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Introduction 

En 2017, le Cnesco a mené des études sur la question de la qualité de vie et du bien-être dans les écoles 

françaises à travers plusieurs thématiques, telles que la restauration et l’architecture scolaires, les 

situations de handicap et de précarité, et la santé des élèves. L’ensemble de ces travaux ont permis de 

mettre en évidence plusieurs approches de la notion de bien-être, notamment en raison de la pluralité 

de facteurs pouvant l’influencer, et des divers modèles et outils qui existent pour le mesurer (Cnesco, 

2017). Ainsi, le modèle de Konu et Rimpela (2002) met en avant l’influence des conditions scolaires, 

des relations sociales, des accomplissements personnels et de l’état de santé global sur le bien-être 

des élèves. Selon Pinel-Jacquemin (2016), le bien-être comporte trois dimensions (contextuelle, 

personnelle et sociale) et serait en lien étroit avec la qualité de vie, le climat scolaire et la santé.  

Sur la base des travaux de 2017, la conférence de comparaisons internationales du Cnesco de 

novembre 2023 explore la façon dont divers pays abordent le bien-être à l’école, les enjeux auxquels 

ils sont confrontés et les démarches mises en œuvre à l’échelle nationale ou régionale dans le but de 

favoriser le bien-être chez l’ensemble de la communauté éducative.  

Le présent rapport propose un panorama international autour de la question du bien-être à l’école. Il 

s’appuie principalement sur des données issues des enquêtes Pisa et Talis de l’OCDE1 (voir Encadré 1). 

Les données pour la France seront comparées, lorsqu’elles sont disponibles, avec celles issues des pays 

représentés lors des séances publiques de la conférence de comparaisons internationales, à savoir : 

l’Australie, la Belgique2, le Canada3, la Corée du Sud, le Danemark, les États-Unis, la Finlande, l’Irlande4, 

l’Italie et le Royaume-Uni5,6 ; ainsi qu’avec celles d’autres pays afin d’offrir un panorama international 

plus complet : l’Espagne, le Japon, les Pays-Bas, le Portugal, et la Suède. Par abus de langage, dans ce 

rapport, « les élèves français » désignent par exemple les élèves scolarisés en France, de même que 

les « personnels français » (enseignants ou chefs d’établissement) désignent les personnels exerçant 

en France. 

Ce rapport présente d’abord quelques caractéristiques des différents systèmes éducatifs retenus pour 

la comparaison (I). Deux parties rassemblent ensuite les données permettant d’approcher la façon 

dont se sentent les élèves (dans la vie en général et en lien avec leur expérience scolaire) (II) et les 

enseignants (en termes de stress ressenti au travail, de sentiment de valorisation et de satisfaction liée 

au travail) (III). Une quatrième et dernière partie vise à apporter des éléments sur des dimensions 

constitutives du climat scolaire. Y seront abordées : les violences, le climat d’insécurité et le 

harcèlement scolaire (III. A), le climat disciplinaire (III. B), les relations entre élèves et enseignants 

                                                           
1 Organisation de coopération et de développement économiques. 
2 Parfois, seules les données concernant la communauté française de Belgique et/ou la communauté flamande de Belgique 
seront disponibles, d’autres fois, seules les données agrégées le seront. Cela sera indiqué clairement dans les tableaux et figures. 
3 Pour l’enquête Talis, seule la province de l’Alberta (Canada) a participé en 2013 et 2018.  
4 Des données ne sont disponibles pour l’Irlande que dans l’enquête Pisa. 
5 Dans l’enquête Pisa, les données sont disponibles pour le Royaume-Uni ; en revanche dans l’enquête Talis, les données ne 
sont disponibles que pour l’Angleterre. 
6 Certaines des figures présentées dans ce rapport ne comportent pas l'ensemble des pays nommés en raison de l’absence 
de données. Par ailleurs, les données Pisa 2022 concernant l’Australie, le Canada, le Danemark, l’Irlande, le Royaume-Uni et 
les États–Unis sont à interpréter avec prudence au vu du non-respect de certaines normes d’échantillonnage (Guide du 
lecteur, annexes A2 et A4, Pisa 2022, OCDE, 2023d). 
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(III. C), les relations entre élèves et leur sentiment d’appartenance (III. D), les relations entre 

personnels dans les établissements (III. E), l’implication des parents dans la vie scolaire (III. F).  

Encadré 1 : Présentation des enquêtes Pisa et Talis 

L’enquête Pisa (Programme international pour le suivi des acquis des élèves) est une enquête de 

l’OCDE qui teste les compétences des élèves de 15 ans en lecture (compréhension de l’écrit), sciences 

(littératie scientifique) et mathématiques (littératie mathématique). L’enquête comprend également 

des questions sur la vie à l’école. Tous les élèves de 15 ans qui participent à Pisa n’en sont pas au même 

point dans leur parcours scolaire. En France, en 2022, 13 % des élèves ayant répondu à Pisa étaient en 

troisième (élèves ayant redoublé), 64 % en seconde générale et technologique, 18 % en seconde 

professionnelle, 2,5 % en première année de CAP et 2,5 % étaient en première ou en terminale (élèves 

en avance) (Depp, 2023b). Dans le cadre de Pisa, des questionnaires sont aussi adressés aux chefs 

d’établissement (questionnaires obligatoires), aux enseignants et aux parents (questionnaires 

facultatifs, tous les pays ne choisissent pas de les faire passer).  

L’enquête Pisa a lieu tous les trois ans (l’édition prévue en 2021 ayant été repoussée à 2022 en raison 

du Covid-19). Chaque fois, l’un des trois domaines (compréhension de l’écrit, littératie scientifique ou 

littératie mathématique) occupe davantage de place que les autres. En raison de ce principe de 

rotation entre domaines majeurs et mineurs d’un cycle à l’autre, il est fréquent de voir des résultats 

comparés à neuf ans d’intervalle, lorsqu’il s’agit d’observer les évolutions de performances des élèves 

dans une discipline donnée7. 

L’enquête Talis (Teaching And Learning International Survey) est une enquête internationale sur les 

enseignants, l’enseignement et l’apprentissage mise en place par l’OCDE tous les cinq ans depuis 2008. 

Par des questionnaires adressés à des échantillons représentatifs d’enseignants et de directeurs 

d’école ou chefs d’établissement de chaque pays participant, l’enquête Talis vise à décrire les pratiques 

pédagogiques des enseignants, leur environnement pédagogique et leurs conditions de travail. Pour 

l’édition 2018, 48 pays ont participé à cette enquête. Parmi les thématiques abordées dans les 

questionnaires, on trouve la formation des personnels, la direction d’établissement, les pratiques 

pédagogiques, le climat scolaire, les évaluations et les commentaires y afférents, la satisfaction 

professionnelle et le profil des enseignants. 

L’enquête Talis interroge les personnels du secondaire inférieur (équivalent du collège en France) dans 

tous les pays participants. Dans chaque pays, 200 établissements sont tirés au sort. Puis, au sein de ces 

établissements, un nouveau tirage au sort permet d’identifier un chef d’établissement et 

20 enseignants invités à répondre à l’enquête (OCDE, 2022). Les pays qui le souhaitent peuvent 

également faire passer l’enquête au niveau primaire et secondaire supérieur (équivalent du lycée en 

France). La France a participé à l’enquête Talis en 2013 (uniquement sur le niveau collège) et en 2018 

(niveaux collège et élémentaire). Dans la mesure où les données les plus complètes concernent le 

secondaire inférieur, ce sont ces résultats qui seront mis en avant, avant ceux concernant le primaire. 

                                                           
7 La rédaction de ce rapport est antérieure à la publication des résultats complets issus de l’enquête Pisa 2022. Les résultats 
déjà publiés au moment de la rédaction ont été intégrés, mais certaines données sont issues de l’édition 2018 de l’enquête 
Pisa. 
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I. Quelques caractéristiques des systèmes scolaires 

Les caractéristiques des systèmes scolaires sont nombreuses et ne peuvent pas être présentées de 

façon exhaustive. Le présent rapport propose un aperçu international des rythmes scolaires et des 

effectifs dans les salles de classe, car certaines études semblent indiquer que ces caractéristiques 

peuvent avoir un lien avec le bien-être des élèves8.  

A. Rythme scolaire  

Le rythme scolaire peut être défini comme l’organisation des différents temps scolaires. Il comprend, 

entre autres, l’âge de scolarité obligatoire, le temps d’instruction obligatoire par an ou par niveau 

d’enseignement, le temps d’enseignement hebdomadaire et les congés scolaires.  

Encadré 2 : Rythme scolaire, sommeil et bien-être 

La quantité de sommeil nécessaire chez les enfants d’âge scolaire est en moyenne de 9 à 11 heures 

par nuit et de 8 à 10 heures par nuit chez les adolescents âgés de 14 à 17 ans (Hirshkowitz et al., 2015). 

Cependant, de nombreux élèves de l’enseignement primaire et secondaire sont sujets à un manque 

de sommeil, ce qui les conduit à de la somnolence durant les heures de cours et à des retards scolaires 

(Bowers & Moyer, 2017). Le manque de sommeil à l’adolescence peut conduire à des problèmes de 

santé mentale et physique, et à des comportements négatifs sur la santé tels que la prise de 

stupéfiants et l’augmentation de la prise de repas. Veiller au rythme circadien9 des enfants et 

adolescents serait donc important pour leur bien-être global. 

L’American Academy of Pediatrics recommande de commencer les cours au plus tôt à 8 h 30 afin de 

respecter le rythme circadien des élèves. La méta-analyse de Bowers et Moyer (2017) montre que 

retarder l’heure du début des cours avantage le sommeil des élèves, réduit la somnolence diurne et 

les retards scolaires et favorise leur bien-être – notamment chez les adolescents dont le rythme 

circadien évolue, de sorte que l’heure du coucher se fait en moyenne à 23 heures. Néanmoins, il existe 

très peu d’études mettant en lien le sommeil des élèves et l’heure du début des cours, il faut donc 

considérer ces résultats avec prudence.  

 Organisation de la scolarité   

Parmi les pays étudiés au sein de ce rapport international, l’âge de début de scolarité est 

majoritairement six ans. La France se distingue avec une scolarité obligatoire dès trois ans. Une 

tendance générale se dégage également pour l’âge de fin de scolarité obligatoire à seize ans. Plusieurs 

pays, comme la Belgique, le Portugal et certains états des États-Unis, prolongent la scolarité 

obligatoire jusqu’à dix-huit ans (OCDE, 2023c).  

                                                           
8 Cela permet également d’étayer les données présentées au sein des « Fiches pays » publiées dans le cadre de la conférence 
de comparaisons internationales sur le bien-être à l’école. 
9 Le rythme circadien renvoie à une succession de périodes de 24 heures (environ) et aux processus biologiques qui se 
produisent à l’intérieur de ces périodes (en particulier, le sommeil).  
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Figure 1 : Enseignement obligatoire par niveau 

Source : Regards sur l’éducation (OCDE, 2023c). Le nombre entre parenthèses correspond au nombre d’années d’instruction 

obligatoire. 

* L'enseignement est obligatoire jusqu'à l'âge de 16 ans dans la majorité des juridictions du Canada (le nombre d'années 

d'études n'est pas précisé). 

** Une année supplémentaire d'enseignement pré-primaire est obligatoire dans 17 États et dans le district de Columbia. 

Des variations existent également au niveau de la durée de l’enseignement primaire et de 

l’enseignement secondaire inférieur et supérieur10. Dans les pays comparés ici, l’enseignement 

primaire dure systématiquement plus longtemps (cinq ans en France et en Italie, sept ans en Australie, 

en Écosse et au Danemark, six ans dans tous les autres pays) que le secondaire inférieur, qui ne dure 

que trois années dans tous les pays, à l’exception de la Belgique (deux ans), de la France et de 

l’Australie (quatre ans). Quant à l’enseignement secondaire supérieur, il dure majoritairement deux à 

trois ans, mais n’est pas toujours entièrement compris dans la scolarité obligatoire (OCDE, 2023c). 

 Périodes de congé scolaire  

La place et la durée des périodes de congé scolaire varient d’un pays à l’autre et, bien souvent, d’une 

région à l’autre au sein d’un même pays. En effet, certaines périodes de congé sont imposées 

nationalement, mais ce n’est pas systématique et dans un grand nombre de pays, une certaine 

souplesse est laissée au niveau local pour arrêter les dates précises, y compris s’agissant du début de 

l’année scolaire. De façon générale, la période la plus longue de congé est celle qui se situe entre deux 

                                                           
10 L’enseignement primaire, qui correspond au CITE 1 (niveau 1 de la classification internationale type de l’éducation), est 
l’équivalent de l’école élémentaire en France. L’enseignement secondaire se décompose, dans la classification internationale, 
en deux niveaux : le secondaire inférieur (ou premier cycle du secondaire, abrégé CITE 2), correspond au collège en France ; 
le secondaire supérieur (ou deuxième cycle du secondaire, abrégé CITE 3) correspond au lycée en France.  
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années scolaires successives. En moyenne, trois à quatre périodes plus courtes sont prévues au cours 

de l’année scolaire de manière générale (OCDE, 2023c).  

Notons que, dans un certain nombre de pays, les enseignants n’ont pas exactement les mêmes 

périodes de congé que les élèves. En Suède, dans certaines régions d’Australie et certaines provinces 

du Canada, les enseignants reprennent par exemple plusieurs jours avant la rentrée scolaire des 

élèves. En Corée, en Italie et en Espagne, les enseignants continuent de travailler pendant une partie 

des vacances scolaires (OCDE, 2023c). 

Au niveau primaire, la France atteint seize semaines de congé scolaire dont la moitié est dédiée aux 

« grandes vacances » scolaires, chaque courte période de congé durant deux semaines (OCDE, 2023c). 

C’est le pays ayant le plus de semaines de congé parmi ceux comparés au sein de ce rapport. À l’échelle 

des pays de l’OCDE, la France est le sixième pays ayant le plus de semaines de congé scolaire au niveau 

primaire, derrière la Lettonie, la Grèce, la Lituanie, la Roumanie et l’Estonie qui en comptent autour 

de dix-sept. On observe des variations assez importantes selon les pays, qu’il s’agisse de la durée des 

congés de fin d’année scolaire ou en cours d’année (voir Figure 2).  

Figure 2 : Les périodes de congé scolaire dans l’enseignement primaire 

Source : Regards sur l’éducation (OCDE, 2023c). Les périodes de congé n’incluent ni les jours fériés ni les jours de fête 

religieuses.  

*Le graphique indique la durée minimale des périodes de congé, certaines périodes peuvent être plus longues selon les 

régions au sein d’un pays.  

** Les vacances de fin d'année comprennent les périodes d'examen.  

Une étude récente s’est penchée sur l’impact des inégalités socioéconomiques sur le bien-être des 

élèves pendant les vacances scolaires et sur les leviers pour réduire ces inégalités (Morgan et al., 2019). 

Les enfants de familles défavorisées ont en effet un risque plus élevé de solitude que les enfants de 

familles favorisées, car ils sont moins susceptibles de participer à certaines activités coûteuses et car 

leur famille est plus susceptible de travailler durant les vacances de fin d’année afin d’assumer les 

coûts de garde d’enfants, ce qui peut limiter leurs interactions sociales. Or la solitude peut avoir un 

fort impact sur le bien-être mental des enfants et des adolescents, et augmente notamment les risques 
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de dépression (Morgan et al., 2019). L’expérience menée au Pays de Galles auprès de 193 écoles du 

secondaire au Pays de Galles a révélé que les interventions visant à réduire le sentiment de solitude 

des adolescents, à favoriser leurs interactions sociales et à s’assurer que leurs besoins nutritifs étaient 

satisfaits avaient un fort impact sur la réduction des inégalités socio-économiques dans le bien-être 

des jeunes au retour des vacances estivales.  

 Temps d’instruction obligatoire 

Le temps d’instruction obligatoire correspond au nombre minimal d’heures de cours que les écoles et 

établissements scolaires doivent dispenser par année scolaire ou niveau d’enseignement. En moyenne 

dans l’OCDE, le temps annuel d’instruction obligatoire s’élève à 805 heures dans l’enseignement 

primaire et à 916 heures dans l’enseignement secondaire inférieur (OCDE, 2023c). 

Tableau 1 : Nombre d’heures d’enseignement par an au primaire et au secondaire inférieur 

Pays 

Enseignement primaire Enseignement secondaire inférieur 

Nombre 
moyen 

d’heures 
par an (A)  

Nombre 
d’années / 
durée (B) 

Nombre 
total 

d’heures 
(AxB) 

Nombre 
moyen 

d’heures 
par an (A)  

Nombre 
d’années / 
durée (B) 

Nombre 
total 

d’heures 
(AxB) 

Australie 1 000 7 7 000 1 000 4 4 000 

Canada 922 6 5 532 925 3 2 775 

Comm. fl. de Belgique  821 6 4 926 949 2 1 898 

Comm. fr. de Belgique 826 6 4 956 885 2 1 770 

Corée 655 6 3 930 842 3 2 526 

Danemark 1 000 7 7 000 1 200 3 3 600 

Espagne 792 6 4 752 1057 3 3 171 

États-Unis 974 6 5 844 1 023 3 3 069 

Finlande* 660 6 3 960 808 3 2 424 

France 864 5 4 320 968 4 3 872 

Irlande 903 6 5 418 918 3 2 754 

Italie 904 5 4 520 990 3 2 970 

Japon 778 6 4 668 890 3 2 670 

Pays-Bas** 940 6 5 640 1 000 3 3 000 

Portugal 874 6 5 244 818 3 2 454 

Suède* 714 6 4 284 869 3 2 607 

Moyenne OCDE 805 6 4 830 916 3 2 748 
Source : Regards sur l’éducation (OCDE, 2023c). Les pays sont classés par ordre alphabétique, la moyenne OCDE à la fin. Les 

données ne sont pas disponibles pour le Royaume-Uni. 

*Estimation du nombre d'heures par niveau d'enseignement sur la base du nombre moyen d'heures par an, car pour 

certaines matières, la répartition du temps d'enseignement entre plusieurs niveaux est flexible. 

** Le nombre de classes dans l'enseignement secondaire inférieur est trois ou quatre, selon la filière. La quatrième année de 

l'enseignement secondaire préprofessionnel a été exclue du calcul. 

Le temps d’instruction obligatoire n’est pas défini dans la réglementation en Angleterre et en Écosse 

(Royaume-Uni). En outre, le temps d’instruction peut varier à l’échelle infranationale, et ce même 

lorsque le nombre d’années de scolarité obligatoire est le même sur l’ensemble du territoire national. 

C’est le cas par exemple en Belgique, en Espagne, aux États-Unis, au Royaume-Uni (données 2023) et 

au Canada (données 2022). Cela s’explique, dans certains cas, par le fait que le nombre de journées 

annuelles de classe n’est pas le même sur tout le territoire national (OCDE, 2023c).  
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Il est d’ailleurs intéressant de se pencher sur la répartition des heures d’enseignement au cours d’une 

semaine d’école. Le nombre moyen de jours d’instruction par semaine n’est pas disponible pour l’année 

2023, mais les données de 2018 sont disponibles. En 2018, en moyenne dans l’OCDE, une année scolaire 

comportait 185 jours au primaire et 183 au secondaire inférieur, à raison de cinq jours par semaine (voir 

Tableau 2). Seules la communauté française de Belgique et la France organisaient les semaines scolaires 

sur quatre jours et demi. Comme cela a été signalé plus tôt, ces données ne décrivent pas forcément ce 

qui se passe sur l’ensemble d’un territoire. Le cas de la France l’illustre bien puisqu’au primaire, depuis 

2018, de nombreuses communes sont revenues à une semaine sur quatre jours, par dérogation.  

Tableau 2 : Organisation du temps scolaire (données 2018) 

Pays 

Enseignement primaire Enseignement secondaire inférieur 

Nombre moyen de 
jours d’instruction 

par an 

Nombre moyen 
de jours d’école 

par semaine 

Nombre moyen de 
jours d’instruction 

par an 

Nombre moyen 
de jours d’école 

par semaine 

Angleterre (RU) 190 5 190 5 

Australie 200 5 200 5 

Canada 183 5 183 5 

Comm. fl. de Belgique 159 4,5 160 4,5 

Comm. fr. de Belgique 179 5 179 5 

Corée 190 5 190 5 

Danemark 200 5 200 5 

Écosse (RU) 190 5 190 5 

Espagne 175 5 175 5 

États-Unis 180 5 180 5 

Finlande 188 5 188 5 

France 162 4,5 162 4,5 

Irlande 182 5 165 5 

Italie 200 5 200 6 

Japon 201 5 201 5 

Pays-Bas  5  5 

Portugal 180 5 178 5 

Suède 178 5 178 5 

Moyenne OCDE 185 5 183 5 
Source : Regards sur l’éducation (OCDE, 2018). Les pays sont classés par ordre alphabétique, la moyenne OCDE à la fin. 

Les données des tableaux 1 et 2 ne renvoyant pas aux mêmes années, il n’est pas pertinent de les croiser. 

Toutefois, si l’on croise le nombre d’heures d’enseignement par an avec le nombre de jours d’instruction 

par an à partir des données de 2018, on observe des variations dans le nombre moyen d’heures 

d’instruction obligatoire par jour. Ainsi, dans certains pays, le temps d’instruction obligatoire représente 

moins de 4 heures par jour (c’était le cas en Finlande ou encore en Corée en 2018 par exemple), tandis 

qu’il représente autour de 5 heures dans d’autres (en Australie notamment) voire plus encore, comme 

c’était le cas dans l’enseignement secondaire inférieur en Espagne (6 heures) (OCDE, 2018a).  

Dans son rapport Regards sur l’éducation de 2018, l’OCDE fait le lien entre la capacité de concentration 

et d’apprentissage des élèves et la durée des périodes d’enseignement. L’organisation de pauses au 

cours de la journée et la possibilité qu’elles offrent aux élèves de se livrer à diverses activités en dehors 

de la salle de classe seraient bénéfiques : en jouant, en interagissant avec leurs pairs, les élèves 

développeraient leurs compétences cognitives, affectives et sociales, ce qui pourrait ensuite favoriser 
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leurs apprentissages en classe (OCDE, 2018a). Dans la plupart des pays, les cours durent entre 45 à 

50 minutes et de courtes pauses (de 10 à 15 minutes) rythment l’enchaînement des cours. De plus 

longues pauses (ou « récréations ») existent dans une majorité des pays de l’OCDE et se distinguent 

des pauses courtes notamment par le fait qu’elles sont encadrées par des personnels et qu’elles sont 

davantage propices aux jeux et aux interactions entre pairs. La pause méridienne varie elle aussi en 

fonction des pays : en Australie et au Canada, par exemple, elle dure 40 à 60 minutes, tandis qu’en 

France, elle ne peut être inférieure à 90 minutes (OCDE, 2018a). 

B. Effectifs d’élèves par classe et ratio élèves/enseignant 

1. Lien entre la taille des classes et le climat scolaire en classe  

La réduction des effectifs d’élèves par classe semble agir davantage en début de scolarité et sur les 

élèves issus de milieux socio-économiques défavorisés. Elle favoriserait le soutien émotionnel, le 

soutien à l’apprentissage, la gestion de classe et un climat scolaire positif (Lima & Dessus, 2020). 

L’étude de Blatchford (2003) montre que les élèves de l’enseignement primaire au sein de petites 

classes interagissent davantage avec leurs enseignants que ceux dans les grandes classes. Cette 

augmentation des interactions concerne à la fois les interactions individuelles et les interactions avec 

des sous-groupes d’élèves. Les interactions enseignant-élèves directement liées aux tâches scolaires 

sont également plus nombreuses dans les petites classes. Enfin, dans les petites classes, les élèves sont 

plus susceptibles d’être au centre de l’attention de l’enseignant (c’est-à-dire que l’enseignant a plus 

d’occasions de se focaliser sur un élève en particulier). Concernant les interactions entre pairs, celles-

ci sont plus importantes dans les grandes classes. C’est le cas pour les interactions entre pairs en lien 

avec les tâches scolaires, mais aussi pour les comportements sans lien avec ces tâches. Les élèves dans 

les grandes classes se déconcentrent et se désengagent davantage du travail scolaire. Ainsi, Blatchford 

montre que la réduction des effectifs aurait des effets positifs sur les élèves, permettant notamment 

un enseignement plus individualisé, car les élèves ont alors plus d’interactions en lien avec les tâches 

d’apprentissage et de manière plus intense. Pour évaluer l’effet de la taille des classes, il est également 

important de s’intéresser à la qualité des interactions : l’effet de réduction de la taille des classes est 

d’autant plus fort que la qualité des interactions est faible (gestion des comportements, etc.). A 

contrario, la réduction de la taille des classes aura moins d’effets lorsque la qualité des interactions 

est déjà élevée (Lima & Dessus, 2020).  

En outre, d’après l’enquête Talis, la réduction de la taille des classes (via le recrutement de davantage 

de personnels) est considérée comme une priorité de dépense très importante par 65 % des 

enseignants de l’enseignement secondaire inférieur11. Parmi neuf propositions, c’est celle pour 

laquelle la proportion d’enseignants ayant répondu « très importante » est la plus grande. Dans 

l’enseignement primaire également, la réduction de la taille des classes est considérée comme une 

priorité très importante : plus des trois quarts des enseignants de primaire sont de cet avis en 

communauté flamande de Belgique (87 %), en Espagne (86 %), au Japon (80 %) et en Corée (76 %).  

                                                           
11 La question est la suivante : « en considérant l'enseignement pour les élèves de 15 ans dans son ensemble, si le budget 
augmentait de 5 %, comment évalueriez-vous l'importance des priorités suivantes en matière de dépenses ? ». Pour chacune 
des neuf propositions, les enseignants pouvaient indiquer « peu important », « important » ou « très important » (ils avaient 
la possibilité de répondre « très important » pour chaque item). Les données ne sont pas disponibles pour la France. 
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2. Nombre moyen d’élèves par classe 

En 2021, le nombre moyen d’élèves par classe dans les pays de l’OCDE est 21 au primaire et 23 au 

secondaire. Dans l’enseignement primaire, la France (22), la Corée (22), l'Australie (23) et le Royaume-

Uni (26) sont au-dessus de la moyenne de l’OCDE, tandis que l'Italie (18), la Finlande (19), Danemark 

(20) et les États-Unis (20) sont en dessous de la moyenne de l’OCDE (OCDE Stat, données 2021).  

Tableau 3 : Taille moyenne des classes (données 2021) 

Pays Enseignement primaire 
Enseignement secondaire 

inférieur 

Australie 23 22 

Corée 22 26 

Danemark 20 20 

Espagne 20 23 

États-Unis 20 21 

Finlande 19 19 

France 22 26 

Italie 18 20 

Japon 27 32 

Portugal 20 21 

Royaume-Uni 26 24 

Suède 21 22 

Moyenne OCDE 21 23 
Source : OCDE Stat – Regards sur l’éducation (données 2021). Les pays sont classés par ordre 

alphabétique, la moyenne OCDE à la fin. Les pays pour lesquels les données ne sont pas 

disponibles n’apparaissent pas.  

Dans l’enseignement secondaire inférieur, l'Australie (22), le Royaume-Uni (24), la France (26) et la 

Corée (26) ont des tailles de classe moyennes supérieures à la moyenne de l’OCDE. La Finlande (19), 

le Danemark (20), l’Italie (20) et les États-Unis (21) ont des tailles de classe inférieures ou égales à la 

moyenne de l’OCDE.  

Encadré 3 : Évolutions récentes et prévues des effectifs scolaires en France 

En France, bien que le nombre moyen d’élèves par classe soit plus élevé que la moyenne des pays de 

l’OCDE, il tend à se réduire au primaire. Cela s’explique notamment par le dédoublement des classes 

de CP et de CE1 en éducation prioritaire (Depp, 2023). Une autre explication réside dans la diminution 

du nombre d'élèves scolarisés. Une tendance est en effet amorcée depuis la rentrée scolaire de 2013 

et devrait se poursuivre encore quelques années compte tenu de l’évolution des naissances au cours 

des dernières années (Depp, 2023). Les effectifs d’élèves au premier degré ont diminué de 4,1 % sur 

l’ensemble de la France depuis 2012. Le constat est inversé pour les établissements du second degré, 

même si les effectifs de collégiens vont progressivement diminuer (quand les élèves actuellement 

scolarisés en école élémentaire passeront dans le secondaire). Il faudra ainsi observer si la diminution 

globale des effectifs en France introduit une baisse du nombre d’élèves moyen par classe au collège. 

Depuis 2012, les effectifs des collégiens à la rentrée ont augmenté de 3 % en France et dans les DROM 

(Depp, 2023).  
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3. Ratio élèves/enseignant 

Le ratio élèves/enseignant correspond au nombre total d’élèves par rapport au nombre total 

d’enseignants. Contrairement à la taille moyenne des classes, il ne renvoie donc pas à la réalité des 

regroupements d’élèves, mais d’après les données agrégées à l’échelle de l’OCDE, cet indicateur serait 

corrélé à certaines variables qui nous intéressent dans ce rapport. En effet, un faible ratio 

élèves/enseignant, tout comme un effectif, est associé à un sentiment d’appartenance à l’école plus 

fort (OCDE, 2023d)12. 

Dans l’ensemble des pays de l’OCDE, le ratio élèves/enseignant est de 15 au primaire et de 13 au 

secondaire inférieur. Parmi les pays considérés dans ce rapport, l’Italie est celui où l’on observe le plus 

faible ratio au niveau primaire (11). De nombreux pays ont un ratio de 12 élèves par enseignant au 

primaire : c’est le cas du Danemark, du Portugal, de la Belgique et de l’Espagne. Le Royaume-Uni et la 

France sont les pays où l’on observe les ratios les plus élevés au primaire (respectivement 19 et 18 

élèves par enseignant). Au secondaire inférieur, le ratio élèves/enseignant s’élève à 15 en France et 

aux États-Unis, à 16 aux Pays-Bas et à 17 au Royaume-Uni. À l’inverse, c’est en Finlande (8), en 

Belgique (8) et au Portugal (9) que l’on compte le moins d’élèves par enseignants au secondaire 

inférieur (OCDE stat, données 2021).  

 
 
 

* * * 

La première partie de ce rapport avait pour objectif de décrire brièvement quelques caractéristiques 

de divers systèmes éducatifs, dont certains résultats de recherche suggèrent qu’elles peuvent avoir 

des liens avec le bien-être des élèves ou encore avec le climat scolaire. Dans la suite du rapport, il n’est 

plus question de présenter des données descriptives sur différents systèmes éducatifs, mais plutôt de 

faire état de résultats, principalement issus des enquêtes Pisa et Talis, en lien avec le bien-être des 

élèves et des personnels. Ces résultats s’appuient sur des données déclaratives, c’est-à-dire sur ce 

qu’ont déclaré des élèves, des enseignants et des chefs d’établissement dans les enquêtes. Rappelons 

que les résultats de Pisa portent principalement sur les élèves de 15 ans, quel que soit leur niveau de 

scolarisation, et que les résultats de l’enquête Talis portent principalement sur les enseignants et les 

chefs d’établissement du secondaire inférieur (c’est pourquoi les résultats au niveau de 

l’enseignement primaire ne seront pas systématiquement présentés, ou plus succinctement).  

  

                                                           
12 D’après le dernier rapport Pisa, les systèmes éducatifs ayant des ratios élèves/enseignant plus faibles ont par ailleurs 
obtenu de meilleurs résultats en mathématiques que les pays ayant des ratios élèves-enseignants élevés. À l’inverse, les pays 
ayant augmenté leur ratio entre 2018 et 2022 ont tendance à montrer une plus grande détérioration des performances en 
mathématiques (OCDE, 2023d). 
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II. Indicateurs du bien-être des élèves de 15 ans d’après PISA  

D’après l’enquête Talis 2018, plus de neuf enseignants sur dix, dans l’enseignement primaire comme 

dans l’enseignement secondaire inférieur, considèrent que le bien-être des élèves est important aux 

yeux de la plupart des enseignants (OCDE, 2020). Il n’est cependant pas demandé aux enseignants 

d’estimer le niveau de bien-être de leurs élèves. En revanche, Pisa adresse plusieurs questions aux 

élèves de 15 ans en lien avec leur bien-être. Dans cette partie, nous nous appuierons donc sur les 

données issues de cette enquête.  

Dans les rapports présentant les résultats de Pisa 2018, l’OCDE définit le bien-être des élèves comme 

« un état dynamique : sans investissements suffisants dans le développement des capacités actuelles, 

les élèves risquent de moins bien connaître le bien-être à l’âge adulte » (OCDE, 2019). L’OCDE 

distingue cinq dimensions du bien-être, dont les élèves « ont besoin pour vivre une vie heureuse et 

épanouissante » (OCDE, 2019) :  

1. cognitive : cette dimension correspond à l’état des connaissances et compétences que les élèves 

possèdent afin de participer efficacement au fonctionnement de la société actuelle ; 

2. psychologique : elle se compose de la perception des élèves sur leur vie, leur engagement à l’école 

ainsi que leurs intérêts professionnels et personnels pour leur avenir ; 

3. physique : elle correspond à l’état de santé des élèves notamment à travers l’exercice physique 

et l’alimentation ; 

4. sociale : cette dimension s'intéresse aux relations des élèves comprenant celles avec leurs 

familles, leurs pairs et leurs enseignants ;  

5. matérielle : elle correspond à toutes les ressources matérielles dont la famille et l’établissement 

dispose pour subvenir aux besoins des enfants dans un cas et pour soutenir leur apprentissage et 

leur développement dans l’autre cas.  

L’enquête de 2018 s’est concentrée sur le bien-être psychologique des élèves à travers la satisfaction à 

l’égard de la vie des élèves (A), leurs affects (B), leur sentiment d’auto-efficacité et leur peur de l’échec 

(C), et sur leur bien-être cognitif à travers leur conception de l’intelligence (comme étant malléable ou 

fixe). Dans ce rapport, nous laissons de côté le dernier aspect (le bien-être cognitif), mais non abordons 

l’anxiété liée au travail scolaire en complément (D). Soulignons que tous les indicateurs de bien-être de 

Pisa ne renvoient pas spécifiquement au contexte scolaire (OCDE, 2019). Enfin, dans l’enquête Pisa 2022, 

certaines questions sont identiques à celles de 2018 (c’est le cas par exemple de la satisfaction à l’égard 

de la vie), mais d’autres n’ont pas été posées à nouveau (remplacées, pour partie, par des questions 

portant sur l’expérience de l’école à distance pendant la pandémie de Covid-19). Lorsque les données 

2022 sont disponibles, nous les privilégions ; sans cela, nous présentons les données de 2018.  

A. Satisfaction des élèves à l’égard de leur vie  

Funk et ses collaborateurs (2006) conceptualisent la notion de satisfaction à l’égard de la vie comme 

une évaluation cognitive prenant en compte à la fois une perspective globale de la vie mais aussi des 

aspects liés aux éléments positifs de la vie. Des études préliminaires ont montré que, en plus des 

composantes affectives (qu’elles soient négatives ou positives), la satisfaction à l’égard de la vie 

constitue l’une des différentes composantes clés du bien-être (Diener & Lucas, 1999). Entre autres 

choses, les expériences vécues à l’école sont susceptibles d’influencer la satisfaction de vie globale 
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(dans des proportions qui peuvent varier d’un pays à l’autre) (Bacro et al., 2017). D’ailleurs, de 

nombreux questionnaires visant à évaluer la satisfaction à l’égard de la vie ou le bien-être des jeunes 

comprennent des questions portant sur l’école (Bacro et al., 2017).  

Dans Pisa 2018, la satisfaction à l’égard de la vie renvoie à la satisfaction globale que les élèves 

expriment vis-à-vis de leur vie et à l’eudémonie, c’est-à-dire au sentiment d’avoir un sens et un but 

dans la vie (OCDE, 2019). Il ne s’agit donc pas de questions portant spécifiquement sur le contexte 

scolaire. Pour autant, la satisfaction à l’égard de la vie semble liée à ce qui se passe à l’école, et 

notamment au climat scolaire : les résultats de Pisa 2018 montrent qu’en moyenne dans l’OCDE, le 

climat disciplinaire, le sentiment d’appartenance à l’école, la coopération entre élèves et le soutien 

des enseignants (voir partie IV) sont positivement liés à la satisfaction des élèves à l’égard de la vie. À 

l’inverse, l’exposition au harcèlement scolaire tend à faire baisser la satisfaction exprimée par les 

élèves à l’égard de leur vie (OCDE, 2019). Dans Pisa 2022, on observe également que la satisfaction à 

l’égard de la vie rapportée par les élèves est positivement liée à leur santé, à leurs relations amicales, 

à ce qu’ils vivent à l’école, ou encore à leurs relations avec les enseignants (OCDE, 2023d).  

 Satisfaction à l’égard de la vie  

Entre 2018 et 2022, la satisfaction à l’égard de la vie semble avoir très légèrement diminué dans la 

plupart des pays considérés dans ce rapport13 : elle a perdu 0,1 à 0,3 points en moyenne au Royaume-

Uni, en Corée, en Irlande, en Suède, au Portugal, aux Pays-Bas et en Finlande. Cette évolution 

correspond aussi à celle de la moyenne pour les pays de l’OCDE. En Italie, en France et en Espagne, la 

baisse est un peu plus importante (-0,4 à -0,5 points). Au Japon, au contraire, la satisfaction des jeunes 

à l’égard de leur vie a augmenté de 0,6 points entre 2018 et 2022 (voir Figure 3).  

Figure 3 : Satisfaction des élèves de 15 ans à l’égard de la vie (note moyenne par pays, sur 10)  

Source : Pisa 2018 (OCDE, 2019), Pisa 2022 (OCDE, 2023d). Les données ne sont disponibles ni en 2018 ni en 2022 pour l’Australie, 

la Belgique et le Canada. Pour le Danemark, les données 2018 ne sont pas disponibles. En 2018, la satisfaction à l’égard de la vie 

des élèves de 15 ans était de 6,8 en moyenne aux États-Unis (donnée non disponible en 2022).  

*Il convient d'être prudent dans l'interprétation des estimations car une ou plusieurs normes d'échantillonnage du PISA n'ont 

pas été respectées en 2022. 

** Les données recueillies en 2018 ne répondaient pas aux normes techniques de PISA mais ont été acceptées comme 

largement comparables.  

