Ressources investies
dans I'éducation

Ce chapitre examine les ressources investies dans I"éducation dans les
pays et économies ayant participé a I'enquéte PISA, I'évolution de ces
ressources au fil du temps et leur affectation dans les établissements
d’enseignement. La relation existant entre les ressources investies
dans |'éducation d'une part, en ce compris les ressources financiéres,
matérielles, humaines et temporelles, et la performance des éleves d'autre
part, est également analysée.

Remarque concernant les données d’Israél

Les données statistiques concernant Israél sont fournies par et sous la responsabilité des autorités israéliennes compétentes. L'utilisation de ces données
par I’OCDE est sans préjudice du statut des hauteurs du Golan, de Jérusalem-Est et des colonies de peuplement israéliennes en Cisjordanie aux termes
du droit international.
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Malgré I'idée largement répandue que |’augmentation des ressources améliore la performance des éleves, les travaux de
recherche antérieurs sur I’éducation montrent en général que, des lors qu’un niveau de ressources adéquat est atteint,
I’allocation de ressources supplémentaires ne permet pas nécessairement d’améliorer les acquis scolaires (Burtless,
1996 ; Nannyonjo, 2007 ; Nicoletti et Rabe, 2012 ; OCDE, 2013, 2016a ; Suryadarma, 2012 ; Wei, Clifton et Roberts,
2011). Ce constat implique que les gouvernements, les établissements et les familles devraient également s’intéresser a la
répartition des ressources investies dans I'éducation et a leur utilisation, ainsi qu’a la nature des ressources qui permettent
effectivement d’améliorer I’apprentissage des éléves, au-dela du montant de ces ressources.

Afin d’optimiser les moyens financiers investis, les pays doivent décider s'il faut investir dans les augmentations de
salaire, I"laugmentation du temps d’instruction prévu pour les éleves, I'organisation de plus d’activités de développement
professionnel destinées aux enseignants, I’lamélioration des ressources pédagogiques ou des infrastructures scolaires. Les
pays doivent également décider, et ces questions sont tout aussi importantes, comment répartir les ressources entre les
établissements et comment affecter des ressources supplémentaires adaptées aux différents contextes socio-économiques
et a divers besoins. Certaines études, par exemple, suggerent que I’augmentation des ressources éducatives en faveur
des éleves et des établissements défavorisés donne de bons résultats, a la fois en ce qui concerne les résultats des
éleves (Bressoux, Kramarz et Prost, 2009 ; Lavy, 2012 ; Henry, Fortner et Thompson, 2010 ; Schanzenbach, 2007) et la
réduction des inégalités dans I'éducation (Henry, Fortner et Thompson, 2010). L'enquéte PISA montre par ailleurs que
dans les systemes d’éducation hautement performants, les ressources ont tendance a étre affectées plus équitablement
entre les établissements favorisés et les établissements défavorisés (OCDE, 2016a). Elle indique aussi que les domaines
de I"éducation dans lesquels les ressources sont investies varient considérablement entre les pays. Il convient donc de
comparer les politiques et pratiques adoptées en la matiere.

Ce chapitre analyse de fagon détaillée comment les ressources investies dans I’éducation sont réparties entre les
établissements d’enseignement, ainsi que la relation qui existe entre ces ressources et les résultats des éleves (voir
le graphique I1.6.1). Il décrit dans un premier temps les dépenses d’éducation dans les différents systemes scolaires,
leur évolution depuis les éditions précédentes de I’enquéte PISA et leur relation avec la performance des éleves. Il
s'intéresse ensuite a la répartition de ces dépenses dans les systemes d’éducation en examinant la disponibilité et la
qualité des moyens matériels (matériel didactique, ordinateurs et taille des établissements), des moyens humains (salaire
des enseignants, formation initiale, qualifications et développement professionnel ; pénurie de ressources humaines ;
nombre d’éléves par enseignant et taille des classes) et des ressources temporelles (temps d’enseignement effectif, temps
d’apprentissage des éléves, aide aux devoirs, activités extrascolaires et préscolarisation des éléves). Etant donné la nature
corrélationnelle, et non causale, des analyses, ce chapitre a pour seule intention de suggérer des pistes de réflexion
pouvant étre explorées par les responsables politiques en vue d’une affectation plus équitable et efficace des ressources.

Que nous apprennent les résultats ?

= La plupart des systemes d’éducation dans lesquels les chefs des établissements défavorisés sur le plan socio-
économique sont plus préoccupés par les ressources matérielles de leur établissement que les chefs des
établissements favorisés obtiennent des scores en sciences inférieurs a la moyenne de I'OCDE.

= Les éleves des établissements de grande taille obtiennent un meilleur score en sciences et sont plus susceptibles
d’envisager une future carriere professionnelle dans le domaine des sciences que les éleves des établissements
de plus petite taille. Mais les éleves des petits établissements ont fait état d’'un meilleur climat de discipline dans
leurs cours de sciences et ils sont moins susceptibles que les éleves des grands établissements de faire preuve
d’absentéisme et d’arriver en retard a I’école.

= En moyenne, dans les pays de I'OCDE, les éleves dans des classes moins denses ont indiqué plus fréquemment
que les éléves dans des classes plus denses que leurs enseignants adaptent leur enseignement en fonction de
leurs besoins, de leurs connaissances et de leur niveau de compréhension.

= Le score des éleves en sciences augmente de cing points pour toute heure de cours hebdomadaire supplémentaire
en sciences, apres controle du statut socio-€conomique.

= Les systemes d’éducation dans lesquels les éleves consacrent davantage de temps a |’apprentissage en dehors
de leurs journées de classe, en faisant leurs devoirs, en suivant des cours supplémentaires ou pour leur travail
personnel, ont tendance a obtenir de moins bons résultats en sciences.
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Graphique 11.6.1 = Ressources investies dans I’éducation, d’'aprés les résultats de I'enquéte PISA 2015
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RESSOURCES FINANCIERES

Les responsables politiques doivent en permanence trouver le juste milieu entre les dépenses d’éducation et celles au titre
de nombreux autres services publics, notamment en regard des contraintes budgétaires. Toutefois, en dépit de la récente
crise économique, les dépenses d’éducation ont augmenté au cours des dernieres années, alors que des ressources sont
nécessaires dans d’autres domaines de I’action publique. Entre 2005 et 2013, les dépenses par éleve/étudiant au titre de
I'enseignement primaire, secondaire et post-secondaire non tertiaire! ont augmenté de 6 %, en moyenne, dans les pays
de I’OCDE dont les données de 2005 et de 2013 sont disponibles (OCDE, 2016b).

Les budgets de I’éducation sont répartis entre la rémunération des enseignants et des personnels de gestion et
d’encadrement, les colts de |’entretien ou de la construction de batiments et d’infrastructures, et les dépenses de
fonctionnement, par exemple, les frais de cantine et de transport scolaire. En 2013, les dépenses d’éducation moyennes
cumulées par éléve entre I'age de 6 et 15 ans? sont supérieures a 100 000 USD (aprés ajustement en fonction des
PPA) en Autriche, en Belgique, au Danemark, aux Etats-Unis, en Finlande, en Islande, au Luxembourg, a Malte, en
Norvege, au Royaume-Uni, a Singapour, en Suede et en Suisse3. Elles passent méme la barre des 180 000 USD par éléve
au Luxembourg. En revanche, en Colombie, en Géorgie, au Kazakhstan, au Pérou et en République dominicaine, elles
sont inférieures a 25 000 USD par éléve dans cette tranche d’age (voir le tableau I1.6.58).

En toute logique, les dépenses d’éducation et le PIB par habitant sont en forte corrélation (r = 0.91 dans les pays de
I'OCDE ; cette corrélation est la méme dans I’ensemble des pays et économies ayant participé a I'enquéte PISA 2015).
Les systemes d’éducation dont les dépenses totales d’éducation sont plus élevées tendent a compter parmi ceux ou le
niveau du PIB par habitant est plus élevé.

De prime abord, les résultats de I’enquéte PISA donnent I'impression que la performance des éléves est plus élevée dans
les pays et économies a revenu élevé — et dans ceux qui peuvent se permettre de consacrer un budget plus important
a I’éducation. Les pays et économies a revenu élevé (définis ici comme ceux dont le PIB par habitant est supérieur a
20 000 USD) ont plus de ressources a consacrer a |’éducation : ils dépensent en moyenne 87 261 USD par éleve entre
I’dge de 6 et 15 ans, alors que ceux qui n’appartiennent pas a ce groupe ne dépensent, en moyenne, que 28 071 USD par
éleve (voir les tableaux 11.6.58 et 11.6.59). De plus, les éleves des pays et économies a revenu élevé affichent en sciences
un score moyen supérieur de 81 points a celui des pays dont le PIB par habitant est inférieur au seuil de 20 000 USD.
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La relation entre le revenu par habitant d’un pays/économie, son niveau de dépenses par éléve et son score PISA est toutefois
nettement plus complexe (Baker, Goesling et LeTendre, 2002 ; OCDE, 2012). Dans les pays et économies ot les dépenses
cumulées par éleve sont inférieures a 50 000 USD (le niveau de dépense dans 18 pays), des dépenses d’éducation plus
élevées sont associées a des scores nettement plus élevés aux épreuves PISA de sciences. Ce n’est toutefois pas le cas dans les
pays et économies ou les dépenses cumulées par éléve dépassent les 50 000 USD, parmi lesquels figurent la plupart des pays
de 'OCDE (voir le graphique 11.6.2). Il semble que dans ce dernier groupe de pays et d’économies, des facteurs autres que
le niveau de l'investissement dans I’éducation soient des variables prédictives plus probantes de la performance des éléves.

Dans le premier groupe de pays et économies, les systemes ot les dépenses cumulées sont supérieures de 10 000 USD
a celles d’autres systemes obtiennent un score aux épreuves PISA de sciences supérieur de 26 points, en moyenne.
Ainsi, la Turquie, dont les dépenses cumulées par éleve s’établissent a 32 752 USD, obtient en sciences un score moyen
de 425 points, soit 22 points de moins que le Chili, dont les dépenses cumulées par éleve sont supérieures de pres de
8 000 USD environ a celles de la Turquie.

Toutefois, parmi les pays et économies dont les dépenses cumulées par éléve sont supérieures a 50 000 USD, la relation entre
les dépenses unitaires et la performance des éleves n’est plus visible. Dans certains de ces pays et économies, les niveaux
de performance en sciences sont en effet similaires, alors que les niveaux de dépenses par éleve different sensiblement. Par
exemple, la Pologne et le Danemark obtiennent respectivement 501 et 502 points en sciences, mais les dépenses cumulées
par éléve au Danemark sont plus de 50 % supérieures a celles en Pologne. De méme, bien que des pays et des économies
puissent avoir des niveaux de dépenses d’éducation similaires, ils peuvent toutefois obtenir des scores tres différents. Par
exemple, I'lslande et la Finlande dépensent environ 100 000 USD par éleve entre |’age de 6 et 15 ans, mais I'lslande obtient
473 points aux épreuves PISA 2015 de sciences tandis que la Finlande obtient 531 points (voir le graphique 11.6.2).

Quelle que soit la raison pour laquelle les dépenses unitaires ne sont pas corrélées a la performance des éleves, il apparait
que, au moins dans les pays et économies ol les budgets de I’éducation sont plus élevés, I’excellence n’est pas qu’une
question d’argent : le mode de répartition des ressources est aussi important que le volume de ces ressources.

Graphique 11.6.2 = Dépenses par éléve entre I'age de 6 et 15 ans
et performance en sciences

@ Pays/économies dont les dépenses cumulées par éléve en 2013 étaient inférieures a 50 000 USD
B Pays/économies dont les dépenses cumulées par éléve en 2013 étaient égales ou supérieures a 50 000 USD
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Dépenses moyennes par éléve entre I'age de 6 et 15 ans (en milliers d’USD, PPA)

Remarques : Seuls sont inclus les pays et économies disposant de données.
La ligne noire indique une relation significative (p < 0.10).

La ligne bleue indique une relation non significative (p > 0.10).

Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableaux 1.2.3 et 11.6.58.
StatLink Sir=P http://dx.doi.org/10.1787/888933436215
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RESSOURCES MATERIELLES

Tandis que des infrastructures matérielles et des ressources pédagogiques inadéquates pourraient avoir des effets négatifs
sur I’apprentissage (Schneider, 2002 ; Uline et Tschannen-Moran, 2008), peu d’éléments probants attestent que ces
ressources matérielles (comme la qualité des batiments, le chauffage, I'éclairage ou I"équipement informatique) ont une
forte incidence sur les résultats des éléves (Cervini, 2009 ; Hanushek, 2003 ; OCDE, 2015 ; Wei, Clifton et Roberts, 2011).
Ce qui est déterminant pour la performance des éleves et d’autres résultats de I’éducation n’est pas nécessairement le
volume des ressources (du moins une fois qu’un niveau minimal est atteint), mais la qualité de ces derniéres, |efficience
avec laquelle elles sont exploitées, ainsi que la mesure dans laquelle elles sont réparties équitablement entre les
établissements (Gamoran, Secada et Marrett, 2000 ; OCDE, 2016a).

Lors de I'enquéte PISA 2015, les chefs d’établissement ont indiqué dans quelle mesure I'enseignement que leur
établissement était a méme de dispenser était ou non affecté (« Pas du tout », « Trés peu », « Dans une certaine mesure »
ou « Beaucoup ») par une pénurie ou une inadéquation des infrastructures, par exemple les locaux, les installations de
chauffage et de climatisation, et les locaux destinés a I’enseignement, ainsi que par une pénurie ou une inadéquation des
ressources pédagogiques, par exemple les manuels scolaires, I’équipement des laboratoires, les matériels didactiques et
les ordinateurs. Ces réponses ont été combinées pour créer |'indice de la pénurie de matériel pédagogique. Cet indice
possede une moyenne égale a 0 et un écart-type égal a 1, dans les pays de I'OCDE. Des valeurs positives indiquent que
les chefs d’établissement estiment que la pénurie de matériel pédagogique affecte plus I’enseignement que ne I’estiment,
en moyenne, leurs homologues des pays de 'OCDE, et des valeurs négatives, qu’ils estiment que cette pénurie affecte
moins 'enseignement.

En moyenne, dans les pays de I'OCDE, pres d’un éleve sur trois fréquente un établissement oU, selon le chef d’établissement,
le manque ou I'inadéquation des infrastructures matérielles n’affecte pas du tout I’enseignement (voir le tableau 11.6.1).
Un pourcentage similaire d’éléves est scolarisé dans des établissements o, selon les chefs d’établissement, la pénurie de
matériel pédagogique n’affecte pas du tout I’enseignement. Dans certains pays et économies, les chefs d’établissement
sont treés préoccupés par les infrastructures matérielles. Par exemple, en Albanie, en Colombie, au Costa Rica, en Croatie,
en Indonésie, en ltalie, en Jordanie, a Trinité-et-Tobago et en Tunisie, plus d’un éléve sur trois fréquente un établissement
ou le chef d’établissement a indiqué que le manque d’infrastructures affecte beaucoup I’enseignement ; dans cinq de
ces pays, un pourcentage similaire d’éléves est scolarisé dans des établissements ot, aux dires des chefs d’établissement,
des infrastructures inadéquates ou de mauvaise qualité affectent beaucoup I’enseignement.

Dans d’autres systemes d’éducation, les chefs d’établissement sont davantage préoccupés par le matériel pédagogique
dans leur établissement. Par exemple, en Colombie, au Costa Rica, en Indonésie, en Jordanie, au Kosovo, au Pérou et
en Tunisie, plus d’un éléve sur quatre fréquente un établissement o, selon le chef d’établissement, le manque de matériel
pédagogique affecte beaucoup I’enseignement ; dans trois de ces pays, un pourcentage similaire d’éleves est scolarisé
dans des établissements ou I'inadéquation du matériel pédagogique affecte beaucoup I’enseignement, aux dires des
chefs d’établissement. Ces résultats doivent cependant étre interprétés avec précaution, car les critéres de définition d’un
« manque » ou d’une « inadéquation » sont susceptibles de varier entre les pays et au sein des pays.

Dans 29 systemes d’éducation ayant participé a I'enquéte PISA, la capacité a assurer I’enseignement dans les établissements
défavorisés sur le plan socio-économique est davantage affectée par le manque ou I'inadéquation du matériel pédagogique
et des infrastructures que dans les établissements favorisés, selon les chefs d’établissement, tandis que la situation inverse
n’est observée qu’en ex-République yougoslave de Macédoine (ci-aprés dénommée « ERYM »), en Islande et en Lettonie
(voir le graphique 11.6.3)*. En moyenne, dans les pays de I'OCDE, I'apprentissage des éléves dans les établissements
situés en milieu rural est de méme davantage affecté que dans les établissements en milieu urbain par le manque ou
I'inadéquation des ressources matérielles. Dans 35 systemes d’éducation sur 57, la capacité des établissements publics a
assurer I'enseignement est plus susceptible d’étre affectée par le manque ou I'inadéquation du matériel pédagogique que
celle des établissements privés. Il n’y a qu’a Malte et a Singapour que les établissements publics disposent de matériels
pédagogiques plus abondants et de meilleure qualité que dans les établissements privés, selon les déclarations des chefs
d’établissement.

