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Introduction

L’avis du Groupe central vise — au terme de la premiere phase des travaux du Pacte pour un
Enseignement d’excellence — a en présenter la synthése et identifie les lignes de force qui se
dégagent au regard des quatre axes thématiques du Pacte - Savoirs et compétences, Parcours
des éléves, Acteurs de I’enseignement, Gouvernance. A ce stade intermédiaire, ce projet
d’avis synthétise les apports du Groupes de travail consacré aux « sens, valeurs, objectifs et
mission de 1’école du 21° siécle », présidé par M. Didier Viviers, Recteur de I’'ULB, et piloté
par le Prof Marc Romainville (UNamur), et d’autre part, les éléments d’état des
lieux/diagnostic apportés par le Groupe de travail présidé par M. Philippe Maystadt, Président
de I’ARES, et piloté par le Prof. Marc Demeuse (UMons). La présente synthéese integre
également 1’apport d’une mission de consultance externe réalisée par la société McKinsey au
cours de la premiére phase des travaux, articulée au Groupe de travail « état des lieux», et
destinée a apporter des éléments de diagnostic complémentaire.

Le présent document adopté par les membres du Groupe central permettra au Gouvernement,
apres avoir été soumis au Comité d’accompagnement, de baliser le travail des Groupes de
travail de la phase Il1.

Parmi les mutations et les défis complexes qui caractérisent la société, certains engendrent
’apparition d’enjeux essentiels pour I’école du 21° siécle et permettent d’identifier les
directions qui devraient présider a une refondation de 1’école - en interrogeant son role - et de
redéfinir le sens et les fonctions qu’elle devra désormais jouer a 1’égard des jeunes. Les
dimensions de qualité, d’équité et d’efficience du systeme scolaire, ainsi que les finalités et
les valeurs du décret Missions, devront dans ce cadre guider notre action. Avant d’aborder les
éléments prospectifs et de diagnostic, il convient de rappeler succinctement les données de
base du systéme scolaire de la FWB. Le Groupe central estime également opportun de
rappeler I’importance du développement des données a I’appui du pilotage du systéme
scolaire en FWB. Enfin, en vue des phases ultérieures du processus, certaines des conditions
de sa réussite sont exposées.

Données de base du systéeme scolaire de la FWB

Le systeme scolaire (enseignement fondamental et secondaire) en Fédération Wallonie-
Bruxelles est vaste et complexe. 1l compte 900.000 éleves, 2.600 établissements, 1.000
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Pouvoirs Organisateurs regroupés au sein de quatre réseaux, 100.000 Equivalents Temps
Pleins rémunérés par la FWB, et un budget total de 6 milliards d’euros.

La croissance de la population scolaire pour les années a venir sera soutenue, et est estimée a
7% pour les 10 années a venir. Cette croissance sera variable par région et par niveau
(maternel, primaire et secondaire), mais elle se concentrera dans les zones ou le niveau de
pauvreté des enfants en age de scolarisation est élevé’. La croissance démographique est un
défi important a relever afin de respecter les droits de chaque enfant a I’éducation.

Développement des données de pilotage de la qualité du systeme éducatif

Si la FWB dispose deja d’un large panel de bases de données pour le pilotage du systéme
éducatif’, elles sont souvent d’accés difficile, compartimenté et donc insuffisamment
exploitées par les acteurs en charge du pilotage du systeme scolaire. On reléve notamment que
la difficulté de mise en relation des données existantes peut constituer un obstacle dans le
cadre de I’évaluation des politiques publiques mises en ceuvre pour améliorer le systéme
éducatif. La mise en relation des différentes bases de données relatives aux éléves et a leurs
résultats entre elles et la mise en relation des bases de données relatives aux éléves et aux
enseignants parait essentielle. Par ailleurs, la mise en relation des données de la FWB avec
celles des autres institutions publiques, notamment 1’enseignement supérieur, les organismes
de formation et d’emploi des Régions, le systeme d’enseignement de la Communauté
flamande ou les données fédérales permettrait 1’analyse des parcours des éleves et des
enseignants apreés leur sortie du systeme d’enseignement de la FWB. Cette mise en relation
permettrait également d’améliorer la prise en compte des caractéristiques individuelles de
I’éleéve par rapport a ses résultats. Ainsi, par exemple, pour I’indice socio-économique (ISE),
il s’agit d’une mesure réalisée au niveau du secteur statistique de résidence de 1’éléve (son
quartier) et non d’un indice personnel a 1’él¢ve. Il en résulte que I’ISE utilisé dans le présent
diagnostic constitue une mesure pertinente mais imparfaite de 1’origine sociale des éléves.
Enfin, la réalisation du diagnostic a mis en exergue 1’absence de bases de données centralisées
sur des themes aussi importants que les évaluations externes non certificatives, les rapports
d’absentéisme ou 1’enseignement de promotion sociale.

Conditions de la réussite du changement

Au terme de cette premiere phase des travaux du Pacte, et alors que le Gouvernement sera
appelé a se prononcer sur les objectifs et les priorités des Groupes de travail ultérieurs, le
Groupe central souligne que les éléments de diagnostic appellent a la fois des réformes
structurelles et des réformes plus ponctuelles ou ciblées sur les difficultés plus spécifiques a
certains réseaux, certains PO ou certains établissements. Ces réformes devront étre menées
dans un cadre de responsabilisation accrue des différents acteurs du systeme qui suppose a la
fois sur certains points un renforcement de leur autonomie et la définition d’objectifs clairs,
mesurables et, pour partie, communs a tous les établissements de la Fédération assortis
d’indicateurs et formellement évalués par I’autorité¢ publique. Les conséquences de I’atteinte
ou non des objectifs devront au preéalable étre définies, comme la maniére d’assurer par tous
le respect du cadre légal et réglementaire. En outre, le Groupe central souligne — comme il est
souvent rappelé — que 1’on ne changera pas 1’école par décrets, et qu’il est dés lors nécessaire

L Voir les données FWB reprises en annexe.
2 En particulier, la publication des Indicateurs de 1’Enseignement, depuis 2006.
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d’accompagner le changement en mettant en place toutes les conditions nécessaires a son
implémentation, notamment en créant les conditions nécessaires a son appropriation par les
acteurs. A cet égard, il convient en particulier de veiller aux aspects temporels — en formulant
des objectifs a court, moyen et long terme — du processus de changement ; a ses aspects
budgétaires en identifiant les sources de financement des mesures et initiatives ; aux
conditions cognitives, en veillant notamment a former tous les acteurs a la conduite du
changement; aux conditions de dialogue et a la dimension participative en veillant a permettre
aux acteurs de se positionner par rapport aux réformes. Le développement d’une culture de
I’évaluation du systéme et des outils d’évaluation de celui-ci a chacun de ses niveaux est
également essentiel.

Le présent avis est structuré autour des quatre axes thématiques du Pacte pour un
enseignement d’excellence - Savoirs et compétences; Parcours d’¢léves; Acteurs;
Gouvernance — qui chacun feront 1’objet d’un Groupe de travail au cours de la troisiéme phase
du processus (dés le mois de septembre 2015). Pour chacun des axes thématiques®, sont
exposés, dans un premier temps, les éléments de prospective, issus du rapport du GT2 (qui
peut étre consulté a D’adresse suivante:  http://www.pactedexcellence.be/wp-
content/uploads/2015/01/rapportGT2-VF.pdf), et ensuite les éléments de diagnostic de notre
systeme éducatif, issus du rapport du GT1 (qui peut étre consulté a I’adresse suivante :
http://www.pactedexcellence.be/wp-content/uploads/2015/01/rapportGT1-VFE.pdf) et du
rapport de mission de consultance externe. Ces derniers éléments sont présentés a I’appui de
« figures » extraites du rapport initial et sélectionnées par le Groupe central, qui sont jointes
en annexe au présent document”.

La présente synthese identifie les lignes de force et messages clé pour chaque axe thématique.
Certains themes identiques se retrouvent traités au sein de plusieurs des guatre axes, tout en
étant abordés sous des angles différents et complémentaires. Par ailleurs, le Groupe central
souligne que, dans la suite des travaux, certains themes devront étre approfondis, comme par
exemple I’entrée dans 1’enseignement maternel et le rapport avec I’accueil des 0-3 ans, les
modalités de 1’école inclusive, les partenaires de 1’école et les conséquences des changements
démographiques.

® Le GT1 a structuré son rapport en suivant le découpage des quatre axes du Pacte, chaque axe étant traité sous la
forme de fiches thématiques numérotées, auxquels la présente synthése fait référence. Le GT2 a articulé son
rapport autour de huit dimensions, structurées selon les quatre axes.

* On remarquera que les sources exposées sont diverses, tant celles a I’appui du rapport du GT1 que celles
exposées en annexe et qui sont basées sur la mission de consultance externe. Pour ces derniéres, leur nature est
explicitée en annexe afin de distinguer les données chiffrées, des autres (enquétes, sondages, focus groupes, etc).
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I. Axe thématique « Savoirs et compétences »

Eléments de prospective

Si I’école vise la maitrise par tous de savoirs et compétences utiles a la vie en société — tant
citoyenne que professionnelle et visant I’émancipation, la citoyennete, la responsabilité et le
respect des valeurs de démocratie et d’égalité sociale —, la question des savoirs et des
compétences est aujourd’hui traversée et transformée par de profondes mutations et de
nouveaux enjeux.

Autonomisation/responsabilisation - le jeune, acteur de son apprentissage

Parer a I’ennui chez les éleves et renouer avec le désir et le plaisir d’apprendre
apparaissent comme un enjeu essentiel en matiére de savoirs et competences. Il s’agit
tout d’abord de renforcer le sens des savoirs scolaires par un travail spécifique d’intégration
critique — a et par 1’école — des multiples informations fragmentées et brutes, de plus en plus
disponibles via le numérique. Il importe de faire en sorte que les savoirs enseignés
apparaissent aux éleves comme liés a leurs projets, besoins et attentes. L’école doit travailler
le rapport au savoir pour réanimer le désir interne de savoir des éléves, (ré)accrocher ceux-ci
aux missions émancipatrices de 1’école et les faire accéder a des dimensions auxquelles ils
n’auraient pas eu acces dans leur monde personnel, familial et social.

Diminuer ’emprise négative de I’évaluation sur le travail scolaire et reconvertir des
pratiques d’évaluation normative en/vers une évaluation positive et formative au service des
apprentissages joue un role essentiel pour restaurer le plaisir d’apprendre qui est lié aux
expeériences de réussite et a la visibilité des progres (v. aussi infra).

En outre, ouvrir I’école sur le monde accentue le golt d’apprendre et contribue a une
orientation positive. La créativité, I’esprit d’entreprendre et le sens de I’innovation ont une
valeur formative en termes de développement personnel et constituent des gages d’insertion
professionnelle au sein d’une société et d’une économie du savoir en évolution rapide. Dés
lors, les capacités de créer et d’innover des éléves devraient faire 1’objet d’un entrainement
explicite durant I’ensemble de leur scolarité via des enseignements disciplinaires et des
méthodes didactiques qui mobilisent ces capacités, telles que les pédagogies par projets, la
création de ponts inédits entre différents savoirs et disciplines, des outils dédiés au
développement de la pensée créatrice et la valorisation d’attitudes, telles que d’accepter de se
tromper et de prendre des risques, la curiosité, 1’élaboration d’hypothéses, la confiance en soi.

L’initiation a la pensee critique et complexe est essentielle pour pouvoir appréhender les
problemes globaux et de plus en plus interconnectés de notre époque. Il s’agit de favoriser
tout au long du curriculum, mais en tenant compte de 1’age des éleves, une approche reliante
des objets d’étude par une approche interdisciplinaire a intégrer dans les réferentiels de
compeétences et d’entrainer les éléves, au sein de toutes les disciplines, aux outils et
démarches de la pensée complexe et critique (démarche scientifique, questionnement
philosophique, dialectique, prise de distance par rapport aux préjugés et amalgames...).
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Faire vivre les valeurs d’autonomie et de responsabilité au sein méme des enseignements
et des processus d’apprentissage contribue a I’un des buts essentiels de I’éducation, qui
est de former des étres capables de penser par eux-mémes et d’agir librement - dans un
cadre de finalités sur lesquelles existe un accord. La participation des éléves dans les
activités de classe, le fait de relier les objets d’études a leur vie ou encore la pédagogie active
contribuent a la responsabilisation et au plaisir d’apprendre. La mise en place d’activités
pédagogiques spécifiques au sein de tous les cours permet également d’assurer une autonomie
encadrée qui se relache de fagon progressive en fonction du degré de responsabilisation, et
participe dés lors du processus d’émancipation des éleves. Enfin, la responsabilisation de
chacun est favorisee lorsque les enseignants et les éléves construisent ensemble les regles de
vie de la classe et s’en sentent co-responsables.

Nouvel équilibre savoirs-compétences

Les modalités d’élaboration et le contenu du curriculum doivent permettre de définir
des « essentiels » dans la perspective de centrer I’école sur « ce qu’il n’est pas permis
d’ignorer », & tous les niveaux scolaires, et de developper une vision trés claire des
différents socles, a chaque palier du systeme. Ceci passe par la révision du contenu des
référentiels, des programmes et de 1’organisation méme du cursus, et exige de dépasser la
logique purement académique et disciplinaire, pour renouer avec les buts urgents de
I’éducation de notre temps et des enjeux majeurs, tels que 1’accrochage et 1’accés a I’emploi,
en veillant & 1’équilibre entre la culture traditionnelle de 1’école et les exigences d’un monde
en pleine et rapide évolution.

L’approche par compétences mérite d’étre questionnée, en particulier la difficulté a la
traduire en pratiques pédagogiques, et son opacité. Il est mis en évidence un rapport de
complémentarité entre une approche qui vise a placer les savoirs dans la perspective de
I’acquisition des compeétences, notamment pour en faire percevoir aux éléves le sens, et un
souci de favoriser le développement structuré et structurant des savoirs fondamentaux. A
I’approche « socles de compétences » qui a montré ses limites doit donc étre préférée une
organisation harmonisée du curriculum qui doit reposer sur des référentiels et programmes
cohérents, précis et explicites, élaborés par cycles et en continuité, qui permettent une
planification et qui integrent [’interdisciplinarité, mais aussi des compétences citoyennes,
numeériques et du développement durable. Un lien explicite est également a identifier entre les
activites scolaires proposees et les enjeux d’apprentissage.

L’harmonisation des référentiels en cours — a poursuivre et approfondir dans une démarche
participative impliquant les réseaux — devrait permettre d’arriver a une présentation des
savoirs et des savoir-faire en regard des compétences attendues, de fixer, pour ’ensemble des
disciplines et a chaque cycle, un niveau identique impliquant des compétences transversales
communes et de définir les niveaux de maitrise des compétences a I’issue de chaque cycle du
continuum pédagogique.

En outre, la cohérence des programmes devrait étre approfondie, afin d’en faire des outils
de clarification permettant de définir ce qui doit étre maitrisé ainsi que le moment ou les
apprentissages doivent étre organisés et acquis.

Enfin, la clarification des programmes et des référentiels devrait &tre menée dans le
cadre d’une réflexion plus générale sur la méthodologie d’élaboration des prescrits
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pédagogiques en ouvrant les commissions chargées de définir les référentiels et les
programmes a des personnalités extérieures au monde enseignant a déterminer, tels que des
acteurs de la vie civile. La question est également liée a celle des évaluations des compétences
et savoirs qui sera également abordée dans le cadre de 1’axe thématique « parcours d’éléves
(infra).

Transition numérique

La société numérique modifie en profondeur le réle de I’école dans sa mission
d’accompagnement a I’appropriation des savoirs, et partant la forme scolaire. Plusieurs
enjeux (outre ceux liés a la connectivité et au matériel informatique) sont identifiés : gérer ce
tournant numérique (de fagon a rester ouvert sur le monde) tout en restant en cohérence avec
les missions et les valeurs de 1’école ; revisiter les modalités de transmission et celles par
lesquelles les jeunes construisent leurs savoirs®; éviter de renforcer les inégalités et de
consolider la fracture numérique ; développer 1’éducation aux compétences humériques qui ne
se limitera pas aux aspects techniques, mais intégrera la gestion responsable des relations
virtuelles ; ne pas céder au tout numérique, mais promouvoir une utilisation réfléchie du
numérique en fonction d’une évaluation systématique de sa plus-value pédagogique.

En termes de savoirs et de compétences, I’école aura a gérer nombre d’évolutions et de
tensions relatives a la transition/révolution numérique. 1l faudra inciter a débattre autour
des enjeux du numérique pour favoriser I’acculturation des éléves au monde numérique et en
faire non seulement un outil mais aussi un savoir. L’école aura & assurer a tous un acces a des
contenus numériques de qualité. 1l conviendra de définir les compétences numériques de base
et de les intégrer dans les référentiels existants, d’élaborer des référentiels correspondants et
de faire valider ces acquisitions au méme titre que le francais ou les mathématiques, d’élargir
I’offre de formation dans le qualifiant, ou de développer des initiations dans le primaire. On
notera également que par la réhabilitation qu’il induit des compétences techniques et
technologiques, et par la séparation qu’il remet en cause entre savoirs théoriques et savoirs
pratiques, le numérique participe également a la mise en question du cloisonnement entre
enseignement général, technique et professionnel, et a dons un impact sur la question du tronc
commun.

Citoyenneté, ouverture au monde et au monde socio-professionnel, et nouveaux savoirs qui y
sont liés

Préparer les jeunes a I’exercice de la citoyenneté constitue une des missions essentielles
de I’école. 1l s’agit de faire de I’école une vraie institution de citoyenneté démocratique.
Un large accord est observé sur la double composante de 1’éducation a la citoyenneté,
consistant d’une part dans /’exercice de la citoyenneté et de la démocratie au sein méme de
I’école, et d’autre part dans une formation a la citoyenneté qui implique ’acquisition de
savoirs, savoir-faire et attitudes spécifiques.

Il s’agit d’identifier les connaissances et les compétences a installer en matiere de
citoyenneté et d’expliciter le socle commun nécessaire pour fonder la vie dans une
societé démocratique. Un enjeu est de développer la compréhension de 1’émergence du

® En mettant davantage en avant les compétences de recherche, de sélection, de hiérarchisation, d’analyse et de
critique et d’appropriation d’informations en savoirs personnels et mobilisables.
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village planetaire (identité) et de penser la formation citoyenne en lien avec toutes les
disciplines, mais aussi de maniere transversale et transdisciplinaire). En ce sens, il s’agit de
développer les activités interdisciplinaires de citoyenneté active et au sein de chaque cours
(outiller les éléves a mener un débat), ainsi que les compétences nécessaires au Vvivre-
ensemble (affirmation de soi, acceptation des différences ; trouver sa place dans un groupe,
esprit civique, prévention santé, médiation et gestion de conflits ; solidarité internationale,
respect de I’environnement...). Le fonctionnement des structures participatives au sein de
I’école et le développement des lieux qui permettent le débat et la résolution des conflits dans
les différents moments de la vie scolaire jouent un réle particulierement important.

En matiere d’éducation a la citoyenneté, il s’agit de favoriser la maitrise progressive de
différentes notions de droit, sciences politiques, philosophie et histoire, celle des langues,
de la logique et de PI’argumentation, mais aussi - pour certains - de permettre
I’appréhension des fondements culturels et convictionnels du vivre ensemble, et ce dans
le respect des projets pédagogiques des établissements et des reseaux. Pour certains,
I’organisation d’un enseignement, commun a tous les éleves, d’« Education philosophique,
éthique et citoyenne » doit étre envisagé au plus vite, tout au long de la scolarité obligatoire.
Pour d’autres, la préoccupation du questionnement philosophique, du dialogue inter-
convictionnel et de 1’éducation citoyenne, si elle doit en effet étre développée tout au long de
la scolarité obligatoire, doit étre organisée notamment — mais pas exclusivement- au sein des
cours de religion (pour I’enseignement confessionnel). On observe toutefois un accord de
tous, d’une part, sur la transversalitt de 1’éducation citoyenne, au-dela des seuls
enseignements directement concernés, et d’autre part, sur la pertinence de développer une
telle éduaction au bénéfice de tous les éléves.

Créer davantage de liens entre les contenus scolaires et I’environnement
socioéconomique et culturel, et de nouveaux domaines d’apprentissage complémentaires
est essentiel pour étre en phase avec la société et ses évolutions, mais aussi pour
I’accrochage a I’emploi. Chaque enfant devrait pouvoir trouver sa place au sein du
curriculum, et ultérieurement un emploi convenable, dans un monde socioéconomique ou il
sera acteur émancipé, citoyen et responsable. 1l s’agit de préparer les éléves a jouer un role
actif dans la société. On notera qu’il convient de faire preuve de prudence et de clairvoyance
afin d’éviter toute contradiction entre les impératifs socio-économiques — 1’utilitarisme et le
consumérisme notamment —, et la valeur d’émancipation citoyenne portée par les valeurs
scolaires. En effet, obéir aveuglément aux impératifs socio-économiques immédiats pourrait,
dans un monde en constante évolution, mener au paradoxe d’obsolescence des compétences et
des qualifications. Dans un monde ou les secteurs d’activité et les métiers évoluent trés
rapidement, il est essentiel de pouvoir s’adapter aux changements rapides et a des situations
en perpétuelle évolution en inventant une école ni trop arc-boutée sur ses valeurs
traditionnelles ni trop soumise aux exigences court-termistes.

Ouvrir au monde et au monde socioprofessionnel constitue une mission essentielle de
I’école. L’initiation aux mécanismes de fonctionnement du monde du travail et a la diversité
des milieux professionnels et la mise en évidence de 1’accélération des changements
scientifiques et techniques, sont particulierement importants.

La sensibilisation et I’éveil a la diversité des métiers doit se réaliser des le plus jeune age. Il
s’agirait d’ailleurs d’une des fonctions du tronc commun polytechnique en particulier lors de
ses derniéres années. Bien sOr, cette sensibilisation et cet éveil sont a réaliser selon des
modalités appropriées a chaque age et a chaque cycle. En début de scolarité, on mettra
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I’accent sur la découverte par les enfants d’une large palette d’activités, mobilisant une grande
diversité de champs tant intellectuel, manuel, technique, artistique que sportif. Dans la suite,
on favorisera des rencontres entre les éléves et des personnes exercant différents types de
métier. Ce n’est qu’a la fin du tronc commun que la perspective professionnelle en tant que
telle sera abordée et préparée.

Une meilleure articulation entre la formation et I’emploi passe par ailleurs par le renforcement
des synergies entre [’enseignement qualifiant et le monde du travail via la multiplication des
partenariats et des accords-cadres sectoriels, ainsi que par un dialogue accru au sein des
instances de concertation ad hoc (telles que les Bassins Enseignement Formation Emploi,
etc.). S’agissant de I’enseignement lui-méme et I’offre de formations, les collaborations entre
des écoles de différents réseaux et Communautés devraient étre encouragés. L’organisation au
bénéfice des éléves de stages d’observation, d’immersion et de fin de formation aupres des
acteurs socio-économiques et culturels permettrait également de mieux rencontrer 1’objectif
d’ouverture de 1’école sur son environnement La fonction formative des stages dépend
toutefois de la maniére dont ils sont articulés aux acquisitions scolaires. La création, au sein
de chaque Bassin EFE, d’un partenariat Entreprise-FWB permettrait en outre d’assurer une
meilleure co-responsabilité en matiere d’organisation des stages via notamment la réalisation
d’une cartographie des offres et des demandes par bassin. Le développement de la formation
en alternance constitue aussi un élément clé d’une meilleure articulation entre la formation et
I’emploi : la premiére étape sera de mettre en place les conditions de sa revalorisation
(notamment pratiques d’orientation positive, information aux jeunes et aux parents, modeles
positifs d’alternance dans 1’enseignement supérieur, développement d’une culture de
I’alternance et de co-responsabilité au sein méme de I’entreprise, mécanismes de valorisation
de I’expérience y compris dans le cadre des stages).

Le renforcement du tronc commun est nécessaire pour assurer aux citoyens et futurs
travailleurs, quelles que soient leurs filieres de spécialisation ultérieures, un bagage
initial ambitieux et conséquent, au sein d’une société dont les exigences générales de
gualification se sont élevées. Cela implique d’accorder a ce tronc commun un caractére
davantage polytechnique et pluridisciplinaire en I’élargissant notamment a une importante
diversité de champs manuels, techniques, artistiques et technologiques. Il est proposé de
définir ce bagage commun a développer chez tous les éléves durant ce tronc commun avant de
répondre a la question de son allongement (voir également infra, axe thématique « parcours
d’éleves »).

La question des langues

Dans une société mondialisée, la maitrise de plusieurs langues étrangeres constitue un
facteur d’émancipation sociale et d’insertion socio-professionnelle. Une réflexion doit étre
menée au bénéfice d’une plus grande efficacité des cours de langues, en insistant notamment
sur la nécessité de développer une approche plus pragmatique de la langue et en particulier,
I’oralité et les pratiques de conversation.

La place de la culture a [’école

L’éducation a la créativité et a la culture devrait occuper une place plus conséquente au
sein du curriculum scolaire, en ayant pour objectifs de permettre a tous les éleves de
s’approprier un patrimoine culturel et de rencontrer des ceuvres de culture ; de sensibiliser et
initier les éléves aux processus de création et d’expression artistique, sous toutes ses formes et
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dans toutes ses dimensions — y compris techniques; de faire acquérir aux éléves des
compétences critiques de décodage de 1I’image et des faits artistiques.

L’éducation a la créativité et a la culture possede des effets bénéfiques sur la maitrise
des savoirs fondamentaux (lire, écrire, calculer, raisonner), sur la diminution des
incivilités et des phénomeénes de violence scolaire ainsi que sur le développement de la
citoyenneté (ouverture aux autres cultures et retissage du lien social via la construction d’un
référentiel culturel commun). Les modalités de cette éducation pourraient consister en : des
activités specifiques (telles que les cours d’initiation artistique — a développer dans le cadre du
tronc commun polytechnique —, de pratiques artistiques et d’histoire de 1’art), 1’organisation
d’activités créatives — a organiser des I’entrée en maternelle —, la fréquentation de lieux de
création, des expériences de collaboration avec des artistes ou des associations spécialisees.
Cette éducation devrait davantage constituer une préoccupation transversale de tout
enseignant et dés lors étre intégrée plus adéquatement dans leur formation initiale. Une plus
grande attention apportée aux dimensions culturelles des savoirs pourrait redynamiser les
programmes par un renouvellement des entrées dans les objets enseignés.

**k*

Eléments de diagnostic

En matic¢re de savoirs et compétences, 1’état des lieux peut tout d’abord s’appuyer sur les
évaluations de la maitrise des savoirs et des compétences définies dans les « normes » du
systéme scolaire. En combinaison avec d’autres indicateurs (par exemple des indicateurs sur
des pratiques), les évaluations permettent en effet la mesure de la performance d’un systeme
scolaire. L’état des lieux réalisé met également en lumiére la maniere dont les objectifs en
termes de savoirs et compétences des éléves sont définis, mis en ceuvre et appropriés, ainsi
que la conception des programmes.

Le role des évaluations externes qu’elles soient internationales (PISA) ou propres a la
FWB (certificatives — telles le CEB et le CE1D -, ainsi que les évaluations non-
certificatives) est particuliérement important. Le niveau atteint par les éleves dans le cadre
d’évaluations standardisées et définies préalablement ou comparativement aux performances
d’autres systemes éducatifs « pairs » permet en effet de mesurer la capacité du systeme a
permettre que chaque éléve atteigne un niveau suffisant au regard des objectifs fixés par et
pour le systéme, et des référentiels nationaux et/ou internationaux.

Concernant tout d’abord les résultats aux tests PISA (OCDE)®, on observe que si les
résultats obtenus par notre systéme scolaire sont dans la moyenne de ceux des pays de
I’OCDE, ils sont cependant en-dessous de la moyenne des pays européens. Les résultats
sont largement en-dessous de la moyenne de nos pays voisins : la FWB se classe sixieme sur

® Des tests réalisés auprés dun échantillon d’éléves de 15 ans.
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sept pays et régions voisins - la France, 1’Allemagne, le Royaume Uni, le Luxembourg et les
Pays Bas et la VG/FI (fig. 21 et fig. 22), alors que cette derni¢re arrive en téte. Si ’on
considere les résultats dans les différentes disciplines, on constate que les résultats en FWB
sont en progres au test PISA en francais (lecture) depuis 2000, mais que le test en sciences
montre un niveau faible par rapport & la moyenne (fig. 61). En sciences, la part des éléves
atteignant le niveau « avancé » est plus faible que la moyenne OCDE. En mathématiques, la
part d’éléves qui atteignent le niveau « minimum » est plus importante que la moyenne
OCDE. (fig. 33).

L’analyse des résultats des évaluations externes certificatives peut par ailleurs révéler
certaines différences de niveau par réseau ou sur le plan géographique, et ce tout au long
du parcours scolaire (voir infra, axes thématiques « parcours d’éléve » et « gouvernance »).

Un élément de diagnostic important concerne la maniere diversifiée dont les objectifs en
termes de savoirs et compétences des éléves sont définis, préconisés, mis en ceuvre,
appropriés (ou pas) et évalués. Alors méme que le processus d’élaboration des référentiels
et programmes en FWB permet un alignement avec les objectifs stratégiques fixés dans le
DécretMissions», les analyses convergent pour constater une trop faible coordination lors de
I’¢laboration des référentiels, celle-ci n’étant pas systématique entre niveaux, étapes et degrés
(fig. 132). On constate en effet que la définition des objectifs d’apprentissage varie selon les
niveaux, les filiéres et les formes d’enseignement du systéme éducatif. Ils sont définis dans le
« référentiel des socles de compétences » pour ce qui concerne les compétences de base a
exercer jusqu’au terme des huit premiéres années de ’enseignement obligatoire’ ; et dans les
différents référentiels de compétences terminales et de savoirs requis a la fin du secondaire
pour ce qui concerne le reste du cursus®. Par ailleurs, il manque actuellement, dans les
référentiels, I’indication précise du niveau de maitrise a atteindre.

Concernant plus précisément I’élaboration des référentiels, on releve que suite aux
difficultés éprouvées par les enseignants a développer et évaluer les compétences
préconisées dans ces documents, de nouveaux référentiels ont été mis en chantier depuis
2011°. Le niveau de détail de ces nouveaux référentiels est souvent élevé, particuliérement
pour les compétences terminales, ce qui apporte une aide supplémentaire aux enseignants, une
transition plus aisée entre établissements, une continuité entre années d’études.

Pour D’enseignement technique et professionnel (y compris [P’alternance et
I’enseignement specialisé), les objectifs d’apprentissage définis dans les profils de
formation et de qualification, présentent des difficultés de mise en ceuvre liés aux
problemes d’articulation avec les options ou filieres existantes et a la durée nécessaire
d’apprentissage (3 ans). Désormais composes d’« unités d’acquis d’apprentissage associées

" Compétences relatives au frangais, la formation mathématique, 1’éveil/initiation scientifique, les langues
modernes, 1’éducation physique, 1’éducation par la technologie, 1’éducation artistique, 1’éveil/la formation
historique et géographique (incluant la formation a la vie sociale et économique).

® Ces compétences concernent pour les humanités générales et technologiques : les cours de francais,
d’éducation physique, géographie, histoire, langues modernes, latin et grec, mathématiques, sciences, scienCes
économiques et sciences sociales. Pour les humanités professionnelles et techniques : les langues modernes et «
savoirs communs ».

® Pour les cours de mathématiques, sciences de base, sciences générales, éducation scientifique pour la section de
transition ; éducation scientifique, francais, sciences économiques et sociales et sciences humaines,
mathématiques lorsqu’elles figurent au programme, pour la section de qualification. Ces nouveaux référentiels
sont construits en « unités d’acquis d’apprentissage », visant 1’acquisition des compétences, mobilisation des
savoirs, savoir-faire et attitudes. Les attendus de chaque processus d’apprentissage relévent de trois niveaux :
« connaitre », « appliquer » et « transférer ». Le troisiéme niveau « transférer » renvoie aux compétences.
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aux activités clés du métier » et traduits en profils de certification, ces profils de formation
sont déclinés pour neuf secteurs d’activités'®, et ils sont basés sur les « profils métiers »
rédigés pour I’ensemble des opérateurs d’enseignement qualifiant et de formation
professionnelle par les partenaires sociaux et les secteurs professionnels concernés™. Ce
processus est cependant lent et varie de secteur a secteur.