***Ces pays sont concernés par les deux précautions précédentes (voir * et **).  

                                                           
13 Aucun test statistique n’a été réalisé pour apprécier la significativité des évolutions entre 2018 et 2022. 
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Au moment de la rédaction de ce rapport, le détail des réponses selon les caractéristiques des élèves 

n’est pas disponible pour 2022. En revanche, nous disposons de ces données pour Pisa 2018. Il en 

ressort qu’en 2018, la satisfaction à l’égard de la vie varie entre les filles et les garçons dans la plupart 

des pays ayant participé à l’enquête Pisa. Les garçons sont plus nombreux à se déclarer satisfaits de 

leur vie (c’est-à-dire à évaluer la satisfaction à l’égard de leur vie à 7/10 ou plus) que les filles. Ces 

écarts sont statistiquement significatifs dans tous les pays étudiés à l’exception du Japon. La différence 

entre les garçons et les filles est particulièrement marquée au Royaume-Uni et en Corée. Dans ces 

deux pays, environ 46 % des filles sont satisfaites de leur vie, tandis que c’est le cas d’environ 63 % des 

garçons (soit plus de 17 points de pourcentage14 d’écart). En France, l’écart entre les filles et les 

garçons est de 9 points de pourcentage : 65 % des filles et 74 % des garçons évaluent leur satisfaction 

à l’égard de la vie à 7/10 minimum. Des différences statistiquement significatives apparaissent 

également, en 2018, selon le statut socio-économique, dans une majorité de pays ayant participé à 

l'enquête. Les élèves socioéconomiquement favorisés sont plus nombreux à se déclarer satisfaits de 

leur vie (71 % en moyenne dans l’OCDE) que les élèves socio-économiquement défavorisés (63 % en 

moyenne dans l’OCDE). En Finlande, en France, en Italie, en Suède, au Royaume-Uni et aux États-Unis, 

l’écart dépasse 10 points de pourcentage entre ces groupes d’élèves. L’évaluation de la satisfaction à 

l’égard de la vie par les élèves issus de l’immigration est plus faible que celle des élèves non immigrés, 

mais l’écart n’est significatif que dans certains pays (4 pp. d’écart en moyenne dans l’OCDE, 6 pp. en 

France, 7 pp. aux États-Unis, 13 pp. en Espagne et 14 pp. en Italie). Enfin, le fait d’être scolarisé dans 

le secondaire inférieur ou le secondaire supérieur ne fait pas de différence statistiquement 

significative en moyenne dans les pays de l’OCDE, mais c’est le cas en France, en Italie et au Portugal. 

Dans ces trois pays, les élèves scolarisés dans le secondaire supérieur sont plus nombreux à se dire 

satisfaits de leur vie : 71 % contre 62 % en France, 67 % contre 55 % en Italie et 70 % contre 66 % au 

Portugal (OCDE, 2019).  

 Sens de la vie  

En 2018, les élèves ont été interrogés sur leur sentiment d’avoir trouvé un sens à leur vie. Ces 

questions n’ont pas été renouvelées dans l’édition 2022 ; nous commentons donc les données issues 

de Pisa 2018. 

En 2018, en moyenne dans les pays de l’OCDE, deux élèves de 15 ans sur trois sont d’accord ou tout à 

fait d’accord pour dire qu’ils ont une idée précise de ce qui donnent du sens à leur vie, qu’ils ont trouvé 

un sens satisfaisant à leur vie et que leur vie a un sens ou un but évident (voir Figure 4). Les réponses 

des jeunes en France sont proches de la moyenne de l’OCDE. Globalement, au sein des pays que nous 

considérons dans ce rapport, les réponses sont assez similaires. Seul le Japon se démarque, avec moins 

d’un élève sur deux d’accord ou tout à fait d’accord avec les deux premiers items, et à peine plus d’un 

sur deux (56 %) considérant que sa vie a un but ou un sens évident en 2018.  

                                                           
14 Abrégé « pp. » dans la suite du rapport. 
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Figure 4 : Pourcentages d’élèves d’accord ou tout à fait d’accord  
avec les affirmations suivantes (sens de la vie) 

 
Source : Pisa 2018 (OCDE, 2019). Données non disponibles pour le Canada.  

* Les données recueillies ne répondaient pas aux normes techniques de PISA mais ont été acceptées comme largement 

comparables.  

Sur la base des réponses des élèves aux trois items dont les réponses moyennes par pays sont 

détaillées dans la figure ci-dessus, l’OCDE a calculé un indice. Cet indice sur le sens que les élèves 

donnent à leur vie varie selon les caractéristiques des élèves15. Le fait d’être une fille est associé à un 

indice moins élevé dans tous les pays considérés dans ce rapport, à l’exception de la Belgique et des 

États-Unis, où l’on n’observe pas de variation statistiquement significative. Dans plusieurs pays ainsi 

qu’en moyenne dans l’OCDE, on constate également que le fait pour un élève d’être 

socioéconomiquement défavorisé est associé à un indice moins élevé : c’est le cas en Australie, en 

Finlande, au Japon, en Corée, en Suède et aux États-Unis. En revanche, c’est l’inverse en communauté 

flamande de Belgique, en Italie et au Portugal. Le fait pour un élève d’être issu de l’immigration n’est 

pas non plus associé à la même variation selon les pays : aux États-Unis et en Espagne, les élèves issus 

de l’immigration ont un indice moins élevé que ceux qui ne le sont pas ; en revanche, en moyenne 

dans les pays de l’OCDE ainsi qu’en Australie, en communauté flamande de Belgique, au Danemark, 

en France, en Irlande, aux Pays-Bas, au Portugal, en Suède et au Royaume-Uni, ils ont un indice plus 

élevé que ceux qui ne sont pas issus de l’immigration. Par ailleurs, on observe que l’indice concernant 

le sens que les élèves donnent à leur vie est plus élevé chez les élèves de 15 ans scolarisés dans le 

secondaire inférieur (par rapport à chez ceux qui, au même âge, sont scolarisés dans le secondaire 

supérieur) en France, en Irlande, aux Pays-Bas et au Portugal. Cela se vérifie aussi en moyenne dans 

les pays de l’OCDE, mais pas dans les autres pays considérés dans ce rapport. Enfin, le fait d’être 

scolarisé dans un établissement socioéconomiquement défavorisé est associé à un indice plus élevé 

que le fait d’être scolarisé dans un établissement socioéconomiquement favorisé en communauté 

flamande de Belgique, en France, en Irlande, en Italie, aux Pays-Bas, au Portugal, en Espagne et au 

Royaume-Uni (OCDE, 2019).  

 

                                                           
15 Dans ce paragraphe, nous ne commentons que les variations statistiquement significatives.  
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B. Affects des élèves 

« L'affect est la mesure dans laquelle une personne éprouve certaines émotions et certaines 

humeurs […]. Lorsque ces sentiments sont liés à des expériences intenses et conscientes se 

produisant à un moment donné, ils sont généralement appelés états d’affect ou émotions ; 

lorsqu'ils sont liés à des sentiments diffus, subconscients et généraux, ils sont considérés comme 

des traits d'affect ou d'humeur. » (OCDE, 2019) 

Des travaux de recherche ont montré que les émotions négatives peuvent être dommageables pour 

les apprentissages et qu’à l’inverse, les émotions positives peuvent favoriser les apprentissages, la 

créativité, le bien-être individuel ou encore la qualité des relations sociales (Shankland et al., 2018). 

Dans Pisa 2018, des données ont été recueillies sur la fréquence (jamais, rarement, parfois, toujours) à 

laquelle les élèves ressentent différentes émotions. Ces questions n’apparaissent pas dans l’enquête 

Pisa 2022 : les résultats présentés dans cette partie datent donc de 2018. 

 Émotions positives 

L’enquête Pisa 2018 a interrogé les élèves sur la fréquence à laquelle ils se sentaient heureux (happy), 

joyeux (joyful), pleins d’entrain (lively), fiers (proud) et de bonne humeur (cheerful). En moyenne, dans 

l’OCDE, 41 % des élèves de 15 ans déclarent se sentir toujours heureux, joyeux et de bonne humeur ; 

33 % déclarent se sentir toujours pleins d’entrain et 19 % se sentir toujours fiers. La proportion d’élèves 

déclarant se sentir toujours fiers est variable d’un pays à l’autre : elle est proche de 10 % au Japon, en 

Finlande et au Royaume-Uni, mais s’élève à 24 % en Italie et aux États-Unis par exemple. Moins d’un 

élève sur cinq déclare se sentir toujours plein d’entrain en Italie et en Finlande, tandis que c’est le cas de 

plus de quatre élèves sur dix en Corée, en Espagne et au Japon. En France, 23 % des élèves déclarent 

ressentir toujours ces deux émotions (fierté et entrain) (OCDE, 2019). Le fait de se sentir toujours 

heureux est partagé par près d’un élève sur trois en Finlande, en Suède, au Danemark, au Japon et au 

Royaume-Uni, mais par plus d’un élève sur deux en France, aux Pays-Bas et en Espagne (voir Figure 5).  

Figure 5 : Pourcentages d’élèves de 15 ans déclarant toujours ressentir les émotions suivantes 
(être heureux, joyeux et de bonne humeur)  

 
Source : Pisa 2018 (OCDE, 2019). Les données ne sont pas disponibles pour l’Australie et la Belgique.  

* Les données recueillies ne répondaient pas aux normes techniques de PISA mais ont été acceptées comme largement 

comparables.  
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C’est au Royaume-Uni, en Irlande, en Finlande et aux États-Unis que les proportions d’élèves déclarant 

se sentir toujours joyeux sont les plus faibles parmi les pays considérés dans ce rapport. À l’inverse, elles 

dépassent les 50 % au Danemark, en France, aux Pays-Bas et en Espagne.  

Sur la base des items « joyeux », « heureux » et « de bonne humeur », l’OCDE a calculé un indice des 

émotions positives des élèves de 15 ans et l’a croisé avec les caractéristiques des élèves. On observe 

ainsi qu’en moyenne, dans les pays de l’OCDE, ainsi que dans plusieurs pays, les garçons ont un indice 

d’émotions positives plus élevé : c’est le cas au Danemark, en Espagne, en Suède et au Royaume-Uni. 

En France et au Japon en revanche, les filles ont, en moyenne, un indice plus élevé que celui des 

garçons. Ces écarts entre filles et garçons sont statistiquement significatifs (OCDE, 2019).  

Toujours à partir des données issues de Pisa 2018, pour aller plus loin dans les analyses, l’OCDE a 

réalisé une régression linéaire, de façon à identifier, parmi différentes variables, celles qui peuvent 

être prédictives de l’indice d’émotions positives. Ainsi, l’indice de climat disciplinaire16, l’indice de 

sentiment d’appartenance17, l’indice de coopération entre élèves18, l’indice de compétition entre 

élèves19, l’indice d’exposition au harcèlement20, l’indice de soutien émotionnel des parents21, le statut 

socioéconomique des élèves22, le sexe des élèves et le fait qu’ils soient ou non issus de l’immigration 

ont été introduits dans un même modèle de régression. Il en ressort que, dans pratiquement tous les 

pays ayant participé à l’enquête et dans la totalité de ceux considérés dans ce rapport, les élèves ayant 

un fort sentiment d’appartenance à leur établissement et témoignant d’une plus grande inclinaison à 

la coopération entre pairs sont plus susceptibles de faire état d’émotions positives23. À l’inverse, le fait 

                                                           
16 L'indice du climat disciplinaire a été construit à partir des fréquences indiquées par les élèves pour plusieurs items portant 
sur les cours de langue d’instruction : « les élèves n'écoutent pas ce que dit l'enseignant » ; « il y a du bruit et du désordre » ; 
« l'enseignant doit attendre longtemps que les élèves se calment » ; « les élèves ne peuvent pas bien travailler » ; et « les 
élèves ne commencent à travailler que longtemps après le début de la leçon ». Un indice positif signifie que l'élève a bénéficié 
d'un meilleur climat disciplinaire dans les cours de langue d'enseignement que la moyenne des élèves des pays de l'OCDE 
(OCDE, 2019). Nous revenons sur le climat disciplinaire dans la partie IV. B., p. 84.  
17 L’indice de sentiment d’appartenance est construit par l’OCDE à partir du degré d’accord des élèves avec six items : « je 
me fais facilement des amis à l’école » ; « je me sens à ma place à l’école » ; « les autres élèves ont l'air de m'apprécier » ; 
« je me sens hors du coup à l’école » ; « je me sens mal à l’aise, pas à ma place dans mon école » ; « je me sens seul(e) à 
l’école ». Un indice positif signifie que l'élève a un sentiment d’appartenance plus important que la moyenne des élèves des 
pays de l'OCDE (OCDE, 2019). Nous revenons sur le sentiment d’appartenance dans la partie IV. D. 2., p. 96. 
18 L’indice de coopération entre élève a été construit à partir du degré d’accord déclaré par les élèves avec trois propositions : 
« les élèves semblent apprécier la coopération » ; « il semble que les élèves coopèrent entre eux » ; « les élèves semblent 
partager le sentiment que la coopération entre eux est importante ». Un indice positif signifie que les élèves considèrent que 
leurs pairs coopèrent davantage que la moyenne des élèves des pays de l'OCDE (OCDE, 2019).  
19 L’indice de compétition entre élève a été construit à partir du degré d’accord déclaré par les élèves avec trois propositions : 
« les étudiants semblent apprécier la compétition » ; « il semble que les étudiants soient en compétition les uns avec les 
autres » ; « les étudiants semblent partager le sentiment que la compétition entre eux est importante ». Un indice positif 
signifie que les élèves considèrent que leurs pairs sont davantage en compétition les uns avec les autres que la moyenne des 
élèves des pays de l'OCDE (OCDE, 2019).  
20 Voir la partie IV. A. 2., p. 76 pour le détail de la construction de cet indice.  
21 L’indice de soutien émotionnel des parents a été construit à partir du degré d’accord déclaré par les élèves avec les 
propositions suivantes : « mes parents soutiennent mes efforts et mes résultats scolaires » ; « mes parents me soutiennent 
lorsque je rencontre des difficultés à l'école » ; et « mes parents m'encouragent à avoir confiance en moi ». Un indice positif 
signifie que les élèves perçoivent un plus grand soutien émotionnel de la part de leurs parents que la moyenne des élèves 
des pays de l'OCDE (OCDE, 2019). Dans ce rapport, nous ne détaillons pas les réponses des élèves à ces questions, en revanche 
nous présentons les résultats des questions (issues de Pisa 2022) portant sur l’intérêt que les parents manifestent pour la vie 
scolaire de leur enfant (voir partie IV. F.2., p. 112).  
22 Un élève socioéconomiquement défavorisé (favorisé) se situe dans le quartile inférieur (supérieur) de l’indice économique, 
social et culturel de Pisa dans son pays.  
23 Parmi les pays considérés dans ce rapport, les données sur les émotions des élèves de 15 ans ne sont pas disponibles pour 
l’Australie, la Belgique, le Canada, l’Italie et la Corée.  
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de déclarer subir fréquemment des violences (c’est-à-dire être harcelés selon la définition de l’OCDE, 

voir la partie IV. A. 2., p. 76) est associé à un indice d’émotions positives moindre. Dans tous les pays 

de l’enquête, le soutien émotionnel parental (tel que perçu par les élèves) est positivement associé 

aux émotions des élèves. En revanche, le statut socioéconomique des élèves, leur sexe ou encore le 

fait qu’ils soient ou non issus de l’immigration n’apparaît pas clairement comme étant associé, dans 

un sens ou un autre, à l’indice des émotions positives des jeunes (des liens apparaissent dans certains 

pays, mais sans qu’il soit possible de dégager une tendance générale). L’indice de climat disciplinaire 

et l’indice de compétition entre élèves sont, en moyenne dans l’OCDE, associés à des sentiments 

positifs, mais il y a des disparités entre les pays. Par exemple, ils sont prédicteurs de sentiments positifs 

au Danemark et en Finlande alors qu’aucun lien statistiquement significatif n’apparaît dans d’autres 

pays, comme la France, l’Irlande ou encore le Royaume-Uni (voir Tableau 4).  

Un certain nombre d’études rappelées dans le rapport Pisa 2018 (volume III) indiquent que les élèves 

qui se sentent attachés à leur établissement, qui aiment apprendre ou encore qui sont persévérants 

sont plus susceptibles de faire état d’émotions positives, telles que l’enthousiasme ou la joie (OCDE, 

2019). Les données issues de Pisa 2018 tendent ainsi à confirmer en partie ces constats, notamment 

s’agissant de l’importance du sentiment d’appartenance à son établissement scolaire.  

Tableau 4 : Associations statistiquement significatives entre différentes variables étudiées  
par Pisa et l’indice d’émotions positives chez les élèves de 15 ans 

Pays 
Indice de 

climat 
disciplinaire 

Indice de 
sentiment 
d’apparte-

nance 

Indice de 
coopération 
entre élèves 

Indice de 
compétition 

entre 
élèves 

Indice 
d’exposition 

au  
harcèlement 

Indice du 
soutien 

émotionnel 
des parents 

Danemark + + + + - + 

Espagne n.s. + + n.s. - + 

États-Unis* n.s. + + n.s. - + 

Finlande + + + + - + 

France n.s. + + n.s. - + 

Irlande n.s. + + n.s. - + 

Japon n.s. + + n.s. n.s. + 

Pays-Bas* n.s. + + + - + 

Portugal* n.s. + + n.s. - + 

Royaume-
Uni 

n.s. + + n.s. - + 

Suède + + + n.s. - + 

Moyenne 
OCDE 

+ + + + - + 

Source : Pisa 2018 (OCDE, 2019). Les pays sont classés par ordre alphabétique, la moyenne de l’OCDE à la fin. Les données 

ne sont pas disponibles pour l’Australie, la Belgique, le Canada, l’Italie et la Corée.  

Note : Ce tableau présente les variations statistiquement significatives de l’indice d’émotions positives des élèves pour 

l’accroissement d’une unité de chacune des variables présentées en colonne, d’après le modèle de régression linéaire utilisé par 

l’OCDE. Un « + » signifie que pour une augmentation d’une unité d’une variable donnée, l’indice d’émotions positives des élèves 

tend à augmenter. Un « - » signifie que pour une augmentation d’une unité d’une variable donnée, l’indice d’émotions positives des 

élèves tend à diminuer. L’indication « n.s. » signifie qu’aucune variation significative n’apparaît. 

*Les données recueillies ne répondaient pas aux normes techniques de PISA mais ont été acceptées comme largement 

comparables. 

 Émotions négatives 
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Dans son rapport sur les résultats de l’enquête Pisa 2018 (volume III), l’OCDE souligne qu’exprimer des 

sentiments négatifs n’est pas forcément négatif : il n’est pas étonnant que les élèves soient 

ponctuellement traversés par de telles émotions et elles peuvent même parfois être bénéfiques (la 

peur, par exemple, peut prévenir certains comportements à risque) (OCDE, 2019). Les auteurs 

estiment toutefois qu’il est important de porter une attention aux élèves qui déclarent se sentir 

toujours tristes ou malheureux.  

En 2018, dans l’ensemble des pays étudiés dans ce rapport et en moyenne dans l’OCDE, moins de 10 % 

des élèves déclarent se sentir toujours malheureux (miserable). Au Royaume-Uni et au Japon, cela 

concerne près d’un élève sur dix (8 %, voir Figure 6). S’agissant de la proportion d’élèves qui se sentent 

toujours tristes (sad), trois pays parmi ceux que nous considérons passent la barre des 10 % : la Corée, 

les États-Unis et le Japon. La France se situe légèrement en-dessous de la moyenne de l’OCDE 

concernant ces deux émotions. En revanche, elle se situe au-dessus s’agissant de l’inquiétude : 15 % 

des élèves français se disent toujours inquiets (afraid). Alors que cela concerne moins de 10 % des 

élèves dans la plupart des pays (et 10 % d’entre eux en moyenne dans l’OCDE), près d’un élève sur 

cinq se dit toujours inquiet au Portugal et au Royaume-Uni. C’est le cas de près d’un élève sur quatre 

en Corée et de 28 % des élèves de 15 ans au Japon.  

Figure 6 : Pourcentages d’élèves de 15 ans déclarant toujours ressentir les émotions suivantes 
(être malheureux, triste et inquiet) 

 
Source : Pisa 2018 (OCDE, 2019). Les données ne sont pas disponibles pour l’Australie et la Belgique.  

* Les données recueillies ne répondaient pas aux normes techniques de PISA mais ont été acceptées comme largement 

comparables.  

L’enquête Pisa interroge également les élèves sur la fréquence à laquelle ils se sentent effrayés 

(scared). Le Japon et la Corée sont à nouveau nettement au-dessus de la moyenne de l’OCDE (4 %), 

puisque 10 % de leurs élèves déclarent se sentir toujours effrayés. À titre de comparaison, c’est le cas 

de 2 % des élèves au Portugal, en Espagne, aux Pays-Bas, en Finlande, au Danemark et en Irlande et 

de 3 % des élèves en France (OCDE, 2019). 

Comme nous l’avons vu précédemment, concernant les émotions positives, des différences peuvent 

apparaître selon le sexe des élèves dans certains pays, mais une tendance générale peine à émerger 

(dans certains pays, les filles rapportent davantage d’émotions positives ; dans d’autres, ce sont les 

garçons). Pour ce qui est des émotions négatives, une tendance claire se dégage : dans l’ensemble des 

pays ayant participé à l’enquête en 2018 ainsi qu’en moyenne dans l’OCDE, les filles sont nettement 

2% 2% 3% 3% 3% 4% 4% 5% 5% 5% 6% 6% 6% 8% 8%3% 3% 3% 4% 5% 5% 4%
5% 10% 6%

11% 9%
6% 9%

11%

4%

8%
18%

7%
3%

15% 13%
10%

24%

10%
6% 7%

4%

20%

28%

0%

10%

20%

30%

40%

50%

Malheureux Triste Inquiet



29 

plus nombreuses que les garçons à déclarer se sentir tristes parfois ou toujours. Parmi les pays 

considérés dans ce rapport, c’est au Japon que l’écart est le plus faible, avec tout de même 15 points 

de pourcentage d’écart entre les filles et les garçons. En Suède, aux Pays-Bas et au Danemark, l’écart 

est proche de 40 points de pourcentage (voir Tableau 5).  

Tableau 5 : Pourcentages d’élèves déclarant se sentir tristes parfois ou toujours, selon le sexe 

Pays Total Garçons Filles Écart (filles-garçons) 

Canada 56 % 42 % 71 % 29 pp. 

Corée 52 % 41 % 65 % 24 pp. 

Danemark 48 % 27 % 68 % 41 pp. 

Espagne 54 % 41 % 67 % 26 pp. 

États-Unis* 63 % 51 % 76 % 25 pp.  

Finlande 46 % 27 % 64 % 37 pp. 

France 46 % 32 % 59 % 27 pp. 

Irlande 58 % 42 % 73 % 31 pp.  

Italie 55 % 42 % 69 % 26 pp. 

Japon 66 % 58 % 73 % 15 pp. 

Pays-Bas* 45 % 25 % 64 % 39 pp. 

Portugal* 48 % 36 % 61 % 25 pp. 

Royaume-Uni 60 % 45 % 73 % 28 pp. 

Suède 50 % 31 % 68 % 38 pp. 

Moyenne OCDE 51 % 37 % 64 % 28 pp. 
Source : Pisa 2018 (OCDE, 2019). Les données ne sont pas disponibles pour l’Australie et la Belgique.  

* Les données recueillies ne répondaient pas aux normes techniques de PISA mais ont été acceptées comme largement 

comparables.  

En croisant les réponses des élèves avec d’autres données, l’OCDE constate que plus les élèves passent 

de temps sur Internet en dehors de l’école, plus ils sont susceptibles de déclarer se sentir tristes ou 

malheureux. Les élèves déclarant subir régulièrement des violences sont par ailleurs plus susceptibles 

que les autres de déclarer se sentir tristes (OCDE, 2019). 

C. Peur de l’échec et sentiment d’auto-efficacité  

Le sentiment d’auto-efficacité peut être défini comme la croyance des individus en leurs capacités à 

exécuter une tâche spécifique (OCDE, 2019 ; Bandura, 1977). Le sentiment d’auto-efficacité est 

étroitement lié à l’estime de soi, puisque celle-ci désigne la valeur qu’un individu attribue à sa propre 

personne, notamment en fonction de ses réussites et de ses échecs (Bandura, 1977). Tout comme le 

sentiment d’auto-efficacité, l’estime de soi se construit progressivement tout au long de la vie via un 

processus dynamique et complexe (Mazet, 2016). Le sentiment d’auto-efficacité peut influencer 

l’estime de soi par les expériences et croyances de l’individu, et in fine influencer le bien-être 

psychologique, puisqu’une bonne estime de soi favorise l’épanouissement de l'individu. Si la 

construction de l’estime de soi survient en premier lieu par le biais des parents (Harter, 1978), l’école 

joue un rôle majeur dans son développement (Jendoubi, 2002). L'antonyme d’un fort sentiment d’auto-

efficacité est la peur de l’échec. Celle-ci peut se définir comme : 

 « la tendance à éviter les erreurs parce qu'elles peuvent être considérées comme honteuses […] 

Le niveau de peur est déterminé par le risque perçu d'échec dans une activité ou une tâche 

donnée, mais aussi par les conséquences (négatives) perçues associées à l'échec. » (OCDE, 2019) 
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En 2018, Pisa a demandé aux élèves de 15 ans de dire à quel point ils étaient en accord ou non avec 

des affirmations abordant le sentiment d’auto-efficacité et la peur de l’échec. Ces questions ne 

figurent pas dans l’édition 2022 ; les données présentées dans cette sous-partie datent donc de 2018.  

 Le sentiment d’auto-efficacité  

Cinq items portent sur le sentiment d’auto-efficacité dans l’enquête Pisa 2018 (voir Tableau 6). En 

moyenne, dans les pays de l’OCDE, les élèves de 15 ans sont majoritairement d’accord (ou tout à fait 

d’accord) avec ces différents items. Ils sont même près de neuf sur dix à considérer que la plupart du 

temps, ils se débrouillent d’une façon ou d’une autre. Les réponses des élèves au Japon apparaissent 

nettement sous la moyenne des pays de l’OCDE, quel que soit l’item. Ainsi, alors que sept élèves sur 

dix en moyenne dans l’OCDE s’estiment capables de gérer beaucoup de choses en même temps, c’est 

le cas de moins d’un élève sur deux au Japon. C’est le cas de deux élèves sur trois en France et de près 

de huit sur dix au Danemark. Dans la plupart des pays considérés dans ce rapport, plus de deux élèves 

sur trois estiment que leur confiance en eux leur permet de surmonter des moments difficiles. Au 

Japon, en communauté flamande de Belgique, en France et au Royaume-Uni, c’est le cas de moins de 

six élèves sur dix (la moyenne de l’OCDE se situe à 71 %). En revanche, s’agissant des deux premiers 

items, la France se situe légèrement au-dessus de la moyenne de l’OCDE.  

Sur la base de ces items, l’OCDE a construit un indice du sentiment d’auto-efficacité, qui permet 

notamment de croiser les réponses des élèves avec certaines caractéristiques24. Il apparaît qu’en 

moyenne dans les pays de l’OCDE, ainsi que dans les pays considérés dans ce rapport (à l’exception de 

la Finlande, du Japon et des États-Unis, où l’écart n’est pas statistiquement significatif), les filles ont 

un indice d’auto-efficacité plus faible que les garçons. De même, en moyenne dans les pays de l’OCDE 

et dans tous les pays que nous étudions (à l’exception cette fois de l’Italie et des Pays-Bas), les élèves 

socioéconomiquement favorisés ont un indice d’auto-efficacité plus élevé que les élèves 

socioéconomiquement défavorisés. En Australie, au Canada, au Danemark, en Finlande, au Japon, en 

Corée, en Espagne et en Suède, les élèves scolarisés dans des établissements socioéconomiquement 

favorisés ont également un indice plus élevé que ceux scolarisés dans un établissement défavorisé. 

Cela se vérifie aussi en moyenne dans les pays de l’OCDE, mais les écarts ne sont pas significatifs dans 

les autres pays que nous considérons. La taille de la ville dans laquelle se situe leur établissement ne 

fait une différence que dans une minorité de pays (l’écart est alors favorable aux grandes villes par 

comparaison avec les villes rurales). Alors que dans quelques pays, les élèves scolarisés dans le secteur 

privé ont un meilleur sentiment d’auto-efficacité (c’est le cas en Australie, au Canada, en Espagne ainsi 

qu’en moyenne dans les pays de l’OCDE), en France et aux Pays-Bas, c’est l’inverse (OCDE, 2019). 

  

                                                           
24 Dans ce paragraphe, nous ne commentons que les variations statistiquement significatives.  
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Tableau 6 : Pourcentages d’élèves de 15 ans d’accord ou tout à fait d’accord  
avec les affirmations suivantes (sentiment d’auto-efficacité) 

Pays 

La plupart du 
temps je me 
débrouille 

d'une façon 
ou d'une 

autre 

Je me sens 
fier(e) d'avoir 
accompli des 

choses 

Je me sens 
capable de 

gérer 
beaucoup de 

choses en 
même temps 

Ma confiance 
en moi me 
permet de 

surmonter les 
moments 
difficiles 

Quand je me 
trouve dans une 

situation difficile, 
j'arrive presque 

toujours  
à m'en sortir 

Australie 93 % 92 % 73 % 67 % 86 % 

Canada 93 % 91 % 73 % 71 % 87 % 

Comm. fl. de 
Belgique 

89 % 91 % 64 % 57 % 83 % 

Corée 86 % 91 % 55 % 77 % 81 % 

Danemark 91 % 87 % 78 % 71 % 90 % 

Espagne 85 % 92 % 82 % 73 % 84 % 

États-Unis* 94 % 92 % 74 % 75 % 88 % 

Finlande 94 % 89 % 68 % 71 % 84 % 

France 92 % 87 % 67 % 59 % 75 % 

Irlande 94 % 90 % 72 % 66 % 85 % 

Italie 85 % 86 % 68 % 72 % 86 % 

Japon 65 % 69 % 41 % 56 % 59 % 

Pays-Bas* 90 % 89 % 66 % 69 % 88 % 

Portugal* 91 % 92 % 68 % 73 % 85 % 

Royaume-Uni 90 % 86 % 66 % 59 % 80 % 

Suède 93 % 74 % 74 % 66 % 83 % 

Moyenne 
OCDE 

89 % 86 % 70 % 71 % 84 % 

Source : Pisa 2018 (OCDE, 2019). Les pays sont classés par ordre alphabétique, la moyenne de l’OCDE à la fin. 

* Les données recueillies ne répondaient pas aux normes techniques de PISA mais ont été acceptées comme largement 

comparables.  

 La peur de l’échec 

Trois items de l’enquête Pisa 2018 portent quant à eux sur la peur de l’échec. Les réponses des élèves 

indiquent que, malgré le fait qu’une majorité d’entre eux se reconnaissent dans les items qui renvoient 

au sentiment d’auto-efficacité, près d’un sur deux (en moyenne dans l’OCDE) est d’accord avec chacun 

des items qui expriment une peur de l’échec (voir Figure 7). En France, plus de 60 % des élèves sont 

d’accord ou tout à fait d’accord pour dire qu’en cas d’échec, ils doutent de leurs projets d’avenir et 

s’inquiètent de ne pas être assez doués. En revanche, ils semblent légèrement moins sensibles au 

regard des autres que ne le sont les élèves dans d’autres pays, en particulier en Corée et au Japon, où 

plus de trois élèves sur quatre s’inquiètent de ce que les autres pensent d’eux lorsqu’ils n’arrivent pas 

à faire quelque chose. 
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Figure 7 : Pourcentages d’élèves de 15 ans d’accord ou tout à fait d’accord  
avec les affirmations suivantes (peur de l’échec) 

 
Source : Pisa 2018 (OCDE, 2019).  

* Les données recueillies ne répondaient pas aux normes techniques de PISA mais ont été acceptées comme largement 

comparables.  

Aux Pays-Bas, la peur de l’échec semble concerner une proportion plus faible d’élèves : moins de 

quatre élèves sur dix se reconnaissent dans les deux premiers items et moins d’un sur deux dans le 

troisième item. La Finlande se situe également sous la moyenne de l’OCDE pour les trois affirmations. 

En revanche, en Irlande, en Australie, au Canada et au Royaume-Uni, environ deux élèves sur trois 

sont d’accord ou tout à fait d’accord avec chacune des trois affirmations qui leur ont été proposées.  

Les filles apparaissent nettement plus sensibles à la peur de l’échec que les garçons : en moyenne dans 

les pays de l’OCDE, de même que dans tous les pays considérés dans ce rapport, elles sont plus 

nombreuses à être d’accord ou tout à fait d’accord avec chacun des trois items (quand j'échoue, cela 

me fait douter de mes projets d'avenir ; quand j'échoue, j'ai peur de ne pas être assez doué(e) ; quand 

j'échoue, je m'inquiète de ce que les autres pensent de moi) que les garçons. Ces écarts sont 

statistiquement significatifs. En moyenne, dans les pays de l’OCDE, 62 % des filles remettent en 

question leurs projets futurs lorsqu’elles échouent, contre 46 % des garçons (+ 16 pp.), 64 % craignent 

de ne pas être assez douées, contre 46 % des garçons (+ 18 pp.) et 61 % d’entre elles déclarent qu’elles 

sont inquiètes de ce que les autres pensent d’elles, contre 51 % des garçons (+ 10 pp.). Ainsi, plus 

d’une fille sur deux se reconnaît dans chacun des items, quand c’est le cas de moins d’un garçon sur 

deux en moyenne dans l’OCDE. S’agissant de la crainte de ne pas être assez doué(e), les écarts 

dépassent 20 points de pourcentage en communauté flamande de Belgique (22 pp.), en France (22 

pp.), aux Pays-Bas (23 pp.), au Royaume-Uni (23 pp.), en Suède (25 pp.), en Finlande (27 pp.) et au 

Danemark (30 pp.) (OCDE, 2019).  

Comme pour le sentiment d’auto-efficacité, l’OCDE a construit un indice de la peur de l’échec à partir 

des items portant sur ce thème, de façon à observer si certaines caractéristiques des élèves ou de leur 

établissement étaient associées avec une peur de l’échec plus ou moins importante. Lorsque l’on 

regarde non pas les réponses « d’accord » ou « tout à fait d’accord » aux différents items selon le sexe 

des élèves, mais leur indice de peur de l’échec, le constat se vérifie également : les filles ont un indice 

plus élevé que les garçons, en moyenne dans les pays de l’OCDE et dans tous les pays pris en compte 
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dans ce rapport25. Les élèves socioéconomiquement favorisés ont également un indice de peur de 

l’échec plus élevé que les autres mais pas dans tous les pays. C’est le cas en Australie, en communauté 

flamande de Belgique, au Canada, en France, en Irlande, au Japon, aux Pays-Bas, en Suède, au 

Royaume-Uni et aux États-Unis. En moyenne dans les pays de l’OCDE, l’indice de peur de l’échec des 

élèves scolarisés dans le secondaire supérieur est supérieur à celui de ceux scolarisés dans le 

secondaire inférieur. Parmi les pays considérés dans ce rapport, cet écart n’est statistiquement 

significatif qu’au Canada, aux Pays-Bas, au Portugal et aux États-Unis. Être scolarisé dans un 

établissement socioéconomiquement favorisé, dans une grande ville et dans le privé sont autant de 

caractéristiques associées à un indice de peur de l’échec plus élevé en moyenne dans l’OCDE, mais pas 

dans tous les pays étudiés dans ce rapport. En effet, cela se vérifie dans neuf pays (dont la France) 

pour le profil socioéconomique de l’établissement de scolarisation, pour trois pays (dont la France) 

s’agissant de la taille de la ville et dans quatre pays (dont la France) pour le secteur de scolarisation 

(OCDE, 2019). 

D. L’anxiété liée au travail scolaire  

Les taux de stress et d’anxiété chez les élèves semblent augmenter ces dernières années (Lambert-

Samson & Beaumont, 2017 ; Perron, 2018). Or des enquêtes ont mis en lumière le fait que les 

symptômes liés au stress peuvent affecter les performances cognitives et physiques des jeunes, mais 

aussi leurs relations sociales, la consommation de médicaments et les consultations chez des 

professionnels de santé (Narring et al., 2004). Par ailleurs, une étude a montré que l’anxiété scolaire 

pouvait inhiber le bien-être des élèves (Bennacer, 2017). Il est donc intéressant de questionner le 

stress généré par le travail scolaire (Currie et al., 2009). D’autres chercheurs ont quant à eux examiné 

les liens entre le stress scolaire et les symptômes somatiques et psycho-affectifs. Ils révèlent 

notamment que des symptômes psychosomatiques, comme la tristesse et l’anxiété, peuvent être 

chroniques chez certains adolescents et affecter leur bien-être et leur vie scolaire (Delgrande Jordan 

et al, 2007). Parallèlement, certaines études tendent à faire le lien entre le phénomène de burnout à 

l’adolescence et le travail scolaire (Meylan et al., 2015). 

En 2022, le domaine majeur de l’enquête Pisa étant les mathématiques, plusieurs questions ont porté 

sur l’anxiété liée au travail scolaire en mathématiques. Ce sont les réponses des élèves à ces questions 

que nous présentons dans cette sous-partie.  

Il apparaît que, dans les pays considérés dans ce rapport, plus d’un élève sur cinq est d’accord avec 

chacun des items (voir Tableau 7). La peur d’obtenir de mauvaises notes en mathématiques (avant 

dernier item dans le tableau) concerne même plus d’un élève sur deux : de 48 % des élèves en Finlande 

à près de huit élèves sur dix en Italie. Parmi les différentes propositions, en moyenne dans les pays de 

l’OCDE, c’est d’ailleurs la peur des mauvais résultats scolaires qui est la plus déclarée par les élèves. 

Viennent ensuite la peur d’avoir des difficultés en cours de mathématiques (60 % des élèves sont 

d’accord ou tout à fait d’accord avec cette affirmation, en moyenne dans l’OCDE) et la peur d’échouer 

en mathématiques (55 %). En moyenne, près de quatre élèves sur dix déclarent être très tendus quand 

ils font des devoirs de mathématiques, deviennent très nerveux quand ils travaillent sur des problèmes 

mathématiques et se sentent perdus quand ils travaillent sur un problème mathématique.  

                                                           
25 Dans ce paragraphe, nous ne commentons que les écarts statistiquement significatifs. 
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En Finlande et aux Pays-Bas, les élèves de 15 ans sont moins nombreux à faire part d’anxiété liée aux 

mathématiques. Par exemple, moins d’un sur quatre déclare être très tendu lorsqu’il doit faire des 

devoirs de mathématiques à la maison, alors que c’est le cas de plus de 30 % des élèves dans les autres 

pays étudiés. À l’inverse, en Italie et en Espagne, les proportions d’élèves d’accord avec les différentes 

affirmations liées à l’anxiété en mathématiques sont parmi les plus élevées au sein des pays pris en 

compte dans ce rapport. Ainsi, dans ces deux pays, plus de trois élèves sur quatre déclarent avoir peur 

d’avoir de mauvaises notes en mathématiques (la moyenne OCDE est de 65 %). En France, les réponses 

sont assez proches de la moyenne de l’OCDE. On relève tout de même que les élèves français un peu 

plus nombreux à se sentir perdus lorsqu’ils travaillent sur un problème mathématique et qu’ils sont 

un peu plus nombreux à déclarer qu’ils craignent d’échouer dans cette discipline.  

