’enseignement fondamental et secondaire » a porté ses fruits, 
essentiellement dans le secondaire, où la très grande majorité des enseignants déclarent avoir participé à 
des activités d’accompagnement. Ils sont beaucoup moins nombreux en primaire à déclarer avoir participé 
à ce type d’activités, mais il est probable que la structure des écoles, généralement plus petites et 
permettant un accueil plus informel, explique ces différences. Les mesures d’accompagnement semblent 
nombreuses et diversifiées ; l’élément qui distingue sans doute le plus la FWB de la moyenne OCDE et de 
plusieurs pays de comparaison est la réduction de la charge horaire, quasi inexistante en FWB alors qu’elle 
semble faire loi dans plusieurs systèmes éducatifs proches. Notons aussi que l’observation de l’activité de 
collègues de l’école et le co-enseignement sont plus fréquents dans les pays voisins qu’en FWB, 
essentiellement au secondaire. Le mentorat semble également très peu fréquent en FWB, mais 
l’observation d’enseignants plus expérimentés et le co-enseignement pourraient constituer des occasions 
de développement professionnel qui s’en approchent et qui pourraient faciliter l’entrée dans le métier.  

Au niveau de la formation professionnelle continue, même si plus de 90% des enseignants déclarent 
avoir participé à au moins une formation au cours des 12 derniers mois, force est de constater qu’une 
majorité d’entre eux ne semblent pas y avoir trouvé totalement ce qu’ils y cherchaient puisqu’ils sont peu  
nombreux à pointer un impact positif sur leur enseignement. S’il est peu aisé de tirer des conclusions en 
s’appuyant sur les caractéristiques que devraient revêtir, selon les enseignants, une formation de qualité, 
les nombreux freins relevés méritent que l’on s’y arrête dans la mesure où certains d’entre eux pourraient 
peut-être être transformés en leviers d’action. Ainsi, de nombreux enseignants relèvent le manque d’accès 
à l’information relative à l’offre de formation ou encore le manque d’incitation à y participer. Ce manque 
d’incitation pourrait potentiellement être lié aux difficultés pour remplacer les enseignants pendant 
qu’ils sont en formation continue ; ce frein est pointé par trois quarts des enseignants du primaire.  

Au secondaire, c’est la pertinence même des offres de formation qui est pointée par près de trois quarts 
des enseignants interrogés, ce qui est assez interpellant quand on voit la diversité des orientations et des 
thématiques proposées dans l’Arrêté du Gouvernement portant sur la FPC des membres de l’équipe 
éducative des écoles, des membres du personnel de l’équipe pluridisciplinaire des CPMS et des équipes 
des pôles territoriaux (A.Gt 15-09-2022, M.B. 08-12-2022). Évidemment, l’Arrêté déterminant les 
orientations générales, ne donne à voir ni la manière dont les offres de formations sont déployées dans 
toutes les thématiques proposées ni si elles le sont. Les formations proposées couvrent-elles 
suffisamment le territoire de la FWB, cette question mérite d’être soulevée au vu de la large proportion des 
enseignants interrogés considérant que la distance à laquelle sont organisées les formations constitue un 
frein à leur participation. Plus fondamentalement encore, il serait intéressant de voir dans quelle mesure 
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le contenu précis des formations correspond réellement aux besoins et aux attentes des enseignants. Les 
analyses mettant en lien les items sur lesquels le sentiment d’efficacité des enseignants est le plus fragile 
avec les thématiques de formation face auxquels ils expriment des besoins modérés à élevés apportent un 
éclairage en ce sens. Notons par ailleurs que la nouvelle modalité de formation (CAP), dont on pourrait 
escompter qu’elle rencontre en partie les attentes des enseignants, parce qu’elle vise à partir de leurs 
pratiques pour travailler sur une problématique qui devrait faire sens pour eux, n’était pas encore mise en 
œuvre au moment de l’enquête TALIS 2024. Il n’est donc pas encore possible d’en mesurer les effets.  