Sans surprise, dans environ la moitié des systemes d’éducation qui ont participé a I’enquéte PISA en 2015, les éleves sont
moins performants dans les établissements ou, selon les chefs d’établissement, la capacité a assurer I’enseignement est
affecté dans une plus large mesure par la pénurie d’infrastructures et de matériel pédagogique (voir le graphique 11.6.3).
Toutefois, apres controle du profil socio-économique des éleves et des établissements, on n’observe une corrélation
négative entre la pénurie de matériel pédagogique et les performances que dans 13 systemes d’éducation.
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Graphique 11.6.3 = Indice de pénurie de matériel pédagogique, caractéristiques des établissements
et performance en sciences
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2. Par indice SESC, on entend I'indice PISA de statut économique, social et culturel.
Remarque : Consulter 'annexe A7 pour plus d’informations sur la maniere d’interpréter ce graphique.
Les pays et économies sont classés par ordre décroissant de I'indice de pénurie de matériel pédagogique.

Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableau 11.6.2.
StatLink Sw=P™ http://dx.doi.org/10.1787/888933436227
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Equité dans I'affectation des ressources

La mesure dans laquelle I’affectation des ressources dans les établissements est équitable détermine si tous les éleves
bénéficient ou non des mémes possibilités d’apprentissage (Roemer, 1998). Dans ce contexte, une affectation équitable
des ressources implique que les établissements fréquentés par les éléves défavorisés sur le plan socio-économique soient
au moins aussi bien équipés que les établissements fréquentés par les éleves favorisés, afin de compenser les inégalités
dans I'environnement familial des éléves. Cet aspect est mesuré par I'indice d’équité dans I'affectation des ressources
(matérielles), qui évalue la mesure dans laquelle le profil socio-économique d’un établissement présente une corrélation
positive ou négative avec la préoccupation du chef d’établissement a I’égard du manque ou de I'inadéquation du matériel
pédagogique dans |’établissement®. Des valeurs positives indiquent que les chefs des établissements défavorisés sont
moins préoccupés par les ressources matérielles dans leur établissement que les chefs des établissements favorisés.

Selon les indications des chefs d’établissement, il n’y a qu’en Islande, en Lettonie et au Monténégro que les chefs
d’établissements favorisés sont plus susceptibles de considérer que I"apprentissage est affecté par le manque de ressources
(voir le tableau 11.6.3). A I'inverse, et comme on pourrait s’y attendre, les établissements favorisés sont mieux équipés que
les établissements défavorisés dans 26 pays et économies. Au Brésil, dans la région Ciudad Auténoma de Buenos Aires
(Argentine) (ci-apres dénommée la « région CABA [Argentine] »), au Liban, a Macao (Chine), au Mexique et au Pérou,
au moins 15 % de la variation de la préoccupation des chefs d’établissement quant au manque ou a I'inadéquation du
matériel pédagogique sont imputables au profil socio-économique des établissements.

Graphique 11.6.4 = Equité de I'affectation des ressources et performance en sciences
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Remarque : L'équité de I'affectation des ressources correspond au pourcentage de la variance de I'inquiétude des chefs d’établissement concernant le
matériel pédagogique de leur établissement expliqué par le profil socio-économique de I’établissement. Une valeur négative indique que le matériel
pédagogique est davantage une source de préoccupation pour les chefs d’établissements des établissements défavorisés sur le plan socio-économique que
pour les chefs d’établissements des établissements favorisés.

Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableaux 1.2.3 et I.6.3.

StatLink Sir=P™ http://dx.doi.org/10.1787/888933436236
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Dans les pays et économies ol davantage de ressources sont affectées aux établissements défavorisés qu’aux établissements
favorisés, la performance globale des éléves en sciences est relativement supérieure (voir le graphique 11.6.4). A I'exception
de la région CABA (Argentine) et de Macao (Chine), tous les systemes d’éducation dans lesquels les chefs des établissements
défavorisés sont beaucoup plus préoccupés par les ressources matérielles dans leur établissement que les chefs des établissements
favorisés (valeurs de I’équité dans I'affectation des ressources inférieures a -10 %) enregistrent un score en sciences inférieur a
450 points. Dans les pays de 'OCDE, 31% de la variation observée sur la performance en sciences s’explique par le niveau
d’équité dans la répartition des ressources pédagogiques entre les établissements favorisés et défavorisés. Les données d'un
rapport précédent sur I'enquéte PISA suggerent que ce sont les éléves peu performants qui semblent bénéficier le plus d’une
affectation supérieure des ressources aux établissements défavorisés par rapport aux établissements favorisés, mais ce n’est pas
aux dépens des éleves les plus performants dans le systeme d’éducation (OCDE, 2016a).

Ordinateurs dans les établissements

L'introduction des ordinateurs dans les salles de classe peut se justifier a divers égards, notamment pour préparer les éleves
a participer pleinement a I'espace public numérique, les doter des compétences numériques nécessaires sur le marché
du travail et permettre aux enseignants d’explorer de nouveaux outils didactiques (OCDE, 2015). Il n’est donc pas du tout
surprenant que les pouvoirs publics aient investi des ressources substantielles dans les ordinateurs, les connexions Internet,
les logiciels, et les technologies de I'information et de la communication (TIC) plus généralement. Mais ces investissements
n’ont pas nécessairement eu des retombées évidentes en termes d’amélioration de I'apprentissage des éleves. Comme le
conclut le rapport sur I'enquéte PISA, Connectés pour apprendre ¢ Les éléves et les nouvelles technologies (OCDE, 2015),
en général, les établissements et les systemes d’éducation n’ont pas exploité efficacement le potentiel des technologies.

Lors de I'enquéte PISA 2015, les chefs d’établissement ont indiqué le nombre d’ordinateurs a usage pédagogique a la
disposition des éleves dans leur établissement et, parmi ceux-ci, le nombre d’ordinateurs connectés a Internet. Dans les
pays de I'OCDE, les établissements disposent de 0.77 ordinateur par éléve, dont 96 % sont connectés a Internet (voir le
tableau 11.6.4). Le nombre d’ordinateurs par éléeve varie considérablement selon les systemes d’éducation. En Australie,
en Autriche, au Canada, aux Etats-Unis, en Islande, 2 Macao (Chine), en Nouvelle-Zélande, en République tcheque et
au Royaume-Uni, chaque éleve dispose au moins d’un ordinateur, et au moins 95 % de ces ordinateurs sont connectés
a Internet. En revanche, en Albanie, en Algérie, en Indonésie, au Kosovo et en Tunisie, on compte moins d’un ordinateur
pour cing éléves et moins de 70 % des ordinateurs sont connectés a Internet.

En moyenne, dans les pays de I'OCDE, le nombre d’ordinateurs a usage pédagogique par éleve est plus élevé dans les
établissements défavorisés sur le plan socio-économique que dans les établissements favorisés, et il est plus élevé dans
les établissements en milieu rural que dans les établissements en milieu urbain (voir le tableau 11.6.5). Les systemes
d’éducation cherchent peut-étre a compenser le fait que les éleéves défavorisés et les éléves résidant dans des zones rurales
ont souvent un acces limité aux ordinateurs et a Internet chez eux (OCDE, 2015). Toutefois, le pourcentage d’ordinateurs
connectés a Internet dans les établissements défavorisés sur le plan socio-économique est moins élevé que dans les
établissements favorisés, et il est aussi moins élevé dans les établissements en milieu rural que dans les établissements
en milieu urbain (voir le tableau 11.6.6). Le nombre de systemes d’éducation (26) dans lesquels les ordinateurs dans les
établissements privés sont davantage connectés a Internet que ceux dans les établissements publics est beaucoup plus
important que le nombre de systemes d’éducation (3) ou la situation inverse est observée.

Dans les pays de I'OCDE, plus le nombre d’ordinateurs a usage pédagogique par éléve est élevé, moins le score des
éléves en sciences est élevé, mais ce constat ne s’applique qu’avant contréle du profil socio-économique des éleves et
des établissements (voir le tableau I1.6.5). Le nombre des pays et économies ayant participé a I'enquéte PISA ou cette
corrélation est positive (7 pays et économies) est similaire au nombre des systemes d’éducation dans lesquels cette
corrélation est négative (11 systemes), apres contréle du profil socio-économique des éleves et des établissements.

Taille des établissements

Les établissements de plus petite taille permettent peut-étre davantage d’interactions entre les membres du personnel de
I"établissement, les parents et les éléves, ainsi qu’entre les éléves de différents ages. Les communautés d’apprentissage d’une
taille plus restreinte peuvent aussi favoriser un sentiment d’appartenance plus fort. Néanmoins, a travers les économies
d’échelle, les grands établissements sont peut-étre mieux a méme d’offrir davantage de cours en option et un éventail plus
large d'activités. De plus, la plus grande diversité des éleves souvent observée dans les grands établissements peut permettre
aux éleves de rencontrer plus facilement d’autres éléves avec les mémes godts et centres d’intérét. Mais les données
concernant les répercussions de la taille des établissements sur les résultats des éléves sont contrastées (voir I'encadré 11.6.1).
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Encadré 11.6.1 Taille des établissements, efficience et efficacité

La relation entre la taille des établissements, I'efficacité de I’éducation et I'efficience économique fait I’objet d’un
débat de longue date parmi les responsables politiques et les chercheurs. Les populations d’enfants d’age scolaire
se sont réduites dans de nombreux pays de I'OCDE, tandis que dans d’autres, les taux de scolarisation dans les
établissements en milieu urbain ont augmenté parallelement a la migration interne vers les villes. Ces situations
ont soulevé des inquiétudes quant a la qualité et au colt des établissements de petite taille, notamment dans les
zones rurales. Plutot que d’identifier une « taille optimale », les études empiriques indiquent que les effets de la
taille des établissements varient entre les groupes d’éleves et les niveaux d’enseignement.

Résultats des éleves

La relation entre la taille des établissements et les résultats des éleves reste contestée du point de vue empirique,
les études faisant a la fois le constat de relations positives et négatives ainsi que d’effets variables, selon le statut
socio-économique des éléves et I'année d’études (Slate et Jones, 2005). En général, les éléves des établissements
d’enseignement secondaire tendent a bénéficier davantage de la grande taille des établissements que les éleves
des établissements d’enseignement primaire, et il apparait que les éléves issus de familles a faible revenu et
appartenant aux minorités obtiennent de meilleurs résultats dans les établissements de plus petite taille (Howley et
Howley, 2004). Certaines études constatent également des rendements d’échelle décroissants, ce qui suggere que
la performance des éleves s'améliore jusqu’a ce que les établissements atteignent une certaine taille (qui tend a
étre moins élevée dans I’enseignement primaire que dans I'enseignement secondaire) et décline ensuite.

Efficience

Les établissements de grande taille bénéficient des économies d’échelle, ce qui leur permet de réduire leurs dépenses
d’investissement ainsi que leurs codts de fonctionnement et de gestion, mais au-dela d’une certaine taille, ces
établissements peuvent voir les avantages liés a leur expansion se réduire ou peuvent méme étre confrontés a des
effets négatifs (Andrews et al., 2002). De nombreux pays compensent le co(it élevé du maintien des établissements
de petite taille en leur accordant des financements supplémentaires ou en promouvant des programmes de
consolidation visant a réduire la charge financiére liée a un réseau fragmenté d’établissements.

Offre en matiere d’éducation et conditions de travail des enseignants

Il peut étre difficile pour les établissements de petite taille de mettre en ceuvre un programme scolaire étendu, de
répartir les éleves en groupes d’apprentissage, d’offrir des classes a niveau unique et de regrouper les éléves en
fonction de leurs aptitudes. Selon les premiéres études sur la taille des établissements, les établissements de grande
taille attirent plus d’enseignants qualifiés, offrent de meilleures infrastructures et des activités extrascolaires plus
diversifiées. Toutefois, il ressort de récentes études que les éleves et les enseignants dans les établissements de
petite taille nouent des liens plus étroits, ce qui peut favoriser I’assiduité et améliorer les taux de rétention, limiter
les problemes de discipline et favoriser un sentiment d’appartenance plus fort. Les établissements de petite taille
favorisent peut-étre aussi davantage d’interactions avec les parents et de meilleurs taux de participation aux activités
extrascolaires, notamment parmi les éleves défavorisés (Leithwood et Jantzi, 2009).

La taille des établissements affecte également le travail des enseignants. Enseigner dans des classes a niveaux
multiples représente une difficulté pour les enseignants, qui ne sont souvent pas suffisamment préparés a cette
tache et manquent de matériel didactique adéquat. Les enseignants des établissements de plus grande taille tendent
par ailleurs a bénéficier d’une charge de travail administratif moindre et de plus d’opportunités de développement
professionnel et d’apprentissage entre pairs.

Considérations pour I’action publique

Les pays de 'OCDE ont adopté différentes stratégies politiques a I'égard des établissements de petite taille. Le
Canada, la Corée et le Portugal ont connu des périodes de consolidation substantielle au cours des dernieres
décennies, et I'Estonie incite les municipalités a réorganiser leurs réseaux d’établissements afin de les rendre
plus efficients (Santiago et al., 2016). Bien que la consolidation des établissements puisse permettre d’accroitre
Iefficience et la qualité de I’éducation dans certains contextes, sa faisabilité dépend de divers facteurs,
notamment du contexte géographique. Dans les zones géographiques isolées et faiblement peuplées, la fermeture
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d’établissements est susceptible d’entrainer des frais de transport supplémentaires pour les parents, les établissements
et les circonscriptions scolaires, qui peuvent I'emporter sur les bénéfices des économies d’échelle (Andrews et al.,
2002). Les améliorations de la qualité et les économies financieres découlant de la fermeture des établissements
doivent étre considérées en regard des questions d’équité, des objectifs plus larges en matiere de développement
régional et de I'importance des établissements sur le plan social pour les communautés locales.

Lorsque la consolidation n’est pas envisageable, la création de groupements d’établissements ou de centres aux
fonctions multiples, comme ceux expérimentés en Lituanie (Shewbridge et al., 2016), peut permettre aux petits
établissements de mutualiser les ressources, d’offrir plus de classes spécialisées et de créer une communauté
professionnelle d’enseignants et de chefs d’établissement plus vaste. L'utilisation des technologies de I'information
et de la communication peut aussi permettre de surmonter les inconvénients que rencontrent les éléeves et les
enseignants dans les établissements de petite taille ou isolés (Hobbs, 2004). Dans les cas ol la consolidation n’était
pas envisageable, de nombreux pays ont fait face au co(t élevé que représente une éducation de qualité dans les
établissements de petite taille et en milieu rural en leur accordant des investissements et un soutien ciblés.

Pour plus d’informations, voir Ares Abalde, M. (2014), « School size policies: A literature review », Documents de
travail de 'OCDE sur I'éducation, n° 106, Editions OCDE, Paris, http://dx.doi.org/10.1787/5jxt472ddkjl-en.
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Dans les pays de I'OCDE, I’éleve type agé de 15 ans fréquente un établissement d’enseignement d’un effectif de 762 éleves
(voir le graphique 11.6.5). La taille des établissements varie de plus de 2 000 éléves dans I’entité Pékin, Shanghai, Jiangsu,
Guangdong (Chine) (ci-aprés dénommeée « entité P-S-J-G [Chine] ») et au Taipei chinois, a moins de 400 éléves en Albanie,
en Gréce, en Norvege, en Pologne et en Suede. Dans environ trois systemes d’éducation sur quatre, il y a beaucoup
moins d’éléves scolarisés dans les établissements défavorisés sur le plan socio-économique que dans les établissements
favorisés. En Thailande, par exemple, on compte 737 éléves par établissement défavorisé, contre 2 956 éleves par
établissement favorisé, en moyenne. Sans surprise, les différences les plus importantes quant a la taille des établissements
sont observées entre les établissements en milieu rural et en milieu urbain. Dans presque tous les systemes d’éducation,
moins d’éleves sont scolarisés dans des établissements en milieu rural que dans des établissements en milieu urbain. Par
exemple, en moyenne, dans les pays de I'OCDE, on enregistre une différence de 501 éléves entre les établissements en
milieu rural et en milieu urbain, et aux Emirats arabes unis, dans I’entité P-S-J-G (Chine) et en Thailande, la différence
est d’au moins 1 500 éléves. En moyenne, dans les pays de I'OCDE ainsi que dans 27 systemes d’éducation sur 56, les
établissements publics sont plus grands que les établissements privés. Sans surprise, les établissements du deuxieme cycle
de I'enseignement secondaire sont plus grands que ceux du premier cycle de |'enseignement secondaire (voir le tableau
[1.6.7). En moyenne, dans les pays de I'OCDE, les établissements du premier cycle de I'enseignement secondaire comptent
667 éleves, tandis que ceux du deuxieme cycle de |’enseignement secondaire comptent 920 éléves.
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Graphique 11.6.5 = Nombre d’éléves par établissement, caractéristiques
des établissements et performance en sciences
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Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableau 11.6.7.
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Dans presque tous les systemes d’éducation, les éléves des établissements de grande taille obtiennent un meilleur score
en sciences (voir le graphique 11.6.5). Méme apres contréle du profil socio-économique des éleves et des établissements,
les systemes d’éducation dans lesquels cette corrélation est positive (30 systemes) restent plus nombreux que les systemes
d’éducation dans lesquels cette corrélation est négative (5 systemes).