Alors que le cadre Ilégislatif accorde une place centrale a la compétence, dont
I’apprentissage est valorisé pour I’autonomie intellectuelle qu’il favorise, de nombreux
constats mettent cependant en évidence des difficultés liées a cette approche. On
remarquera tout d’abord qu’en FWB, les objectifs d’apprentissage sont exprimés en termes de
compétences, le terme étant défini comme « les aptitudes a mettre en ceuvre un ensemble
organisé de savoirs, de savoir-faire et d’attitudes permettant d’accomplir un certain nombre de
taches » (décret Missions). Pour sa part, le cadre européen des certifications distingue le
savoir («ensemble de faits, de principes, de théories et de pratiques liés a un domaine de
travail ou d'étude »), de I’aptitude (« capacité d'appliquer un savoir et d'utiliser un savoir-faire
pour réaliser des taches et résoudre des problémes «), et de la compétence (« capacité avérée
d'utiliser des savoirs, des aptitudes et des dispositions personnelles, sociales ou
méthodologiques dans des situations de travail ou d'études et pour le développement
professionnel ou personnel »). On notera ensuite les difficultés rencontrées d’une part par les
apprenants lorsqu’ils sont appelés a développer des compétences en milieu scolaire, et d’autre
part par les enseignants lorsqu’ils sont appelés a développer et a évaluer des compétences
complexes (plut6t que des savoirs disciplinaires peu articulés ou des procédures reproduites
dans des situations déja connues par les apprenants). Ces difficultés, qui tiennent a différents
facteurs, résultent en partie de la relation complexe qui relie savoirs et compétences. Certaines
recherches académiques mettent en avant que le savoir et la compétence s’articulent de la
fagon suivante : le savoir scientifique rend compétent pour s’interroger sur le réel et en
construire des modeles explicatifs, et en retour, la compétence mobilise le savoir dans la
mesure ou celui-ci permet d’analyser les situations dans lesquelles il faut se montrer
compétent, car les compétences attendues des ¢€léves a 1’école abordent les situations au
moyen des savoirs scolaires™.

Les difficultés identifiées tiennent d’une part a la définition des tiches a accomplir pour
étre considéré comme compétent, et d’autre part a la facon dont les tiches complexes
sont interprétées par I’éléve. On constate en effet que, dans le cadre scolaire, il est difficile
de demander a 1I’¢éléve de répondre adéquatement a des problémes nouveaux pour lesquels ils
ne détiennent pas de réponse standardisée’®. Dés lors, constatant les difficultés des éléves face
a ces taches complexes, les enseignants se limitent souvent a leur demander d’appliquer des
procédures élémentaires. Une deuxiéme difficulté tient a la facon dont les taches complexes
sont interprétées par 1’¢leve car les éléments jugés pertinents pour les accomplir varient d’une
personne a 1’autre. Il est donc nécessaire d’assurer que les éleves aient tous la possibilité
d’identifier le cadrage qui est attendu d’eux alors que celui-Ci reste tres souvent implicite et
demande une forme particuliére de « rapport au savoir ».

La maniere de concevoir les programmes peut étre source de manque de continuité dans
le cursus de I’éleéve, voire d’incohérence, également liée a la possibilité pour les pouvoirs

1% Agronomie, industrie, construction, hotellerie-alimentation, habillement et textile, arts appliqués, économie,
services aux personnes et sciences appliquées

1 SFMQ, Service Francophone des Métiers et des Qualifications.

12 Rey, 2014.

3 Rey, Carette, Kahn, DeFrance, 2003.
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organisateurs d’élaborer des programmes. D’une école a I’autre, d’une classe a 1’autre, les
¢leves n’apprennent pas toujours la méme chose et ne sont des lors pas évalués a 1’aune des
mémes criteres, et ce méme en ce qui concerne des domaines ou des apprentissages
considérés comme essentiels. On note également un probleme de continuité sur 1’ensemble du
cursus : des lecons quasi identiques sont proposées a différents moments sans apporter une
véritable progression en termes de maitrise ou de degré de difficulté. On releve enfin un
manque de cohérence structurelle entre différents niveaux d’enseignement. Comme le
montrent par ailleurs les éléments de diagnostic complémentaire, plusieurs acteurs
développent des programmes a différents niveaux du systéme (fédérations de POs et POs de
toutes tailles) (fig. 133). Bien qu’un alignement minimum des contenus et des standards soit a
priori garanti par le respect des référentiels, cette diversité peut donc compliquer le passage
d’¢leves d’un établissement ou d’un réseau a I’autre. Ce rapport montre également que les
difféerences de séquencement et les différences de niveau minimum repris dans les divers
programmes peuvent complexifier 1’élaboration d’épreuves externes standardisées cohérentes
et pertinentes pour tous.

Certaines notions ou contenus (par exemple en sciences) ne sont pas prévus au
programme d’une année d’étude donnée, ce qui peut impliquer des carences en termes
de savoirs particulierement marquées pour les éleves orientés vers le qualifiant. Il existe
par ailleurs des doublons ou des absences de prérequis pour les éleves changeant de filiére.
On note également un probleme d’adéquation entre les curriculums et les besoins sur le
marché du travail (& noter par exemple, le peu de formation en sciences, mathématiques ou
langues dans certaines options de 1’enseignement qualifiant).

De plus, les enseignants adaptent les exigences du curriculum et des évaluations a la
composition du groupe d’éleves, ce qui amplifie encore la variabilité entre les
curriculums, tant d’un point qualitatif que quantitatif, selon les filicres ou selon les
établissements scolaires (en lien avec les différences socio-économiques entre écoles), en en
ce qui concerne les occasions d’apprentissage et d’évaluation.

On reléve aussi un manque de documentation sur ’interaction entre le curriculum visé,
le curriculum implanté et le curriculum atteint, qui devrait faire 1’objet d’une analyse
au sein de tous les réseaux. Des outils d’évaluation sont mis a la disposition des enseignants
qui peuvent soit les utiliser tels quels, soit s’en inspirer pour construire leur propre évaluation
des compétences de leurs éleves et établir le bilan de leurs acquis. Un travail d’étalonnage de
ces outils serait nécessaire pour leur permettre de préciser le niveau atteint.

Culture

Un enjeu essentiel consiste a faire de I’éducation artistique et culturelle une composante
a part entiere du socle de connaissances et de compétences dispensé aux éléves,
notamment par la construction d’un « parcours d’éducation culturelle et artistique » intégré
dans les programmes scolaires tout en s’appuyant sur la dimension extra-scolaire. On note que
la thématique « Ecole-Culture » renvoie plus généralement au dépassement du lien « &
géométrie variable », dépendant d’initiatives individuelles, qui caractérise les relations entre
I’école et la culture, pour viser une articulation structurelle entre les deux mondes.
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Outre les difficultés inhérentes a I’approche par compétences (voir supra), on constate
que la mise en ceuvre de la pédagogie constructiviste peut poser probléme pour les
enseignants. Le choix des méthodes pédagogiques reléve de la responsabilité des pouvoirs
organisateurs et de I’invention pédagogique quotidienne des enseignants, ce qui donne lieu a
une grande diversité de pratiques. Les enseignants sont toutefois soumis a deux grandes
préconisations pédagogiques : I’approche par compétences (décret Missions, 1997), mise en
ceuvre dans la foulée du décret Missions et la pédagogie « constructiviste » (ou « pédagogie
active » ou « pédagogie du probleme »), qui est relayée par les textes officiels, les référentiels,
les programmes et le discours des formateurs, etc. Les observations de terrain relévent une
réelle difficulté a articuler mise au travail des éléves, sur des problemes ou des situations
censés conduire a des apprentissages, et avancée dans la classe des savoirs visés par
I’enseignant. Cela se traduit souvent par des séquences de cours commengant de maniére trés
ouverte et se continuant par un enseignement cadré ou I’enseignant pose deS questions
fermées et/ou reformule les réponses de telle fagon qu’il s’y dit ce qu’il veut qu’il se dise.

Alors que certaines pratiques enseignantes permettent de réduire les inégalités scolaires
(« effet maitre »), les éléments de diagnostic révelent que d’autres les accentuent. Plus
précisément, 1’observation des pratiques enseignantes atteste quatre types de difficultés. La
premicre tient a la place trés centrale que joue le texte dans 1’école et au fait que les savoirs
scolaires sont souvent avant tout propositionnels (énonciations de contenus) : ils peuvent étre
en tension avec l’objectif des compétences de rendre les ¢léves « capables » et non pas
simplement de leur permettre d’accumuler des connaissances. La deuxieme difficulté renvoie
a I’incertitude qui pese sur la production des éléves mis « en activité » produit de I’inconfort
chez les enseignants compte tenu de leur propre rapport au savoir. Ceux-ci ont des lors
tendance soit a cadrer trop les productions, soit a laisser un certain flou sur les savoirs
travaillés, ce qui renforce les « malentendus scolaires », notamment chez les éléves issus de
milieux populaires, dont la culture est éloignée de celle de 1’école, en ne leur permettant pas
d’identifier le savoir qu’une tache demandée permet de construire. On remarque toutefois que
cette tension peut étre surmontée avec succeés par les enseignants, comme le montrent
certaines pratiques a I’échelle d’une classe ou d’une école. Un troisiéme point de tension tient
au fait que I’enseignant doit concilier plusieurs préoccupations dans sa pratique en classe,
préoccupations qui peuvent étre difficiles a prendre en compte en méme temps. Il peut par
exemple lui arriver de se focaliser davantage sur le maintien de 1’espace de travail et de
collaboration dans la classe que sur les exigences de 1’apprentissage. Enfin, la quatriéme
difficulté tiendrait au fait que I’enseignant n’a pas acces a des indicateurs au-dela de ce que
lui-méme peut constater en classe et a court terme sur les résultats d’apprentissage. Les
évaluer demande de développer un modéle efficace reliant tache, activité, apprentissage et
développement. Les savoirs, étant plus faciles a évaluer, risquent dés lors d’étre privilégiés.

Le métier d’enseignant étant d’une grande complexité implique que les pratiques
enseignantes ne peuvent pas évoluer uniguement par des préconisations, aussi précises
soient elles, mais demandent une formation de haut niveau, seule susceptible de faire
acquérir des modeles opératoires complexes et un travail de recherche en collaboration tout au
long de la vie professionnelle, ce que ne permet pas souvent le métier tel qu’il est organisé
aujourd’hui.
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I1. Axe thématique « Parcours d’éleves »

Eléments de prospective

L’école exerce une autorité et impose des regles, dont les eleves doivent pouvoir saisir le sens.
L’éducation aux valeurs de base est davantage accomplie implicitement par ce que font 1’école
et ses membres plutdt que par ce qu’ils disent. Une école ne peut éveiller a la justice si elle
ghettoise, au respect si elle humilie, au vivre-ensemble si elle sépare et trie précocement.
L’incapacité actuelle de 1’école a jouer son réle séculaire d’ascenseur social n’est plus a
démontrer.

Les écarts de scolarité — en termes d’accés, de réussite, de parcours ou d’acquis — entre les
groupes sociaux interpellent I’ensemble des facettes de 1’école — ses programmes et leur mode
de transmission, mais aussi 1’organisation de ses structures et la maniére dont est gérée
I’orientation.

Lutte contre [’échec et le décrochage (dont la pédagogie différenciée et inclusive, la
remédiation, la nouvelle conception des évaluations, etc.)

Concilier différenciation et hétérogénéité inclusive au sein des classes, afin d’éviter la
relégation, représente un défi majeur qui met en jeu la conception de I’évaluation, du
suivi personnalisé, et du soutien pédagogique. Les éleves jugent en effet 1’école et ce
qu’elle leur propose a travers le prisme de I’évaluation. Réinstaller un désir et un plaisir
d’apprendre passe par une diminution de I’emprise négative de 1’évaluation sur le travail
scolaire - réduire et espacer les évaluations certificatives et développer les évaluations
externes de facon cohérente y compris dans le temps, mettre 1’accent sur le feedback plutét
que sur la note — et une reconversion des pratiques d’évaluation certificative et normative
(visant a sélectionner les meilleurs) vers une évaluation positive et essentiellement formative,
soit une évaluation non pas des apprentissages, mais au service de ceux-ci**.

Afin que la logique de base du fonctionnement de I’école ne soit plus celle du tri progressif
des meilleurs, il conviendrait de mettre en place un suivi personnalisé de /’éléve, d’instaurer
un dispositif de diagnostic précoce des difficultés des éléves et d’y associer des dispositifs de
renforcement et de remédiation diversifiés et réviser les modalités d’orientation des enfants a
besoins spécifiques vers 1’enseignement spécialisé. En toutes hypotheses, la lutte contre le
redoublement dont les effets négatifs sont largement illustrés par le diagnostic doit étre une
priorité.

Enfin, le soutien pédagogique doit étre au maximum rapatrié au sein méme des écoles. L’aide
au travail personnel et aux devoirs ainsi que 1’accompagnement méthodologique pourraient
étre considérés par 1’école et les enseignants comme faisant partie de leurs missions et a ce
titre ils doivent bénéficier d’une place officielle au sein du curriculum des éléves sous la
forme d’actions spécifiques (heures de remédiation ou d’études accompagnees) et plus encore
sous la forme d’un appui assuré par chaque enseignant directement au sein de son cours et en
lien avec sa discipline. Plus le soutien pédagogique est externalisé et laissé aux bons soins des

L aspect excessivement chronophage de 1’évaluation certificative des apprentissages est également a canaliser,
par rapport au temps consacré aux apprentissages eux-mémes.
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familles et d’opérateurs extérieurs, voire privés, plus 1’école creuse elle-méme le lit des
inégalités sociales et culturelles.

Continuum pédagogique : réussir les transitions et [’orientation (en ce compris les
adaptations des structures)

Notre enseignement obligatoire reposant sur le postulat inaliénable d’éducabilité de tous
les éleves, il doit assurer a chacun un parcours de réussite, sans toutefois que les points
d’aboutissements soient identiques et que tous réussissent de la méme facon. Trois types
de sorties professionnalisantes doivent permettre un accés a I’emploi: a 18 ans (filieres
immédiatement qualifiantes), a 21 ans (baccalauréat professionnalisant de I’enseignement
supérieur) et a 23 ans (master de I’enseignement supérieur). La souplesse doit présider a ce
systeme qui doit développer des passerelles pour la poursuite d’une formation supérieure pour
les éléves qui se destinaient au départ & sortir dés le premier palier. A la suite de 1’évolution
des contenus et des exigences des métiers provoquee par le tournant numérique, il faut
s’interroger sur l’opportunité de revoir la classification des formes d’enseignement
secondaire, dont la fusion des formes techniques et professionnelles.

Les rythmes scolaires devraient également faire I’objet de sérieuses améliorations. Le
rythme d’apprentissage peut varier d’un enfant & I’autre et 1’idéal serait de concevoir ces
continuum, paliers et cycles comme pouvant se réaliser selon divers rythmes décalés. Cette
adaptation au rythme de chacun passe par un travail de concertation en équipes pédagogiques
a partir d’outils adaptés. Par ailleurs, la journée, la semaine, 1’année scolaire devraient tenir
compte de I’age des éleves, et surtout de leurs capacités physiques et intellectuelles, des
courbes circadiennes de I’attention, ainsi que des variabilités individuelles. Cela pourrait
déboucher, en particulier, sur une structuration différente de la journée (intégrant mieux des
activités culturelle et sportives, par ex.) - voire des périodes. L hypothese de I’allongement de
la journée scolaire (vers 16 h 30 — 17 h) devrait inclure le rapatriement du travail personnel au
sein de I’école et constituerait par ailleurs un bon argument en faveur d’une modération du
volume des devoirs et des lecons.

Le tronc commun, vécu en commun, devrait étre renforcé et devenir véritablement
polytechnique en diversifiant les apprentissages des le début du maternel (sports, art,
travaux manuels...) et en incluant un certain nombre de cours non marginaux de
techniques, de technologies et de langues afin d’accompagner 1I’éléve dans ses choix
d’orientation. Ce tronc commun devrait idéalement étre physiquement dissocié des
établissements dans lesquels les spécialisations seront assurées et organisé dans des batiments
sépareés, dédiés a cette mission. L’année qui suit le tronc commun doit étre congue comme une
occasion offerte aux éleves de tester et de valider leur choix. La formation commune qui va
au-dela du tronc commun concerne des acquisitions complexes — telles que la pensée critique
— qu’il n’est pas raisonnable de tenter d’installer completement durant le tronc commun, mais
que néanmoins tous les éleves doivent atteindre en fin de scolarité, quelle qu’elle soit, et qui
doivent dés lors figurer dans un volet commun de la formation générale des spécialisations.

Les avis divergent par contre sur I’opportunité d’allonger le tronc commun, jusqu’a 15 ans
pour certains, voire 16 ans pour d’autres. Il n’est cependant ni opportun ni prioritaire
d’enfermer ce débat dans la seule question de I’age et il est important de définir au préalable
le bagage commun qu’il s’agirait de développer chez tous les éleves. On releve que
I’allongement du tronc commun présenterait certaines opportunités, notamment la meilleure
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maitrise des savoirs fondamentaux par un plus grand nombre d’éléves ; 1’assurance des
citoyens et futurs travailleurs, quelles que soient leurs filieres de spécialisation ultérieures, de
posséder un bagage initial ambitieux et conséquent ; une contribution a la lutte contre les
inégalités sociales et culturelles de parcours scolaire en permettant le recul du choix de
filieres ; et a la lutte contre la logique en cascade et la hiérarchisation informelle des filiéres.
Quant aux risques d’un allongement du tronc commun, ils porteraient sur le fait que le désir et
le plaisir d’apprendre de certains éléves pourraient en patir ; qu’il réduirait d’autant les années
consacrées ultérieurement a la maitrise des compétences de spécialité, qu’elles soient
techniques et technologiques ; et qu’il poserait la question de I’dge auquel un jeune est
capable de réaliser un tel choix, la fixation de cet d4ge a 15 ou 16 ans n’étant pas
nécessairement plus pertinente qu’a 14.

Méme au sein d’un continuum, il faut veiller a la continuité des apprentissages lors des
transitions (maternel/primaire, primaire/secondaire, 1% / 2° degré, 3°degré/enseignement
supérieur notamment par le resserrement de certaines filieres) et assurer une continuité entre
les cycles (travail en cycle « 5-8 » entre le maternel et le primaire, échange de référentiels, des
formations communes, mobilité et collaboration des enseignants entre les paliers, adaptation
de I’enseignant aux préacquis effectifs de 1’¢leve, tutorat entre éleves et étudiants).

Une sensibilisation et un éveil a la diversité des métiers devraient étre réalisés selon des
modalités appropriées a I’Age des éléves et ce dés le plus jeune dge. Dans la suite, on
favorisera des rencontres entre les éléves et des personnes exercant différents types de métier,
en ayant notamment le souci de battre en bréche les stéréotypes de genre. Ce n’est qu’a la fin
du tronc commun que la perspective professionnelle en tant que telle et les choix d’études
qu’elle suppose seront abordés et préparés. L’organisation au bénéfice des éléves de stages
d’observation, d’immersion et de fin de formation auprés des acteurs socio-économiques et
culturels permettrait de mieux rencontrer 1’objectif d’ouverture de 1’école sur son
environnement.

La revalorisation des filieres qualifiantes passe par la création en leur sein de voies
d’excellence, notamment en proposant pour chaque métier une filiere d’excellence et une
adaptation souple et rapide des profils de formation.

Lutter contre les inégalités scolaires, notamment par la mixité scolaire et /’évolution de
[’encadrement différencié

S’il convient d’étre attentif aux effets inégalitaires de certaines dimensions®, la
réduction des inégalités qui se marquent au cours du parcours scolaire exige un
ensemble de démarches spécifiques. Les éléves doivent étre entrainés au sein de toutes les
disciplines aux outils et démarches de la pensée complexe et critique : la démarche
scientifique et de recherche dés [I’enseignement fondamental, le questionnement
philosophique a tout &ge et notamment aupres des jeunes enfants, I’ouverture a la réflexion
dialectique prenant en compte les contradictions, la prise de distance par rapport aux prejugés
et aux amalgames... en veillant & ce que les démarches et outils proposés soient adaptés au

' Telles que I’approche par compétences, I’apprentissage des langues (lorsque la bi-culturalité se conjugue avec
un milieu défavorisé, elle devient un facteur d’inégalités majeur), I’immersion linguistique, I’enseignement de la
pensée complexe et critique, ou I’apprentissage du numérique.
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développement cognitif de 1’¢leve et accessibles a tous, quelles que soient leur filiere et leur
origine socioculturelle.

L’école est appelée a gérer le tournant numérique en cherchant a réduire les inégalités et
la fracture numérique tant sociale, culturelle que générationnelle sans occulter une autre
forme de fracture plus inquiétante peut-étre, « non numérique », liée aux différences de
rapport aux livres et aux autres formes classiques d’appropriation, en raison d’une absence,
dans certains milieux, de I’existence de ce type de médias.

La réduction des inegalités passe aussi par le recours aux pratiques pedagogiques
égalisatrices. 1l s’agit d’instaurer un climat de classe a la fois exigeant et bienveillant, en
brassant les éleves au sein de classes socialement héterogénes, en favorisant le dialogue entre
¢léves a propos des différences culturelles, d’expliciter les régles implicites du contrat
didactique qui lie les enseignants a leurs éleves et de développer des relations de partenariats
avec les familles. Il s’agit aussi d’accorder davantage de place aux différentes pistes de
techniques égalisatrices, notamment la différenciation pedagogique, 1’enseignement explicite,
etc.

Au vu de la grande précocité de la mise en place des mécanismes de différenciation
sociale des parcours et des acquis scolaires, une solution consiste a baisser I’obligation
scolaire a 5 ans et a évaluer la pertinence d’avancer encore cette obligation a 3 ans pour
éviter un écart trop important de prérequis a I’entrée de la premiére primaire. Une autre piste
suggere d’assurer une gratuité réelle et compléte des activités scolaires, périscolaires et
culturelles ainsi que d’éventuels frais liés a la surveillance des temps de midi, aux garderies,
aux repas et aux interventions de spécialistes en mati¢re de santé publique ou d’aide aux
apprentissages.

La réduction des inégalités requiert également une approche systémique dont I’enjeu est
de modifier la logique de fonctionnement de notre systéme éducatif dite de
« différenciation complémentaire ». Outre la régulation des inscriptions, 1’intensification
des politiques de discrimination positive et incitatives (voir infra, axe thématique
« Gouvernance »), il convient de lutter contre «1’écrémage progressif », de ramener
[’enseignement Spécialisé a sa vraie mission, qui ne consiste pas a « regrouper » les plus
défavorises culturellement, n’affichant aucun autre besoin spécifique qui ne pourrait étre pris
en charge par I’enseignement ordinaire. Il faut également rompre avec la logique en cascade
qui hiérarchise non seulement les établissements, mais aussi les formes d’enseignement et les
filieres et remettre en question le cloisonnement entre enseignements général, technique et
professionnel par la réhabilitation des compétences techniques et technologiques (qu’induit
notamment le numérique) au sein du tronc commun.

De maniére générale, la place et le rble de I’enseignement spécialise devraient faire
I’objet d’un réexamen approfondi. Les modalités qui permettraient qu’un certain nombre
d’enfants qui y sont traditionnellement scolarisés™ soient plutdt intégrés dans une forme
d’enseignement inclusif devraient étre étudiées attentivement.

18 En particulier, ceux qui semblent avoir été inddment orientés vers cet enseignement.
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**k*

Eléments de diagnostic

L’état des lieux traite du modele de séparation qui caractérise notre systéme scolaire, de la
mesure de 1’équité de celui-ci, ainsi que des problématiques plus spécifiques de
I’externalisation et de la privatisation du soutien scolaire et des voies alternatives
d’enseignement.

Le modéle de séparation visant a la réduction de I hétérogénéité des groupes scolaires

En matiere d’organisation des parcours, I’état des lieux met en évidence un ensemble de
phénomeénes contribuant a faire du systeme scolaire actuel un « modéle de séparation »,
contribuant a la réduction de I’hétérogénéité des groupes scolaires. Un phénomene de
vases communicants est en outre observé entre retards, filieres et changements d’écoles.
Si I’hétérogénéité socioéconomique des écoles augmente du primaire ordinaire au secondaire
ordinaire (fig. 41), le coefficient d’hétérogénéité des établissements reste faible tout au long
du parcours scolaire. A cet égard, il n’y a pas de grandes différences entre réseaux, si ce n’est
qu’a I’entrée du secondaire on observe une hétérogénéité plus grande dans les établissements
de I’OS que dans les autres réseaux.

Le modele de la séparation suit une logique pédagogique selon laquelle il serait plus
efficace de rassembler des éleves de niveau scolaire proche dans une méme classe, dont
certaines recherches constatent qu’il est a la fois peu efficace et peu équitable. S’il est
avantageux d’étre scolarisé dans un groupe de niveau élevé, il est tout aussi désavantageux de
I’étre dans un groupe de niveau faible, ces deux effets creusant les écarts entre les plus forts et
les plus faibles et s’annulant 1’un I’autre en termes d’efficacité.

L’analyse des différences entre écoles'’ montre que la variance des performances entre
écoles (c’est-a-dire la part du score de I’éléve imputable a I’école/la classe fréquentée) est
de 26 % en FWB (score PIRLS en 4° primaire), alors que d’autres systémes, relevant
pourtant du modele de la séparation (comme la Flandre, les Pays-Bas, le Luxembourg), se
situent dans des valeurs nettement moins élevées.

La recherche met en évidence que certains systemes dont le n6tre ont traditionnellement
une vision neégative de I’hétérogénéité, ce qui a pour conséquence que, face a une
réforme destinée a contrer les mécanismes liés a la séparation, les acteurs ont tendance a
compenser les effets de la réeforme en mettant en eceuvre des stratégies alternatives de
différenciation des éléves. Un certain nombre de réformes ont été mises en place dans notre

Y pour les mesurer, deux indicateurs classiquement utilisés sont la variance des performances entre écoles (pour
apprécier ’ampleur des différences de performances entre écoles) et la variance de ’origine sociale des éléves
entre écoles (pour apprécier le degré d’homogénéité ou de mixité sociale des établissements).
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systeme éducatif, visant a rendre les groupes davantage hétérogenes et a organiser les groupes
d’apprentissages (classes) en tenant compte des éléves tels qu’ils sont plutét qu’en les
affectant a des groupes distincts selon leurs caractéristiques scolaires, voire socioculturelles et
économiques. Cependant, par un retour de balancier, le systeme et ses acteurs adoptent
d’autres pratiques permettant d’homogénéiser a nouveau les groupes. Le changement
institutionnel exige des lors que certaines conditions soient remplies, notamment la
compréhension de la dimension systémique du cadre éducatif, ainsi que 1I’importance du fait
que les réformes trouvent écho dans 1’expérience concréte des acteurs.

A ce propos, la littérature scientifique met tout d’abord en évidence I’inefficacité, mais
aussi le caractére tres inéquitable du redoublement pourtant encore largement considéré
aujourd’hui comme une pratique pédagogique nécessaire. Les comparaisons
internationales font apparaitre notre syst¢éme comme 1’un des champions du recours au
redoublement et, partant, du retard scolaire. Les eléves réalisent « normalement » un parcours
de douze ans dans I’enseignement obligatoire. En 2012-2013, en moyenne, pres d’un éleve
sur six est en retard scolaire dans 1’enseignement primaire et c’est le cas de prés d’un éléve
sur deux en fin de secondaire (48% des éleéves ont redoublé au moins une fois a 1’age de 15
ans contre 12% pour la moyenne de I’OCDE (fig. 17)). Par ailleurs, certains ¢éleves
accumulent le retard scolaire au fil du parcours, ce qui est également responsable d’un taux
important de décrochage scolaire. Ces proportions ont évolué dans le temps, en relation entre
autres avec certaines modifications des structures de 1’enseignement. La proportion d’éléves a
I’heure est stable depuis 5 ans sauf dans les filiéres qualifiantes ou elle diminue (fig. 62). Des
différences s’observent également selon le sexe et les formes d’enseignement choisies.
Globalement, 61% des éléves sont en retard en fin de 5°secondaire (fig. 18). Toutefois, le
retard varie fortement entre les filieres. Fin 5%, 90% d’éléves en retard dans le professionnel,
82% dans le TQ et 29% dans le général (fig. 18). Ce phénoméne agit dés 1’enseignement
maternel ou 4 % environ des enfants y sont maintenus. Les études établissent un lien entre la
pratique du maintien et I'ISE faible de I’enfant ou de I’implantation qu’il fréquente.
L’inégalité sociale s’installe donc de fagon précoce et, quand il y a concentration de
difficultés'®, le risque d’étre maintenu en maternelle, et donc d’entamer son parcours scolaire
sur des bases défavorables, va croissant. Les éléves qui ont connu le redoublement en 1" ou 2°
primaire connaissent par la suite davantage le redoublement ou [’orientation vers
I’enseignement spécialisé que les éléves qui n’ont pas de retard dans leur parcours. En
d’autres termes, la répétition d’une année ne les « remet pas en selle ». La gestion des
parcours des éléves s’aveére largement inefficace et inéquitable et ne permet pas de gérer les
difficultés d’apprentissage de nombreux éléves ; d’autres solutions doivent étre privilégiées.

L’analyse des parcours doit également s’intéresser aux €léves qui quittent
prématurément I’enseignement ou « sortants ». Le taux d’abandon scolaire (ASP) reste
élevé en FWB, particulierement a Bruxelles. Méme s’il a tendance a diminuer globalement
ces dernieres années, ce taux d’ASP reste a un niveau supérieur a la moyenne européenne. En
FWB, le taux de sortie précoce de 1’école est de 5,7 % parmi les éléves de 15 & 22 ans
fréquentant 1’enseignement secondaire ordinaire en 2011-2012 (de la 3e a la 5e année). Ce
taux de sortie était de 7,0 % en 2006. Prés de 25 % d’entre eux sortent avant la derniére année
de I’enseignement obligatoire. Les jeunes les plus susceptibles de sorties précoces ont
accumulé un retard scolaire important, proviennent rarement de 1’enseignement géneéral et

'8 Telles que la naissance en fin d’année ou la nationalité « hors Europe ».
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sont plus souvent des garcons. Deux ans et demi apres leur sortie de 1’enseignement, un tiers
de ces jeunes est au chdmage.

En 2013-2014, 14 589 dossiers d’absence injustifiée ont été ouverts, touchant ainsi 2,3% des
éleves, avec un taux plus important & Bruxelles (3%) et dans 1’enseignement spécialisé (plus
de 5 %). Ces absences peuvent étre a 1’origine d’un plus grand risque de redoublement et de
décrochage scolaire. Durant 1’année 2013-2014, 2347 exclusions dans 1’enseignement
fondamental et secondaire, ordinaire et spécialisé ont été signalées ainsi que 1487 refus de
réinscription ce qui correspond a 0,21 % de la population scolaire.

Le phénomene de retard scolaire doit étre pris en compte simultanément avec les
phénomeénes de changements d’établissements, de changements de type d’enseignement
(ordinaire/spécialisé) ou d’orientation (filieres), puisque ce sont la les trois mécanismes
structurels de la gestion de I’hétérogénéité des éleves. En effet, dés 1’enseignement
primaire, les redoublants ont davantage tendance a changer d’établissement. Dans le
secondaire, les changements d’écoles fréquents sont liés a des parcours « descendants », dans
la mesure ou les éleves changent pour des établissements en moyenne socioéconomiquement
plus défavorisés. On observe, comme dans 1’enseignement primaire, des changements
d’établissements nettement plus fréquents pour les redoublants. Un changement de réseau en
secondaire est le plus souvent lié a un passage vers le qualifiant ou a un redoublement (fig. 29
et fig. 30). Pour les écoles n’offrant que le général, les réseaux ont des niveaux de départ
comparables (fig. 31). Le taux de changement de réseau de 1’école secondaire fréquentée est
plus important dans 1’00 et ’0OS que dans le LC (ou 83% restent au moins quatre années
successives pour 63% dans 1’00 et 67% dans 1’0OS) (fig. 29 et fig. 30). Dans les
établissements secondaires offrant uniqguement un enseignement général aux 2e et 3e degrés,
un éléve sur deux en moyenne change d’établissement dans son parcours en secondaire, en
majorité des éléves présentant un retard scolaire et avec des ISE moins favorables (fig. 31).

Par ailleurs, on observe, parallélement a la récente diminution du redoublement en tout
début de scolarité, une plus grande proportion d’éléves orientés vers I’enseignement
spécialisé (infra). Ceci montre toute I’importance de considérer les différents indicateurs de
parcours simultanément. On voit a quel point considérer un indicateur isolément (diminution
du redoublement) sans en considérer un autre (augmentation de la proportion d’¢léves dans le
spécialisé) peut conduire a des conclusions erronées et a des politiques éducatives mal ciblées.

Le systeme d’orientation est également interrogé dans la mesure ou il valorise
inégalement des filieres d’enseignement, les choix d’orientation vers I’enseignement
qualifiant étant en réalité souvent négatifs. A cet égard, la FWB met en ceuvre en principe
un tronc commun jusqu’a 14 ans, ce qui la met en queue de peloton, avec le Luxembourg et
les Pays-Bas, par rapport au nombre d’années de tronc commun dans I’enseignement
obligatoire (fig. 137). Selon I’OCDE, I’orientation précoce est associee a une iniquité plus
élevée et parfois réduit méme la performance des systémes en termes de résultats. Si le
systeme d’orientation offre un choix aux éléves, il les contraint néanmoins par le jeu des
attestations d’orientation basées sur les performances scolaires, limitant I’acces aux filieres les
plus valorisées. Les éléves partent du général vers les filieres qualifiantes, les éleves les plus
en difficulté se retrouvant ainsi dans ces filieres qualifiantes (fig. 18), et les parcours dans
I’autre sens restant extrémement rares(). Une revalorisation de ces filieres ne peut donc passer
que par une modification de ce systeme.
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Consideérée globalement, la question des transitions renvoie a celle des transitions entre
’enseignement et le marché du travail®™®. La situation des jeunes de 20- 24 ans qui ne sont
ni aux etudes ni en formation montre un contraste régional marqué en Belgique, la situation
bruxelloise étant particulierement défavorable « puisqu’a peine plus de la moitié des jeunes
bruxellois ont un emploi », pour 2/3 des jeunes wallons et 4/5 des jeunes flamands®.

