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V4

Résumeé

Le réseau d'enseignement prioritaire (REP) a é&éemiplace en 2006. Cette étude du SRED, réalisée
huit ans apres le début du REP, a permis de comfishde compléter les observations réalisées dans
les premieres études. Ses objectifs étaient dodaskévolution du REP et de ses effets sur lesliacq
des éléves, au bout de huit ans d'existence et apré stabilisation du nombre d'établissements
composant le REP.

Ainsi, en plus des analyses réalisées sur les dempes des éléves du REP et celles des éléves des
autres établissements, une nouvelle composantes gréite en compte : les enseignants, leurs
caractéristiques et surtout, leurs pratigues déetaqui n'avaient pas été investiguées jusqueda. E
effet, nous voulions savoir si leurs caractérigg|wou leurs pratiques différaient selon le type
d'établissement, afin d'apporter des éclairciss&men sujet des écarts de réussite entre les
établissements du REP et ceux hors du REP.

Tout d'abord, le REP s'est stabilisé depuis quelgmaées et compte 17 établissements primaires (ce
qui représente 20% des éléves genevois). Les éasdicjues de sa population d'éléeves different de

celle scolarisée dans d'autres établissementg :celinporte davantage d'éléves issus de milieux

défavorisés (en moyenne une proportion de 55%atemnissus de milieux défavorisés au lieu de 34%

pour I'ensemble du canton, et de 59% d'allophondig@a de 39% en moyenne a Genéve). On constate
toutefois une certaine évolution, les premiers l&sdments entrés dans le REP présentant des
conditions plus extrémes. On note également ungrlusd nombre d'éleves « en retard » dans le REP,
ce qui parait normal compte tenu des effets des geemiéres caractéristiques sur la promotion et

I'orientation des éléves.

Les caractéristiques des enseignants, contraireanéfgutres contextes, sont assez proches dans les
deux types d'établissement (REP et hors du RERK @& REP sont trés Iégerement plus jeunes et ont
donc en moyenne un peu moins d'années d'expéridaabfférence n'est toutefois pas significative.
On n'observe pas non plus beaucoup de changemétdablidsements, pas plus dans le REP qu'a
I'extérieur. La plupart des enseignants ne charggend'établissement.

Au niveau des compétences des éléves, les écasisigte aux épreuves cantonales persistent, méme
si lI'on note une certaine diminution en 4P deputd32 en compréhension de I'écrit et en
mathématiques. En 6P et 8P, on ne peut pas fainm@énes constats et les différences de réussite se
maintiennent. Il faut rappeler que les établisseamétant entrés dans le REP progressivement, les
éléves n'ont pas forcément bénéficié des mesusesiass au REP depuis le début de leur scolarité.
Par ailleurs, les connaissances et les compétenoeen augmentant au fil des années et les &mrts
creusent.

Il est intéressant de souligner que si la dispersies résultats est plus grande dans le REP qu'en
dehors, on trouve un certain nombre d'éleves gugment les mémes résultats dans les deux types
d'établissements. Toutefois, hors du REP, on neé¢rpas d'éleves avec des compétences trés faibles.

Outre les résultats aux épreuves cantonales, rmus sommes également intéressés aux résultats de
lannée portant principalement sur I'évaluatiorerimé de l'enseignant ainsi qu'a la promotion des
éléves. L'observation de ces résultats confirmedestats précédents : les moyennes annuelles sont
un peu plus élevées hors du REP, alors que leggeasés adaptent certainement leurs exigences au
niveau de leur classe. Toutefois, ils doivent égalet se fonder sur les objectifs du programmeuce q
peut expliquer ces résultats. Les corrélationsedes moyennes annuelles et les résultats auxvigseu
cantonales qui entrent dans une partie de la noteoigsieme trimestre sont bonnes. Toutefois, elles
sont un peu plus élevées hors du REP.

Des analyses multiniveaux effectuées pour obsdegeffets de contexte sur les compétences des
éléves mettent en évidence le poids des caraaégstindividuelles (niveau socioéconomique, age,
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premiere langue parlée, genre, et surtout nivedial)n Le niveau classe ou maitre représente en

moyenne 10%. D'ailleurs, les caractéristiqgues degignants figurant dans I'analyse (principalement
les années d'expérience et le genre) ne semblemtvpa d'effet. Au niveau de I'établissement,dé p

de variance est le plus souvent faible, sauf erdéirprimaire notamment pour le francais 2. Deux

caractéristiques des établissements semblent aeasireffets sur les compétences des éléves : le
pourcentage d'éleves allophones et celui d'éléessretard » scolarisés dans I'établissement.

Pour essayer d'expliquer la persistance d'écanéudsite selon le lieu de scolarisation (REP as ho
du REP), il nous a paru nécessaire d'investigiepiatiques pédagogiques des enseignants. En effet,
méme si leur formation est la méme dans les dentegrtes a un moment donné et qu'ils doivent
suivre un méme programme scolaire, leurs conditidiesseignement et les éleves auxquels ils
enseignent différent. De plus, leurs caractérissqdu point de vue de I'dge, du genre et des années
d'expérience sont trés similaires. Toutefois, hexa de la littérature et plus particulierement des
recherches processus-produit montrent globalemamtles pratiques different peu et que le méme
enseignant a tendance a les varier en fonctionnu@sents de l'apprentissage. Parallelement, les
recherches en didactique auprés de publics plusvoigéés mettent en évidence la difficulté de
certains éleves a comprendre les exigences ddel'@taen particulier l'implicite, et proposent une
réflexion sur les pratiques les plus adaptées &léess.