Tableau 7 : Pourcentages d’élèves d’accord ou tout à fait d’accord avec les affirmations suivantes 
(anxiété liée au travail scolaire en mathématiques) 

Pays 

J’ai souvent 
peur d’avoir 

des difficultés 
en cours de 

mathématiques 

Je suis très 
tendu(e) quand 
je dois faire des 

devoirs de 
mathématiques 

à la maison 

Je deviens très 
nerveux(se) 

quand je 
travaille sur des 

problèmes 
mathématiques 

Je me sens 
perdu(e) quand 
je travaille sur 
un problème 

mathématique 

J'ai peur d'avoir 
de mauvaises 

notes en 
mathématiques 

J'ai peur 
d'échouer en 

mathématiques 

Australie 58% 40% 35% 35% 66% 61% 

Belgique 58% 37% 38% 42% 69% 60% 

Canada 59% 43% 39% 37% 64% 57% 

Corée 55% 31% 32% 39% 67% 42% 

Danemark 49% 36% 30% 31% 54% 36% 

Espagne 69% 46% 46% 39% 76% 65% 

États-Unis 57% 42% 38% 33% 59% 58% 

Finlande 38% 20% 27% 32% 48% 42% 

France 59% 34% 35% 46% 64% 60% 

Irlande 64% 39% 34% 37% 68% 61% 

Italie 69% 40% 48% 48% 78% 67% 

Japon 69% 54% 38% 44% 69% 59% 

Pays-Bas 45% 23% 23% 26% 51% 40% 

Portugal 65% 30% 35% 45% 65% 63% 

Royaume-Uni 50% 34% 29% 30% 62% 61% 

Suède 45% 32% 33% 34% 57% 50% 

Moyenne 
OCDE 

60% 39% 39% 41% 65% 55% 

Source : Pisa 2022 (OCDE, 2023d). Les pays sont classés par ordre alphabétique, la moyenne de l’OCDE à la fin. 

Sur la base des six items présentés dans le tableau ci-dessus, l’OCDE a construit un indice d’anxiété à 

l’égard des mathématiques, de façon à pouvoir le croiser avec d’autres variables. Trois constats en 

ressortent. Tout d’abord, plus les élèves déclarent bénéficier du soutien de leur enseignants 

(voir IV. C. 1., p. 89), plus leur indice d’anxiété vis-à-vis des mathématiques tend à diminuer (variation 

statistiquement significative pour la moyenne de l’OCDE et pour tous les pays pris en compte dans ce 

rapport). Il en va de même pour les réponses des élèves concernant le climat disciplinaire : un meilleur 

climat disciplinaire tend à faire diminuer l’anxiété liée aux mathématiques (variation statistiquement 

significative pour la moyenne de l’OCDE et pour tous les pays pris en compte dans ce rapport). Enfin, 
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en moyenne dans les pays de l’OCDE ainsi que dans la plupart des pays considérés dans ce rapport, les 

élèves ayant déclaré davantage de soutien de la part de leur famille26 tendent à être moins anxieux à 

l’égard des mathématiques (c’est-à-dire ont un indice d’anxiété liée aux mathématiques plus faible). 

Ce constat vaut pour l’Australie, le Canada, le Danemark, la Finlande, le Japon, les Pays-Bas, le 

Portugal, l’Espagne, le Royaume-Uni et les États-Unis (les variations ne sont pas statistiquement 

significatives dans les autres pays étudiés) (OCDE, 2023d). 

Encadré 4 : Les compétences sociales et émotionnelles dans Pisa 2022  

En 2022, des questions qui n’étaient pas posées en 2018 ont été soumises aux élèves. Par exemple, 

une série de questions portant sur le contrôle émotionnel a été introduite, de même qu’une série de 

questions sur l’empathie, une autre sur la curiosité ou encore une autre sur la persévérance. Chacune 

de ces séries comprend dix items, pour lesquels les élèves peuvent indiquer s’ils ne sont pas du tout 

d’accord, pas d’accord, s’ils sont d’accord ou tout à fait d’accord ; et chacune a donné lieu à la 

construction d’un indice. Voici quelques exemples d’items : « je finis les tâches que j’ai commencées 

même lorsqu’elles deviennent ennuyeuses » (persévérance) ; « j’aime savoir comment les choses 

fonctionnent » (curiosité) ; « je suis agacé(e) quand je dois faire des compromis avec les autres » 

(coopération27) ; « je peux voir les choses du point de vue de mes amis » (empathie) ; « je fais valoir 

mon opinion au sujet des choses qui comptent pour moi » (affirmation de soi) ; « je panique 

facilement » (résistance au stress) ; « je change très souvent d’humeur » (contrôle émotionnel).  

À la date de la rédaction de ce rapport, l’OCDE n’a pas publié d’analyse des réponses des élèves. Leurs 

réponses à chacune des questions composant les différents indices sont cependant accessibles28. Dans 

les documents mis en ligne par l’OCDE, ces différents indices (persévérance, curiosité, coopération, 

empathie, affirmation de soi, résistance au stress et contrôle émotionnel) sont regroupés sous 

l’appellation « compétences sociales et émotionnelles des élèves ».  

  

                                                           
26 En 2022, l’OCDE a calculé un indice du soutien familial sur la base des réponses des élèves à une question comprenant dix 
items, dont certains sont présentés dans la partie IV. F. 2. p. 112. La question est la suivante : « À quelle fréquence vos 
parents ou un membre de votre famille font-ils les choses suivantes avec vous ? ». Les dix items sont : « discuter de vos 
résultats scolaires » ; « dîner à table avec vous » ; « passer du temps simplement à parler avec vous » ; « parler avec vous de 
l’importance de terminer le lycée » ; « parler avec vous de problèmes que vous pourriez rencontrer à l’école » ; « vous 
demander comment vous vous entendez avec les autres élèves » ; « vous encourager à avoir de bonnes notes » ; 
« s’intéresser à que vous apprenez à l’école » ; « vous parler de vos études futures » et « vous demander ce que vous avez 
fait pendant votre journée à l’école ».  
27 Soulignons qu’en 2022, les questions sur la coopération ne sont pas les mêmes que celles posées dans l’enquête Pisa 2018 : 
en 2018, quatre items portaient sur cette dimension et trois d’entre eux ont été utilisés pour construire un indice de 
coopération entre élèves (PERCOOP) ; en 2022, dix nouveaux items portent sur ce sujet et ont été utilisés pour construire un 
nouvel indice de coopération (COOPAGR) (OCDE, 2019 ; OCDE, 2023d).  
28 La liste des tableaux est accessible ici :  
https://www.oecd-ilibrary.org/sites/a97db61c-en/1/4/4/index.html?itemId=/content/publication/a97db61c-
en&_csp_=19432322e94c5717b030a7b2f5fd1b3c&itemIGO=oecd&itemContentType=book 
et le fichier contenant les résultats est téléchargeable à cette adresse : https://stat.link/e13jdp 

https://www.oecd-ilibrary.org/sites/a97db61c-en/1/4/4/index.html?itemId=/content/publication/a97db61c-en&_csp_=19432322e94c5717b030a7b2f5fd1b3c&itemIGO=oecd&itemContentType=book
https://www.oecd-ilibrary.org/sites/a97db61c-en/1/4/4/index.html?itemId=/content/publication/a97db61c-en&_csp_=19432322e94c5717b030a7b2f5fd1b3c&itemIGO=oecd&itemContentType=book
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III. Stress, bien-être et satisfaction liés au travail des personnels 

Les enquêtes de l’OCDE adressées aux personnels de l’éducation ne comportent pas de questions sur 

leur bien-être général. Cependant, l’enquête Talis contient des questions sur le stress professionnel 

des personnels, sur les sources de leur stress, sur leur satisfaction par rapport à leur environnement 

de travail, sur leur satisfaction par rapport à leur profession, ou encore sur leur sentiment d’exercer 

une profession plus ou moins valorisée dans la société. Sur la base de certaines de ces questions, 

l’OCDE a construit différents indices, dont un indice « de bien-être et de stress professionnel » et un 

indice de « satisfaction professionnelle29 ». Il ressort des analyses de l’OCDE que le bien-être et le 

stress au travail influencent la satisfaction professionnelle ; or la satisfaction professionnelle est elle-

même susceptible d’influer sur le climat scolaire, lequel peut jouer un rôle sur le bien-être des élèves 

et des personnels (OCDE, 2020).  

Dans cette partie, nous présentons d’abord les réponses des enseignants aux questions qui concernent 

leur bien-être et leur stress professionnel (A) ainsi que les sources de stress déclarées par les 

enseignants et les chefs d’établissement (B). Nous abordons ensuite le sentiment de valorisation du 

métier d’enseignant chez les personnels et leur satisfaction à l’égard de leurs conditions de travail (C). 

Enfin, nous exposons leurs réponses concernant la satisfaction qu’ils tirent de leur travail30 et 

concernant leurs réflexions sur leur choix de carrière (D).  

A. Stress et bien-être au travail ressenti par les enseignants  

Dans l’enquête Talis 2018, les enseignants sont invités à indiquer à quel point (pas du tout, dans une 

faible mesure, dans une certaine mesure, dans une grande mesure) ils se reconnaissaient dans quatre 

propositions : « je souffre de stress au travail » ; « mon métier me laisse du temps pour ma vie 

privée » ; « mon métier a un impact négatif sur ma santé physique » et « mon métier a un impact 

négatif sur ma santé mentale ». En moyenne dans les pays de l’OCDE, près d’un enseignant du 

secondaire inférieur sur deux estime qu’il souffre de stress au travail et que son métier lui laisse du 

temps pour sa vie privée. Le stress au travail est ressenti très différemment d’un pays à l’autre : alors 

qu’un enseignant sur trois s’estime concerné en Espagne, aux Pays-Bas et en Italie, c’est le cas de plus 

de deux sur trois en communauté flamande de Belgique et en Angleterre ; et de plus de huit 

enseignants sur dix au Portugal (voir Figure 8). Si l’on s’intéresse au détail des réponses, on constate 

que moins de 5 % des enseignants considèrent ne « pas du tout » souffrir de stress au travail au 

Portugal, en Angleterre et en communauté flamande de Belgique, tandis qu’en Espagne, aux Pays-Bas 

                                                           
29 La satisfaction professionnelle correspond « au sentiment d’épanouissement et de gratification que les enseignants 
retirent de leur travail ». Dans l’enquête Talis, l’indice de satisfaction professionnelle est calculé en prenant en compte deux 
dimensions : « la satisfaction des enseignants par rapport à leur environnement de travail actuel » et leur « satisfaction par 
rapport à leur profession » (OCDE, 2020).  
30 Nous ne reprenons volontairement pas l’expression « satisfaction professionnelle », car certains items de l’enquête qui 
relèvent de l’indice de satisfaction professionnelle sont abordés dans d’autres parties du rapport : les items qui renvoient à 
la satisfaction à l’égard de l’environnement de travail (et qui sont pris en compte dans l’indice de satisfaction professionnelle) 
sont abordés pour partie dans la partie III. D. (« Dans l’ensemble, mon travail me donne satisfaction ») et pour partie dans la 
partie IV. E. (« J’aime travailler dans cet établissement. » ; « Cet établissement est un endroit agréable où travailler, je le 
recommanderais. » ; « Si c’était possible, j’aimerais changer d’établissement. »). Les items qui renvoient au rapport à la 
profession (et qui sont pris en compte dans l’indice de satisfaction professionnelle) sont abordés dans la partie III. C. du 
rapport (« Les avantages du métier d’enseignant compensent largement ses inconvénients. ») et dans la partie III. D. (« Si 
c’était à refaire, je choisirais de nouveau le métier d’enseignant(e). » ; « Je me demande si je n’aurais pas mieux fait de choisir 
une autre profession. » ; « Je regrette ma décision de devenir enseignant(e). »).  
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et en Italie, c’est le cas de plus de 15 % des enseignants. La France, qui se situe proche de la moyenne 

OCDE lorsque l’on agrège les réponses des enseignants qui se reconnaissent dans une certaine mesure 

et de ceux qui se reconnaissent dans une grande mesure comme souffrant de stress au travail, se 

distingue par une proportion importante de professeurs qui estiment ne pas du tout en souffrir (20 %, 

parmi les plus élevées parmi les pays considérés). La proportion d’enseignants de collège français qui 

déclarent souffrir dans une grande mesure de stress au travail est plus faible qu’en moyenne dans 

l’OCDE (11 % contre 18 %) ; en revanche, une plus grande part estime en souffrir dans une certaine 

mesure (41 % contre 31 %). Si l’on ne considère que les enseignants qui considèrent souffrir de stress 

au travail dans une grande mesure, on retrouve le Portugal et l’Angleterre en tête, avec 

respectivement 35 % et 38 % d’enseignants. En moyenne, dans les pays de l’OCDE, les femmes sont 

plus nombreuses que les hommes à se dire stressées au travail dans une grande mesure (20 % contre 

15 %)31. En Alberta (Canada) et au Portugal, l’écart, toujours défavorable aux femmes, dépasse les 10 

points de pourcentage. En France, l’écart entre les hommes et les femmes n’est pas statistiquement 

significatif. En revanche, les enseignants de moins de 30 ans y sont plus nombreux à considérer souffrir 

de stress au travail dans une grande mesure que ceux âgés de 50 ans et plus (+ 5 pp.). Ce constat vaut 

également en moyenne dans l’OCDE (+ 6 pp.), au Japon, aux Pays-Bas, en Finlande, en Angleterre 

(moins de 10 pp. d’écart dans ces pays), en Alberta (Canada), en Australie (autour de 10 pp. d’écart 

dans ces deux pays), en Corée et aux États-Unis (plus de 15 pp. d’écart dans ces deux pays). Le nombre 

d’années d’expérience dans l’enseignement fait une légère différence à l’échelle de l’OCDE (2 pp. 

d’écart, à la défaveur des personnels exerçant depuis cinq ans ou moins : ces derniers souffrent donc 

davantage de stress au travail), mais elle n’en fait pas dans tous les pays, et notamment pas en France. 

On relève tout de même qu’au Portugal, plus d’un enseignant sur trois exerçant depuis au moins cinq 

ans considère qu’il souffre dans une grande mesure de stress au travail, contre 20 % des enseignants 

plus récemment entrés dans la profession ; tandis qu’aux États-Unis, à l’inverse, ce sont les 

enseignants les moins expérimentés qui sont les plus nombreux à déclarer souffrir de stress au travail 

dans une grande mesure (35 % contre 24 % pour les enseignants plus expérimentés) (OCDE, 2020). 

Dans l’enseignement primaire, on retrouve l’Espagne, les Pays-Bas et la Corée du côté des pays où 

près d’un tiers des enseignants considèrent souffrir de stress au travail (37 % dans les trois pays) ; et 

l’Angleterre et la communauté flamande de Belgique à l’autre extrémité, avec toutefois un peu moins 

d’enseignants que dans le secondaire inférieur se reconnaissant dans cette affirmation 

(respectivement 64 % et 72 %). En France, 61 % des professeurs des écoles estiment souffrir de stress 

au travail, dont 13 % dans une grande mesure. Un professeur des écoles sur dix, en France, estime que 

ce n’est pas du tout le cas (OCDE, 2020). 

                                                           
31 Dans ce paragraphe, nous ne commentons que les écarts statistiquement significatifs. 
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Figure 8 : Pourcentages d’enseignants du secondaire inférieur qui considèrent que les affirmations 
suivantes s’appliquent dans une certaine mesure ou dans une grande mesure à leur expérience 

dans leur établissement actuel (stress et bien-être 1/2) 

 
Source : Talis 2018 (OCDE, 2020). 

Concernant l’équilibre entre vie professionnelle et vie personnelle, le Danemark et la communauté 

française de Belgique se distinguent nettement, avec plus de 80 % d’enseignants du secondaire 

inférieur déclarant que leur métier leur laisse du temps pour leur vie privée, dont plus de 20 % qui 

considèrent que c’est le cas dans une grande mesure (22 % en communauté française de Belgique et 

29 % au Danemark). À l’inverse, en Corée, un enseignant sur cinq estime que son travail ne lui laisse 

pas du tout de temps pour sa vie personnelle, 58 % considèrent que c’est le cas seulement dans une 

faible mesure, 18 % dans une grande mesure et 4 % dans une grande mesure. En France, 3 % des 

enseignants de collège estiment que leur travail ne leur laisse pas du tout de temps pour leur vie 

privée ; c’est deux fois moins qu’en moyenne dans l’OCDE (OCDE, 2020).  

Dans l’enseignement primaire, parmi les pays considérés dans ce rapport, c’est en Angleterre et en 

Corée que les enseignants sont les moins nombreux à considérer que leur métier leur laisse du temps 

pour leur vie privée (respectivement 25 % et 27 %). Comme dans le secondaire inférieur, 83 % des 

enseignants de primaire danois estiment que leur profession leur en laisse, dont 27 % dans une grande 

mesure. En France, 60 % des professeurs des écoles partagent cet avis, dont 10 % dans une grande 

mesure (OCDE, 2020). 

En moyenne, dans les pays de l’OCDE, un enseignant du secondaire inférieur sur cinq estime que son 

métier a un impact négatif sur sa santé physique et un sur quatre considère que c’est le cas sur sa 

santé mentale. Au Portugal, plus de six enseignants sur dix se reconnaissent dans ces affirmations. En 

France, c’est le cas de près d’un sur trois (voir Figure 9). S’agissant de la santé physique, on relève 

qu’en Finlande, en Espagne, aux Pays-Bas et en Italie, plus de quatre enseignants sur dix 

(respectivement 43 %, 47 %, 50 % et 58 %) considèrent que leur métier n’a pas du tout d’impact 

négatif. En France, c’est le cas de 38 % des enseignants de collège (moyenne OCDE : 34 %). La Finlande, 

l’Espagne, les Pays-Bas et l’Italie sont également les pays où les enseignants sont les plus nombreux à 

considérer que leur métier n’a pas du tout d’impact négatif sur leur santé mentale (50 % ou plus dans 

chacun de ces pays). Dans la plupart des pays considérés, moins de 10 % des enseignants estiment que 

leur métier a un impact négatif sur leur santé physique ou sur leur santé mentale dans une grande 

mesure (seuls la communauté française de Belgique, la Corée, l’Angleterre et le Portugal dépassent ce 

niveau pour chacun des deux items) (OCDE, 2020) 

33% 34% 35%
41% 43% 43% 45% 49% 52% 52% 54% 58% 59% 61%

69% 70%

87%

49% 52%

68%

22%

55%

22%

45% 49%

77%

47%

83%

34% 28%

80% 69%

23%

56%

0%

20%

40%

60%

80%

100%

Je souffre de stress au travail Mon métier me laisse du temps pour ma vie privée



39 

Figure 9 : Pourcentages d’enseignants du secondaire inférieur qui considèrent que les affirmations 
suivantes s’appliquent dans une certaine mesure ou dans une grande mesure à leur expérience 

dans leur établissement actuel (stress et bien-être 2/2) 

 
Source : Talis 2018 (OCDE, 2020). 

Les professeurs des écoles en France sont plus nombreux que leurs collègues du collège à considérer 

que leur métier a un impact négatif sur leur santé, physique (46 %) comme mentale (44 %). Aux Pays-

Bas, en Espagne, en Suède, en Australie, au Japon, en communauté flamande de Belgique et en Corée, 

les réponses des enseignants du primaire sont très proches de celles de leurs homologues du 

secondaire inférieur. Au Danemark, ils sont un peu plus nombreux à considérer que leur santé mentale 

est impactée par leur travail (38 %) ; en Angleterre au contraire, ils sont un peu moins nombreux que 

dans le secondaire à estimer que leur santé physique (22 %) et mentale (28 %) l’est (OCDE, 2020).  

Les réponses des enseignants à ces quatre items (stress au travail, temps disponible pour la vie 

personnelle, impact sur la santé physique et sur la santé mentale) ont été utilisées par l’OCDE pour 

construire un indice « de bien-être et de stress professionnel ». Cet indice s’avère négativement 

corrélé avec l’indice de satisfaction professionnelle des enseignants, d’une part, et avec leur indice 

d’efficacité personnelle32, d’autre part33. 

B. Sources de stress déclarées par les personnels  

En moyenne dans les pays de l’OCDE, les facteurs de stress les plus cités par les enseignants du 

secondaire inférieur sont la surcharge de travail administratif (49 %), le fait d’être tenus responsables 

de la réussite des élèves (44 %), le fait d’avoir trop de copies à corriger (41 %) et le suivi de l’évolution 

des exigences des autorités (locales, régionales ou nationales/fédérales) (41 %). Parmi les chefs 

d’établissement du secondaire inférieur, les facteurs les plus cités sont la surcharge de travail 

                                                           
32 Dans Talis 2018, l’indice d’efficacité personnelle des enseignants est calculé compte tenu de leurs réponses à des questions 
sur ce qu’ils sont capables de faire en classe (par exemple, « calmer un élève bruyant ou perturbateur » ; « utiliser diverses 
méthodes pédagogiques dans ma classe » et « motiver les élèves qui s’intéressent peu à leur travail scolaire »). Il renvoie à 
l'efficacité avec laquelle les enseignants ont le sentiment de gérer leur classe, de maîtriser leur enseignement et de 
promouvoir la participation des élèves. (OCDE, 2020).  
33 L’OCDE a réalisé deux régressions linéaires : l'une cherchant à expliquer la satisfaction professionnelle des enseignants et 
l'autre cherchant à expliquer l’efficacité personnelle des enseignants. Dans chacune de ces régressions, plusieurs variables 
explicatives ont été introduites : sexe, âge, ancienneté dans l’établissement, temps de travail (plein ou partiel), composition 
de la classe et indice de bien-être et de stress au travail. Pour chaque pays considéré dans ce rapport, ainsi qu’en moyenne 
dans l’OCDE, il apparaît que l’indice de bien-être et de stress au travail est négativement corrélé à la satisfaction 
professionnelle et à l'efficacité des enseignants (relations statistiquement significatives). 
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administratif (69 %), le suivi de l’évolution des exigences des autorités (55 %), le fait de devoir 

répondre aux inquiétudes des familles (46 %) et le fait d’être tenus responsables de la réussite des 

élèves (46 %). Si, en moyenne dans l’OCDE, la charge de travail administratif est la première source de 

stress chez les enseignants et les chefs d’établissement du secondaire inférieur, ces derniers sont les 

plus nombreux à la déclarer comme un facteur de stress. En outre, le suivi de l’évolution des exigences 

est le deuxième facteur de stress le plus mentionné chez les chefs d’établissement alors que c’est le 

troisième plus cité par les enseignants. Alors que le fait d’être tenus responsables de la réussite des 

élèves est le deuxième facteur de stress le plus mentionné par les enseignants du secondaire inférieur, 

il arrive en quatrième facteur le plus cité chez les chefs d’établissement. 

 La charge de travail administratif 

Le fait d’avoir trop de travail administratif est considéré comme une source de stress par un peu moins 

d’un enseignant du secondaire inférieur sur trois en Alberta (Canada), aux États-Unis et en Finlande, 

tandis que plus de deux sur trois estiment qu’il s’agit d’un facteur de stress en Suède, en Angleterre, 

en communauté flamande de Belgique et au Portugal (voir Figure 10). À partir du nombre d’heures 

que les enseignants indiquent consacrer aux tâches administratives, il apparaît en effet que les 

enseignants de l’enseignement secondaire inférieur qui y consacrent beaucoup de temps sont plus 

susceptibles de considérer qu’ils souffrent de stress professionnel dans une grande mesure (OCDE, 

2020).  

Dans l’ensemble, les chefs d’établissement du secondaire inférieur sont aussi nombreux, voire plus 

nombreux, que les enseignants de leur pays à considérer que l’excès de tâches administratives 

constitue une source de stress. Plus des trois quarts d’entre eux se disent stressés par le fait d’avoir 

trop de tâches administratives en Italie, en Espagne, en communauté française de Belgique, en France, 

en communauté flamande de Belgique et au Portugal (voir Figure 10). 

Figure 10 : Pourcentages de personnels du secondaire inférieur stressés dans une certaine mesure 
ou dans une grande mesure par le fait d’avoir trop de tâches administratives à faire 

 
Source : Talis 2018 (OCDE, 2020). 

*Pour les chefs d’établissement, le taux de participation à l'enquête est trop faible pour garantir la comparabilité des résultats. 

Dans l’enseignement primaire, plus de quatre enseignants sur dix considèrent que le travail 

administratif est facteur de stress en Corée (42 %), en Espagne (43 %) et en Australie (49 %). C’est le 

cas de plus d’un sur deux au Danemark (57 %), en Angleterre (57 %), en Suède (60 %), au Japon (62 %), 
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en France (63 %), en communauté flamande de Belgique (71 %) et aux Pays-Bas (75 %). Excepté aux 

Pays-Bas et au Japon, les chefs d’établissement du primaire sont plus nombreux à considérer la 

surcharge de travail administratif comme stressante que les enseignants de l’enseignement primaire 

de leur pays. En Australie, en France et en Espagne, les écarts sont nets : respectivement + 29 points 

de pourcentage, + 31 points de pourcentage et + 42 points de pourcentage (OCDE, 2020).  

Toujours d’après l’enquête Talis, la réduction de la charge de travail administratif (via le recrutement 

de davantage de personnel de soutien) est considérée comme une priorité de dépense très importante 

par 55 % des enseignants du secondaire inférieur34. Des disparités sont observables d’un pays à 

l’autre : 32 % des enseignants finlandais considèrent que réduire la charge de travail administratif est 

une priorité très importante, alors que c’est le cas de 74 % des enseignants coréens par exemple. 

Parmi les sources de stress proposées dans l’enquête Talis, figure le fait de devoir réaliser des tâches 

supplémentaires en raison du manque d'enseignants. En moyenne dans l’OCDE, un enseignant du 

secondaire inférieur sur quatre s’estime stressé dans une certaine ou dans une grande mesure de ce 

fait, mais la situation varie d’un pays à l’autre. En Finlande et en Corée, cela concerne un enseignant 

sur dix, 15 % d’entre eux en France, un sur trois en communautés française et flamande de Belgique, 

et jusqu’à 44 % des enseignants en Suède. En France, au Portugal et en communauté française de 

Belgique, la Figure 11 met en évidence le fait que les chefs d’établissement sont nettement plus 

stressés à l’idée de devoir réaliser davantage de tâches en raison du manque d’enseignants, à la fois 

par rapport à la moyenne de l’OCDE (37 %), et par rapport aux enseignants de leur pays.  

Figure 11 : Pourcentages de personnels du secondaire inférieur stressés dans une certaine mesure 
ou dans une grande mesure par le fait d’avoir des tâches supplémentaires  

du fait du manque d’enseignants  

 
Source : Talis 2018 (OCDE, 2020). 

*Pour les chefs d’établissement, le taux de participation à l'enquête est trop faible pour garantir la comparabilité des résultats. 

Dans l’enseignement primaire, moins de 15 % des enseignants estiment qu’ils sont stressés par les 

tâches supplémentaires générées par le manque d’enseignants en Corée et en Australie 

                                                           
34 L’enquête Talis 2018 pose la question suivante : « en considérant l'enseignement pour les élèves de 15 ans dans son 
ensemble, si le budget augmentait de 5 %, comment évalueriez-vous l'importance des priorités suivantes en matière de 
dépenses ? ». Pour chacune des neuf propositions, les enseignants pouvaient indiquer « peu important », « important » ou 
« très important » (ils avaient la possibilité de répondre « très important » pour chaque item). Les données ne sont pas 
disponibles pour la France. 
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(respectivement 9 % et 13 %), mais deux à trois sur dix estiment qu’il s’agit d’une source de stress en 

Angleterre (21 %), aux Pays-Bas (25 %), en France (27 %), au Danemark (31 %) et en communauté 

flamande de Belgique (39 %). En Suède, comme dans le secondaire inférieur, un peu moins d’un 

enseignant sur deux déclare qu’il s’agit d’une source de stress (48 %). Du côté des chefs 

d’établissement du primaire, 48 % des chefs d’établissement de Suède se disent stressés dans une 

certaine mesure ou dans une grande mesure par les tâches supplémentaires liées au manque 

d’enseignants, quand c’est le cas de 63 % de leurs homologues en France et de 75 % d’entre eux en 

communauté flamande de Belgique. Cela concerne moins de 25 % des chefs d’établissement au Japon 

(15 %), en Corée (15 %), en Espagne (21 %) et en Australie (24 %) (OCDE, 2020). 

 Les activités liées aux cours et à la correction de copies 

En moyenne dans les pays de l’OCDE, 33 % des enseignants s’estiment stressés par la quantité de cours 

à préparer, 28 % par la quantité de cours à donner et 41 % par le nombre de copies à corriger35. Parmi 

les pays que nous considérons, deux groupes se distinguent : d’un côté, des pays dans lesquels plus 

d’un enseignant sur trois se dit stressé par chacun des trois items (dans l’enseignement primaire 

comme dans l’enseignement secondaire inférieur) ; d’un autre, des pays dans lesquels moins d’un 

enseignant sur trois considère chacun des trois items comme une source de stress. Autrement dit, il 

semble que les enseignants sont soit relativement nombreux à être stressés à la fois par le nombre de 

cours à préparer, le nombre de cours à donner et le nombre de copies à corriger (c’est le cas en 

Angleterre, en communauté française de Belgique, en France, au Danemark et au Portugal) ; soit 

relativement peu stressés par chacune de ces tâches (en Corée, aux Pays-Bas, en Finlande, au Japon 

et aux États-Unis). Aux extrêmes, on observe ainsi que moins d’un enseignant sur cinq, au primaire 

comme au secondaire inférieur, se dit stressé par chacun des items en Corée ; alors que sept 

enseignants du secondaire inferieur sur dix sont stressés par les cours à préparer et à donner, ainsi 

que par les copies à corriger, au Portugal. En Espagne, en Suède, en Australie et en communauté 

flamande de Belgique, les réponses des enseignants sont plus contrastées, selon les items. En 

communauté flamande de Belgique, par exemple, près d’un enseignant sur quatre est stressé par le 

nombre de cours à préparer et un peu moins d’un sur deux l’est par le nombre de copies à corriger ; 

en revanche, seul un sur dix se dit stressé par le nombre de cours à donner. En Italie et en Alberta 

(Canada), enfin, les réponses des enseignants sont assez proches de celles obtenues en moyenne dans 

l’OCDE pour le secondaire inférieur. S’agissant spécifiquement de la France, près de six enseignants 

sur dix sont stressés par le nombre de cours à préparer et par le nombre copies à corriger. La 

préparation des cours est même source de stress pour les trois quarts des professeurs des écoles. 

Avoir trop de cours à donner est considéré comme un facteur de stress par un enseignant français sur 

trois environ (voir Tableau 8 – pour rappel, le CITE 1 renvoie à l’enseignement primaire et le CITE 2 au 

secondaire inférieur).  

 

 

                                                           
35 Pour rappel, puisque tous les pays n’ont pas participé à l’enquête au niveau primaire, il n’est pas possible d’indiquer de 
moyenne au niveau de l’OCDE pour l’enseignement primaire. 
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Tableau 8 : Pourcentages d’enseignants du primaire et du secondaire inférieur stressés  
dans une certaine mesure ou dans une grande mesure par le fait d’avoir trop de cours à préparer, 

trop de cours à donner et trop de copies à corriger 

Pays 
Avoir trop de cours à 

préparer 
Avoir trop de cours à 

donner 
Avoir trop de copies à 

corriger 

CITE 1 CITE 2 CITE 1 CITE 2 CITE 1 CITE 2 

Alberta (Canada) n.d. 33 % n.d. 27 % n.d. 42 % 

Angleterre (RU) 44 % 41 % 29 % 39 % 52 % 69 % 

Australie* 39 % 30 % 29 % 25 % 33 % 43 % 

Comm. fl. de Belgique 39 % 37 % 12 % 10 % 50 % 46 % 

Comm. fr. de Belgique n.d. 56 % n.d. 37 % n.d. 59 % 

Corée 9 % 15 % 17 % 24 % 8 % 20 % 

Danemark 69 % 61 % 62 % 58 % 34 % 53 % 

Espagne 33 % 30 % 32 % 33 % 38 % 50 % 

États-Unis n.d. 29 % n.d. 22 % n.d. 36 % 

Finlande n.d. 20 % n.d. 11 % n.d. 22 % 

France 73 % 58 % 35 % 33 % 57 % 64 % 

Italie n.d. 30 % n.d. 23 % n.d. 42 % 

Japon 33 % 24 % 30 % 22 % 31 % 25 % 

Pays-Bas* 20 % 18 % 21 % 21 % 27 % 31 % 

Portugal n.d. 71 % n.d. 68 % n.d. 80 % 

Suède 26 % 30 % 28 % 39 % 40 % 51 % 

Moyenne OCDE n.d. 33 % n.d. 28 % n.d. 41 % 
Source : Talis 2018 (OCDE, 2020). Les pays sont classés par ordre alphabétique, la moyenne de l’OCDE à la fin. L’abréviation 

« n.d. » signifie que les données ne sont pas disponibles.  

*Pour les enseignants du primaire, le taux de participation à l'enquête est trop faible pour garantir la comparabilité des résultats. 

On constate, dans les pays pour lesquels les données sont disponibles pour l’enseignement primaire 

et pour l’enseignement secondaire inférieur, que les enseignants de primaire sont un peu plus 

nombreux que leurs homologues du secondaire à considérer qu’avoir trop de cours à préparer est 

source de stress ; sauf en Corée et en Suède, où ils sont au contraire un peu moins nombreux. 

S’agissant du fait d’avoir trop de copies à corriger, c’est plutôt l’inverse : les enseignants du secondaire 

inférieur sont le plus souvent plus nombreux que leurs homologues du primaire, au sein d’un même 

pays, à se dire stressés (sauf, cette fois-ci, au Japon et en communauté flamande). À partir du nombre 

d’heures que les enseignants du secondaire inférieur indiquent consacrer à la correction de copies, il 

apparaît en effet que ceux qui y consacrent beaucoup de temps sont plus susceptibles de déclarer 

souffrir de stress professionnel dans une grande mesure (OCDE, 2020). Aucune tendance ne se dégage 

entre les enseignants de CITE 1 et de CITE 2 s’agissant du fait d’avoir trop de cours à donner. 

En outre, en moyenne dans l’OCDE, modifier les cours pour les élèves ayant des besoins éducatifs 

particuliers est considéré comme une source de stress par 31 % des enseignants du secondaire inférieur. 

En Corée, les enseignants sont nettement moins nombreux à se dire stressé par cela (7 %). L’Angleterre, 

les Pays-Bas, les États-Unis, le Japon, l’Australie et l’Espagne se situe en-dessous de la moyenne de l’OCDE, 

avec 19 % à 29 % d’enseignants du secondaire inférieur stressés par les adaptations des cours à destination 

des élèves à besoins éducatifs particuliers. La Finlande et l’Alberta (Canada) se situent proche de la 

moyenne de l’OCDE. En Italie, en communauté flamande de Belgique et au Danemark, c’est le cas de 40 % 

à 50 % des enseignants. En communauté française de Belgique, en France et au Portugal, plus d’un 
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enseignant sur deux considère qu’il s’agit d’une source de stress. Dans la plupart des pays considérés, les 

chefs d’établissement sont un peu moins nombreux à déclarer que la prise en charge des élèves ayant des 

besoins éducatifs particuliers est source de stress pour eux. Soulignons au passage que la question qui leur 

est posée est légèrement différente de celle adressée aux enseignants (voir Figure 12Figure 11).  

Figure 12 : Pourcentages de personnels du secondaire inférieur stressés dans une certaine mesure 
ou dans une grande mesure par la prise en charge des élèves à besoins éducatifs particuliers 

 
Source : Talis 2018 (OCDE, 2020). 

*Pour les chefs d’établissement, le taux de participation à l'enquête est trop faible pour garantir la comparabilité des résultats. 

Dans l’enseignement primaire, les enseignants et les directeurs d’école36 français sont plus nombreux à se 

déclarer stressés par la prise en charge des élèves à besoins éducatifs particuliers que leurs homologues 

exerçant au collège (voir Figure 13) : plus des trois quarts d’entre eux estiment qu’il s’agit d’une source de 

stress. Comme dans le secondaire inférieur, la Corée et l’Angleterre sont parmi les pays dont les personnels 

semblent les moins stressés par les adaptations nécessaires à la prise en charge de ces élèves.  

Figure 13 : Pourcentages de personnels du primaire stressés dans une certaine mesure ou dans une 
grande mesure par la prise en charge des élèves à besoins éducatifs particuliers 

Source : Talis 2018 (OCDE, 2020) 

*Le taux de participation à l'enquête est trop faible pour garantir la comparabilité des résultats. 

                                                           
36 En France, les « directeurs d’école » exercent nécessairement dans l’enseignement primaire, mais les appellations varient 
selon les pays. Nous parlons donc des « chefs d’établissement du primaire » lorsqu’il n’est pas (seulement) question de la France.  
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Par ailleurs, faire respecter les règles de disciplines37 en classe constitue une source de stress pour un 

enseignant du secondaire inférieur sur cinq aux Pays-Bas, pour un sur quatre en Suède, au Danemark 

et en Finlande, pour près de 30 % d’entre eux en Alberta (Canada), en Australie, en Angleterre, aux 

États-Unis et au Japon. C’est le cas de plus de quatre enseignants sur dix en communauté flamande de 

Belgique, en Espagne, en Italie et en Corée ; de près de 60 % d’entre eux en France et en communauté 

française de Belgique, et de près de trois enseignants sur quatre au Portugal. La moyenne des pays de 

l’OCDE se situe à 38 % pour cet item. Il s’agit aussi d’une préoccupation pour les chefs 

d’établissement : en moyenne dans l’OCDE, 42 % se disent stressés dans une certaine mesure ou dans 

une grande mesure par le fait de faire respecter les règles de discipline dans leur établissement. Aux 

Pays-Bas, en Finlande, en Suède, au Danemark, en Alberta (Canada) et en Australie, les proportions de 

chefs d’établissements considérant qu’il s’agit d’une source de stress sont inférieures à la moyenne 

de l’OCDE, tandis qu’en communauté française de Belgique, en France et au Portugal, elles y sont 

supérieures (respectivement 60 %, 70 % et 81 %). Dans l’enseignement primaire, les professeurs des 

écoles comme les directeurs d’école français sont deux sur trois à se déclarer stressés par le maintien 

des règles de discipline. Ce sont les proportions les plus importantes parmi les pays considérés dans 

ce rapport pour l’enseignement primaire. À titre de comparaison, un enseignant sur cinq et un chef 

d’établissement de primaire sur dix se disent stressés par cela aux Pays-Bas (OCDE, 2020). 