La question des transitions renvoie également a un probléme plus spécifique de
continuité sur I’ensemble du cursus. Bien que des coordinations soient repérées entre
niveaux d’enseignement, I’inspection pointe une méconnaissance reciproque des programmes
mis en ceuvre dans chaque niveau d’enseignement. Si des coordinations se mettent en place
aux deux niveaux, celles-ci sont absentes sur un plan structurel au niveau du passage
primaire-secondaire, et ce, méme dans les établissements dans lesquels les deux niveaux
d’enseignement sont organises ». Deux moments particulierement délicats en termes de
transition peuvent étre épinglés : d’une part, le premier degré, qui marque la transition
primaire-secondaire et pour un certain nombre d’éléves, la transition entre un enseignement «
commun » et la premiere bifurcation orientante, et d’autre part, la transition secondaire-
supérieur. En toute hypothese, il existe un probléme de cohérence des parcours des éléves en
termes de curriculum, qui font que les nombreux éléves changeant d’établissement et/ ou
d’orientation risquent de répéter des apprentissages et de ne pas en acquérir certains. Si les
effets des mécanismes structurels de gestion des parcours des éléves sont bien documentés, le
travail sur I’interaction entre curriculum visé, curriculum implanté et curriculum atteint est
largement incomplet et devrait faire I’objet d’une analyse couvrant I’ensemble des réseaux et
des domaines.

En conclusion, le diagnostic relatif aux modalités de gestion des parcours met en
évidence que le modéle de la « séparation », combinant certains aspects d’intégration
uniforme, est peu efficace et peu équitable. Le diagnostic tend a montrer que des
systemes bases sur le modeéle alternatif inclusif, d’intégration individualisée, amene plus
d’efficacité et d’équité et ce méme si, comme développé ci-dessous, I’impact des
inégalités exogénes au systeme scolaire ne doit pas étre négligé.

Toutes les caractéristiques de notre systéeme ne correspondent cependant pas au modele
de la separation. Ainsi, un certain nombre de mesures, encore insuffisantes, ont été
prises, notamment pour faciliter Pintégration des éléves a besoins spécifiques dans
I’enseignement ordinaire. Ces mesures ne permettent pas d’appréhender adéquatement les
spécificités de I’ensemble du public scolaire (éleves a besoins spécifiques, éléves ayant des
difficultés d’apprentissage, profils particuliers comme les HP, etc.). Ceci pose notamment la
question des soutiens scolaires a intégrer a 1’école et celle de la remédiation (voir infra a cet
égard).

Plus spécifiquement, le parcours d’éléeves preésentant de grandes difficultés
d’apprentissage pose question et peut a certains égards interroger la place de
I’enseignement spécialisé dans notre systeme scolaire. On peut s’interroger sur la
cohérence du continuum pédagogique offert aux eleves présentant des troubles

19 Notamment via I’Enquéte sur les Forces de Travail (EFT).
% |WEPS — CCFEE, 2009, p. 4.
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d’apprentissage et inscrits dans 1’enseignement spécialisé de type 8 en primaire : 5 ans apres
leur sortie de D’enseignement primaire, 30 % d’entre eux ne sont plus inscrits dans
’enseignement obligatoire. Les éléves en difficulté inscrits dans un 1% degré différencié sont
nombreux (environ 20 %) a quitter le systéme éducatif quatre ans apres leur 1" secondaire.

De maniére genérale, contrairement aux autres pays européens, la FWB n’utilise
pratiguement pas P’inclusion et I’organisation de classes spécialisées dans des écoles
ordinaires malgré leurs codts a priori limités (fig. 153). Le nombre d’¢léves dans
I’enseignement spécialisé a cru de 16% au cours des dix dernieres années (a comparer avec
une croissance de la population scolaire totale de 12%). Les €eleves issus de quartiers a ISE
faibles sont surreprésentés dans 1’enseignement spécialisé, quel que soit leur age (fig. 155).
On remarque également que le processus d’orientation vers I’enseignement spécialisé
présente des faiblesses évidentes dans le diagnostic, dans la décision, dans le choix du type
d’enseignement spécialisé (fig. 156).

L’impact des inégalités sociales

Les différences sociales et académiques entre etablissements en FWB sont imbriquées.
C’est un constat établi au niveau international : plus un pays regroupe les éléves selon leurs
performances scolaires, plus le pays regroupe également les éleves selon leur origine sociale,
et inversement. En regle générale, les établissements les moins performants accueillent un
public cumulant des handicaps socioculturels (plus d’¢léves issus de I’immigration, possédant
peu de ressources culturelles chez eux, socioéconomiquement défavorisés, etc.).

Les résultats normalisés au CEB et au CE1D sont ainsi fortement corrélés a I’ISE moyen de
I’établissement et ce méme si I’'ISE n’explique pas toutes les différences de résultats des
éleves constatées entre établissements et entre réseaux (voir infra, axe thématique
« gouvernance »). Tout au long de sa scolarité, le parcours de 1’¢léve est fortement influencé
par I’ISE de son quartier a plusieurs égards: pour un ISE faible, une accumulation de retard
plus importante, une orientation plus élevée vers ’enseignement qualifiant, ou encore
I’enseignement spécialisé, et un taux de sortie sans diplome plus élevé (fig. 38). Dans le
fondamental ordinaire, I’ISE moyen est assez semblable entre réseaux. A 1’entrée dans le
secondaire, le niveau de I’'ISE moyen est supérieur a la moyenne FWB pour le LNC et le LC,
dans la moyenne pour WBE et largement sous la moyenne dans 1’OS (fig. 26).

En matiére d’équité, les éléments de constats traitent notamment de I’égalité d’accés et
de I’égalité de résultats. On relévera tout d’abord que la Commission européenne, dans son
Rapport 2015 pour la Belgique relatif au bilan approfondi sur la prévention et la correction
des déséquilibres macroéconomiques, observe « des écarts importants entre les écoles pour ce
qui est des résultats en matiere d’éducation et des performances ». Cet écart de performances
s’explique entre autres par des facteurs specifiques a I’'immigration, tels que le fait de parler a
la maison une autre langue que celle de I’enseignement. Le rapport pointe egalement que
« (...) ’inégalité en termes d’éducation commence des la petite enfance. Les éléves venant de
milieux défavorisés courent davantage de risques d’étre orientés vers un enseignement
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spécialisé ou une filiere professionnelle offrant des possibilités de progression limitées. Ils
sont également plus sujets au décrochage scolaire »**.

En matiére d’égalité d’acces, les constats font apparaitre 1’¢galité d’acces a I’enseignement
obligatoire comme réalisée, mais en épinglant toutefois la question de I’accés a la premiére
maternelle et I’accueil de la petite enfance dans certaines zones ou la pression démographique
est forte, comme a Bruxelles.

En matiére d’égalité de résultats, les éléments de constats tendent a montrer — notamment sur
la base de données PISA - que la ségrégation socio-économique et academique résulte
géneralement en des inégalités significatives de résultats scolaires. En termes d’équité, sur la
base des indicateurs internationaux disponibles, la FWB se situe en effet trés en deca de la
moyenne OCDE et de tous ses groupes de « pairs » (EU, pays voisins, systemes de taille
similaire) : les résultats y sont, en moyenne, plus fortement liés avec les statuts
socioéconomiques® des éléves que dans les autres pays (fig.35 et fig. 37). De multiples
formes d’inéquité sont observées : socio-économique, en fonction de 1’origine migratoire ou
de genre (fig. 36). Si la FWB augmentait son équité au niveau moyen de I’OCDE tout en
maintenant le niveau actuel des résultats des éléves a statuts socioéconomiques éleves, elle
comblerait I’écart avec les pays les plus performants (fig. 68).

L’iniquité liée a ’ISE est déja présente dans I’enseignement fondamental et augmente a
I’entrée du secondaire (fig. 39). Elle est présente partout mais a des degrés divers selon le
réseau (la part de variance des résultats expliquee par I’ISE est plus forte dans I’enseignement
libre confessionnel (36%) et officiel subventionné (32%)) et selon le bassin (fig. 42 et fig.
43). A Bruxelles, la part de la variance expliquée par I’'ISE des éleves du bassin est proche de
50% alors que cette part est de 5% environ dans le Luxembourg, ceci étant bien entendu a
mettre en lien avec les différences d’hétérogénéité des publics existants entre ces bassins.

Les éléments de diagnostic identifient I’'importance du « quasi-marché » qui renforce les
ségrégations entre écoles comme représentant une cause des inégalités de traitement et
des inégalités de résultats. Le quasi-marché tend a renforcer les ségrégations entre écoles,
résultant en la création d’écoles « ghettos » et d’écoles « sanctuaires ». Le quasi-marché
scolaire désigne ainsi une situation ou plusieurs facteurs sont associés : la liberté de choix, un
financement public de I’enseignement (donc non régulé par les prix), et une méthode de calcul
du financement de chaque institution en fonction du nombre d’éléves inscrits. Dans un tel
systeme, les éléves ont non seulement une valeur financiere pour les établissements, étant
donné que les subsides octroyés a chaque institution dépendent du nombre d’éléves inscrits
(compétition de premier ordre), mais ils ont également une valeur pédagogique basée sur leurs
caractéristiques plus ou moins désirables (compétition de second ordre)*. Du point de vue de
I’établissement scolaire, il s’agit de pouvoir satisfaire la demande des parents en offrant un
enseignement de qualité de maniere a attirer, par la suite, une certaine « demande » de la part
des parents. En prenant en compte ces éléments, on peut comprendre gque les établissements
sont non seulement en compétition, mais également interdépendants, dans la mesure ou le
fonctionnement d’une école dépend de sa position dans la hiérarchie scolaire locale, et donc
indirectement du fonctionnement des autres établissements de cet espace.

21 COM(2015) 85 final.

2211 s’agit ici de I’'ESCS, un statut socioéconomique de 1’éléve, relevé dans I’enquéte PISA.

% En effet, il est beaucoup plus aisé de gérer des éléves se conformant davantage aux régles scolaires. Les
enseignants sont également influencés par la composition de leur classe et tiennent compte des caractéristiques
de leur groupe au moment d’appliquer les exigences du programme et de concevoir leurs évaluations.
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Il en va de méme des ségrégations spatiales sur le territoire qui ont un impact en matiere
d’égalité de traitement et en matiére d’égalité de résultats. On constate une ségrégation
spatiale non négligeable a I’échelle du territoire de la Belgique francophone qui s’ajoute aux
effets du quasi-marché. Ainsi - excepté a Bruxelles ou les distances a parcourir sont
relativement faibles, et dans la région liégeoise, présentant un profil socioéconomique des
implantations plus mixé -, si les éléves s’inscrivent dans 1’école la plus proche de leur
domicile, ils ont toutes les chances d’y cO6toyer un public aux caractéristiques
socioéconomiques similaires. Ces ségrégations spatiales sur le territoire ont un impact en
termes d’égalité de traitement, d’égalité de résultats, des performances des éléves (résultats
globaux plus faibles dans les zones socioéconomiquement défavorisées), et de parcours
scolaires. Si I’on y ajoute I’effet ségrégatif di au quasi marché, la ségrégation entre écoles
telle qu’elle est observée est plus importante que la ségrégation sur le territoire.

Outre les effets du quasi-marché et des ségrégations spatiales, la dimension exogéne des
inégalités scolaires ne doit pas étre négligée. Ainsi en va-t-il des écarts entre les revenus,
des écarts dans I’accés a I’emploi, au logement, a la santé, etc. 1l importe de relever a cet
égard que les résultats des éléves varient en moyenne en fonction des sous-régions. Ainsi,
pour le primaire, on observe des résultats au-dessus de la moyenne dans le Brabant Wallon et
inférieurs a la moyenne pour le Hainaut Sud et Bruxelles. Pour le premier degré du
secondaire, les résultats sont au-dessus de la moyenne dans le Brabant Wallon et le
Luxembourg, et inférieurs dans le Hainaut Centre et le Hainaut Sud (fig 23). Les inégalités
externes au monde scolaire se cumulent, se renforcent mutuellement, et assignent les
individus et leurs enfants a des positions sociales dont il est difficile de s’émanciper. Le
chdmage de longue durée, en particulier, a des conséquences particulierement négatives sur le
devenir scolaire des enfants. Les reperes normatifs transmis par les parents sans emploi sont
négativement influencés par 1’¢loignement du marcheé du travail (chute du statut social,
rupture des roles, perte d’estime de soi, difficultés financiéres). En 10 ans, la population
scolaire s’est paupérisée : les éléves inscrits en 1" et 2° primaires et issus des quartiers les plus
défavorisés®* a cr(i de maniére plus importante qu’ailleurs (fig. 10). Particuliérement a
Bruxelles, les projections confirment cette tendance de croissance de population importante
dans les communes a plus faibles revenus (fig. 11).

Le diagnostic met en évidence que 1’Ecole démocratique financée par les pouvoirs publics a
pour objet de créer les conditions de I’émancipation sociale en empéchant que les inégalités
sociales ne se transforment en inégalités scolaires (accés a 1’éducation, accés aux savoirs et
aux compétences, acces aux etudes et formations, avec les mémes chances de réussite quelles
que soient les catégories sociales d’origine). L’école apparait donc comme traversée par des
inégalités sociales qu’elle transforme, ou non, en inégalites scolaires en fonction de la
politique qui y est menée. A cet égard, il est important de relever que si la variance de la
performance entre établissements s’explique largement par le milieu socioéconomique des
éleves, elle apparait aussi comme le reflet de certaines caractéristiques liées a la gestion des
établissements, a la direction et au corps enseignant des établissements (voir infra, axe
thématique « Gouvernance »).

Inégalités de genre

2 Quartiers & indices socioéconomiques (ISE) les plus faibles
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Les différences de genre en FWB relévent du « paradoxe du succes féminin ». En termes
d’égalité d’acces, on note que les filles sont plus représentées dans 1’enseignement général et
accedent davantage a 1’enseignement supérieur, alors que les garcons sont plus représentés
dans I’enseignement professionnel (de plein exercice ou en alternance) et dans 1’enseignement
specialisé. Les résultats des filles sont meilleurs tant dans le primaire (PIRLS) qu’au
secondaire (PISA). Dans les résultats normalisés au CEB, I’iniquité de genre est présente, en
faveur des filles, au sein de la FWB, a travers chaque réseau et a travers chaque bassin, mais
avec une intensité relativement faible (comparée a I’effet ISE, par exemple) (fig. 44, fig. 45 et
fig. 46).

Les filles réussissent également davantage dans 1’enseignement Supérieur, ce qui ne
s’expliquerait pas uniquement par les parcours scolaires antérieurs, car cette réussite reste
supérieure méme a parcours antérieurs comparables. On peut faire ’hypothése d’une relation
plus étroite ou plus consciente pour les filles entre études supérieures et émancipation sociale.
Ce lien est d’ailleurs d’autant plus fort pour les filles de parents plus diplémés, et notamment
celles a qui la mére a ouvert la voie en faisant elle-méme des études universitaires. Au niveau
scolaire, les filles ont beaucoup gagné a la massification de I’enseignement et a la mixité.
Mais, paradoxalement, les filles ne semblent pas « convertir » leur avantage scolaire sur les
marchés de I’emploi et dans la société.

Accueil extra-scolaire, externalisation et privatisation du soutien scolaire

L’accueil des enfants durant leur temps libre (ATL) couvre principalement deux réalités :
I’accueil des enfants durant leur temps libre dans I’espace-temps compris entre 1’école et la
famille”®, et Dlaccueil des enfants, en age de fréquenter I’enseignement maternel et
I’enseignement primaire (2,5 ans a 12 ans), en dehors des périodes d’enseignement, cad.
I’accueil avant et apres 1’école. L’ATL est organisé en 3 secteurs subventionnés : 1’accueil
extrascolaire par des opérateurs locaux agreés, les écoles de devoirs (EDD) et les centres de
vacances (plaine de vacances, séjour de vacances et camp de vacances).

Parmi les constats, on releve qu’entre 2004 a 2012, les taux de satisfaction ont évolués
positivement malgré une satisfaction relative des usagers. Les progressions les plus
marquantes portent sur la formation, le respect du code qualité et le taux d’encadrement, les
horaires et la couverture géographique.

Certains moments sont moins bien couverts en termes d’offre : mercredi apres-midi ;
jours de conférences pédagogiques ; vacances de printemps et d’automne ; débuts et fins
de vacances d’été. A cet égard, on n’enregistre pas d’évolution entre 2004 et 2012. Par
ailleurs, les régions rurales sont moins bien desservies en matiére sportive et culturelle, ce que
rapporte également les constats concernant le rapport entre 1’école et la culture. L’accessibilité
reste problématique pour les enfants les plus défavorisés, les enfants porteurs d’un handicap et
les enfants vivant dans des quartiers isolés (communes de la deuxiéeme couronne a Bruxelles).
A Bruxelles, la pénurie de place est criante pour les moins de 6 ans et se fait particuliérement
sentir pendant les grandes vacances.

% L’accueil extrascolaire, les écoles de devoirs, les activités culturelles et sportives, ’accueil pendant les
vacances, etc.
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Le secteur de P’accueil extrascolaire public coexiste par ailleurs avec un accueil
extrascolaire privé au cout que tous les parents ne peuvent supporter. C’est un nouvel
exemple de dualisation de la société, les parents n’étant pas égaux en termes de ressources
financieres, sociales, familiales, d’aménagement de leurs horaires de travail ou de formation.
Autre question épineuse celle de 1I’organisation et de la prise en charge du temps de midi, qui
concerne 80 % des enfants du maternel et du primaire et ne ressort ni du temps scolaire ni de
I’ATL pour le moment.

Dans le cadre de I’accueil extrascolaire, les Ecoles de devoirs (EDD) se sont multipliées
depuis leur création dans les années 70 tout au long des années 80 et 90%°. C’est & mettre
en lien avec I’augmentation de la demande de remédiation scolaire, bien qu’il ne s’agisse pas
d’une mission des écoles de devoirs. L’accompagnement scolaire demeure une activité
prioritaire, sous de multiples formes : aide aux devoirs, soutien scolaire, remédiation, soutien
parascolaire, soutien éducatif, autonomie des devoirs, etc.

On observe une tension forte entre les demandes des parents, celles de I’école et les
fonctions sociales et éducatives des EDD. Si I’offre s’est organisée et étoffée, elle reste
insuffisante en quantité et qualité. On constate par ailleurs une tension entre d’une part la
volonté de la Fédération des Ecoles de Devoirs de diminuer I’aspect scolaire des activités des
EDD en faveur des activités éducatives et sociales et d’autre part, le Forum bruxellois de lutte
contre la pauvreté, partant du principe que 1’accrochage scolaire reste un des enjeux majeurs
de la lutte contre la pauvreté infantile.

En trame de fond pointent les inégalités sociales qui sont un corolaire inévitable du
temps scolaire a la maison. En effet, toutes les familles ne sont pas armées de la méme
maniere pour réepondre aux exigences scolaires qui retombent & la maison alors qu’en théorie
chaque enfant bénéficie du méme accompagnement scolaire.

A cet égard, un facteur de dualisation supplémentaire résulte du développement des
formes de soutien scolaire privées. En FWB, il n'existe aucun cadre Iégal régulant les cours
particuliers. Cette situation rend trés difficile 1’estimation du phénoméne. Des formes de
soutien scolaire privé hors école se développent sous forme d’entreprises de coaching scolaire
et d’aide a la réussite ou de cours particuliers donnés entre autres par des enseignants. Cette
externalisation du soutien scolaire semble prendre de I’ampleur. Une enquéte de la
Commission européenne®’ nous apprend qu'en Belgique un éléve sur dix suit une remédiation
en dehors de I'école et que leur nombre ne fait que croitre?®. 1l n’est pas aisé d'évaluer
précisément la taille de ce marché®. Une étude de la FAPEO (Meunier, 2013)% a révélé que
sur un échantillon de 457 familles, 32,1% d’entre elles avaient fait appel a un soutien scolaire

% En 2010-2011, les EDD subventionnées ont accueilli 15 938 enfants surtout de milieux trés défavorisés et
d’origine étrangeére. 2 000 enfants sont sur liste d’attente surtout a Bruxelles.

27 Cf. DE STANDAARD, « Bijlessen in opmars », article du 14 juin 2011 :
http://www.standaard.be/artikel/detail.aspx?artikelid=9E3B7ABM.

%8 \/AN DORSSELAER, |., « Prévention et remédiation dans I'enseignement secondaire : I'école peut faire la
différence », Focus n°3, Fondation Roi Baudouin, 2011, pp.1.

% Baus, M., « Cours particuliers, le prix de la réussite ? », in La Libre Belgique, le 18 janvier 2010 :
http://www.lalibre.be/actu/belgique/article/556314/cours-particuliers-le-prix-de-la-reussite.html.

%0 http://www.fapeo.be/wp-content/uploads/2011/04/Etude-2013.pdf.
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externe. Une étude de 'UFAPEC (Van Honsté & Lontie, 2012)* sur 225 parents ayant
recours & une aide privée révéle qu’il y a une surreprésentation de la filiére secondaire
génerale (81% des répondants) ; certains éléves suivant plus de 4h par semaine, avec 45%
d’¢leves suivant des cours particuliers pendant plus de six mois d’affilée. Par contre, on ne
note pas d’effet de genre. Pour 74,59% des répondants, les prix horaires variaient entre 11
euros et 25 euros (en 2012), mais pouvaient monter jusqu’a 50 euros.

Le diagnostic met en évidence le lien entre la privatisation du soutien scolaire et le
risque de dualisation socioéconomique et académique accrue dans un systeme déja
fortement ségrégue, distinguant ceux qui peuvent se permettre d’investir dans cette offre
complémentaire de ceux qui ne le peuvent pas. Ces constats renvoient également a la
problématique de I'échec scolaire : pour lutter contre I'échec scolaire potentiel et répondre aux
difficultés d'apprentissage de leur enfant, les parents peuvent dépenser des sommes
conséquentes. En FWB, un éléve sur dix suivrait une remédiation en dehors de I'école
pourtant, il n’est pas possible d'évaluer précisément la taille de ce marché d’autant qu’une
offre privée est aussi organisée par des associations dont le but annoncé n’est pas lucratif
(enseignons.be, jeunesses scientifiques, etc.). En FWB, il n'existe aucun cadre légal régulant
les cours particuliers. Cette situation rend trés difficile 1’estimation du phénomene et la FWB
n’a pas encore tenté de le cerner de maniére précise a travers une enquéte serieuse portant non
seulement sur son volume, mais aussi sur les conditions de mise en ceuvre.

En outre, on assiste a un renforcement de la sous-traitance pédagogique aux parents. Le
temps consacré par les parents au suivi de la scolarité tourne autour des 3-4 heures, malgré
une réglementation toujours en vigueur dans 1’enseignement fondamental pour réguler le
volume de travail a domicile des éleves. Parmi les phénomenes explicatifs, la compréhension
des phénomenes inégalitaires par les parents est évoquée. Ils se donnent les moyens d’outiller
leurs enfants pour atteindre 1’excellence tant la lutte des places semble s’intensifier. Certains
répondent aux conseils des enseignants (qui peuvent parfois étre des prestataires de cours
particuliers, ce qui n’est pas sans poser probléeme, dans un systéme ou les décisions de réussite
et d’échec sont largement locales), d’autres ne se sentent pas a la hauteur et déléguent le
soutien, d’autres encore anticipent des difficultés éventuelles en cherchant de 1’école apreés
I’école.

L’école étant incapable de faire face a I’ampleur de I’échec scolaire et a la dynamique de
relégation, P’externalisation des apprentissages met nécessairement en lumiere la
problématique de I’évaluation utilisée comme « sanction » plutét que comme outil de
diagnostic pour I’éléve, pour I’enseignant et pour les parents. Elle est trop souvent utilisée
dans une vision de classification des éléves et comme mesure du mérite et de la performance.
Or, la réussite scolaire étant relative a un professeur, a une école, a une interprétation
particuliere des programmes et a leurs modes d’application, il est permis de penser que 1’école
n’est pas égale dans ce qu’elle mesure.

Les éléments de diagnostic mettent en évidence un lien entre le recours croissant au soutien
scolaire prive, I’ampleur de I’échec scolaire, la dynamique de relégation, 1’externalisation des
apprentissages et la problématique de I’évaluation utilisée comme « sanction », notamment

#! http://www.ufapec.be/nos-analyses/2112-etude-cours-particuliers/.
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I’effet de « Constante macabre » (les professeurs ont tendance a avoir une certaine proportion
d’¢éleves en échec, peu importe le niveau général de la classe).

Les voies alternatives d enseignement et [’enseignement de promotion sociale

Les voies alternatives d’enseignement et de certification pour les éleves en age
d’obligation scolaire sont multiples : elles passent par le jury de la Communauté
francaise, I’enseignement a distance, les formations régionales, 1’enseignement a
domicile ou encore par D’offre privée. Pour satisfaire a 1’obligation scolaire, la personne
investie de 1’autorité parentale ou celle qui assume la garde du mineur doit veiller a ce que le
mineur soit inscrit dans un établissement organisé, subventionné ou reconnu par la FWB,
fréquente 1’enseignement «a domicile » (écoles privées, scolarisation a la maison, a
I’étranger, IPPJ ainsi que ceux pris en charge par les Services d’Accrochage Scolaire), suive
une formation reconnue par la FWB (IFAPME et SFPME) ou ait obtenu une dérogation a
I’obligation scolaire (pour des raisons de santé, de handicap...)*.

Le systéme de jurys organisés par la FWB est une filiére alternative de certification®* pour
notamment des éleves en age d’obligation scolaire qui ne trouvent pas leur place dans un
parcours scolaire « classique », avec la possibilité d’obtenir une préparation dans des écoles
officielles ou dans des écoles privees. Les statistiques disponibles ne permettent pas d’estimer
le nombre de lauréat aux différents jurys en age d’obligation scolaire mais il est possible
d’établir que les taux de réussite sont faibles (par exemple, toutes épreuves confondues pour
le 3e degré, sur 500 éleves se présentant en 2011,75 ont réussi I’épreuve).

L'enseignement a distance, régi par Décret, propose des modules de cours (plus de 200 cours)
pour la préparation d’épreuves certificatives (jury) de niveaux primaire et secondaire.

L enseignement a domicile concerne aujourd’hui environ 800 mineurs (environ 500 en 2008-
2009) instruits par des professeurs privés, suivant des cours par correspondance organisés
dans le cadre de I’enseignement a distance ou des pédagogies particuliéres. Le service
d’inspection est chargé du contrdle des acquis et une commission de I’enseignement a
domicile sanctionne I’examen. Il n’est pas aisé d’évaluer son efficacité et de savoir ce que
deviennent les enfants aprés 1’obligation scolaire.

Les régions organisent des formations en alternance, autres que celles organisées par la FWB,
dont I’objectif est notamment d’éviter le risque de décrochage d’un public « réfractaire » a
une scolarité classique jusque 18 ans. Elles sont organisées en Wallonie par 'IFAPME et a
Bruxelles, pour les francophones, par le SFPME. Une structure (ALTIS) d’intérét public
relevant de la Communauté francaise, de la Région Wallonne et de la Commission

%2 Moins de 3% des éléves (environ 19 000 éléves) en age d’obligation scolaire ne sont pas inscrits dans des
écoles de la FWB. Parmi ceux-ci, 97,6% sont inscrits dans des écoles privées reconnues. Parmi les éléves inscrits
dans des filiéres dites « autres » (environ 18 000 éléves). 58% (10 610 éleves) sont inscrits en Communauté
flamande et 5,6% en Communauté germanophone. 11,5% suivent une formation en alternance, (IFAPME,
SFPME) 351 sont en IPPJ ou SAS et 4,6% ressortent de I’enseignement & domicile.

¥ Attestation d’orientation du premier degré, CESS, CE1D, CE2D, CESS, DAES.
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communautaire francophone assure entre autres la cohérence de la formation, la mobilité des
apprenants et la délivrance d’une certification équivalente. Les trois parties mettent en ceuvre
un projet d’un Office francophone de la formation en alternance (OFFA) visant la clarification
et I'unification du statut symbolique du jeune en alternance. Pour la plupart de ceux-ci, la
formation en alternance constitue pour eux un véritable sursaut identitaire positif. Par ailleurs,
le rapport souligne les difficultés liées a I’obtention de stages et dans les rapports inégalitaires
entre les opérateurs de formation et les entreprises.

Pour étre complet, il convient enfin de citer parmi les voies alternatives d’enseignement
[’offre privee. Cette offre est fort limitée chez nous (21 400 éleves en 2013 sur les 841 721
éleves inscrits dans I’officiel et le subventionné en maternel, primaire et secondaire, soit
2,5%) en comparaison d’autres pays. On peut formuler I’hypothése sans toutefois que ce soit
attesté par des données chiffrées que le ratio serré entre croissance démographique et création
de places dans les écoles (particulierement au secondaire) risque d’accroitre cette offre
privée ; ce qui serait synonyme d’un accroissement des inégalités.

En conclusion, les données administratives existantes relatives aux voies « alternatives »
d’enseignement, de remédiation et de certification pour des éleves en obligation scolaire sont
assez sommaires et les recherches scientifiques sur ce sujet sont rares et portent presque
exclusivement sur 1’enseignement et la formation en alternance.

Quant a /’enseignement de promotion sociale (EPS), il est gratuit pour les jeunes en age
d’obligation scolaire qui y sont admis a partir de 16 ans. Ceux-ci sont principalement des
éleves inscrits dans un enseignement a horaire réduit approfondissant leur formation de base
ou des éleves inscrits dans I'enseignement ordinaire secondaire ou supérieur, venant compléter
leur formation dans les matiéres non couvertes par leurs grilles d'horaires normales. Le
rapport ne fournit pas de chiffres en ce qui concerne la fréquentation de I’EPS par les jeunes
en &ge d’obligation scolaire.

29



PACTENSEIGNEMENT

XCELLENCE

I11. Axe thématique « Acteurs »

Eléments de prospective
La carriere des enseignants

Il s’agit d’inverser un certain affaiblissement du plaisir d’enseigner et de redorer
I’image de la profession en recentrant les enseignants sur le ceeur de leur métier. Ce
réenchantement («enthousiasme contagieux a développer ») se développera en leur
permettant de retrouver la possession de leur métier (en augmentant leur liberté d’agencer les
moyens pour atteindre les objectifs fixés, en les responsabilisant dans leur professionnalité et
en les stimulant dans leur inventivité collective). Il faut en outre adapter les aspects
administratifs et la « reddition de comptes » a une logique de responsabilisation et au cceur du
métier d’enseignant. Il convient également d’améliorer les conditions de recrutement des
enseignants tant dans le systeme éducatif qu’en formation initiale.

Améliorer le recrutement et faciliter la mobilité dans la carriére est également essentiel.
Face aux problémes de pénurie, il convient d’agir tant au niveau du recrutement que de la
carriere de I’enseignant. La pénurie concerne autant le systéeme éducatif que les écoles de
formation qui rencontrent des difficultés pour recruter des futurs enseignants aux compétences
requises (maitrise de la langue, attitude et implication, compréhension des enjeux). Le
recrutement devrait veiller & épouser les courbes de croissance démographique et a engager
des enseignants hautement compétents dans des établissements accueillant un public
défavorisé et ce en vue de lutter contre les inégalités. Des dispositifs pourraient étre déployés
pour attirer les jeunes vers le métier d’enseignant : conditions administratives plus attrayantes
et dispositifs d’accompagnement a ’entrée. L’évolution et la mobilité dans la carriére en
termes de prise de responsabilité progressive et de spécialisation est une autre solution. Il
s’agit de favoriser également des parcours mixtes pour les enseignants (école-monde
économique et social) et leur mobilité (interréseaux, entre établissements contrastés, et
externes, avec d’autres fonctions) en levant certains obstacles statutaires. Néanmoins, la
mobilité interdisciplinaire ou le recrutement de personnes moins compétentes ne doivent pas
étre présentés comme des solutions a la pénurie.