En moyenne, dans les pays de 'OCDE, les établissements de grande taille sont mieux équipés (bien que la différence
disparaisse apres controle du profil socio-économique des éleéves et des établissements, du niveau d’enseignement et
de la performance en sciences), mais les établissements de petite taille sont mieux pourvus en personnel, selon les
chefs d’établissement (voir le tableau 11.6.8). Les éléves scolarisés dans de grands établissements sont plus susceptibles
d’envisager une future carriere professionnelle dans le domaine des sciences, méme apres controle du statut socio-
économique, du niveau d’enseignement et de la performance en sciences. Inversement, dans les petits établissements,
les éleves ont fait état d’'un meilleur climat de discipline dans leurs cours de sciences, et ils sont moins susceptibles de
faire preuve d’absentéisme et d’arriver en retard a I’école que les éléves des grands établissements, apres controle du
statut socio-économique, du niveau d’enseignement et de la performance en sciences. Selon ces données concernant les
corrélations, des avantages comme des inconvénients sont associés aux établissements de petite taille et de grande taille.

RESSOURCES HUMAINES

Les enseignants représentent une ressource essentielle pour I’apprentissage, mais tous les attributs des enseignants n’ont
pas le méme lien avec les résultats des éleves. Selon de précédentes études, par exemple, les connaissances qu’ont les
enseignants dans la matiere qu’ils enseignent et la qualité de leur enseignement ont une incidence mesurable sur la
performance des éleves, plus forte que celle de leur niveau de formation, de leur expérience, de leurs qualifications, de
leur statut professionnel ou de leur salaire (Allison-Jones et Hirt, 2004 ; Hanushek et Rivkin, 2006 ; Hanushek, Piopiunik
et Wiederhold, 2014 ; Lockheed et Komenan, 1988 ; Metzler et Woessmann, 2012 ; Palardy et Rumberger, 2008). La
nature et la qualité de la formation des enseignants, ainsi que les exigences requises pour commencer puis continuer a
enseigner, déterminent la qualité du corps enseignant. Attirer, former et retenir des enseignants efficaces sont des priorités
pour les politiques publiques (Mourshed et Barber, 2007).

Salaire des enseignants

La rémunération des enseignants est le plus gros poste de dépense du budget de I’éducation (OCDE, 2016b). Les systemes
d’éducation se différencient non seulement par le niveau de salaire des enseignants, mais également par la structure des
barémes salariaux. En moyenne, dans les pays de I'OCDE, la rémunération des enseignants®, ayant le niveau minimal
de formation et apres 15 ans d’exercice, est supérieure au PIB par habitant de leur pays de 10 % pour les enseignants
du premier cycle de I'enseignement secondaire et de 16 % pour ceux du deuxieme cycle de I’enseignement secondaire.

C’est en Allemagne, en Colombie, aux Emirats arabes unis, a Hong-Kong (Chine), au Mexique, au Qatar,
en République dominicaine et en Turquie que les enseignants du premier et du deuxieme cycle de I'enseignement
secondaire sont le mieux rémunérés en pourcentage du revenu national dans leur pays. Dans ces pays/économies, les
revenus annuels des enseignants du premier cycle de I’enseignement secondaire présentant le niveau de formation
minimal requis et 15 années d’exercice varient entre 152 % et 217 % du PIB par habitant, tandis que ceux des enseignants
du deuxiéme cycle de 'enseignement secondaire a qualifications égales varient entre 152 % et 256 % du PIB par habitant.
Par contraste, les revenus annuels des enseignants du premier cycle de I’enseignement secondaire ne représentent pas plus
de 60 % du PIB par habitant dans I'/ERYM, au Kazakhstan, en Lituanie, en République slovaque et en République tcheque
(voir le tableau 11.6.54).

Le salaire des enseignants augmente partout avec |’ancienneté, mais a un rythme qui varie fortement selon les systemes
d’éducation (le salaire initial des enseignants varie également fortement entre les pays). En Corée, au Pérou, au Qatar et
a Singapour, les salaires des enseignants présentant le niveau de formation minimal requis” situés au sommet de I’échelle
barémique sont au moins 2.5 fois plus élevés que les salaires en début de carriere des enseignants a niveau de formation
égal, et il faut entre 20 et 37 ans d’exercice pour parvenir a I’échelon maximum du baréme. Le ratio entre les salaires au
sommet de 'échelle et les salaires en début de carriere est particulierement élevé (d’une valeur minimale de 2.8) dans
deux pays, la Corée et Singapour, pour les enseignants des premier et deuxieme cycles de |'enseignement secondaire. Par
contraste, au Danemark, en Géorgie, au Kazakhstan, en Lituanie, au Monténégro, en Norvege, en République dominicaine,
en République tcheque et en Turquie, les salaires des enseignants présentant le niveau de formation minimal requis situés
au sommet de I'échelle barémique sont 1.3 fois plus élevés, au plus, que les salaires en début de carriere des enseignants
a niveau de formation égal (voir le tableau 11.6.54).
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Graphique 11.6.6 = Dépenses au titre de I’éducation et salaire des enseignants

O Dépenses des établissements d’enseignement par éléve, cumulées entre I'age de 6 et 15 ans
# Salaire des enseignants du premier cycle du secondaire (apres 15 ans d’exercice/formation minimale), par rapport au PIB par habitant
A Salaire des enseignants du deuxieme cycle du secondaire (aprés 15 ans d’exercice/formation minimale), par rapport au PIB par habitant
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Remarques : Seuls sont inclus les pays et économies disposant de données.

Année de référence pour le PIB par habitant : 2013, sauf pour les pays suivants : Bulgarie (2012), Canada (2012), Croatie (2015), Macao (Chine) (2014),
Pérou (2014) et Uruguay (2014).

Les pays et économies sont classés par ordre décroissant du salaire des enseignants du deuxiéme cycle du secondaire.
Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableaux 11.6.54, 11.6.58 et 11.6.59.
StatLink S http://dx.doi.org/10.1787/888933436255

Des salaires plus élevés peuvent aider les systemes d’éducation a persuader les meilleurs éléments d’embrasser la
profession d’enseignant et sont le signe que les enseignants sont bien considérés et bien traités. Toutefois, bien rémunérer
les enseignants n’est pas tout. La relation entre la performance des éléves en sciences et les salaires des enseignants en
pourcentage du revenu national par habitant n’est pas statistiquement significative dans les pays et économies ayant
participé a I'enquéte PISA (voir le graphique 11.6.7). Ce constat suggere que d’autres facteurs, comme la qualité de
I'enseignement, sont peut-étre plus étroitement liés a la performance des éleves a I'échelle des systemes. Les différents
criteres sur lesquels les systemes d’éducation s’appuient pour identifier et récompenser leurs meilleurs enseignants ainsi
que pour définir le niveau de salaire des enseignants en fonction des ressources du systeme sont peut-étre des facteurs qui
interviennent a ce niveau également. Par exemple, si les pays ne disposent pas de suffisamment de ressources a investir
dans I’éducation, des salaires relativement élevés peuvent attirer de bons enseignants mais également limiter le nombre
d’enseignants que le systeme a les moyens de rémunérer, et contribuer ainsi a la pénurie des enseignants.

Formation initiale des enseignants

Selon les données a I’échelle des systemes, I’acces a la formation initiale des enseignants est conditionné par la
réussite de concours dans 20 systemes d’éducation sur 41 pour I"enseignement primaire et dans 19 systemes sur 39
pour I’enseignement secondaire (voir le tableau 11.6.56). Dans certains pays, méme si la réussite d’un concours n’est
pas requise pour accéder a la formation initiale des enseignants, un certificat de fin d’études ou les résultats des
examens que passent tous les éleves a la fin de I"enseignement secondaire sont pris en compte pour I’admission
aux programmes de formation des enseignants. C’est en Allemagne et au Luxembourg que la formation initiale des
enseignants est la plus longue, sa durée étant de 6 a 7 années pour les enseignants des premier et deuxieme cycles
de I’enseignement secondaire.
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Graphique 11.6.7 = Salaire des enseignants et performance en sciences
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Remarques : Le salaire des enseignants correspond au salaire des enseignants du deuxieéme cycle du secondaire possédant les qualifications typiques dans
leurs pays et économies respectifs, apres 15 ans d’exercice.

Seuls sont inclus les pays et économies disposant de données.

Année de référence pour le PIB par habitant : 2013, sauf pour les pays suivants : Bulgarie (2012), Canada (2012), Croatie (2015), Macao (Chine) (2014), Pérou
(2014) et Uruguay (2014).

Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableaux 1.2.3, 11.6.54 et 11.6.59.

StatLink S http://dx.doi.org/10.1787/888933436260

La formation initiale la plus courte pour les enseignants qui se destinent a I’enseignement primaire (d’une durée de
trois années) est observée en Autriche, en Belgique (Communautés flamande et frangaise), en Bulgarie, au Portugal et
en Suisse (voir le tableau 11.6.56). En ce qui concerne les enseignants qui se destinent au premier cycle de I'enseignement
secondaire, c’est en Belgique (Communautés flamande et frangaise) et en Bulgarie que la formation initiale est la
plus courte (d’une durée de trois années). Pour les enseignants qui se destinent au deuxieme cycle de I'enseignement
secondaire, la formation initiale dure entre 4 et 5 années dans la plupart des systemes d’éducation. Dans quelques pays/
économies, les candidats titulaires d’un dipléme de licence non spécialisé dans le domaine de I’éducation peuvent
obtenir un dipléme de troisieme cycle dans le domaine de I"éducation en un an. C’est le cas a Hong-Kong (Chine)
et a Singapour, par exemple, pour les enseignants de "enseignement primaire et des premier et deuxieme cycles de
I’enseignement secondaire.

Les pays et économies pour lesquels des données sont disponibles se répartissent en quatre groupes, selon que le
systeme de formation initiale des enseignants appelés a enseigner dans le secteur public prévoit ou non un concours,
ainsi qu’en fonction de la durée de la formation pour les enseignants du premier cycle de I’enseignement secondaire,
comme le montre le graphique 11.6.8 (seuls les pays pour lesquels des données sont disponibles pour ces deux catégories
sont présentés). Les concours peuvent étre prévus pour diverses raisons dans un pays donné. Par exemple, ils peuvent
étre prévus uniquement pour certains domaines de I’éducation ou lorsque le nombre de candidats excede la capacité
du programme de formation. Par ailleurs, certains pays prévoient un dispositif d’orientation professionnelle destiné aux
étudiants plutot que de recourir a des concours.

Un stage de pratique pédagogique est imposé dans le cadre de la formation initiale des enseignants qui se destinent a
I’enseignement primaire dans 'ensemble des 54 pays et économies pour lesquels des données sont disponibles, sauf
au Chili, en Croatie, aux Etats-Unis, en France, en Géorgie et a Macao (Chine). Dans ces pays, les conditions du stage
de pratique pédagogique sont laissées a la discrétion des établissements de formation des enseignants. A Macao (Chine),
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méme s'il revient a ces établissements de décider des conditions de ces stages de pratique, ces derniers doivent répondre aux
exigences relatives a la certification des enseignants dans le pays. Un stage de pratique pédagogique est également imposé
dans le cadre de la formation initiale destinée aux enseignants des premier et deuxieme cycles de I'enseignement secondaire
dans I'ensemble des 54 pays et économies pour lesquels des données sont disponibles, sauf au Chili, en Croatie, aux Etats-Unis,
en France, en Géorgie, a Macao (Chine), au Mexique et en République tchéque. Dans ces pays, a I'exception du Mexique, la
décision d’'imposer ce type de stage incombe aux établissements de formation des enseignants. Aux Etats-Unis, les décisions
concernant les exigences relatives a la formation initiale et aux conditions d’entrée dans la profession (par exemple, les concours,
les stages de pratique pédagogique, les titres/diplémes) sont prises au niveau des Etats. Au Mexique, tandis qu’un stage de
pratique pédagogique est obligatoire dans le cadre de la formation initiale des enseignants qui se destinent au premier cycle
de I'enseignement secondaire, il est facultatif pour le deuxiéme cycle de I'enseignement secondaire.

Graphique 11.6.8 = Exigences en matiére de formation initiale des enseignants du premier cycle
du secondaire des établissements publics
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Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableau 11.6.56.

Exigences a l’entrée en fonction dans |’enseignement

Selon les données a I’échelle des systemes, la réussite d’un concours est requise pour 'entrée en fonction dans
I'enseignement primaire et dans I’enseignement secondaire dans 15 pays (voir le tableau 11.6.57). Au Luxembourg et
en Uruguay, la réussite d’un concours pour entrer dans la profession est imposée uniquement pour les enseignants qui
se destinent a I’enseignement primaire.

Un titre est requis en plus du diplome d’enseignant pour commencer a enseigner ou étre pleinement qualifié pour
enseigner dans le premier ou le deuxiéme cycle de I’enseignement secondaire en Angleterre (Royaume-Uni), en Australie,
en Autriche, en Croatie, en Ecosse, dans I'"ERYM, en Géorgie, en Grece, en Irlande, en Israél, au Japon, a Malte,
au Monténégro, en Slovénie, en Suéde, au Taipei chinois et en Thailande.

La participation a des activités de développement professionnel est obligatoire pour les enseignants du premier et
du deuxieme cycle de I’enseignement secondaire, en vue de leur maintien dans la profession, dans 25 des 53 pays
pour lesquels des données sont disponibles (en Islande, toutefois, elle n’est obligatoire que dans le premier cycle de
I'enseignement secondaire). Il s’agit d’une condition requise pour I’évolution de carriere et les augmentations de salaire
dans 16 pays sur 53 (elle n’est toutefois obligatoire que dans le premier cycle de I'enseignement secondaire au Mexique).

Profil et qualifications des enseignants
Lors de I'enquéte PISA 2015, les chefs d’établissement ont donné des indications sur la composition et les qualifications du
personnel enseignant dans leur établissement. Plus précisément, ils devaient indiquer combien d’enseignants occupaient
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un poste a temps plein ou a temps partiel et combien étaient diment certifiés par une autorité compétente. Dans la plupart
des pays de 'OCDE, les enseignants doivent avoir été certifiés par une autorité compétente ; cependant, de nombreux
enseignants qui ont obtenu un dipléme universitaire n’ont pas besoin de détenir un titre spécifique ou supplémentaire
pour enseigner.

Selon les chefs d’établissement, la plupart des enseignants de leur établissement occupent un poste a temps plein
et détiennent une certaine forme de certification. Dans les pays de I'OCDE, I’éleve type fréquente un établissement
ol 79 % des enseignants travaillent a temps plein et 84 % sont diment certifiés par une autorité compétente (voir le
tableau 11.6.9).

Les pratiques different entre les systemes d’éducation concernant la proportion des enseignants a temps partiel dans les
établissements. En moyenne, dans les pays de I'OCDE, un établissement compte 21 % d’enseignants occupant un poste
a temps partiel. Toutefois, les éléves dans la région CABA (Argentine), au Mexique, aux Pays-Bas, en Suisse et en Uruguay
fréquentent des établissements ol plus de la moitié des enseignants travaillent a temps partiel, tandis qu’en Bulgarie, en
Colombie, aux Emirats arabes unis, aux Etats-Unis, a Hong-Kong (Chine), a Macao (Chine), dans I'entité P-S-J-G (Chine),
au Qatar et a Trinité-et-Tobago, moins de 4 % des enseignants travaillent a temps partiel (voir le tableau 11.6.9).

Les systemes d’éducation different également selon qu’ils exigent ou non que les enseignants soient certifiés par une
autorité compétente. Par exemple, au Chili, en Colombie, aux Emirats arabes unis, en Géorgie et au Mexique, moins d’un
enseignant sur deux est diment certifié par une autorité compétente, tandis que dans 26 pays/économies sur 67, plus de
90 % des enseignants dans un établissement moyen sont diment certifiés (voir le tableau 11.6.9)8.

Dans la plupart des pays et économies ayant participé a I’enquéte PISA, le pourcentage d’enseignants d(iment certifiés
est similaire dans les établissements favorisés et défavorisés, dans les établissements en milieu rural et en milieu urbain,
ainsi que dans les établissements publics et privés (voir le tableau 11.6.12 et le graphique 11.6.9). En moyenne, dans les
pays de 'OCDE et dans 15 pays/économies, notamment en France, en Géorgie, en Indonésie et a Trinité-et-Tobago, les
établissements favorisés présentent des pourcentages plus importants d’enseignants diment certifiés que les établissements
défavorisés, tandis que I'inverse est observé dans 10 systemes d’éducation, notamment en Algérie et au Mexique. Dans
18 pays/économies sur 54 et, en moyenne, dans les pays de I'OCDE, les pourcentages d’enseignants ddment certifiés sont
plus importants dans les établissements publics que dans les établissements privés. Cette différence est particulierement
frappante dans 'ERYM et en Turquie oU le pourcentage d’enseignants diiment certifiés dans les établissements publics
est supérieur de plus de 50 points de pourcentage a celui observé dans les établissements privés.