 Suivre l’évolution des exigences des autorités 

Parmi les facteurs de stress proposés aux personnels dans l’enquête Talis, figure l’item « suivre 

l’évolution des exigences des autorités territoriales ou nationales ». Au sein du panel de pays 

considérés dans ce rapport, la France se distingue par des proportions élevées de personnels, dans le 

primaire comme dans le secondaire inférieur, considérant qu’il s’agit d’une source de stress (OCDE, 

2020) : au collège, plus de deux sur trois (qu’il s’agisse d’enseignants ou de chefs d’établissement) se 

disent stressés par cela (voir Figure 14).  

Figure 14 : Pourcentages de personnels du secondaire inférieur stressés dans une certaine mesure 
ou dans une grande mesure par le fait de suivre l’évolution des exigences  

des autorités territoriales ou nationales 

 
Source : Talis 2018 (OCDE, 2020). 

*Pour les chefs d’établissement, le taux de participation à l'enquête est trop faible pour garantir la comparabilité des résultats. 

                                                           
37 Nous regroupons sous cette expression l’item « maintaining school discipline » proposé aux chefs d’établissement et l’item 
« maintaining classroom discipline » proposé aux enseignants. 
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À l’école élémentaire, 71 % des enseignants et 83 % des directeurs d’école sont stressés par le suivi de 

l’évolution des exigences des autorités. Dans les autres pays considérés et pour lesquels les données 

sont disponibles au CITE 1 (Suède, Pays-Bas, Corée, Espagne, Australie, Japon, Danemark, Angleterre 

et communauté flamande de Belgique), les ordres de grandeur sont proches de ceux observés dans le 

secondaire inférieur (pour les enseignants comme pour les chefs d’établissement) (OCDE, 2020). 

 Sentiment de responsabilité  

Deux sources de stress proposées dans l’enquête Talis concernent le sentiment de responsabilité que 

les personnels peuvent éprouver vis-à-vis de l’extérieur : « être tenu pour responsable de la réussite 

des élèves » et « répondre aux inquiétudes des parents d’élèves ou des tuteurs ». En moyenne, dans 

les pays de l’OCDE, 44 % des enseignants et 46 % des chefs d’établissement du secondaire inférieur se 

disent stressés par le fait d’être tenus responsables de la réussite des élèves. En France, c’est le cas 

d’un peu plus d’un personnel sur deux (55 % des enseignants et 57 % des chefs d’établissement). Dans 

certains pays, les réponses des enseignants et celles des chefs d’établissement ne sont pas aussi 

semblables : en Finlande, au Danemark aux Pays-Bas et en Suède, par exemple, les chefs 

d’établissement sont moins stressés que les enseignants par ce sentiment de responsabilité (écarts 

allant de - 12 pp. à - 15 pp.) ; tandis qu’en Corée, en Italie, au Japon et au Portugal, c’est l’inverse 

(écarts allant de + 13 pp. à + 24 pp.). Plus globalement, il apparaît que la responsabilité des personnels 

dans la réussite des élèves est considérée comme une source de stress par une minorité de personnels 

dans la plupart des pays et par une large majorité dans d’autres (voir Figure 15).  

Figure 15 : Pourcentages de personnels du secondaire inférieur stressés dans une certaine mesure 
ou dans une grande mesure par le fait d’être tenus responsables de la réussite des élèves 

 
Source : Talis 2018 (OCDE, 2020). 

*Pour les chefs d’établissement, le taux de participation à l'enquête est trop faible pour garantir la comparabilité des résultats. 

Dans l’enseignement primaire, moins d’un enseignant sur quatre considère qu’il est stressé par le fait 

d’être tenu responsable de la réussite de ses élèves en Corée (29 %), au Danemark (37 %) et en Suède 

(39 %). Dans ces pays, respectivement 38 %, 23 % et 24 % des chefs d’établissement de primaire 

partagent ce ressenti. Plus d’un enseignant de primaire sur deux est stressé par le sentiment de 

responsabilité lié à la réussite des élèves en communauté flamande de Belgique (50 %), aux Pays-Bas 

(58 %), en Angleterre (62 %) et en France (79 %). Dans ces deux derniers pays, les chefs 

d’établissement de primaire sont deux sur trois à partager ce ressenti. Aux Pays-Bas et en 

communauté flamande de Belgique, une différence plus importante apparaît entre les réponses des 
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chefs d’établissement et les enseignants du primaire : 27 % des chefs d’établissement néerlandais et 

41 % des chefs d’établissement de communauté flamande de Belgique se disent stressés par le fait 

d’être tenus responsables de la réussite des élèves.  

S’agissant des réponses à apporter aux inquiétudes des familles, les chefs d’établissement du 

secondaire inférieur sont plus stressés que les enseignants : en moyenne dans l’OCDE, 46 % d’entre 

eux (contre 34 % des enseignants) estiment qu’ils sont stressés dans une certaine mesure ou dans une 

grande mesure par cela (voir Figure 16). Les écarts sont particulièrement marqués au Portugal 

(+ 25 pp.), en Espagne (+ 26 pp.), en Angleterre (+ 31 pp.) et en Italie (+ 37 pp.). En France, un 

enseignant de collège sur deux et deux principaux de collège sur trois sont stressés par le fait de 

répondre aux inquiétudes des familles.  

Figure 16 : Pourcentages de personnels du secondaire inférieur stressés dans une certaine mesure 
ou dans une grande mesure par le fait répondre aux inquiétudes des familles 

 
Source : Talis 2018 (OCDE, 2020). 

*Pour les chefs d’établissement, le taux de participation à l'enquête est trop faible pour garantir la comparabilité des résultats. 

Dans l’enseignement primaire également, les chefs d’établissement sont généralement plus 

nombreux que les enseignants à se dire stressés par la responsabilité qu’ils ressentent de devoir 

répondre aux inquiétudes des parents d’élèves. C’est le cas en Angleterre (30 % des enseignants et 

45 % des chefs d’établissement), en Australie (respectivement 31 % et 56 %), en Suède (35 % et 38 %), 

en Espagne (40 % et 66 %), en communauté flamande de Belgique (52 % et 65 %) et en France (71 % 

et 79 %). Parmi les pays considérés, la France est celui dans lequel les personnels de l’enseignement 

primaire sont les plus nombreux à se déclarer stressés dans une certaine mesure ou dans une grande 

mesure par le fait de répondre aux inquiétudes des parents (OCDE, 2020).  
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C. Sentiment de valorisation du métier d’enseignant et satisfaction à l’égard des 

conditions de travail 

La perception que les enseignants ont de leur métier, notamment de sa valorisation dans la société, a 

un impact sur leur sentiment d’auto-efficacité et sur leur satisfaction professionnelle. Par ailleurs, cela 

peut également jouer sur leur volonté de rester ou non dans la profession, or le manque d’attractivité 

et les départs de la profession peuvent affecter négativement le climat scolaire38 (OCDE, 2020). En 

outre, la valorisation professionnelle influence la qualité de vie au travail et le bien-être des 

personnels : le manque de reconnaissance professionnelle peut constituer une souffrance au travail 

(Daloz et al., 2007) et même être un facteur de burnout chez les enseignants (Jaoul & Kovess, 2004). 

Au-delà de la valorisation de la profession, la perception que les personnels ont de leurs conditions de 

travail peut jouer sur leur engagement professionnel, sur la qualité de l’exercice de leur profession et 

sur leur bien-être (OCDE, 2020).  

Cette sous-partie, qui s’appuie essentiellement sur les données issues de l’enquête Talis 2018 (OCDE, 

2020), porte sur la valorisation de la profession enseignante telle qu’elle est perçue par les personnels 

(1), sur leur satisfaction vis-à-vis de leur salaire et de leurs conditions d’emploi (2), ainsi que sur leur 

perception de l’équilibre entre les avantages et les inconvénients de leur métier (3). Dans une dernière 

sous-partie, certaines conditions de travail susceptibles d’influencer le bien-être au travail des 

personnels sont abordées (4).  

 Valorisation de la profession perçue par les personnels 

L’enquête Talis 2018 montre qu’en moyenne, dans l’OCDE, seul un enseignant du secondaire inférieur 

sur quatre (26 %) estime que sa profession est valorisée dans la société. En Europe, les enseignants 

semblent moins nombreux à considérer que leur profession est valorisée. En effet, 18 % des 

enseignants danois sont d’accord ou tout à fait d’accord pour dire que leur profession leur semble 

valorisée dans la société ; c’est le cas de 12 % des enseignants italiens, de 9 % des enseignants 

portugais et de 7 % de leurs homologues français. En Belgique, la situation est contrastée entre la 

communauté flamande, où l’on trouve une proportion comparable à la moyenne de l’OCDE, et la 

communauté française, où seuls 5 % des enseignants considèrent que leur profession est valorisée 

dans la société. La Finlande se distingue avec plus d’un enseignant sur deux (58 %) considérant sa 

profession comme valorisée. La France et la communauté française de Belgique se trouvent parmi les 

territoires de l’OCDE ayant le taux le plus bas concernant la valorisation de la profession enseignante, 

aux côtés de la République slovaque (5 %) et de la Slovénie (7 %). A contrario, en Alberta (Canada) et 

en Corée du Sud, plus de deux enseignants sur trois pensent que leur profession est valorisée (voir 

Figure 17). 

Les chefs d’établissement du secondaire inférieur n’ont pas tout à fait le même point de vue, puisqu’ils 

sont 37 % en moyenne dans l’OCDE à considérer le métier d’enseignant comme valorisé dans la 

société. On retrouve, globalement, les disparités entre pays observées du côté des enseignants : les 

chefs d’établissement de la communauté française de Belgique (6 %), d’Italie (10 %) et de France 

(16 %) sont moins nombreux que leurs homologues d’autres pays à percevoir la profession comme 

valorisée. Toutefois, la proportion est plus importante en France qu’en Italie, ce qui n’est pas le cas du 

                                                           
38 Le climat scolaire fait l’objet de la partie IV. de ce rapport (p. 72). 
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côté de la perception des enseignants. En outre, au Danemark, la valorisation perçue du métier 

d’enseignant est beaucoup plus forte du côté des chefs d’établissement (42 %) que du côté des 

enseignants (19 %) (OCDE, 2020).  

Figure 17 : Pourcentages d'enseignants du secondaire inférieur d'accord 
ou tout à fait d'accord avec l'affirmation « J'ai l'impression que la profession  

d'enseignant est valorisée dans la société » 

 

Source : Talis 2018 (OCDE, 2020). 

Par ailleurs, le sentiment de valorisation professionnelle tend à diminuer avec l’ancienneté. En effet, 

en moyenne dans l’OCDE, les enseignants du secondaire inférieur en exercice depuis plus de cinq ans 

sont un peu moins nombreux que les autres à percevoir leur profession comme valorisée (25 % contre 

30 %, écart statistiquement significatif). En France, l’écart est un peu plus important qu’en moyenne 

dans l’OCDE : 5 % des enseignants exerçant depuis cinq ans ou plus, contre 13 % pour les autres (soit 

7 points de pourcentage, écart statistiquement significatif). Cependant, l’ancienneté ne fait pas de 

différence statistiquement significative dans tous les pays considérés dans ce rapport : ce n’est pas le 

cas au Danemark, au Japon, aux Pays-Bas, au Portugal et aux États-Unis. Quand l’écart est significatif, 

il est défavorable aux enseignants en exercice depuis plus de cinq ans (OCDE, 2020). 

Entre 2013 et 2018, on observe des évolutions de la perception par les personnels de la valorisation 

de leur profession39. Le pourcentage d’enseignants du secondaire inférieur estimant que leur 

profession est reconnue dans la société a particulièrement augmenté en Alberta (Canada) – 47 % des 

enseignants considéraient que leur profession était valorisée en 2013 contre 63 % en 2018 (+ 16 pp.). 

À l’inverse, en communauté flamande de Belgique, les enseignants sont nettement moins nombreux 

à se sentir valorisés en 2018 par rapport à 2013 (- 20 pp.). La proportion d’enseignants du secondaire 

inférieur considérant leur profession comme valorisée augmente légèrement en Australie (+ 6 pp. 

environ), tandis qu’elle baisse de 10 points de pourcentage aux Pays-Bas, de près de 7 points de 

pourcentage en Angleterre et de près de 6 points de pourcentage au Japon, en Espagne et en Suède40. 

En France, la proportion d’enseignants de collège estimant que leur profession est valorisée a 

augmenté d’un peu moins de 2 points de pourcentage entre 2013 et 2018. En 2013, la France était le 

                                                           
39 Nous ne commentons que les évolutions statistiquement significatives. 
40 La communauté française de Belgique et les États-Unis n’ont pas pu faire l’objet d’une comparaison entre les données de 
2013 et de 2018, tandis que les évolutions ne sont pas significatives au Danemark, en Finlande, en Italie, en Corée et au 
Portugal. 
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deuxième pays, après la République slovaque, où l’on observait la perception de valorisation 

professionnelle la plus faible parmi les pays ayant participé à Talis (OCDE, 2020). 

Dans l’enseignement primaire, d’importantes disparités apparaissent également entre les pays, 

lorsque l’on demande aux enseignants s’ils estiment que leur profession est valorisée dans la société 

(voir Figure 18). Dans l’ensemble, au sein d’un même pays, les réponses des enseignants exerçant au 

niveau primaire sont proches des réponses de leurs homologues du secondaire inférieur. Ainsi, moins 

de 10 % des professeurs des écoles français perçoivent leur métier comme valorisé, tandis que c’est 

le cas de six enseignants sur dix en Corée.  

Figure 18 : Pourcentages d'enseignants du primaire d'accord 
ou tout à fait d'accord avec l'affirmation « J'ai l'impression que la profession  

d'enseignant est valorisée dans la société »  

Source : Talis 2018 (OCDE, 2020). Tous les pays de l’OCDE ne participent pas à l’enquête Talis au niveau primaire, ce qui 

explique que certains n’apparaissent pas sur cette figure et qu’aucune « moyenne OCDE » n’apparaisse. 

*Le taux de participation à l'enquête est trop faible pour garantir la comparabilité des résultats. 

 Satisfaction des enseignants vis-à-vis de leur salaire et des termes de leur contrat 

Au Portugal, en Italie, en France et en Suède, le faible sentiment de valorisation de la profession 

s’accompagne d’une faible satisfaction vis-à-vis du salaire. En effet, dans le secondaire inférieur, près 

de deux enseignants sur trois en Suède et en France expriment leur insatisfaction concernant leur 

salaire. C’est le cas de quatre enseignants sur cinq en Italie et même de neuf sur dix au Portugal. Au 

niveau de l’OCDE, on observe que 39 % des enseignants du secondaire inférieur se disent satisfaits de 

leur salaire, ce qui signifie qu’une majorité d’enseignants ne le sont pas. Dans un certain nombre de 

pays, les enseignants sont assez partagés sur la question puisque les pourcentages tournent autour de 

50 % de répondants satisfaits (Finlande, Corée, Espagne, Angleterre, communauté française de 

Belgique, Pays-Bas). En Australie et au Danemark, près de deux enseignants sur trois sont satisfaits et 

les trois quarts d’entre eux le sont en communauté flamande de Belgique et en Alberta (Canada) (voir 

Figure 19). Du côté des chefs d’établissement du secondaire inférieur, les résultats sont bien plus 

élevés puisqu’ils sont 45 % en France à déclarer être satisfaits de leur salaire (moyenne OCDE : 47 %). 

Les chefs d’établissement les moins satisfaits sont les Italiens (17 %), les Belges de la communauté 

française, les Portugais et les Japonais (autour de 25 %). En revanche, en Australie, aux Pays-Bas et en 

Angleterre, les trois quarts des chefs d’établissement du secondaire inférieur, voire davantage, 

considèrent que leur salaire est satisfaisant (voir OCDE, 2020). 
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Si l’on se penche sur les enseignants du primaire, les Français sont également parmi les moins satisfaits 

de leur salaire : 20 % d’entre eux le sont, contre par exemple 31 % en Suède, 45 % à 50 % au Japon, en 

Espagne, en Angleterre et en Corée, et 67 % au Danemark. Comme les principaux de collège, les 

directeurs d’école français se déclarent plus satisfaits de leur salaire que les enseignants (30 %). Ce 

niveau de satisfaction est assez proche des 33 % observés en Suède par exemple, mais inférieur à ceux 

relevés au Japon, en Espagne et aux Pays-Bas (autour de 40 % de chefs d’établissement satisfaits de 

leur salaire), et nettement inférieur à ceux observés en Angleterre, au Danemark, en Corée et en 

Australie (entre 60 % et 70 %) (OCDE, 2020).  

Par ailleurs, on relève qu’en France, les enseignants du secondaire inférieur sont parmi les plus 

satisfaits de leurs conditions d’emploi41 si l’on exclut le salaire, avec les enseignants des États-Unis, 

d’Australie et d’Alberta (Canada) : dans ces pays, près de huit sur dix se déclarent satisfaits des termes 

de leur contrat, contre 66 % en moyenne dans l’OCDE (voir Figure 19).  

Figure 19 : Pourcentages d’enseignants du secondaire inférieur  
satisfaits de leur salaire et des termes de leur contrat 

Source : Talis 2018 (OCDE, 2020). 

Au primaire, 71 % des enseignants français se disent satisfaits de leurs conditions d’emploi, ce qui est 

dans le même ordre de grandeur que les autres pays ayant participé à Talis au niveau du primaire, à 

l’exception du Danemark (où seuls 31 % des enseignants s’en disent satisfaits), du Japon et des Pays-

Bas (autour de 45 %) (OCDE, 2020).  

Lorsque l’on interroge les enseignants sur ce qui devrait être prioritaire en termes de dépenses pour 

l’éducation, l’augmentation des salaires arrive en deuxième position parmi neuf propositions : 64 % 

des enseignants du secondaire inférieur estime que c’est une priorité très importante42. Par ailleurs, 

55 % des enseignants du secondaire inférieur (en moyenne dans l’OCDE) estiment qu’offrir un 

développement professionnel de qualité aux enseignants est une priorité très importante (OCDE, 

                                                           
41 En France, les enseignants titulaires n’ont pas de contrat de travail.  
42 L’enquête Talis 2018 pose la question suivante : « en considérant l'enseignement pour les élèves de 15 ans dans son 
ensemble, si le budget augmentait de 5 %, comment évalueriez-vous l'importance des priorités suivantes en matière de 
dépenses ? ». Pour chacune des neuf propositions, les enseignants pouvaient indiquer « peu important », « important » ou 
« très important » (ils avaient la possibilité de répondre « très important » pour chaque item). Les données ne sont pas 
disponibles pour la France. 
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2020). Enfin, les résultats de Talis 2018 indiquent que les enseignants qui se déclarent satisfaits de leur 

salaire sont moins susceptibles que les autres de souhaiter quitter la profession ; et que ceux qui sont 

satisfaits des termes de leur contrat sont moins susceptibles de souhaiter changer d’établissement 

(OCDE, 2020). 

 L’équilibre perçu entre avantages et inconvénients du métier 

En moyenne dans les pays de l’OCDE, les trois quarts des enseignants du secondaire inférieur 

considèrent que les avantages de leur métier compensent largement ses inconvénients. En France, 

c’est le cas d’un peu plus d’un enseignant sur deux, tandis que plus de neuf enseignants sur dix en 

Finlande sont d’accord avec cette affirmation. Les chefs d’établissement sont, en moyenne dans 

l’OCDE, un peu plus nombreux que les enseignants à considérer que les avantages de leur profession 

compensent ses inconvénients dans le secondaire inférieur (81 %). Mais dans certains pays, comme 

en Belgique, en Italie ou au Japon, ils sont au contraire moins nombreux que les enseignants à être 

d’accord avec cette affirmation. La France et la communauté française de Belgique se distinguent par 

une proportion plus faible que dans les autres pays d’enseignants et de chefs d’établissement 

considérant que leur métier comprend plus d’avantages que d’inconvénients (voir Figure 20).  

Figure 20 : Pourcentages d'enseignants et de chefs d’établissement du secondaire inférieur 
d'accord ou tout à fait d'accord pour dire que les avantages de leur métier  

compensent largement ses inconvénients 

Source : Talis 2018 (OCDE, 2020). 

*Pour les chefs d’établissement, le taux de participation à l'enquête est trop faible pour garantir la comparabilité des résultats. 

En France, les enseignants du primaire et les directeurs d’école sont moins nombreux que leurs 

homologues des autres pays à considérer que les inconvénients de leur métier sont compensés par 

des avantages : moins d’un sur deux (48 % des enseignants et 44 % des directeurs d’école) est d’accord 

avec cette affirmation, alors que c’est le cas de plus d’un personnel sur deux dans les autres pays 

considérés dans ce rapport pour l’enseignement primaire (voir Figure 21).  
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Figure 21 : Pourcentages d'enseignants et de chefs d’établissement du primaire d'accord ou tout à 
fait d'accord pour dire que les avantages de leur métier compensent largement ses inconvénients 

Source : Talis 2018 (OCDE, 2020). Tous les pays de l’OCDE ne participent pas à l’enquête Talis au niveau primaire, ce qui 

explique que certains n’apparaissent pas sur cette figure et qu’aucune « moyenne OCDE » n’apparaisse. 

*Le taux de participation à l'enquête est trop faible pour garantir la comparabilité des résultats. 

 Zoom sur certaines conditions de travail pouvant avoir un lien avec le bien-être 

des personnels 

a. Type de contrat de travail, temps de travail et exercice dans un ou plusieurs 

établissements 

D’après l’OCDE, « il est important que les enseignants et les chefs d’établissement travaillent partout 

dans de bonnes conditions, et ce pour leur bien-être et pour le bon fonctionnement des systèmes 

d’éducation » (OCDE, 2020). De bonnes conditions de travail permettent, toujours d’après le volume II 

des résultats de l’enquête Talis 2018, à la fois d’attirer de bons candidats dans la profession, de retenir 

les enseignants efficaces, d’améliorer leur motivation et leur efficacité personnelle, et de favoriser leur 

promotion et leur développement professionnel. Il est toutefois difficile d’appréhender la qualité des 

conditions de travail des personnels, même à l’aide d’indicateurs : par exemple, si le travail à temps 

partiel peut être subi et synonyme de précarité, il peut aussi être volontaire et s’accompagner d’un 

meilleur équilibre entre vie professionnelle et vie personnelle.  

En moyenne, dans les pays de l’OCDE, plus de huit enseignants du secondaire inférieur sur dix sont en 

contrat permanent (à durée indéterminée). En France, c’est le cas d’un peu plus de neuf enseignants 

sur dix, mais dans certains pays, tels que les États-Unis, l’Espagne, la communauté française de 

Belgique, le Portugal, l’Italie, l’Alberta (Canada) et le Japon, un quart des enseignants du secondaire 

inférieur sont en contrat à durée déterminée, le plus souvent d’une durée maximale d’un an (voir 

Figure 22).  
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Figure 22 : Pourcentages d’enseignants du secondaire inférieur  
sous contrat à durée déterminée ou permanent 

Source : Talis 2018 (OCDE, 2020). 

*Un contrat de travail permanent désigne un contrat de travail à durée indéterminée sans expiration prévue avant l'âge de 

la retraite. 

En considérant les pays pour lesquels des données sont disponibles au niveau primaire et secondaire 

inférieur, il apparaît que les contrats de travail à durée déterminée sont plus fréquents dans le 

secondaire. En outre, les enseignants en contrat à durée déterminée sont plus nombreux parmi ceux 

exerçant dans plusieurs établissements qu’en moyenne, ce qui signifie qu’en général, au niveau des 

pays de l’OCDE participant à Talis, les enseignants en poste dans plusieurs établissements sont plus 

susceptibles que les autres d’avoir un contrat précaire (OCDE, 2020).  

Figure 23 : Pourcentages d’enseignants du secondaire inférieur  
en poste dans plusieurs établissements 

Source : Talis 2018 (OCDE, 2020). 

Les enseignants du secondaire inférieur exerçant dans plusieurs établissements restent largement 

minoritaires, puisque c’est le cas de moins de 5 % au niveau de l’OCDE. La France se situe légèrement 

au-dessus de la moyenne de l’OCDE, mais elle fait partie des rares pays pour lesquels on enregistre 

une diminution statistiquement significative entre 2013 et 2018 (- 1,7 pp.), alors que la proportion 

d’enseignants exerçant dans plus d’un établissement a augmenté, par exemple, de 3,2 pp. en 

communauté flamande de Belgique et de 2,2 pp. aux Pays-Bas. Si le fait de travailler dans plusieurs 

établissements peut constituer une richesse en termes de partage de pratiques, cela peut également 
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représenter une surcharge de travail, rendre plus difficile l’établissement de liens de collaboration 

avec les collègues, et/ou témoigner d’un emploi plus précaire (OCDE, 2020).  

Les auteurs du volume II des résultats de Talis 2018 sont prudents quant aux liens à faire entre la 

sécurité de l’emploi, la flexibilité du temps de travail et l’efficacité professionnelle (pour plus de 

détails, voir OCDE, 2020, chapitre 3). Toutefois, ils relèvent que les enseignants qui déclarent travailler 

à temps partiel ou sous contrat à durée déterminée sont moins susceptibles que les autres de 

participer à des activités de formation continue et de s’engager dans des activités de collaboration 

avec des collègues. Surtout, il apparaît que les enseignants du secondaire inférieur dont le contrat de 

travail a une durée inférieure à un an ont un sentiment d’efficacité personnelle plus faible que ceux 

en contrat permanent. À l’inverse, dans près d’un tiers des pays de l’OCDE ayant participé à Talis 2018, 

le fait de travailler à temps partiel semble plutôt avoir un impact positif sur les indicateurs de bien-

être et de stress au travail des enseignants43. Par ailleurs, le travail à temps partiel semble moins 

courant dans l’enseignement primaire que dans le secondaire inférieur, sauf en France, au Danemark 

et en Angleterre (OCDE, 2020). 

Encadré 5 : Ancienneté professionnelle et conditions de travail 

Les résultats de Talis 2018 montrent que les enseignants qui exercent depuis cinq ans ou moins sont 

plus susceptibles que les autres d’avoir un contrat à durée déterminée, d’enseigner à temps partiel et 

dans plusieurs établissements à la fois. Ces données ne permettent pas de savoir si ces conditions de 

travail sont subies ou choisies (en particulier s’agissant de l’exercice à temps partiel), mais elles 

renseignent tout de même sur les conditions d’emploi des personnels les moins expérimentés. Pour 

autant, cela n’engendre pas nécessairement un bien-être perçu moindre, du moins en France, d’après 

les données issues de l’enquête « Qualité de vie des enseignants ».  

Le travail de Zavidovique et ses collègues (2018), conduit à partir de l’enquête nationale française 

« Qualité de vie des enseignants » de 2013, a révélé que 77 % des enseignants de l’enseignement 

primaire et secondaire en fin de carrière considéraient l’exercice de leur profession comme étant « de 

plus en plus difficile » par rapport à leurs homologues en milieu (60 %) ou en début de carrière (20 %). 

Par ailleurs, les enseignants en fin de carrière se disent légèrement moins satisfaits de leur qualité de 

vie que leurs homologues en milieu et début de carrière. Alors que les enseignants en début de carrière 

se retrouvent davantage dans des conditions de travail moins favorables que leurs homologues plus 

expérimentés, ils semblent s’adapter plus rapidement aux difficultés liées à leur profession. Le fait que 

les enseignants en fin de carrière trouvent davantage leur profession difficile alors qu’ils possèdent de 

meilleures conditions de travail s’expliquerait entre autres par une accumulation des difficultés liées 

à la profession au cours des années de travail (Zavidovique et al., 2018). 

  

                                                           
43 Pour rappel, cet indice de bien-être et de stress professionnel se fonde sur l’accord ou le désaccord des enseignants avec 
les propositions suivantes : « je souffre de stress au travail » ; « mon métier me laisse du temps pour ma vie privée » ; « mon 
métier a un impact négatif sur ma santé mentale » ; et « mon métier a un impact négatif sur ma santé physique » (voir p. 36). 
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b. Dispositifs d’accompagnement pour les nouveaux enseignants 

Dans l’enquête Talis, sont considérés comme débutants les enseignants qui enseignent depuis cinq 

ans au maximum. Les données recueillies en 2018 indiquent que ces enseignants sont en général 

moins susceptibles que les plus expérimentés d’avoir confiance en leurs compétences pédagogiques, 

notamment s’agissant de la gestion de la classe et de l’utilisation d’une diversité de pratiques. Ils 

apparaissent également moins satisfaits des résultats de leurs actions dans leur établissement. Par 

ailleurs, en moyenne dans les pays de l’OCDE, les enseignants débutants sont surreprésentés dans les 

établissements ayant une forte concentration d’élèves socioéconomiquement défavorisés. Ce constat 

vaut notamment en Angleterre, en France et en Belgique (OCDE, 2020). À partir de ces observations 

et en s’appuyant sur différentes études, en particulier sur une revue de littérature réalisée par 

Ingersoll et Strong (2011), l’OCDE souligne l’importance de dispositifs de soutien à destination des 

enseignants débutants, pour maintenir l’engagement des enseignants et pour qu’ils restent dans la 

profession, mais aussi pour la réussite des élèves (OCDE, 2020).  

L’OCDE distingue, d’une part, les activités « d’initiation », que nous traduirons plutôt par 

« accompagnement à l’entrée dans le métier ». Ces activités peuvent s’adresser aux personnels qui 

débutent dans l’enseignement et/ou aux enseignants qui arrivent dans un nouvel établissement, 

quelle que soit leur ancienneté dans le métier. Elles sont « soit organisées en programmes formels et 

structurés, soit organisées de manière informelle, en tant qu’activité séparées » (OCDE, 2020). D’autre 

part, l’OCDE s’intéresse aux activités de tutorat, le tutorat étant défini comme « une structure de 

soutien dans les établissements, où les enseignants les plus expérimentés aident les enseignants moins 

expérimentés ». Le tutorat peut concerner tous les enseignants de l’établissement où cibler 

uniquement les enseignants débutants. 

Lorsque l’on demande aux chefs d’établissement du secondaire inférieur si des dispositifs 

d’accompagnement sont prévus pour les enseignants lorsqu’ils entrent en fonction dans leur 

établissement, un peu plus d’un sur dix, en moyenne dans l’OCDE, déclare qu’aucun dispositif de ce 

type n’existe. En France, c’est le cas de 17 % des principaux de collège. En Suède, en Alberta, en 

Finlande, en Belgique, aux Pays-Bas, en Australie et en Angleterre, moins de 5 % des chefs 

d’établissement répondent en ce sens. En revanche, en Espagne, c’est le cas de près d’un chef 

d’établissement sur trois (voir Figure 24). Toujours selon les déclarations des chefs d’établissement du 

secondaire inférieur, les dispositifs d’accompagnement informels sont plus courants que les dispositifs 

formels : en moyenne dans l’OCDE, plus d’un sur deux (54 %) indique que les enseignants qui arrivent 

dans leur établissement peuvent accéder à des dispositifs d’accompagnement formels, quand près de 

trois sur quatre (74 %) déclarent qu’ils ont accès à des dispositifs informels. En France, on observe une 

situation presque inverse : 72 % des principaux de collèges disent que des dispositifs formels existent 

et 47 % que des dispositifs informels existent pour les enseignants qui arrivent dans l’établissement 

(qu’ils débutent ou non dans l’enseignement). Parmi les pays considérés dans ce rapport, les dispositifs 

formels sont également plus cités que les autres par les chefs d’établissement d’Angleterre, des Pays-

Bas et du Japon, mais dans les autres pays, ce sont bien les dispositifs informels qui dominent. En 

Angleterre et aux Pays-Bas, les dispositifs formels ne semblent pas cibler spécifiquement les 

personnels qui débutent dans l’enseignement : moins de 10 % des chefs d’établissement ayant déclaré 

que des dispositifs formels sont mis en place pour les nouveaux enseignants de leur établissement 

indiquent que ces dispositifs sont réservés aux débutants (20 % en moyenne dans l’OCDE). En 
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revanche, au Japon et en France, respectivement 78 % et 60 % d’entre eux déclarent que les dispositifs 

d’initiation formels sont destinés uniquement aux personnels en début de carrière (OCDE, 2020).  

Figure 24 : Pourcentages de chefs d’établissement du secondaire inférieur déclarant  
que les enseignants n’ont accès à aucun dispositif d’accompagnement  

à leur arrivée dans leur établissement 

 
Source : Talis 2018 (OCDE, 2020). Les dispositifs d’accompagnement (ou programme d’initiation) peuvent concerner les 

personnels qui débutent dans l’enseignement et/ou ceux qui sont nouveaux dans cet établissement. 

*Le taux de participation à l’enquête est trop faible pour garantir la comparabilité des résultats. 

Dans l’enseignement primaire, un très faible pourcentage de chefs d’établissement déclarent que les 

nouveaux arrivants n’ont accès à aucun dispositif d’accompagnement en Angleterre (0 %), en Australie 

(1 %), au Danemark (1 %) et au Japon (5 %). Près d’un chef d’établissement sur dix répond en ce sens 

en communauté flamande de Belgique, aux Pays-Bas et en Corée, et près d’un sur quatre en Espagne 

(40 %) et en France (41 %). Comme dans le secondaire inférieur, les dispositifs d’accompagnement 

informels sont plus répandus, sauf en Angleterre, au Japon et en France (OCDE, 2020).  

En moyenne dans les pays de l’OCDE, un peu plus d’un enseignant du secondaire inférieur sur deux 

déclare n’avoir participé à aucun dispositif d’accompagnement lorsqu’il est arrivé dans son 

établissement actuel. En France, c’est le cas de plus de huit sur dix, tandis que c’est le cas de moins 

d’un enseignant sur quatre en Angleterre. En Alberta (Canada), en Australie, en Belgique, Au 

Danemark, en Angleterre, en France, au Japon, en Suède, aux États-Unis et en moyenne dans l’OCDE, 

les enseignants qui exercent depuis cinq ans ou moins sont moins nombreux que les autres à dire qu’ils 

n'ont bénéficié d’aucun dispositif de soutien à leur arrivée dans leur établissement actuel (écarts 

statistiquement significatifs). Cela peut laisser penser que ce type de dispositifs tend à se développer, 

et/ou qu’ils en ont bénéficié spécifiquement parce qu’ils débutaient dans la profession enseignante. Il 

n’y a qu’en Italie que l’on observe un écart statistiquement significatif en faveur des enseignants qui 

exercent depuis plus de cinq ans (voir Figure 25).  

Dans l’enseignement primaire, 35 % des enseignants anglais déclarent n’avoir participé à aucun 

dispositif d’accompagnement à leur arrivée dans leur établissement actuel. C’est le cas de deux sur 

trois au Danemark (66 %) et de plus de trois sur quatre en Suède (74 %), en communauté flamande de 

Belgique (76 %), en Corée (78 %), au Japon (84 %) et en France (86 %) (OCDE, 2020). 

0% 0% 1% 1% 1% 3%
5% 7% 9% 10% 11% 13%

17% 17% 18% 18%

32%

0%

10%

20%

30%

40%

50%



58 

Figure 25 : Pourcentages d’enseignants du secondaire inférieur n’ayant bénéficié d’aucun dispositif 
d’accompagnement à leur arrivée dans leur établissement actuel,  

selon leur expérience dans l’enseignement 

 
Source : Talis 2018 (OCDE, 2020). Les données selon l’ancienneté des enseignants ne sont indiquées que pour les pays dans 

lesquels l’écart entre les réponses des enseignants débutants et les réponses des autres est statistiquement significatif.  

Note : Les dispositifs d’accompagnement peuvent être formels ou informels. 

En outre, les dispositifs informels sont plus souvent cités (35 % en moyenne dans l’OCDE) que les 

dispositifs formels (29 %) par les enseignants du secondaire inférieur qui ont bénéficié de dispositifs 

d’accompagnement lors de leur arrivée dans leur établissement. Ce constat vaut dans la plupart des 

pays considérés dans ce rapport pour l’enseignement secondaire inférieur et dans la plupart des pays 

que nous considérons au niveau de l’enseignement primaire (OCDE, 2020).  

En moyenne dans les pays de l’OCDE, six enseignants du secondaire inférieur sur dix déclarent n’avoir 

participé à aucun dispositif d’accompagnement à l’entrée dans le métier d’enseignant. À nouveau, 

d’importantes variations apparaissent selon les pays : au Japon, moins d’un enseignant sur quatre dit 

n’avoir bénéficié d’aucun dispositif de ce type, quand c’est le cas de près de trois enseignants sur 

quatre en Espagne, en Belgique et au Portugal. En France, moins d’un enseignant sur deux répond en 

ce sens (voir Figure 26).  
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Figure 26 : Pourcentages d’enseignants du secondaire inférieur n’ayant bénéficié  
d’aucun dispositif d’accompagnement au début de leur carrière d’enseignants,  

selon leur expérience dans l’enseignement 

 
Source : Talis 2018 (OCDE, 2020). Les données selon l’ancienneté des enseignants ne sont indiquées que pour les pays dans 

lesquels l’écart entre les réponses des enseignants débutants et les réponses des autres est statistiquement significatif.  

Note : Les dispositifs d’accompagnement peuvent être formels ou informels. 

Les enseignants du secondaire inférieur indiquent plus souvent avoir participé à des formels dispositifs 

d’accompagnement à l’entrée dans le métier (34 % en moyenne dans l’OCDE) qu’à des dispositifs 

informels (24 %). On retrouve cette tendance dans la plupart des pays étudiés dans ce rapport : seuls 

la Finlande, la Suède et le Portugal font exception. Ainsi, en France, 24 % des enseignants de collèges 

disent avoir bénéficié de dispositifs d’accompagnement informels lors de leur entrée dans le métier 

et 46 % disent avoir bénéficié de dispositifs formels (OCDE, 2020).  

La prédominance des dispositifs formels s’agissant de l’entrée dans la profession et la prédominance 

des dispositifs informels s’agissant de l’arrivée dans un nouvel établissement restent vraies lorsque 

l’on ne regarde que les réponses des enseignants débutants. Cela suggère qu’il ne s’agit pas de 

différences liées à des changements récents dans les pratiques d’accompagnement, mais plutôt d’une 

tendance à accompagner les personnels en début de carrière dans un cadre formalisé, tandis que 

l’accueil ne nouveaux enseignants dans un établissement donne plutôt lieu à des formes informelles 

d’accompagnement (OCDE, 2020).  