La transformation du métier - Pratiques pédagogiques et travail en équipes, diffusion et
échange des outils pédagogiques, accompagnement des enseignants, coaching

Face a la mutation du rapport aux savoirs, il s’agit de promouvoir une transformation
profonde du métier. Celle-ci implique un changement de réle passant d’une identité de
transmetteur-détenteur de la connaissance a un role ou cette dimension est combinée avec
celle d’ organisateur et accompagnateur des apprentissages et un changement de posture vers
une approche_inclusive des apprentissages (de différenciation, de remeédiation, d’évaluation
diagnostic et d’évaluation formative, adaptée aux intelligences multiples, aménagement de
parcours individualisés avec des outils adaptés tels que le PIA...) et de développement de
projets personnels (pédagogie par projet, portfolio) favorisant le développement de la
créativité, du sens d’entreprendre et de I’innovation. Cette transformation nécessaire est
motivée d’abord par [’introduction du numerique qui modifie le rapport a la connaissance et a
I’apprentissage ainsi que la relation pédagogique : 1’apprentissage s’effectue de maniére
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collective (travail en groupe, compagnonage, communauté d’apprentissage ou chacun, maitre
et éleve, apprend I’un de I’autre, nouveaux outils et nouvelles pratiques telles que les classes
inversées). De plus le numérique enrichit les pratiques pédagogiques dont la différenciation.
Ce changement de posture se justifie également par les enjeux liés a la lutte contre les
inégalites, le développement de la citoyennete et de /’esprit critique. En effet, c’est davantage
dans la maniére d’animer la classe (climat, relation de respect, posture de vivre ensemble,
ouverture au débat,...) et de construire le savoir, plutét que dans les objets d’enseignement
que ces objectifs se développent.

La responsabilité des enseignants dans 1’orientation des éléves et la gestion de leur parcours
ne peut en effet étre rencontrée que si ceux-ci adhérent aux principes égalitaires et que s’ils
sont amenés a modifier leurs représentations et leurs connaissances sur les filieres et
I’orientation, sur la notion de réussite, la dimension sociale du redoublement et le rapport au
savoir. Il s’agit de connaitre les enjeux, de remettre en question ses valeurs et son rapport au
savoir et de développer des pratiques pédagogiques egalisatrices (différenciation, remeédiation,
méthodes explicites, approche orientante...). Ce travail sur les représentations des enseignants
s’avére crucial en matiere de gestion des éléves vivant dans la grande pauvreté et pour
lesquels les barrieres aux acquisitions se démultiplient. Il concerne également la
sensibilisation des enseignants sur la question de 1’égalité de traitement des genres et des
stéréotypes dans leurs pratiques pédagogiques, la gestion de la discipline, le choix du matériel
pédagogique.

Les pratiques professionnelles doivent promouvoir Pinterdisciplinarité, le
décloisonnement, Pintensification du travail collaboratif au sein de IP’école, et
I’interaction avec les acteurs extérieurs. En interne, tant la promotion de
I’interdisciplinarité, que le renforcement d’un curriculum commun et celui de la citoyenneté
ou la mise en ceuvre d’une approche inclusive exigent une plus grande coordination pour
intensifier le travail collaboratif a tous les niveaux et en particulier aux charniéres (au cycle
5-8, entre enseignants d’établissements de I’enseignement primaire et secondaire), pour
développer par exemple des activités de soutien aux compétences communes au premier
degré, des méthodes actives et collaboratives ou pour développer le partage et le
développement de pratiques intégrant le numérique. Ces pratiques bousculent la forme
scolaire traditionnelle et invitent a des pratiques de gestion des classes différentes (classes
conjointes, enseignant monte avec sa classe). Il s’agit également de promouvoir I’introduction
du numérique dans les pratiques professionnelles (acces a la cyberculture et sa
mobilisation/transformation en savoirs, documents administratifs et pedagogiques comme les
bulletins électroniques, suivi des progres des éléves, etc.), tout en réexaminant la
quantification de la charge de travail des enseignants, et en équipant de maniére adéquate les
enseignants, et en leur assurant une formation.

L’intensification des pratiques collectives suppose également une implication des enseignants
dans le projet d’établissement en stimulant 1’innovation (partage de pratiques) et le travail
collaboratif interne dans la préparation des supports didactiques (notamment numériques), de
la mise en ceuvre du curriculum (continuum pedagogique), du suivi du parcours des eleves
(Plan individuel d’apprentissage (PIA)) et des plans de formation. 1l s’agit de développer une
autonomie et une responsabilité collectives en mutualisant les ressources, qui contribueront a
une culture d’organisation apprenante. Elles incluent la responsabilité collective des résultats
des éléves et la promotion de méthodes participatives dans la construction des régles de vie et
la gestion des comportements. Le rble et le choix des manuels - et plus largement des
documents de réferences (dont les supports numériques) - sont presentés en tant que support

31



PACTENSEIGNEMENT

XCELLENCE

pour I’enseignement et moyen de régulation collective des pratiques, ainsi que comme support
pédagogique dans les relations des enseignants avec les parents. Ces questions rejoignent
également des points de gouvernance et en particulier d’agrément des manuels scolaires.

L’orientation, y compris, sensibiliser les éléves dés le plus jeune &ge a la diversité de métiers
et des insertions professionnelles possibles devient un objectif prioritaire. Dans le qualifiant
ou cette dimension s’intensifie, et se concrétise notamment par I’enseignement en alternance,
des synergies entre [’enseignement et le monde du travail et entre établissements scolaires
(mises a disposition de classes et de matériels, échanges de professeurs, coopération entre
écoles de reseaux différents) sont a encourager.

Il s’agit également d’agir sur le développement professionnel via I’accompagnement, le
tutorat, etc. Il s’agit de rehausser la motivation a enseigner, de favoriser la transformation de
I’identité professionnelle, et d’inciter & s’approprier de nouvelles pratiques pédagogiques liées
au numeérique, a la différenciation ou au développement de 1’esprit critique (ouverture au
débat). Il s’agit en particulier d’encourager les enseignants a recourir aux pratiques
pédagogiques égalisatrices (différenciation, remédiation, approche orientante...) — tant dans
I’approche des contenus (méthodes explicites, intelligences multiples) que dans le rapport
pédagogique et didactique en classe (climat et relation pédagogique) ou dans le rapport avec
les familles.

La formation initiale et continue

La formation initiale et continue doit étre renforcée a plusieurs égards. Il convient de
former les enseignants aux pratiques égalisatrices et de différenciation (remédiation,
intelligences multiples, y compris le réle et la place de I’évaluation dans les apprentissages)
pour instaurer une posture de guide des apprentissages pour chaque éleve (approche
inclusive) et aux pratiques qui développent la pensée critique et complexe tout en suscitant
une plus grande responsabilisation des futurs enseignants par rapport aux résultats des éléves,
a leur parcours et a leur orientation. La formation doit comprendre une dimension réflexive
d’une part sur les enjeux éducatifs et égalitaires lies aux représentations sur les filiéres, les
familles, I’échec et le redoublement, et d’autre part sur les valeurs et le rapport au savoir des
futurs enseignants.

La formation doit également veiller & favoriser ’approche interdisciplinaire, au travail
d’équipe interdisciplinaire ou encore a I’évaluation formative et a I’approche orientante
et un volet numérique. La préparation des futurs enseignants au travail collaboratif avec les
acteurs de I’école, mais aussi avec les acteurs externes, est essentielle. Pour favoriser le
continuum pédagogique, il s’agit d’introduire des axes de formation communs a la formation
initiale de tous les enseignants, tout en distinguant les filieres de formation en fonction de
I’age des éléves. En matiére d’ouverture vers le monde socioprofessionnel, en particulier, des
stages d’observation et d’immersion, et des travaux favorisant I’interaction avec les milieux
extérieurs pourraient étre envisagés. Enfin, la formation initiale et continue doit intégrer un
solide volet numérique comprenant les aspects techniques, pédagogiques et les enjeux liés a la
fracture numérique, de méme qu’un renforcement de la didactique des disciplines.

Autres acteurs

L’ouverture de 1’école vers I’extérieur devient une priorité de maniére a renforcer et a
multiplier les rapports de I’école (des enseignants et des futurs enseignants) avec les acteurs
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externes de I’école : pour faire de 1’école un lieu de confiance, dans le rapport avec les parents
notamment avec les familles en situation de précarité, pour renforcer les interactions avec
I’extérieur dans le but de changer les représentations de enseignants et de lutter contre les
inégalités ou de développer la citoyenneté. Le souhait est que 1’école devienne un lieu de
débat pour tous les acteurs. En particulier, les parents, qu’il faut, entre autre, considérer en
tant que partenaires d’éducation privilégiés (voir Décret Associations de parents, de 2009)
plutdt que dans un rapport de clientélisme, doivent retrouver une certaine confiance dans le
rapport école/parents — Il s’avére crucial de rétablir un rapport de confiance avec les parents
vivant dans la grande pauvreté. Les CPMS, d’autre part, devraient étre considérés comme des
ressources a mobiliser pour le soutien des éléves et des equipes éducatives. Le plaisir
d’apprendre dépend entre autres du climat de 1’école et de la qualité professionnelle de
I’encadrement éducatif (qualification des personnels éducatifs et de surveillance) en dehors
des heures de classe qui garantissent une meilleure qualité des moments hors classe et peuvent
contribuer a réduire les incivilités et la violence au sein des établissements scolaires.

*k*k

Eléments de diagnostic

Le diagnostic relatif aux « acteurs » aborde les questions liées aux enseignants — notamment
leur carriéere, leur formation, leur entrée dans la profession ou encore leurs conditions de
travail. Le diagnostic porte également sur certains acteurs qui contribuent aujourd’hui aux
missions de I’école en particulier dans le cadre des rapports école/entreprises, aux liens
culture/école, école/secteur de I’aide a, la jeunesse, aux CPMS et a la place des parents.

A population d’éleves donnée, les éléments de diagnostic montrent que la qualité des
pratiques des enseignants est un facteur clé pour expliquer la différence de niveau entre
éleves.

On constate cependant que la redéfinition et D’élargissement des missions des
enseignants, dans le cadre du décret « Missions »*, notamment le travail collaboratif et
en équipe ou encore la pédagogie par compétences, constructiviste et différentiée,
n’influencent que de facon variable les pratiques actuelles d’enseigner. Les changements
des pratiques pédagogiques ne s’averent effectifs que lorsque les équipes sont accompagnées
localement par la direction, des outils et des acteurs de soutien et d’accompagnement
(inspection, conseillers). Le travail collaboratif ne va pas de soi, et les dynamiques réflexives
que les résultats des évaluations externes sont censés enclencher sont rares, les outils mis a la
disposition des équipes pour les mener étant peu mobilisées. Dans le cadre des focus groupes
organisés par le consultant, des divergences existent dans les déclarations entre directions et
enseignants sur 1’existence de collaborations entre enseignants (fig. 108 et fig. 109). En toutes

% On note également que les décrets relatifs a la formation initiale (2001) et continuée (2002) des enseignants
introduisent, en plus des compétences professionnelles a maitriser, des éléments relatifs a la démarche réflexive,
au travail en équipe, mais aussi concernant le développement professionnel tout au long de la carriére.
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hypothéses, de nombreux obstacles sont relevés par rapport a ce travail collaboratif. Par
ailleurs, la recherche met en avant une tendance des acteurs a percevoir les effets de ces
politiques sous la forme d’une limitation de leur autonomie et d’une complexification de leur
métier, également suscitées par des mécanismes tels que la normalisation des pratiques induite
par les référentiels, des droits plus importants octroyés aux usagers (recours) et une tendance a
certaines formes de juridicisation des rapports entre les usagers et les enseignants.

Méme si les divisions horizontale et verticale du travail restent moins développée que
dans d’autres pays, I’émergence de nouveaux professionnels de soutien scolaire au sein
de I’école (médiateurs) ou a sa périphérie - instaurés par les pouvoirs publics (SAS,
EDD) ou organisés par le privé (coaches, remédiation privée) - donne lieu a un
phénomene de spécialisation. Dans le cadre, les enseignants se concentrent davantage sur les
apprentissages cognitifs, alors que les auxiliaires d’éducation (médiateurs, éducateurs)
prennent en charge des taches de contréle et de socialisation des éleves mis en difficultés
scolaires. Elle se traduit également par un phénoméne d’externalisation du travail éducatif
avec I’apparition de nouveaux professionnels de soutien scolaire hors établissement prenant
part a la scolarisation des ¢éléves en dehors des lieux et des temps d’enseignement (voir aussi
la partie « gouvernance » a ce propos).

Bien qu’il ait été assoupli récemment, le systéme de formation initiale reste relativement
étanche et peu favorable au continuum pédagogique. Le systeme de formation initiale
comprend en effet la formation initiale des enseignants de 1’enseignement fondamental et
obligatoire comporte quatre filieres trés hétérogénes dans leurs finalités et modalités, quant
aux lieux de formation (HE, universités, promotion sociale), au volume de formation (dont le
volume de stages, voir infra) et aux profils de compétences. La disparité dans les programmes
de formation, et en particulier la segmentation de la formation n’est pas sans lien avec les taux
d’échec et de redoublement élevés aux moments charniéres. De plus, il limite la mobilité et le
développement professionnels des enseignants, alors qu’une forme de recouvrement entre
filieres de formation permettrait notamment la constitution d’équipes pédagogiques mixtes
aux moments charniéres, au sein des PO.

Le diagnostic réalisé en 2013 sur la formation initiale fait un certain nombre de
constats dont son caractére court, I’organisation des horaires et des programmes, ainsi
qgue le manque de moyens matériels et humains nécessaires, qui ne permettent pas
d’atteindre certains des objectifs fixés, en particulier la transposition théorie-pratique, la
gestion de I’hétérogénéité des éléves dans les classes, la connaissance du fonctionnement des
institutions scolaires, et le travail en équipe. On notera en particulier que la formation initiale
des enseignants en FWB est toujours plus courte que dans les pays voisins, pour ce qui est de
la formation d’instituteurs primaires ou d’enseignants du secondaire inférieur. L’état des lieux
met également en exergue une maitrise insuffisante des compétences disciplinaires de base
chez certains futurs enseignants (notamment dans le fondamental, en francais et
mathématiques), et que la création de nouveaux cours s’est plutot réalisée au détriment de
I’enseignement des disciplines. On note également des difficultés quant a 1’organisation des
stages - assez disparate entre les institutions de formation-, et quant a 1’implication et la
reconnaissance des maitres de stage, ce qui peut rendre I’entrée dans la fonction
problématique pour les nouveaux enseignants®>. En toute hypothése, la formation des

% Un groupe de travail (GT40) a remis une note clarifiant les finalités de la formation initiales en regard des
missions de 1’enseignement et des besoins du systéme éducatif. Des éventuelles révisions de la formation au
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enseignants du secondaire supérieur comporte un nombre d’heures de stage trés réduit par
rapport aux pays voisins.

Par ailleurs, le diagnostic souligne la faible valorisation de la formation initiale des
enseignants, les faibles moyens octroyés aux agrégations dans certaines universités, le
« second choix » que cette formation représente souvent pour les candidats, le niveau des
candidats a I’entrée dans la filicre de formation initiale et la grande difficulté a y
remédier en cours de formation. 34 % des étudiants entrant en filieres pédagogiques ont eu
une autre expérience dans I’enseignement supérieur dont 42 % des régents (fig.86). Et 54%
des étudiants de la filiere «maternel », 34% « primaire » et 28% « régent » sont diplomés de
I’enseignement qualifiant (fig. 87). Les taux de diplomation dans les filiéres pédagogiques
sont inférieurs aux taux d’abandon (fig. 88)*°. On observe par ailleurs que le master en
sciences de 1’éducation, non prévu comme formation en cours de carriére, est pourtant
mobilisé par les enseignants pour obtenir le droit au baréme 501 ou exercer d’autres fonctions
dans I’enseignement.

En outre, en FWB, environ 1% des enseignants du fondamental et plus de 14% des
enseignants du secondaire en fonction ne possédent pas de titre pédagogique. Dans le
secondaire, il y a prés de deux fois plus d’enseignants sans titre pédagogique dans les
établissements concentrant les éleves des milieux les plus défavorisés que dans ceux a forte
concentration d’éléves de milieux favorisés (fig. 99).

L’organisation de la formation en cours de carriére — assurée par différentes instances, a
différents niveaux - présente plusieurs problémes d’articulation. Elle laisse apparaitre une
forme de cloisonnement des publics éligibles aux formations®’, rendant difficile la mixité des
publics, mais également 1’acces par des acteurs proches de 1’école (formateurs d’enseignants,
personnels d’accueil et de garderie travailleurs des SAS, enseignants en IPPJ, en écoles de
devoirs, médiateurs scolaires, personnel SAJ, etc). Le caractere interréseaux des formations
est prévu par les différents décrets, mais n’est pas effectif a tous les niveaux (enseignement
fondamental ordinaire, promotion sociale). On note également que le plan individuel de
formation et le plan de formation de 1’équipe €ducative ne sont pas prévus par tous les cadres
juridiques. Une meilleure articulation entre les niveaux de formation permettrait de faire face
aux cas de redondance dans 'offre de formation. La question de I’articulation entre la
formation initiale et la formation en cours de carriéere est posée. Selon le CEF, apres 12 années
de mise en ceuvre, il est recommandé de revoir les Décrets de 2002 de maniére a renforcer le
continuum primaire/secondaire, et de rencontrer les besoins de certaines disciplines
« orphelines ». Certaines améliorations peuvent étre également développées comme
I’évaluation de I’impact des formations est a développer pour dépasser 1’évaluation actuelle
qui ne donne de I’information que sur le degré de satisfaction de ces formations.

CAP et au CAPAES sont actuellement soumises a la réflexion. Enfin, des initiatives sont prises pour renforcer
une approche inclusive dans la formation des enseignants.

% Si on se référe a la situation en 2010-2011 des étudiants entrés en 2005-2006, en moyenne 52% des étudiants
entrés dans les filieres de type court sont diplomés, 44% ont abandonné.

%7 La formation en cours de carriére organisée par I'IFC pour I’ensemble des établissements (formation macro)
suit les priorités définies par la commission de pilotage. La formation organisée par les réseaux (formation

méso) est centrée principalement sur le projet éducatif. Enfin, la formation organisée par le Pouvoir organisateur
(formation micro) est destinée a la mise en ceuvre du projet d’établissement
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La fréquentation aux formations est importante et ’obligation de formation semble
aujourd’hui étre considérée comme faisant partie intégrante du parcours de
professionnalisation de DI’enseignant. Le diagnostic met en évidence plusieurs leviers
d’amélioration concernant 1’allocation des budgets et les possibilités de financement et
souligne que les budgets actuels ne permettent pas d’envisager un processus de formation
intensif et de longue durée ni de rencontrer toutes les demandes d’inscriptions ou de
développer des initiatives innovantes.

L’évaluation des dispositifs de formation®® montre qu’il est possible d’agir sur la durée
(plus de deux jours), le rythme et les modalités d’organisation - hybride, collectives® —
de la formation de maniére a garantir un transfert effectif dans les pratiques
individuelles et collectives au sein des établissements. Le rble de la direction dans le
pilotage pédagogique et le processus formatif apparait comme essentiel. Face a la difficulté de
remplacement des enseignants peut constituer un obstacle a la formation, il pourrait étre
envisagé de privilégier des formations collectives, méme si celles-ci peuvent présenter
certaines difficultés.

En toute hypothése, le nombre de jours de formation continue est en-de¢a de celui des
autres pays de ’OCDE (fig. 113). Si I’on se référe a 1’étude du consultant, dans le
fondamental, seulement 36 % des enseignants estiment recevoir une formation continue de
qualité et ils ne sont que 18 % dans le secondaire (fig 114). On reléve toutefois que les
évaluations a chaud réalisées par les instances qui organisent les formations montrent un
degré de satisfaction plus élevé.

Les constats relatifs aux parcours professionnels laissent apparaitre un probleme
persistant, depuis une quinzaine d’années, de pénurie d’enseignants, en lien avec un
taux important de sortie de la profession endéans les cing premieres années de la
carriere (ce taux étant de 35% et déja 19% dés la 1" année) (fig. 101). L’absence de
possession d’un titre pédagogique, le niveau d’enseignement (plus de pénurie dans
I’enseignement secondaire supérieur que dans [’enseignement primaire et secondaire
inférieur) sont associés a la sortie des enseignants débutants. Les conditions de travail
constituent un facteur essentiel, notamment les contrats précaires durant la premiére année
(contrats a temps partiel, de remplacement ou pour une période courte, des contrats pour
plusieurs P.O.). On reléve qu’un tiers des enseignants debutants dans le secondaire ordinaire
sont engagés, durant leur 1" année de travail, pour un remplacement : cela double le risque
d’abandon comparé a un début dans un poste vacant (fig. 105). Un tiers des enseignants
débutants dans le secondaire ordinaire répartissent leur charge sur plusieurs établissements
(fig. 106). L’isolement et I’absence d’accompagnement figurent également parmi les raisons
avancées par les enseignants consultés, de méme que le décalage entre les préconceptions du
métier et la réalité. 1l est a noter a cet égard que dans les focus groupes organisés par le
consultant, 44% des directions déclarent organiser un systéme de tutorat pour les nouveaux
enseignants tandis que 25% des enseignants déclarent que ce systéeme existe dans leur
¢tablissement (fig. 107). On reléve par ailleurs un manque d’outils de mesure en maticre de
pénuries des fonctions et le fait que celles-ci connaissent des variations importantes en
fonction du moment de I’année scolaire et selon les disciplines et fonctions concernées. Enfin,

% Au regard des objectifs de formation présentés dans les Décrets (2002).
% Compagnonnage, communauté de pratiques, en équipes, en cascade pour former des enseignants relais).
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on note que pres de 3900 enseignants expérimentés sont actuellement en DPPR a temps plein
ou partiel, soit environ 5% du corps enseignant en fonction (fig. 102)*.

Le diagnostic met en évidence la part importante d’enseignants débutants dans les écoles
les plus défavorisées. En effet, les enseignants débutants (moins de 5 ans) comptent pour
environ 20% du personnel enseignant mais représentent jusqu’a 30% dans les
établissements a ISE faible a Bruxelles (fig. 104) et la part d’enseignants débutants plus
‘agés’ dans les cours techniques et de pratiques professionnelles, de méme que la trop
grande différence de position sur le marché du travail entre les enseignants débutants et
les enseignants établis. 1l pointe également la rigidité administrative favorisant peu la
reconnaissance de I’expérience acquise hors du systéme éducatif. Par ailleurs, les ¢léments de
constats convergent quant au fait qu’en FWB, les enseignants ont des possibilités de mobilité
plus ou moins importantes selon leur PO et leur réseau. Cette mobilité est plus élevée entre
¢tablissements qu’entre PO ou réseaux (fig. 83). Apres 5 ans, 56 % des enseignants de 20 a 24
ans enseignent dans une autre école ; 34 % des enseignants de 25 a 29 ans. Sauf pour les
enseignants de 20 a 24 ans, la mobilité est tres faible entre PO ou entre réseaux (fig. 83). Entre
la moitié et le tiers des équipes pédagogiques sont renouvelées tous les 5 ans (fig. 100). On
remarque une stabilité plus grande dans les établissements du LS, sans doute du fait d’une
mobilité plus réduite en lien avec la petite taille des PO (taux de stabilit¢ de 1’équipe
pédagogique a 5 ans = environ 68% dans le LS, 60% dans I’OS, 52% dans I’O0O). On note
également systématiquement une stabilité légerement plus élevée dans les établissements a
ISE plus favorable. Il importe a cet égard de relever qu’on constate une corrélation entre la
stabilité des équipes pédagogiques et les résultats des éleves (fig 103).

Globalement, méme si la profession est jugée peu attractive par une majorité de la
population (fig 77), les enseignants se déclarent plutét satisfaits de I’exercice de leur
métier* : du contenu de leur travail (intérét pour la matiére et autonomie), des relations qu’ils
entretiennent avec les éleves, les collegues et la direction. En revanche, ils sont moins
satisfaits de certains aspects de leur travail qu’ils trouvent importants : le sens de leur travail
(utilité sociale, enrichissement personnel), la variété dans le contenu de leur travail et le
travail en classe. A ce propos, le rapport des éleves a leur scolarité (motivation, niveau
scolaire) et les problémes liés au milieu socio-familial sont les plus souvent évoqués, cela plus
que les problémes de discipline, les conditions matérielles et organisationnelles du travail.

La recherche académique récente a analysé le « malaise » exprimé par certains
enseignants comme trouvant ¢galement son origine dans I’évolution du public scolaire
plus hétérogéne, et I’évolution des politiques scolaires leur imposant une approche
pédagogique deéfinie et limitant leur autonomie. S’ils adhérent aux principes de ces
politiques®, celles-ci sont sources de stress, d’un sentiment d’un travail mal fait ou celui
d’étre dépossédé de son métier, car ces exigences (dont I’approche par compétence), outre le
fait qu’elles soient « imposées d’en haut » sont pergues par certains, comme contraires a leur
¢thique professionnelle, difficiles a mettre en ceuvre et ambigués (difficulté d’en saisir le
sens).

*! Maroy et Cattonar, 2002, Van Campenhoudt et alii, 2004.
“2 Catonar et alii, 2013.
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La profession est souvent vécue comme un engagement sociétal mais avec une
perception d’un manque de reconnaissance sociale (fig. 82). lls sont également insatisfaits
des conditions de travail (les possibilités de carriére, le salaire, le régime de pension) mais les
considerent néanmoins comme des aspects moins importants. A cet égard, le niveau des
salaires des enseignants est supérieur a la moyenne OCDE de méme qu’a la moyenne EU21,
mais inférieur a la moyenne des pays voisins pour I’enseignement primaire et secondaire
inferieur (fig. 78). Par ailleurs, le salaire des enseignants est en ligne avec ceux du secteur
privé mais progresse moins vite (fig. 79).

Le rapport Eurydice permet de comparer le temps de travail tel que défini dans les
statuts et/ou contrats de travail a travers les pays européens (fig 80). En FWB, la
définition officielle de la charge de travail d’enseignement correspond au temps du « face-a-
face pédagogique » alors que dans d’autres pays, cette charge de travail est définie tantot
comme le temps de présence total a I’école (incluant des missions diverses dans le cadre de
I’école), tantd6t comme le temps de travail total incluant également le temps de travail a
domicile (préparations, corrections, etc.). Si la FWB est dans la moyenne inférieure
européenne au niveau de la charge en «face-a-face », on ne sait rien du travail
complémentaire réalisé. Par ailleurs, le temps d’enseignement pour les éléves est plus élevé en
FWB que la moyenne des pays européens et de I’OCDE (et qu’en Communauté flamande)
(fig. 50).

Concernant les rapports école/entreprise, 1’état des lieux examine en particulier
Pimplication des secteurs dans la production des référentiels, leur implication dans
Pinfrastructure, et la formation en lien avec ’entreprise (alternance, stages, immersion).
Il reléve plusieurs problématiques dont celle de la relégation et de la hiérarchisation des
filieres. Dans ce contexte, on le sait, le choix de I’enseignement qualifiant ne correspond pas
toujours a un choix et un projet professionnel de 1’¢éléve. Par ailleurs, 1’analyse met en avant
I’importance de structurer 1’offre de stages et de répondre a la discrimination a I’embauche,
ainsi qu’une régulation dans I’attribution des stages, par exemple au niveau des Bassins EFE.

A propos de ’enseignement qualifiant, on reléve les difficultés liees a la définition des
référentiels des activités éducatives, notamment un rythme peu élevé et variable entre
secteurs, dans la production des profils SFMQ et de leur mise en ceuvre par les opérateurs.
Dans les faits, 3 ans en moyenne sont nécessaires a la réalisation des « profils métiers ».
Quatre profils sont effectivement mis en oeuvre dans le cadre de la CPU sur 42 « profils
métiers » et de formation réalisés. Certaines difficultés sont mises en évidence comme
I’inertie des acteurs, des blocages au sein des chambres ou entre-elles, la difficulté
d’appréhender les métiers émergents, la différentiation entre filicres, I’articulation avec
I’agenda de la DPC. L’accord de coopération SFMQ est en cours de révision afin de répondre
a ces difficultés.

Les fonds sectoriels interviennent a plusieurs moments notamment sur la pertinence des
équipements demandés par les écoles, dans la mise en place du dispositif CTA et dans la
sélection des projets CTA. Les fonds sectoriels sont également représentés dans les comités
d’accompagnement de chaque CTA et impliqués dans [’organisation d’épreuves, de
formations spécifiques, dans la mise a dispositions de moyens de promotion des CTA, les
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constats sont plutdt positifs en matiere de fréquentation, de renouvellement et de pertinence
des équipements. Cependant, les données manquent pour en estimer leur usage et la
fréquentation des éléves (par type et filiere), pour évaluer leur qualité au regard des objectifs
et des attentes des équipes pédagogiques et pour vérifier si ’ensemble des infrastructures
constitue vraiment un «parc commun ». Le rapport releve également la difficulté des
processus de décision et de consultation dans ces initiatives.

Concernant la formation et I’évaluation des éleves dans le cadre de I’alternance, des
stages et de I'immersion en entreprise, le diagnostic souligne les difficultés liées a la
disponibilité de lieux de stage et a leur qualité pédagogique. Les CEFA sont considérés
comme une alternative a I’enseignement ordinaire. Ils représentent 2,4% des éléves et sont
constitués d’une population principalement masculine. Le taux d’insertion, en augmentation,
est actuellement d’environ 80%. Plusieurs dispositions de mise en ceuvre, dont 1’alignement
des statuts des stagiaires, constituent des avancées.

Face au cloisonnement et a I’éparpillement des initiatives, il s’agit de viser une
articulation structurelle entre le monde culturel et celui de I’école, afin de dépasser un
lien a géométrie variable et tributaire d’initiatives individuelles ou locales. Les rapports
entre école et monde de la culture restent complexes et trop peu développés. Laissés a la
discrétion des PO sans obligation d’organiser des cours ou des activités spécifiques, les
dimensions culturelles reposent le plus souvent sur des initiatives des enseignants, des
directions ou des équipes éducatives. Au regard de la multiplicité des opérateurs publics ou
privés (environ 3000 opérateurs) et des administrations impliquées (AGE, AGC, provinces,
les villes et communes), de I’ampleur variable des initiatives et de la diversité des modalités
d’intervention, I’évaluation systématique des actions reste difficile. Seuls les 19 projets pilotés
par la FWB (représentant un budget d’environ 2.700 M euros) font I’objet d’une évaluation
par I’Observatoire des Politiques Culturelles.

Concernant les relations entre 1’école et les acteurs d’aide a la jeunesse, les diverses
initiatives, ainsi que les conditions de leur mise en ceuvre, ne font pas l’objet
d’évaluation systématique, et ce méme si ’on constate un impact indéniable de ces
actions conjointes entre acteurs scolaires et extra-scolaires. Le secteur AAJ travaille en
partenariat avec I’école pour des difficultés en lien avec la scolarité (décrochage, problémes
éducatifs ou disciplinaires, inscription scolaire, orientation ou réorientation) ou ayant un
impact sur la scolarité. Il s’agit a la fois de projets locaux, de projets AMO-Ecoles et de
pratiques destinées aux mineurs en difficulté socioscolaire (SAS)). En termes d’évaluation, on
remarque que ces initiatives se basent sur des concertations multiples, des processus
d’évaluation, des rapports d’activités et des procédures de justification de financement, mais
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dont la diversité rend difficile I’évaluation précise. De méme, il n’y a pas d’évaluation
systématique des 12 services d’accrochage scolaire (SAS), établis depuis une dizaine d’année
et qui assurent la prise en charge temporaire d’éléves (environ 400 par an) en vue d’une
resocialisation et re-scolarisation.

Ces dispositifs et collaborations téemoignent de la complexification des situations vécues
par les jeunes, en particulier le décrochage, qui sont souvent multifactorielles et
prennent naissance tét dans la scolarité. L’allongement de la scolarité, la problématique
sensible de I’insertion socioprofessionnelle des jeunes sans dipléme, la promotion du droit des
jeunes, la mise a 1’agenda de la problématique des NEETs, témoignent de la complexité de la
problématique du décrochage et de son caractére socio-scolaire. On notera que les actions
meneées aupres de ces jeunes de basent cependant sur une hypothése d’un déficit individuel
socio-subjectif, ou « trouble du projet et de ’action », et sont menées en dehors de I’école. La
recherche établit un risque de développement de nouveaux circuits de relégation et I’occasion
pour Dinstitution scolaire d’éviter de remettre en cause son fonctionnement. D’autres
systemes (Flandre) se concentrent sur des solutions scolaires préventives du décrochage.

La reconnaissance des organismes de représentation des parents, I’instauration des
conseils de participation®, des subventions et ’adoption d’un cadre décrétal (2009)
témoignent de I’importance prise, au cours des derniéres décennies par les relations
famille-école. 1l ressort de 1’analyse menée par le consultant que le cadre Iégal régissant
I’implication des parents dans les établissements (associations de parents, conseils de
participation) est toutefois mis en ceuvre de fagon trés variable sur le terrain, voire dans
certains cas purement et simplement ignoré (fig. 167). Des efforts sont faits dans de nombreux
¢tablissements pour adapter 1’école aux besoins des parents (par exemple, horaires
d’ouverture, accueil des parents étrangers, etc ...) et innover pour les impliquer davantage
dans la vie de I’¢établissement. Ces efforts sont cependant loin d’€tre systématisés.

On observe par ailleurs que les relations parents-enseignants ont évolué dans le temps et
varient également selon I’origine sociale des familles. Le rapport école-famille s’avére
particulierement sensible avec les familles précarisées ou en difficulté (immigration,
handicap...), qui trouvent difficilement leur place a 1’école. La recherche met en avant qu’afin
de construire un rapport de confiance avec elles, la combinaison d’actions menées dans le
cadre de la classe, de I’établissement scolaire, des parents et des enfants, en partenariat avec
des organismes extérieurs, des 1’école maternelle, s’avere efficace.