Notre enquéte montre globalement que les ensefgmgmevois ne se différencient pas au niveau de
leurs pratiques selon le contexte d'enseignemguoelques rares variations apparaissent dans leurs
réponses au niveau des conditions d'enseignemdstletr influence, au niveau de I'enseignement de
la lecture et de sa contextualisation dans les ipremdegrés (en particulier, au niveau des
connaissances préalables) et dans certains casivaau de la différenciation (en évaluation,
notamment). Le fonctionnement pédagogique est galent le méme, sans doute parce que certaines
pratiqgues pédagogiques canoniques sont incontdesdhns les classes. Les variations observées se
situent davantage au niveau des années d'enseighemdes cycles et donc de I'avancement dans le
cursus scolaire. On peut supposer que certainigsatites apparaitraient plus facilement en observan
dans les classes, ce que ne permet pas le quest®(effet notamment de la désirabilité sociale de
réponses). La « secondarisation » nécessaire adrohre d'apprentissages (Bautier, Rochex, etc.) et
les malentendus sociocognitifs seraient sans daute visibles en situation réelle, notamment dans
l'observation de situations complexes plus difisid modéliser dans des analyses quantitatives.
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1. Introduction

Dés la fin des années 1960, des politiques d’éaurcatioritaire (PEP) ont vu le jour, d’abord aux
Etats-Unis suite au rapport Coleman, en s’insctidams un mouvement de guerre contre la pauvreté.
Elles se sont ensuite développées en Angleterem &uede, puis se sont généralisées a un certain
nombre d’autres pays européens (cf. Demeuse @088, 2012). Ces pays ont introduit des mesures
d’éducation compensatoire afin de réduire les ili#ga Par politique d’éducation prioritaire, on
entend des« politiques visant a agir sur un désavantage dopla travers des dispositifs ou des
programmes d’action ciblés (que ce ciblage soitrémelon des criteres ou des découpages socio-
économiqgues, ethniques, linguistiques ou religigerxitoriaux, ou scolaires) en proposant de donner
aux populations ainsi déterminées quelque chosplueou de ‘mieux’ ou de ‘différent’ gRochex,
2008, p. 410).

Comme le rappelle Meuret (2000), la responsahilitd’école dans I'échec scolaire n'a pas toujours
été reconnue. En effet, le rapport Coleman (196€ftait en évidence que la réussite scolaire des
éléves dépendait moins de facteurs purement seslgue de facteurs extrascolaires ou individuels
tels que l'origine sociale. Toutefois, au fil demnées, les différentes politiques scolaires mises e
place ont cherché a compenser les « déficits »éle@s de milieux défavorisés méme si, dans un
premier temps, on reconnaissait plutét des caustgnes (culturelles et familiales) que des
caractéristiques scolaires (écoles moins bien dataepoint de vue du matériel et des enseignants au
niveau de leur formation et de leur expérience).

La lutte contre I'échec scolaire et les inégaliségiales de réussite scolaire sont les principaux
objectifs des PEP, mais ces derniéres peuventeepos des présupposés différents qui auront un
impact sur les mesures mises en place : on peeffetnconsidérer les déficits comme une « maladie »
et essayer de compenser le handicap gu'ils sopioség représenter, ou au contraire faire la géerre
la pauvreté en essayant d'adapter I'école aux elgw®venant de milieux socialement ou
culturellement défavorisés. Dans ce deuxieme easgdponsabilité entre I'école et la famille serait
partagée. Dans les différents pays ayant mis exela telles politiques, ces postulats ont fonatéon
en alternance ou en paralléle.

Globalement, d’aprés Rochex (2010), les PEP enpfeunmtamment ont connu principalement trois

ages selon leur critére de sélection ou leur pdiahcrage (criteres territoriaux ou de minorités,

criteres de marchés) ou selon leurs modes de té&gul&elon lui, cette évolution s’est effectuée en

fonction des transformations des politiques édueatides différents pays et sous linfluence de
I'OCDE". Le premier age ou période, s'inspirant des prognas implantés aux Etats-Unis, se situe
entre compensation et transformation de [linstiuti scolaire, c'est-a-dire avec une visée

compensatoire par rapport aux déficits sociawguiistiques voire intellectuels dont souffriraient

certains éleves avec un ciblage de catégories plglgtmn, de territoires ou encore d'établissements
avec une forte concentration de certaines catégeri@ risque ». Le systéme scolaire a connu en
parallele des transformations avec la massificatien 'accés au secondaire et la création de
comprehensive schoatsl du college unique.