En moyenne dans les pays de l’OCDE, lors de l’arrivée dans un nouvel établissement, les activités les 

plus souvent comprises dans les dispositifs d’accompagnement sont les suivantes (d’après les 

déclaration des enseignants) : des réunions avec le chef d’établissement et/ou avec des enseignants 

expérimentés (79 %) ; une supervision par le chef d’établissement et/ou par des enseignants 

expérimentés (71 %) ; des cours ou séminaires en présentiel (64 %) ; une présentation générale ou 

administrative (63 %) ; la mise en réseau et la collaboration avec d’autres nouveaux enseignants 

(61 %). Il est moins fréquent que ces dispositifs consistent à diminuer de la charge de travail (21 %), à 

tenir un journal de bord (36 %) ou à co-enseigner avec des pairs plus expérimentés (45 %). Le détail 

des activités citées par les enseignants des différents pays considérés dans ce rapport apparaît dans 

le Tableau 9 et dans le Tableau 10.  
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Tableau 9 : Pourcentages d’enseignants du secondaire inférieur ayant déclaré  
que les dispositions suivantes faisaient partie des dispositifs d’accompagnement 

lors de leur arrivée dans leur établissement actuel (1/2) 

Pays 

Cours/ 

séminaires 
en 

présentiel 

Cours/ 

séminaires 
en ligne 

Activités en 
ligne  

Réunions 
planifiées avec 

le chef 
d’établissement 

et/ou des 
enseignants 

expérimentés 

Encadrement par 
le chef 

d’établissement 
et/ou par des 
enseignants 

expérimentés 

Alberta (Ca.) 63% 20% 16% 87% 86% 

Angleterre 68% 29% 16% 83% 69% 

Australie* 57% 29% 20% 79% 55% 

Belgique 53% 6% 13% 79% 75% 

Corée 75% 52% 40% 85% 79% 

Danemark 54% 2% 5% 72% 52% 

Espagne 68% 31% 31% 71% 61% 

États-Unis 77% 35% 31% 89% 85% 

Finlande 11% 2% 3% 61% 21% 

France 52% 6% 15% 75% 46% 

Italie 77% 40% 37% 78% 70% 

Japon 69% 10% 4% 81% 77% 

Pays-Bas 75% 6% 7% 81% 80% 

Portugal 37% 9% 12% 78% 40% 

Suède 34% 10% 8% 68% 63% 

Moyenne 
OCDE 

64% 23% 20% 79% 71% 

Source : Talis 2018 (OCDE, 2020). Les pays sont classés par ordre alphabétique, la moyenne de l’OCDE à la fin. Les dispositifs 

d’accompagnement (ou programme d’initiation) peuvent concerner les personnels qui débutent dans l’enseignement et/ou 

ceux qui sont nouveaux dans cet établissement. 

*Le taux de participation à l’enquête est trop faible pour garantir la comparabilité des résultats. 

La mise en réseau et la collaboration avec des pairs semble particulièrement peu développées au 

Portugal. En Belgique, en Finlande, en France et aux Pays-Bas, moins d’un enseignant du secondaire 

inférieur sur quatre indique que le co-enseignement faisait partie des activités d’accompagnement 

prévues lors de leur arrivée dans leur établissement, alors que c’est le cas de près d’un enseignant sur 

deux en moyenne dans l’OCDE. En outre, en moyenne dans les pays de l’OCDE, le fait que les dispositifs 

d’accompagnement lors de l’arrivée dans l’établissement comprennent du co-enseignement est 

associé à un indice d’efficacité personnelle et à un indice de satisfaction professionnelle plus élevés44. 

Au Japon et en Angleterre, plus de quatre enseignants sur dix ont indiqué que les dispositifs 

d’accompagnement dont ils ont bénéficié en arrivant dans leur établissement actuel comprenaient 

une réduction de leur charge de travail ; soit près de deux fois plus qu’en moyenne dans l’OCDE. Or il 

                                                           
44 Ce constat est tiré des résultats de deux régressions linéaires effectuées par l’OCDE. 
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apparaît que les enseignants qui ont déclaré avoir bénéficié d’une diminution de leur charge de travail 

dans le cadre des dispositifs d’accompagnement mis en place à leur arrivée dans leur établissement 

sont plus susceptibles, en moyenne dans l’OCDE, d’avoir un indice d’efficacité personnelle et un indice 

de satisfaction professionnelle plus élevés45 (OCDE, 2020). 

Tableau 10 : Pourcentages d’enseignants du secondaire inférieur ayant déclaré  
que les dispositions suivantes faisaient partie des dispositifs d’accompagnement 

lors de leur arrivée dans leur établissement actuel (2/2) 

Pays 

Mise en réseau 
et collaboration 

avec d’autres 
nouveaux 

enseignants 

Co-
enseignement 

avec des 
enseignants 

expérimentés 

Dossiers/ 

journaux 
de bord 

Diminution 
de la charge 

de travail 

Présentation 
générale/ 

administrative 

Alberta (Ca.) 83% 40% 22% 13% 63% 

Angleterre 70% 29% 34% 42% 76% 

Australie* 71% 33% 34% 27% 80% 

Belgique 61% 21% 18% 4% 70% 

Corée 74% 52% 48% 20% 68% 

Danemark 44% 34% 6% 34% 47% 

Espagne 40% 50% 28% 9% 36% 

États-Unis 75% 43% 30% 10% 79% 

Finlande 56% 12% 4% 2% 79% 

France 47% 25% 23% 8% 63% 

Italie 47% 49% 50% 3% 26% 

Japon 84% 47% 56% 40% 77% 

Pays-Bas 71% 22% 24% 39% 49% 

Portugal 18% 56% 25% 10% 44% 

Suède 29% 27% 10% 7% 62% 

Moyenne 
OCDE 

61% 45% 36% 21% 63% 

Source : Talis 2018 (OCDE, 2020). Les pays sont classés par ordre alphabétique, la moyenne de l’OCDE à la fin. Les dispositifs 

d’accompagnement (ou programme d’initiation) peuvent concerner les personnels qui débutent dans l’enseignement et/ou 

ceux qui sont nouveaux dans cet établissement. 

*Le taux de participation à l’enquête est trop faible pour garantir la comparabilité des résultats. 

En moyenne, dans les pays de l’OCDE, les enseignants qui ont participé à des dispositifs (formels ou 

informels) d’accompagnement à leur arrivée dans leur établissement actuel ont un indice d’efficacité 

personnelle et un indice de satisfaction professionnelle plus élevés46. Ces liens sont statistiquement 

significatifs en moyenne dans l’OCDE, ainsi que dans plusieurs pays considérés dans ce rapport, 

comme la Belgique, l’Angleterre, la France, la Finlande ou encore l’Italie (OCDE, 2020). La participation 

à des dispositifs d’accompagnement à l’entrée dans le métier est, elle aussi, associée à un indice 

                                                           
45 Ce constat est tiré des résultats de deux régressions linéaires effectuées par l’OCDE. 
46 Ce constat est le résultat d’une régression linéaire effectuée par l’OCDE.  
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d’efficacité personnelle et à un indice de satisfaction professionnelle plus élevés. Ces liens sont 

statistiquement significatifs en moyenne dans l’OCDE ainsi que dans plusieurs pays considérés dans ce 

rapport : c’est le cas pour la Belgique, la Finlande ou encore le Japon s’agissant de l’efficacité 

personnelle ; c’est le cas de l’Alberta (Canada), de l’Angleterre et de la Finlande s’agissant de la 

satisfaction professionnelle (OCDE, 2020). 

Plusieurs questions de l’enquête Talis 2018 portent spécifiquement sur le tutorat. Une première 

question est adressée aux chefs d’établissement, pour leur demander si des programmes de tutorat 

sont accessibles dans leur établissement, et si oui, s’ils sont accessibles uniquement pour les 

personnels qui débutent dans l’enseignement, uniquement pour les personnels qui arrivent dans cet 

établissement, ou pour tous les enseignants de l’établissement. En moyenne, dans les pays de l’OCDE, 

deux tiers des chefs d’établissement du secondaire inférieur déclarent que le tutorat est pratiqué dans 

leur établissement. En Angleterre, aux États-Unis, en Australie et aux Pays-Bas, c’est le cas de plus de 

neuf chefs d’établissement sur dix (moins de 10 % répondent que les enseignants n’ont accès à aucun 

programme de tutorat, voir Tableau 11). Au Danemark et en France, les trois quarts des chefs 

d’établissement déclarent que les enseignants ont accès à du tutorat. En revanche, en Espagne, au 

Portugal et en Finlande, une majorité de chefs d’établissement indiquent que les enseignants n’ont 

accès à aucun système de tutorat.  

Parmi les programmes de tutorat existants, en moyenne dans l’OCDE, ce sont ceux à destination des 

enseignants débutants qui sont le plus souvent cités (par 26 % des chefs d’établissement du 

secondaire inférieur). En Angleterre, aux États-Unis, en Corée, en Alberta (Canada), en France, au 

Japon et en Italie, ce sont également ces dispositifs qui sont les plus souvent cités, même s’ils le sont 

dans des proportions variables d’un pays à l’autre : moins de la moitié des chefs d’établissement 

déclarent que de tels programmes existent en Corée, en Angleterre, aux États-Unis, au Japon et en 

Alberta, tandis que plus d’un sur deux répond en ce sens en Italie et en France. En France, on constate 

que le tutorat est en revanche très peu développé à destination des personnels qui ne débutent pas 

dans l’enseignement, même s’ils arrivent dans un nouvel établissement. En Finlande, en Australie, en 

Belgique, en Suède et au Danemark, c’est au contraire auprès des personnels nouvellement arrivés 

dans un établissement, quelle que soit leur ancienneté dans le métier, que le tutorat semble le plus 

développé (là encore, dans des proportions variables selon les pays). Enfin, le Portugal et les Pays-Bas 

semblent ne pas cibler les programmes de tutorat vers les nouveaux enseignants (qu’ils soient 

débutants ou nouvellement arrivés dans l’établissement). Aux Pays-Bas, six chefs d’établissement sur 

dix déclarent ainsi que tous les enseignants de leur établissement ont accès à des dispositifs de tutorat 

(un sur quatre au Portugal).  
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Tableau 11 : Pourcentages de chefs d’établissement du secondaire inférieur indiquant  
que des programmes de tutorat sont accessibles dans leur établissement, pour les enseignants 

ayant les caractéristiques suivantes  

Pays 

Enseignants 
débutants 

(premier poste 
d’enseignant) 

Enseignants qui 
arrivent dans 

l’établissement 
(débutants ou 

non) 

Tous les 
enseignants de 
l’établissement  

Les enseignants de 
l’établissement 

n’ont pas accès à 
un programme de 

tutorat 

Alberta (Canada) 45% 16% 20% 19% 

Angleterre (RU) 37% 30% 30% 3% 

Australie* 29% 39% 28% 4% 

Belgique 10% 43% 11% 36% 

Corée 36% 26% 23% 15% 

Danemark 20% 52% 6% 22% 

Espagne 16% 12% 14% 59% 

États-Unis 40% 28% 28% 4% 

Finlande 3% 18% 6% 74% 

France 70% 4% 3% 23% 

Italie 62% 5% 3% 30% 

Japon 42% 10% 19% 29% 

Pays-Bas 2% 29% 62% 8% 

Portugal 7% 6% 26% 60% 

Suède 28% 49% 5% 19% 

Moyenne OCDE 26% 19% 18% 36% 
Source : Talis 2018 (OCDE, 2020). Les pays sont classés par ordre alphabétique, la moyenne de l’OCDE à la fin. 

*Le taux de participation à l’enquête est trop faible pour garantir la comparabilité des résultats. 

En Corée et au Japon, les chefs d’établissement du primaire sont moins nombreux que leurs 

homologues du secondaire inférieur à dire qu’il n’existe pas de programme de tutorat pour leurs 

enseignants (respectivement 13 % et 25 %) : le tutorat semble donc davantage développé dans 

l’enseignement primaire. À l’inverse, il semble moins développé dans l’enseignement primaire que 

dans le secondaire inférieur en Australie, en Angleterre, aux Pays-Bas, au Danemark, en France et en 

Espagne. L’écart est particulièrement marqué aux Pays-Bas et en France : alors que respectivement 

8 % et 23 % des chefs d’établissement déclarent que les enseignants n'ont pas accès à un programme 

de tutorat dans le secondaire inférieur, 20 % et 59 % des chefs d’établissement du primaire répondent 

en ce sens dans ces deux pays. En France, à l’école comme au collège, on constate que les dispositifs 

de tutorat existants sont majoritairement destinés aux enseignants en début de carrière (cités par 

37 % des directeurs d’école, contre 2 % s’agissant du tutorat pour les nouveaux arrivés dans 

l’établissement et 1 % pour les dispositifs accessibles à tous les enseignants) (OCDE, 2020)47.  

                                                           
47 Aucun test statistique n’a été réalisé pour apprécier la significativité des écarts présentés dans ce paragraphe, nous 
mettons simplement en regard les réponses des chefs d’établissement du primaire avec celles de leurs homologues du 
secondaire inférieur.  
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Les chefs d’établissement du secondaire inférieur qui ont indiqué que les enseignants de leur 

établissement avaient accès à un programme de tutorat ont ensuite indiqué à quel point ils 

considéraient que le tutorat était important (pas du tout, peu important, important ou très important) 

sur différents aspects. Il en ressort qu’en moyenne, dans l’OCDE, 77 % des chefs d’établissement 

estiment que le tutorat est très important pour soutenir les enseignants moins expérimentés dans leur 

enseignement, 67 % qu’il est très important pour améliorer les compétences pédagogiques des 

enseignants et 65 % qu’il est très important pour améliorer la collaboration des enseignants avec leurs 

collègues. Un peu plus d’un chef d’établissement sur deux, en moyenne dans l’OCDE, considère que 

le tutorat est très important pour renforcer l’identité professionnelle des enseignants (56 %) et pour 

améliorer les performances générales des élèves (54 %). Enfin, près de quatre sur dix estiment que le 

tutorat est très important pour développer les connaissances des enseignants dans leurs matières 

principales (42 %). Les réponses des chefs d’établissement français suivent globalement les mêmes 

tendances. En revanche, on relève qu’en Suède, seul un sur dix considère que le tutorat est très 

important pour développer les connaissances des enseignants dans leurs matières principales et qu’en 

Finlande, 4 % des chefs d’établissement estiment que le tutorat est très important pour améliorer les 

performances générales des élèves (OCDE, 2020).  

Alors que la majorité des chefs d’établissement estiment que le tutorat est très important sur 

différents aspects, seuls 22 % des enseignants débutants déclarent avoir un tuteur et 13 % des 

enseignants ayant plus de cinq ans d’expérience dans l’enseignement déclarent être le tuteur d’autres 

enseignants (en moyenne dans l’OCDE). En Australie, en Angleterre, aux États-Unis, au Japon et aux 

Pays-Bas, plus d’un enseignant débutant sur trois a un tuteur, mais ce n’est le cas que d’un sur dix 

voire moins en Italie, en Finlande et en Espagne (voir Figure 27). 

Figure 27 : Pourcentages d’enseignants du secondaire inférieur  
qui ont un tuteur et qui sont tuteurs 

Source : Talis 2018 (OCDE, 2020). Les enseignants débutants sont ceux qui enseignent depuis cinq ans ou moins ; les 

enseignants expérimentés sont ceux qui enseignent depuis plus de cinq ans. 

Dans tous les pays considérés ainsi qu’en moyenne dans l’OCDE, les enseignants débutants sont 

significativement plus nombreux que les autres à déclarer avoir un tuteur désigné. Pour autant, en 

Australie et au Japon, plus d’un enseignant sur dix parmi ceux qui sont en poste depuis plus de cinq 

ans indique avoir un tuteur. En France, c’est le cas d’1 % des enseignants en poste depuis plus de cinq 

ans (5 % en moyenne dans l’OCDE). De même, dans tous les pays considérés dans ce rapport ainsi 

qu’en moyenne dans l’OCDE, les enseignants expérimentés sont significativement plus nombreux que 
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ceux qui débutent à indiquer qu’ils sont tuteurs désignés pour d’autres enseignants48. On relève qu’aux 

Pays-Bas, en Australie et en Angleterre, plus d’un enseignant débutant sur dix déclare être tuteur pour 

un ou plusieurs autres enseignants (OCDE, 2020).  

D. Satisfaction liée au travail et remise en question du choix d’exercer ce métier 

 Satisfaction globale tirée du travail 

Au-delà de leurs conditions de travail objectives (type de contrat, affectation dans un ou plusieurs 

établissements) et de la perception qu’ont les personnels des avantages et inconvénients de leur 

métier, ils apparaissent dans l’ensemble satisfaits de leur travail et de leur action dans leur école ou 

établissement. En moyenne dans l’OCDE, plus de 90 % des enseignants comme des chefs 

d’établissement du secondaire inférieur sont d’accord ou tout à fait d’accord pour dire, à la fois, que 

dans l’ensemble leur travail leur donne satisfaction, et qu’ils sont satisfaits de leur action et des 

résultats de cette action dans leur établissement.  

Les pourcentages d’adhésion à ces deux affirmations (l’une portant sur la satisfaction tirée du travail 

et l’autre sur la satisfaction vis-à-vis de leur action dans l’établissement) sont très proches dans tous 

les pays considérés dans ce rapport, dans le premier comme dans le second degré, à l’exception du 

Japon. Dans ce pays en effet, les personnels (enseignants comme chefs d’établissement, du primaire 

et du secondaire inférieur) déclarent que leur travail leur donne globalement satisfaction dans des 

proportions similaires aux autres pays (plus de 80 % des enseignants, plus de 90 % des chefs 

d’établissement). En revanche, la proportion de personnels d’accord pour dire qu’ils sont satisfaits de 

leur action dans leur école ou établissement est systématiquement plus faible d’environ 30 pp. (autour 

de 50 % chez les enseignants et autour de 60 % pour les chefs d’établissements) (OCDE, 2020).  

Bien que les pourcentages soient très élevés dans tous les pays considérés, la France se situe plutôt 

parmi les pays où les personnels se déclarent les moins satisfaits comparativement aux autres, avec 

86 % et 85 % des enseignants du primaire et du secondaire inférieur, et 89 % et 92 % des directeurs 

d’école et des chefs d’établissement sont d’accord pour dire que leur travail leur donne satisfaction. 

En Espagne, à titre de comparaison, c’est le cas de 98 % et 96 % des enseignants (respectivement du 

primaire et du secondaire inférieur) et de 99 % des chefs d’établissement (au primaire comme au 

secondaire inférieur) (voir Figure 28 et Figure 29).  

                                                           
48 Seule la Finlande fait exception : les enseignants expérimentés y sont également plus nombreux que les enseignants 
débutants à déclarer qu’ils sont tuteurs désignés d’un ou de plusieurs enseignants, mais cette différence n’est pas 
statistiquement significative (OCDE, 2020). 
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Figure 28 : Pourcentages de personnels du secondaire inférieur d'accord ou tout à fait d’accord 
pour dire que, dans l’ensemble, leur travail leur donne satisfaction 

 
Source : Talis 2018 (OCDE, 2020).  

*Pour les chefs d'établissement, taux de participation à l'enquête est trop faible pour garantir la comparabilité des résultats. 

De manière générale, on observe que la satisfaction tirée du travail est plus grande chez les chefs 

d’établissement que chez les enseignants – sauf en Italie et en communauté flamande de Belgique 

dans le secondaire inférieur, et en Suède dans le primaire, où ce sont les enseignants qui sont 

davantage satisfaits de leur travail (+ 3 pp. par rapport aux chefs d'établissement). C’est en Angleterre 

que les enseignants sont les moins satisfaits par rapport à leurs chefs d’établissement (77 % contre 

93 % dans le secondaire inférieur ; 84 % contre 94 % dans le primaire). En France, on constate de plus 

faibles écarts entre la réponse des enseignants et celle des chefs d’établissement que dans la plupart 

des autres pays pris en compte dans ce rapport. 

Figure 29 : Pourcentages de personnels du primaire d'accord ou tout à fait d’accord pour dire que, 
dans l’ensemble, leur travail leur donne satisfaction 

 
Source : Talis 2018 (OCDE, 2020). Tous les pays de l’OCDE ne participent pas à l’enquête Talis au niveau primaire, ce qui 

explique que certains n’apparaissent pas sur cette figure et qu’aucune « moyenne OCDE » n’apparaisse. 

*Le taux de participation à l'enquête est trop faible pour garantir la comparabilité des résultats. 
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 La décision d’exercer le métier d’enseignant ou de chef d’établissement 

Dans l’enquête Talis 2018, plusieurs questions portent sur le choix du métier d’enseignant ou de chef 

d’établissement : les répondants doivent indiquer dans quelle mesure ils sont d’accord ou non avec 

les trois propositions suivantes : « si c’était à refaire, je choisirais de nouveau d’exercer le métier 

d’enseignant(e)/d’exercer ces fonctions », « je regrette ma décision de devenir enseignant(e)/d’être 

devenu(e) chef d’établissement » et « je me demande si je n’aurais pas mieux fait de choisir une autre 

profession ». A priori, la première et la dernière propositions semblent en miroir l’une de l’autre. La 

deuxième proposition peut laisser supposer un certain mal-être professionnel : il ne s’agit plus de 

douter de son choix de carrière, mais de le regretter. Nous reviendrons sur cet item dans la sous-partie 

suivante (3). 

Dans l’ensemble des pays considérés dans ce rapport, la majorité des personnels sont d’accord ou tout 

à fait d’accord pour dire que, si c’était à refaire, ils choisiraient de nouveau leur métier actuel. Dans le 

secondaire inférieur, la moyenne des pays de l’OCDE s’établit à 76 % pour les enseignants et 87 % pour 

les chefs d’établissement pour cet item. En miroir, 34 % des enseignants et 20 % des chefs 

d’établissement se demandent s’ils n’auraient pas mieux fait de choisir une autre profession49. La 

France est assez proche de la moyenne de l’OCDE dans le secondaire inférieur, avec, d’une part, 74 % 

des enseignants qui choisiraient à nouveau leur métier et 26 % qui s’interrogent sur le fait d’avoir 

choisi cette profession ; et d’autre part 86 % de chefs d’établissement qui choisiraient à nouveau leur 

métier et 18 % qui se demandent s’ils n’auraient pas mieux fait d’en choisir un autre.  

Les enseignants italiens et espagnols sont visiblement les plus satisfaits de leur choix, puisqu’ils sont 

respectivement 87 % et 89 % à indiquer qu’ils choisiraient d’exercer le même métier si c’était à refaire. 

Au Portugal et en Angleterre, en revanche, près d’un enseignant sur deux se demande s’il n’aurait pas 

mieux fait de choisir un autre métier (voir Figure 30).  

Figure 30 : Considérations des enseignants du secondaire inférieur  
sur leur choix de devenir enseignant 

 
Source : Talis 2018 (OCDE, 2020). 

                                                           
49 Le questionnaire permettait de se dire d’accord avec un item et avec l’autre, même si cela peut sembler contradictoire de 
déclarer à la fois que l’on s’interroge sur le fait d’avoir choisi la bonne profession et que si c’était à refaire, on choisirait de 
nouveau ce métier. 
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Les chefs d’établissement semblent avoir moins de doutes sur le choix de leur métier dans les pays 

considérés dans ce rapport, puisqu’à l’exception du Japon, ils sont toujours plus de huit sur dix à 

déclarer qu’ils feraient le même choix aujourd’hui. Ils sont au maximum un sur quatre à se demander 

s’ils ne prendraient pas une autre décision dans certains pays (24 % en Italie, en Angleterre et en 

Alberta (Canada), 27 % en Suède).  

Que l’on regarde du côté des enseignants ou des chefs d’établissement, le Japon se démarque par une 

part nettement inférieure de personnels d’accord pour dire que si c’était à refaire, ils choisiraient de 

nouveau d’exercer leur métier (55 % des enseignants et 62 % des chefs d’établissement). Ce constat 

vaut également dans le primaire : 57 % des enseignants japonais sont d’accord pour dire qu’ils 

choisiraient de nouveau leur métier actuel, contre 94 % en Espagne et plus de 75 % en Australie, en 

communauté flamande de Belgique, en Angleterre, ou encore en France. En Corée, au Danemark et 

en Suède, la proportion d’enseignants du primaire d’accord avec cette affirmation est proche de deux 

sur trois. En Espagne, 12 % des enseignants du primaire se demandent s’ils n’auraient pas mieux fait 

de choisir une autre profession. En France (24 %), aux Pays-Bas (25 %) et au Japon (27 %), près d’un 

enseignant sur quatre s’interroge en ce sens. C’est le cas de près de quatre enseignants sur dix en 

Corée, en Suède, en Angleterre et au Danemark.  

Au sein des pays étudiés dans ce rapport, à l’exception du Japon, plus de trois chefs d’établissement 

du primaire sur quatre semblent satisfaits du choix de leur profession, mais ils sont malgré tout près 

d’un sur quatre à s’interroger sur cette décision au Danemark, en Australie et en France. C’est le cas 

de près d’un sur trois en Angleterre et en communauté flamande de Belgique (voir Figure 31).  

Figure 31 : Considérations des chefs d’établissement du primaire sur le choix d’exercer leur métier 

 
Source : Talis 2018 (OCDE, 2020). Tous les pays de l’OCDE ne participent pas à l’enquête Talis au niveau primaire, ce qui 

explique que certains n’apparaissent pas sur cette figure et qu’aucune « moyenne OCDE » n’apparaisse. 
*Le taux de participation à l'enquête est trop faible pour garantir la comparabilité des résultats. 

Dans l’ensemble, on s’aperçoit que la plupart des personnels choisiraient à nouveau leur métier actuel, 

mais que cela ne les empêche pas de questionner cette décision, puisque dans un certain nombre de 

cas, la somme des pourcentages dépasse 100 % (ce qui indique que des répondants se sont déclarés 

d’accord ou tout à fait d’accord à la fois avec l’une et l’autre des affirmations). 
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 Regret concernant le choix de devenir enseignant ou chef d’établissement 

Bien qu’il ne fasse pas partie de ceux utilisés par l’OCDE dans la construction de l’indice de bien-être 

et de stress professionnel au travail, l’item « je regrette ma décision d’être devenu enseignant/chef 

d’établissement » paraît intéressant pour appréhender le bien-être des personnels dans leur contexte 

professionnel. En effet, le regret peut être considéré comme une expression plus forte que les 

questionnements sur le choix du métier (voir la sous-partie précédente (2)), potentiellement liée à un 

sentiment de mal-être professionnel.  

En moyenne, dans les pays de l’OCDE, moins d’un personnel sur dix regrette son choix professionnel 

dans l’enseignement secondaire inférieur. Les réponses des enseignants et des chefs d’établissement 

français sont très proches des moyennes obtenues dans l’OCDE. En revanche, plus d’un chef 

d’établissement sur cinq dit regretter le choix d’exercer sa profession en Alberta (Canada). En Corée et 

au Portugal, ce sont les enseignants qui sont près d’un sur cinq à exprimer un tel regret (voir Figure 32).  

Figure 32 : Pourcentages de personnels du secondaire inférieur d’accord ou tout à fait d’accord 
pour dire qu’ils regrettent leur décision d’être devenus respectivement enseignants ou chefs 

d’établissement 

 
Source : Talis 2018 (OCDE, 2020). 

*Pour les chefs d’établissement, le taux de participation à l'enquête est trop faible pour garantir la comparabilité des résultats. 

Alors qu’en France, au collège, ce sont les enseignants qui sont légèrement plus nombreux que les 

chefs d’établissement à dire qu’ils regrettent le choix de leur métier, dans l’enseignement primaire, 

les directeurs d’école sont plus nombreux que les professeurs des écoles à exprimer ce regret. Les 

enseignants coréens du primaire sont plus nombreux que leurs homologues des autres pays à 

regretter d’être devenus enseignants, mais l’écart est moins marqué que dans l’enseignement 

secondaire supérieur (voir Figure 33).  
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Figure 33 : Pourcentages de personnels du primaire d’accord ou tout à fait d’accord pour dire qu’ils 
regrettent leur décision d’être devenus respectivement enseignants ou chefs d’établissement 

 
Source : Talis 2018 (OCDE, 2020). 

*Le taux de participation à l'enquête est trop faible pour garantir la comparabilité des résultats. 

 Intention de quitter la profession dans les cinq prochaines années 

Dans l’enquête Talis, figure une question portant sur le nombre d’années pendant lesquelles les 

enseignants se projettent dans leurs fonctions actuelles. Logiquement, le nombre d’années pendant 

lesquelles les répondants envisagent de continuer d’exercer leur métier dépend de leur âge (en 

fonction de l’âge de départ à la retraite envisagé ; l’âge moyen des enseignants du secondaire inférieur 

dans l’OCDE étant de 44 ans en 2018). L’enquête ne les interroge pas sur les motifs de leur réponse : 

ils peuvent aussi bien souhaiter quitter le secteur de l’éducation qu’anticiper une évolution 

professionnelle qui les amènerait vers d’autres fonctions, par exemple. Même si les données 

recueillies ne peuvent donc pas être mises en lien direct avec les questions abordées dans les sous-

parties 2 et 3 (en effet, d’autres explications que le rapport des enseignants à leur métier peuvent 

motiver leurs réponses), il ressort de l’enquête Talis que les enseignants qui déclarent un haut niveau 

de stress (voir partie III. A., p. 36) sont plus susceptibles que les autres de faire part de leur intention 

de quitter la profession d’ici cinq ans50 (OCDE, 2020). À l’inverse, « plus les enseignants sont satisfaits 

sur le plan professionnel, moins ils sont susceptibles d’avoir l’intention de cesser d’enseigner dans les 

cinq ans » (OCDE, 2020).  

Nous nous concentrons ici sur les enseignants âgés de 50 ans et moins, pour éviter les biais liés aux 

départs à la retraite. En moyenne dans les pays de l’OCDE, 14 % des enseignants du secondaire 

inférieur âgés de 50 ans ou moins pensent quitter l’enseignement dans les cinq années à venir (voir 

Figure 34). En France, parmi les enseignants de moins de 50 ans, ce sont ceux âgés de 35 à 40 ans qui 

sont les plus nombreux à déclarer vouloir cesser d’enseigner d’ici cinq années (10 %).  

                                                           
50 Ce constat vaut après contrôle de l’âge, du sexe, de l’ancienneté dans l’établissement, du type de contrat de travail et des 
caractéristiques de la classe, dans l’ensemble des pays de l’OCDE à l’exception de l’Alberta (Canada), de la Corée et des Pays-
Bas (nous ne citons pas les pays non représentés dans ce rapport) (OCDE, 2020).  
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Figure 34 : Pourcentages d’enseignants du secondaire inférieur âgés de 50 ans ou moins  
ayant l’intention de cesser d’enseigner dans les cinq prochaines années 

 
Source : Talis 2018 (OCDE, 2020). 

Dans certains pays, on constate qu’une proportion non négligeable de jeunes enseignants (moins de 

35 ans) souhaite quitter l’enseignement prochainement : ils sont 25 % aux États-Unis, 24 % en 

Angleterre, 20 % en Suède et 19 % au Danemark (contre 7 % en France et 16 % en moyenne dans 

l’OCDE).  

Comme cela a été relevé dans l’introduction de la partie III., les départs volontaires d’enseignants 

peuvent affecter négativement le climat scolaire (OCDE, 2020). C’est sur ce climat scolaire que se 

penche la partie suivante.  
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IV. Climat scolaire  

Dans son enquête 2018, Pisa définit le climat scolaire comme « une construction multidimensionnelle 

qui représente pratiquement tous les aspects de l’expérience scolaire » (Wang & Degol, 2016 ; OCDE, 

2019). D’après certains chercheurs, « il reflète les normes, les buts, les valeurs, les relations 

interpersonnelles, les pratiques d’enseignement, d’apprentissage, de management et la structure 

organisationnelle inclus dans la vie de l’école » (Cohen et al., 2009). Le climat scolaire est étroitement 

lié au bien-être des élèves et des personnels de l’éducation. Du côté des élèves, un climat scolaire 

favorable tend à réduire les risques de dépression, de suicide et de victimation51. Il y aurait par ailleurs 

un lien entre le niveau de violence dans une école ou un établissement scolaire et le sentiment 

d’appartenance des élèves (Debarbieux, 2015). Des relations positives entre élèves et enseignants 

favorisent un climat scolaire positif, réduit la victimation et les risques de problèmes 

psychosomatiques et favorise la demande d’aide en situation de menace et de harcèlement. Du côté 

des personnels, un climat scolaire délétère augmente les risques de « décrochage professionnel » chez 

les enseignants, alors qu’un climat favorable augmente la stabilité des équipes pédagogiques 

(Debarbieux, 2015). 

Cette partie du rapport propose un état des lieux de ces différentes dimensions en abordant : les 

violences en milieu scolaire et notamment le harcèlement (A), le climat disciplinaire (B), les relations 

entre élèves et enseignants (C), les relations entre élèves et leur sentiment d’appartenance (D), les 

relations entre personnels au sein des établissements scolaires (E) et l’implication des parents d’élèves 

dans la vie scolaire (F).  

A. Violences, climat d’insécurité et harcèlement scolaire 

 Violences rapportées par les élèves et sentiment de sécurité 

L’enquête Pisa 2022 interroge les élèves de 15 ans à propos de différentes situations qu’ils ont 

rencontrées ou dont ils ont été témoins dans leur établissement. Cela nous renseigne sur les violences 

qui ont lieu en milieu scolaire et sur le climat d’insécurité ressenti par les élèves.  

a. Situations de violences en milieu scolaire rapportées par les élèves 

Alors que 9 % des élèves de 15 ans des pays de l’OCDE déclarent s’être battus plus d’une fois au cours 

de l’année précédant l’enquête Pisa 2022, c’est le cas de 16 % des élèves de 15 ans en France. En 

moyenne dans les pays de l’OCDE, un élève sur cinq déclare qu’au cours du mois précédant l’enquête, 

il a entendu un élève menacer un autre élève de lui faire du mal. Si ce n’est le cas que de 3 % des 

élèves coréens, cette proportion tourne autour de 20 % en France, en Italie, en Belgique, au Portugal 

et en Suède. La proportion d’élèves qui déclarent avoir été témoins, au cours du mois précédent, d’une 

bagarre dans leur établissement à l’occasion de laquelle quelqu’un a été blessé est légèrement 

inférieure : 17 % en moyenne dans l’OCDE. À nouveau, la Corée se situe en dessous de la moyenne 

internationale (8 %). En France, en Belgique et en Suède, cela concerne environ 18 % des élèves. En 

outre, 12 % des élèves français déclarent avoir vu un élève avec un couteau ou une arme à feu dans 

l’établissement durant le mois précédant l’enquête, contre par exemple 7 % des élèves en Finlande et 

                                                           
51 « La victimation est le fait d’être victime d’une atteinte visant ses biens ou sa personne » (Insee, 2019).  
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autour de 10 % en Belgique, en Suède et au Portugal (moyenne OCDE : 11 %) (OCDE, 2023a ; données 

Pisa 2022 également disponibles dans OCDE, 2023d). 

b. Sentiment d’insécurité en milieu scolaire 

En moyenne, parmi l’ensemble des pays de l’OCDE, moins de 10 % des élèves déclarent ne pas se 

sentir en sécurité sur le chemin de l’établissement ou sur le chemin du retour vers chez eux. La France 

se situe au-dessus de la moyenne : 13 % des élèves français ne sont pas ou pas du tout d’accord pour 

dire qu’ils se sentent en sécurité pour aller de chez eux à leur établissement et 12 % ne sont pas ou 

pas du tout d’accord pour dire qu’ils se sentent en sécurité sur le trajet du retour, de leur 

établissement vers chez eux (voir Figure 35).  

Figure 35 : Sentiment d’insécurité des élèves de 15 ans  
pour se rendre dans leur établissement et en repartir 

Source : Pisa 2022 (OCDE, 2023d). Les données ne sont pas disponibles pour le Danemark, l’Espagne et le Japon. 
*Il convient d'être prudent dans l'interprétation des estimations car une ou plusieurs normes d'échantillonnage du PISA n'ont 

pas été respectées. 

En France, les élèves semblent davantage en sécurité à l’intérieur de l’établissement qu’à l'extérieur 

de celui-ci, puisque s’agissant du sentiment d’insécurité dans les classes et dans les autres espaces de 

l’établissement, la France se situe sous la moyenne de l’OCDE (6 % contre 7 % en moyenne dans les 

pays de l’OCDE pour les salles de classe ; 8 % contre 10 % en moyenne dans l’OCDE pour les autres 

espaces, tels que les couloirs ou les toilettes). Les espaces dits interstitiels52 génèrent globalement un 

plus grand sentiment d’insécurité que les salles de classe (voir Figure 36) (OCDE, 2023a ; données Pisa 

2022 également disponibles dans OCDE, 2023d). 

 

                                                           
52 Au sein des établissements scolaires, les espaces interstitiels sont principalement les halls, les couloirs et les escaliers. On 
peut y ajouter les toilettes, la cour de récréation, les vestiaires. 
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Figure 36 : Sentiment d’insécurité des élèves de 15 ans dans les salles de classe  
et dans les espaces interstitiels de leur établissement 

Source : Pisa 2022 (OCDE, 2023d). Les données ne sont pas disponibles pour le Danemark, l’Espagne et le Japon. 
*Il convient d'être prudent dans l'interprétation des estimations car une ou plusieurs normes d'échantillonnage du PISA n'ont 

pas été respectées. 

À l’échelle de l’OCDE, un élève sur dix indique qu’il est resté à la maison au moins quelques fois par an 

parce qu’il ne se sentait pas en sécurité dans son établissement. C’est le cas de plus de 15 % des élèves 

en Italie et en Suède, de 12 % des élèves en France, de 10 % d’entre eux en Finlande et en Espagne, et 

de moins de 10 % d’entre eux en Belgique et au Portugal. La Corée et le Japon se distinguent avec des 

proportions d’élèves déclarant qu’ils ne sont pas venus en cours du fait d’un sentiment d’insécurité 

très faibles (moins de 1 % en Corée et de 2 % au Japon). Près de 4 % des élèves de l’OCDE disent être 

restés chez eux pour cette raison plusieurs fois par mois (données Pisa 2022, voir OCDE, 2023d).  

D’après les résultats des dernières enquêtes Pisa, le fait de se sentir en sécurité à l’école est 

corrélé avec une plus grande satisfaction à l’égard de la vie en général et un sentiment d’appartenance 

à son établissement plus important (OCDE, 2019 ; OCDE, 2023d). 