Enfin, on notera que les equipes pédagogiques rapportent une dégradation dans leur relation
avec les parents (fig. 165). L’augmentation des recours dans 1’enseignement secondaire est
soulignée par les acteurs de terrain comme un signe tangible d’une judiciarisation des rapports
entre parents et établissements (fig. 166).

*¥ Les quatre missions principales du « conseil de participation » sont définies par le Décret Missions.
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Le périmetre d’activité des CPMS est vaste et adaptable aux besoins des éléves et donc
différent en fonction des populations scolaires. Leur impact en termes de suivi psycho-
social de 1’éleve est mis en avant par les autres acteurs de 1’enseignement (en particulier pour
les situations familiales difficiles). Il ressort également du rapport du consultant que
I’autonomie des CPMS par rapport a 1’école constitue un élément positif. Les acteurs
soulignent en revanche un mangue de disponibilité de certains CPMS et remettent en question
leur réle et/ou impact dans 1’orientation des éleves vers 1’enseignement specialisé et les
filieres qualifiantes et professionnelles. Il n’existe actuellement pas de mesures agrégées pour
objectiver ce ressenti de terrain, que ce soit pour décrire les activités (par exemple le temps
alloué a chaque activité, établissement) ou pour en mesurer I’impact. Par ailleurs, les normes
d’encadrement sont complexes, favorisent les « dées—economies d’échelles » et complexifient
parfois la gestion d’équipe. Enfin, les régles relatives a la désignation des directions des
CPMS paraissent restreindre exagérément le champ des candidats possibles.

Le suivi de I’impact des CPMS sur le terrain n’est pas assuré a ce jour et le pilotage a ce
niveau n’est donc pas possible au niveau central (mais sans doute au niveau central des PO de
CPMS).
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V. Axe thématique « Gouvernance »

Eléments de prospective

Autonomie et responsabilisation

Un renforcement de la part d’autonomie et de responsabilisation des pouvoirs
organisateurs, des associations de pouvoirs organisateurs et des établissements est
préconisé sur la base d’un cadre mettant I’accent sur I’évaluation et les outils de
pilotage, et réalisé par I’intermédiaire de la contractualisation. Ceci devrait concerner
certains aspects précis relatifs a la gestion des moyens et des personnels, la gestion
pédagogique, le pilotage de I’innovation, le fonctionnement et le choix des éléments
pertinents dans 1’environnement a utiliser en interne. L’enjeu clé est de (ré)accorder aux
différents acteurs certaines marges d’autonomie et de responsabilisation, au nom des vertus de
ces principes (créativité, sentiment de professionnalisation). Il s’agira d’étre attentif a
déployer une exigence univoque d’autonomie et de responsabilisation dans toutes les écoles et
dans toutes les filieres.

L’autonomie ne peut se concevoir qu’en référence a la poursuite d’objectifs clairs,
mesurables et communs a tous les établissements de la Fédération Wallonie-Bruxelles
vis-a-vis desquels les acteurs doivent étre responsabilisés. Ces objectifs devraient étre
assortis d’indicateurs, formellement définis et évalués par ’autorité publique de régulation.
L’exigence de responsabilisation tiendrait compte des moyens octroyés et des conditions
particuliéres dans lesquelles les différents établissements déploient leurs actions, notamment
des caractéristiques de la population qu’ils accueillent, dans une logique de régulation et de
pilotage.

L’autonomie vise a réaliser certains objectifs sur lesquels tous les partenaires se sont mis
d’accord. Dans ce cadre, le contrat d’objectifs est a considérer comme une facon de
donner des gages a l’autorité publique — gardienne de I’intérét collectif — tant sur
P’atteinte de ces objectifs que sur la mise en ceuvre des solutions pédagogiques et
organisationnelles qu’elle requiert, et ce, dans ’intérét des éléves. La contractualisation
aura ¢galement le mérite de mieux tenir compte, dans 1’attribution des moyens li¢s a I’atteinte
des objectifs, des impératifs particuliers auxquels les différents établissements sont
confrontés, notamment en termes de publics et de faire apparaitre que, dans le cas ou les
conditions particuliéres n’ont pas permis d’atteindre les objectifs, c’est la responsabilité de la
gouvernance du systéme scolaire qui est engagée.

C’est au final 2 un réexamen approfondi des relations entre ’autorité publique et les
opérateurs qu’il convient de s’atteler, notamment en allégeant les contraintes et les
exigences de justification administratives et en faisant endosser, par 1’autorité publique, le
statut de garant de I’intérét collectif. Ce réexamen devrait se fonder sur une répartition claire
des responsabilités, et sans doute une redéfinition des relations, entre chacun des acteurs et ce,
entre et au sein des différents niveaux : Fédération Wallonie-Bruxelles, organes de
représentation des pouvoirs organisateurs, pouvoirs organisateurs et établissements.

Le pilotage du systeme éducatif

42



PACTENSEIGNEMENT

XCELLENCE

La mise en place d’un recueil syst¢tmatique de données pour affiner le pilotage du
systeme éducatif est vivement recommandée (GT2p.18). Le pilotage du systéme éducatif
devrait, en particulier, contribuer a mieux comprendre ce que recouvrent les notions de
réussite, d’échec et d’orientation, pour les filles et pour les gargons, et ainsi étre en mesure de
favoriser des politiques différenciées qui s’attaqueraient notamment a la réduction de 1’échec
et au rapport a I’école pour les garcons et aux problémes d’orientation précoce et d’auto-
sélection pour les filles.

Le renforcement des évaluations externes (interréseaux et réseaux), tant au niveau du
pouvoir régulateur, qu’au niveau des fédérations de pouvoirs organisateurs, est identifié
comme I’un des éléments de gouvernance permettant d’assurer ’amélioration de la
gualité de I’enseignement, en particulier si I’analyse des résultats de ces évaluations devait
permettre 1’élaboration de plans d’actions permettant d’accroitre la qualité du fonctionnement
des établissements et des équipes pédagogiques (concernant les évaluations, voir également
supra, axe thématique « parcours d’éléves »).

Les résultats de ces evaluations externes devraient également permettre un suivi
scientifique du fonctionnement du systéme scolaire dans son ensemble venant en appui
des instances de pilotage du systéme scolaire. Le recueil de données par la recherche permet
d’améliorer le pilotage du systéme, a I’instar de /’Onderwijscentrum Brussel et du consortium
universitaire Steunpunt Studie- en Schoolloopbanen qui, en Flandre, développent des études
fines sur les principales données, trajectoires et suivis des éléves lors de la transition entre les
études et I’emploi notamment.

Un autre enjeu majeur en termes de gouvernance consiste a modifier, a long terme, la
logique de fonctionnement dite de « différenciation complémentaire » de notre systéme
éducatif. Les voies envisagees sont d’une part la lutte contre la ségrégation scolaire par le
biais de mesures précises de régulation des choix scolaires, reposant sur des procédures
claires, transparentes et gérées de maniére centralisée et lisible par un organisme impartial et
lui-méme transparent ; qui doivent avoir fait I’objet de tests et de vérifications ; dont la
lourdeur doit étre proportionnée au but ; et dont la complexité ne doit pas ouvrir la voie au
développement de comportements stratégiques; et des critéres et indicateurs légitimes,
pertinents et adéquats par rapport aux buts poursuivis. 1l est suggéré de réexaminer les
procedures mises en ceuvre dans le cadre du décret « inscriptions », notamment le type, le
poids et la pertinence des critéres et indicateurs retenus®*.

Il s’agit d’autre part de poursuivre et d’intensifier les politiques de discrimination positive des
moyens, notamment par des mesures incitatives — en termes d’encadrement et de moyens de
fonctionnement — accordées aux écoles qui sont amenées a rencontrer le plus de défis en
maticre de réduction des inégalités, particulierement dans 1’enseignement fondamental ou la
ségrégation scolaire se développe dés I’entrée. Il y a lieu notamment de veiller a un
renforcement du cours d’adaptation a la langue de 1’enseignement et du soutien pédagogique.
En outre, la réglementation relative a la formation des personnels directeur et enseignant ainsi

* On remarque toutefois qu’alors que certains souhaitent des procédures centralisées de régulation des
inscriptions et ce dés I’entrée de la scolarité obligatoire, d’autres y sont opposés au nom de leur lourdeur,
complexité etc.
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que du personnel auxiliaire d’éducation devrait permettre a ces derniers de mieux appréhender
la diversité du public scolaire.

Enfin, il convient d’encourager la mixité scolaire par des mesures incitatives ou par
l'imposition de quota, et par ailleurs d’identifier les « bonnes pratiques » des établissements
capables de diplébmer une proportion donnée d’éléves dont I’indice socioéconomique est
faible.

La gouvernance pédagogique

Le travail collaboratif au sein des équipes enseignantes acquiert un réle essentiel, ainsi
gue Pinstauration d’une culture d’évaluation participative, a I’instar de ce qui se
pratique dans d’autres métiers. 1l s’agit en effet pour les structures dans leur ensemble de
favoriser 1’autonomie, la responsabilisation et la participation des différents acteurs (éléves,
enseignants, personnels de direction) — en élargissant les marges de manceuvre et en
accentuant la professionnalité dans le cadre d’objectifs précis dont I’atteinte est mesurée. Le
développement de projets innovants requiert un travail collaboratif au sein d’équipes
enseignantes, ce qui implique de conférer aux établissements la capacité de moduler leur
organisation pour organiser un enseignement collectif et de mettre a disposition de ces
équipes des espaces de travail collectif. Une culture d’évaluation participative, comme
modalité de responsabilisation, peut se concrétiser notamment par des audits d’établissements,
sous une forme consentante et a leur initiative, dans une cohérence par rapport aux objectifs
que les établissements se sont fixés dans leurs projets pédagogique et d’établissement ainsi
que dans leur plan d’actions. C’est dans ce sens que 1’on encouragera le développement d’un
leadership coopératif et transformationnel au sein de chaque établissement, au travers de la
mise en place de méthodes participatives pilotées par les pouvoirs organisateurs, avec I’appui
des organes de représentation et de coordination, et dans le respect des regles de la
concertation sociale. L’enjeu est également d’ouvrir 1’école sur le monde et de favoriser des
dynamiques collectives locales au sein des établissements, en relation avec différents
partenaires : milieux culturels, associatifs, privés, publiques, parents...

Il serait particulierement utile d’observer de prés les établissements — et en particulier
leurs pratiques organisationnelles et pédagogiques — qui parviennent a relever le défi de
la lutte contre les inégalités, d’une part des établissements accueillant initialement un public
défavorisé et qui sont parvenus a hausser le niveau de leurs résultats et a attirer un public plus
diversifié, et d’autre part ceux qui, s’étant ouverts a un public moins favorisé, sont parvenus a
I’inclure durablement et a le conduire a la réussite. Si le développement de la mixité sociale et
la stabilisation des choix d’école supposent, avant tout, que des conditions d’enseignement
aussi homogeénes que possible soient offertes dans tous les établissements (ce qui passe par
I’instauration impérative d’un tronc commun polytechnique, de pédagogies appropriées a tous
les publics, d’une remédiation scolaire volontariste...), faire davantage converger les
¢tablissements en termes de qualité et d’efficacité, permettrait d’enclencher un cercle
vertueux, dans la mesure ou ’ensemble des établissements gagneraient en attractivité aux
yeux de parents et la tension engendrée par la compétition pour I’accés aux « meilleurs
écoles » s’apaiserait.

Il s’agit aussi d’élaborer, de développer et de diffuser les outils pédagogiques —
notamment le Plan Individuel d’ Apprentissage (PIA) -, de favoriser I’innovation pédagogique
s’inscrivant dans une approche systémique et s’intégrant dans le projet d’établissement, ou
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encore d’instaurer un dispositif de diagnostic précoce, de renforcement et de remédiation
diversifiés.

Recruter et maintenir des enseignants motives et compétents dans le systeme éducatif
s’aveére crucial, et particulierement dans les établissements accueillant des publics
défavorisés. Par ailleurs, le développement de parcours mixtes pour les enseignants — misant
sur la combinaison d’une expérience a I’école et dans le monde économique et social, ainsi
que leur mobilité (interne, entre établissements contrastés, avec d’autres fonctions), sur la
base d’approches incitatives, pourrait jouer un rdle important, en particulier pour mieux
articuler les formations qualifiantes aux besoins et contextes professionnels.

Il s’agit également de faire face au besoin accru d’enseignants de qualité et compétents
et il ne faudrait en aucun cas que, sous le prétexte d’une augmentation soudaine des besoins
d’encadrement, les exigences de qualité du recrutement soient tacitement revues a la baisse.
Le maintien d’un niveau adéquat de recrutement passera notamment par une Série de mesures
: opportunités de carriére plus attractives, possibilités d’interruption de celle-Ci, prise en
compte de I’ancienneté barémique lors de I’engagement des enseignants ayant une expérience
professionnelle dans un autre secteur, etc.

La prise en charge en dehors des heures de classe devrait aussi étre assurée par un
personnel qualifié - par exemple des éducateurs - afin de garantir aux acteurs de 1’école un
cadre serein et agréable et augmenter ainsi leur appétence pour 1’espace scolaire. Les modes
de gouvernance et de structure devraient également permettre les débats avec les parents et les
autres acteurs concernant 1I’amélioration du fonctionnement de I’école.

La gouvernance numérique

Le numérigue constitue une opportunité de rendre plus aisément accessibles des
informations telles que le dossier administratif de carriere des enseignants et les
indicateurs de parcours des éleves. Il permet également d’assurer une meilleure continuité
dans le suivi des apprentissages entre collégues, grace a la mise en ligne de « référentiels
éleves », au portefeuille pédagogique personnel et aux bulletins électroniques évolutifs. II
convient cependant de tenir compte de la charge de travail qu’elle génére pour les enseignants
et les établissements scolaires.

Les structures et les modes de gestion systeme éducatif (que ce soit au niveau central,
intermédiaire ou local) doivent permettre de valoriser I’innovation numérique. Afin de
garder la mainmise sur le développement technologique et ses implications financiéres, il
appartient aux pouvoirs publics de fixer les orientations — par exemple, une préférence donnée
aux solutions open source — et définir des balises claires en cette matiére, en évitant autant que
possible une privatisation des outils numériques utilisés a des fins scolaires. Les pouvoirs
publics ont également a mobiliser tous les moyens nécessaires pour que ’école gere ce
tournant numérique, sans négliger les moyens humains: développement d’outils
pédagogiques, formation, maintenance... L’inscription de I'usage du numérique dans les
projets d’établissement et dans les plans de formation des enseignants doit également étre
encouragée. Un interfacage doit étre prévu entre les outils de gestion numérique utilisés sur le
plan local, intermédiaire et central.

Il s’agirait d’une part de lancer un plan d’équipement ambitieux en matiére d’outils de
base de la pédagogie numérique et d’élaborer un plan stratégique de mise en ceuvre de
I’école numerique a I’échelle de la FWB (y compris un organe responsable du suivi de ce
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plan et de son évaluation). En outre, et afin de permettre la production des outils adaptés aux
modes de pilotage et de gestion des établissements et de prévoir, au-dela d’un investissement
en matériel, un encadrement spécifique en moyens humains, 1’usage du numérique devrait
figurer dans les projets d’établissement et dans les plans de formation des enseignants.

Les modalités organisationnelles de la vie a I’école (évolutions démographiques, rythmes)

Les évolutions démographiques des années a venir auront un impact important sur les
besoins en matiére d’offre scolaire, qui exigent d’identifier au plus tot les besoins futurs
et les projets de création de places scolaires. Plusieurs pistes sont identifiées pour la
détection des besoins, 1’échange des informations en matiére d’inscriptions ou encore la
politique de gestion efficace de celles-ci dés I’enseignement fondamental.

Il s’agit de créer des places scolaires de qualité, offrant aux éleves de bonnes conditions
d’apprentissage (ce qui suppose notamment des structures permanentes ou du moins qui
peuvent le devenir a terme, des espaces creéatifs, des refectoires et des salles des profs).

Quant aux rythmes scolaires, une nouvelle organisation du temps permettrait
d’améliorer les conditions de vie, mais aussi d’apprentissage des éléves. L’organisation de
la journée scolaire devrait d’abord tenir compte de 1’dge des éléves et de leurs capacités
physiques et intellectuelles. Elle devrait, pour tous les éléves, s’aligner sur les courbes
circadiennes de 1’attention et tenir compte du creux de vigilance. Les créneaux horaires
reconnus comme étant les plus favorables aux apprentissages seraient, quant a eux, réserves
aux acquisitions nouvelles et fondamentales requérant une vigilance importante.
L’allongement devrait inclure le rapatriement du travail personnel au sein méme de 1’école. 11
constituerait par ailleurs un bon argument en faveur d’une modération du volume des devoirs
et des lecons. En outre et de maniére a mieux correspondre aux modes de vie des familles et a
favoriser une réelle récupération durant les congés scolaires, ’année devrait faire alterner 7
semaines de cours et 2 semaines de congeé, avec un plus long congé de 7 semaines 1’été.

Problématique de la gratuité

La gratuité — qui devrait idéalement étre réelle et compléte — recoit également une
attention particuliéere. On vise ainsi une gratuité réelle et complete, qu’il s’agisse des
activités scolaires bien évidemment, mais aussi des activités périscolaires et culturelles ainsi
que d’éventuels frais liés a la surveillance des temps de midi, aux garderies, aux repas et aux
interventions de spécialistes en matiére de santé publique ou d’aide aux apprentissages
(logopédie, psychomotricité...). De mani¢re a dépasser le stade du veeu pieux, une stratégie
structurelle d’atteinte de la gratuité totale devrait étre définie, assortie d’un échéancier précis.
Pour certains, la gratuité complete serait par ailleurs favorisée par la réduction des différences
entre établissements en matiére de subventions de fonctionnement. Dans I’attente d’une telle
gratuité complete, des mesures transitoires devraient étre prises pour, au minimum, assurer la
gratuité 1égale actuelle. Il conviendrait ainsi d’organiser un controle de I’application effective
de la réglementation sur la gratuité par une instance indépendante chargée de rendre
réguliérement des comptes ; d’instaurer un systéme de paiement des frais scolaires excluant
toute intervention directe ou indirecte de 1’enfant pour éviter qu’il ne devienne otage de la
situation financiere de ses parents vis-a-vis de 1’école ; et de faire strictement appliquer les
dispositions interdisant la prise de sanctions en cas de non-paiement et rendant impossible
I’identification publique des personnes en difficulté de paiement des frais scolaires.
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Eléments de diagnostic

L’état des lieux traite de différents aspects de la gouvernance du systéme scolaire en FWB.
Les constats et diagnostics portent sur les outils, ressources et 1’organisation de la
gouvernance et de la régulation et sur I’organisation de I’évaluation en particulier, mais
apporte aussi des éléments d’analyse en matic¢re d’allocation et de liquidation des ressources,
en maticre d’infrastructures et concernant la gratuité.

Les outils, ressources et [/ ‘organisation de la gouvernance

L’organisation de la gouvernance® du systéme éducatif se caractérise par sa complexité,
son caractére décentralisé et la multiplicité de ses acteurs. Les autorités publiques de la
FWB (le Parlement, le Gouvernement, le Ministre compétent pour I’enseignement obligatoire
et ’administration centrale, chacun pour ce qui le concerne) définissent la stratégie et les
objectifs du systéeme, assurent son financement, définissent les réles et responsabilités des
acteurs, élaborent les normes et reglementations, définissent les parcours scolaires et les
filieres, veillent au respect des normes et des régles et assurent le pilotage de 1’ensemble du
systeme. En FWB, les quatre fédérations de POs (le CECP, le CPEONS, le SeGEC, la FELSI)
et ’Officiel Organisé (W-BE) remplissent le role d’organe intermédiaire entre les autorités
publiques et les établissements (par ex en offrant un soutien ciblé aux établissements, en
renforgant la collaboration entre établissements ou en offrant des services partagés). Le profil
des POs qui les composent impacte de maniere conséquente le rble qu’elles remplissent
aupres de leurs POs. Certains gros POs (principalement au niveau des Villes et des Provinces)
agissent également en tant qu’échelon intermédiaire par rapport aux nombreux établissements
scolaires qu’ils organisent. Les établissements scolaires avec leurs directions, équipes
pédagogiques et autres acteurs de terrain sont responsables de délivrer aux éleves un
enseignement de qualité (cours, évaluations, orientations...).

La gouvernance du systéme éducatif est décrite comme ob¢issant au modele d’un
« quasi-marché », reposant sur le choix des usagers et la concurrence des établissements.
La recherche académique a largement mis en évidence ’impact de ce modele en termes

*® Le terme gouvernance renvoie d’une part, au financement et a la production du service éducatif, et d’autre
part, aux modes de régulation institutionnels d’un syst¢éme éducatif. On considere ainsi que les modes de
régulations recouvrent I’ensemble des mécanismes d’orientation, de coordination, de contréle des actions des
établissements, des professionnels ou des familles au sein du systeme éducatif, mis en place par les autorités
éducatives. Ces modes de régulation concernent différents niveaux (central, bassin de vie, fédérations de
PO/réseaux, PO, personnels de direction et de coordination/établissement), différentes instances et acteurs
(Maroy, 2005).
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d’inéquité. Dans le cadre d’un tel mode¢le, la qualité d’une école n’est pas a priori aisement
évaluable par les usagers. De ce fait, le choix des écoles est aussi tributaire d’effets de
réputation, parmi lesquels la composition du public de 1’école peut jouer un role. Suivant ce
modele, les écoles sont en théorie plus incitées a travailler sur la composition de leur public
(c’est-a-dire I’aspect le plus visible) que sur ’amélioration de leur service éducatif. L’analyse
montre que ce modele serait de nature a accroitre les effets de ségrégation, particulierement
présents au sein du systéme éducatif belge francophone. A ce propos, il faut toutefois prendre
en considération le fait que la Fédération Wallonie-Bruxelles a adopté plusieurs mesures
visant a lutter contre ce type d’effets, comme celles contenues dans le décret Missions et le
décret Inscriptions, sans toutefois avoir pu jusqu’a présent réduire significativement les effets
négatifs du quasi-marché. On note par ailleurs, qu’«a cOté du modéle du marché », se
développent des modes de mise en commun des ressources obéissant a des logiques distinctes.
Ainsi, des possibilités de partage des ressources sont mises en ceuvre, principalement au sein
des réseaux. Il en va de méme de certains modes de régulations de 1’offre existant également
au niveau des réseaux d’enseignement, et qui limitent des lors I’effet du marché au sein des
réseaux, mais pas entre ceux-ci. Ces modes de régulation alternatifs basés sur la mutualisation
des ressources sont évalués positivement par les chercheurs.

La gouvernance est par ailleurs de plus en plus marquée par le modéle de I’« état
évaluateur », caractérisé par la fixation d’objectifs a atteindre, I’évaluation standardisée
des résultats et un systéme d’incitants. En FWB, cette mutation prend essentiellement la
forme d’un important dispositif de pilotage par les résultats, notamment a travers le
développement des évaluations (épreuves externes a fonction diagnostique ou certificative)
aux différents moments du parcours scolaire des éleéves. Les éléments de diagnostic
complémentaire montrent que I’analyse réguliére d’un grand nombre de données quantitatives
comprenant les résultats aux évaluations standardisées permet d’analyser le niveau de
performance des établissements du systeme, de mesurer leur valeur ajoutée ou encore
d’identifier des établissements nécessitant un soutien spécifique ou développant des
innovations a propager a travers tout le systéme. Ces trois éléments sont a la base du pilotage
et de I’amélioration de la performance du systéeme et permettent d’observer de maniére
rigoureuse 1’efficacité de certaines politiques mises en ceuvre au sein du systéme. Si ces
développements offrent aux réseaux de nouvelles possibilités de régulation de leur action, on
constate cependant la complexité de I’articulation entre les différents niveaux du systeme et
une interrogation quant a la portée incitative du « retour » donné aux enseignants concernant
les résultats de leurs éléves*®.

Malgré une certaine évolution vers le modele de « ’Etat évaluateur », les réformes dans
I’enseignement se sont largement concentrées en FWB, jusqu’a présent, sur les
structures et beaucoup moins sur les processus (fig. 75). En effet, I’analyse des principaux
textes légaux et interventions des gouvernements et responsables de la FWB révéle une part
plus importante d’interventions de type « Structure » (62%) par rapport aux interventions de

*® On connaitrait peu les effets, en termes d’efficacité sur les performances des éléves, du mode de gouvernance
basé sur 1’« état-évaluateur » et ’approche réflexive. Une recherche a par exemple montré - & partir d’entretiens
auprés de 30 directeurs d’écoles secondaires - que les résultats des évaluations externes communiqués étaient
peu utilisés. On tend également & montrer que les épreuves, surtout certificatives, pourraient avoir un effet sur les
pratiques éducatives, et notamment sur la régulation des parcours scolaires. En définissant un metre-étalon de la
réussite, la mise en échec constitue généralement un levier de ’orientation vers une autre filiere, et souvent une
autre école, ce qui tendrait a conférer a I’épreuve un effet régulateur des flux d’¢éleves entre écoles
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type « Processus » (24%) alors que, d’aprés les éléments de diagnostic complémentaire, les
interventions liées au « Processus » ont une part de 70% dans les systémes qui ont réussi a
s’améliorer?’.

Pourtant quelle que soit I’importance fondamentale du facteur socio-économique et de
la logique de «séparation » sur les résultats des éléves, les éléments de diagnostic
complémentaire montrent qu’a population d’éléves donnée, il existe des différences de
résultats entre types de PO et entre établissements. Ces constats doivent nous amener a
questionner les processus de gouvernance du systéme scolaire et les différences de pratiques
et de contexte réglementaire qui caractérisent les réseaux de PO et les établissements. Il
convient a cet égard d’étre prudent dans I’interprétation de données qui sont trés parcellaires.
Par ailleurs, en ce qui concerne les différences de résultats entre types de PO, toute
comparaison doit prendre en compte le fait que les profils des PO sont forts différents (en
termes de taille et d’offre d’étude notamment, fig.2). Les filiéres qualifiantes qui connaissent
des résultats moins bons que les autres filieres (ainsi que le montrent I’évaluation externe non
certificative en lecture en 4° secondaire (fig. 24) ou encore le taux de redoublants et de retard
scolaire dans le qualifiant) sont ainsi proportionnellement beaucoup plus présentes dans 1’00
et I’OS que dans le LS. En outre, dans le secondaire, la comparaison entre réseaux est
compliquée par des mouvements d’éléves entre réseaux et entre écoles liés a des changements
de filiere et/ou en cas de redoublement. Par ailleurs, il faut également tenir compte du fait que,
notamment en fonction de ces différences d’offre d’étude, les caractéristiques socio-
¢conomiques de la population des écoles, dont on a vu qu’elles avaient un impact premier Sur
les résultats, varient également de maniére globale entre les réseaux de PO. Ainsi, si les
profils socio-économiques des éléves sont globalement proches dans le LS, 1’00 et I’0OS en
primaire, de fortes différences existent dans le secondaire entre le LC, 1’00 et I’OS ; le profil
socio-économique des éléves du LC étant globalement plus favorable que celui des éleves de
1’00 et celui des éleves de I’O0O étant globalement plus favorable que celui des éléves de
1I’OS (fig. 26).

Cela étant posé, un certain nombre de constats paraissent toutefois pouvoir étre faits
concernant les différences de resultats entre réseaux. Pour I’enseignement primaire, on
constate de faibles différences entre réseaux : les résultats sont proches de la moyenne
générale pour I’OS et le LC, inférieurs a la moyenne pour 1’00 et supérieurs pour le LNC.
Pour ce qui concerne le premier degré du secondaire, les résultats sont marqués par des
différences de niveaux plus importantes (fig 25). Ces différences subsistent une fois neutralisé
I’impact du profil socioéconomique des éleves fréquentant les différents réseaux. Ainsi, a
méme profil socio-économique (une fois neutralisée la différence d’ISE globale), les résultats
au CE1D (2°™ secondaire) sont meilleurs dans le LC, que dans 1’00 et I’OS et meilleurs dans
1’00 que dans 1’OS (fig.28). A méme profil socio-économique, les résultats du CEB (6°™
primaire) sont meilleurs dans les réseaux subventionnés que dans 1’00 (fig.27). Au niveau de
la 4° secondaire (évaluations externes non certificatives en lecture, pour les items communs),
les résultats de 1’OS sont inférieurs aux autres réseaux dans I’enseignement de transition et
supérieurs dans 1’enseignement de qualification (fig. 24). L’analyse des résultats aux
évaluations externes non certificatives réalisées en 4°™ secondaire montrent des différences
entre les réseaux en fonction des filiéres (générales et professionnelles). L’OS est le seul
réseau a obtenir des résultats supérieurs a la moyenne dans I’enseignement professionnel. De
méme le LC est le seul réseau a obtenir des résultats supérieurs a la moyenne dans

*T Cette estimation est réalisée par le consultant externe sur la base de son expertise internationale.
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I’enseignement général. Les résultats de ’OO sont inférieurs a la moyenne quelle que soit la
filiere considérée (fig 24).

Le diagnostic montre que l’iniquité est présente partout, a travers tout le systéme
scolaire. Toutefois, dans certains réseaux, la variance des résultats expliquée par I’ISE est
moins élevée que dans d’autres. En d’autres termes, dans certains réseaux les inégalités de
départs semblent proportionnellement entrainer moins d’inégalités dans les résultats. Au
niveau primaire, la variance des résultats expliquée par I’ISE est ainsi beaucoup moins forte
dans 1’00 que dans I’OS ou le LC et un peu moins forte dans I’OS que dans le LC (fig. 42).
En 2°™ secondaire, cette variance est beaucoup moins forte dans 1’0OS que dans I’OO et le LC
et moins forte dans I’OS que dans le LC (fig. 43).

Pour ce qui concerne les différences de résultats entre établissements, une large part de
ces différences s’expliquent, comme on I’a vu par les différences de profil socio-
économique de la population scolaire. Toutefois, les éléments de diagnostic révélent que
ces différences n’expliquent pas tout. A conditions socio-économiques égales, on observe
en particulier au cours du temps, une variation des résultats dans un méme établissement : sur
de courtes périodes, des établissements ou les résultats sont en moyenne élevés se dégradent
et a l’inverse des établissements ou les résultats sont en moyenne faibles évoluent
positivement (fig. 65). De méme, lors du CEB, dans des écoles avec ISE similaire, les
résultats ne sont pas similaires : certaines écoles ont des moyennes faibles et d’autres des

moyennes qualifiées de bonnes ou trés bonnes (fig. 69).

Comme indiqué supra, ces constats doivent nous amener a questionner les processus de
gouvernance du systéme scolaire et les différences de pratiques et de contexte
réglementaire qui caractérisent les réseaux de PO et les eétablissements. Dans ce contexte,
de nombreuses études ont démontré qu’a population d’éléves donnée, aprés les enseignants, le
role de la direction a le plus d’impact sur les résultats des éléves (p. 9). En effet, ceux-ci ont
un impact direct sur plusieurs facteurs-clés des systéemes les plus performants, tels le tutorat
pour les nouveaux enseignants, le développement personnel des enseignants, la mise en place
de pratiques collaboratives au sein des écoles ou I’organisation de remédiations pour faire
progresser tous les éléves. Au regard de leurs responsabilités et de leur impact sur la
dynamique de 1’établissement, le diagnostic souligne que le salaire des directeurs est peu
attractif. La tension barémique est dans certains cas faible, voire négative, par rapport a la
rémunération des enseignants. A cet égard, les constats faits par ailleurs sur la rémunération
des enseignants montrent que la difficulté ne provient pas de la hauteur du traitement des
enseignants. La rémunération des directeurs est également moins avantageuse que celle des
inspecteurs (fig. 119 et 120).

Les roles des Directions a subi des mutations importantes suite au Décret de 2007 qui
redéfinit le statut, les modalités de recrutement et les missions autour d’axes
administratif, pédagogique et relationnel. Le rble des directions s’étend désormais a la
gestion efficace les ressources matérielles et humaines; au leadership pédagogique (en
mobilisant 1’équipe autour du projet d’établissement et en soutenant le développement d’une
approche par compétences) ; a la participation a leur niveau au pilotage a travers 1’analyse des
résultats des évaluations externes. Pourtant, malgré le rdle managérial essentiel des directeurs,
on releve qu’il n’y a pas de procédure de sé€lection permettant de s’assurer que le candidat
choisi corresponde au profil de la fonction. La sélection des directions s’effectue notamment
sur base de la réussite de modules de formation testant des compétences pédagogiques,
relationnelles et des connaissances administratives (fig. 122). La formation aux compétences
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de management nécessaires sur le terrain est tres peu présente. Le taux de réussite des
modules de formation est trés fluctuant selon les réseaux mais globalement élevé (fig. 126).
En outre, le mécanisme de priorisation par paliers favorise des criteres administratifs plutét
que 1’adéquation entre le profil du candidat et les défis de 1’école.