Un autre élément interpellant est la proportion élevée d’enseignants qui estiment ne pas avoir les 
qualifications requises pour participer à certaines formations, tout comme la proportion de ceux qui 
estiment que les formations sont trop onéreuses. Dans la mesure où ces freins semblent peu compatibles 
avec les offres officielles cadrées par l’A.Gt 15-09-2022 (M.B. 08-12-2022), une autre piste à creuser serait 
dès lors de chercher à mieux comprendre quels sont les types d’activités de développement professionnel 
auxquelles se réfèrent ici les enseignants. En Communauté flamande, la liberté de choix et l’autonomie 
laissée aux enseignants pour envisager leur développement professionnel semble bien plus large qu’en 
FWB. Corrélativement, le taux de satisfaction déclaré est bien plus élevé. Il serait dès lors intéressant 
d’analyser les possibilités de valoriser des activités de développement professionnel sortant du cadre 
légal proposé par l’IFPC et les réseaux, tout en déterminant alors quels seraient les critères de qualité que 
ces activités devraient rencontrer pour être prises en compte. 

Si les orientations et thématiques générales proposée dans l’Arrêté du Gouvernement (A.Gt 15-09-2022, 
M.B. 08-12-2022) semblent correspondre globalement aux besoins de formation exprimés par les 
enseignants, on pointera néanmoins deux points d’attention. Le premier concerne le développement 
socio-émotionnel des élèves, qui est peu explicite dans les orientations et thématiques générales. On 
s’étonnera aussi de ne pas trouver d’orientation ou de thématique directement liée à l’EVRAS, et ceci 
d’autant plus qu’elle fait partie des missions des enseignants et qu’elle se déploie dans plusieurs 
référentiels disciplinaires (FWB, 2023). Le deuxième point d’attention concerne l’enseignement en milieu 
multiculturel ; les thématiques abordant ces aspects sont peut-être moins visibles, masquées derrière 
l’orientation générale qui fait explicitement référence au français, langue d’apprentissage ou de 
scolarisation. Même si cette orientation concerne a priori tous les enseignants, on peut craindre qu’elle 
attire moins les professeurs du secondaire enseignant d’autres disciplines et/ou qu’elle ne soit pas perçue 
d’emblée comme correspondant aux attentes des enseignants en matière de travail dans des classes 
multiculturelles. Enfin, alors que le sentiment d’efficacité des enseignants du secondaire a largement 
baissé sur cette dimension depuis 201816, leurs besoins de formations ne se révèlent pas les plus criants 
en la matière, ce qui mériterait des investigations complémentaires pour mieux en comprendre les raisons.  

Les classes en FWB sont décrites par les enseignants comme étant largement hétérogènes17 mais le 
facteur déterminant de cette hétérogénéité semble être à leurs yeux la proportion d’élèves ayant de faibles 
résultats scolaires. La proportion d’élèves à besoins spécifiques est également largement pointée et c’est 
à ce niveau (au côté des attentes concernant le numérique18) que se cristallisent les besoins les plus 
criants de formation des enseignants. L’orientation générale « Contribuer à rendre l’école inclusive » 
devrait pouvoir y répondre, sans doute au moins partiellement. Gageons aussi que les formations 
organisées autour de l’approche évolutive, de l’évaluation au service des apprentissages et de la 
différenciation œuvrent aussi à aider les enseignants à mettre à profit les heures d’accompagnement 
personnalisé, à gérer au mieux les classes hétérogènes et à soutenir les apprentissages de chacun des 
élèves. Enfin, ces éléments au cœur du Pacte étant aussi au cœur de la réforme de la formation initiale des 
enseignants, on est en droit d’espérer qu’ils seront d’emblée mieux formés aux défis actuels de 
l’enseignement. La masterisation de la formation initiale pourrait aussi leur permettre d’être mieux armés 
pour organiser et prendre en main leur développement professionnel continu.   

 
16 Voir dossier « TALIS 2024 - Exigences, ressources et bien-être ». 
17 Idem. 
18 Voir à ce propos le dossier « TALIS 2024 – Le numérique à l’école : ressources, perceptions et pratiques des 
enseignants ». 
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