Du côté des personnels, l’enquête Talis (2018) nous renseigne sur la proportion d’enseignants et de 

chefs d’établissement ayant déclaré comme source de stress la crainte d’être intimidés ou agressés 

verbalement par des élèves. Alors que dans l'ensemble des pays de l'OCDE, en moyenne, les 

enseignants du secondaire inférieur sont 14 % à se dire stressés (dans une certaine mesure ou dans 

une grande mesure) à l'idée d'être intimidés ou agressés verbalement par des élèves, c'est le cas de 

25 % des enseignants de collège français, soit un sur quatre. C'est une proportion comparable à celle 

observée en Corée (27 %) et légèrement inférieure à celle observée en communauté française de 

Belgique (30 %), mais nettement supérieure à celles observées aux Pays-Bas, en Alberta (Canada), en 

Italie, au Japon et au Danemark, où moins d’un enseignant sur dix cite cette crainte comme source de 

stress. On note que c'est au Portugal que la proportion d’enseignants concernés par cette source de 

stress est la plus importante, puisqu'elle atteint 38 %. Les chefs d’établissement du secondaire 

inférieur portugais sont également les plus nombreux à se déclarer stressés à l’idée d’être intimidés 

ou agressés verbalement par des élèves (37 %). Dans tous les autres pays considérés dans le cadre de 

ce rapport, la proportion de chefs d’établissement qui citent cette source de stress est comprise entre 

1 % et 11 % (6 % en moyenne dans l’OCDE). La France est cette fois-ci beaucoup plus proche de la 

moyenne internationale, puisque la proportion de principaux de collèges qui se disent stressés par ces 
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risques s'élève à 7 %. La communauté française de Belgique se situe cette fois au niveau de la moyenne 

de l’OCDE (6 %) et la Corée reste assez nettement au-dessus de celle-ci (11 %) (voir Figure 37). 

Figure 37 : Pourcentages de personnels du secondaire inférieur indiquant qu’être intimidé  
ou agressé verbalement par des élèves est, dans une certaine mesure  

ou dans une grande mesure, source de stress 

 
Source : Talis 2018 (OCDE, 2020). 

Quant à eux, 19% des enseignants du primaire français se disent stressés (dans une certaine mesure 

ou dans une grande mesure) à l’idée d’être intimidés ou agressés verbalement par des élèves (voir 

Figure 38). À titre de comparaison, c’est le cas de 16 % des enseignants de primaire danois, de 6 % de 

leurs homologues en Angleterre, de 9 % d’entre eux au Japon, de 8 % en Espagne et de 13 % en Suède ; 

mais de 21 % en Corée. Comme dans le secondaire inférieur, on constate que les chefs d’établissement 

sont moins nombreux à considérer que les intimidations ou agressions verbales de la part des élèves 

constituent une source de stress. La France fait ici exception, puisque 23 % des directeurs d’école se 

déclarent stressés par cette éventualité. C’est nettement plus que dans les autres pays.  

Figure 38 : Pourcentages de personnels du primaire indiquant qu’être intimidé  
ou agressé verbalement par des élèves est, dans une certaine mesure  

ou dans une grande mesure, source de stress 

 
Source : Talis 2018 (OCDE, 2020). Tous les pays de l’OCDE ne participent pas à l’enquête Talis au niveau primaire, ce qui 

explique que certains n’apparaissent pas sur cette figure et qu’aucune « moyenne OCDE » n’apparaisse. 

*Le taux de participation à l'enquête est trop faible pour garantir la comparabilité des résultats. 
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 Zoom sur le harcèlement 

a. Mesure du harcèlement dans Pisa 

Dans l’enquête Pisa, le harcèlement est défini comme « un abus systématique de pouvoir qui présente 

trois grandes caractéristiques : la répétition, la volonté de nuire et le rapport de force déséquilibré 

entre le harcelé et le harceleur » (OCDE, 2018b p. 134). Le harcèlement peut prendre plusieurs 

formes : il peut être physique (coups, bousculades, etc.), verbal (injures, moqueries, etc.), relationnel 

(rumeurs, humiliations, mises à l’écart/exclusions, etc.) ou encore numérique (on parle alors de 

cyberharcèlement) (OCDE 2018b, 2019). Dans le questionnaire que remplissent les élèves de 15 ans 

participant à Pisa, six questions portent sur le harcèlement (voir Tableau 12). L’enquête mesure donc 

le harcèlement depuis le point de vue des élèves. 

Tableau 12 : Questions portant sur le harcèlement dans Pisa 

Question : Au cours des 12 derniers mois, à quelle fréquence avez-vous 

vécu les situations suivantes à l’école ?  

(Options de réponse : jamais ou presque jamais ; quelques fois par an ; 

quelques fois par mois ; au moins une fois par semaine) 

Type de harcèlement 

Des élèves m’ont volontairement tenu(e) à l’écart Relationnel 

Des élèves se sont moqués de moi Verbal 

Des élèves m’ont menacé(e) Verbal/physique 

Des élèves se sont emparés ou ont détruit des objets m’appartenant Physique 

Des élèves m’ont frappé(e) ou bousculé(e) Physique 

Des élèves ont fait circuler de mauvaises rumeurs sur moi Relationnel 

Source : OCDE, 2018b, p. 135. 

À partir des réponses des élèves à ces questions, deux données sont souvent présentées :  

 La proportion d’élèves qui, en moyenne dans un pays donné, ont déclaré subir au moins une 

des situations de violence proposées (voir Figure 40) au moins quelques fois par mois.  

 La proportion d’élèves qui, en moyenne dans un pays donné, sont considérés comme étant 

« souvent victimes de harcèlement » (voir Figure 39).  

Pour comprendre ce que recouvre l’expression « élèves souvent victimes de harcèlement », un détour 

méthodologique s’impose. À partir de trois des six questions présentées ci-dessus53, un « indice 

d’exposition au harcèlement » est construit de façon à ce qu’il soit égal à 0 en moyenne dans les pays 

de l’OCDE et que son écart-type soit égal à 1. Cela a pour objectif de faciliter les comparaisons 

internationales : si l’indice est positif en moyenne dans un pays, cela signifie que les élèves y sont 

davantage victimes de harcèlement qu’un élève-type (moyenne OCDE), et inversement si l’indice est 

négatif. Sont considérés comme « souvent victimes de harcèlement » les élèves qui se situent parmi 

les 10 % d’élèves dont l’indice d’exposition au harcèlement est le plus élevé parmi l’ensemble des pays 

participant à l’enquête (ce qui correspondait à un indice supérieur à 1,59 en 2015 par exemple). La 

plupart de ces élèves (dont l’indice est supérieur à ce seuil) sont en effet exposés à au moins trois 

                                                           
53 Pour Pisa 2015, ces six questions ont été prises en compte dans l’indice. Pour Pisa 2022, seules les trois questions suivantes 
ont été prises en compte : « Des élèves m’ont volontairement tenu(e) à l’écart » ; « Des élèves se sont moqués de moi » ; 
« Des élèves m’ont menacé(e) ». 
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situations de violence (parmi les six évoquées dans l’enquête), et ce au moins quelques fois par mois 

(OCDE, 2017, 2018b).  

Encadré 6 : Différences de mesure du harcèlement entre l’OCDE et la Depp  

Dans les enquêtes de climat scolaire et de victimation menées en France par la Depp54, on retrouve 

des questions qui s’inscrivent dans une démarche similaire à celle de l’enquête Pisa : les élèves 

indiquent à quelle fréquence ils ont rencontré différentes situations de violence. Ces situations sont 

de plusieurs ordres : atteintes psychologiques (insultes, moqueries, mises à l’écart, menaces, surnoms, 

etc.), atteintes physiques (bagarres, bousculades, coups, lancers d’objets, etc.) et atteintes aux biens 

(vols ou dégradations d’objets personnels, racket).  

Pourtant, les données issues de ces enquêtes semblent parfois assez différentes de celles issues de 

Pisa en matière de harcèlement scolaire. Le nombre de questions, les situations proposées et les 

fréquences proposées ne sont pas les mêmes, ce qui peut déjà expliquer une partie des différences. 

Mais une autre explication réside dans l’analyse des données. 

Dans les résultats des enquêtes Pisa, le terme de « harcèlement » (bullying) est associé au fait qu’un 

élève déclare subir au moins l’une des formes de violence mentionnées dans les six questions 

présentées plus haut au moins quelques fois par mois. Cela est cohérent avec la définition du 

harcèlement retenue par l’OCDE, qui repose sur la répétition d’actes de violence infligés par une ou 

plusieurs autres personnes. La proportion d’élèves ayant déclaré subir au moins une forme de violence 

de façon régulière (20 % en moyenne dans l’OCDE et 22 % en France en 2022) est donc régulièrement 

reprise et présentée comme la proportion d’élèves victimes de harcèlement. Par ailleurs, l’OCDE 

présente également une proportion d’élèves « souvent victimes de harcèlement » dans chacun des 

pays participants, après calcul d’un indice d’exposition au harcèlement. Autrement dit, il s’agit de la 

proportion d’élèves qui font régulièrement l’objet de plusieurs types de violences à la fois. Cette 

donnée, dont le calcul est plus complexe à expliquer, est moins souvent reprise (8 % en moyenne dans 

l’OCDE et 9 % en France en 2022). 

Les résultats des enquêtes de climat scolaire et de victimation de la Depp présentent notamment les 

violences (les « victimations ») les plus souvent citées par les élèves et la proportion d’élèves ayant 

déclaré avoir subi telle ou telle violence au moins une fois au cours de l’année scolaire. Le terme de 

« harcèlement » n’est pas explicitement associé à ces résultats (voir par exemple les notes 

d’information de la Depp n° 23.07 et 23.08 ; Depp 2023c, 2023d), ce qui paraît logique puisqu’ils ne 

disent rien du caractère répétitif des violences subies. En revanche, la Depp calcule un « indice de 

multivictimation répétée » : cet indice tient compte du nombre d’atteintes différentes déclarées par 

un même élève, de leur gravité et de leur fréquence. Quatre (pour le premier degré) ou cinq (pour le 

second degré) faits de violences psychologiques ainsi que quatre faits de violence physique sont pris 

en compte dans cet indice, chacun étant associé à un seuil minimal de fréquence55. Selon le nombre 

de faits de violence (ou d’atteintes) déclarés par un élève, celui-ci sera considéré comme étant en 

                                                           
54 Direction de l’évaluation, de la prospective et de la performance  
55 Les seuils minimaux retenus varient selon les faits de violence. Par exemple : « avoir été insulté(e) au moins trois fois » ; 
« avoir été humilié(e) » (sous-entendu, au moins une fois) ; « avoir reçu un surnom désagréable souvent ou plutôt souvent » ; 
« avoir été frappé(e) au moins deux fois ». 
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situation de multivictimation répétée élevée (5 violences ou plus), modérée (3 à 4) ou faible (1 ou 2), 

ou ne sera pas considéré comme étant en situation de multivictimation répétée (Depp, 2023d). Dans 

les documents de la Depp, une situation de multivictimation élevée est assimilée à du harcèlement 

(Depp, 2023a, 2023d). Avec cette définition, on observe qu’environ 3 % des écoliers, 7 % des collégiens 

et 1 % des lycéens subissent du harcèlement en France56. 

Ainsi, les données associées au terme de harcèlement dans les enquêtes de l’OCDE et de la Depp ne 

recouvrent pas les mêmes situations. Pour les mettre en regard, il faudrait isoler certaines situations 

de violences similaires proposées dans les deux enquêtes et comparer la proportion d’élèves qui 

déclarent les subir de façon répétée. Dans l’esprit, la part d’élèves « souvent victimes de 

harcèlement » (OCDE) et la part d’élèves en situation de multivictimation répétée élevée (Depp) 

renvoient à la volonté d’objectiver une réalité assez proche, mais les méthodes de calcul étant très 

différentes, il n’est pas possible de les comparer.  

b. Harcèlement en milieu scolaire d’après l’enquête Pisa 

D’après l’enquête Pisa 2022, en moyenne dans les pays de l’OCDE, 8 % des élèves sont souvent victimes 

de harcèlement. Cette proportion n’a presque pas évolué entre 2018 et 2022 (+ 0,5 pp.). La part d’élèves 

souvent victimes de harcèlement a légèrement diminué en Italie (- 3 pp.), en Irlande (- 3 pp.) et aux États-

Unis (- 1 pp.). Elle est restée stable au Japon et au Portugal, mais elle a augmenté dans tous les autres 

pays considérés ici. La plus forte augmentation s’observe aux Danemark (+ 4 pp.). En France, comme en 

Belgique, la part d’élèves souvent victimes de harcèlement d’après la mesure de Pisa a augmenté de 

deux points de pourcentage entre 2018 et 2023 (voir Figure 39) (OCDE, 2023d)57.  

Figure 39 : Pourcentages d’élèves de 15 ans souvent victimes de harcèlement 

Sources : Pisa 2018 (OCDE, 2019) ; Pisa 2022 (OCDE, 2023d). La donnée 2018 n’est pas disponible pour la Corée. 

*Il convient d'être prudent dans l'interprétation des estimations car une ou plusieurs normes d'échantillonnage du PISA n'ont 

pas été respectées en 2022. 

** Les données recueillies en 2018 ne répondaient pas aux normes techniques de PISA mais ont été acceptées comme 

largement comparables.  

***Ces pays sont concernés par les deux précautions précédentes (voir * et **).  

                                                           
56 Ces données datent de 2020-2021 pour les écoliers, de 2021-2022 pour les collégiens et de 2018 pour les lycéens. Par 
ailleurs, d’après les premiers résultats de l’enquête harcèlement 2023, qui utilise encore un autre mode de calcul, 5 % des 
écoliers, 6 % des collégiens et 4 % des lycéens sont victimes de harcèlement (MENJS, 2024 p. 21, 29 et 30). 
57 L’OCDE ne fournit pas d’indication quant à la significativité statistique de ces écarts.  
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Si, en moyenne dans l’OCDE et dans la majorité des pays présentés dans ce rapport, moins d’un élève 

sur dix est « souvent victime de harcèlement », une proportion nettement plus élevée d’élèves 

rapporte avoir subi, au moins quelques fois par mois, au moins l’une des violences mentionnées dans 

le questionnaire (voir Tableau 12, p. 76) : c’est le cas d’un élève sur cinq en moyenne dans l’OCDE 

(contre 23 % en 2018). Entre 2018 et 202258, la situation est restée stable en Corée, au Portugal et en 

Suède. Elle s’est améliorée en Italie, passant d’un peu moins d’un élève sur quatre (24 %) à 15 % 

d’élèves concernés ; aux États-Unis, passant d’un peu plus d’un élève sur quatre (26 %) concernés à 

moins d’un sur cinq (18 %) ; en Irlande (- 6 pp.), en Australie (- 5 pp.) et dans une moindre mesure au 

Japon, au Canada, en Espagne et en Finlande. La Belgique, le Danemark et le Royaume-Uni 

enregistrent une légère augmentation de la part d’élèves ayant subi au moins une violence de façon 

répétée (+ 1 pp. dans chacun de ces pays). En France, la situation s’est également légèrement 

dégradée (+ 2 pp.) depuis 2018, de sorte qu’en 2022, 22 % des élèves de 15 ans déclarent subir au 

moins une forme de violence au moins quelques fois par mois.  

Figure 40 : Pourcentages d’élèves de 15 ans ayant subi au moins une forme de violence, 
au moins quelques fois par mois 

Sources : Pisa 2018 (OCDE, 2019) ; Pisa 2022 (OCDE, 2023d) 

*Il convient d'être prudent dans l'interprétation des estimations car une ou plusieurs normes d'échantillonnage du PISA n'ont 

pas été respectées en 2022. 

** Les données recueillies en 2018 ne répondaient pas aux normes techniques de PISA mais ont été acceptées comme 

largement comparables.  

***Ces pays sont concernés par les deux précautions précédentes (voir * et **).  

En moyenne dans les pays de l’OCDE, la violence la plus citée par les élèves comme s’étant produite plus 

d’une fois par mois concerne les moqueries (« des élèves se sont moqués de moi ») : 12 % des élèves 

estiment que cela leur est arrivé au moins quelques fois par mois. Au niveau de l’OCDE, les deux autres 

situations les plus citées (à hauteur de 7 % des élèves de 15 ans pour l’une comme pour l’autre) sont les 

rumeurs (« des élèves ont fait circuler de mauvaises rumeurs sur moi ») et la mise à l’écart (« des élèves 

m’ont volontairement tenu(e) à l’écart ») (voir Figure 41).  

                                                           
58 De même, dans ce paragraphe, nous comparons les données issues de Pisa 2018 et celle issues de Pisa 2022 mais aucun 
test de significativité n’a été effectué. 
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Figure 41 : Pourcentages d’élèves ayant déclaré avoir subi, quelques fois par mois ou plus, des 
rumeurs négatives, des mises à l’écart et des moqueries 

 
Sources : Pisa 2022 (OCDE, 2023d) 

*Il convient d'être prudent dans l'interprétation des estimations car une ou plusieurs normes d'échantillonnage du PISA n'ont 

pas été respectées. 

Au Canada, en France, au Royaume-Uni et en Australie, la part d’élèves concernés est plus importante 

qu’en moyenne dans l’OCDE pour chacune des trois situations de violence précitées (moqueries, mise 

à l’écart, rumeurs). En Corée et au Japon, les rumeurs et les mises à l’écart sont nettement plus rares 

(respectivement 2 % et 3 % pour les rumeurs, 1 % et 2 % pour les mises à l’écart). Les moqueries, tout 

en restant déclarées par une proportion moindre d’élèves que dans l’OCDE, sont un peu plus 

fréquentes puisque 7 % des élèves coréens et 10 % des élèves japonais disent en subir quelques fois 

par mois ou plus. 

En moyenne dans l’OCDE, entre 2018 et 2022, la part d’élèves de 15 ans qui déclarent avoir subi au 

moins quelques fois par mois chacune de ces trois situations de violence a diminué59 (- 2 pp. pour les 

mises à l’écart et pour les moqueries, - 5 pp. pour les rumeurs). Il en va de même dans la plupart des 

pays de l’OCDE. Seules trois augmentations statistiquement significatives sont observables parmi ces 

pays : au Pays-Bas et en France concernant les mises à l’écart (+ 1 pp. dans les deux pays), et en France 

concernant les moqueries (+ 2 pp.). C’est en Italie et aux États-Unis que les diminutions les plus 

importantes sont observables : la part d’élèves déclarant subir régulièrement des moqueries a 

diminué de six points de pourcentage aux États-Unis, tandis que la part d’élèves déclarant être souvent 

victimes de rumeurs désagréables a diminué de sept points de pourcentage en Italie (OCDE, 2023d).  

À partir des données recueillies en 2022, l’OCDE a comparé les pourcentages d’élèves rapportant être 

victimes d’au moins un type de violence, au moins quelques fois par mois, selon différentes 

caractéristiques. Dans le Tableau 13, nous avons représenté ces résultats pour l’OCDE et la France.  

 
 
 
  

                                                           
59 Dans ce paragraphe, nous ne commentons que les variations qui sont statistiquement significatives.  
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Tableau 13 : Déclarer subir au moins une forme de violence au moins quelques fois par mois  
selon différentes caractéristiques, en France et dans l’OCDE  

 Caractéristiques  Moyenne OCDE France 

Liées aux 
élèves 

Sexe 
Filles : 20 % 
Garçons : 21 % 

Filles : 24 % 
Garçons : 20 % 

Statut socio-
économique des 
élèves* 

Défavorisé : 21 % 
Favorisé : 19 % 

Défavorisé : 26 % 
Favorisé : 18 % 

Niveau de scolarisation 
des élèves 

Secondaire inférieur : 24 % 
Secondaire supérieur : 19 % 

Secondaire inférieur : 33 % 
Secondaire supérieur : 21 % 

Parcours migratoire 
des élèves 

Non issu de l’immigration : 20 % 
Issu de l’immigration : 23 % 

Pas de différence significative 

Liés aux 
établis-
sements 

Statut socio-
économique des 
établissements* 

Défavorisé : 22 %  
Favorisé : 18 % 

Défavorisé : 30 %  
Favorisé : 17 % 

Taille des villes où se 
trouvent les 
établissements 

< 3 000 personnes : 24 % 
> 100 000 personnes : 19 % 

< 3 000 personnes : 33 % 
> 100 000 personnes : 19 % 

Secteur (public/privé) Pas de différence significative Pas de différence significative 

Proportion d’élèves 
issus de l’immigration 
dans les 
établissements 

Moins de 10 % d’élèves issus 
de l’immigration : 20 % 
Au moins 10 % d’élèves issus 
de l’immigration : 22 % 

Pas de différence significative 

Source : Pisa 2022 (OCDE, 2023d). Seules les variations statistiquement significatives sont mentionnées dans ce tableau. Dans 

chaque colonne, les valeurs les plus importantes apparaissent en rouge. 

*Un élève/établissement socioéconomiquement défavorisé (favorisé) se situe dans le quartile inférieur (supérieur) de l’indice 

économique, social et culturel de Pisa dans son pays.  

Il ressort de ces analyses60 qu’en Finlande, en France, en Irlande, en Italie, au Japon, en Corée et en 

Suède, les garçons et les filles ne sont pas égaux face au harcèlement61. En Finlande et en France, ce 

sont les filles qui le subissent davantage, alors que dans les autres pays ainsi qu’en moyenne dans 

l’OCDE, ce sont les garçons qui rapportent le plus en être victimes. Les élèves défavorisés du point de 

vue socioéconomique sont plus nombreux que les autres à déclarer subir du harcèlement en Australie, 

en Belgique, au Canada, au Danemark, en France, en Italie, au Japon, au Portugal et en Espagne, ainsi 

qu’en moyenne dans les pays de l’OCDE. C’est en France, en Belgique et en Espagne que l’on observe 

les écarts les plus importants (respectivement 8 pp., 7 pp., 6 pp.). Au niveau de l’OCDE, les élèves issus 

de l’immigration sont un peu plus nombreux à déclarer subir du harcèlement, mais ce n’est pas le cas 

en France. En revanche, l’écart est très net au Japon (27 % des élèves issus de l’immigration contre 

13 % pour ceux qui ne le sont pas). Il est également marqué au Portugal (9 pp. d’écart) et en Italie 

(8 pp. d’écart).  

Parmi toutes les caractéristiques propres aux élèves étudiées par l’OCDE, celle pour laquelle on 

observe les écarts les plus importants est le niveau de scolarisation. Rappelons en effet que tous les 

élèves de 15 ans n’en sont pas au même point dans leur parcours scolaire. L’échantillon d’élèves 

                                                           
60 De même, nous ne commentons ici que les écarts qui sont statistiquement significatifs. 
61 Pour rappel, comme dans les rapports de l’OCDE, nous assimilons le harcèlement au fait de déclarer subir au moins une 
forme de violence quelques fois par mois ou plus.   
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français ayant participé à Pisa en 2022, par exemple, est majoritairement constitué d’élèves scolarisés 

au lycée, c’est-à-dire au secondaire supérieur (voir Encadré 1, p. 12).  

Figure 42 : Pourcentages d’élèves de 15 déclarant subir au moins une forme de violence au moins 
quelques fois par mois, selon qu’ils sont scolarisés dans le secondaire inférieur ou supérieur 

Source : Pisa 2022 (OCDE, 2023d). Pour le Danemark et la Finlande, trop peu de données sont disponibles au niveau CITE 3 

pour établir une proportion et la comparer avec celle obtenue au CITE 2. Pour le Japon, les données au niveau CITE 2 ne sont 

pas disponibles. Ces trois pays n’apparaissent donc pas sur la figure.  

*Il convient d'être prudent dans l'interprétation des estimations car une ou plusieurs normes d'échantillonnage du PISA n'ont 

pas été respectées. 

Au niveau de l’OCDE, près d’un élève sur quatre parmi ceux scolarisés au secondaire inférieur est 

victime de harcèlement, alors que ce n’est le cas que d’un élève sur cinq environ parmi ceux scolarisés 

au secondaire supérieur. En France, l’écart est encore plus important : près d’un collégien sur trois 

subit du harcèlement, contre un lycéen sur cinq. Mais l’écart le plus flagrant s’observe en Italie : 37 % 

des élèves du secondaire inférieur déclarent subir au moins une forme de violence au moins quelques 

fois par mois, contre 15 % de ceux scolarisés dans le secondaire supérieur. Dans tous les pays 

considérés dans ce rapport, l’écart est à la défaveur des élèves scolarisés dans le secondaire inférieur 

(voir Figure 42).  

Par ailleurs, on constate que la part d’élèves déclarant subir du harcèlement est plus élevée dans les 

établissements socioéconomiquement défavorisés en Australie, en Belgique, au Canada, en Italie, aux 

Pays-Bas, au Portugal et en Espagne (écart de 4 pp. en moyenne dans l’OCDE et de 14 pp. – écart le 

plus élevé – en France62, voir Tableau 13). C’est aussi en France que l’écart le plus important apparaît 

entre les élèves dont l’établissement se situe en milieu rural et ceux dont l’établissement se situe dans 

une grande ville (14 pp. d’écart). Dans la plupart des pays, l’écart est en défaveur des établissements 

situés dans des villes de moins de 3 000 habitants. En France, aucun écart significatif n’est observable 

selon le secteur (public ou privé) de l’établissement, ni selon la part d’élèves issus de l’immigration 

dans l’établissement, mais c’est le cas dans certains pays (OCDE, 2023d).  

Par ailleurs, si Pisa ne permet pas de mesurer le cyberharcèlement, en 2018, l’enquête a évalué 

l’intensité de l’utilisation d’Internet par les élèves de 15 ans. L’OCDE a alors questionné les liens entre 

cette utilisation et le fait de subir du harcèlement scolaire. Il apparaît que le fait de passer de longues 

                                                           
62 Les élèves socioéconomiquement défavorisés sont plus susceptibles d’être concernés par le redoublement (Cnesco, 2014). 
Or en France, le harcèlement est plus présent au collège (secondaire inférieur) qu’au lycée (secondaire supérieur).  
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heures sur les réseaux sociaux peut augmenter le risque d’être victime de harcèlement. Ainsi, 28 % 

des élèves qui utilisent le plus Internet (plus de 40 heures par semaine) en 2018 sont concernés par le 

harcèlement (+ 2 pp. par rapport à 2015). Cependant, être un « faible utilisateur d’Internet » (0 à 9 

heures par semaine) n’empêche pas d’être victime de harcèlement. En effet, si depuis 2015, 

l’exposition au harcèlement a augmenté parmi tous les types d’utilisateurs d’Internet, c’est chez les 

« faibles utilisateurs » que l’augmentation la plus importante a été mesurée : en 2018, 23 % des élèves 

qui utilisent peu Internet rapportent subir des violences à l’école au moins quelques fois par mois, soit 

6 points de pourcentage de plus qu’en 2015 (OCDE, 2019).  

c. Attitudes envers le harcèlement  

Le questionnaire Pisa 2018 comprend des questions sur ce que les élèves pensent du harcèlement. Il 

en ressort que dans les pays de l’OCDE, les élèves ont largement des attitudes négatives à l’égard du 

harcèlement et des déclarations positives à l’égard de la défense des victimes de harcèlement. En 

effet, en moyenne dans l’OCDE, 87 % des élèves sont d’accord ou tout à fait d’accord pour dire qu’ils 

se sentent mal après avoir vu des actes de harcèlement à l'encontre d’un autre élève, 81 % déclarent 

être irrités lorsque personne ne défend des élèves victimes de harcèlement, 90 % des élèves sont 

d’accord ou tout à fait d’accord pour dire qu’ils apprécient quand quelqu’un défend des élèves 

victimes de harcèlement et 88 % sont d’accord ou tout à fait d’accord pour dire que c’est une bonne 

chose d’aider les élèves qui ne peuvent pas se défendre eux-mêmes (OCDE, 2019). 

Ces attitudes sont par ailleurs plus manifestes chez les filles : 91 % d’entre elles déclarent penser qu’il 

est mal de participer à des actes de harcèlement, contre 84 % chez les garçons. Les élèves 

socioéconomiquement favorisés sont de même plus susceptibles d’avoir des attitudes contre le 

harcèlement par rapport aux élèves défavorisés. Ces écarts sont statistiquement significatifs (OCDE, 

2019). 

Paradoxalement, les élèves qui sont souvent victimes de harcèlement semblent légèrement plus 

tolérants à l’égard du harcèlement. Ce résultat doit être considéré avec prudence, car plusieurs 

hypothèses peuvent l’expliquer. L’une d’elles est que certaines victimes de harcèlement peuvent être 

elles-mêmes à l’origine de faits de harcèlement envers d’autres élèves (OCDE, 2019).  

d. Liens établis par l’enquête Pisa entre le harcèlement et d’autres variables  

D’après l’enquête Pisa 2018, les élèves qui indiquent être fréquemment exposés à des actes de 

harcèlement se disent moins satisfaits de leur vie, davantage tristes et effrayés que les élèves ne 

signalant pas être victimes de harcèlement (OCDE, 2019). Les résultats de Pisa 2022 montrent 

également que l’exposition répétée à des violences en milieu scolaire est négativement corrélée au 

fait d’être satisfait de sa vie en général, d’être plus confiant dans ses capacités et, de plus, que cette 

exposition est négativement corrélée à la performance obtenue en mathématiques, en France comme 

en moyenne dans les pays de l’OCDE (OCDE, 2023a). En outre, le harcèlement présente un risque 

majeur sur la santé mentale et physique des élèves, puisqu’il augmente les risques de dépression, 

d'anxiété, de solitude, de tristesse et de faible estime de soi (Livingston et al., 2019 ; OCDE, 2019). 
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B. Climat disciplinaire  

Le climat disciplinaire est l’une des composantes du climat scolaire pour laquelle l’enquête Pisa 

collecte un certain nombre de données (OCDE, 2019). Le climat disciplinaire en classe désigne pour 

l’OCDE un environnement plus ou moins propice à l’apprentissage. Il englobe ainsi un certain nombre 

de composantes telles que le bruit et le désordre, l’attention des élèves en cours et leur engagement 

dans les tâches scolaires. L’enquête Pisa recueille des informations permettant de caractériser 

certaines composantes du climat disciplinaire : 

Pisa adopte une définition […] pragmatique selon laquelle le climat disciplinaire est mesuré par 

la mesure dans laquelle les élèves manquent des occasions d’apprentissage en raison d’un 

comportement perturbateur en classe. (OCDE, 2019) 

Les comportements perturbateurs peuvent être définis comme des comportements qui affectent 

l’organisation globale de la classe de façon régulière et qui posent des problèmes à l’enseignant dans 

sa manière de faire cours (Goupil, 2007). Les perturbations mineures, telles que l’agitation et la 

passivité, font partie intégrante de l’ordinaire des situations scolaires (Martin et al., 2004) mais ne sont 

pas sans conséquences. En effet, ces répétitions quotidiennes peuvent être vécues par les enseignants 

comme un échec et impacter leur identité professionnelle. Elles peuvent être à l’origine d’états de 

tension et de stress (Fernet et al., 2012) pouvant affecter le bien-être des enseignants (Alvarez, 2007). 

En outre, les comportements perturbateurs peuvent être considérés comme le résultat d’une forme 

de mal-être des élèves dans le cadre scolaire (frustration, sentiment d’injustice, émotions négatives 

générés par leur expérience scolaire) (Boudlali & Zanna, 2023). Favoriser le bien-être subjectif des 

élèves pourrait donc limiter ces comportements déviants par rapport à la norme scolaire (Boudlali & 

Zanna, 2023) et contribuer, par ricochets, au bien-être des autres élèves et des enseignants. 

 Climat disciplinaire en classe du point de vue des élèves de 15 ans 

En 2022, l’enquête Pisa a interrogé les élèves sur le climat disciplinaire dans les cours de 

mathématiques. En 2018, les mêmes questions portaient sur les cours de langue d’instruction (le 

français pour la France).  

En moyenne dans les pays de l’OCDE, en 2022, presque un élève sur trois déclare que dans tous les 

cours de mathématiques ou presque, il y a du bruit et de l’agitation (voir Figure 43). 43 % des élèves 

déclarent que c’est le cas dans quelques cours de mathématiques et 27 % que ce n’est jamais ou 

presque jamais le cas (OCDE, 2023d). En 2018, les proportions étaient similaires pour les cours de 

langue d’instruction (OCDE, 2019). 

En France, en 2022, non seulement la part d’élèves qui déclarent qu’il y a du bruit et de l’agitation 

pendant tous les cours ou presque est plus importante qu’en moyenne dans l’OCDE (50 % des élèves, 

dont 22 % déclarent que c’est le cas à chaque cours, contre 11 % dans l’OCDE), mais la part d’élèves 

qui déclarent qu’il n’y en a jamais ou presque jamais est plus faible qu’en moyenne dans l’OCDE (14 %, 

contre les 27 % mentionnés dans le paragraphe précédent) (OCDE, 20223d).  
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Figure 43 : Pourcentages d’élèves de 15 ans qui déclarent que les situations suivantes se 
produisent dans tous les cours de mathématiques ou presque (climat disciplinaire 1/2) 

Source : Pisa 2022 (OCDE, 2023d).  

*Il convient d'être prudent dans l'interprétation des estimations car une ou plusieurs normes d'échantillonnage du PISA n'ont 

pas été respectées. 

La France se situe également parmi les pays où les élèves sont les plus nombreux à déclarer que, dans la 

plupart des cours, il est difficile de bien travailler, avec l’Italie, la Finlande et la Suède. À l’inverse, en 

Corée et au Japon, une faible proportion d’élèves rapportent du bruit, de l’agitation ou des conditions 

ne leur permettant pas de bien travailler. Ce sont également les pays dans lesquels les élèves sont les 

moins nombreux à déclarer que l’enseignant doit attendre longtemps que les élèves se calment, que les 

élèves ne commencent à travailler qu’un bon moment après le début du cours ou encore qu’ils 

n’écoutent pas ce que dit l’enseignant (voir Figure 44). Pour chacune de ces trois propositions, près de 

40 % des élèves français déclarent que cela se produit pendant tous les cours de mathématiques ou 

presque. En Belgique et en Espagne, c’est le cas de près d’un élève sur trois. Relevons qu’en Suède, plus 

d’un élève sur deux déclarent que pendant la plupart des cours de mathématiques, les élèves n’écoutent 

pas l’enseignant, dont 30 % disent que c’est le cas à chaque cours (OCDE, 2023d).  

Figure 44 : Pourcentages d’élèves de 15 ans qui déclarent que les situations suivantes se 
produisent dans tous les cours de mathématiques ou presque (climat disciplinaire 2/2) 

 
Source : Pisa 2022 (OCDE, 2023d).  

*Il convient d'être prudent dans l'interprétation des estimations car une ou plusieurs normes d'échantillonnage du PISA n'ont 

pas été respectées. 
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En 2018, près d’un élève sur quatre (en moyenne dans l’OCDE) déclarait que les élèves de la classe se 

mettaient au travail tardivement après que le début du cours de langue d’instruction (24 %) et que 

l’enseignant devait attendre un long moment avant qu’ils ne soient calmés (26 %), tandis que 29 % des 

élèves déclaraient que pendant tous les cours ou presque, ils n’écoutaient pas l’enseignant (OCDE, 

2019). En 2022 et concernant les cours de mathématiques, on observe des résultats similaires. La 

France, qui se situait au-dessus de la moyenne de l’OCDE sur ces trois items lorsqu’il était question des 

cours de français, l’est encore en 2022 s’agissant des cours de mathématiques.  

Si l’on compare les réponses des élèves entre 2012 et 2022 (les deux dernières éditions de Pisa lors 

desquelles les élèves étaient interrogés sur les cours de mathématiques), il apparaît que le climat 

disciplinaire s’est légèrement amélioré (évolution statistiquement significative), si l’on en croit la 

proportion d’élèves qui répondent que les situations suivantes ne se présentent « jamais ou presque 

jamais » : bruit et agitation (+ 1 pp.), attente de l’enseignant pour avoir le calme dans sa classe 

(+ 1 pp.), non écoute de l’enseignant par les élèves (+ 2 pp.). Au Japon et encore plus en Corée, la part 

d’élèves d’après lesquels ces situations ne se présentent jamais ou presque a nettement augmenté : 

par exemple, alors que 16 % des élèves coréens déclaraient qu’il n’y avait jamais ou presque jamais de 

bruit ou d’agitation en cours de mathématiques en 2012, ils sont près de 60 % à le déclarer en 2022. 

Au Japon, où déjà 61 % des élèves répondaient qu’il était rare que les élèves ne commencent pas à 

travailler dès le début du cours en 2012 (la moyenne OCDE s’élevait alors à 36 %), plus des trois quarts 

des élèves ont répondu « jamais ou presque jamais » à cette affirmation en 2022 (alors que la 

moyenne OCDE n’a pas changé) (évolutions statistiquement significatives ; OCDE, 2023d).  

D’après les résultats Pisa 2022, le climat disciplinaire est plus favorable dans les établissements 

socioéconomiquement favorisés par rapport à ceux socioéconomiquement défavorisés. Ce constat vaut 

également en Australie, en Belgique, au Danemark, en France, en Irlande, en Italie, au Japon, en Corée, 

aux Pays-Bas, au Royaume-Uni et aux États-Unis (écarts statistiquement significatifs) (OCDE, 2023d). 

 Climat disciplinaire en classe du point de vue des enseignants 

Certaines questions posées aux enseignants du secondaire inférieur et du primaire en 2018, dans le 

cadre de l’enquête Talis, font écho à celles posées aux élèves de 15 ans dans Pisa. Pour autant, il serait 

délicat de comparer les réponses des élèves et des enseignants (pour voir, notamment, si la perception 

des uns rejoint celle des autres) : d’une part parce que les questions posées dans Pisa sont centrées 

sur une discipline, tandis que dans Talis, elles sont posées pour une classe tirée au sort parmi celles de 

l’enseignant répondant à l’enquête (pour le secondaire inférieur) ; d’autre part, parce que les élèves 

de 15 ans peuvent être scolarisés dans le secondaire inférieur ou dans le secondaire supérieur, alors 

que les résultats de Talis présentés dans ce rapport concernent les enseignants du secondaire inférieur 

et, parfois, ceux du primaire. Les données qui suivent nous renseignent donc elles aussi sur le climat 

disciplinaire, du point de vue des enseignants cette fois, mais elles ne peuvent pas être comparées 

directement à celles obtenues auprès des élèves. 

Un enseignant du secondaire inférieur sur quatre déclare, en moyenne dans l’OCDE, que sa classe est 

perturbée par du bruit. Au Japon, en Italie et au Danemark, c’est le cas de moins de 20 % des 

enseignants. À l’inverse, c’est le cas de plus d’un enseignant sur trois en Finlande, en communauté 

flamande de Belgique et en Espagne (voir Figure 45). Dans l’enseignement primaire, le Japon se 

retrouve à nouveau du côté des pays où la part d’enseignants déclarant que leur classe est bruyante 
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est la plus faible et l’Espagne, au contraire, du côté de ceux où cette proportion est la plus importante 

(voir Figure 46).  