Pas plus que la procédure de sélection du directeur ne permet de s’assurer de
I’adéquation du candidat par rapport au profil de fonction, il n’y a pas, une fois la
désignation effectuée, de véritable évaluation du directeur par rapport aux objectifs qui
lui seraient assignés. La lettre de mission que recoit normalement la direction a son entrée en
fonction est censée former la base pour 1’évaluation du stage mais son utilisation est trés
inégale selon les PO et les directions.

En outre, les directions ne disposent que de trés peu des leviers dont disposent
habituellement les managers pour favoriser la performance et la motivation de leurs
équipes. En FWB, les évaluations des enseignants sont peu cadrées par des textes légaux et
donc utilisées avec réticence par les directions. Au-dela du role des directeurs dans la
détermination des attributions des enseignants et de leurs horaires ou de leur réle d’évaluation
vis-a-vis des temporaires, la marge de manceuvre des directions afin de gérer activement
I’équipe pédagogique est limitée par leur faible implication dans la sélection de I’équipe
pédagogique et par le peu de prise sur la mobilité, et donc la stabilité de celle-ci (et ce, dans
un contexte ou un plus grand taux de stabilité a 5 ans du corps enseignant est associé a de
meilleurs résultats). Les directions disent consacrer une faible part de leur temps de travail a
I’amélioration des pratiques pédagogiques, surtout dans le fondamental (fig. 116). La posture
actuelle de la direction serait influencée par la charge administrative vécue comme de plus en
plus lourde, par la peur de la réaction des enseignants, ainsi que par un sentiment de manque
de compétence.

L’organisation de [’évaluation et du pilotage du systéme éducatif

Si le systeme belge francophone, organisé historiquement de maniére verticale, autour
de PO regroupés en réseaux, ne favorise pas a priori la mise en place de structures de
type horizontal et spatialisées, sa gouvernance a connu, depuis les années 2000, des
évolutions importantes en matiére d’évaluation et de pilotage. La Commission de pilotage
des enseignements organisés et subventionnés assure depuis 2002 une mission de
coordination et de suivi de la cohérence, ainsi qu’une mission d’accompagnement des
réformes et de leur mise en ceuvre’®. On reléve également la distinction opérée depuis 2007
entre les missions de contrdle par D’inspection et de conseil pédagogiques. Trois types
d’évaluations externes coexistent, certaines €tant certificatives et obligatoires depuis 2009,
d’autres pas, ainsi que des outils d’évaluation mis a disposition des établissements a titre
indicatifs. Si les indicateurs de [’enseignement sont publiés depuis 2006 sur une base
annuelle, ils ne permettent cependant pas encore de suivre les sortants du systéme éducatif,
par exemple. Enfin, on note que I’articulation des efforts de recherches et développement en

“8 Avant la mise en place de la Commission de pilotage, il existait des organes d’avis comme le CEF mais pas
d’instance de pilotage comparable.
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éducation entre les universités et les hautes écoles ne béneéficie plus de plans pluriannuels
depuis 2011.

Méme si elle est secondée par le Service général du Pilotage du systéeme éducatif, le
Service général d’inspection et les autres services de I’Administration, la Commission de
pilotage ne semble pouvoir faire face a ’ensemble de ses missions. La composition de la
Commission de pilotage, liée a I’exercice d’autres fonctions ou a la nomination en raison
d’une expertise - comme pour les chercheurs — est identifiée comme étant un facteur limitant
I’implication nécessaire dans chacun des dossiers. Certains dossiers complexes, comme la
définition d’écarts significatifs de performances entre établissements ou le suivi de certaines
réformes, telles la mise en ceuvre du décret « inscriptions », nécessitent également un soutien
scientifiqgue important, allant au-dela de ce qui peut étre fourni aujourd’hui, au sein des
structures de la FWB ou en dehors de celles-ci. Enfin, si, depuis peu, certaines réformes
prévoient une évaluation de leur mise en ceuvre (décrets « inscriptions », «encadrement
differencié », « CPU »...) ou des objectifs a atteindre a une certaine échéance, elles
n’identifient pas et ne budgétent pas les moyens nécessaires a cette évaluation, et définissent
peu d’indicateurs de suivi. Sur ce point, on notera que la complexité des structures
francophones et la multiplicité des acteurs rendent encore difficile certaines collaborations ou
mises en commun, notamment des bases de données issues de différentes structures, et ce
méme s’il ne s’agit pas d’une question trés complexe a régler d’un point de vue technique,
juridique ou politique®. La mission de consultance a également mis en évidence que si la
FWB dispose déja d’un large panel de bases de données pour le pilotage du systeme éducatif,
elles ne sont pas toutes de qualité égale (applications obsoletes, manque d’identifiant unique),
et sont souvent d’acces difficile et compartimenté. On note en particulier I’absence de
procédure d’accés formalisée et objective a I’ensemble des données existantes, que ce soit
pour les services en charge du pilotage ou encore les fédérations de PO.

L’organisation de I’évaluation est une dimension particuliéerement importante de la
gouvernance du systeme éducatif. Le rapport du consultant précise notamment que les
meilleurs systémes mettent en place des évaluations diversifiees et utilisent les résultats de
maniére & dégager des pistes d’amélioration spécifiques aux établissements concernés ainsi
que pour tout le systéme. En FWB, les évaluations sont diversifiées en termes d’objectifs et de
méthodes et sont réalisées a différents niveaux du systeme. Malgré de nombreux efforts en
cours, il existe encore des pistes pour améliorer 1’analyse et I’exploitation de ces évaluations.

Plus spécifiquement, le pilotage de I’offre d’enseignement qualifiant, qui bénéficie de la
creation des Bassins Enseignement qualifiant-Formation-Emploi, pourrait encore étre
amélioré. L’enseignement qualifiant offre un nombre important d’options proposées (fig.
139) et souvent peu peuplées - les 10 options les plus fréquentées concentrent 48% des éléves,
alors que les 108 options les moins fréquentées concentrent 7% des éleves (fig. 140). Par
ailleurs, le systéeme de dérogations existant permet le maintien pendant plusieurs années
d’options qui ne satisfont pourtant pas les normes. Ainsi, en 2013-2014, parmi les 233 options
de base groupées sous les normes de maintien, seules 21 ont été examinées pour fermeture
possible (fig. 149). Méme s’il conviendra d’analyser plus avant les transitions vers le marché
de I’emploi, on observe que seules quatre des 15 options les plus fréquentées aux 3° et 4°
degrés de I’enseignement qualifiant ménent a des métiers qui restent en demande malgré le

* En 2009, D. Carlier cite un probléme analogue & Bruxelles avec les écoles européennes qui scolarisent
pourtant 4,9 % de la population bruxelloise de 1’enseignement secondaire en 2007.
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nombre de diplémeés sortis (fig. 142). La creation des Bassins Enseignement qualifiant-
Formation-Emploi (BEFE) est vue comme un pas dans la bonne direction pour la mise en
cohérence des offres d’options. Actuellement le pilotage de I’offre d’options ne permet pas
d’aboutir a ce stade a une régulation de celle-ci permettant de concilier les impératifs
d’efficience du systéme et une prise en compte satisfaisante des débouchés sur le marché de
I’emploi.

Les missions respectives des inspecteurs et des conseillers pédagogiques en FWB ont été
précisées en 2007 renforcant les missions de controle et d’évaluation pour les premiers et
les missions d’accompagnement et de soutien pédagogiques pour les seconds. Toutefois,
le consultant souligne que les services d’inspection ont encore trop tendance a organiser leurs
missions sur la base de la réduction du laps de temps nécessaire aux visites afin de pouvoir
inspecter tous les établissements, plutét que sur une priorisation des visites déterminée par
I’analyse réguliére d’indicateurs de performance. En outre, si la visite d’établissements par
I’Inspection, telle qu’organisée actuellement, est percue comme utile par la plupart des acteurs
de terrain, ces visites pourraient s’inspirer de certaines bonnes pratiques supplémentaires,
telles I’implication d’autres acteurs (parents, POs, ¢éléves), ’observation du pilotage
pédagogique des directions et de la collaboration entre enseignants, 1’utilisation de grilles
d’auto-évaluation, etc. (fig. 158). Enfin, on notera que le processus de sélection des
inspecteurs(-trices) est gelé depuis 2003, ce qui a créé un vide juridique quant a leur statut et a
empéché la mise en place de la formation initiale et de 1’évaluation formelle, prévues par le
cadre légal. On reléve également que le partage des roles et responsabilités entre les
conseillers pédagogiques (CP) et les services d’inspection n’est pas uniformément compris
par les acteurs de terrain, en particulier en ce qui concerne le développement de
recommandations. Par ailleurs, la collaboration avec les CP est bien percue par la majorité des
acteurs de terrain, mais la fréquence d’interaction est encore trés variable selon les réseaux.

L’allocation et la liquidation des ressources

Si les dépenses d’enseignement comparativement au PIB sont plus élevées que dans la
moyenne des pays de ’OCDE (fig. 47), le consultant précise que la FWB investit moins
dans I’enseignement maternel que la moyenne des pays OCDE, et beaucoup moins que
les pays voisins (fig. 48), alors que comme souligné supra, 1’enseignement maternel joue un
réle particulierement important afin de contrer les mécanismes de différenciation sociale (voir
supra, axe thématique «parcours d’¢éléves») . On notera également qu’alors que
I’investissement dans I’enseignement primaire est proche de la moyenne des pays OCDE et de
celle des pays voisins, les dépenses d’enseignement de la FWB dans le secondaire sont
largement supérieures a la moyenne OCDE et supérieure a la moyenne des pays voisins (fig.
48). Les dépenses dans 1’enseignement obligatoire sont de 6 milliards a charge de la FWB,
auxquels s’ajoutent 3,2 milliards comprenant 2,1 milliards de pensions & charge du fédéral,
412 millions a charge des pouvoirs locaux, 316 a charge des Régions et, sur base des chiffres
disponibles, 248 a charge d’acteurs privés (parents, ressources propres des établissements,...)
(fig. 5). En Belgique, la dépense totale d’enseignement correspond a 5% du PIB, soit un taux
plus elevé que les pays voisins (fig. 47).
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La part du budget «enseignement» consacré aux remunérations (86%) est plus
importante en Belgique que dans les pays voisins. Elle est en revanche moins importante pour
le fonctionnement (11%), et jusqu’a deux fois moins importante pour les investissements

(4%) (fig. 51).

De maniere schématique, le nombre d’éléves détermine les moyens attribués a 1’établissement
(financement dit « per capita »). Les caractéristiques de ces éleves sont prises en compte pour
estimer le nombre de périodes d’enseignement a accorder (niveau d’études et filieres). Cette
formule permet d’attribuer le capital période dans le fondamental et le NTPP dans le
secondaire, elle est identique quel que soit le réseau, a 1’exception des cours de religion et
morale non confessionnelle. La politique d’encadrement différencié¢ et le financement
différencié ajoutent des moyens humains et financiers aux établissements qui scolarisent des
éleves issus en moyenne de quartiers socio économiquement moins favorises.

Le rapport de la mission de consultance observe que le niveau de dépenses par éleve
varie entre les réeseaux (fig. 54). On constate une contribution importante via les dépenses
ordinaires des communes et provinces dans 1’OS, et une contribution plus importante des
parents dans le LC. L’estimation du cout par éléve dans le primaire ordinaire est de 5100 €
dans une école de ’O0, de 5500 € dans I’OS, et de 4900 € dans le LS. La participation des
parents est estimée a 500 € par an par éleve dans le LS, tandis qu’une participation des
communes et provinces de prés de 900 € par éléve est observées dans 1’OS. En outre, pour le
primaire ordinaire, les dotations et subventions de traitements sont de 3800 euros par éleve
pour chaque réseau et les dotations et subventions de fonctionnement (y compris celles
relatives aux infrastructures) sont de 1200 euros par éléve pour 1’00, 700 euros pour I’OS et
600 euros pour le Libre. Ces différences de dépenses selon les réseaux ne montrent pas de
relation positive avec les performances des éléves. Par ailleurs, ces comparaisons doivent étre
maniées avec prudence, I’ensemble des dépenses par réseau n’ayant pu étre approchées par le
consultant, en particulier les ressources des écoles provenant d’entités juridiques distinctes
aux structures juridiques des établissements scolaires en tant que tels, comme les
« amicales », «associations de parents » ou autres associations apportant leur aide aux
établissements scolaires. Dans le secondaire, il est malaisé de tirer des conclusions en termes
d’efficience comparative entre réseaux compte tenu des différences significatives dans les
parts respectives des filiéres et options entre ceux-ci. Enfin, on notera qu’aucune évaluation,
aucune donnée chiffrée, ne permet de mesurer le rapport entre le colt-éleve et le bien-étre.

Les infrastructures

Les infrastructures apparaissent dans un état particuliérement préoccupant et a la
limite de leur capacité d’accueil. Les probléemes liés a I’insalubrité, I’insécurité, relatifs a
des pertes de stabilité et ceux liés a la déperdition énergétique sont nombreux, quel que soit le
réseau. Le budget annuel estimé pour 1’entretien et la rénovation du parc immobilier scolaire
s’¢leve a pres de 500 millions d’euros, ce qui représente environ 4 fois les dotations annuelles
actuelles — Fonds classiques et PPT (Programme prioritaire de travaux). Du fait d’un déficit
annuel cumulé (a la suite de 20 ans de sous-investissement), on estime que c’est plus de
quatre fois les dotations annuelles actuelles qui seraient nécessaires. Ce déficit chronique ne
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permet en outre pas d’entretenir correctement le patrimoine immobilier qui se dégrade plus
rapidement qu’habituellement admis, et dés lors d’en assurer la pérennité, en bon pére de
famille.

Les difficultés rencontrées aujourd’hui dans la gestion des infrastructures scolaires
relevent de causes internes et externes. Parmi les causes internes, on mentionnera
I’insuffisance des moyens budgétaires mais aussi 1’insuffisance des moyens humains,
notamment en termes d’agents spécialisés, la perte d’efficience en termes de rentabilité et
d’utilisation des surfaces occupées (certaines surfaces sont sous exploitées, ce qui entraine des
pertes telles que consommation d’énergie, investissement pour 1’entretien,...). Parmi les
causes externes, on peut citer I’augmentation du prix de la construction, 1’augmentation du
taux de TVA qui est passeé de 17 % a 21 %, le renforcement des normes et des législations en
matiére de sécurité et coordination de la sécurité, les obligations liées a la performance
énergétique des batiments, 1’obligation d’élimination de 1’amiante, les colts des
¢tudes/honoraires, ou encore 1’évolution du contexte macroéconomique induit par le
fonctionnement de la zone euro et son impact sur le mécanisme d’emprunts garantis.

La gratuité

La faiblesse relative des moyens de fonctionnement et d’investissement des
établissements scolaires peut étre mise en rapport avec la prise en charge de certains
frais directement par les parents, plutdt que par les moyens, allocation ou subvention,
gue recoivent les écoles. Il conviendrait cependant de pouvoir réellement estimer, sur une
base plus large que celles d’enquétes menées périodiquement par des associations volontaires,
le cout réel des études. La limitation des frais exigibles et 1’obligation de produire une
information claire par rapport aux frais qui seront effectivement demandés durant 1’année
constituent sans doute une piste, mais, de facto, il s’agit aussi de la reconnaissance par le
pouvoir normatif que [’enseignement, méme obligatoire, n’est pas gratuit et que le
financement des établissements reste insuffisant.

Les disparités des frais et la nature des projets, notamment en matiére de voyages, conduit
aussi certains observateurs attentifs a interroger le caractére discriminatoire de certaines
pratiques conduisant a dissuader certains publics. I est difficile d’établir les frais auxquels les
parents sont effectivement exposés en 1’absence de données ou d’étude a ce sujet.
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Annexe a la synthése des travaux de la premiére phase du Pacte

Cette annexe comprend des tableaux reprenant les données de base du systeme scolaire de la
FWB ainsi que des figures issues du rapport relatif au diagnostic complémentaire réalisé
dans le cadre de la mission de consultance externe par la Société Mc Kinsey.
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Données de base du systéeme scolaire de la FWB
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Tableau 1 - Répartition des effectifs éléves par niveau dans les enseignements ordinaire et
spécialisé en 2013-2014

Niveaux d’étude Ordinaire Spécialisé Total

Maternel 188 188 1118 189 306

Primaire 313824 17 049 330873
Secondaire

Alternance 9085 --- 9 085

Plein exercice 348 289 16 801 365 090

Total 859 386 34 968 894 354

Source : Données FWB (éléves) — 2013-2014

Tableau 2 - Répartition des effectifs éléves par bassin dans [’enseignement ordinaire et
spécialisé en 2013-2014

Bassins EFE Ordinaire Spécialisé Total
Brabant Wallon 72 201 1 333 73534
Bruxelles 193 894 7 723 201 617
Hainaut Centre 96 905 4 152 101 057
Hainaut Sud 93 806 5 480 99 286
Wallonie Picarde 68 787 4 276 73063
Huy-Waremme 34241 1 280 35521
Liege 111 470 4 210 115 680
Verviers 41838 1181 43019
Luxembourg 60 003 2 334 62 337
Namur 86 241 2 999 89 240
Total 859 386 34 968 894 354

Source : Données FWB (éleves) — 2013-2014
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Tableau 3 - Répartition des établissements par bassin selon le type d enseignement organisé

Bassins EFE Fondamental Secondaire ordinaire Spécialisé Total
ordinaire
Plein exercice Alternance
Brabant Wallon 148 34 2 15 199
Bruxelles 302 107 5 51 465
Hainaut Centre 205 50 5 22 282
Hainaut Sud 220 52 5 31 308
Wallonie Picarde 168 44 5 22 239
Huy-Waremme 85 21 2 8 116
Liege 248 59 6 31 344
Verviers 102 28 2 7 139
Luxembourg 191 39 6 15 251
Namur 191 59 5 20 275
Total 1860 493 43 222 2618

Source : Données FWB (éleves) — 2013-2014

Tableau 4 - Répartition des personnels de [’enseignement (équivalents temps plein, selon leur

statut et le type d enseignement dispensé)

Statuts Fondamental ~ Secondaire ordinaire Spécialisé Total
ordinaire

Définitif 29 175 34 690 7 301 71166

Temporaire 8 049 10579 3075 21703

Total 37 224 45 269 10 376 92 869

Source : Données FWB (personnels de 1’enseignement) — janv. 2014
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Tableau 5 - Evolution de la population scolaire (effectifs et perspectives) dans [’enseignement
fondamental et secondaire, selon le lieu de domicile des éléves

Niveaux Domicile Effectifs Effectifs Perspectives
2006-2007 2012-2013 2018-2019

Rég. Bxl. 36 066 41 889 43050

Maternel Wallonie 134 247 +6.9 % 140 203 +0.8 % 140 510
Région FI. 3825 4177 4151

Etranger 1536 1604 1604

Rég. Bxl. 60274 65 831 74 895

Primaire Wallonie 243943 +4.2 % 250 943 +5.8 % 259 959
Région FI. 9 057 9 604 10 546

Etranger 3277 3386 3 386

Rég. Bxl. 64 237 66 808 74 437

Secondaire Wallonie 280 275 0.6% 276 047 +3.4% 281 099
Région FI. 14 870 15789 15713

Etranger 12718 11 364 11 364

Rég. BxI. 160 577 174 528 192 383

Wallonie 658 465 +2,7 % 667 193 +3,8% 681 568

Total Région FI. 27 752 29 570 30 409
Etranger 17 531 16 354 16 354

Source : Données FWB (éleves) et DGSIE-Bureau du plan
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Figures issues du rapport relatif au diagnostic complémentaire réalisé dans le cadre de la
mission de consultance externe par la Société Mc Kinsey.
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Figure 2
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Figure 5
Le budget total de I’enseignement dans notre périmétre ESTIMATION
est de ~EUR 9.2 milliards en 2014 en FWB
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_______ 248
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1 Voir les annexes du rapport sur la méthode d'evaluation des contributions des parents et des autres ressources propres. 2 Inclut
uniquement les allocations payées aux éléves du secondaire de plus de 18 ans 3 N'inclut pas les dépenses extraordinaires brutes (nettes) de
~300M (170~), majontairement en investissements immobiliers 4 N'inclut que la partie des fonds FSE relatifs a I'enseignement et pas les fonds

relatifs & I'emploi et a la formation qui ne peuvent étre alloués de maniére précise a notre périmétre et qui représentent un montant
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La population scolaire s’est paupérisée
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Figure 17

48% des éléves en FWB ont déja redoublé au moins une fois a I’dge
de 15 ans, contre 12% en moyenne pour ’OCDE
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Figure 18

Evolution du retard par année d’études et par filiére

Pourcentage des éléves, 2013-14, enseignement ordinaire
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Figure 21

Les résultats de la FWB au test PISA sont en-dessous de la moyenne
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g s s
o
= = =3
8 > 2
g . § g oz grwe szt
2
B 2 T = B = @ :g =
5 c B b -] o £ -
g, = 5% § £ 3 8 s5f § 5 553t
i.|_=‘.'b £ z 2 o =} IO I ®wad @ =2 £Xdmo
=
ﬁ Population

= 14éme syr 22
= 66% de la population “devant”

1 Pays ayant participé a I'enquéte PISA 2 Moyenne des scores obtenus aux épreuves de mathématiques, lecture et sciences

Figure 22

Les résultats de la FWB au test PISA sont en-dessous de la moyenne

de ses groupes de “pairs” — Pays ou région voisins @ Pourcentage
de la population
Score PISA? de I'échantillon
2012
- 2
N S
520 519 "
515 i
515 |- :
510 |- i
Moyenne de I'échantillon?: 505 i
505 + E
502 :
500 |- 500 .
|
495 | .
4
490 430
0 o5 1
VG Pays-Bas Allemange Royaume-Uni France FWB

Luxélrrbwn;

= gémesyr7 —
= 98% de la population “devant” opulatien

1 Moyenne des scores obtenus aux épreuves de mathématiques, lecture et sciences
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Figure 23

Le niveau atteint varie entre bassins

Méthodologie Niveau moyen par bassin® suivant les années d'études

= Pour chaque
évaluation, la
moyenne et
I'écart-type des
résultats des
établissements de
la FWB sont
calculés

Les résultats des
établissements
d’un bassin donné
sont alors
‘normalisés” sur
base de cetie
moyenne et écart-
type de la FWB

Un résultat négatif
(positif) pour un
bassin donné
correspond donc
a un niveau en-
dessous
(au-dessus)de la
moyenne FWB

Ecart “normalisé” par rapport a la moyenne?

6éme primaire (CEB 2014)

2éme secondaire (CE1D 2014)

Brabant Wallon

Liége -
Huy-Waremme

Luxembourg

Hainaut -
Wallonie Picarde
Liége -

Verviers

Liege

Namur

EressTiE Hainaut Centre

de la
Hainaut Sud

moyenne
pour les
deux tests

Bruxelles

0.7

02

03

01

1 Moyenne des établissements du bassin 2 Score nommalisé pour avoir une varance de 1 et une moyenne de zéro pour chaque test.

Figure 24

Observation de différences de niveau entre réseaux par type

d’enseignement
Ecart “normalisé” par rapport a la moyenne pour I'épreuve non-certificative de 4¢me secondaire

—

Méthodologie

= Pour chaque
évaluation, la
moyenne et I'écart-
type des résultats
des établissements
de la FWB sont
calculés

Les résultats des
établissements d'un
réseau donné sont
alors “normalisés”
sur base de cette
moyenne et écart-
type de la FWB

Un résultat négatif
(positif) pour un
réseau donné
comespond donc &
un niveau en-
dessous (au-
dessus)de la
moyenne FWB

T —
Enseignement de “Transition”

]
Enseignement de “Qualification”

Général | Technique de qualification ‘
02
N/A 0.1 N/A
I 0
01
04
0.7
Technique de transition Professionnel
01 02
N/A N/A
Ll | “— m—
01 01 :
0.3
Organisé  Subven-  Confes- Non Organisé  Subven-  Confes- Non
tionné sionnel confessionnel tionné sionnel confessionnel
Officiel Libre Officiel Libre
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Figure 25

Observation de différences de niveau entre réseaux @) Pourcentage déléves

le long du parcours scolaire
—

Méthodologie Comparaison des résultats moyens par réseau a différents niveaux du parcours scolaire
* Pour chaque Ecart “nommalis&” par rapport a la moyenne
evaluation, la
moyenne et I'écart- Enseignement primaire Enseignement secondaire
type des résultats . . . .
des établissements femel gemel pemed, 2 4eme généra|e1
carweson | R
calcules

-
|
|
|
|
|
|
|

oganmss | 04| @B oo © | @ o

Les résultats des
établissements d’un

réseau donné sont L
alors “normalisés” sur ]

base de cefte Subventionné o © o @GP os D | [ s )
moyenne et écart- e -

type de la FWB m

Un résultat négatif - I
(positif) pour un TS L 0 i Q [ @ : i Q
réseau donné B
correspond donc a un -_ .

niveau en-dessous

e | Mo L o G 02| @ (» D

moyenne FWB

Note: Les résultats des épreuves formatives (2P et 4S) ne sont pas comparables entre eux et avec ceux des évaluations sommatives

1 Les évaluations utilisées pour les analyses sont respectivement: (i) L'évaluation non-certificative en Eveil de 2012-13 pour la 22 primaire, (i) le CEB
2014 pour la &&= primaire, (iii) le CE'1D 2014 pour la 2¢™ secondaire, et (iv) I'évaluation non-certificative de Lecture de 2013-14 pour Ia 4éme secondaire
générale 2 Comprend les résultat obtenus par les éléves de 1% différenciée, 2¢m= commune et 2:m= différenciée

Figure 26

Il'y a de fortes différences d’ISE a travers les réseaux, particuliérement
en secondaire

ISE moyen par réseau en fonction de I'année d'études

Echelle ISE de base! = Officiel organisé
08 === Libre confessionnel

07 === Libre non confessionnel

Officiel subventionné

06
05 . .
Méthodologie

04 * L'unité d'observation

03 est au niveau du
réseau pour une annee

02 d'études donnée

01 = La variable d'intérét est

0 I'lSE moyen du réseau

pour I'année d’études

considérée, calculé
comme la moyenne des
ISE des éléves inscrits
dans ce réseau et cette
année d'études en
2013-14

0.1
02
03
-0.4

05 ¢+
™ 2M 3M 1P 2P 3P 4P 5P 6P 1S 25 38 4S 58 6S

11SE calculé sur base du secteur statistique de résidence de I'éléve.
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Figure 27

CEB - La différence d’ISE observée entre réseaux n’explique pas
I'entiéreté des différences de résultats

Méthodologie

= On classe tout d'abord
I'ensemble des
établissements (tous
réseaux confondus) en
dix déciles en fonction
de I'lSE moyen de leurs

Résultats normalisés au CEB (6™ primaire ) par établissement pour chaque

décile d’ISE! pour les 3 grands réseaux

— 00 — LS — 0S
Résultats moyens normalisés au CEB, 2014

20 -

eléves 15
* Chaque decile est
construit pour contenir 10
approximativement
10% des éléves ayant 05
passé le CEB
= Pour chaque décile, et 0
par réseau, on calcule 9 10
enfin la moyenne du 05
score normalisé au ' Decile d’ISE

CEB, qui est monfrée

sur le graphe 10

1 Calcul de lNSE et des résultats moyens de I'établissement, classement des établissements en déciles en tenant compte du nombre d'éléves ayant passé I'examen du
CEB dans chague établissement. Calcul de la moyenne pondérée du résultat CEB en fonction du nombre d'éléves au sein de chague établissement. Pondération des
résultats du CEB de maniére 3 avoir une moyenne &gale 3 0 et une variance de 1 pour Fensemble des établissements (tous réseaux confondus).

Figure 28

CE1D - La différence d’ISE observée entre réseaux n’explique pas
I'entiéreté des différences de résultats

Méthodologie Résultats normalisés au CE1D (2t™ secondaire) par établissement
g pour chaque quartile d’ISE" pour les 3 grands réseaux

* On classe tout d’abord
I'ensemble des

= 00 =—— LS =—— 05

établissements (tous
réseaux confondus) en
dix déciles en fonction
de I'|SE moyen des
éléves de 1%® gt 28me
secondaire

Chaque quartile est
construit pour contenir
approximativement
25% des éléves ayant
passé le CE1D

Pour chaque quartile, et
par réseau, on calcule
enfin la moyenne du
score normalisé au
CE1D, qui est montrée
sur le graphe

Résultats moyens normalisés au CE1D, 2014

20
15 -

10 ¢

1 Calcul de NSE et des résultats moyens de [é

des & en quartiles en tenant compte du nombre d'ééves ayant passé lexamen du

CE1D dans chaque établissement. Calcul de la moyenne pondérée du résultat CE1D en fonction du nombre d'éléves au sein de chague établissement. Le résultat du
CE1D est la moyenne du résultat pour les tests de francais et de mathématiques. Pondération des résultats du CE1D de maniére 3 avoir une moyenne égale 4 0 et une
varance de 1 pour lensemble des établissements (tous réseaux confondus).
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Figure 29
- . Pourcentage Part des éléves
Un changement de réseau en secondaire est déléves H ._‘enGetT’r_
aroa . aprés 4 ans Part des eleves
le plus souvent lie a un passage vers le qualifiant —— " lenTQetP

Situation aprés 4 ans des éléves entrés en 1%~ secondaire (1C et 1D) en 2009-10, par réseau

. Officiel
Du réseau

(1% secondaire) ... Organisé

Libre

Subventionné Confessionnel

Non confessionnel

83% T7% 84%

Organisé

Officiel

75% 83%

Subventionné

@

[ 14% |
Confessionnel
64% 81% 86%
Libre =
1% 48%
Non confessionnel 100%
29% 52%
Figure 30
- . Pourcentage B ¢ Arheure
Un changement de reseau en secondaire est ‘_,-é,ém}_,m o Retard 1 an
le plus souvent lié au retard scolaire apres 4 ans M, e

Situation aprés 4 ans des éléves entrés en 1% secondaire (1C et 1D) en 2009-10, par réseau’

Officiel

Lib,
Du réseau apré fore
(1% secondaire) ... Organisé Subventionné Confessionnel Non confessionnel
isé 46%
Organisé 49% 449
Officiel
G
Subventionné 45%
Confessionnel 47%
Libre I
]
Non confessionnel 57%

1 Le retard est calculé uniquement durant le parcours secondaire 2 Inclut les retards de 2 ans et plus, CEFA, enseignement spécialisé.
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Figure 31
Pour les écoles n'offrant que le général, les réseaux ont des niveaux
de départ comparables
Ecoles n'offrant que le général, suivi du parcours des éléves 5 ans aprés 'entrée
dans 'enseignement secondaire
Officiel Officiel Libre
organisé subventionné  confessionnel
92% 48% 49%
Eléves qui quittent
I'école
Pourcent
Part des éléves a
I’heure dans ceux qui 249
quittent I’école 17% 17%
Pourcent
Ecart d’ISE entre les
éléves! qui quittent
I’école et ceux qui
restent .0.28 0.23 -0.27
1 L'ISE est basé sur base du secteur statistique de résidence de 'éléve.
Figure 32

Evaluations externes: les mémes établissements finissent souvent dans les
20% les « plus élevés » et les « moins élevés », en particulier en secondaire

Part des établissements dans les quintiles supérieurs et inférieurs entre 2012 et 2014 ...

Pourcent 62me primaire (CEB) 2éme gecondaire (CE1D)
n=1678 n = 302
«100% «~100%

.. les 3 années

12
... 2années sur 3 - “
.. 1année sur3 “

Jamais

h

20% les 20% les 20% les 20% les
plus élevés moins élevés plus élevés moains élevés
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Figure 33

Une répartition des éléves de la FWB en ligne avec ’OCDE,
mais avec des faiblesses en math et sciences

Part d’éléves dans chaque niveau de performance

Pourcent, 2012

<1 -

Intermédiaire! 70 64 74 71 71

Minimum'!