Le pourcentage d’enseignants occupant un poste a temps plein est nettement plus élevé dans les établissements
défavorisés que dans les établissements favorisés dans 22 pays/économies et, en moyenne, dans les pays de I'OCDE
(voir le tableau 11.6.13). Au Luxembourg, au Mexique, aux Pays-Bas et en Uruguay, le pourcentage des enseignants
a temps plein est supérieur d’au moins 15 points de pourcentage dans les établissements défavorisés. Dans
18 pays/économies sur 57, les établissements en milieu urbain comptent plus d’enseignants a temps plein que les
établissements en milieu rural, tandis que la situation inverse est observée dans 7 pays/économies ; il n’y pas de différence
significative, en moyenne, dans les pays de 'OCDE. Dans 32 pays/économies sur 59 et, en moyenne, dans les pays de
I'OCDE, il y a plus d’enseignants a temps plein dans les établissements publics que dans les établissements privés. La
situation la plus frappante est celle de la Tunisie, ol presque tous les enseignants des établissements publics occupent
un poste a temps plein, tandis que seulement 19 % des enseignants des établissements privés fréquentés par les éléves
de 15 ans travaillent a temps plein. En Italie et en Pologne, la différence de pourcentage des enseignants a temps plein
entre les établissements publics et privés excede également 30 points de pourcentage.

En moyenne, dans les pays de I'OCDE, le pourcentage des enseignants qui ont été certifiés présente une corrélation positive,
quoique modeste, avec la performance des éleves, avant et apres controle du profil socio-économique des éléves et des
établissements (voir le graphique 11.6.9). Dans les pays de I'OCDE, pour chaque augmentation de 10 points du pourcentage
des enseignants d(iment certifiés, les éleves obtiennent un score en sciences supérieur d’1 point environ, apres contrdle du
profil socio-économique des éleves et des établissements (voir le tableau 11.6.12). Par ailleurs, on compte presque autant de
pays ou le pourcentage des enseignants d(iment certifiés et la performance en sciences présentent une corrélation positive
que de pays ol cette corrélation est négative, apres controle du profil socio-économique des éleves et des établissements.

En moyenne, dans les pays de I'OCDE, le pourcentage des enseignants occupant un poste a temps partiel ou un poste a
temps plein nest pas corrélé a la performance en sciences, apres controle du statut socio-économique. Le pourcentage des
enseignants a temps plein ne présente une corrélation positive avec la performance en sciences des éleves qu’en Bulgarie,
en Colombie, au Japon, a Malte, au Pérou, au Taipei chinois et a Trinité-et-Tobago ; au Luxembourg, au Qatar et en Suisse,
cette corrélation est négative.
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Graphique 11.6.9 = Pourcentage d’enseignants pleinement certifiés, caractéristiques
des établissements et performance en sciences
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Remarque : Au Chili, la question portant sur la certification des enseignants a été adaptée et faisait référence aux enseignants « autorisés ou habilités par
le Ministére de I’"Education ».

Les pays et économies sont classés par ordre décroissant du pourcentage d’enseignants pleinement certifiés.
Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableau 11.6.12.
Statlink SisSP http://dx.doi.org/10.1787/888933436272
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Développement professionnel des enseignants

Favoriser la participation des enseignants aux activités de développement professionnel est I’'un des moyens dont disposent
les établissements d’enseignement pour renforcer la base des connaissances pédagogiques des enseignants, I'un des
trois piliers du professionnalisme de ces derniers, avec I'autonomie professionnelle et leur participation aux réseaux
d’enseignants (OCDE, 2016c). Comme dans toute autre profession, les enseignants doivent rester au fait des progres
réalisés dans leur domaine. Ils doivent souvent assimiler de nouvelles fagons d’enseigner, les nouvelles connaissances
dans leur domaine d’expertise, les nouvelles théories sur I’apprentissage des éleves, les changements dans les programmes
scolaires et 'utilisation d’outils innovants pour I'enseignement. Des études ont montré que le développement professionnel
des enseignants est un moyen efficace de faire évoluer leur maniere d’apprendre et de travailler ainsi que la perception
qu’ils ont de leur travail, y compris leurs sentiments d’efficacité percue et de satisfaction professionnelle (Desimone et al.,
2002 ; OCDE, 2016c), mais son efficacité quant a I'amélioration de I’apprentissage des éléves est moins claire (Hattie,
2009). Il apparait également que la nature et la qualité des activités de développement professionnel sont des éléments
déterminants. Selon certaines études (Wade, 1985 ; Timperley, 2008), par exemple, les activités de développement
professionnel destinées aux enseignants ont davantage d’impact lorsque les enseignants sont encouragés a y participer par
leur chef d’établissement, lorsque ces formations sont a I'initiative des autorités en charge de I'éducation ou financées par
celle-ci et qu’elles s’appuient sur 'intervention d’experts externes, et lorsque la formation est pratique plutét que théorique.

Lors de I’enquéte PISA, les chefs d’établissement ont indiqué le pourcentage de I'ensemble du personnel enseignant et
des professeurs de sciences qui avaient suivi un programme de développement professionnel au cours des trois mois
précédant I’évaluation PISA®. Un programme de développement professionnel est défini dans le cadre de I’enquéte
PISA comme un programme formel d’une durée d’une journée au moins et congu pour renforcer les compétences
didactiques des enseignants ou leurs pratiques pédagogiques. Dans les pays de 'OCDE, I’éleve type agé de 15 ans
fréquente un établissement ou la moitié du personnel enseignant, quelle que soit la matiere enseignée, a participé a
un programme de développement professionnel au cours des trois mois précédant I’évaluation PISA, aux dires du chef
d’établissement (voir le tableau 11.6.17). Le pourcentage est particulierement élevé dans les pays anglophones, comme
I’Australie, les Ftats-Unis, la Nouvelle-Zélande, le Royaume-Uni et Singapour, oli au moins trois enseignants sur quatre
avaient suivi un tel programme au cours des trois mois précédant |’évaluation PISA. En revanche, dans I'ERYM, en Géorgie,
en Norvege et en Turquie, c’était le cas de moins d’un enseignant sur quatre. Dans les pays de I'OCDE, le pourcentage
des professeurs de sciences qui avaient participé a un tel programme au cours des trois mois précédant |’évaluation PISA
était presque identique a celui de I’ensemble des enseignants.

Il n’y a que quelques systemes d’éducation dans lesquels on observe des différences entre les divers types d’établissements
quant a la participation des enseignants et des professeurs de sciences a des activités de développement professionnel (voir
le graphique 11.6.10 et le tableau 11.6.18). Dans 15 systemes d’éducation, les professeurs de sciences des établissements
favorisés participent plus a ce type d’activités que ceux des établissements défavorisés, et dans 4 autres systemes
d’éducation, la situation inverse est observée. Par ailleurs, on compte relativement plus de systemes d’éducation dans
lesquels les enseignants des établissements en milieu urbain participent davantage a des activités de développement
professionnel que de systemes d’éducation dans lesquels les enseignants des établissements en milieu rural y participent
davantage. Dans les pays de I'OCDE, aucune différence significative n’est observée entre ces catégories d’établissements.

La corrélation entre la participation des enseignants a des activités de développement professionnel et la performance des
éleves en sciences est faible dans la plupart des pays et économies ayant participé a I’enquéte PISA, que I'on considere
la participation de I’ensemble des enseignants ou seulement celle des professeurs de sciences (voir le graphique 11.6.10
et le tableau 11.6.18). Apres controle du profil socio-économique des éleves et des établissements, dans huit systemes
d’éducation, les éleves obtiennent un meilleur score en sciences lorsque davantage de leurs professeurs de sciences ont
participé a des activités de développement professionnel ; dans sept autres systemes, le score des éléves en sciences est
plus faible lorsque leurs professeurs de sciences ont participé a ce type d’activités.

En réponse au questionnaire de I'enquéte PISA, les chefs d’établissement ont également indiqué si leur établissement
propose en interne un ensemble d’activités de développement professionnel. Dans les pays de I'OCDE, presque tous les
éleves agés de 15 ans sont scolarisés dans des établissements ou les enseignants cooperent en échangeant des idées ou
du matériel sur certains modules de cours ou certaines legcons en particulier (96 % des éleves), et une grande majorité
des éleves fréquentent des établissements qui invitent des spécialistes pour donner des formations aux enseignants, sur
leur lieu de travail (80 % des éleves), ou organisent des ateliers sur le lieu de travail abordant des problemes particuliers
rencontrés par |’établissement. (80 % des éléves), ou organisent des ateliers sur le lieu de travail pour des groupes
d’enseignants spécifiques (69 % des éleves) (voir le graphique 11.6.11). Selon les chefs d’établissement, la coopération entre

216

© OCDE 2017  RESULTATS DU PISA 2015 (VOLUME I1) : POLITIQUES ET PRATIQUES POUR DES ETABLISSEMENTS PERFORMANTS




RESSOURCES INVESTIES DANS L'EDUCATION

les enseignants est moins fréquente au Japon et en Tunisie, seulement 70 % des éleves environ étant scolarisés dans des
établissements ol cette pratique a lieu, contre 89 % au moins dans tous les autres pays/économies. Quant aux activités
impliquant I'intervention d’experts externes, elles sont moins courantes en Algérie, en Géorgie, au Kosovo, en Moldavie,
en Tunisie et au Viet Nam : moins de 50 % des éléves fréquentent des établissements ol ces activités sont proposées.

Dans les pays de I'OCDE, les activités de développement professionnel dirigées par des spécialistes et les ateliers
de développement professionnel (soit a I'intention de groupes d’enseignants spécifiques ou concernant des questions
spécifiques en rapport avec I'établissement) sont plus souvent proposés par les établissements favorisés que par les
établissements défavorisés et par les établissements en milieu urbain que par les établissements en milieu rural, et dans
les établissements privés que dans les établissements publics (voir les tableaux 11.6.22, 11.6.23 et 11.6.24). Il n’y a pas
de différence significative dans les pays de I'OCDE entre les divers types d’établissements quant a la fréquence des
pratiques de coopération entre les enseignants, sauf entre les établissements privés et publics, la coopération entre les
enseignants étant légerement plus courante dans les établissements privés (voir le tableau 11.6.21). Par ailleurs, dans
24 systemes d’éducation sur 60, les établissements privés font plus fréquemment appel a des spécialistes externes que les
établissements publics, tandis que I'inverse est observé dans 4 systemes. Dans 19 systemes d’éducation, les enseignants
des établissements privés travaillent plus souvent en coopération, en échangeant des idées ou du matériel, que les
enseignants des établissements publics, tandis que la situation inverse n’est observée qu’aux Pays-Bas.

En moyenne, dans les pays de I'OCDE, trois des quatre types d’activités de développement professionnel internes
aux établissements présentent une corrélation positive avec la performance des éléves en sciences, avant controle
du profil socio-économique des éléves et des établissements ; seule la coopération entre les enseignants au sein d’un
établissement présente une corrélation positive avec la performance des éleves en sciences apres contréle du profil
socio-économique des éleves et des établissements. Lorsque les chefs d’établissement ont indiqué que les enseignants
cooperent en échangeant des idées ou du matériel, I’éleve type agé de 15 ans dans les pays de I'OCDE obtient un score
en sciences supérieur de 9 points ; en Slovénie, le score de I'éléve type est supérieur de 36 points. Selon le rapport
Supporting Teacher Professionalism : Insights from TALIS 2013 (OCDE 2016c, en anglais uniquement), la culture de la
coopération présente également une des corrélations les plus fortes avec les sentiments d’efficacité percue et de satisfaction
professionnelle des enseignants.

En moyenne, dans les pays de 'OCDE, le pourcentage d’enseignants participant a des activités de développement
professionnel est plus élevé lorsque c’est I’établissement qui organise directement ces types d’activités, y compris
I'invitation de spécialistes ou I'organisation d’ateliers de développement professionnel portant sur des questions spécifiques
ou destinés a des groupes d’enseignants spécifiques (voir le tableau 11.6.25).

Pénurie de personnel enseignant

Le manque ou la qualité des ressources humaines dans les établissements peuvent aussi étre mesurés en demandant aux
chefs d’établissement si le manque ou la qualité du personnel enseignant et du personnel auxiliaire affectent la capacité
de I"établissement a assurer I'enseignement. Leurs réponses ont été combinées pour créer un indice de la pénurie de
personnel enseignant. Cet indice posséde une moyenne égale a 0 et un écart-type égal a 1, dans les pays de I'OCDE.
Des valeurs positives indiquent que les chefs d’établissement estiment que la pénurie de personnel enseignant affecte
davantage la capacité a assurer I’enseignement que ne I'estiment, en moyenne, leurs homologues des pays de I'OCDE,
et des valeurs négatives, qu’ils estiment que cette pénurie affecte moins la capacité a assurer I’enseignement.

En moyenne, dans les pays de 'OCDE, 39 % des éleves fréquentent des établissements ou, selon les chefs
d’établissement, un manque de personnel enseignant n’affecte pas du tout la capacité a assurer I’enseignement,
tandis que seulement 4 % des éleves sont scolarisés dans des établissements tres affectés par un tel manque, aux
dires des chefs d’établissement (voir le tableau 11.6.14). Un pourcentage similaire de chefs d’établissement a indiqué
que la capacité a assurer I’enseignement est affectée par un personnel enseignant inadéquat ou de qualité médiocre.
Toutefois, dans un certain nombre de pays, dont I’Allemagne, la Corée, I'Espagne, la Grece, I'Irlande, le Luxembourg
et laThailande, il apparait que les chefs d’établissement sont plus préoccupés par le manque de personnel enseignant
que par la qualité de ce dernier. Dans les pays de 'OCDE, un éleve sur dix fréquente un établissement ol le chef
d’établissement a indiqué que la capacité a assurer I’enseignement est trés affectée par le manque de personnel
auxiliaire. En Colombie, en Corée, en Espagne, en Grece et en Hongrie, les chefs d’établissement sont beaucoup plus
préoccupés par le manque de personnel auxiliaire que par la qualité de ce personnel. Certains de ces pays ont subi
d’importantes contraintes budgétaires ces dernieres années.
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Graphique 11.6.10 = Participation des professeurs de sciences a des activités de développement
professionnel, caractéristiques des établissements et performance en sciences
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1. Par indice SESC, on entend I'indice PISA de statut économique, social et culturel.

Les pays et économies sont classés par ordre décroissant du pourcentage de professeurs de sciences participant a des activités de développement
professionnel.

Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableau 11.6.19.
StatLink S=P™ http://dx.doi.org/10.1787/888933436286
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Graphique I11.6.11 = Possibilités de développement professionnel en interne
Résultats fondés sur les déclarations des chefs d’établissement

Moins de la moitié des éleves
Entre 50 % et 75 % des éleves
Plus de 75 % des éleves
Pourcentage d’éléves scolarisés dans des établissements ol les types suivants d’activités de développement professionnel sont proposés en interne
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échangeant des idées ou du matériel spécialistes pour donner des travail abordant des problemes des ateliers sur le lieu de travail
sur certains modules de cours ou | formations a nos enseignants, sur particuliers rencontrés par pour des groupes spécifiques
certaines lecons en particulier leur lieu de travail Iétablissement d’enseignants
Royaume-Uni 100 94 100 98
Nouvelle-Zélande 100 93 99 98
Etats-Unis 99 92 98 97
Australie 99 92 98 97
Emirats arabes unis 100 91 98 97
Singapour 100 90 98 96
Qatar 100 88 97 97
P-S-J-G (Chine) 100 90 98 94
Pays-Bas 94 94 93 95
Macao (Chine) 100 95 84 93
Canada 100 89 95 88
Islande 98 89 95 87
Corée 95 90 96 88
Taipei chinois 94 92 91 91
Irlande 100 93 94 77
Allemagne 98 92 96 78
Israél 96 88 08 80
Estonie 97 97 92 70
Hong-Kong (Chine) 99 87 89 78
Russie 99 68 98 89
Pologne 100 95 97 62
Autriche 99 93 84 75
Portugal 98 90 90 71
Suisse 98 82 85 83
Albanie 100 69 88 90
CABA (Argentine) 96 79 92 71
Monténégro 99 77 80 83
inité-et-Tobago 94 87 91 66
République dominicaine 95 83 91 68
Malte 100 93 90 51
Roumanie 99 72 83 78
Jordanie 94 75 83 80
Thailande 90 88 88 64
Moldavie 99 43 99 90
Luxembourg 96 84 76 72
Moyenne OCDE 96 80 80 69
Lettonie 97 87 74 65
Belgique 97 76 75 72
Japon 71 80 84 85
Lituanie 96 94 83 45
Bulgarie 99 79 79 60
Slovénie 99 78 83 52
Croatie 97 73 77 62
Viet Nam 100 27 92 89
Costa Rica 94 79 82 48
ERYM 95 53 78 75
Chili 89 73 79 57
Suede 99 66 79 55
Uruguay 94 78 80 43
Danemark 99 77 61 56
Espagne 92 70 72 58
Liban 95 68 62 63
Finlande 100 72 63 51
Géorgie 100 49 72 62
Italie 93 71 68 52
Pérou 90 70 78 44
Grece 97 59 90 37
Norvege 98 51 71 62
France 93 58 64 59
République tcheque 98 81 57 38
Colombie 89 57 73 54
République slovaque 98 74 51 45
Mexique 94 56 68 50
Indonésie 96 74 55 38
Hongrie 99 59 40 47
Brésil 97 60 49 32
Kosovo 99 44 52 42
Turquie 94 53 30 45
Algérie 93 14 34 53
Tunisie 72 21 25 38

Les pays et économies sont classes par ordre décroissant du pourcentage d’éléves scolarisés dans des établissements ou des activités de développement professionnel sont proposées
en interne (moyenne de 4 activités).

Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableau 11.6.20.

StatlLink S http://dx.doi.org/10.1787/888933436298
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Dans 34 systemes d’éducation sur 68, les établissements favorisés sont mieux pourvus en personnel que les
établissements défavorisés, selon les chefs d’établissement, tandis que seule 'ERYM a fait état de la situation inverse
(voir le graphique 11.6.12 et le tableau 11.6.15). En moyenne, dans les pays de I'OCDE, les établissements publics sont
davantage affectés par un manque et une qualité médiocre du personnel enseignant que les établissements privés.
Dans 35 pays et économies, |"apprentissage des éleves est plus susceptible d’étre affecté par une pénurie du personnel
enseignant ou par l'inadéquation et la qualité médiocre de ce personnel dans les établissements publics. Il n’y a qu’en
France que la capacité a assurer I'enseignement dans les établissements publics est moins affectée par I'inadéquation
ou la qualité médiocre du personnel enseignant, aux dires des chefs d’établissement.

Dans environ la moitié des systemes d’éducation qui ont participé a I'enquéte PISA 2015, les éléves sont moins
performants dans les établissements oU, selon les chefs d’établissement, la capacité a assurer I’enseignement est affectée
dans une large mesure par une pénurie du personnel enseignant (voir le graphique 11.6.12). Apres contréle du profil
socio-économique des éléves et des établissements, une corrélation négative entre la pénurie de personnel enseignant
et la performance en sciences des éleves ne persiste que dans huit systemes d’éducation, vraisemblablement en raison
de la forte corrélation existant entre le manque ou l'inadéquation du personnel enseignant et le caractere défavorisé
des établissements sur le plan socio-économique mentionnée précédemment.

L'équité dans I"affectation des ressources peut également étre évaluée selon la mesure dans laquelle les chefs
d’établissement sont préoccupés par les ressources humaines dans leur établissement. Une affectation équitable
des ressources humaines impliquerait que les établissements fréquentés par les éleves défavorisés sur le plan socio-
économique soient au moins aussi bien pourvus que les établissements fréquentés par les éleves favorisés, afin
de compenser les inégalités dans I’environnement familial des éleves. Cet aspect est mesuré par I'indice d’équité
dans I'affectation des ressources (le personnel), qui évalue la mesure dans laquelle le profil socio-économique des
établissements présente une corrélation positive ou négative avec la préoccupation des chefs d’établissement a I’égard
du manque ou de I'inadéquation des ressources humaines dans I'établissement'?. Des valeurs positives indiquent que
les chefs des établissements défavorisés sont moins préoccupés par les ressources humaines dans leur établissement
que les chefs des établissements favorisés. 'ERYM est le seul pays ou les chefs des établissements défavorisés sont
moins préoccupés par les ressources humaines dans leur établissement que les chefs des établissements favorisés. En
Australie, dans la région CABA (Argentine), en Espagne, au Pérou, et dans 18 autres systemes d’éducation, ce sont les
chefs des établissements défavorisés qui sont davantage préoccupés (voir le tableau 11.6.16).

Dans certains systemes d’éducation, les ressources humaines sont mieux réparties entre les établissements favorisés et
défavorisés que ne le sont les ressources matérielles, selon les chefs d’établissement. Dans la région CABA (Argentine),
au Liban, a Macao (Chine), au Mexique et en Thailande, par exemple, les chefs des établissements défavorisés sont
plus préoccupés que ceux des établissements favorisés par les ressources matérielles que par les ressources humaines
dans leur établissement. Inversement, en Australie, en Espagne, en Nouvelle-Zélande et dans |’entité P-S-J-G (Chine),
ils sont relativement plus soucieux des ressources humaines que des ressources matérielles (voir le graphique 11.6.13).

Taille des classes et taux d’encadrement

La taille des classes peut affecter I'apprentissage a différents égards. Quand leurs classes sont denses, les enseignants
peuvent avoir moins de temps et d’attention a accorder a chaque éléve et leurs cours sont plus susceptibles d’'étre
perturbés par des éleves bruyants ou chahuteurs. Dans ce cas, les enseignants doivent parfois adopter d’autres méthodes
pédagogiques pour compenser, ce qui peut influer sur I’apprentissage.

Certaines études, notamment les études basées sur I’expérience STAR lancée au Tennessee, qui consistait a placer des éleves
au hasard dans des classes plus ou moins denses, montrent que les classes moins denses peuvent permettre d’améliorer
les résultats des éleves et étre plus bénéfiques pour les éleves défavorisés sur le plan socio-économique et appartenant aux
minorités (Dynarski, Hyman et Schanzenbach, 2013). Chetty et al. (2011) ont méme constaté des effets a long terme sur la
participation a I'enseignement supérieur, I’acces a la propriété et I'épargne. Toutefois, selon d’autres travaux de recherche,
la taille des classes n"aurait pas d’impact sur la performance des éléves (Woessmann et West, 2006). Par exemple, aucun
bénéfice a long terme quant aux revenus n’a été observé chez les éleves participant a I'expérience STAR au Tennessee qui
se trouvaient dans des classes moins denses (Chetty et al., 2011) ; il y a par ailleurs des classes denses dans de nombreux
pays asiatiques dans lesquelles la performance moyenne des éléves aux épreuves PISA est élevée (voir le graphique 11.6.16).
Compte tenu du coft relativement important que représenterait la réduction de la taille des classes, la décision a I'égard d’une
telle intervention doit dépendre au final de la mesure dans laquelle elle améliorerait les résultats des éléves par comparaison
avec d’autres interventions politiques moins colteuses (Fredriksson, Ockert et Oosterbeek, 2013).
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Graphique 11.6.12 = Indice de pénurie de personnel enseignant, caractéristiques des établissements
et performance en sciences
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1. Plus les valeurs de cet indice sont élevées, plus la pénurie de personnel enseignant est importante.

2. Par indice SESC, on entend I'indice PISA de statut économique, social et culturel.

Les pays et économies sont classés par ordre décroissant de I'indice de pénurie de personnel enseignant.
Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableau 11.6.15.

StatLink Sir=P http://dx.doi.org/10.1787/888933436301
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Graphique 11.6.13 = Equité de I'affectation des ressources matérielles et humaines
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Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableaux 11.6.3 et 11.6.16.

Statlink =™ http://dx.doi.org/10.1787/888933436319

Lors de I’'enquéte PISA 2015, les chefs d’établissement ont indiqué la taille moyenne des classes pour les cours en langue
d’enseignement!’ dans I’année modale des éléves de 15 ans. Les chefs d’établissement devaient également indiquer le
nombre total des enseignants et des éléves dans leur établissement, ce qui a permis de calculer le taux d’encadrement
(voir le tableau 11.6.26)'2. Selon les chefs d’établissement, on compte, en moyenne, 26 éléves par classe aux cours de
la langue d’enseignement dans les pays de 'OCDE. Dans la région CABA (Argentine), dans I'entité P-S-J-G (Chine),
en Turquie et au Viet Nam, on compte 40 éleves ou plus par classe, tandis qu’en Belgique, en Finlande, en Islande,
a Malte et en Suisse, on compte 20 éléves par classe ou moins.

Dans les pays de 'OCDE, I’éleve type fréquente un établissement ot I'on compte 13 éléves par enseignant (voir le
tableau 11.6.26). Le taux d’encadrement varie de prés de 30 éleves par enseignant au Brésil, en Colombie, au Mexique
et en République dominicaine, a moins de 10 éléves par enseignant en Albanie, en Belgique, en Grece, en Hongrie,
en Islande, au Luxembourg, a Malte et en Pologne.

La comparaison des taux d’encadrement et de la taille des classes permet de mesurer la capacité des ressources de réserve
en enseignants au sein des établissements. Dans les différents systemes d’éducation, on observe une corrélation positive
entre la taille des classes et les taux d’encadrement ; mais plusieurs systemes d’éducation présentent a la fois des classes
denses et des taux d’encadrement faibles ou moyens, notamment dans la région CABA (Argentine), en Géorgie, au Japon,
dans I’entité P-S-J-G (Chine) et a Singapour. Les enseignants dans ces systemes disposent peut-étre, par conséquent, de
plus de temps pour préparer leurs cours et pour des responsabilités autres que I’enseignement. En revanche, certains
systemes d’éducation présentent des classes moins denses, ou dans la moyenne, et des taux d’encadrement élevés, comme
en Allemagne, aux Etats-Unis, en Fédération de Russie (ci-apres dénommée « Russie »), en Irlande, en Nouvelle-Zélande,
aux Pays-Bas et au Royaume-Uni (voir le graphique 11.6.14).
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Graphique 11.6.14 = Relation entre la taille des classes et les taux d’encadrement

35
g A Allemagne B Austalie C Israél D Italie
2 Irlande République tcheque Liban Lituanie
= Nouvelle-Zélande Moldavie Qatar Norvege
£ Royaume-Uni Tunisie
_«E 30 ; : ‘ ‘République dominicaine
= 1. Autriche : @ Brésil
g 2. Bulgarie Colombie & 9 Mexique
% 3. Croatie
g 4. Estonie
5 5. ERYM
T 25 6. Monténégro
E 7. Uruguay
R2=0.25
i Chili
20 oFays-Bas | A Thailande _—
Kosovo ®
Pérou * i
i Costa Rica i'g:erle Jorganie /
_ Canada A4 P Taipei
. Etats—UnisQ\Q Roumanie Ipdo:esne ’chinois ® Viet Nam Turquie
Russie ¢ Ao S A S Corée M Chi @
‘“ : orée &Macao (Chine)
Danemark ®— Emirats arabes unis ’Géorgie @ P-S-J-G (Chine)
République sloyaque‘\’ B France‘\ Hong-Kong (Chine)
Suisse ¢ 1 ‘2 Espagne * |
; ® g 4 PR IK 2 Singapour @ Japon
. Slovénie C ; .
%D '/‘ ,,,,,,,,,,, DU — Trinité-et-Tobago - @ CABA (Argentine) |
Islande ' _ & Portugal Honerie ] ;
Belgique : Grece @ 8 :
Lettonie P @
: ologne Albanie
Malte
Luxembourg
5
15 20 25 30 35 40 45 50

Taille des classes de la langue d’enseignement
Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableau 11.6.26.

StatLink Sir=P™ http://dx.doi.org/10.1787/888933436320

Entre 2006 et 2015, les valeurs des deux mesures mentionnées ci-dessus ont diminué dans les pays de 'OCDE : la taille
des classes a diminué d’un éléve, et le taux d’encadrement a diminué de 0.7 éléve par enseignant (voir le tableau 11.6.28).
Dans les systemes d’éducation ayant participé a I’enquéte PISA, la taille des classes a augmenté au Danemark, en
Irlande, aux Pays-Bas, au Portugal et particulierement en Turquie, ou elle est passée de 34 a 47 éleves. La taille des
classes a diminué dans 27 systemes d’éducation, notamment en Grece (ou elle est passée de 35 a 24 éleves par classe),
a Hong-Kong (Chine), en Indonésie, en Lettonie, a Macao (Chine) et en Uruguay. Le taux d’encadrement a augmenté
dans 9 systemes d’éducation au cours de cette période, notamment en Colombie et aux Pays-Bas, et a diminué dans
30 systemes d’éducation, notamment au Chili, a Hong-Kong (Chine), a Macao (Chine) et en Tunisie. En Turquie, la taille
des classes a augmenté et le taux d’encadrement a diminué, tandis qu’en Colombie, en Grece, en ltalie, au Luxembourg
et au Qatar, la taille des classes a diminué et le taux d’encadrement a augmenté.

En moyenne, dans les pays de 'OCDE, des classes denses et des taux d’encadrement élevés sont plus souvent observés
dans les établissements favorisés sur le plan socio-économique par rapport aux établissements défavorisés, dans les
établissements en milieu urbain par rapport aux établissements en milieu rural, dans les établissements publics par
rapport aux établissements privés, ainsi que dans le deuxieme cycle de I'enseignement secondaire par rapport au premier
cycle de I'enseignement secondaire (voir les tableaux 11.6.29 et 11.6.30). Par exemple, en Italie, on compte 8 éleves par
enseignant dans les établissements défavorisés contre 13 éleves par enseignant dans les établissements favorisés. Au Chili
et dans I'ERYM, la différence des taux d’encadrement entre les établissements en milieu urbain et les établissements en
milieu rural est environ de dix éléves par enseignant. Mais dans quelques pays, les classes sont plus denses ou les taux
d’encadrement sont plus élevés dans les établissements défavorisés que dans les établissements favorisés. Par exemple,
en République dominicaine, on compte 13 éléves de plus par enseignant dans les établissements défavorisés par rapport
aux établissements favorisés. Dans ce pays, certains éléves peuvent étre défavorisés en termes de ressources a la fois
chez eux et dans leur établissement.

RESULTATS DU PISA 2015 (VOLUME II) : POLITIQUES ET PRATIQUES POUR DES ETABLISSEMENTS PERFORMANTS ~ © OCDE 2017 ‘ 223



http://dx.doi.org/10.1787/888933436320

RESSOURCES INVESTIES DANS L'EDUCATION

Graphique I1.6.15 = Relation entre la taille des classes et les taux d’encadrement,
et performance en sciences
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Remarques : Les valeurs statistiquement significatives sont indiquées dans une couleur plus foncée (voir I'annexe A3).

Les analyses de régression prennent en compte le profil socio-économique des éléves et des établissements.

Les pays et économies sont classés par ordre décroissant de [’évolution du score en sciences associée a I"augmentation d’une unité du nombre d’éleves
par enseignant.

Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableaux 11.6.29 et 11.6.30.

StatLink SusP™ http://dx.doi.org/10.1787/888933436337

224 ‘ © OCPE 2017 RESULTATS DU PISA 2015 (VOLUME II) : POLITIQUES ET PRATIQUES POUR DES ETABLISSEMENTS PERFORMANTS



http://dx.doi.org/10.1787/888933436337

RESSOURCES INVESTIES DANS L'EDUCATION

Les éleves des établissements ol les classes sont plus denses et les taux d’encadrement plus élevés obtiennent un meilleur
score en sciences, en moyenne, dans les pays de I'OCDE (voir le graphique 11.6.15). La corrélation positive entre le taux
d’encadrement et la performance en sciences des éléves est particulierement forte en Belgique, a Hong-Kong (Chine),
a Macao (Chine), au Qatar et a Trinité-et-Tobago, et la corrélation positive entre la taille des classes et la performance en
sciences des éléves est particulierement forte en France et aux Pays-Bas. Aprés controle du profil socio-économique des
éleves et des établissements, le score en sciences des éléves a Hong-Kong (Chine), par exemple, augmente de 9 points
pour chaque éléve supplémentaire par enseignant dans I’établissement. A I’échelle des systemes, la taille moyenne des
classes pour les cours en langue d’enseignement et la performance moyenne en sciences ne présentent pas de relation
linéaire. La performance des éléves est modérément moins élevée dés lors que le nombre d’éléves par classe passe de
20 a 35 éleves, tandis qu’elle est relativement plus élevée au-dela de ce nombre, principalement en raison des scores
élevés et des classes denses couramment observés dans les pays de I’Asie de I'Est, comme au Japon, a Macao (Chine),
dans l'entité P-S-J-G (Chine), a Singapour, au Taipei chinois et au Viet Nam (voir le graphique 11.6.16).

Les relations entre la taille des classes / le taux d’encadrement et les résultats des éléves doivent étre interprétées avec
précaution, étant donné qu’il est possible que certains systemes d’éducation réduisent la taille des classes ou le taux
d’encadrement en vue d’améliorer des performances médiocres. En outre, les établissements présentant des résultats
faibles ont souvent des difficultés a retenir ou attirer les bons éleves, ce qui peut affecter leur performance scolaire globale.

Par exemple, I'un des avantages des classes moins denses souvent mentionné est que les enseignants peuvent accorder
plus d’attention aux éleves individuellement, notamment a ceux qui ont le plus besoin d’un soutien scolaire. Les résultats
de I’enquéte PISA 2015 montrent que, en moyenne, dans les pays de I'OCDE, les éleves des établissements ol les
classes sont moins denses étaient plus susceptibles d’indiquer que leurs enseignants adaptent leurs cours aux besoins
et connaissances des éléves'3, qu’ils apportent un soutien individualisé aux éléves en difficulté et qu’ils modifient la
structure de leur legon si les éleves peinent a suivre (voir le graphique 11.6.17). Ceci se vérifie notamment au Luxembourg,
en République slovaque et en Russie, apres contrdle du profil socio-économique des éleves et des établissements.

Graphique I1.6.16 = Relation entre la taille des classes et la performance en sciences
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Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableaux 1.2.3 et 11.6.26.
StatLink S http://dx.doi.org/10.1787/888933436345
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Graphique I1.6.17 = Taille des classes et indice de pédagogie différenciée
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1. Le profil socio-économique est mesuré par I'indice PISA de statut économique, social et culturel.
Remarque : Les coefficients de corrélation statistiquement significatifs sont indiqués dans une couleur plus foncée (voir I'annexe A3).