Figure 45 : Pourcentages d’enseignants du secondaire inférieur  
d’accord ou tout à fait d’accord avec les affirmations suivantes (climat disciplinaire) 

 
Source : Talis 2018 (OCDE, 2020). Ces données sont rapportées par les enseignants et se réfèrent à une classe choisie au 

hasard dans leur emploi du temps hebdomadaire. 

En France et en Espagne, au niveau primaire comme au niveau secondaire inférieur, 40 % des enseignants 

ou plus sont d’accord pour dire qu’ils perdent un temps considérable à gérer des comportements 

perturbateurs (moyenne OCDE : 29 %). Hormis au Japon, dans les différents pays représentés dans ce 

rapport, plus d’un enseignant sur cinq reconnait également que le comportement de certains élèves fait 

perdre du temps en classe, quel que soit le niveau d’enseignement considéré. D’ailleurs, l’enquête Talis 

demande également aux enseignants d’estimer la proportion moyenne de temps qu’ils consacrent à la 

gestion de classe (toujours par rapport à une classe tirée au sort parmi celles dans lesquelles ils enseignent) 

et il apparaît que, selon les pays et le niveau d’enseignement, cela représente 10 % à 18 % du temps d’une 

séance type. La France se situe dans la fourchette haute (17 % du temps d’après les enseignants de collège 

et 18 % du temps d’après les enseignants d’école élémentaire) (OCDE, 2020).  

Figure 46 : Pourcentages d’enseignants du primaire d’accord  
ou tout à fait d’accord avec les affirmations suivantes (climat disciplinaire) 

 
Source : Talis 2018 (OCDE, 2020). Ces données sont rapportées par les enseignants et se réfèrent à une classe choisie au 

hasard dans leur emploi du temps hebdomadaire. 

*Le taux de participation est trop faible pour assurer la comparabilité. 
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Du temps semble notamment nécessaire au début d’un cours, pour que les élèves se calment. Cela 

semble particulièrement marqué aux Pays-Bas (41 % des enseignants du primaire et 60 % des 

enseignants du secondaire inférieur sont d’accord avec cette affirmation), dans une moindre mesure 

en Espagne (38 % en primaire et 44 % en secondaire inférieur) et au Portugal (44 % dans le secondaire 

inférieur) ; et ce, malgré une habitude largement répandue à travers l’OCDE consistant à demander 

aux élèves, au début du cours, de se calmer rapidement : 61 % des enseignants du secondaire inférieur 

déclarent le faire fréquemment ou toujours. C’est au Japon que les enseignants sont les moins 

nombreux à déclarer faire cela (45 % au primaire, 38 % au secondaire inférieur). Dans les autres pays, 

que l’on considère l’enseignement primaire ou secondaire inférieur, plus d’un enseignant sur deux 

déclare fréquemment voire systématiquement demander aux élèves de se calmer en début de cours 

(entre 50 % et 60 % en Italie, en Suède et aux États-Unis63, mais plus de 80 % aux Pays-Bas, au Portugal 

et en communauté flamande de Belgique64). De même, plus d’un enseignant sur deux, au primaire 

comme au secondaire inférieur, déclarent fréquemment ou toujours calmer les élèves perturbateurs. 

Cette proportion dépasse les 70 % en France, en Corée, en Espagne, en communauté flamande de 

Belgique ou encore aux Pays-Bas (dans l’enseignement primaire comme dans l’enseignement 

secondaire inférieur) (OCDE, 2020). 

Malgré les éléments présentés ci-dessus, une majorité d’enseignants est d’accord ou tout à fait 

d’accord avec le fait que les élèves s’efforcent de faire régner un climat agréable d’apprentissage (la 

question se rapporte, là encore pour le secondaire inférieur, à l’une des classes tirée au sort parmi 

celles de chaque enseignant répondant). Dans l’enseignement primaire, plus des trois quarts des 

enseignants partagent cet avis en Espagne (76 %), en France (76 %), en communauté flamande de 

Belgique (77 %), en Angleterre (79 %), en Australie (80 %), au Danemark (80 %), en Corée (82 %), aux 

Pays-Bas (83 %) et au Japon (87 %). Parmi les pays étudiés dans ce rapport et pour lesquels des 

données sont disponibles au niveau CITE 1, seule la Suède se trouve légèrement en dessous des 75 % 

(65 %). Dans le secondaire inférieur également, les enseignants sont majoritairement d’accord pour 

dire que leurs élèves cherchent à créer un climat de classe agréable (voir Figure 47). 

                                                           
63 Seule la Suède dispose de données au niveau primaire ; pour les États-Unis et l’Italie, on ne parle ici que du secondaire inférieur. 
64 Les données ne sont pas disponibles au primaire pour le Portugal. 
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Figure 47 : Pourcentages d’enseignants du secondaire inférieur d’accord ou tout à fait d’accord 
pour dire que, dans la classe spécifique considérée, les élèves s’efforcent  

de faire régner un climat agréable d’apprentissage 

 
Source : Talis 2018 (OCDE, 2020). 

C. Relations élèves-enseignants 

Des travaux de recherche ont montré que le « style interactionnel » d’un enseignant avec ses élèves 

peut avoir des effets sur le bien-être de l’enseignant et de ses élèves, sur la motivation et sur la qualité 

des apprentissages (Shankland et al., 2018). De plus, les interactions entre les élèves et leurs 

enseignants jouent un rôle important sur leur sentiment d’appartenance à l'école, leur engagement 

dans les apprentissages, leur plaisir académique, leur efficacité personnelle et leur anxiété (OCDE, 

2019). Le soutien des enseignants, comme le soutien parental, a une influence sur le bien-être des 

élèves. En effet, à l’adolescence, les principales sources de soutien des jeunes s’organisent autour des 

parents, des pairs et des enseignants (Estell & Perdue, 2013). Le soutien apporté par les enseignants 

et la relation qu’ils entretiennent avec les élèves sont des facteurs qui influencent le bien-être des 

élèves à l’école et en dehors de l’école (Suldo et al., 2009). Florin et Guimard (2017), mettent en 

évidence différents facteurs pouvant influencer le bien-être des élèves. Le soutien des enseignants est 

considéré comme celui ayant le plus d’influence. Par ailleurs, ce soutien peut jouer un rôle sur le climat 

d’entraide et de soutien entre les élèves. D’autres études indiquent que la satisfaction de vie et la joie 

à l’école sont positivement liées au soutien des enseignants en classe (Baudoin et al., 2017). 

 Soutien apporté par les enseignants pour accompagner les élèves dans leurs 

apprentissages  

Plusieurs questions de l’enquête Pisa 2022 portent sur le soutien que les enseignants apportent aux 

élèves dans leurs apprentissages. Les élèves sont invités à indiquer la fréquence à laquelle se 

présentent différentes situations, en cours de mathématiques (jamais ou presque, dans quelques 

cours, dans la plupart des cours, à chaque cours).  

En moyenne, dans l’OCDE, moins d’un élève de 15 ans sur dix (8 %) considère qu’il est rare que le 

professeur aide les élèves à apprendre, 21 % considèrent que c’est le cas dans quelques cours, un tiers 

dans la plupart des cours et 40 % à chaque cours. En France et en Belgique, près d’un tiers des élèves 

considèrent que l’enseignant aide les élèves à apprendre à chaque cours de mathématiques, tandis 

qu’aux Pays-Bas, ce n’est le cas que de 20 % des élèves (OCDE, 2023d). Dans ces trois pays, la 
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proportion d’élèves qui répondent « jamais ou presque jamais » à la proposition « le professeur aide 

les élèves à apprendre » dépasse 10 % (voir Figure 48). À l’inverse, au Portugal, au Royaume-Uni et 

aux États-Unis, plus d’un élève sur deux estime que l’enseignant aide les élèves à apprendre à chaque 

cours. En Australie, au Danemark, en Finlande, en Irlande, au Japon, en Corée et en Suède, c’est le cas 

de 40 % à 50 % des élèves interrogés.  

C’est aussi en France, en Belgique et aux Pays-Bas que les élèves sont les plus nombreux à déclarer 

que le professeur ne s’intéresse que rarement aux progrès de chaque élève. En France, c’est le cas de 

près d’un élève sur cinq (18 %). Si l’on ne considère que l’option de réponse « dans tous les cours », 

aucun des pays représentés n’atteint les 50 % de réponses. Mais si l’on réunit les options « dans tous 

les cours » et « dans la plupart des cours », tous atteignent ce seuil : entre 52 % et 55 % pour la France, 

la Belgique et les Pays Bas ; 59 % à 69 % en Finlande, en Italie, au Danemark, en Irlande, en Australie 

et en Espagne (la moyenne OCDE se situant aussi dans cette fourchette : 63 %) ; et 71 % à 75 % au 

Royaume-Uni, aux États-Unis, en Corée, en Suède, au Japon et au Portugal (OCDE, 2023d).  

Figure 48 : Pourcentages d’élèves déclarant que les situations suivantes ne se présentent jamais ou 
presque jamais en cours de mathématiques (soutien des apprentissages 1/2) 

 
Source : Pisa 2022 (OCDE, 2023d).  

*Il convient d'être prudent dans l'interprétation des estimations car une ou plusieurs normes d'échantillonnage du PISA n'ont 

pas été respectées. 

En moyenne dans l’OCDE, près d’un élève sur dix considère que l’enseignant n’apporte que rarement 

de l’aide supplémentaire aux élèves quand ils en ont besoin (voir Figure 49). À l’inverse, 70 % disent 

qu’il le fait à tous les cours ou presque65. En Corée, en Suède, en Australie, en Finlande, au Royaume-

Uni, au Portugal, aux États-Unis et au Japon, plus des trois quarts des élèves estiment que l’enseignant 

apporte de l’aide supplémentaire à tous les cours ou presque. C’est en France (62 %) et en Italie (62 %) 

que les élèves sont les moins nombreux à déclarer cela (OCDE, 2023d).  

En moyenne dans l’OCDE, un peu plus d’un élève sur dix estime que l’enseignant ne continue que 

rarement à expliquer quelque chose jusqu’à ce que tout le monde ait compris (voir Figure 49). Au 

Japon et au Portugal, 6 % des élèves disent que l’enseignant ne fait jamais ou presque cela, soit deux 

fois moins qu’en moyenne dans l’OCDE. Dans ces deux pays, les trois quarts des élèves 

(respectivement 79 % et 75 %) disent que l’enseignant poursuit ses explications jusqu’à ce que la 

                                                           
65 « À tous les cours ou presque » correspond au regroupement des réponses « à tous les cours » et « dans la plupart des 
cours ». 
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classe ait compris à chaque cours. En France et aux Pays-Bas, moins de 60 % des élèves 

(respectivement 59 % et 55 %) déclarent que l’enseignant explique jusqu’à ce que les élèves aient 

compris à tous les cours (OCDE, 2023d). Mais les élèves néerlandais sont un peu moins nombreux que 

les élèves français à déclarer qu’il ne le fait jamais ou presque (12 % contre 16 %, voir Figure 49). 

Figure 49 : Pourcentages d’élèves déclarant que les situations suivantes ne se présentent jamais ou 
presque jamais en cours de mathématiques (soutien des apprentissages 2/2) 

 
Source : Pisa 2022 (OCDE, 2023d).  

*Il convient d'être prudent dans l'interprétation des estimations car une ou plusieurs normes d'échantillonnage du PISA n'ont 

pas été respectées. 

 Soutien apporté aux élèves durant la pandémie de Covid-19 

En moyenne dans l’OCDE, un élève sur trois déclare que ses enseignants n’étaient pas disponibles en 

cas de besoin durant la fermeture des établissements due à la pandémie de Covid-19. À l’inverse, 67 % 

déclarent que leurs enseignants étaient disponibles. Dans la plupart des pays considérés ici, entre 70 % 

et 75 % des élèves sont d’accord ou tout à fait d’accord pour dire que leurs enseignants étaient 

disponibles lorsqu’ils avaient besoin d’aide (Australie, Canada, Finlande, Corée, Pays-Bas, Portugal, 

Suède, États-Unis). En Italie, en France et en Espagne, ce sont un peu plus de 60 % d’élèves qui 

déclarent que leurs enseignants étaient présents lorsqu’ils avaient besoin d’aide (respectivement 

63 %, 63 % et 62 %). Au Royaume-Uni, 58 % des élèves sont d’accord pour dire qu’ils pouvaient 

compter sur la disponibilité de leurs enseignants en cas de besoin. En revanche, au Japon, seuls 39 % 

des élèves de 15 ans partagent cet avis et 42 % ne sont pas du tout d’accord avec cela (OCDE, 2023d). 

En outre, les élèves qui déclarent que leurs enseignants étaient disponibles lorsqu’ils en avaient besoin 

ou qui déclarent se sentir préparés à apprendre par eux-mêmes sont plus confiants dans leurs 

capacités d’apprentissage autodirigé (en imaginant le cas où les établissements viendraient à fermer 

à nouveau). Les expériences liées à l’apprentissage à distance, comme se sentir préparé à apprendre 

par soi-même et se sentir soutenu par ses enseignants, est en lien étroit avec la confiance des élèves 

sur leur capacité de travail autodirigé (OCDE, 2023d). 

Dans les pays considérés dans ce rapport, nombreux sont les élèves qui se sont sentis seuls durant 

cette période. Alors que la moyenne de l’OCDE se situe à 38 %, plus d’un élève sur deux déclare s’être 

senti seul au Canada et en Italie. C’est le cas de 40 % à 47 % des élèves en Australie, au Japon, au 

Royaume-Uni, en Irlande et aux États-Unis. En Espagne, au Portugal, en Belgique et en France, un peu 
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moins d’un élève sur trois dit s’être senti seul. La Corée se situe à un peu plus de 20 %, tandis qu’en 

Finlande et en Suède, ce sont près de 25 % des élèves qui ont ressenti de la solitude durant cette 

période de fermeture des établissements. Ces réponses sont faiblement voire pas du tout liées à la 

confiance des élèves dans leur capacité d’apprentissage autodirigé (OCDE, 2023d).  

D’après les résultats issus de Pisa 2022, pendant le confinement, il semble que les personnels de 

l’éducation se sont davantage concentrés sur les objectifs des programmes scolaires que sur le bien-

être des élèves (OCDE, 2023d). En moyenne, parmi les pays de l’OCDE, les enseignants ont soutenu 

leurs élèves majoritairement par le biais de classes virtuelles (51 % des élèves disent avoir suivi ce type 

de cours tous les jours ou presque), en mettant à disposition des supports pédagogiques sur des 

plateformes dédiées à l’apprentissage en ligne (46 %), en envoyant des devoirs à faire (45 %) ou en 

demandant à leurs élèves d’envoyer leurs devoirs ou travaux terminés (40 %). L’envoi de supports 

pour permettre aux élèves de travailler en autonomie, le suivi des élèves pour vérifier qu’ils faisaient 

les devoirs ou travaux demandés et la communication de conseils pour apprendre en autonomie sont 

des pratiques rapportées par des proportions plus faibles d’élèves (respectivement 33 %, 24 % et 17 % 

des élèves déclarent avoir bénéficié de ce type d’accompagnement tous les jours ou presque pendant 

le confinement), alors qu’elles sont davantage orientées sur le soutien des élèves, dans un contexte 

d’apprentissage autodirigé contraint (OCDE, 2023d).  

En moyenne, dans les pays de l’OCDE, les élèves ayant déclaré que leur établissement avait continué 

à se soucier de leurs apprentissages et de leur bien-être durant la fermeture des établissements ont 

de meilleurs résultats en mathématiques, en science et en lecture. Les élèves ayant déclaré avoir un 

soutien accru de la part de leurs enseignants présentent un plus grand état de bien-être (un meilleur 

sentiment d’appartenance à leur établissement, une satisfaction à l’égard de la vie et une confiance 

en leur capacité d'apprentissage autodirigé plus fortes, moins d’anxiété à l’égard des mathématiques), 

par rapport aux élèves ayant eu un soutien moindre de la part de leurs enseignants (OCDE, 2023d). 

Figure 50 : Fréquence à laquelle les élèves ont été contactés par une personne de leur 
établissement, pendant la fermeture liée à la pandémie de Covid-19, 

pour leur demander comment ils allaient 

 
Source : Pisa 2022 (OCDE, 2023d).  

*Il convient d'être prudent dans l'interprétation des estimations car une ou plusieurs normes d'échantillonnage du PISA n'ont 

pas été respectées. 
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En moyenne dans les pays de l’OCDE, un peu plus d’un élève sur dix indique qu’une personne de son 

établissement l’a contacté pour lui demander comment il (ou elle) allait tous les jours ou presque 

pendant le confinement (voir Figure 50). C’est au Japon que les élèves sont les plus nombreux à 

rapporter cela (28 %), tandis qu’aux Pays-Bas, en Corée et en Suède seuls 6 % à 7 % des élèves le 

déclarent. Plus d’un élève sur trois déclare, en moyenne dans l’OCDE, que ce n’est jamais arrivé. Les 

réponses sont très différentes d’un pays à l’autre : au Japon, un élève sur quatre dit que ce n’est jamais 

arrivé, tandis que c’est le cas de 44 % des élèves en France et de près de 60 % des élèves en Corée et 

en Suède. 

 Relations élèves-enseignants  

Lorsque dans l’enquête Talis 2018, on interroge les chefs d’établissement du secondaire inférieur sur 

les relations entre les enseignants et les élèves, leur réponse est presque unanime : au sein des pays 

étudiés dans ce rapport, 95 % (en France) à 100 % (en Alberta (Canada), en communauté française de 

Belgique, au Danemark, en Angleterre, en Finlande, au Japon, en Corée, aux Pays-Bas, au Portugal, aux 

États-Unis) d’entre eux sont d’accord ou tout à fait d’accord pour dire que les élèves et les enseignants 

« s’entendent plutôt bien en général » (OCDE, 2020).  

Les réponses des enseignants sont également largement positives. Au primaire comme au secondaire 

inférieur, les enseignants des pays considérés dans ce rapport sont 94 % à 99 % à se dire d’accord ou 

tout à fait d’accord avec l’affirmation selon laquelle, dans leur établissement, les élèves et les 

enseignants s’entendent plutôt bien en général (OCDE, 2020). Ils sont également 90 % (en Espagne) à 

97 % (en Alberta, en Angleterre et aux Pays-Bas) dans le secondaire inférieur et 97 % (en France, au 

Japon et en Corée) à 100 % (en Suède et aux Pays-Bas) dans l’enseignement primaire à être d’accord 

ou tout à fait d’accord pour dire que la plupart des enseignants s’intéressent à ce que les élèves ont à 

dire (OCDE, 2020).  

D. Relations entre élèves et sentiment d’appartenance des élèves 

 Relations entre élèves 

Dans l’ensemble, d’après leurs réponses à l’enquête Pisa, les élèves de 15 ans semblent avoir de 

bonnes relations entre eux au sein de leur établissement. En moyenne, dans les pays de l’OCDE, plus 

des trois quarts d’entre eux sont en effet d’accord ou tout à fait d’accord pour dire qu’ils se font 

facilement des amis à l’école (76 %) et que les autres élèves ont l’air de les apprécier (82 %). Sur ces 

deux items, les pays considérés dans ce rapport obtiennent des réponses similaires. Ainsi, s’agissant 

de la facilité à se faire des amis, les réponses positives concernent de 75 % des élèves (aux États-Unis, 

au Japon, au Canada et au Royaume-Uni) à 83 % d’entre eux (aux Pays-Bas). En France, huit élèves sur 

dix sont d’accord ou tout à fait d’accord pour dire qu’ils se font des amis facilement. C’est en Italie 

(78 %) et en Finlande (79 %) que les élèves sont les moins nombreux, parmi les pays que nous étudions, 

à penser que les autres les apprécient. En Irlande et aux Pays-Bas, neuf élèves sur dix pensent qu’ils 

sont appréciés par leurs pairs. En moyenne dans l’OCDE, entre 2018 et 2022, la proportion d’élèves 

d’accord ou tout à fait d’accord avec ces deux propositions a légèrement augmenté (+ 1 pp., 

augmentation statistiquement significative)66. Relevons, au Japon, une augmentation de 6 points de 

                                                           
66 Nous ne relevons dans ce paragraphe que les variations statistiquement significatives. 
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pourcentage concernant la facilité à se faire des amis à l’école et de 11 points de pourcentage 

concernant l’impression d’être apprécié par les autres. Dans quelques pays, de légères diminutions 

sont observables : - 3 points de pourcentage en Italie et en Espagne sur le premier item (je me fais 

facilement des amis à l’école) ; - 1 point de pourcentage en France et - 2 points de pourcentage aux 

Pays-Bas sur le second (les autres élèves ont l’air de m’apprécier) (OCDE, 2023d).  

En moyenne, dans l’OCDE, plus de huit élèves sur dix ne sont pas ou pas du tout d’accord pour dire 

qu’ils se sentent hors du coup, à l’écart (« like an outsider » en anglais) dans leur établissement (83 %) 

et qu’ils s’y sentent seuls (84 %). Entre 2018 et 2022, la part d’élèves en désaccord avec un sentiment 

de solitude a augmenté (+ 3 pp. en moyenne dans l’OCDE) ; en revanche, la part d’élèves en désaccord 

avec la seconde affirmation a légèrement diminué (- 1 pp.) (ces évolutions sont statistiquement 

significatives). La Figure 51 présente, à l’inverse, la part d’élèves qui, dans chaque pays, sont d’accord 

ou tout à fait d’accord avec ces deux affirmations.  

Même si dans tous ces pays, seule une minorité d’élèves se reconnaît dans ces affirmations, cela 

concerne près de deux fois plus d’élèves au Canada et aux États-Unis qu’en Corée, aux Pays-Bas, au 

Japon, au Portugal, en Belgique et au Danemark par exemple. La France, qui se situe proche de la 

moyenne de l’OCDE pour le sentiment de solitude, se distingue en revanche par la proportion d’élèves 

qui se considèrent comme « hors du coup », à l’écart, dans leur établissement (un élève sur quatre).  

Figure 51 : Pourcentages d’élèves d’accord ou tout à fait d’accord pour dire  
qu’ils se sentent seuls à l’école et qu’ils se sentent hors du coup / à l’écart à l’école 

 
Source : Pisa 2022 (OCDE, 2023d).  

*Il convient d'être prudent dans l'interprétation des estimations car une ou plusieurs normes d'échantillonnage du PISA n'ont 

pas été respectées. 

Dans l’enquête Pisa, plusieurs questions portent sur la coopération entre pairs (voir Tableau 14 et 

Tableau 15). Certaines questions portent sur le travail scolaire, tandis que d’autres sont plus générales.  

En moyenne, dans l’OCDE, 17 % des élèves évitent de travailler avec d’autres élèves. Au Danemark, en 

Italie et au Portugal, ce n’est le cas que d’un élève sur dix, mais au Canada, en France et au Royaume-

Uni, c’est le cas de plus d’un élève sur cinq. Au Royaume-Uni, en France et en Corée, environ deux 

élèves sur trois considèrent qu’ils travaillent bien avec d’autres personnes. C’est le cas de plus des 

trois quarts des élèves au Danemark, en Espagne, en Irlande et au Portugal. L’affirmation « je travaille 

mieux en équipe » emporte quant à elle moins d’adhésion : en moyenne dans l’OCDE, à peine un élève 

sur deux est d’accord ou tout à fait d’accord pour dire cela. Aux Pays-Bas, seul un élève sur trois estime 
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qu’il travaille mieux en équipe. Pour autant, deux élèves sur trois en moyenne dans l’OCDE déclarent 

aimer coopérer avec leurs camarades de classe. En Finlande et aux Pays-Bas, un peu moins de 60 % 

des élèves apprécient cela, tandis que c’est le cas de près de trois élèves sur quatre en Irlande (voir 

Tableau 14).  

Tableau 14 : Pourcentages d’élèves d’accord ou tout à fait d’accord avec les affirmations suivantes 
(coopération entre élèves 1/2) 

Pays 
J'aime aider les 

autres 

Je suis agacé(e) 
quand je dois 

faire des 
compromis 

avec les autres 

Je travaille 
bien avec 
d’autres 

personnes 

J’ai tendance à 
chercher le 

conflit avec les 
autres 

J’évite de 
travailler avec 
d’autres élèves 

Australie* 81 % 21 % 72 % 15 % 19 % 

Belgique 81 % 27 % 71 % 6 % 16 % 

Canada* 82 % 21 % 71 % 13 % 21 % 

Corée 68 % 12 % 69 % 14 % 11 % 

Danemark* 84 % 20 % 75 % 7 % 9 % 

Espagne 87 % 13 % 76 % 14 % 14 % 

Finlande 76 % 18 % 74 % 7 % 13 % 

France 82 % 30 % 68 % 6 % 21 % 

Irlande* 85 % 19 % 78 % 13 % 16 % 

Italie 84 % 35 % 70 % 9 % 12 % 

Pays-Bas* 68 % 11 % 74 % 3 %  13 % 

Portugal 92 % 13 % 80 % 6 % 11 % 

Royaume-Uni* 76 % 23 % 67 % 17 % 21 % 

Moyenne OCDE 81 % 24 % 71 % 16 % 17 % 

Source : Pisa 2022 (OCDE, 2023d). Les pays sont classés par ordre alphabétique, la moyenne de l’OCDE à la fin. Les données 

ne sont pas disponibles pour le Japon, la Suède et les États-Unis. 

*Il convient d'être prudent dans l'interprétation des estimations car une ou plusieurs normes d'échantillonnage du PISA n'ont 

pas été respectées. 

Dans l’ensemble, une large majorité d’élèves déclare apprécier le fait d’aider d’autres élèves (76 % à 

92 % parmi les pays considérés dans ce rapport). La plupart des élèves se disent aussi prêts à aider 

n’importe qui : c’est le cas de près de deux élèves sur trois en Australie, Belgique, au Canada, en Corée, 

au Danemark, en France et aux Pays-Bas. Le Royaume-Uni se distingue avec 59 % d’élèves d’accord 

avec cette affirmation ; tandis qu’au Portugal, plus de huit élèves sur dix sont prêts à aider n’importe 

qui. Par ailleurs, un élève sur quatre (en moyenne dans l’OCDE) est agacé lorsqu’il doit faire des 

compromis avec des pairs et 16 % des élèves reconnaissent qu’ils cherchent le conflit avec les autres. 

En Belgique, au Danemark, en Finlande, en France, en Italie, aux Pays-Bas et au Portugal, moins d’un 

élève sur dix est d’accord pour dire qu’il a tendance à rechercher le conflit. Pourtant, dans la plupart 

de ces pays (exceptés la Belgique et les Pays-Bas), plus d’un élève sur dix reconnaît qu’il se dispute 

beaucoup. Au Danemark, la proportion d’élèves d’accord ou tout à fait d’accord avec cette affirmation 

atteint même 31 %. Au niveau de l’OCDE, c’est le cas de près d’un élève sur quatre (voir Tableau 15). 
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Tableau 15 : Pourcentages d’élèves d’accord ou tout à fait d’accord avec les affirmations suivantes 
(coopération entre élèves 2/2) 

Pays 
Je suis prêt(e) 

à aider 
n’importe qui 

J’ai tendance à 
être égoïste 

Je travaille 
mieux en 

équipe 

J’aime 
coopérer avec 

mes 
camarades de 

classe 

Je me dispute 
beaucoup 

Australie* 63 % 13 % 47 % 65 % 19 % 

Belgique 68 % 14 % 41 % 64 % 7 % 

Canada* 66 % 14 % 41 % 63 % 16 % 

Corée 68 % 30 % 46 % 67 % 7 % 

Danemark* 69 % 10 % 42 % 68 % 31 % 

Espagne 74 % 9 % 42 % 71 % 17 % 

Finlande 58 % 15 % 40 % 56 % 13 % 

France 63 % 14 % 44 % 63 % 12 % 

Irlande* 70 % 11 % 45 % 74 % 19 % 

Italie 73 % 14 % 39 % 69 % 15 % 

Pays-Bas* 68 % 10 % 34 % 58 % 3 % 

Portugal 85 % 7 % 51 % 82 % 12 % 

Royaume-Uni* 59 % 13 % 41 % 60 % 20 % 

Moyenne OCDE 72 % 15 % 49 % 68 % 19 % 

Source : Pisa 2022 (OCDE, 2023d). Les pays sont classés par ordre alphabétique, la moyenne de l’OCDE à la fin. Les données 

ne sont pas disponibles pour le Japon, la Suède et les États-Unis. 

*Il convient d'être prudent dans l'interprétation des estimations car une ou plusieurs normes d'échantillonnage du PISA n'ont 

pas été respectées. 

 Sentiment d’appartenance des élèves  

L’appartenance est considérée comme l’un des besoins fondamentaux qui participe au bien-être des 

individus (Maslow, 1962 ; 1970). Le sentiment d’appartenance à son école ou à son établissement 

scolaire est dérivé de ce concept. Les études en lien avec le sentiment d'appartenance à l’école ont pu 

mettre en évidence son impact positif sur l’épanouissement personnel mais aussi sur l’adaptation à 

l’école (Eccles & Roeser, 2009). Par ailleurs, le bien-être des élèves à l’école est en partie influencé par 

leur sentiment d’appartenance à leur école (Sauneron, 2013). Plus récemment, St-Amand (2016) a 

établi que le sentiment d’appartenance joue un rôle significatif non seulement sur le bien-être 

psychologique et sur l’adaptation des élèves, mais aussi sur le respect de l’établissement.  

Dans ses rapports, l’OCDE lie le concept de « sentiment d’appartenance » à la quantité et la qualité 

des relations interpersonnelles à l’école : 

Le sentiment d’appartenance renvoie au besoin de former et de maintenir au moins un nombre 

minimal de relations interpersonnelles fondées sur la confiance, l’acceptation, l’amour et le 

soutien […]. Les personnes ayant un sentiment d’appartenance se sentent acceptées, aimées et 

connectées aux autres, et ont le sentiment d’appartenir à une communauté. (OCDE, 2019) 

D’après plusieurs études recensées par l’OCDE dans le rapport Pisa 2018 (volume III, voir OCDE, 2019), 

un climat scolaire positif, le soutien des parents et des enseignants, la participation à des activités 

extrascolaires et la sécurité perçue dans le quartier favorisent également le sentiment d'appartenance 
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des élèves à l’école (OCDE, 2019). Les élèves ayant un fort sentiment d’appartenance semblent avoir 

une motivation scolaire plus forte, mais aussi une meilleure estime d’eux-mêmes, une satisfaction plus 

grande à l’égard de leur vie et de meilleurs résultats scolaires. Ils semblent également moins 

susceptibles d’adopter des comportements à risque et antisociaux et moins susceptibles de subir un 

décrochage scolaire (OCDE, 2019). 

Dans l’enquête Pisa, une question en particulier renvoie au sentiment d’appartenance : elle consiste 

à demander aux élèves à quel point ils sont d’accord (pas du tout, plutôt pas, plutôt ou tout à fait 

d’accord) avec l’affirmation « I feel like I belong at school ». Cette affirmation peut poser des difficultés 

de traduction, notamment en Français. Il semblerait qu’elle ait été traduite par « je me sens chez moi 

à l’école » en 2018 et par « je me sens à ma place à l’école » en 2022. Cela pourrait expliquer le fait 

qu’en 2018, la France se démarquait par une proportion assez faible d’élèves d’accord ou tout à fait 

d’accord avec cette affirmation (38 %, alors que la moyenne dans l’OCDE s’élevait à 71 %) alors qu’en 

2022, les réponses des élèves français sont beaucoup plus proches de la moyenne (73 % en France, 

75 % dans l’OCDE). En outre, dans le volume II des résultats de Pisa 2022, l’OCDE souligne que le 

sentiment d’appartenance des élèves s’est légèrement amélioré par rapport à 2018 dans les pays où 

les écoles et les établissements scolaires sont restés fermés le moins longtemps pendant la pandémie 

de Covid-19 (OCDE, 2023d).  

D’après les réponses des élèves à cette question, au Royaume-Uni, environ deux élèves sur trois se 

sentent appartenir à leur établissement, tandis que c’est le cas de plus de huit élèves sur dix au 

Portugal, en Espagne et au Japon (voir Figure 52).  

Figure 52 : Pourcentages d’élèves d’accord ou tout à fait d’accord avec la phrase  
« Je me sens à ma place à l’école » (« I feel like I belong at school » en anglais) 

 
Source : Pisa 2022 (OCDE, 2023d).  

*Il convient d'être prudent dans l'interprétation des estimations car une ou plusieurs normes d'échantillonnage du PISA n'ont 

pas été respectées. 

Une autre question, à l’inverse, rend compte d’un sentiment de mal-être à l’école, faute d’y trouver 

sa place : elle consiste à demander aux élèves à quel point ils sont d’accord avec l’affirmation « je me 

sens mal à l’aise, pas à ma place à l’école »67 (voir Figure 53). Si près d’un élève sur dix se reconnaît 

                                                           
67 Cette formulation est très proche de la version anglaise : “I feel awkward and out of place in my school”. 
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dans cette affirmation en Corée, c’est le cas d’un élève français sur cinq, d’un sur quatre en Australie 

et de près d’un sur trois au Canada.  

Figure 53 : Pourcentages d’élèves d’accord ou tout à fait d’accord avec la phrase  
« Je me sens mal à l’aise, pas à ma place à l’école » 

 
Source : Pisa 2022 (OCDE, 2023d).  

*Il convient d'être prudent dans l'interprétation des estimations car une ou plusieurs normes d'échantillonnage du PISA n'ont 

pas été respectées. 

L’OCDE calcule par ailleurs un indice du sentiment d’appartenance, sur la base des réponses des élèves 

à six items, dont certains déjà évoqués dans la sous-partie précédente68. Cela permet notamment de 

faire des croisements avec certaines caractéristiques des élèves (sexe, milieu socioéconomique, etc.) et 

des établissements où ils sont scolarisés (profil socioéconomique de l’établissement, taille de la ville, 

etc.). Dans tous les pays considérés dans ce rapport, ainsi qu’en moyenne dans l’OCDE, l’indice de 

sentiment d’appartenance est plus élevé chez les garçons que chez les filles, de même qu’il est plus élevé 

chez les élèves socioéconomiquement favorisés que chez les élèves socioéconomiquement 

défavorisés69. En France, en Italie, aux Pays-Bas, au Portugal et en Espagne, ainsi qu’en moyenne dans 

les pays de l’OCDE, le sentiment d’appartenance est plus élevé chez les élèves scolarisés dans le 

secondaire supérieur que chez ceux scolarisés dans le secondaire inférieur70. C’est l’inverse au Canada. 

Dans la plupart des pays que nous étudions, les élèves issus de l’immigration ont en revanche un indice 

de sentiment d’appartenance plus faible que les autres. En France, être issu de l’immigration ne fait pas 

de différence statistiquement significative. En moyenne dans l’OCDE ainsi que dans certains pays (par 

exemple en Italie et en Espagne), l’indice de sentiment d’appartenance tend à être plus faible dans les 

établissements où la proportion d’élèves issus de l’immigration est la plus importante. L’indice est en 

revanche plus élevé lorsque l’établissement des élèves est parmi les plus favorisés 

socioéconomiquement (cela vaut dans tous les pays que nous étudions, exceptés la Belgique, le 

Danemark, l’Italie et le Royaume-Uni, où il n’y a pas de différence statistiquement significative). Bien 

qu’au niveau de l’OCDE, le fait que l’établissement soit situé dans une grande ville (plus de 100 000 

                                                           
68 Les six items pris en compte dans l’indice sont : je me fais facilement des amis à l’école ; je me sens à ma place à l’école ; 
les autres élèves ont l'air de m'apprécier ; je me sens hors du coup à l’école ; je me sens mal à l’aise, pas à ma place dans 
mon école ; je me sens seul(e) à l’école (OCDE, 2024).  
69 Dans ce paragraphe, nous ne mentionnons que les différences qui sont statistiquement significatives. 
70 Rappelons qu’en France, les élèves qui répondent à Pisa et qui sont scolarisés dans le secondaire inférieur (collège) sont 
pour la plupart redoublants.  
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habitants) semble associé à un plus fort sentiment d’appartenance, aucune différence statistiquement 

significative n’est observable dans la plupart des pays considérés dans ce rapport.  

En outre, on peut imaginer que le fait pour les élèves d’être impliqués dans la vie de l’établissement, 

notamment lorsqu’il s’agit de prendre des décisions qui les concernent, pourrait renforcer leur 

sentiment d’appartenance à leur établissement. L’enquête Talis 2018 nous permet d’observer des 

différences assez importantes, d’un pays à l’autre, s’agissant de l’implication des élèves dans les prises 

de décisions qui peuvent les concerner, d’après ce qu’en disent des enseignants. En Italie et en 

communauté française de Belgique, par exemple, moins d’un enseignant du secondaire inférieur sur 

deux considère que les élèves de son établissement peuvent participer aux décisions qui les 

concernent (voir Figure 54).  

Figure 54 : Pourcentages d’enseignants du secondaire inférieur d’accord ou tout à fait d’accord  
pour dire que dans leur établissement, les élèves ont la possibilité  

de participer activement aux décisions les concernant 

 
Source : Talis 2018 (OCDE, 2020). 

En France, c’est le cas d’un peu plus d’un enseignant sur deux, tandis qu’en Finlande et en 

communauté flamande de Belgique, près de huit enseignants sur dix sont d’accord avec cette 

affirmation. Dans la plupart des pays, l’implication des élèves semble prendre de l’importance : entre 

2013 et 2018, on constate que la part d’enseignants qui sont d’accord avec cette affirmation a 

augmenté en France (+ 6 pp.), au Danemark (+ 8 pp.), en Suède (+ 8 pp.), au Portugal (+ 8 pp.), en 

Corée (+ 9 pp.), aux Pays-Bas (+ 11 pp.), au Japon (+ 12 pp.) et en Finlande (+ 13 pp.)71.  

Dans l’enseignement primaire, des disparités apparaissent aussi d’un pays à l’autre : un professeur des 

écoles sur deux en France (50 %) estime que les élèves peuvent s’investir dans les prises de décision 

les concernant au sein de l’école, mais plus de trois enseignants de primaire sur quatre le déclarent en 

communauté flamande de Belgique (75 %), en Corée (79 %) et en Angleterre (87 %) (OCDE, 2020).  