Total Mathématiqgues  Sciences Compréhension Moyenne
FWB écrite OCDE

1 La catégorie “avancé” comprend les niveaux de compétence 5 et § la catégorie “intermédiaire” comprend les niveaux de compétence 2, 3 et4d, etla
catégorie “minimum” comprend les niveaux de compétence 1 et 2

Figure 35

En termes d’équité, la FWB se situe en dec¢a de la moyenne
de 'OCDE et des groupes de ses pairs

Part de la variance expliquée par le statut socio-€conomique (ESCS) de I’éléve,

PISA 20121

Pourcent

20.6

16.9
159
14.8

OECD?2 UE23 Pays voisins? FWB

1 Variance entre résultats des éléves pour la matiére principalement testée cette annéela (par ex. mathématiques pour 2012)
2 Moyenne 2012 pour mathématiques, i.e., comparable a 20.6% pour laFWB
3 Pour les 22 pays ayant participé
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Figure 36

Observation de multiples formes d’iniquité en FWB

Iniquité “origine migratoire” Iniquité “de genre”

Iniquité “socio-économique”

Part de la variance entre résultats Performance selon 'origine Ecart de performance entre filles
expliquée par 'TESCS migratoire et gargons
Pourcent, résultat en Résultat en mathématiques PISA, Delta de résultat en mathématiques
mathématiques PISA, 2012 2012 PISA, 2012

21 ho7 11

469
446
15
Moyenne FWB Autoch-  Immigrés  Immigrés Moyenne FWB
OCDE tones de 28me de &= OCDE
génération génération

Figure 37

Iniquité socio-économique des résultats scolaires des pays de ’'OCDE

Lien entre résultats PISA et statut socio-é&conomique (ESCS1)

Part de la variance des résultats en mathématiques expliquée par I'ESCS, Pourcentage, 2012

Morvege 7
Islande
Finlande
Canada 9
Japon 10 H
Corée du Sud 10 i
[talie 10 H
Mexique: 10
Suede 11 '
Pays-Bas 12
Australie 12 H
Raoyaume Uni 12 H
Suisse 13 H
Turquie 15
Irelande 15
Etats-Unis 15
Gréce

Espagne

Autriche

République Tchéque
Danemark

Pologne

Allemagne
Luxembourg
Nouvelle Zélande

8 |

Moyenne OCDE  15%

1 Index of Economic, Social, and Cultural Status
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Figure 38

L’ISE influence le parcours scolaire sur plusieurs dimensions

Orientation
vers le qualifiant Orientation
Accumulation de retard Pourcentage d'éléves en  vers le spécialisé’ Sortie du systéme
Pourcentage d'éléves en  professionnelle a retard Pourcentage d'éléves de  Taux de sortie précoce?
i retard en 6#m= primaire équivalent (1 an) 15 ans dans le spécialisé  du systéme
ISE faible
Quartile 1 31 32 58 9.7%
Quartile 2 2 3 43 7.5%
Quartile 3 16 25 29 6.0%
Quartile 4 12 20 19 6.3%
ISE élevé

1 Analyse limitée aux éléves domiciliés en Belgique pour lesguels I''SE réel est disponible
2 Pourcentage des éléves de 3#me, 4#m= gt 5:me secondaire entre 15 et 22 ans qui quittent le systéme scolaire de la FWE entre 2011 et 12

Figure 39

En FWB, l'iniquité liée a I'ISE est déja présente dans I'enseignement
fondamental

Iniquité a travers les difféerentes années scolaires

Part de la variance du résultat expliqué par I'lSE, Pourcent
Enseignement primaire Enseignement secondaire
Evaluations externes propres a la FWB'! | Tests PISA2
34 :
1
29 29 I
27 1
]
1
1
1
1
]
1
1
1
1
|
2P 6P 25 485G 15 ans
(ENC 2013) (CEB 2014) (CE1D 2014) (ENC 2014) PISA 2012

S’agissant de tests difféerents (et, dans le cas de PISA, d’un niveau d’observation et d’'une mesure

différente du statut socio-économique), ces résultats doivent étre comparés avec prudence

1 Résultats obtenus en régressant le résultat moyen par établissement au test considéré sur 'ISE moyen de I'établissement pour la section concemée
(ISE moyen des éléves en primaire ordinaire et ISE moyen des éléves en secondaire ordinaire). La part de la variance expliquée est le R de cette
régression. 2 Résultat obtenu en régressant le résultat individuel en mathématique (matiére principale d'intérét de PISA 2012) sur les indicateurs PISA
de statut socio-économique des parents. Voir le PISA Technical report 2012,
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Figure 41

L’ *hétérogénéité socio-économique” entre écoles est plus élevée
dans le secondaire que dans le fondamental... pour tous les réseaux

Pour chague établissement et Corrélation entre I'lSE de I'éléve’ et I'ISE des autres éléves de son école, 2013-14,
chaque année d'études, par réseau

comparaison de I'lSE de chaque
éléve avec I'lSE moyen des autres Moins 1.0 | = Officiel organisé
éléves de son école, séparément d’hétérogénéité !

| s Officiel subventionné

pour chaque réseau socio- 1
| s | jbre: confessionnel

économique

S'il n'y avait pas d’homogenéité
socio-économique entre écoles
(toutes les écoles étantun
échantillon représentatif de la
société), la comrélation entre I'ISE
de chaque éléve et celui des 06 - —
autres €léves de son école serart
de 0

0.8

Plus les éléves d'un méme milieu 04
socio-economique sont L'entrée en secondaire
rassemblés dans les mémes Se margque par une
écoles, plus la corrélation est augmentation de
élevée I'hétérogénéité socio-
P.Iu?’ L économique. .. pour tous
Une corrélation de 1 indique une d’hétérogénéité les réseaux... a des
homogénéité socio-&économique socio- degrés divers
totale (tous les éléves d'un méme economique
ISE sont rassemblés dans la 0 : : Lt Lt 1 . !

méme école) M1 M2 M3 P1 P2 P3 P4 P5 P6 S1 S2 S3 S4 S5 S6

1 Mesuré sur base du secteur statistique de résidence de I'éléve

Figure 42

L’iniquité est présente partout a travers le systéme scolaire, @ rente

“normalisée”

que ce soit par réseau ou par bassin et pour tout niveau d’ISE @ isEmoyen
Iniquité mesurée en 6éme primaire via les résultats au CEB de 2012-141

Part de la variance des résultats au Part de la variance des résultats au CEB
CEB 2012-14 expliquée par I'lSE2 201214 expliquée par I'ISE2
Pourcent Pourcent

Bruxelles 42 m @
Officiel
13 .

Organisé @ @ Ligge 9 4 <D

Hainaut Sud 28 m @

Officiel

e e 2 @ QD |  sevantwalen 2 0.5 X 1.25
Namur 2 <D D

(I_Iigrrliessionnel ¥ @ @ ramatGente N m @
Huy-Waremme 20 m @

Libre Non 14 Verviers 19 m @

confessionnel* @ @ Wallonie Picarde 16 L 0.7 X 0.10 3

Luxembourg 6 m @

1 Résultats estimés sur l'er des ré 2012, 2013 et 2014. L'unité d'observation est au niveau de 'établissement pour une annés donnée. 2 La part de la
variance expliquée par I'SE est le R? de la régression du score moyen au CEB de 'établissement sur I''SE moyen de ce méme établissement Tant I'lSE que le score
au CEB sont normalisés pour aveir une moyenne de zéro et une variance unitaire. La pente normalisée est le coefficient estimé de l'effet d'une augmentation d'un écart-
type de I'ISE de Fétablissement sur le score moyen au CEB. L'ISE moyen est la moyenne des ISE des établissements du réseau/bassin considéré. 3 Estimé sur
seulement 41 ohservations.
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Figure 43
Mesure d’iniquité dans I'’enseignement secondaire @ renee
Iniquité mesurée en 2%M secondaire via les résultats au CE1D 2012-2014" @ 15t moyen
Part de la variance des résultats au Part de la variance des résultats au CEB
CE1D 2012-14 expliquée par I'ISE? 2012-14 expliquée par I'ISE
Pourcentage Pourcent

7 Bruxelles 47 @ @
ance 5 @@ | ryween =
Liege « € <D
Shthones | @D Q| |oooeriar - O

Hainaut Sud o 4O D
Libre _ . @ @ Verviers 35 @ @
Confessionnel Hainaut Centre 3 <D <
Libre Non Namar “ D D
confessionnels | N-A- @ @ Wallonie Picarde 14 < ©
O ©

1 Résultats estimés sur 'ensemble des résultats 2012, 2013 et 2014. L'unité d'observation est au niveau de établizsement pour une année donnée. Le résultat du CE1D est la meyenne du
résultat au test de frangais et de mathématique. 2 La part de la variance expliquée par FISE est le R? de la régression du score moyen au CEB de 'établissement sur I'SE moyen de
ce méme établiesement. Tant I'ISE que le score au CEB sont igés pour aveir une moy de zéro et une variance unitaire. La pente normalizée est le cosfficient estimé de l'effet
d'une augmentation d'un écart-type de ISE de Pétablissement sur le score moyen au CEB. L'ISE moyen est la moyenne des ISE des établi: ts du ré il idéré.
3 Nombre diobservations insuffizant pour obtenir un résultat fiable.

Figure 44

o

Luxembourg

Iniquité de genre: les filles souffrent moins du retard scolaire Garcons
que les gargons W Files

Par des éléves a I'heure (ou en avance) par genre

Pourcentage des €léves du genre considéré par annee et filiere d'études
Primaires 5éme secondaire
91 93 74
78 81 63
44
39
34
27
21
15
10 10
qere Géme Total Général Tech. Trans.! Tech. Qual.2 Professionnel

1 Inclus les filieres artistiques et techniques de transition 2 Inclus les filieres artistiques et technigues de qualifiation,
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Figure 45

Iniquité de genre: les filles ont tendance a obtenir de meilleurs Garcons

résultats en primaire que les garcons W Filles
Reésultats au CEB par éleve, 2014, vue normalisée

L’iniquité de genre est
présente au sein de la FWB ... ... a travers chaque réseau ... ... et & travers chaque bassin

_0.04 Officiel Brabant Wallon
| e Bruxelles -0.18
-0.09
Officiel HainautCentre 071
i & -0.01
Subventionne
; -0.15
Hainaut Sud 007
Libre _
Confessionnel Hainaut —W. P.
Liége — Huy-
Waremme
Libre Non-
confessionnel Lige — Liege
Ligge — Verviers
Luxembourg
Namur -0.05

Figure 46

Iniquité de genre: les filles ont tendance a obtenir de meilleurs Gargons
résultats que les garcons en secondaire, en particulier W Files

dans la filiere professionnelle
Résultats a I'évaluation non-certificative 2013-14, vue normalisée

4éme gacondaire

Technique Technique
Général de Transition de Transition de Qualification Professionnel
0.1
0.03

‘1 Pourcentage d'items corrects aux 60 premiers items (communs aux 4 filieres)
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Figure 47

Les dépenses d’enseignement en Belgique sont plus élevées relativement
au PIB que dans la moyenne des pays de 'OCDE

Dépenses (publiques et privées) dans les établissements d’enseignement (non supérieur)’

Pourcentage du PIB, 2011*

Japon
Rép. slovaque
Rép.tchéque
ltalie
Allemagne
Estonie
Portugal
Luxembourg
Espagne
Etats-Unis
Autriche
Australie
Corée
Pays-Bas
Chili
Finlande
Suéde
Slovenie
Mexique
France
Israel
Belgique
Grande-Bretagne
Danemark
Islande
Mouvelle-Zélande

Figure 48

non-tertiaire 2 Compte non tenu des dépenses du secteur privé dans le cadre de I'enseignement en altemance.

En termes relatifs, la FWB investit moins dans I'’enseighnement fondamental
Dépenses d’enseignement, équivalentkUSD PPP, 2011
| Materneve |

Turquie 24 Turquie 22 Turquie 27

Mexique 26 Mexique 26 Mexique 29

Estonie 26 Chi 46 Chil 45

Israel 41 Hongrie . 46 Hongrie 46

République Tchéque 43 Reépublique Tchéque 48 Slovaquie 4.9

Hongrie 46 gzome ) 5535 Israel 57

Slovaquie a7 vaquie - Pologne 59

cw o Portugal 59 Estonie 6.4

Suisse 53 Pologne 6.2 République Tchéque 73

Japon 56 Israel 6.8 Corée du Sud 82

apo : France 69 Islande 85
Portugal a7 Corée du Sud 70 Slovénie a6
Finlande 57 Espagne 73 talie 8-6

FwB | — Allemagne 786 Portugal a7
Pologne 64 Pays-Bas a0 Moyenne OCDE 93
France 6.8 Nouvelle Zélande 81 Nouvele Zéiande 03
Espagne 67 Maoyenne voisins 8.1 Moyenne EU 9'5
NDr\_vége 67 Finlande 8.2 Espagne a8
Corée du Sud 69 Japon 83 Royaume Uni 96
Suéde 69 Moyenne OCDE 8.3 Finlande 98
Moyenne OCDE 74 ltalie 84 Japon a9

Halie 79 Fwa 85 Allemagne 103
Moyenne EU 7.9 Moyenne EU 8.5 Australie 104
PaysBas 80 Irelande: 85 . :

ays-B: Australie 87 Moyenne voisins I 10.8
Slovénie 8.1 Canad 9 5 Danemark 1089
Moyenne pays voising 82 s;r\:mi:a a3 Suéde 109
Allemagne 84 Danemark 04 France 111
Autriche 89 Royaume Uni 99 Irelande 1.5
Islande 9.1 Susde 103 FWB |— 15
Royaume Uni a7 \sfande 102 Pays Bas 121
Etats-Unis 10.0 Autriche 106 Etats-Unis 12.7
Australie 107 Etats-Unis 110 Autriche 136
MNouvelle Zélande 1.1 Norvége 125 Norvége 13.9
Danemark 14.1 Suisse 120 Suisse 159
Luxembourg f/ 251 Luxembourg ﬂ 239 Luxembourg 16.2
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Figure 50

Organisation du temps d’enseignhement pour les éléves
Nombre d’heures d’instruction pour les éléves

Enseignement primaire Enseignement secondaire inférieur

Chili 1.049 Mexique 1.167
Australie 1.010 Chili 1.062
Etats-Unis 967 Espagne 1.061
Israél as7 Australie 1.015
Pays-Bas 940 Etats-Unis 1.011
Luxembourg 924 Israél 1.004
Canada 919 Pays-Bas 1.000
Ifande 915 France 991
ltalie 891 Iltalie 930
France 864 FWB | C7 1
Angleterre 861 Ifande 935
FwB 549 Danemark 930
Com. Flamande 821 VG 928
Portugal 806 Canada a21
Mexique aoo Angleterre 912
Moyenne OCDE 794 Moyenne OCDE ans
Espagne 787 Autriche 900
Gréce 783 Japon 805
Moyenne EU 21 768 Moyenne EU21 882

Japon 762 Paortugal &77
Danemark 754 Rép. Tchéque 874

Suéde 754 Norvége 863
Norvége 748 Allemagne B66

Islande 729 Luxembourg 845

Turquie 720 Finlande 844
Autriche 705 Corée du Sud 842

Allemagne 683 Turquie 840

Rép. Slovaque 680 Islande 839

Rép. Tchéque 676 Rép. Slovaque 828

Slovénie 664 Estonie 823

Estonie 661 Pologne 810

Corée du Sud 648 Gréce 785

Pologne 635 Slovénie 767

Finlande 632 Suede 754

Hongrie 616 Hongrie 710

Figure 51

Allocation importante des ressources aux rémunérations
du personnel en Belgique

Ventilation par catégories du budget d’“enseignement” dans différents pays

P t .
ourcentage . .o

Secondaire

Rémunérations [l Capital

[ Fonctionnement

Belgique
France
Pays-Bas
Allemagne
Royaume-Uni
Italie
Espaagne
Suéde

Finlande

Moyennes OCDE
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60
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Figure 54

Fondamental — Le niveau de dépenses par éléve varie entre les réseaux

Colt “corrigé” par éléve, niveau et réseau dans le fondamental

EUR milliers, 2014
Maternelle - Primaire

ESTIMATION

. Contnbutions des parents fautres sources propres?
. Dépenses ordinaires des communes et provinces

M Subventions / dotations de - L
Différences corrigées
Subventions { dotations de trai * Composition des filiéres du
secondaire (techniques et
qualifiantes)

= Profils du personnel: différences

dans les subventions / dotations de

traitement résultant des

caractéristiques individuelles

différentes (age, diplomes) du

personnel pour I'encadrement

COMMUN aux réseaux

Taille des établissements: effet de

la taille des établissements sur le

29 29 29 @ niveau de financement par éléve

= Cours philosophiques: surcharge
de colits liés a I'organisation de cours
philosophiques supplémentaires dans

oo etros
(o]e] 0s Libre (o]e] 0s Libre
Mote: O0: Officiel Organisé, O5: Officiel ionné, Libre: Libre Subventionné 1 Inclut I des non reprises dans les autres catégories et figurant dans les comptes
des ASEL des éfabli du libre i &, les comptes intemes des établissements de I'00 et les budgets “enseignement” des pouvoirs locaux. Ceci inclut non seulement les

contributions des parents dans le cadre des “frais autorisés” par le décret “Mission” mais également tout autre produit d'exploitation des établissements (vente ou location de biens et de
services, produits de fancy fair, revenus financiers, ..} ainsi que les revenus du pairimeine. Si certaines ressources des écoles se retrouvent dans les comptes d'entités juridiques
“paralléles” (telles que des “amicales”, “associations de parents” ou autres associations q)pcrtgm leur aide aux &tabliszements scolaires), celles-ci n cm naturellement pas pu étre prises en

compte dans cefte analyse. 2 Pcurl’OD cette catégorie inclut les frais de gestion du réseau WBE et le trai des du PAPO
Figure 61
Evolution du score moyen de la FWB et des pays de ’'OCDE —e— OECD
dans les trois domaines testés au score PISA de 2000 a 2012 —*— FWB
500
500 = 498 500 o 510 -
&, 498 496 \ 497
494 494
Wa 500 501
200 + 407
400 | 493 || 400 | 490
490
488
490 -
480 480 477 \/ET
482
L 480 -
476
470 470 473
470 +
460 , 460 : : ‘ 460 : : -
2003 06 09 2012 2000 03 06 09 2012 2000 03 06 09 2012
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Figure 62
La proportion d’éléves a I’heure augmente depuis 5 ans, @ Améiioration
sauf dans les filiéres qualifiantes #, stable

€3 Deterioration

Evolution du nombre d’éléves a I'heure

Pourcentage des éléves, 2008-09 a 2013-14
Primaires 5¢me secondaire

— 1 — GEME m— Total — (3 — T — T — P

69
04% - o 70% 68 .
902% o 65% |
90% 88//_/, 60% |
BB% - 55‘}"0 I
g6% | 50% |
849 | 15% 41 9

0% Fm——
82% 80 35% | 33
80% |75 —
fr—— il 30% |

8% r 25% fo1
76% | 20% F 8 Q
% 15% :17\_‘]0
72% 10% | Q
70% 1 1 1 1 ] 5?,1'0 1 1 ]

2008 09 10 1 12 2013 2008 09 10 1 12 2013

Figure 65

Observation d’une volatilité des résultats au cours du temps,

tant a la hausse qu’a la baisse, indépendamment de I'ISE
Evolution des résultats des établissements entre 2012 et 2014

CEB CE1D

Quartile d'ISE a1 * Q2 * Q3 " Q4 Quartile d'ISE Qi " Q2 * Q3 * Q4
(2014) | (2014) R
ISE faible ISE élevé ISE faible ISE élevé
Changement résultat 2012-14 (normalisé) Changement résultat 2012-14 (normalisé)
5 i 3 r i
4 | Niveau de départ en- | Niveau de départ au- Niveau de départ en- : Niveau de départ au-
dessous de la moyenne | dessus de la moyenne dessous de la moyenne ! dessus de la moyenne
3 i 2 | et amélioration ~ . et amelioration
2 .
1 1 . e . L4 ‘i .
r L] 'i i' ‘
0 - '- . ~ »” .f - % l‘.‘ .
-l 0 [ e "-"‘-'.",'g‘f - T2
L) LD .
2 " 'E'T:‘: .
3 ] -1 e 1% -
4 i . .
Niveau de départ en- . Niveau de départ au- Niveau de départ en- i Niveau de départ au-
5 dessous de la moyenne | dessus de la moyenne -2 | dessous de la moyenne | dessus de la moyenne
& | etdétérioration | et détérioration et détérioration I et détérioration
7 . . . H . . 3 .
S5 4 3 2 A 0 1 2 3 A4 -3 2 -1 0 1 2 3

Résultat moyen en 2012 (normalisé) Résultat moyen en 2012 (normalisé)
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Figure 68

La FWB augmenterait son niveau de ~0,7 SYE' si elle réduisait I'iniquité au
niveau de 'OCDE tout en maintenant le niveau des éléves les plus favorisés

Résultats PISA3, 2012 Résultats FWB en fonction du niveau d’iniquité, 2012

- Résultat PISA

522
522
495
FWE actuel FWB avec Amélioration de I'équité en _ Maintien des
niveau d'iniquité k FWB en ligne avec la mayzrenne FEEglgistsr dels elglves_
moyen en OCDE des pays de 'OCDE a e plus eleve

Classement |
PISA @ @ 4 3 2 - K ! 2 3

ESCS

1 *School-Year Equivalent”, équivalent & 40 points dans I'échelle PISA 2012
2 Calcul de la moyenne des pentes démontrant le lien entre ESCS et résultats PISA pour tous les pays de FTOCDE
3 Moyenne non pondérée des résultats individuels des éléves 4 Tels que prédits par |a relation linéaire observée entre résultats et ESCS

Figure 69
Distribution du résultat moyen des écoles au CEB par dGrmfPes
B lominants (>25%)
quartile d’ISE
Résultat moyen au CEB par quartile d’ISE
Pourcentage des écoles, pondéré par le nombre d'éléves
Résultat moyen de I’école au CEB'
Quartile
ISE faible  91SE Trés faible Faible Moyen Bon Trés bon  Excellent
1 10% 27% 41% 20% 3% 0%
2 2% 12% 40% 39% 7% 0%
3 0% 3% 25% 53% 19% 1%
4 1% 2% 14% 52% 30% 2%
ISE élevé
Total 3% 1% 30% 41% 15% 1%

1 Les écoles sont classées comme “trés faibles” si elles ont un résultat moyen au CEB inférieur & 2 écarts-types a la moyenne, “faibles” entre -2 et -1
écarts-types, “moyennes” entre -1 et 0 écarts-types, “bonnes” entre 0 et 1 écarts-types, “trés bonnes” entre 1 et 2 écarts-types et “excellentes” au-
dessus de 2 écarts-types. L'écart-type est calculé sur base des résultats individuels de tous les éléves dans la base de données du CEB 2014
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Figure 75

Répartition en FWB des décrets et arrétés royaux étudiés Systemes sludies
par rapport aux 20 systémes scolaires étudiés W rwe

Proportion de ce
type d'interventions?
Type d’intervention Exemples Pourcentage

* Responsabilisation des acteurs

= Gestion RH professionnelle et leadership
= Formation initiale et continue

= Pratiques collaboratives

. Def n|t|0n des programmes et standards

Processus

ﬁ'

= Organisation du systeme (POs, réseaux,
niveau intermeédiaire, administration
centrale, régulateur, inspection, ministres)

= Filieres d’ enselgnement et cycles scolaires

Structures

%?

< ik

. Effectif, compétences et rémunération du
2\ personnel (enseignants, directions, support) 1

Ressources & » o X
‘ = Capacité et qualité des infrastructures 13 Ninclue pas
. o *— |es accords
= Moyens alloués pour les initiatives sectoriels

- . 106 textes analysés en FWB!
1 Dermniére version en date

Figure 77

Classement des professions en Belgique, en Finlande et a Singapour

Top 20 des professions les plus attractives #"& Top 5 des professions les plus

en Belgique, 2011 Y W attractives en Finlande, 2011

o Ingénieur 0 Avocat o Docteurs

o Architecte @ Dirigeant d'entreprise @ Enseignants v

e Professeur d'universite @ Fonctionnaire o Chercheurs
o Pharmacien @ Manager RH ¢ Top 5 des industries les plus
"W populaires a Singapour, 2014
o Informaticien 0 Pilote
Compagnie aérienne / voyage
o Notaire @ Laborantin o
o Banque et services financiers
Fl’rofes_seur de .- @ Electricien . . ‘/
I'enseignement supérieur e Education et enseignement

@ Chirurgien @ Opticien o Consulting et Management

La profession d’enseignant n’est pas e Santé et biomédicale
dans le top 20 des professions
(positions 31, 36 et 37)
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Figure 78

Comparaison des salaires des enseignants en FWB et parmi les pays

“pairsu

Salaire annuel aprés 15 ans d’ancienneté, en pourcentage du PIB par habitant, 2012

Maternelle m Secondaire Inférieur Secondaire Supérieur

Moyenne OECD

Moyenne EU21

France

Pays-Bas

Luxembourg 111 Luxembourg
Com. flamande 86 Com. flamande
Allemagne
Angleterre 86
Angleterre

Moyenne OECD

m

89

88

86

85

FWB
76

Moyenne EU21
73

France
69 Pays-Bas

Luxembourg

Allemagne

Angleterre

Moyenne OECD

Com. flamande

France

Moyenne EU21

FWB

Pays-Bas

126 Luxembourg

o7 Com_ flamande

95 Allemagne

88 FWB

a7 Angleterre

86 France

85 Moyenne OECD
- 82 Moyenne EU21

82 Pays-Bas

.-

126

13

105

95

82

Figure 79

Comparaison des progressions salariales de diverses fonctions
Salaire mensuel brut moyen en Belgique, milliers de EUR par mois, 2013

Profession

Employé
de banque'?

Salaire a
I'embauche

Salaire aprés
5 ans d’ancienneté

3.8

Salaire aprés
20 ans d’ancienneté

Enseignant
(baréme 301)

2,9

1

54

Enseignant
(baréme 501)

Sur la base d'un poste a
temps plein mais non ajusté
pour le temps de travail

1 Niveau back-office 2 Salaire publié de 2010 ou 2012 indexés & 2% pour obtenir le salaire brut 2013 3 Analyste 4 Conseiller juridique
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Figure 80

Définitions “officielles” de la charge de travail

des enseignants a temps plein
Nombre d’heures hebdomadaires, 2011-12

B Temps d'enseignement
I Présence a lI'école

Temps de travail total

FWB
CG
Lichtenstein
Italie

UK-1
Danemark
Allemagne
Pays-Bas
Autriche
Chypre

VG

Maite

Turguie
Bulgarie
Pologne
Slovaquie
Roumanie
France
Croatie
Estonie
Slovénie
Latvie

Rép. Tehégue
Hongrie
Lithuanie
Morvege
Suéds

Enseignement maternel

Figure 82

Les enseignants valorisent ’'engagement social

Enseignement primaire E i ire inf. E i ire sup.
En matemnel
32 et primaire,
7 |k
40 enseignants
40 sont tenus
0 d'accomplir
60 périodes
de 50
minutes
B pour la
1 21 concertation
40 16 1 25 40
— —
40 1 14 26 40
— —
38 17 21 38
— —
40 18 22 40
35 18 17 35
— —
1 40 19 40
— — —
1 7 35 1 18 35
17 23 40 17 15 25 40
—— —— ——
2 17 40 17 40
— — —
17 23 40 17 16 40
18 40 18 40
— — —
1 18 18 18 36
— — —
9 40

| ENQUETE ~600 ENSEIGNANTS

et les responsabilités importantes liés a leur profession

B Toutarfaitdaccord Draccord Neutre [ Pas d'accord . Pas du tout d'accord

dans un beau
projet de sociéte”

Résultats en FWB

Leviers typiquement observés dans le monde Pourcentage de réponses

= Enseignement: un vrai enjeu de société avec
des impacts socio-économigques majeurs
Impact sur beaucoup d'éléves (résultats et
equité)

“J’ai des
responsabilités
importantes”

Reconnaissance sociale lige a la fonction et
san impact

Interaction avec le personnel de I'école
Perspectives de développement personnel

“Je suis bien aidé
dans mon travail”

Soutien de la direction, des conseillers
pédagogiques, du CPMS

Support maténel et pédagogique
Equilibre entre autonomie et contréle

“Je dispose d’'une
bonne
rémunération”

Salaire de départ et progression en cours de
carriére
Niveau de |la pension

“Je dispose de
conditions de
travail agréables”

Environnement de travail
Equilibre vie privee et vie professionnelle
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La mobilité horizontale des enseignants est plus élevée entre
établissements qu’entre POs ou entre réseaux

Situation aprés 5 ans du personnel enseignant fondamental et secondaire de la FWB

Pourcentage des enseignants

Enseigne dans un autre Enseigne dans un Enseigne dans un autre
établissement autre PO réseau

20-24 ans 56 32 13

25-29 ans

30-34 ans

35-39 ans

Ces mobilités
40-44 ans

comprennent les
réaffectations

45-49 ans

A
3

Note: Analyse réalisée sur I'ensemble des enseignants travaillant dans un seul établissement fondamental ou secondaire (ordiraire ou spécialisé)
organisé ou subventionné par la FWB en janvier 2009. Le graphe montre Ia situation de ces enseignants en janvier 2014 en fonction de leur age au
31 décembre 2009.

Figure 86

En moyenne, 34% des étudiants entrant en filiéeres pédagogiques

ont eu une autre expérience dans I’enseignement supérieur
Pourcentage des étudiants en premiére année Haute-Ecole selon la filiére pédagogique,
années académiques 2011-12, 2012-13 et 2013-14

Proportion d’étudiants ayant rejoint la filiére pédagogique en Haute Ecole ...

58
... directement aprés obtention 75 70 66

du dipléme secondaire

434

... aprés une expérience
dans I'enseignement supérieur

Instituteur Instituteur Régent (AESI) Moyenne
préscolaire primaire autres
sections!

1 Autres sections des Hautes Ecoles (exemple, comptabilité, infirmerie, etc.)
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Figure 87

Répartition des étudiants en filiéres pédagogiques en Haute Ecole selon
leur parcours secondaire
Pourcent, cohortes rentrées dans les filiéres pédagogiques en 2013-14

100% —

Autre? 13 14 /| > 15
Général 33
67 Les candidats
possédent
i, depuis 2004
tous un CESS
"«\ ou équivalent
§ a ’entrée de
Qualifiant ) la formation

Instituteur Instituteur Regent (AESI) Moyenne
maternel primaire autres sections?

1 Par exemple provenant de I'étranger 2 Autres sections des Hautes Ecoles (exemple, comptabilité, infirmerie, etc.)

Figure 88

Les taux de diplomation dans les filiéeres pédagogiques sont inférieurs
aux taux d’abandon
Pourcentage des étudiants en filieres pédagogiques de Hautes Ecoles rentrés en 200607

Maternel Primaire Secondaire
Total entrant 100 100 100
en 3 ans
S 42% 41%
Diplémeé
en 4 ans

‘ Surreprésentation
Abandon 44 des étudiants ne
‘ possédant pas un

| diplome CESS de
Autres! 10 15 transition

Note: Suivide 3 cohortes rentrant en 2006-07 dans les filiéres pédagogiques préscolaire (N = 1,297), en primaire (N = 2,092) et secondaire (N = 2,109)
1 Réorientation vers d'autres filiéres en Hautes Ecoles type long ou court avec ou sans diplomation
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Figure 99
Répartition des enseignants selon la possession B Avec titre pedagogique
d!un titre pédagogique W sanstitre pédagogique
Pourcent
Enseignement fondamental Enseignement secondaire
ISE faible
Quartile 1
Quartile 2
Quartile 3
Quartile 4
ISE élevé

Figure 100

Entre le tiers et la moitié des équipes pédagogiques sont renouvelés

tous les 5 ans au sein des établissements
Taux de stabilité' a 5 ans par réseau et par ISE

Enseignement primaire Enseignement secondaire

48 o1 49 52 53 54 54 56

Le corps enseignant
est plus stable

= Dans les classes

58 61 55 58 57 64 ’ISE plus élevés

= Dans le réseau
libre

subventionné, ou

les options de

................................... B mobilité sont plus
65 67 68 68 65 68 69 70 limitées de fait de

la taille plus petite
des POs

Quartile 1 Quartile 2 Quartile 3 Quartile 4 Quartile 1 Quartile 2 Quartile 3 Quartile 4

1 faie COEEERE  ise ranie e

1 Taux de personnel présent en 2014 qui travaillait dans cet établissement 5 ans auparavant
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Figure 101

36% des enseignants débutants abandonnent dans les 14 année
5 premiéres années au sein des écoles

Pourcentage de “sorties” des enseignants débutants

B sém=année

51
- 33 - 32
24 26 24
Selon le niveau 10 17
d’enseignement .
Fondamental Secondaire Fondamental Secondaire CEFA
ordinaire ordinaire spécialisé spécialisé
44
33
27
. 21 18
Selon le réseau
Organisé Libre subventionné Officiel subventionné
39 41 38 M
) l ) I i l i l
145 6410 1M1a1s 16420

Note: Population étudiée de 29,079 enseignants enregistrés pour la premiére fois dans la base de données des personnels de Bnseignement entre 2005 et 2011 ayant
exclusivement été affectés a des tiches d'enseignement (4,672 pour 200506, 4,746 pour 2006-07, 4,883 pour 2007-08, 4,695 pour 2009-10 et 4,864 pour 2010-11)

Figure 102

Plus de 3.800 enseignants expérimentés sont actuellement en DPPR,
I’équivalent de ~5% du corps enseignant en fonction

Répartition des enseignants

#ETP, janvier 2014 [ sans dipléme pédagogique

Avec dipldme pédagogigue
I information sur le dipléme pas disponible

3.832 (98%) enseignants en pré-
retraite possédent une formation
pédagogique et de I'expérience et
constitue donc une réserve
importante d’enseignants qualifiés

et réaffectations

| 63.159 5.348 !

| T — 3.928

§ § 2.753
En fonction Remplacements DPPR! Exercice provisoire

d'une autre fonction?