Countries and economies are ranked in descending order of the regression coefficient, after accounting for students’ and schools’ socio-economic profile.
Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableau 11.6.31.
StatlLink Sir=P http://dx.doi.org/10.1787/888933436356

RESSOURCES TEMPORELLES

Depuis I’étude fondatrice de John B. Carroll (1963) sur la mesure dans laquelle I'apprentissage des éléves est fonction

de leur exposition a I’enseignement selon le temps dont ils ont besoin (outre la qualité de I’enseignement ainsi que

I'engagement et les compétences des éleves), les responsables politiques et les professionnels de I'éducation cherchent a

déterminer comment organiser la journée de classe au mieux pour optimiser I’apprentissage (Bloom, 1968). Il ressort de

la littérature spécialisée que I’accroissement du temps d’apprentissage peut améliorer les résultats scolaires, par exemple

en offrant davantage de possibilités aux enseignants et aux éléves de couvrir le programme scolaire, d’en réviser les
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contenus, de donner/recevoir un retour d’information et d’entreprendre des activités pratiques (Carroll, 1989 ; Marzano,
2003 ; Patall, Cooper et Allen, 2010). Accroitre le temps d’apprentissage peut impliquer, par exemple, d’allonger les
journées ou I’année scolaire, ou de raccourcir les pauses déjeuner. Toutefois, un temps d’apprentissage plus important
n’entraine pas nécessairement une amélioration des résultats des éleves (Hattie, 2009), et peut méme entrainer de la fatigue
et de I’ennui chez les éleves ainsi que de I"épuisement chez les enseignants (Patall, Cooper et Allen, 2010). La question
essentielle est de savoir dans quelle mesure le temps d’enseignement alloué se traduit en heures de cours effectives, en
temps d’engagement effectif et, au final, en temps d’apprentissage productif ou effectif (Gromada et Shewbridge, 2016).

Temps d’enseignement effectif

La plupart des systemes d’éducation établissent le nombre total d’heures de travail que les enseignants doivent effectuer
par semaine ou par an afin de percevoir un salaire a temps plein. Le temps de travail requis peut inclure le temps que les
enseignants consacrent a la fois a I’enseignement et a diverses taches, parmi lesquelles la préparation des cours, la correction
des devoirs faits a la maison par les éleves, la notation de leurs devoirs et évaluations, ou la participation aux réunions du
personnel ou aux activités de développement professionnel. Le temps d’enseignement effectif, qui peut étre différent du
temps d’enseignement officiellement prévu dans certains pays, est le nombre moyen d’heures par an que les enseignants
consacrent a enseigner aupres d’un groupe ou d’une classe d’éléves, heures supplémentaires comprises. Il offre ainsi un
apercu de la charge d’enseignement effectif des enseignants dans son ensemble (OCDE 2016b, indicateur DA4).

Le temps alloué a ces diverses activités varie considérablement entre les pays, car le temps que les enseignants consacrent
a I'enseignement est affecté par de nombreux facteurs, parmi lesquels les conventions collectives et accords contractuels,
I’absentéisme des enseignants, la pénurie d’enseignants ou les variations de la charge d’enseignement liées a I’évolution
de carriere d’un enseignant (les enseignants débutants ayant une charge d’enseignement réduite). Les données a I’échelle
des systemes révelent que le temps d’enseignement effectif dans les pays et économies ayant participé a I'enquéte PISA
varie de moins de 500 heures par an a Malte, au Qatar, en Russie, au Taipei chinois et en Uruguay, a plus de 800 heures
par an en Australie et en République dominicaine, dans les premier et deuxieme cycles de I'enseignement secondaire
(voir le tableau 11.6.55). Aux Etats-Unis, le temps d’enseignement effectif excede aussi 800 heures par an dans le premier
cycle de I’enseignement secondaire.

On observe également des variations selon le niveau d’enseignement. Parmi les pays de I"OCDE pour lesquels des
données sont disponibles concernant les deux cycles de I’enseignement secondaire, le temps d’enseignement moyen
est de 662 heures par an dans le premier cycle de I'enseignement secondaire et de 619 heures dans le deuxieme cycle
de I’enseignement secondaire. La différence concernant le temps d’enseignement total entre ces deux niveaux de
I’enseignement est beaucoup moins importante parmi les pays partenaires, les enseignants consacrant a I’enseignement,
en moyenne, 595 heures par an dans le premier cycle de I’enseignement secondaire et 589 heures par an dans le
deuxieéme cycle de I’enseignement secondaire.

Temps d’apprentissage des éléves

Temps prévu d’apprentissage a I’école

Les systemes d’éducation prennent des décisions a propos du temps qui doit étre consacré a l'instruction et de ce qui doit
étre enseigné aux éleves en fonction de leur age. Le temps total d’instruction prévu est une estimation du nombre d’heures
de cours, parties obligatoire et non obligatoire du programme confondues, tel qu’il est fixé par la réglementation. En
moyenne, dans les pays de I'OCDE, les éléves sont censés avoir suivi 7 677 heures de cours environ dans I’enseignement
primaire et secondaire entre le début de leur scolarité et ’age de 14 ans. Ce temps d’instruction est en grande partie
obligatoire (OCDE, 2016b ; voir le tableau 11.6.53). Le temps total d’instruction prévu pour les éleves jusqu’a I’age de
14 ans représente plus de 9 500 heures au Chili et au Danemark, mais moins de 6 000 heures en Bulgarie, en Croatie,
en Estonie, en Finlande, en Géorgie, en Lituanie, au Monténégro et en Pologne.

Dans la plupart des systemes d’éducation, le temps d’apprentissage est plus important chez les éleves plus agés que
chez les éléves plus jeunes. La différence concernant le temps moyen d’instruction prévu par an pour les éléves agés de
12 a 14 ans en comparaison du temps moyen prévu pour les éléves jusqu’a I’age de 9 ans varie selon les pays. Elle peut
représenter une augmentation de moins de 10 % au Canada, au Chili, en Irlande, en Israél, en Italie, a Macao (Chine)
et au Pérou, jusqu’a plus de 40 % en Bulgarie, en Croatie, en Géorgie, en Lituanie, au Mexique et au Taipei chinois. En
revanche, en Grece, au Luxembourg, a Malte, au Portugal, a Singapour et en Uruguay, le temps d’instruction prévu pour
les éleves plus agés est moins important que pour les éleves plus jeunes. En Gréce, au Portugal et en Uruguay, les éléves
agés de 12 a 14 ans regoivent un temps d’instruction inférieur, en moyenne, de 15 % a 26 % a celui des éléves agés de
9 ans et en deca (voir le tableau 11.6.53).
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Temps d’apprentissage des éléves durant les cours normaux

Lors de I'enquéte PISA 2015, les éléves ont indiqué la durée moyenne de leurs cours (en minutes), leur nombre total de
cours par semaine et leur nombre de cours par semaine en sciences, en langue d’enseignement et en mathématiques.
Dans les pays de 'OCDE, les éleves ont indiqué qu’ils suivent, sur une base hebdomadaire, 26 heures 56 minutes de
cours au total, dont 3 heures 30 minutes de cours en sciences, 3 heures 36 minutes de cours en langue d’enseignement
et 3 heures 39 minutes de cours en mathématiques (voir le graphique 11.6.18 et le tableau 11.6.32).

Le temps d’apprentissage des éléves durant les cours normaux varie entre les systemes d’éducation. Les éleves au Chili,
en Corée, au Costa Rica, dans I'entité P-S-J-G (Chine), au Taipei chinois, en Thailande et en Tunisie suivent au moins
30 heures de cours normaux (toutes matiéres confondues) par semaine, tandis que les éléves au Brésil, en Bulgarie, en
Finlande, en Lituanie, en République slovaque et en Uruguay suivent moins de 25 heures de cours par semaine. Au Chili,
aux Emirats arabes unis, dans I’entité P-S-J-G (Chine), au Qatar, en Russie et a Singapour, les éleves de 15 ans suivent
plus de cinq heures de cours normaux de sciences par semaine, tandis qu’en Irlande, en Islande, au Monténégro et
en Norvege, ils en suivent moins de la moitié. Au Chili, au Pérou et a Singapour, les éléves suivent plus de cing heures de
cours normaux de mathématiques, tandis qu’en Autriche, en Bulgarie, en Croatie et au Monténégro, ils en suivent moins
de la moitié. Au Canada, au Chili, au Danemark et & Hong-Kong (Chine), les éléves de 15 ans suivent cing heures de
cours en langue d’enseignement par semaine, tandis que les éléves en Autriche, en Finlande et en Russie suivent moins
de 2 heures 30 minutes de cours en langue d’enseignement par semaine.

Au sein méme des systemes d’éducation, le temps d’apprentissage prévu dans les cours normaux varie, notamment
entre les établissements aux profils socio-économiques différents (voir le tableau 11.6.36). Dans les pays de 'OCDE, les
éleves des établissements favorisés suivent 27 heures 15 minutes de cours normaux par semaine, tandis que cette durée
est de 26 heures 33 minutes par semaine pour les éleves des établissements défavorisés. Cette différence est observée
dans 31 pays sur 56 pays pour lesquels des données sont disponibles et excede 3 heures de cours supplémentaires par
semaine dans les établissements favorisés aux Etats-Unis, dans I’entité P-S-J-G (Chine), au Taipei chinois et en Uruguay.
Cette différence s’explique peut-étre en partie par le fait que les éleves favorisés agés de 15 ans sont plus susceptibles de
fréquenter des établissements du deuxieme cycle de I’enseignement secondaire, ot davantage de temps d’apprentissage
est prévu par rapport aux établissements du premier cycle de I'enseignement secondaire.

En moyenne, dans les pays de 'OCDE, et dans une majorité des systemes d’éducation, les éleves qui fréquentent
un établissement favorisé sur le plan socio-économique passent plus de temps en cours de sciences que ceux des
établissements défavorisés (voir le graphique 11.16.19 et le tableau 11.6.33). La différence est de 41 minutes par semaine
en moyenne dans les pays de 'OCDE, mais elle excéde 2 heures par semaine en Allemagne et en Croatie. Dans les
pays de 'OCDE, les éléves des établissements favorisés passent également plus de temps en cours de mathématiques
que les éléves des établissements défavorisés (8 minutes supplémentaires par semaine) ; quant aux cours en langue
d’enseignement, aucune différence n’est observée (voir les tableaux 11.6.34 et 11.6.35).

En moyenne, dans les pays de I'OCDE, et dans 14 pays et économies sur 48, les éleves des établissements privés passent
plus de temps en cours normaux de sciences que ceux des établissements publics (voir le graphique 11.6.19). Au Brésil,
en Croatie et en Nouvelle-Zélande, par exemple, la différence est de plus de 80 minutes par semaine, en faveur des
établissements privés (voir le tableau 11.6.33).

L'enquéte PISA a examiné la relation entre le temps prévu pour les cours de sciences, les cours en langue d’enseignement
et les cours de mathématiques d’une part, et d’autre part la performance des éléves aux épreuves PISA correspondantes
(sciences, compréhension de |’écrit et mathématiques). En moyenne, dans les pays de 'OCDE, et dans trois systemes
d’éducation sur quatre, les éléves qui passent plus de temps en cours de sciences obtiennent un score plus élevé en
sciences, méme apres controle du profil socio-économique des éléves et des établissements (voir le graphique 11.6.19).
Pour chaque heure supplémentaire passée en cours de sciences, le score en sciences des éléves dans les pays de
I'OCDE augmente de 5 points, et il augmente de 8 points avant contréle du profil socio-économique des éleves et des
établissements (voir le tableau 11.6.33).

Dans la plupart des systemes d’éducation, la corrélation entre le temps passé en cours de mathématiques et la performance
en mathématiques est positive mais beaucoup plus faible que celle concernant les cours de sciences et la performance
en sciences, tandis que la corrélation entre le temps prévu pour les cours en langue d’enseignement et les scores en
compréhension de |'écrit est négative dans pres de la moitié des pays et économies ayant participé a I’enquéte PISA (voir
les tableaux 11.6.34 et 11.6.35). La corrélation positive plus forte entre le temps passé en cours de sciences et la performance
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Graphique 11.6.18 = Temps hebdomadaire consacré a I'apprentissage dans les cours normaux
Résultats fondés sur les déclarations des éleves

Temps d’apprentissage prévu dans les cours normaux pour les éleves de 15 ans
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Les pays et économies sont classés par ordre décroissant du temps total d’apprentissage prévu dans les cours normaux.
Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableau 11.6.32.
StatLink Si=P¥ http://dx.doi.org/10.1787/888933436364
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en sciences pourrait refléter le fait que les éléves agés de 15 ans qui suivent plus de cours de sciences fréquentent des
filieres, des établissements ou des classes plus sélectifs. Cela pourrait également s’expliquer par le fait que les compétences
en sciences, notamment dans le domaine des sciences de la vie, s’acquiérent de fagon plus linéaire que les compétences
nécessaires pour les épreuves PISA de compréhension de I’écrit et de mathématiques. Le récent rapport de I'OCDE, Tous
égaux face aux équations ¢ (OCDE, 2016d), propose et examine un argument similaire concernant I’apprentissage des
mathématiques. Une exposition plus fréquente aux concepts et formules mathématiques est associée a une meilleure
performance vis-a-vis des problemes courants, c’est-a-dire lorsque les éléves doivent utiliser une formule simple, mais
semble insuffisante lorsqu’ils doivent résoudre des probléemes moins courants.

Graphique 11.6.19 = Temps d’apprentissage prévu dans les cours de sciences, caractéristiques
des établissements et performance en sciences
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1. Par indice SESC, on entend I'indice PISA de statut économique, social et culturel.
Les pays et économies sont classés par ordre décroissant du temps hebdomadaire consacré aux cours normaux de sciences.
Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableau 11.6.33.

StatLink Sir=P http://dx.doi.org/10.1787/888933436374
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Temps d’apprentissage en dehors des journées de classe

Les éleves ont indiqué le nombre d’heures par semaine qu’ils consacrent d’habitude, en dehors des heures de classe
prévues dans leur emploi du temps scolaire, a étudier les sciences, la langue d’enseignement, les mathématiques, les
langues étrangeres et autres matiéres, y compris le temps dédié aux devoirs a la maison, a des cours supplémentaires et
a I’étude personnelle. Dans les pays de I'OCDE, les éléves consacrent, sur une base hebdomadaire et en dehors de leurs
journées de classe, 3.2 heures a I'étude des sciences, 3.8 heures a I'étude des mathématiques, 3.1 heures a I'étude de la
langue d’enseignement, 3.1 heures a I’étude de langues étrangeres, et presque 4 heures a I’étude d’autres matieres (voir
le graphique 11.6.20). Toutes matieres confondues, aux Emirats arabes unis, dans I’entité P-S-J-G (Chine), au Qatar, en
République dominicaine et en Tunisie, les éleves ont indiqué qu’ils consacrent au moins 25 heures par semaine a leurs
études en dehors des heures de cours prévues dans leur emploi du temps scolaire ; en Allemagne, en Finlande, en Islande,
au Japon, aux Pays-Bas, en Suede et en Suisse, ils y consacrent moins de 15 heures par semaine.

Dans les pays de I'OCDE, les éléves des établissements défavorisés consacrent davantage de temps a étudier en
dehors de leurs journées de classe (18 heures par semaine) que les éléves des établissements favorisés (17 heures
par semaine) (voir le graphique 11.6.21). Les données de I’enquéte PISA 2012 concernant le temps que les éléves
consacrent & participer a des activités d’apprentissage en dehors de leurs journées de classe (OCDE, 2013) suggerent
que, dans la plupart des systemes d’éducation, ces différences doivent étre interprétées comme résultant d’une mesure
compensatoire visant a offrir la possibilité aux éléves en difficulté, plus susceptibles d’étre issus d’un milieu défavorisé,
de réduire I’écart de performance qui les sépare des éleves plus performants. La question importante est de savoir si
les établissements organisent ces activités supplémentaires et en assument le colt, ou bien si cette charge incombe
aux familles.

La situation est sans doute plus préoccupante en Corée, en Croatie, en Italie, au Japon, a Macao (Chine) et au Taipei chinois,
ou les éleves des établissements favorisés consacrent plus de temps a étudier en dehors de leurs journées de classe,
augmentant ainsi probablement I’écart de performance entre les éléves favorisés et les éleves défavorisés. Si ces différences
résultent de cours particuliers que suivent les éléves et d’un systeme d’éducation paralléle bien installé, comme certaines
études le suggerent a propos des systemes d’éducation de I’Asie de I’Est (Bray et Lykins, 2012), le principe d’une éducation
de qualité (et gratuite) pour tous pourrait s’en trouver ébranlé.

En moyenne, dans les pays de I'OCDE, les éleves ayant indiqué qu’ils consacraient plus de temps a étudier en dehors
de leurs journées de classe obtiennent un score moins élevé aux épreuves PISA (voir les tableaux 11.6.38, 11.6.39, 11.6.40
et 11.6.41). Apres contrdle du profil socio-économique des éleves et des établissements, pour chaque heure supplémentaire
que les éléves consacrent a étudier les sciences et la langue d’enseignement en dehors de leurs journées de classe, leur
score diminue environ de 2 points et de 3 points, respectivement, aux épreuves PISA correspondantes. En mathématiques,
leur score diminue de 3 points pour chaque heure supplémentaire dédiée a I’étude des mathématiques en dehors de
leurs cours normaux dans cette matiére.