  

                                                           
71 En Alberta (Canada), en Australie, en Angleterre, en communauté flamande de Belgique, en Italie et en Espagne, les 
évolutions ne sont pas statistiquement significatives. Les données ne sont pas disponibles pour les autres pays.  
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E. Relations entre les personnels au sein des écoles et établissements scolaires 

et perception de leur environnement de travail 

Des recherches ont montré que, parmi différentes composantes du bien-être en milieu professionnel, 

les relations épanouissantes et positives entre collègues occupaient une place importante (Gilbert et 

al., 2011 ; Biétry & Creusier, 2013). Dans le domaine de l’enseignement, les relations positives avec 

des collègues semblent positivement liées au sentiment de valorisation de leur emploi (Goyette & 

Martineau, 2018). À l’inverse, une étude menée auprès des enseignants du secondaire a montré que 

les relations conflictuelles avec les collègues de travail figuraient parmi les facteurs psychosociaux 

susceptibles d’impacter négativement le bien-être des enseignants (Launis & Koly, 2004). De plus, des 

relations interprofessionnelles de mauvaise qualité font partie des principales sources de stress chez 

les professeurs (Kyriacou, 2001). Dans cette partie, nous rendrons compte des données disponibles 

concernant le soutien que les personnels estiment pouvoir recevoir les uns des autres (1), leur 

perception du partage des responsabilités dans l’établissement (2), les pratiques collaboratives entre 

enseignants (3) et la perception qu’ont ces derniers de leur environnement de travail (4).  

 Climat de soutien entre les personnels 

Dans l’ensemble, une large majorité de personnels (enseignants et chefs d’établissement) sont 

d’accord ou tout à fait d’accord pour dire que, dans leur établissement, la culture de collaboration qui 

prévaut se caractérise par le soutien mutuel. Dans le secondaire inférieur, trois enseignants sur quatre 

sont d’accord avec cela en France, en Angleterre, au Portugal, en communauté française de Belgique 

ou encore en Australie. En Finlande, en Suède, en Italie, en Alberta (Canada), au Japon et au Danemark 

c’est même le cas de plus de huit enseignants sur dix (voir Figure 55). Depuis 2013, cette proportion a 

légèrement augmenté (de manière statistiquement significative) dans cinq pays parmi ceux considérés 

dans ce rapport et pour lesquels les données 2013 et 2018 sont disponibles : il s’agit de l’Australie 

(+ 6 pp.), l’Angleterre (+ 9 pp.), la France (+ 4 pp.), la Corée (+ 5 pp.) et la Suède (+ 6 pp.).  

Les chefs d’établissement du secondaire inférieur sont un peu plus nombreux à être d’accord avec 

cette affirmation : dans les pays considérés dans ce rapport, plus de huit sur dix d’entre eux 

considèrent que la culture de collaboration de leur établissement se traduit par un soutien mutuel. 

C’est en France que la proportion est la plus faible (81 %) ; elle est proche de 90 % en communauté 

flamande de Belgique, aux Pays-Bas, en Suède, en Finlande, au Portugal, en Espagne, en communauté 

française de Belgique, en Italie et aux États-Unis. Elle dépasse les 95 % en Australie, en Angleterre, en 

Alberta (Canada), en Corée et au Japon et elle atteint 100 % au Danemark (OCDE, 2020).  

De même, les enseignants comme les chefs d’établissement du secondaire inférieur sont plus de huit 

sur dix à estimer que, dans leur établissement, les enseignants peuvent compter les uns sur les autres 

(voir Figure 55).  
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Figure 55 : Pourcentages d’enseignants du secondaire inférieur d’accord ou tout à fait d’accord 
pour avec les affirmations suivantes (soutien entre personnels) 

 
Source : Talis 2018 (OCDE, 2020). 

Les résultats obtenus auprès des enseignants de l’enseignement primaire sont proches de ceux 

obtenus dans le secondaire inférieur. Ainsi, 83 % (en Corée) à 92 % (Pays-Bas) des enseignants 

estiment que la culture de collaboration de leur établissement se caractérise par le soutien mutuel ; 

et 89 % (au Japon) à 96 % (en communauté flamande de Belgique) d’entre eux sont d’accord avec le 

fait que les enseignants peuvent compter les uns sur les autres. En France, ils sont 85 % à être d’accord 

avec la première affirmation et 91 % à être d’accord avec la seconde (OCDE, 2020). 

 Soutien perçu par les chefs d’établissement 

Certaines questions sont spécifiquement adressées aux chefs d’établissement. Dans l’ensemble, ces 

derniers sont satisfaits du soutien qu’ils reçoivent de la part du personnel de leur établissement. En 

moyenne, dans l’OCDE, 91 % des chefs d’établissement du secondaire inférieur sont d’accord ou tout 

à fait d’accord avec cette affirmation. C’est le cas de 77 % d’entre eux en Corée, de 87 % d’entre eux 

au Japon et en France et de 95 % d’entre eux aux Pays-Bas et au Danemark. Dans l’enseignement 

primaire, les réponses sont similaires : elles vont de 78 % d’adhésion à cette affirmation (en 

communauté flamande de Belgique) à 97 % au Danemark. En Espagne (89 %), en France (89 %), en 

Australie (91 %) et au Japon (93 %), près de neuf chefs d’établissement sur dix sont satisfaits du soutien 

qu’ils reçoivent de leurs équipes (OCDE, 2020). 

Des différences nettement plus marquées apparaissent s’agissant du manque de soutien que les chefs 

d’établissement ressentent de la part des autorités (voir Figure 56). Si, en moyenne dans l’OCDE, deux 

chefs d’établissement du secondaire inférieur sur trois estiment qu’ils auraient besoin de davantage 

de soutien, c’est le cas d’un sur trois en Angleterre et au Danemark, mais de presque la totalité d’entre 

eux en Italie et au Japon. En France, 72 % des principaux de collèges sont d’accord pour dire qu’ils 

auraient besoin de plus de soutien de la part des autorités.  
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Figure 56 : Pourcentages de chefs d’établissement du secondaire inférieur d’accord  
ou tout à fait d’accord pour dire qu’ils ont besoin de plus de soutien de la part des autorités 

(locales, territoriales ou nationales) 

 
Source : Talis 2018 (OCDE, 2020) 

Dans l’enseignement primaire, 77 % des directeurs d’école français sont de cet avis. Un chef 

d’établissement danois sur trois (32 %) considère qu’il manque de soutien au primaire, quand c’est le 

cas de 46 % des chefs d’établissement du primaire en Angleterre et en Suède, et de plus de neuf sur 

dix en communauté flamande de Belgique, au Japon et en Corée (OCDE, 2020).  

 Perception de la répartition des responsabilités dans l’établissement et de la 

possibilité de prendre des initiatives 

Dans l’ensemble des pays considérés dans ce rapport, de même qu’en moyenne dans les pays de 

l’OCDE, les enseignants du secondaire inférieurs sont moins nombreux que leurs chefs d’établissement 

à considérer qu’une culture de partage des responsabilités prévaut dans leur établissement : en 

moyenne dans l’OCDE, trois enseignants sur quatre sont d’accord avec cette affirmation, tandis que 

c’est le cas de 87 % des chefs d’établissement. En France, on observe un écart similaire, d’une dizaine 

de points de pourcentage (60 % pour les enseignants, 70 % pour les chefs d’établissement). En 

communauté française de Belgique, en Angleterre, au Portugal, en Suède et en Corée, l’écart dépasse 

les 20 points de pourcentage. Au-delà de ces différences entre enseignants et chefs d’établissement, 

il apparaît qu’en communauté française de Belgique et en France, les personnels sont moins enclins 

que leurs homologues des autres pays à considérer qu’une culture de partage des responsabilités 

prévaut dans leur établissement, surtout du point de vue des enseignants (moins de deux enseignants 

sur trois sont d’accord avec cette affirmation, voir Figure 57). 
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Figure 57 : Pourcentages d’enseignants et de chefs d’établissement du secondaire inférieur  
d’accord ou tout à fait d’accord pour dire que c’est une culture de partage des responsabilités  

qui prévaut dans leur établissement 

Source : Talis 2018 (OCDE, 2020) 

* Le taux de participation est trop bas pour assurer la comparabilité. 

Au niveau de l’enseignement primaire, dans les pays considérés dans ce rapport, la proportion 

d’enseignants d’accord pour dire que leur école se caractérise par une culture de partage des 

responsabilités varie de 71 % (en France) à 92 % (aux Pays-Bas) (OCDE, 2020).  

Par ailleurs, en moyenne dans l’OCDE, trois enseignants du secondaire inférieur sur quatre sont 

d’accord pour dire que dans leur établissement, les membres du personnel ont la possibilité de 

participer activement aux décisions les concernant (77 %). C’est le cas de moins de 70 % des 

enseignants en communauté française de Belgique, en Angleterre et en Australie. La France se situe 

proche de la moyenne (76 %). Aux Pays-Bas et en Alberta, plus de huit enseignants du secondaire 

inférieur sont d’accord avec cette affirmation. Les chefs d’établissement sont un peu plus nombreux 

à estimer que les personnels peuvent activement participer aux décisions les concernant : parmi les 

pays que nous étudions, 93 % d’entre eux (en communauté française de Belgique) à plus de 99 % 

d’entre eux (aux États-Unis, en Finlande, en communauté flamande de Belgique et en Alberta) sont 

d’accord avec cette affirmation. Dans l’enseignement primaire, dans les pays considérés dans ce 

rapport, plus de 70 % des enseignants considèrent également que les personnels de leur 

établissement peuvent prendre part aux décisions les concernant (OCDE, 2020). 

Lorsque l’on demande aux enseignants s’ils trouvent que leur établissement encourage les personnels 

à prendre des initiatives, les réponses sont plutôt positives. C’est au Japon que cette affirmation 

emporte le moins d’adhésion : 72 % chez les enseignants du primaire, 62 % chez leurs homologues du 

secondaire inférieur et 84 % chez les chefs d’établissement du secondaire inférieur. En France, près 

de trois enseignants sur quatre, dans le primaire comme dans le secondaire inférieur, sont d’accord 

pour dire que les initiatives sont encouragées. 95 % des chefs d’établissement partagent cet avis dans 

le secondaire inférieur en France. En Suède, 99 % des chefs d’établissement du secondaire inférieur 

estiment que leur établissement encourage les prises d’initiatives. Côté enseignants, 86 % dans le 

secondaire inférieur et 90 % dans le primaire rejoignent cet avis (OCDE, 2020).  
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 Pratiques collaboratives entre enseignants 

Dans l’enquête Talis, l’un des principaux axes d’analyse des pratiques professionnelles est la 

collaboration entre enseignants. La collaboration est en effet une composante importante de leur 

professionnalité. Dans un environnement de travail difficile, elle constitue de plus une ressource, en 

permettant notamment l’entraide entre collègues (OCDE, 2020). En moyenne, dans l’OCDE, les indices 

de satisfaction professionnelle72 et d’efficacité personnelle73 des enseignants du secondaire inférieur 

sont plus élevés quand leur indice de collaboration74 est plus élevé.  

En moyenne dans les pays de l’OCDE, ainsi que dans la plupart des pays considérés dans ce rapport, 

plus de trois personnels du secondaire inférieur sur quatre considèrent qu’ils partagent avec leurs 

collègues les mêmes convictions à propos de l’enseignement et de l’apprentissage. Au sein d’un même 

pays, les chefs d’établissements sont plus nombreux que les enseignants à être d’accord avec cette 

affirmation, excepté en France. On relève, aux Pays-Bas et au Japon, une différence assez nette entre 

les réponses des enseignants (respectivement 65 % et 74 % d’entre eux sont d’accord pour dire que 

les mêmes convictions sont partagées au sein de leur établissement) et les chefs d’établissement 

(respectivement 92 % et 95 %). C’est en communauté française de Belgique, aux Pays-Bas 

(uniquement pour les enseignants), en France et au Danemark que les personnels semblent les moins 

convaincus, parmi les pays étudiés dans ce rapport, que les mêmes convictions à propos de 

l’enseignement et de l’apprentissage sont partagées au sein de leur établissement (voir Figure 58).  

Figure 58 : Pourcentages d’enseignants et de chefs d’établissement du secondaire inférieur  
d’accord ou tout à fait d’accord pour dire que le personnel de l'établissement partage  

les mêmes convictions à propos de l'enseignement et de l'apprentissage 

 
Source : Talis 2018 (OCDE, 2020) 

* S’agissant des réponses des chefs d’établissement, taux de participation est trop bas pour assurer la comparabilité. 

                                                           
72 Voir les notes de bas de page 29 et 30, p. 36.  
73 L’indice d’efficacité personnelle mesure l’efficacité personnelle des enseignants dans la gestion de la classe, l’enseignement 
et l’implication des élèves (OCDE, 2020). Voir la note de bas de page 32, p. 39. 
74 L'indice de la collaboration professionnelle mesure la participation des enseignants sous une forme plus poussée de 
collaboration, notamment l'enseignement à plusieurs dans la même classe, la communication de commentaires fondés sur 
l'observation en classe, la participation à des activités organisées collectivement pour plusieurs classes et groupes d’âge, et 
la participation à des activités de formation professionnelle en groupe (OCDE, 2020). Dans la suite du rapport, nous 
présenterons plutôt les réponses recueillies aux différents items qui composent cet indice, par souci de lisibilité. 
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Dans l’enseignement primaire, c’est également au Danemark que les enseignants sont les moins 

nombreux (66 %) à être d’accord ou tout à fait d’accord pour dire que, dans leur établissement, les 

personnels partagent les mêmes convictions en matière d’enseignement et d’apprentissage. C’est le 

cas de plus de huit enseignants sur dix en France (81 %), de même qu’en Espagne (85 %), en Australie 

(87 %) ou encore en Angleterre (92 %).  

S’agissant de l’application des règles de comportement au sein de l’établissement, des écarts 

apparaissent également selon les pays. Au Danemark, aux Pays-Bas et en communauté flamande de 

Belgique, près d’un enseignant du secondaire inférieur sur deux est d’accord ou tout à fait d’accord 

pour dire que ces règles sont appliquées de manière cohérente par tous les personnels, quand c’est le 

cas de plus de trois enseignants sur quatre au Japon, en Italie, en Espagne, en Corée et au Portugal. En 

moyenne, dans les pays de l’OCDE, comme en France, c’est le cas de 70 % des enseignants. Les chefs 

d’établissement sont plus enclins que les enseignants à se dire d’accord avec cette affirmation, 

excepté en Suède, où la proportion de chefs d’établissement et la proportion d’enseignants d’accord 

pour dire que les règles de comportement des élèves sont appliquées de façon cohérente dans 

l’établissement sont identiques (63 %). Au Japon et en Corée, plus de 95 % des chefs d’établissement 

s’accordent avec cette affirmation (voir Figure 59).  

Figure 59 : Pourcentages d’enseignants et de chefs d’établissement du secondaire inférieur 
d’accord ou tout à fait d’accord pour dire que le personnel de l'établissement applique de manière 

cohérente les règles de comportement des élèves au sein de tout l'établissement 

 
Source : Talis 2018 (OCDE, 2020) 

* S’agissant des réponses des chefs d’établissement, taux de participation est trop bas pour assurer la comparabilité. 

Dans l’enseignement primaire, ce sont également les enseignants danois qui sont les moins nombreux 

à considérer que les règles de comportement des élèves sont appliquées de manière cohérente par 

tous les personnels (46 %). Dans les autres pays considérés dans ce rapport, plus de deux enseignants 

de primaire sur trois sont d’accord avec cette affirmation : près de 70 % en Suède et en communauté 

flamande de Belgique et plus de 80 % au Japon, en Angleterre, en Espagne, en France (87 %) et en 

Corée (OCDE, 2020).  
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enseignants à quelle fréquence ils font les choses suivantes : faire cours à plusieurs dans la même 
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pédagogique avec les collègues ; prendre part à des discussions sur les progrès de certains élèves ; 

collaborer avec d’autres enseignants de l'établissement pour appliquer des barèmes communs pour 

évaluer les progrès des élèves ; assister à des réunions d'équipe ; prendre part à des activités de 

formation professionnelle en groupe. Parmi ces activités, en moyenne dans les pays de l’OCDE, c’est 

le fait de discuter des progrès des élèves qui constitue la pratique collaborative la plus fréquente : 

61 % des enseignants du secondaire inférieur déclarent le faire au moins une fois par mois. En France, 

comme en Espagne, en Alberta (Canada), en Australie et en Suède, ce sont trois enseignants sur quatre 

ou plus qui rapportent le faire à cette fréquence. À l’inverse, c’est en communauté flamande de 

Belgique (27 %) et en Corée (34 %) que les enseignants sont les moins nombreux à discuter des progrès 

des élèves plus d’une fois par mois.  

Échanger du matériel pédagogique75, assister à des réunions d’équipe et collaborer dans le but 

d’appliquer un barème commun pour évaluer les élèves sont également des activités fréquemment 

réalisées entre enseignants (respectivement déclarées comme réalisées au moins une fois par mois 

par 59 %, 93 % et 58 % des enseignants du secondaire inférieur, en moyenne dans l’OCDE). Ces 

activités renvoient à des activités de collaboration voire de coordination à finalité pédagogique. 

D’autres activités, qui relèvent plutôt de la collaboration professionnelle, semblent moins fréquentes. 

Ainsi par exemple, en moyenne dans l’OCDE, 39 % des enseignants déclarent ne jamais faire cours à 

plusieurs dans la même classe. Si 15 % déclarent le faire plus d’une fois par mois, cela varie de moins 

de 20 % en Angleterre (14 %), en France (15 %), ou encore aux Pays-Bas (16 %), à plus de 50 % au Japon 

(58 %) et en Italie (62 %). De même, quatre enseignants sur dix (en moyenne dans l’OCDE) n’observent 

jamais les cours d’autres enseignants pour leur apporter ensuite des commentaires76. Si moins de 10 % 

des enseignants répondent en ce sens en Corée et au Japon, c’est le cas de plus d’un sur deux dans de 

nombreux pays (voir Tableau 16). Paradoxalement, alors que c’est en Italie que la proportion 

d’enseignants du secondaire inférieur déclarant ne jamais faire cela est la plus grande, c’est aussi en 

Italie que la proportion d’enseignants déclarant le faire plus d’une fois par mois est la plus élevée 

(25 %, suivie du Japon avec 14 %). En Australie, aux Pays-Bas, en Angleterre, au Japon et en Corée, plus 

de deux enseignants sur trois vont observer des collègues puis leur faire des retours moins d’une fois 

par mois (OCDE, 2020). En moyenne dans l’OCDE, un enseignant du secondaire inférieur sur cinq 

(21 %) déclare participer à des activités de formation professionnelle en groupe au moins une fois par 

mois. L’Angleterre, l’Alberta (Canada), les États-Unis, l’Australie et la Suède sont au-dessus de cette 

moyenne ; tandis qu’en France, en communauté française de Belgique, en communauté flamande de 

Belgique et au Portugal, moins de 5 % des enseignants déclarent le faire à cette fréquence.  

 
 
 
 
 
  

                                                           
75 Pour cet item, les données ne sont pas disponibles pour la France.  
76 Pour cet item, les données ne sont pas disponibles pour la France. 
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Tableau 16 : Pourcentages d’enseignants du secondaire inférieur qui déclarent  
ne jamais réaliser les activités suivantes dans leur établissement (pratiques collaboratives) 

Pays 
Faire cours à 

plusieurs dans 
la même classe 

Observer les 
cours d'autres 
enseignants et 
leur fournir des 
commentaires 

Participer à des 
activités 

organisées 
collectivement 
pour plusieurs 

classes et 
groupes d’âge 

Échanger du 
matériel 

pédagogique 
avec 

les collègues 

Prendre part à 
des activités de 

formation 
professionnelle 

en groupe 

Alberta (Canada) 50 % 52 % 26 % 6 % 6 % 

Angleterre (RU) 51 % 15 % 44 % 3 % 11 % 

Australie 33 % 21 % 31 % 1 % 4 % 

Comm. fl. de 
Belgique 

54 % 61 % 10 % 3 % 49 % 

Comm. fr. de 
Belgique 

46 % 77 % 17 % 10 % 27 % 

Corée 30 % 6 % 34 % 14 % 21 % 

Danemark 16 % 52 % 10 % 2 % 11 % 

Espagne 59 % 81 % 41 % 8 % 25 % 

États-Unis 57 % 48 % 40 % 10 % 9 % 

Finlande 24 % 69 % 9 % 10 % 31 % 

France 52 % n.d. 14 % n.d. 26 % 

Italie 23 % 59 % 15 % 7 % 23 % 

Japon 21 % 7 % 26 % 10 % 22 % 

Pays-Bas 66 % 24 % 13 % 5 % 6 % 

Portugal 47 % 60 % 19 % 4 % 23 % 

Suède 27 % 41 % 31 % 6 % 3 % 

Moyenne OCDE 39 % 41 % 20 % 8 % 16 % 

Source : Talis 2018 (OCDE, 2020). Les pays sont classés dans l’ordre alphabétique, la moyenne de l’OCDE à la fin. Les données 

ne sont pas disponibles pour la France s’agissant des items « observer les cours d’autres enseignants et leur fournir des 

commentaires » et « échanger du matériel pédagogique avec les collègues ». 

Dans l’enseignement primaire, les discussions au sujet des progrès de certains élèves apparaissent 

également comme des pratiques collaboratives fréquentes. Dans les pays considérés dans ce rapport, 

excepté en communauté flamande de Belgique (39 %) et aux Pays-Bas (45 %), plus d’un enseignant 

sur deux déclare le faire plus d’une fois par mois (huit sur dix en France). Au sein des différents pays, 

on observe que les enseignants de primaire sont plus nombreux à déclarer faire cours à plusieurs plus 

d’une fois par mois que leurs homologues du secondaire inférieur : c’est le cas en Angleterre (17 % en 

primaire contre 14 % dans le secondaire inférieur), en France (20 % contre 15 %), en Corée (23 % 

contre 19 %), en Australie (40 % contre 23 %), en communauté flamande de Belgique (46 % contre 

18 %), en Espagne (47 % contre 21 %), en Suède (56 % contre 42 %) et au Japon (64 % contre 58 %). 

Parmi les pays étudiés ici, seuls les Pays-Bas ne sont pas dans ce cas : 7 % des enseignants néerlandais 

de primaire déclarent faire cours à plusieurs plus d’une fois par mois, alors qu’ils sont 16 % à le déclarer 

dans le secondaire inférieur. En revanche, en France, deux enseignants du primaire sur trois disent ne 

jamais le faire (alors que c’est le cas de 52 % des enseignants de collège). Les activités de formation 
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professionnelle en groupe semblent elles-aussi plus répandues dans l’enseignement primaire. La 

proportion d’enseignants de primaire déclarant prendre part à de telles activités plus d’une fois par 

mois dans un pays donné (parmi ceux considérés dans ce rapport) est plus importante que la 

proportion d’enseignants du secondaire inférieur du même pays qui déclarent faire de même (sauf au 

Danemark, où les deux proportions sont équivalentes). En France, par exemple, 6 % des enseignants 

de primaire disent participer à des formations en groupe au moins une fois par mois, contre 3 % dans 

le secondaire inférieur. En Australie, ils sont 59 % dans le primaire contre 39 % dans le secondaire 

inférieur. À l’inverse, la part d’enseignants qui déclarent ne jamais prendre part à de telles formations 

professionnelles est plus faible au primaire qu’au secondaire dans les pays que nous étudions. Pour 

reprendre ces deux pays en illustration, 14 % des enseignants de primaire en France et 2 % de leurs 

homologues en Australie déclarent ne jamais participer à des formations en groupe (contre 

respectivement 26 % et 4 % dans le secondaire inférieur). Ainsi, si le suivi d’actions de formation 

collectives semble plus répandu dans l’enseignement primaire, cette tendance n’exclut pas de fortes 

variations entre les pays : cela ne concerne par exemple qu’une minorité d’enseignants en France et 

une majorité d’entre eux en Australie (OCDE, 2020).  

 Perception des enseignants de leur environnement de travail 

Dans l’enseignement primaire comme dans l’enseignement secondaire inférieur, les personnels 

déclarent majoritairement apprécier travailler dans leur établissement. C’est le cas de 74 % (en Corée) 

à 95 % (aux Pays-Bas et au Danemark) des enseignants du secondaire inférieur dans notre échantillon 

de pays ayant participé à l’enquête Talis en 2018. En moyenne, dans l’OCDE, c’est le cas de neuf 

enseignants sur dix (voir Figure 60). Dans l’enseignement primaire, plus de trois enseignants sur quatre 

sont d’accord ou tout à fait d’accord pour dire qu’ils aiment travailler dans leur établissement. À titre 

d’exemple, ils sont 76 % en Corée, 91 % en France et 95 % aux Pays-Bas à se reconnaître dans cette 

affirmation. Dans l’enseignement primaire comme dans l’enseignement secondaire inférieur, on 

observe que les chefs d’établissement sont toujours plus de huit sur dix à être d’accord ou tout à fait 

d’accord pour dire qu’ils aiment travailler dans leur établissement actuel (86 % à 99 % dans le 

secondaire inférieur et 89 % à 98 % dans l’enseignement primaire) (OCDE, 2020).  

Figure 60 : Pourcentages d’enseignants du secondaire inférieur d’accord  
ou tout à fait d’accord pour dire qu’ils aiment travailler dans leur établissement 

 
Source : Talis 2018 (OCDE, 2020) 
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Les constats sont similaires pour les réponses à l’item : « cet établissement est un endroit agréable où 

travailler, je le recommanderais » : 86 % ou plus des chefs d’établissement du secondaire inférieur 

sont d’accord ou tout à fait d’accord avec cette affirmation (95 % en moyenne dans l’OCDE) et 78 % 

au plus des chefs d’établissement du primaire le sont (toujours parmi les pays considérés dans ce 

rapport). Les enseignants du secondaire inférieur sont en moyenne dans l’OCDE 83 % à être d’accord 

ou tout à fait d’accord avec cette affirmation. Mais c’est le cas de moins de 70 % des enseignants au 

Japon (62 %) et en Corée (66 %). En France et en communauté française de Belgique, huit sur dix 

considèrent que leur établissement est un endroit agréable ou travailler. C’est le cas de plus de 85 % 

des enseignants du secondaire inférieur en communauté flamande de Belgique, en Italie, en Espagne, 

en Alberta, aux États-Unis et au Danemark. Plus de huit chefs d’établissement du secondaire inférieur 

sur dix partagent également cet avis. À titre illustratif, c’est le cas de 88 % en France, 91 % en Italie, 

97 % au Danemark ou encore 99 % en Espagne, au Portugal et en Angleterre. En moyenne dans l’OCDE, 

95 % d’entre eux sont d’accord pour dire que leur établissement est un endroit agréable où travailler 

(OCDE, 2020). S’agissant de l’enseignement primaire, la plupart des personnels considèrent également 

leur établissement ou leur école comme un cadre de travail agréable. Si moins de 68 % des enseignants 

partagent cet avis au Japon et en Corée, c’est le cas de plus de huit enseignants sur dix dans les autres 

pays considérés (France, Australie, Angleterre, Suède, Danemark, communauté flamande de Belgique 

et Pays-Bas). Les chefs d’établissement du primaire sont plus de neuf sur dix, dans les pays que nous 

considérons (à l’exception de la Corée : 78 %), à juger leur établissement agréable pour travailler 

(OCDE, 2020). 

Malgré ces perceptions globalement très positives de leur environnement de travail, un certain 

nombre de personnels déclarent qu’ils souhaiteraient, si c’était possible, changer d’établissement. 

Telle qu’elle est posée, la question ne permet pas de savoir si ce souhait résulte d’une insatisfaction, 

de projets d’évolution professionnelle, de projets de mobilité géographique pour des raisons 

personnelles, etc. Il convient donc de rester prudents dans l’interprétation des réponses à cet item. 

Au Danemark, en communauté flamande de Belgique et en communauté française de Belgique, 8 % à 

15 % des personnels déclarent qu’ils souhaiteraient pouvoir changer d’établissement. En Suède, aux 

États-Unis, en Italie, en Espagne et en Finlande, c’est le cas de près d’un enseignant sur cinq, de même 

qu’en moyenne dans les pays de l’OCDE. En Australie et en France, c’est le cas d’un sur quatre et de 

plus d’un sur trois en Corée (voir Figure 61). Dans la plupart des pays, les chefs d’établissement sont 

moins nombreux que les enseignants à exprimer le souhait de changer d’établissement, excepté en 

France et aux Pays-Bas, où ils sont plus nombreux.  

Dans l’enseignement primaire, 10 % à 12 % des enseignants souhaiteraient changer d’établissement 

s’ils en avaient la possibilité en communauté flamande de Belgique, au Danemark et aux Pays-Bas. En 

Suède, en Espagne, en Angleterre, c’est le cas de 17 % à 19 % d’entre eux. Un enseignant sur cinq en 

France aimerait changer d’école. C’est en Corée et au Japon que les enseignants sont les plus 

nombreux à exprimer le souhaite de changer d’établissement si c’était possible : respectivement 32 % 

et 28 %. Dans les pays considérés dans ce rapport, de 10 % (en Espagne) à 22 % (en Australie) des chefs 

d’établissement du primaire expriment ce souhait. 13 % des directeurs d’école en France aimeraient 

changer d’école (OCDE, 2020). 
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Figure 61 : Pourcentages d’enseignants et de chefs d’établissement du secondaire inférieur d’accord 
ou tout à fait d’accord pour dire que, si c’était possible, ils aimeraient changer d’établissement 

 
Source : Talis 2018 (OCDE, 2020) 

Même si les données pour la France ne sont pas disponibles pour la question de l’enquête Talis qui 

concerne les priorités de dépenses en éducation d’après les enseignants77, il est intéressant de relever 

que l’investissement dans du matériel pédagogique constitue une priorité très importante pour près 

d’un enseignant du secondaire inférieur sur trois (31 %) en moyenne dans l’OCDE. Un peu moins d’un 

enseignant sur deux (49 %) estime qu’améliorer les bâtiments et les équipements des établissements 

scolaires est une priorité très importante. On constate des variations d’un pays à l’autre : si 23 % des 

enseignants danois sont de cet avis, c’est le cas de 71 % de leurs homologues italiens. Dans 

l’enseignement primaire également, les enseignants danois sont les moins nombreux à faire de 

l’amélioration du bâti scolaire une priorité de premier ordre (20 %), tandis qu’en communauté 

flamande de Belgique et au Japon, plus d’un enseignant sur deux considère que c’est très important 

(OCDE, 2020).  

F. Implication des parents dans la vie scolaire 

 Implication des parents dans la vie de l’établissement d’après les chefs 

d’établissement 

Selon les pays, la part de chefs d’établissement du secondaire inférieur qui considèrent que les parents 

d’élèves peuvent participer activement aux décisions qui les concernent est variable : en communauté 

française de Belgique et au Japon, moins d’un sur deux est d’accord ou tout à fait d’accord avec cette 

affirmation, tandis que c’est le cas de plus de huit chefs d’établissement sur dix en moyenne dans 

l’OCDE (83 %). En France, c’est le cas de 85 % d’entre eux. Au Portugal, en Alberta et en Corée, c’est le 

cas de plus de neuf chefs d’établissement sur dix (OCDE, 2020).  

En Suède et en Finlande, près d’un chef d’établissement sur quatre du secondaire inférieur considère 

que l’affirmation selon laquelle les parents ou les tuteurs des élèves s'impliquent dans les activités 

                                                           
77 Pour rappel, la question est la suivante : « En considérant l'enseignement pour les élèves de 15 ans dans son ensemble, si 
le budget augmentait de 5 %, comment évalueriez-vous l'importance des priorités suivantes en matière de dépenses ? ». 
Pour chacune des neuf propositions figurant dans le questionnaire, les enseignants peuvent indiquer « peu important », 
« important » ou « très important » (ils ont la possibilité de répondre « très important » pour chaque item). 

10% 14% 15% 16% 18% 18% 18% 20% 20%
20% 23% 23% 25% 26% 28% 31%

35%

10% 11% 8%

24%

10% 10%

20%

8%
15%

20%
14%

23%

9%

48%

11% 13% 15%

0%

10%

20%

30%

40%

50%

Enseignants Chefs d'établissement



111 

scolaires s’applique dans une certaine mesure ou dans une grande mesure à leur établissement. La 

moyenne de l’OCDE se situe plutôt autour d’un chef d’établissement sur deux. En France, un peu moins 

de deux chefs d’établissement sur trois se reconnaissent dans cette affirmation. Au Danemark et en 

Italie, c’est le cas de plus de sept chefs d’établissement sur dix (voir Figure 62). 

Figure 62 : Pourcentages de chefs d’établissement du secondaire inférieur qui considèrent que 
l’affirmation « les parents ou les tuteurs s'impliquent dans les activités scolaires » s’applique, dans 

une certaine mesure ou dans une grande mesure, à leur établissement 

 
Source : Talis 2018 (OCDE, 2020) 

*Le taux de participation est trop bas pour assurer la comparabilité. 

Dans l’enseignement primaire, parmi les pays étudiés dans ce rapport, plus d’un chef d’établissement sur 

trois considère que dans son établissement, les parents d’élèves s’impliquent dans les activités scolaires. 

Mis à part en Suède (35 %) et en Espagne (47 %), c’est même le cas de plus d’un chef d’établissement sur 

deux. En France, 64 % d’entre eux considèrent que cette affirmation s’applique à leur école.  

L’enquête Talis nous renseigne par ailleurs sur la proportion d'élèves dont les parents se sont 

impliqués dans la vie de l'établissement au cours de l'année scolaire précédente, d'après les chefs 

d'établissement. En moyenne dans l’OCDE, 29 % des élèves sont scolarisés dans un établissement dont 

le chef d’établissement estime qu’au cours de l’année passée, plus de 50 % des parents ont discuté 

des progrès de leur enfant avec un enseignant à leur propre initiative. En France, 24 % des élèves sont 

scolarisés dans un établissement dont le principal a déclaré qu'au cours de l'année scolaire 

précédente, la moitié des familles ou plus ont discuté des progrès de leur enfant avec un enseignant 

de leur propre initiative (en 2018, le chiffre correspondant était de 36 %). En Italie, au Portugal et en 

Espagne, c’est le cas de près d’un élève sur deux (respectivement 52 %, 46 % et 47 % des élèves dans 

ces pays). Par ailleurs, 4 % des élèves de 15 ans français sont scolarisés dans un collège dont le principal 

estime que les parents de la plupart des élèves ont participé à la gouvernance de l’établissement au 

cours de l’année scolaire passée. En moyenne dans l’OCDE, c’est le cas de plus d’un élève sur dix (11%). 

Au Japon et en Corée, c’est même le cas d’un élève sur cinq (respectivement 20 % et 21 % des élèves). 

Enfin, dans tous les pays considérés, près de neuf élèves sur dix sont scolarisés dans un établissement 

dont le chef d’établissement estime que moins de la moitié des parents ont participé bénévolement à 

une activité physique ou extra-scolaire au cours de l’année scolaire passée (92 % en moyenne dans 

l’OCDE, 88 % au Japon et aux États-Unis, 98 % en France) (OCDE, 2020).  

 Intérêt des parents pour la vie de leur enfant à l’école, d’après les élèves 
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Le soutien social représente un élément fondamental pour le développement et le bien-être des 

enfants et des adolescents. Les travaux en psychologie sur le soutien social mettent en évidence 

l’importance, pour les jeunes, de se sentir acceptés par les personnes qu’ils considèrent, ainsi que les 

bienfaits que cela procure pour le bien-être psychologique (Harter, 1999). Le soutien que les parents 

peuvent apporter à leur enfant joue notamment un rôle majeur dans le bien-être de ces derniers (voir 

par exemple Lauzier et al., 2015). Une étude menée auprès d’adolescents indique que ceux qui ont 

une meilleure estime d’eux-mêmes sont également ceux qui perçoivent recevoir un soutien de la part 

de leurs parents (Silverthorn & Crombie, 2002).  

D’après les réponses des élèves de 15 ans à Pisa, il apparaît que ce qui se passe à l’école est un sujet 

de discussion fréquent dans les familles. En moyenne dans l’OCDE, plus de sept élèves sur dix déclarent 

que, plusieurs fois par semaine, ils discutent en famille de ce qu’ils ont fait à l’école pendant la journée. 

Plus d’un sur deux (56 %) déclare même que c’est le cas chaque jour ou presque. À l’inverse, 8 % des 

élèves déclarent qu’ils n’ont jamais ou presque jamais ce type de discussion en famille (voir Figure 63).  

Figure 63 : Pourcentages d’élèves de 15 ans déclarant que leurs parents (ou une personne de leur 
famille) ne font jamais ou presque jamais les choses suivantes (échanges au sujet de l’école 1/2) 

 
Source : Pisa 2022 (OCDE, 2023d).  

*Il convient d'être prudent dans l'interprétation des estimations car une ou plusieurs normes d'échantillonnage du PISA n'ont 

pas été respectées. 

En moyenne dans les pays de l’OCDE, deux élèves sur trois déclarent que leur famille s’intéresse à ce 

qu’ils apprennent à l’école au moins une fois par semaine. À l’inverse, 9 % des élèves déclarent que 

leur famille ne s’y intéresse jamais ou presque. On note qu’au Japon, plus d’un élève sur cinq estiment 

que leurs parents ne s’intéressent jamais ou presque jamais à ce qu’ils apprennent à l’école. Parmi les 

pays considérés dans ce rapport, la France est le deuxième où la proportion d’élèves qui déclarent que 

leurs parents ne s’intéressent jamais ou presque jamais à ce qu’ils apprennent est la plus importante : 

12 %, soit trois points de pourcentage de plus que la moyenne de l’OCDE.  

Le Japon se démarque aussi sur l’item « parler avec vous des problèmes que vous pourriez avoir à 

l’école » (ces problèmes pouvant concerner les performances scolaires ou non) : en effet, plus d’un 

élève japonais sur trois déclare que ses parents ne l’interrogent jamais ou presque jamais à ce sujet, 

soit près de trois fois plus qu’en moyenne dans l’OCDE. En France, plus d’un élève sur cinq estime que 

ses parents ne lui parlent que rarement des problèmes qu’il pourrait rencontrer dans son 

établissement et une proportion similaire déclare que sa famille ne lui demande jamais ou presque 
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comment il s’entend avec les autres élèves. Au Portugal et au Danemark, moins d’un élève de 15 ans 

sur dix considère qu’il est rare d’aborder ces sujets en famille (voir Figure 64).  

Figure 64 : Pourcentages d’élèves de 15 ans déclarant que leurs parents (ou une personne de leur 
famille) ne font jamais ou presque jamais les choses suivantes (échanges au sujet de l’école 2/2) 

 
Source : Pisa 2022 (OCDE, 2023d).  

*Il convient d'être prudent dans l'interprétation des estimations car une ou plusieurs normes d'échantillonnage du PISA n'ont 

pas été respectées. 
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