Total “en fonction”

1 Inclut DPPR (Disponibilités pour convenances personnelles précédant la pension de retraite) pour temps plein, 3/4 temps, 1/2 temps et 1/4 temps
2 Inclut “Disponibilité par défaut d'emploi ou perte partielle”, “Autre absence” et “Prestations réduites”
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Figure 103

Primaire — Une plus grande stabilité du corps enseignant est associée
a un score plus élevé au CEB

Stabilité a 5 ans du personnel enseignant et réesultat moyen au CEB

Résultat moyen normalisé au CEB, 20141

2

15

30 50 70 80 90

Stabilité du personnel enseignant a 5 ans, %?

100

= L'analyse de corrélation simple indique

— Qu'une augmentation de 10% de la
stabilite a 5 ans du personnel
enseignant est associée a un score
significativement plus élevé de
0,08 écart-types (1 point) au CEB
(significatif a 1%)

L'ancienneté peut expliquer & elle
seule 5,1% de la variance du
résultat au CEB

En ajoutant les variables de contréle
(régression multiple)®, une augmentation
de 10% de la stabilité a 5 ans du
personnel enseignant est associée a
un score significativement plus élevé
de 0,04 écart-types (0,5 point) au CEB
(significatif a 1%)

Le résultat est robuste a I'exclusion
des valeurs extrémes

Résultat des régressions

1 Le résultat moyen au CEB est calculé en prenant, pour chague éléve, la moyenne arithmétique des résultats individuels pour les trois matiéres testées (éveil, math et frangais) puis en
faizant la moyenne de cefte varisble pour l'ensemble des &léves de l'école ayant participé au CEB. La variable est nomalisée pour avoir une variance de 1 et une moyenne de 0 sur

I'échantillon des &léves ayant participé au test
l'établissement il y a 5 ans et qui y travaille toujours durant I'année en cours

2 La stabilit® 4 5 ans du personnel enseignant est définie comme le pourcentage des ETP enseignants qui travaillaient dans
3 Les variables de contréle incluent FISE moyen et Pécart-type de 'ISE de Fécole, la part d'éléves de sexe

féminin, la part d'&éves de nationalité belge, la part d'éléves citoyens d'un pays extérieur & FEurope de Fousst, le retard moyen des éléves de I'école lors de leur enfrée en 157 année, le

lassin scolaire et le réseau de Pécole.

Figure 104

Les enseignants débutants comptent pour ~20% du personnel
enseignant, et représentent jusque 30% dans les établissement a ISE

faibles a Bruxelles

Pourcentage de enseignants de moins de 5 ans par rapport au nombre total d'enseignants

Bruxelles'

12 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20
Hors ! = = =2 =2 =2 B 4" = & 1 = = 8 = =2 3" =5 A
Bruxelles’
Classes ISE 1 2ISE 3 4 5 6 7 8 9 10 1 12 13 14 15 16 117 18 19 20 .
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Figure 105

Conditions d’entrée pour les enseignants débutants

Pourcent

Poste vacant

Poste de
remplacement

Poste mixte

Total

Type d’engagement lors

de I'entrée en fonction

48

25

Taux d’abandon aprés 5
ans selon le type
d’engagement lors de la
1¢¢ année

37

“Devant parfois cumuler de nombreux remplacements pour obtenir un horaire complet,
le débutant peut étre contraint a de lourds déplacements pour enseigner dans plusieurs

écoles, a des publics et a des groupes d'age différents”

— Avis 111 - CEF

ENSEIGNEMENT
SECONDAIRE ORDINAIRE

= ~30% des enseignants

débutants sont
engagés pour un
remplacement

Les enseignants

débutants sont
engagés sous contrat
de remplacement ont
plus de chances
d’abandonner endéans
les 5 premiéres années

Note: Suivi de toutes les personnes entrées en fonction lors de I'année scolaire 200607 pendant 5 années et effectuant au moins une prestation comme
enseignant ou auxiliaire d'éducation dans I'enseignement secondaire ordinaire

Figure 106

36% des enseignants débutants repartissent
leur charge de travail sur plusieurs établissements

Pourcent

Répartition des enseignants débutants
selon le nombre d’établissements lors
de la 1¢'® année

Répartition des
enseignants débutants
selon le nombre de
mois prestés

ENSEIGNEMENT
SECONDAIRE ORDINAIRE

100
1 64 .
Annee‘ 28
complete
2 22
36% 3.9 mois
>3 14
1-3 mois
Total 100

= 36% des
enseignants
débutants sont
au départ
embauchés dans
au moins
deux
établissements

Parmi les 64%
enseignants
débutants
prestant dans un
seul
établissement,
72% ont prestés
moins de 9 mois

Mote: Suivi de toutes les personnes entrées en fonction lors de I'année scolaire 2006-07 pendant 5 années et effectuant au moins une prestation comme
enseignant ou auxiliaire d'éducation dans I'enseignement secondaire ordinaire
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Figure 107

Réponses a la question “Mon école organise un systéme de tutorat /
mentoring pour les nouveaux enseignants...” | ECHANTILLON NON REPRESENTATIF

Pourcentage de réponses

[ Ouietjen suis satisfait(e) Pas encore, mais le projet existe I Non car ce n'est pas une priorité

“Les enseignants
débutants doivent étre
considérés comme un
atout pour
I'établissement qui les
accueille; une culture

Oui et il ne fonctionne pas bien . Non car I'école n'a pas les moyens
axee sur I'apprentissage
favorise une reelle

e collaboration entre les
. enseignants chevronnés
E:;:fslg- Total 17 8 g 53 et les débutants.”
— Avis 111 - CEF

Figure 108

En dehors des classes, les enseignants déclarent collaborer fréquemment
entre eux, mais en retirent un soutien varié | ECHANTILLON NON REPRESENTATIF

Les enseignants déclarent collaborer réguliérement avec leurs pairs ... ... mais en retirent un soutien variable

Pourcentage de réponses

“On a réguliérement des réunions entre
M Aumoins une fois par mois [ Aumoins une fois tous les 2 ans pr_ofs d.e differents _eta.bll.sse_m-ents, F,eSt,,
trés utile de pouvoir réfléchir & plusieurs’

Au moins une fois par trimestre Moins souvent / jamais
p . ! - Fondamental

Au moins une fois par an

“On a fait le choix d'étre quatre titulaires

pour trois grosses classes, donc on fait

tout ensemble: préparation de cours et

“Mes collégues et moi d’examens, remédiation, activités ... ca

préparons nos lecons marche super bien et nos autres collégues
nous envient”

ensemble ..."
“Mes collégues et moi

discutons ensemble des
actions d'amélioration
possibles pour les éléves en

— Secondaire G&TT

“Je partage tous mes cours avec mes
collégues mais il y en a plusieurs qui ne
contribuent nen, du coup je n'en retire pas
toujours autant que ce que |’y mets”

difficulté ..."

— Secondaire G&TT
“Je rencontre des enseignants “Méme si je m'entends bien avec mes
d'autres écoles pour échanger 13 15 collegues des autres matiéres, ils m'ont
des bonn_es pratiques bien fait comprendre que je n'ai pas a
pédagogiques ..." m'occuper de leur programme”

— Secondaire qualifiant
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Figure 109

Réponses a la question “Mes enseignants sont ouverts a ce que d'autres
adultes soient présents dans leur classe pour observer et suggérer des
améliorations de leurs pratiques pédagogiques?” |ECHANTILLON NON REPRESENTATIF

Pourcentage de réponses

M Pas du tout d'accord

B Tout a fait d'accord
Plutét d'accord

19

Collégues

Directions

Inspecteurs

Coachs extemes

I Plutét pas d'accord

Neutre

“On a régulierement des réunions entre
profs de différents établissements, c'est
trés utile de pouvoir réflechir a plusieurs”

— Fondamental

“On a fait le choix d'étre quatre titulaires
pour trois grosses classes, donc on fait
tout ensemble: préparation de cours et
d’'examens, remédiation, activités ... ¢ca
marche super bien et nos autres
collégues nous envient”

— Secondaire G&TT

“Je partage tous mes cours avec mes
collégues mais il y en a plusieurs qui ne
contribuent rien, du coup je n'en retire
pas toujours autant que ce que J'y mets”

— Secondaire G&TT

“Méme si je m'entends bien avec mes
collegues des autres matieres, ils m'ont
bien fait comprendre que je n'ai pas a
m'occuper de leur programme”

— Secondaire qualifiant

Figure 113

Ce nombre de journées de formation continuée est en-de¢a de celui

des autres pays de

I'OCDE

Nombre de jours de formation?

Nécessaire pour
la promotion ou

Obligatoire la certification

Irlande

xz..

Communaute Flamande

3 jours obligatoires et 5 jours

ML

FWB - 8 ®— maximum de formation volontaire x
B e e durant horaires scolaires
Australie 9 x 7 ._;__g“' 3
Danemark 10 x :
Autriche 1 v X
Hongrie 15 v 2
Corée du Sud 30 x x
Moyenne TALIS 15 4 v

1 Données de 2007-08: nombre de journées moyenne de participation en formation dans les 18 demiers mois (sauf FWB, ol il s'agit du nombre de
journées de formation obligatoire) 2 En Australie, la formation est obligateire dans certains états. En Irlande, la formation continuée est obligatoire en

primaire

contribuer a des avancements de carriéres exceptionnels

3 Nécessaire pour la promotion en "Senior teacher” dans certaines juridictions en Australie. En Hongrie la formation continuée peut
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Figure 114

Réponses a la question “En tant qu’enseignant, je recois une formation
continue de qualité”

B Tout & fait d'accord Plutét d'accord Neutre [ Plutétpas daccord [l Pas du tout daccord

Pourcentage de réponse

“Les formations sont

parfois intéressantes,
Enseignement fondamental Enseignement secondaire mais sans suivi elles ne
servent pas a grande

chose, on oublie
37 comment appliquer”

— Fondamental
31
27 “Qui confierait sa santé a
24 un médecin qui n'a que 6
23 demi-jours de formation
continuée et un taux de
50% de reussite?”
16 — Secondaire G&TT
14
13 “Les formations sont
souvent trés theoriques
9 )
et, au final, le temps de
midi est parfois le plus
5 intéressant suite aux
échanges entre
enseignants”

— Spécialisé

Figure 116

Répartition des directions selon le pourcentage de leur temps consacré
a I’'amélioration des pratiques pédagogiques
Pourcentage du temps de travail total

“Ma directrice est
débordée, elle n'a pas
le temps pour sa
mission pedagogique
méme si elle le voulait.”

Enseignement fondamental Enseignement secondaire

40% 40%

— Enseignant
secondaire supérieur

*

“Notre rdle devrait étre
pédagogique, mais cela
devient ‘quand on a le
temps’, au lieu du
contraire”

35% 35%

30% 30%

25% 25%

20% 20%

Moyenne |
15% 17% — Directrice

15% i iné
secondaire général

10% 10%

I

“Notre directeur nous
connait et connait
I'école, ses conseils

5% 5%

0, 0,
0% 0% pédagogiques ont
0 30 67 84 100 0 10 43 74 89100 énormément de valeur”
95
— Enseignant CEFA
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Figure 119

Comparaison de la remunération des directions et des enseignants,

selon qu’ils possédent un master ou non
Salaire mensuel brut indexé!, euros par mois, 2013 sansmaster W Avecmaster?

Ancienneté Enseignement fondamental Enseignement secondaire

Baréme 180 4.016 Baréme 379 4.450
Directeur®

4452 5.098

"

Baréme 301 Bareme 301  3.242
Enseignant

4177 4177

"

Baréme 130 4672 Baréme 379 5.286
Directeur?

5.277 5.994

I

Bareme 301

Baréme 301 3.8
Enseignant
5.044 5.044

1 Hors compléments de salaire et autres avantages accordés par certains POs 2 Master en sciences de I'éducation, master en psychopédagogie, licence
en sciences de I'éducation, licence en sciences et techniques de la formation continue, licence en sciences psychopédagogiques, licence en
psychopédagogie, licence en politique de formation et psychopédagogie ou licence en politiques et pratiques de formation

3 Les barémes des directions varient selon la taille des écoles dans I'enseignement fondamental. Dans le cadre de cette analyse, les barémes 180 et 825

ont ét& comparés, équivalent a des établissements de plus de 210 éléves

Figure 120
Comparaison de la rémunération des directions, | ENSEIGNEMENT FONDAMENTAL
des enseignants et de I'inspection Instituteur
Salaire mensuel brut indexé!, EUR par mois, 2013 [ Directeur >210 éléves sans master

. Inspecteur fondamental sans master

@ 5.410

D i

—  "NENENEEEEE 00 NENENREEEN

Ancienneté 0 Ancienneté maximale
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Figure 122

La formation initiale des directions couvre les axes pédagogique,

relationnel et administratif et a une durée totale de 120 heures
Année académique 2013-14

Durée Type de contenu Nombre de participants?

Organisation pédagogique
Enjeux pédagogiques

* Continuité des apprentissages
- LD 30h  * Evaluation 396
pédagogique * Développement professionnel de I'équipe

Identité professionnelle

Gestion de coordination d’'une équipe éducative

. - = Communication avec les acteurs
. Eﬁ;’rggﬁb IFC Axe 20h = Prévention et gestion des conflits 348
relationnel = Représentation de son établissement

Perception forces et fablesses et projet de fermation

Volet inter réseau

= Trouver les infos
. ’ = Identifier les ressources
ommation » Formuler une réponse
initiale N “o

S’ oprier une démarche de recherche
Durée: 120h app(.?.

_# Mise en oeuwre des projets éducatif et pédagogique
du pouvoir organisateur et du réseau, entre autres
= Développer son projet d'établissement
= (estion de linspection

* Plans de formation 468
Volet intraréseau T ——————————————
3 Rl?r:porﬁable:  Compétences de laxe administratif, matériel et *,
R'?ﬁ?a'-" “ financier spécifiques a chaque réseau ou & chaque |
* Durée: 60h pouvoir organisateur, entre autres
Axe T oRi 258
administratif : &Er:gr:ta:i ';?:ﬂrg
= Subventions

* Ressources réseau

1 Ou & chaque pouvoir organisateur si celuici n‘adhére pas 4 un organe de représentation et de coordination des pouvoirs organisateurs
2 Chiffres transmis par le Service de Pilotage, ne comprend pas toutes les formations desPOs

Figure 126

Taux de réussite des modules de formation initiale des directions
Pourcentage de réussite’, 2013-2014

Module relationnel [ Module administratit [l Module pédagogique

Niveau inter-réseaux Niveau réseaux

9% g1 g

Niveau
fondamental

A Le CPEONS
n'a pas
organisé de
formation
NEIETEY]
2013-2014

Niveau
secondaire

IFC WBE SeGEC CEPEONS

1 Le nombre de réussites correspond au nombre de personnes qui ont réussi I'épreuve de certification parmi ceux qui ont présenté I'épreuve.
L'épreuve est soit réussie, soit ratée, sans nuances entre ces deux cas. 2 Pas de distinction entre enseignement fondamental et enseignement
secondaire
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Figure 132

La coordination entre niveaux lors de la création de référentiels

n’est pas automatique

Acteurs

Responsabilités

Approuve le reférentiel de compétences tel que
soumis par le gouvernement

Determine les compétences requises

Coordination entre les groupes de travail par niveau
= Via des réunions conjointes
= Par la supervision de la Commission de Pilotage

T Conseil Conseil général | = Chambre
général de général de L EEEL g?‘s mbetlers = Revoit et amende les référentiels de compétences
‘ensei "ensei pour - iEmBe soumis par le groupe de travail
I'enseignement | | ense’lg_ne_m’ent P ——— — P groupe
fondamental spécialisé . .
secondaire formation
: : I. + ...... : ......... | SEREEEEEEEPe
GT GT GT GT GT SFMQ?2 = Crée le référentiel de compétence des différents
Etape | Etape  Etape 2éme | 3éme cycles/disciplines, avec 1 groupe de travail par étape
1 2 3 cycle | cycle { cycle formé par le gouvernement

Implication des représentants de I'“étape
suivante” dans la conception des normes
uniquement en tant qu'expert et sur demande du
groupe de travail

Pas d’approche systématique de “backward
mapping” (utilisation des compétences terminales
pour I'élaboration des socles de compétences)

1 Pas pour les compétences du 2™ degré

2 Service Francophone des Métiers et des Qualifications

Figure 133

En FWB, I'élaboration des programmes est décentralisée
Entités ayant des programmes approuvés par la FWB

Humanités Générales Humanités profession- Secondaire
Fondamental Secondaire inférieur et Technologiques nelles et Techniques spécialisé (Forme 3)
= W-BE = Communauté = W-BE = W-BE = W-BE
= CECP francaise = Conseil des pouvoirs = Cocof = SeGEC
Réseau = SeGEC = SeGEC crgani_saleurs de ) = CPEONS = CECP
= FELSI I'Enseignement officiel = SeGEC
neutre subventionné
= SeGEC
= Province de Liége * Province de Liége = Province de Brabant wallon
Provi * Province du Hainaut * Province du Hainaut * Province du Hainaut
fovincs = Province de Liege
* Province de Namur
= Ville de Bruxelles = Ville de Bruxelles = Ville de Bruxelles = Ville de Bastogne
= Ville de Verviers = Ville de Charleroi = Ville de Bruxelles
Ville / = Ville de Schaerbeek = Ville de Charleroi
Clorenmune = Ville de Liége
= Ville de Mons
= Commune d'Ixelles
= Commune de Schaerbeek
= Libre Ecole = Ecole Decroly = Ecole Decroly = ELCE Ecole intemmationale
Ecoles Rudolph Steiner = Ecole Internationale = Ecole Internationale Le "Le Verseau"
Le Verseau ELCE Verseau ELCE = INRACI
* Institut Reine Fabiola
= Jury de la
Autre Communauté
Francaise
Total 7 8 10 18 3
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Figure 137

Comparaison du nombre de types d’enseighement ordinaire et de la
longueur et I'age de fin du tronc commun avec d’autres pays européens

Nombre de types d'enseignement ordinaire
différents

Espagne
Autriche

Pays bas

FWB!

Ifande
France
Italie
Finlande
Suéde
Norvége

Allemagne

Luxembourg

Danemark

Angleterre

T

différencié

Finlande

Age theéorique de fin du tronc commun
78 9 1.0 1|1 IIZ 1|3 1|4

15 16 17, Années

:
Luxembourg s !
Pays bas Se— |
Allemagne® —_— 'i--i--r-n'-
Autriche* #IFIFIFI:

1'

IIFI

Nombre d’années scolaires obligatoires avant orientation vers un type d'enseignement

Longueur du tronc commun

660000000600 CF0

1 Congidére les filiéres « Général » et « Technigue de Transition » comme une seule filiére 2 L'crientation entre premier degré commun du secondaire et premier degré
différencié n'est pas considérée comme une orientation 3 L'enseignement général se poursuitjusque 16 ans en Allemagne (Autiche) mais les éléves passent, dés
10 ans, par une phase d'ori ion (Orienti
différents. 4 Tout comme I'Allemagne, I'Autriche oriente ses éléves dés 'dge de 10 ans dans des &coles qui offrentun enseignement général mais & des niveaux

U ils sont ori

d'avancement différents

es dans des écoles qui offrent un enseignement général mais & des niveaux d'avancement

Figure 139

Il y a un grand nombre d’options disponibles avec 39 OBG Ta Wme
dans le 2¢me degré et 178 dans les 3¢™e et 4°™me degrés
Nombre d'options de base groupées
Secteur 2éme dagré 3éme degré (5éme ot 62me années) 3™ degré (7°™ année) 4%me degré
Services aux
personnes 2E4 4 nB 4 “12 .3
Economie 2[4 a Bs | E 0
constucon 2 « I . |

Arts appliqués’ l1r 3

P I
Hotellerne —
Aimentaion N4 1+ B .f“ 9 0
o |0 s s Il 1 :
Sciences 1 5 4 0
appliguees
Habillement 1]2 173 -4 0
I 1
1
i |rEEe | v | o I
Milliers d'éléves @ @ 178 optms de base e e
groupées pour le 3éme
degré et 4im degré
1 Inclus I'enseignement artistique de qualification 9
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Figure 140

Les 108 options les moins fréquentées du 3°me et 4°me degrés|3= ET 42 DEGRES

sont fréquentées par 7% des éléves
Milliers d’éleves, 2014

Nombre d’éléves dans les 178 options de base groupées par ordre de fréquentation

Les 10 options de base les plus fréquentées au 3™ et 4éme
degré concentrent 48% des éléves
= Agent d'éducation

= Soins infirmiers

* Puériculture

Aide familial

Technicien de bureau
Aspirant en nursing
Electricien automaticien
Coiffeur

28,8 ——

Technicien en comptabilité
Auxiliaire administratif et d'accueil

16,9

Les 108 options les moins fréquentées
concentrent 7% des éleves (4,036 éléves)

7.3

¥

36 40
base groupée

T © © © © ©

Figure 142

Seules 4 des 15 options les plus fréquentées au 3*Mme et 4¢me —J Métier en demande
degrés semblent mener a des métiers en demande

Mombre d'étudiants par option
# d'étudiants Métiers en 2
Agent d e";‘ cator 6776 Non
o Soins infimiers 55321 Oui, Région Wallonne & REC I
o Puéricutture 3667 Non
° Technicien en comptabifit 3379 Oui, Région Wallonne |
4 Awilisire administratif et
d'accueil & admin) 2.200 Non
° Aide familial 2063 Oui, Région Wallonne |
Technicien de bureau
0 (employe admin) 1973 hon
Aspirant en nursing (resp.
enfants & . Bgées) 1438 Nen
Q Electricien automaticien 1395 Non
9 Coiffeur 1369 Oui, Région Wallonne
0 Animateur 1302 Non
- . - Limitati de la liste des métiers
Q Technicien en infographie 1.284 Mon  endemande
. = Ne tient pas compte des réserves
'?1"5 ‘?'a’mu”"es ) 1168 Non de candidats disponibles
g (est.m .r,p o ) - = Se base uniguement sur les offres
@ Gestionnaire de tres petites 1114 Nen d'emploi soumises au FOREM ou
4 Actiris et pas sur les autres
@ Vandeur 1.110 Mon sources de recrutement

1 Seule option du 4™ cycle comprenant les étudiants de 3 années d'études contre 2 années d'études pour les autres options 2 RW : Métiers en demande; REC:
meétiers en pénurie pour des raisons guantitatives
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Figure 149

9% des OBG en dessous des normes de maintien sont examinées
pour cléture

OBG sous les normes de maintien

Nombre d'options de base groupées

2331 Options maintenues . ;
e Tl 2 seule unepparlie sera ’
105 FEILEE L réellement cléturée
128
107
21
Sous les Maintenues Dérogations Dérogations Dérogations
normes de  sans dérogation  introduites automatiq. examinées

maintien acceptées
% des options
e © © © O ©
de maintien

1 N'inclut pas les options du 4#me degré et est calculé en appliquant les régles les moins restrictives par degré @ &léves pour le 25m= degré et de 4 éléves
pour le 3m= degré (premiére ou troisiéme année)

Figure 153

Contrairement aux autres pays Européens, la FWB n’utilise pratiquement
pas l'intégration et I'organisation de classes spécialisées dans des écoles
ordinaires malgré leurs couts a priori limités

Part des éléves de I'enseignement spécialisé! dans des Part des éléves de Penseignement spécialisé! dans des Part des éléves de Penseignement spécialisé! en
établissements dédiés clazzes dédiées d'établissements ordinaires intégration dans I'enseignement ordinaire

Fwe [ 99 || Suéde 96 | ltale 100
Com. Flamande | 85 Gréce 75 Islande 95
Allemagne | a3 Suisse 61 Malte 94
Lettonie | 70 Danemark 56 Lituanie 90
Pays-Bas | 62 France 45 Portugal a7
Bulgarie | 58 Finlande 32 Morvége 85
Luxembourg | 48 Pays de Galles 2 Chypre 4
Pologne | 47 Estonie 14 Espagne a3
Hongrie | 47 Moyenne o 13 Ecosse 82
Angleterre | 43 Lettonie 13 Idande 78
Rép. Tchéque | 42 Norvége 1 Slovénie 69
Moyenne [ 42 Chypre 11 Autriche 55

Autriche | 41 FRép. Tcheque 10 Pays de Galles 5

Suisse | 3 Angleterre 7 Hongrie 53

Danemark | 38 Irande 7 Pologne 53

Estonie | 36 Portugal 6 Finlande 53

Slovénie | 27 Slovénie 4 Luxembourg 52

Gréce | 25 Autriche 3 Angleterre 50

Pays de Galles | 24 Isiande 3 Estonie [

France | 2| Ecosse 3 Rép. Tchéque 48

Espagne | 17 Bulgarie 3 Moyenne N 45

Finlande | 15 Lituanie 2 Bulgarie 40

Ecosse | 15 Malte 0 Pays-Bas 38

Irelande | 15 FWB 0 France 34

Lituanie | 8 Com. Flamande |0 Allemagne 17

Portugal |7 Allemagne 0 R Lettonie 17

Chypre |5 Pays Bas 0 Le systéme de ciasses Com. Flamands 15

Malte | s Luxembourg o | peuialetes dans des Danemark 6 def

N issements ordinaires &léves en 2013-14)

MNorvége |4 Palogne 0 nexiste pas dans ces pays FWB 1@

Sudde | 4 Hongrie 0 Suéde 1] Le systéme dintégration
Islande |l Espagne 0 Gréce nexists pas dans ces pays
Italie 0 Italie 0 Suisse 0

1 Selon la définition de I'enseignement spécialisé propre a chaque pays
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Figure 155

Le spécialisé concentre des éléves a ISE faible a tout age

ISE moyen par type d’enseignement et par age

0,2 - o1 . Yy 5 - T
’ Les éléves a ISE élevé “réussissent

et quittent le systéme scolaire

0 1 J
6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 Agedes
éléves
0.2 ¢ Ordinaire
Le spécialisé concentre des éléves
a ISE faible a tout 4ge

W SpéCIaIISé

04 €

Note: Echantillon limité aux éléves résidant en Belgique pour lesquels I'lSE réel est disponible.

Figure 156

17% des éléves entrant dans le spécialisé sont réorientés endéans les
3 ans; 7% retournent dans I'ordinaire y compris via I'intégration

Méthodologie

. Part du nombre
total déléves

Transfert d’éléves entre types aprés leur entrée dans I'enseignement spécialisé?

= Echantillon: tous Fgom;:?:zrri?
::}SBE::‘:??“';:::ZS Ty1pe Tyzpe Tgpe 'ly:‘pe Tyﬁpe TyE';pe Ty_}pe Tyg)e Ord. | Out
en enseignement
spécialisé pour
Fannée 2010-11 ELRN - 3 16 22 290 17%2 des sléves
mais qui ne ﬂ visés ont été
I"étaient r réorientés
I'année 2P63619_1 0 131 4 1 1 17 & endéans les 3 ans
(1.822 individus) de leur entrée
3 167 7 8 199  dans le spécialisé
= Comparaison de
leur type en
2010-11 avec 20 1 3
leur situation en
2013-14
(spécialise,

ordinaire ou out)

CEKEKKK KK K
6:0:9:0-9:9:0

1 Situation en 2010-11 des éléves entre 6 et 8 ans inscnits dans le spécialisé (mais pas inscrits en 2009-10) comparée a leur situation en 2013-14
2 Exclut les éléves étant complétement sortis du systéme (Out)
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Figure 158

Les visites ont pour but la vérification de facteurs d’outputs, ainsi que
certains facteurs d’inputs mais rarement des aspects transversaux ou de

management pédagogique o/ Inspecté de maniére /" Inspecté dans certains 3C Pasinspecte
systématique cas seulement
FWB Angleterre Pays-Bas Ressenti du terrain

Respect du programme “L'inspection peut étre

vue comme un audit du
fonctionnement d'une
équipe pédagogique.
C'est souvent trés bien
fait: ils mettent en
évidence ce qui va bien
et ce qui va moins bien”

AN

Méthodes Méthodes pédagogiques
d’input

Soutien aux éléves

Chmat d’ enseignement

Communication interne

Gestion des RH

Aspects — Directeur
transversaux = Calendrier scolaire

et

management " Procédures administratives 1 “L'inspection pourrait

nous encourager a
réfléchir sur nos
pratiques de maniére
positive plutdt que d'étre
des gratte-papiers”

peédagogique

Relation avec les parents

Compétences de gestion

Eacteurs Reésultats des éléves

d’output

LANIRARAAURL K
CURLARR K LS

AN NN N N NN N

- Enseignante

Progression des éléves

1 Verifié par la DGEO

Figure 163

Ligne hiérarchique entre le PO et les acteurs de terrains pour les différents

réseaux B Pouvoir Organisateur [l Nombre d'instances
¢ G Ry feLs
FRAFINFMENT (== ] Pl -

CECP/CPEONS | SeGEC ‘ FELSI ‘
Administration Générale de
. h provincial 260
’Enseignement ‘ CoDIEC?
T Echevin / conseiller de | (asbl) d
I'enseignement

T
Directeur général de

Préfets coordonnateurs de ! t‘ensmgnement‘ | PO PO
zone Inspecteur (asbl) 718 (asbl) 35
public?

W-BE

1

Directions . . Directions Directions
Directions
| |
Enseignants ﬂ Enseignants ﬂ Enseignants m Enseignants d

= Responsabilité compléte dela = Responsabilité compléte dela = Responsabilité compléte du = Responsabilité compléte du

ministre commune / province PO PO
= Autonomie trés limitée tanta = Autonomie des acteurs de * Autonomie des acteurs de = Autonomie des acteurs de
la W-BE gue sur le terrain terrain dépend de ''mportance  terrain dépend de I'mplication terrain dépend de I'implication
de l'enseignement pour la des membres du PO des membres du PO
commune / province (bénévoles) (bénévoles)

1 N'existe pas toujours dans les petites communes 2 Certaines ecoles sont aussi attachees a des congregations religieuses (p.ex., jésuites,
salésiens) qui se chargent de I'animation spirituelle des écoles
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Figure 165

Les équipes pédagogiques rapportent une dégradation des relations

avec les parents

Difficultés dans bkl

“Pour certains éléves, I'école c'est le lieu de ['apaisement, une bouffée

— Enseignant, secondaire G&TT

le milieu familial

énormément”

“On parle toujours des parents au chémage, mais ceux qui ont de belles
carrieres sont parfois complétement absents et leurs enfants en souffrent

— Enseignant, fondamental

“Il faut modifier la
perception des
parents vis-a-vis de
leurs obligations de
parents”
— Direction,
secondaire G&TT

Manque
d’engagement
dans
I'apprentissage
des enfants

“A I'heure actuelle, les parents remettent tout sur
I'école”
— Direction, fondamental

“Les parents de milieux défavorisés ne sont
souvent pas au courant qu’ils peuvent refuser
I'orientation de leurs enfants [en spécialisé]”

— Direction, fondamental

“J'ai parfois dans mon école jusqu'a 50% des classes qui sont vides
pendant la premiére semaine de 'année”

— Direction, fondamental et secondaire G&TT

Manque de
confiance envers
les acteurs de

I'école

“Certains parents nous espionnent en dehors de I'école pour voir si on
surveille bien leurs enfants”

— Enseignant, fondamental

Figure 166

L’utilisation du processus de recours dans I’enseighemen

secondaire est en hausse

Décisions maintenues

. Décisions revues

t [ Dossiers non recevables

Nombre de recours introduits dans I’'année
+28%
1.274
1.166
1.084 22%
21%
23%
55% 56% o8%
22%, 22% 20%
2009-10 2010-11 2011-12

Croissance
du nombre
1.390 era
1986 d ele:u'es sur
18% la méme
période = 3%
61% 68%
2 14%
2012-13 2013-14
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Figure 167

Malgré la définition d’un cadre organisationnel pour les associations de
parents dans les textes légaux, son implémentation varie sur le terrain

Association de parents Conseil de participation

= Chef d’établissement

= Représentants du personnel
enseignant, auxiliaire d'éducation,
psychologique, social, paramédical

= Représentants des parents

* Représentants des éléves’

= Représentanis du personnel
ouvrier et administratif

= Tous les parents de I'école

Membres

Fédérations d’associations
de parents (FAPEO, UFAPEC)

= Associations de parents — pas
d’obligation généralisée pour une
association de parents de faire
partie d'une fédération

= Faciliter les relations entre les
parents d'éléves et I'ensemble de
la communauté éducative, dans = Aborder des thematiques scolaires,
l'intérét de tous les éléves, de leur culturelles ou sociales
réussite et de leur épanouissement = Revoir le rapport d’activités soumis
par le chef d'établissement? ou le
PO?

= Repenser le projet d'établissement
et évaluer sa mise en ceuvre

Missions

= Etudes et analyses

= Animations sur des problématiques
demandées par les associations
de parents

= Implication d'une minonté de
parents sans syndication avec

= Vu comme charge de travail
supplémentaire pour enseignants

Problématiques I'ensemble et directions
potentielles = Mécanismes d'impact sur = Fréquence faible de réunions et
I'environnement scolaire mal impact limité

définis et donc limités

= Faible participation des parents

= Contact imité avec la majorité des
parents puisque role de conseil
envers une partie des associations
de parents

1 Pour I'enseignement secondaire 2 Réseau officiel organisé 3 Réseaux subventionnés
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