Si I’on compare le temps d’apprentissage pendant la journée de classe et en dehors de celle-ci, certains pourraient
avancer que le temps d’apprentissage pendant la journée de classe est plus efficace. Une autre interprétation possible
est que les éleves en difficulté scolaire sont plus susceptibles de participer a des activités d’apprentissage en dehors de
leurs journées de classe ou a investir davantage d’efforts dans leurs études personnelles a la maison afin de réduire leur
écart avec les éleves plus performants. De méme, a I’échelle des pays, plus les éleves consacrent de temps a étudier en
dehors de leurs journées de classe, moins leurs résultats en sciences sont élevés (voir le graphique 11.6.22).

Combiner le nombre total d’heures que les éléves consacrent a apprendre ou étudier au sein de leur établissement
et en dehors de celui-ci, et leurs scores en sciences, en compréhension de I’écrit et en mathématiques, permet de se
faire une idée approximative de I'efficacité des éleves en matiere d’apprentissage. Bien sir, le temps d’apprentissage
ainsi mesuré ne permet pas de rendre compte précisément du temps d’apprentissage accumulé par les éleves tout au
long de leurs études, mais il renseigne sur le temps qu’ils consacrent volontairement a apprendre et a étudier dans
les différents pays.

Le ratio entre les scores PISA et le temps d’apprentissage au sein des établissements ainsi qu’en dehors de ceux-ci (c’est-
a-dire le nombre de points de score associé a chaque heure d’apprentissage) ne reflete pas nécessairement I'efficacité du
systeme d’éducation. Si les éléves apprennent principalement a I’école et en travaillant pour leurs cours, ils apprennent
également des connaissances des personnes avec qui ils ont des interactions, comme les membres de leur famille et les
autres éleves. Les ratios peuvent par conséquent étre interprétés de diverses fagons. lls peuvent donner des indications
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Graphique 11.6.20 = Temps consacré a I'apprentissage en dehors des journées de classe

Résultats fondés sur les déclarations des éléves
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Les pays et économies sont classés par ordre décroissant du temps total consacré a I'apprentissage en dehors des journées de classe.

Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableau 11.6.37.

StatLink SuSP™ http://dx.doi.org/10.1787/888933436384
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Graphique 11.6.21 = Temps consacré a |’apprentissage en dehors des journées de classe,
selon le profil socio-économique des établissements

Résultats fondés sur les déclarations des éléves
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Remarque : Les différences statistiquement significatives dans le nombre d’heures consacrées a I’apprentissage en dehors des journées de classe entre les
établissements se situant dans le quartile supérieur de I'indice PISA de statut économique, social et culturel et ceux se situant dans le quartile inférieur de
cet indice sont indiquées en regard du nom du pays/de I'économie.

Nombre d’heures consacrées a I'apprentissage en dehors des heures de classe prévues dans I'emploi du temps scolaire, y compris le temps dédié aux
devoirs, a des cours supplémentaires et a I’étude personnelle..

Les pays et économies sont classés par ordre décroissant de la différence entre les établissements se situant dans le quartile supérieur de I'indice PISA de
statut économique, social et culturel et ceux se situant dans le quartile inférieur de cet indice.

Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableau 11.6.41.
StatLink Sir=M™ http://dx.doi.org/10.1787/888933436399
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sur la qualité du systeme d’éducation, et donner également des indications sur les différences en termes de temps
d’apprentissage entre les différents niveaux d’enseignement. Par exemple, il est possible que les éléves dgés de 15 ans
dans certains systemes d’éducation compensent un temps restreint consacré a I’apprentissage lors des étapes antérieures
de leur scolarité (ou qu’ils récoltent les bénéfices d’un temps d’apprentissage plus conséquent). Le ratio entre le temps
d’apprentissage et les scores PISA peut aussi indiquer que, pour réussir sur le plan scolaire, les éléves dans certains
systemes d’éducation doivent consacrer plus de temps a |’apprentissage prévu ou a un apprentissage délibéré parce qu’ils
ont moins d’opportunités d’apprendre de fagon informelle en dehors de I’école. Les faibles ratios entre les scores PISA
et le temps d’apprentissage observés dans certains pays et économies qui enregistrent des scores PISA élevés peuvent
aussi étre le signe d’une diminution de l'efficacité du temps d’apprentissage, ou d’un accroissement de la difficulté a
atteindre des scores PISA élevés.

Sur la base de cette analyse, les éléves en Allemagne, en Finlande, au Japon et en Suisse consacrent moins de temps a
I’apprentissage, par rapport aux éléves d’autres pays, en comparaison du score qu'’ils atteignent aux épreuves PISA en
sciences, tandis que les éleves aux Emirats arabes unis, au Pérou, au Qatar, en République dominicaine, en Thailande
et en Tunisie consacrent plus de temps a l’apprentissage en comparaison de la performance qu’ils atteignent (voir
le graphique 11.6.23). En République dominicaine, par exemple, le ratio entre le score en sciences et le temps total
d’apprentissage, a I"école et en dehors de I'école, est de 6.6 points de score par heure, tandis qu’il est de 14.7 points de
score par heure en Finlande.

Graphique 11.6.22 = Relation entre le temps consacré a I'apprentissage en dehors des journées de
classe et la performance en sciences
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Remarque : Nombre d’heures consacrées a I’apprentissage en dehors des heures de classe prévues dans I’emploi du temps scolaire, y compris le temps
dédié aux devoirs, a des cours supplémentaires et a |’étude personnelle.

Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableaux 1.2.3 et 11.6.41.
StatlLink Sir=r™ http://dx.doi.org/10.1787/888933436409
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Graphique 11.6.23 = Rapport entre le temps d'apprentissage et les scores PISA
Résultats fondés sur les déclarations des éléves, moyenne OCDE
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d’apprentissage | des journées Temps total d’apprentissage en sciences de I'écrit mathématiques
prévu a l'école de classe d’apprentissage | en pourcentage | par heure de par heure de par heure de
(en nombre (en nombre (en nombre du temps temps total temps total temps total

d’heures) d’heures)’ d’heures) disponible? d’apprentissage | d’apprentissage | d’apprentissage
Finlande 24.2 11.9 36.1 45.1 14.7 14.6 14.2
Allemagne 25.5 11.0 36.5 45.7 13.9 13.9 13.8
Suisse 25.1 13.4 38.4 48.0 13.2 12.8 13.6
Japon 27.5 13.6 41.1 51.4 131 12.5 12.9
Estonie 25.4 17.4 42.8 53.5 12.5 12.1 12.1
Suede 259 13.7 39.6 49.6 12.4 12.6 12.5
Pays-Bas 26.8 14.2 41.0 51.2 12.4 12.3 12.5
Nouvelle-Zélande 25.3 16.7 41.9 52.4 12.2 12.1 11.8
Australie 25.7 16.8 42.6 53.2 12.0 11.8 11.6
République tcheque 25.1 16.1 41.3 51.6 11.9 11.8 11.9
Macao (Chine) 28.3 16.2 44.5 55.7 11.9 11.4 12.2
Royaume-Uni 26.5 17.0 43.4 54.3 11.7 11.5 11.3
Canada 271 18.2 45.2 56.5 11.7 11.6 11.4
Belgique 27.7 15.3 43.1 53.8 11.7 11.6 11.8
France 27.2 15.4 42.6 53.3 11.6 1.7 11.6
Norvege 25.0 17.9 43.0 53.7 11.6 11.9 11.7
Slovénie 271 17.3 44.5 55.6 11.5 11.4 11.5
Islande 26.3 15.0 41.3 51.7 11.5 11.7 11.8
Luxembourg 26.6 15.6 42.2 52.7 11.4 11.4 11.5
Irlande 28.4 15.8 44.2 55.3 11.4 11.8 11.4
Lettonie 25.2 18.2 43.3 54.2 11.3 11.3 11.1
Hong-Kong (Chine) 28.8 17.7 46.4 58.0 11.3 11.3 11.8
Moyenne OCDE 26.9 171 44.0 55.0 11.2 11.2 1.1
Taipei chinois 31.8 16.4 48.2 60.2 111 10.3 11.3
Autriche 28.8 15.9 44.8 56.0 1.1 10.8 11.1
Portugal 28.2 17.2 45.4 56.7 11.0 11.0 10.8
Uruguay 23.1 16.4 39.5 49.4 11.0 11.1 10.6
Lituanie 24.7 18.5 43.2 54.0 11.0 10.9 11.1
Singapour 28.6 22.2 50.8 63.5 10.9 10.5 11.1
Danemark 27.3 18.7 46.0 57.5 10.9 10.9 11.1
Hongrie 26.2 17.7 43.9 54.9 10.9 10.7 10.9
Pologne 27.8 18.6 46.4 58.0 10.8 10.9 10.9
République slovaque 24.5 18.5 42.9 53.7 10.7 10.5 11.1
Espagne 28.3 18.2 46.5 58.2 10.6 10.6 10.4
Croatie 26.1 19.8 45.9 57.4 10.3 10.6 10.1
Etats-Unis 27.7 20.4 48.1 60.1 10.3 10.3 9.8
Israél 28.4 17.1 45.5 56.9 10.3 10.5 10.3
Bulgarie 243 19.3 43.6 54.5 10.2 9.9 10.1
Corée 30.3 20.2 50.5 63.1 10.2 10.2 10.4
Russie 259 22.6 48.5 60.6 10.0 10.2 10.2
Italie 28.6 21.2 49.8 62.2 9.7 9.7 9.8
Grece 27.0 21.3 48.4 60.4 9.4 9.7 9.4
P-S-J-G (Chine) 30.1 27.0 57.1 71.4 9.1 8.6 9.3
Colombie 26.6 19.7 46.3 57.9 9.0 9.2 8.4
Chili 319 18.2 50.1 62.6 8.9 9.2 8.4
Mexique 27.8 20.1 47.9 59.9 8.7 8.8 8.5
Brésil 249 21.8 46.7 58.4 8.6 8.7 8.1
Costa Rica 31.5 18.0 49.5 61.9 8.5 8.6 8.1
Turquie 259 24.5 50.4 63.0 8.4 8.5 8.3
Monténégro 26.0 24.2 50.2 62.7 8.2 8.5 8.3
Pérou 29.1 21.0 50.1 62.6 7.9 7.9 7.7
Qatar 28.7 25.7 54.4 68.0 7.7 7.4 7.4
Thailande 31.8 23.5 55.3 69.1 7.6 7.4 7.5
Emirats arabes unis 28.8 29.7 58.5 73.1 7.5 7.4 7.3
Tunisie 30.1 25.6 55.7 69.7 6.9 6.5 6.6
République dominicaine 25.1 25.0 50.1 62.7 6.6 7.1 6.5

1. Nombre d’heures consacrées a 'apprentissage en dehors des heures de classe prévues dans I'emploi du temps scolaire, y compris le temps dédié aux
devoirs, a des cours supplémentaires et a I'étude personnelle.

2. A I'exclusion du temps de sommeil (8 heures) et des week-ends.

Les pays et économies sont classés par ordre décroissant des points de score en sciences par heure de temps total d’apprentissage.
Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableaux 1.2.3, 1.4.3, 1.5.3, 11.6.32 et 11.6.41.

StatLink sw=m http://dx.doi.org/10.1787/888933436411

Aide aux devoirs dans les établissements

Les devoirs a la maison sont un moyen d’aider les éléves a identifier ce qu’ils ont appris et a mettre ces contenus en
application, de stimuler davantage les éléves performants, et de s’assurer que les éleves en difficulté apprennent les
contenus essentiels (OCDE, 2014). Les rapports sur les évaluations PISA précédentes ont montré que le fait de consacrer
plus de temps aux devoirs a la maison (qui peut représenter jusqu’a sept heures de travail par semaine) est associé a de
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meilleurs résultats scolaires (OCDE, 2016a). Toutefois, ces bénéfices ne peuvent se concrétiser que si les éleves disposent
d’assez de temps et d’un endroit calme pour étudier, et s’ils sont entourés de personnes instruites qui peuvent les motiver
et les guider au besoin. Les programmes d’aide aux devoirs organisés par les établissements peuvent offrir les conditions
adéquates pour que les éléves fassent leurs devoirs et qu’ils prennent confiance en eux, notamment pour les éleves qui
ne participeraient pas a ce type de programmes en dehors de |’établissement (Beck, 1999 ; Cosden et al., 2001).

Lors de I'enquéte PISA 2015, pour la premiére fois, les chefs d’établissement ont indiqué si leur établissement met a
disposition une salle d’études ou les éleves peuvent faire leurs devoirs et si du personnel est disponible pour les aider
dans cette tache. Dans les pays de I'OCDE, environ trois éléves sur quatre sont scolarisés dans des établissements ol
une salle d’études est a leur disposition pour faire leurs devoirs, et trois éléves sur cing fréquentent des établissements
ou du personnel est disponible pour les aider a faire leurs devoirs (voir le tableau 11.6.42). Au Japon, au Luxembourg,
au Royaume-Uni et au Taipei chinois, au moins 95 % des éléves de 15 ans ont accés a une salle d’études dans leur
établissement ou ils peuvent faire leurs devoirs, tandis qu’en Jordanie, au Kosovo et au Liban, c’est le cas de moins de
30 % des éléves. Au Danemark, aux Etats-Unis, au Luxembourg, au Royaume-Uni et en Suéde, plus de 90 % des éléves
fréquentent des établissements ou du personnel est disponible pour I"aide aux devoirs ; mais au Brésil, en Colombie, en
Croatie et au Monténégro, moins de 20 % des éléves sont scolarisés dans des établissements de ce type.

Dans les pays de I'OCDE, les établissements favorisés sur le plan socio-économique sont plus susceptibles que les
établissements défavorisés de mettre une salle d’études a disposition des éleves pour leurs devoirs, et les établissements
privés sont plus susceptibles que les établissements publics d’offrir ce service (voir le tableau 11.6.43). Dans les pays
de 'OCDE, les établissements favorisés sur le plan socio-économique sont plus susceptibles que les établissements
défavorisés de proposer une aide aux devoirs assurée par le personnel, et les établissements privés sont plus susceptibles
que les établissements publics d’offrir ce service (voir le tableau 11.6.44). Dans la plupart des systemes d’éducation,
les éléves obtiennent un score similaire indépendamment du fait que leur établissement propose ou non une salle
d’études pour les devoirs ou une aide aux devoirs assurée par le personnel, tout du moins apres contréle du profil socio-
économique des éléves et des établissements.

Dans les pays de I'OCDE, les éleves des établissements qui prévoient la mise a disposition d’une salle d’études pour les
devoirs ne consacrent pas plus de temps a étudier en dehors de leurs journées de classe (voir le tableau 11.6.45). Toutefois,
ils passent beaucoup plus de temps a étudier en dehors de leurs journées de classe (environ 13 minutes de plus par
semaine, apres contréle du profil socio-économique des éléves et des établissements) si du personnel de leur établissement
est disponible pour I'aide aux devoirs. Cette relation est particulierement forte en Autriche et au Canada, ou les éleves
des établissements dans lesquels du personnel est disponible pour I'aide aux devoirs consacrent au moins 2 heures de
plus a étudier en dehors de leurs journées de classe par rapport aux éléves des établissements ol ce n’est pas le cas.

Activités extrascolaires

La journée des éleves a I’école ne se termine pas nécessairement quand la derniére sonnerie retentit. Des activités
extrascolaires, telles que des activités sportives ou des équipes sportives, des clubs de débat, des clubs scolaires, des
fanfares, des orchestres ou des chorales, peuvent améliorer les compétences cognitives ou non cognitives des éléves.
Des qualités ou des compétences telles que la persévérance, I'indépendance et le fait de savoir suivre des instructions,
de bien travailler en groupe, de respecter I'autorité et de bien s’entendre avec les autres, sont indispensables pour réussir
a I’école — puis dans la vie (Carneiro et Heckman, 2005 ; Covay et Carbonaro, 2010 ; Farb et Matjasko, 2012 ; Farkas,
2003 ; Howie et al., 2010). Néanmoins, selon certains travaux de recherche, les activités extrascolaires peuvent contribuer
aux inégalités socio-économiques dans |’éducation étant donné qu’elles sont plus fréquemment proposées dans les
établissements favorisés (Covay et Carbonaro, 2010 ; Lareau, 2003).

En réponse au questionnaire, les chefs d’établissement ont indiqué si leur établissement proposait diverses activités
extrascolaires aux éléves inscrits dans I'année d’études modale des éleves dgés de 15 ans. En moyenne, dans les pays
de 'OCDE, 90 % des éleves fréquentent un établissement qui dispose d’une équipe sportive ou propose des activités
sportives ; 73 % des éleves, un établissement qui propose du bénévolat ou des activités humanitaires ; 66 % des éléves,
un établissement qui propose des compétitions de sciences ; 63 % des éléves, un établissement qui propose un club
artistique ou des activités artistiques ; 61 % des éléves, un établissement qui dispose d’un orchestre, d’une fanfare ou d’une
chorale ; 58 % des éleves, un établissement qui produit une piece de théatre ou une comédie musicale ; 54 % des éleves,
un établissement qui publie un album-souvenir annuel, un journal ou une revue ; 39 % des éléves, un établissement
qui dispose d’un club de sciences ; 39 % des éléves, un établissement qui dispose d’un club axé sur I'informatique et
les technologies de I'information et de la communication ; et 31 % des éléves, un établissement qui dispose d’un club
d’échecs (voir le graphique 11.6.24).
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Graphique 11.6.24 = Activités extrascolaires proposées par les établissements
Résultats fondés sur les déclarations des chefs d’établissement

Moins de la moitié des éleves

Entre 50 % et 75 % des éleves

Plus de 75 % des éleves

Pourcentage d’éléves scolarisés dans des établissements proposant les activités extrascolaires suivantes
Rédaction de Club axé sur
l'album- l'informatique/
souvenir es
Piece de annuel, du technologies de 3
Fanfare, théitre ou | journal ou de Bénévolat I'information | Club artistique | Equipe sportive
orchestre ou comédie la revue de ou activités Club de Compétitions etdela ou activités ou activités
chorale musicale | I'établissement | humanitaires sciences de sciences | Club d’échecs |communication| artistiques sportives

Hong-Kong (Chine) 94 81 91 100 95 87 75 95 98 100
Corée 86 55 85 100 93 86 95 84 97 99
Macao (Chine) 94 95 95 100 74 96 42 79 97 100
Taipei chinois 92 60 97 99 80 81 71 76 95 99
Etats-Unis 93 84 95 98 75 72 48 67 92 98
Royaume-Uni 96 88 78 91 79 72 56 69 94 100
Thailande 82 79 86 89 90 72 38 94 89 99
Nouvelle-Zélande 96 82 88 99 49 83 76 64 77 100
P-S-J-G (Chine) 66 54 79 93 91 90 68 72 95 100
Singapour 99 70 95 100 42 89 25 89 92 100
Canada 88 88 88 97 57 76 52 63 91 100
Pologne 65 81 61 99 79 95 24 72 88 100
Qatar 30 74 87 94 86 91 26 74 80 99
Malte 73 81 56 92 66 75 35 61 91 98
Australie 92 74 69 85 38 91 62 44 71 98
Emirats arabes unis 34 68 75 90 82 88 40 74 74 95
Monténégro 43 79 88 81 76 83 28 62 78 95
Slovénie 69 70 86 86 52 87 29 49 71 98
Russie 68 41 67 92 77 99 33 38 71 98
République slovaque 35 47 73 86 60 81 27 84 71 99
Luxembourg 85 77 53 93 32 81 51 21 67 100
Roumanie 43 69 93 25 73 37 43 84 94 94
Lettonie 78 74 55 80 45 85 16 39 86 96
Lituanie 89 56 69 74 34 92 18 36 85 98
Allemagne 78 62 55 94 48 59 26 58 75 93
Japon 91 51 48 91 60 24 33 53 97 100
Estonie 81 50 57 76 42 94 21 46 75 96
ERYM 71 70 60 84 39 71 23 54 62 100
Indonésie 64 37 68 76 59 80 29 42 80 96
Albanie 56 64 37 88 48 85 36 35 78 98
Hongrie 50 45 49 82 52 93 21 57 57 98
Croatie 43 57 62 98 52 82 14 36 56 99
Portugal 26 57 69 89 57 89 33 23 58 97
Bulgarie 39 42 57 89 61 83 26 47 59 94
Géorgie 32 58 69 82 39 79 35 14 81 98
Turquie 39 50 42 75 42 58 75 51 55 97
Moldavie 31 44 42 88 17 98 40 34 90 99
Chili 73 58 30 60 35 63 30 47 87 97
Moyenne OCDE 61 58 54 73 39 66 31 39 63 90
Irlande 81 43 45 66 35 65 38 37 63 100
Kosovo 63 50 50 77 52 58 21 36 59 97
CABA (Argentine) 62 53 26 74 49 54 15 66 79 86
Israél 54 48 55 98 58 57 7 42 55 85
République dominicaine 49 54 20 79 50 81 46 17 75 86
Trinité-et-Tobago 64 45 30 81 39 69 39 18 74 97
Colombie 40 43 41 92 35 68 20 32 68 95
République tchéque 42 25 54 63 47 85 21 46 54 89
Viet Nam 18 89 45 82 44 47 15 18 67 99
Jordanie 23 54 47 86 52 25 32 36 57 95
Costa Rica 79 59 12 31 24 91 24 23 70 93
Liban 23 49 50 78 44 58 14 35 58 89
Italie 21 68 49 66 46 66 8 33 44 92
Mexique 42 50 33 56 29 69 39 24 63 86
France 45 70 39 37 24 67 20 19 72 97
Pays-Bas 52 60 49 94 18 51 11 7 63 82
Tunisie 27 44 39 65 59 42 20 47 56 82
Algérie 32 57 45 65 64 33 7 35 44 90
Islande 48 75 70 31 10 26 47 39 58 69
Pérou 49 55 22 44 28 70 27 25 62 85
Grece 50 60 26 62 19 71 7 19 46 85
Finlande 81 40 41 36 13 86 8 13 37 85
Suisse 71 57 31 36 37 24 9 22 63 90
Espagne 29 46 48 62 16 66 19 22 36 80
Belgique 28 53 37 72 6 69 18 10 36 86
Autriche 47 34 42 87 5 31 16 21 28 76
Uruguay 70 43 12 27 35 45 13 27 27 88
Brésil 31 51 26 49 13 27 33 16 43 87
Suede 62 47 22 41 7 61 11 8 29 76
Danemark 43 40 28 18 9 33 16 12 29 71
Norvege 24 33 26 52 2 12 11 11 8 35

Les pays et économies sont classés par ordre décroissant du pourcentage d’éléves scolarisés dans des établissements proposant des activités extrascolaires (moyenne de 12 activités).
Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableau 11.6.46.
StatLink =P http://dx.doi.org/10.1787/888933436425
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Certaines réponses des chefs d’établissement a ces questions ont été combinées afin de créer un indice des activités
extrascolaires créatives a I’école, ce dernier étant dérivé des réponses des chefs d’établissement a la question de savoir si
leur établissement propose les activités suivantes : orchestre, fanfare ou chorale ; piece de théatre ou comédie musicale ;
et club artistique ou activités artistiques. Les valeurs de I'indice varient de 0 a 3, et chaque réponse est affectée d’'un méme
coefficient de pondération. Les pays et économies dans lesquels ces activités sont plus souvent proposées comprennent
le Canada, les Etats-Unis, Hong-Kong (Chine), Macao (Chine) et le Royaume-Uni, et presque toutes ces activités y sont
proposées, en moyenne. En revanche, en Autriche, en Belgique, au Danemark et en Espagne, les établissements ne
proposent, en moyenne, qu’une de ces activités environ, et, en Norvege, moins d’une activité (voir le graphique 11.6.25).

Dans 53 systemes d’éducation sur 68, ces activités sont plus fréquemment proposées dans les établissements favorisés
que dans les établissements défavorisés (voir le graphique 11.6.25). En moyenne, dans les pays de I'OCDE et dans de
nombreux systemes d’éducation, ces activités sont plus souvent proposées dans les établissements en milieu urbain
que dans les établissements en milieu rural, et sont plus souvent proposées dans les établissements privés que dans
les établissements publics. Dans 54 systemes d’éducation sur 68, les éleves obtiennent un score en sciences plus
élevé lorsque leur établissement propose davantage d’activités extrascolaires créatives. Méme apres controle du profil
socio-économique des éleves et des établissements, il reste 19 systemes d’éducation dans lesquels les éleves sont plus
performants en sciences si ces activités sont proposées dans leur établissement, et un seul pays, la Tunisie, ou ils sont
moins performants en sciences.

PRESCOLARISATION DES ELEVES

La préscolarisation et sa durée sont un autre aspect important des ressources temporelles investies dans |"éducation.
Nombre d’inégalités observées dans les systemes d’éducation sont déja présentes au moment ou les éléves entament
leur scolarité dans le cadre institutionnel et persistent tout au long de leur parcours scolaire (Berlinski, Galiani et Gertler,
2009 ; Entwisle, Alexander et Olson, 1997 ; Mistry et al., 2010). Comme les recherches montrent que les inégalités
tendent a se creuser lorsque les éléves ne sont pas scolarisés, comme lors de longues vacances scolaires (Downey,
Von Hippel et Broh, 2004), le début précoce de la scolarité peut combler les inégalités dans I’éducation — pour autant
que la préscolarisation soit généralisée et que les possibilités d’apprentissage a ce niveau d’enseignement soient de qualité
et relativement homogenes. La préscolarisation a un jeune dge permet de mieux préparer les éléves a poursuivre — et a
réussir — leur scolarité (Chetty et al., 2011).

Dans les pays de 'OCDE, les enfants sont préscolarisés pendant une durée moyenne de trois ans, mais environ 5 % des
éleves agés de 15 ans ont indiqué qu’ils n"avaient pas du tout été préscolarisés (voir les tableaux 11.6.50 et 11.6.51). Bien
qu’une majorité des éleves dans tous les systemes d’éducation aient indiqué qu’ils avaient été préscolarisés, en Croatie,
aux Etats-Unis, en Lituanie, au Monténégro, dans I'entité P-S-J-G (Chine) et en Pologne, plus de 17 % des éléves (et pres
de la moitié en Turquie) ont indiqué qu’ils n’avaient jamais été préscolarisés.

Dans les pays de I'OCDE, les éleves des établissements favorisés sur le plan socio-économique ont été scolarisés
environ quatre mois de plus que les éleves des établissements défavorisés ; en Croatie, en Lituanie, en Pologne, dans
Ientité P-S-J-G (Chine), en République dominicaine et en Russie, cette différence est au moins d’une année. Il n’y a pas
de pays/économies ol les éleves des établissements défavorisés ont été préscolarisés pendant une durée significativement
plus importante que ceux des établissements favorisés. Par ailleurs, les éleves des établissements défavorisés et des
établissements favorisés en Allemagne, en Belgique, en Corée, a Hong-Kong (Chine), en Islande, en ltalie, au Japon,
a Macao (Chine), en Nouvelle-Zélande, en République tcheque, en Suisse et au Taipei chinois ont été préscolarisés
pendant une durée similaire. Dans les pays de I'OCDE, les éleves des établissements en milieu urbain ont été préscolarisés
deux mois de plus que ceux des établissements en milieu rural, et les éleves des établissements privés ont également été
préscolarisés deux mois de plus que ceux des établissements publics.

Le score des éleves en sciences augmente de quatre points pour chaque année supplémentaire de préscolarisation,
mais cette corrélation disparait apres contrdle du statut socio-économique des éléves et des établissements. La faiblesse
de cette corrélation, méme avant contréle du profil socio-économique des éleves et des établissements, s’explique en
partie par le fait qu’elle est curviligne : les éléves qui ont trés peu été préscolarisés (moins d’un an) obtiennent un score
en sciences inférieur a celui des éléves qui n’ont pas été préscolarisés ou qui ont été préscolarisés pendant plus d’un an
(voir le tableau 11.6.52).
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Graphique 11.6.25 = Indice des activités extrascolaires créatives, caractéristiques des établissements

et performance en sciences

Indice des activités extrascolaires créatives

3.0 2.0

[ Différence/association positive
Différence/association négative
Différence/association non significative
Valeurs manquantes

Performance en sciences

Caractéristiques des établissements

En zone
urbaine -
en zone rurale

Avant contrdle | Aprés contréle
de lindice de Vindice
SESC! SESC

Privés -
publics

Favorisés —
défavorisés

Macao (Chine)

Taipei chinois

Malte

Japon

Corée

Lettonie

Australie

Lituanie

Pologne

P-5-J-G (Chine)

Chili

Allemagne

Slovénie

Costa Rica

Roumanie

Estonie

Monténégro

ERYM

CABA (Argentine)

Suisse

Géorgie

Kosovo

Pérou

Moldavie

Finlande

Israél

Croatie

Grece

Hongrie

Colombie

Turquie

Bulgarie

Portugal

Uruguay

Suede

Italie

Jordanie

Algérie

Brésil

Liban

Tunisie

République tcheque

Belgique
D

Autriche

Norvege

Systemes d’éducation présentant une différence/association positive
Systemes d’éducation ne présentant aucune différence/association
Systemes d’éducation présentant une différence/association négative

1. Par indice SESC, on entend I'indice PISA de statut économique, social et culturel.

Les pays et économies sont classés par ordre décroissant de I'indice des activités extrascolaires créatives.

Source : OCDE, Base de données PISA 2015, tableau 11.6.49.
StatLink Sa=P™ http://dx.doi.org/10.1787/888933436439
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Notes
1. Ces dépenses ne couvrent que les dépenses au titre des établissements d’enseignement.

2. Ces dépenses sont consenties tout au long du parcours scolaire des éleves ; le montant des dépenses par éleve varie entre les pays.
La prudence est de mise lors de I'interprétation de cet indicateur, car I'organisation des systemes d’éducation est tres différente selon
les pays. Ainsi, les dépenses incluent celles au titre de I’enseignement spécial ou de nombreuses activités récréatives, extrascolaires et
sportives sans rapport avec |’enseignement dans certains pays, mais pas dans d’autres. Par ailleurs, dans certains pays, les établissements
d’enseignement sont tenus de financer les retraites et I'assurance maladie de leur personnel, alors que dans d’autres, ces co(ts sont
inclus dans le budget de la protection sociale de tous les citoyens.

3. Les données a I’échelle des systemes qui ne sont pas issues des questionnaires de I'enquéte PISA 2015 destinés aux éléves et aux
établissements proviennent de la publication annuelle de 'OCDE, Regards sur I'éducation, pour les pays et économies qui participent
a cette collecte de données périodique. Dans les autres pays et économies, une enquéte spéciale a été menée a |’échelle des systemes
en collaboration avec les membres du Comité directeur PISA et des Directeurs nationaux de projet.

4. Consulter les encadrés 11.2.1, 11.2.2 et I1.2.3 pour une description de la fagon dont sont définis les établissements défavorisés et
favorisés sur le plan socio-économique, les établissements publics et privés, et les établissements en milieu urbain et en milieu rural
dans le cadre de I’'enquéte PISA.

5. lindice d’équité dans I"affectation des ressources (matérielles) est le pourcentage de variation de I'indice de la pénurie de matériel
pédagogique expliquée par I'indice PISA de statut économique, social et culturel des établissements multiplié par une valeur négative
ou positive, en fonction du signe de la corrélation. Une valeur de zéro indique qu’il n’y a pas de différence entre les établissements
favorisés et défavorisés sur le plan socio-économique quant a la mesure dans laquelle les chefs d’établissement sont préoccupés par le
matériel pédagogique dans leur établissement, et des valeurs positives (correspondant a une équité plus élevée) indiquent que les chefs
des établissements favorisés sont plus préoccupés que ceux des établissements défavorisés.

6. La rémunération annuelle des enseignants désigne le salaire annuel brut prévu pour les enseignants a temps plein selon les baremes
de rémunération officiels (OCDE, 2016b).

7. Le niveau de qualification minimal requis pour entrer dans la profession d’enseignant peut étre différent du niveau de qualification
le plus courant dans le corps enseignant. Dans plusieurs systemes d’éducation, I’enseignant type est certifié, présente un niveau de
qualification supérieur au niveau minimal requis et a atteint un certain échelon du bareme salarial. Ce niveau de formation est appelé
« niveau de formation type » des enseignants dans le tableau 11.6.54 et il varie selon les pays et les systemes d’éducation (OCDE, 2016b,
Indicateur D3).

8. Au Chili, la question portant sur la certification des enseignants a été adaptée et faisait référence aux enseignants « autorisés ou
habilités par le Ministere de I’Education ».

9. Le moment ol a lieu la collecte de données PISA peut influer sur les réponses des chefs d’établissement a cette question. Si, dans un
pays ou une économie, la plupart des enseignants ont participé a des programmes de développement professionnel durant les vacances
d’été, par exemple, et que la collecte de données PISA a eu lieu avant les vacances d’été, le pourcentage réel d’enseignants concernés
est sous-estimé.

10. l'indice d’équité dans I'affectation des ressources (le personnel) est le pourcentage de variation de I'indice de la pénurie de personnel
enseignant expliquée par I'indice PISA de statut économique, social et culturel des établissements multiplié par une valeur négative
ou positive, en fonction du signe de la corrélation. Une valeur de zéro indique qu’il n’y a pas de différence entre les établissements
favorisés et défavorisés sur le plan socio-économique quant a la mesure dans laquelle les chefs d’établissement sont préoccupés par le
personnel enseignant dans leur établissement, et des valeurs positives (correspondant a une équité plus élevée) indiquent que les chefs
des établissements favorisés sont plus préoccupés que ceux des établissements défavorisés.

11. La langue d’enseignement désigne la langue dans laquelle les éleves d’un établissement ont passé les épreuves PISA.

12. Le taux d’encadrement n’est pas forcément équivalent a la taille des classes. Ainsi, dans les établissements dont le programme
d’enseignement spécial est vaste et qui disposent de davantage d’assistants, les enseignants sont plus nombreux mais la taille des classes
normales n’est pas réduite par leur taux d’encadrement élevé. Par ailleurs, le temps de préparation prévu par jour pour les enseignants
peut varier entre les établissements et entre les systemes d’éducation. Il faut davantage d’enseignants lorsque plus de temps est prévu
pour les préparations, mais la taille des classes reste constante.

13. Voir le chapitre 2 pour des informations plus détaillées sur I'indice de pédagogie différenciée.
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