Lors du deuxiéme age, l'accent est mis sur I'égaeitda lutte contre I'exclusion. Cette deuxiéme
tendance va de pair avec les problématiques cieffie et de garantie du minimum. On cherche a
garantir I'égalité sous différentes formes : égalifaccés a I'enseignement, de traitements et de

! Depuis une vingtaine d’années, 'OCDE organisaiioternationale axée sur I'économie est devenue amepaire
incontournable dans le domaine de I'éducation ematant des indicateurs mais aussi avec la moméguissance de
I'accountability des standards et surtout des enquétes interabgtonisant I'évaluation des compétences des jeeindss
adultes (IALS et PISA).
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moyens, d’acquis et de résultats au niveau des é&@mges et des connaissances attendues ou encore
de réalisation donnant des possibilités équivaseptaur exploiter ses connaissances dans la société
(Rochex, 2010). Viser pour tous I'acquisition d'ominimum (cf. introduction dans plusieurs pays de
standards, de socles de compétences, etc.) neteutiéfois pas a éviter I'exclusion sociale. lufa
également transformer le systeme et les reglesymo¢amt de la compétition scolaire pour garantir a
tous, y compris les vaincus de la compétition scolairgselon I'expression de Dubet, 2004), I'acces

a un minimum de compétences. L’éducation doit @tobilisée pour permettre I'« inclusion sociale »

et la cohésion sociale (cf. France ou Angleterreroa ciblé les zones ou les publics difficiles).

Le troisieme age s'inscrit dans une logiglindividualisation et de maximisation des chandes
réussite de chacurkn effet, si I'on veut lutter contre I'exclusioil,est nécessaire d’identifier les
groupes a risque. On s’intéresse a des populatibfées d’éléves a besoins éducatifs spéciaux : non
seulement des éleves en difficul¢é underachievers »mais également des éleves dits a haut
potentiel. Pour Rochex, l'approche n’est plus consp#oire ou a visée de transformation
démocratique des systemes scolaires raiglividualisante visant & la maximisation des creside
réussite de chacun et « ‘sociale’ visant a ce que nul éleve ne quittedlé sans étre doté des
connaissances et des compétences de bgself4)

La plupart des pays ayant introduit des PEP, enrigueé du Nord comme en Europe, ont passé par
deux, voire trois des ages décrits par Rochexpresiiers d’entre eux se situant actuellement dans |
troisieme phase. Le Réseau d’enseignement prieritginevois (REP) s’inscrit plutét dans une visée
compensatoire ou I'on cible des établissementsvdéf®s, les deux autres exemples suisses setsituan
dans une perspective analogue.

Ces différentes politiques peuvent se centrer sargiloupes-cibles, des établissements ou des zones.
Elles peuvent viser 'ensemble de la scolaritéu@ation préscolaire ou seulement I'école primaire.

Avant de parler plus précisément de la politiquéddtation prioritaire genevoise, nous évoquerons
brievement deux exemples de PEP en Suisse : let@bjIMS (Qualitéat in multikulturellen Schulen)
mis en place dans le canton de Zurich et le pEijeitédans le canton de Vaud.

Le projet QUIMS a été initié suite a des constatsen évidence par des évaluations menées a Zurich
et les résultats de I'enquéte PISA 2000 montrant seulement une présence de 20% d’éleves avec
des compétences faibles en lecture et en mathémeatimais surtout de grandes différences de
performance en fonction de l'origine sociale. Lagodtés scolaires étaient confrontées a deux
problémes, voire malaises : un niveau de fréquentau secondaire | de moins en moins élevé
d’éleves migrants dans les filieres a exigencasdéies, mais aussi une augmentation de la proportion
de ces mémes éleves dans les filieres a exigeoodarhentales ou particulieres (Kronig, 2000). C'est
pourquoi, dés 1996, face aux revendications desnp@r des enseignants et des politiciens, les
autorités ont di mettre en place des mesures afgachntir I'égalité des chances et financer lgepro
QUIMS. QUIMS a débuté avec 21 écoles pionniere®ntaires lors de la phase pilote puis s’est
étendu par loi et obligatoirement (2006-2013) a éddles, c’est-a-dire 34'000 éleves (24% des éléves
de I'école obligatoire).

Les objectifs visés (inscrits dans la nouvelledeil’école publiqueYolksschulgesetde 2005) étaient
d’'atteindre un niveau de compétences équivalamiaeau moyen cantonal, de donner a tous les
éléves de bonnes chances de formation indépendana®daurs origines sociales, linguistiques, de
leur provenance et de leur genre, et de favorisgédration des éléves, leur bien-étre et la &atton

des différents acteurs concernés (parents, enfamsjgnants).

Mis en place des 1996 dans les écoles multiculasrele trouvant dans les quartiers défavorisés, le
projet QUIMS se caractérise principalement parstraxes d’action: la promotion de la langue,
l'individualisation en vue de la réussite scolatd’intégration de tous les éleves et de leurgmar

en particulier ceux des classes sociales défaewi@eveloppement des relations familles-école). Le
critere de participation des écoles est que la latipn scolarisée soit composée d’au moins 40%
d’allophones.

Le projet vaudois Equité, mis en place plus récentrten 2008), a la particularité de reposer sur une
extréme discrétion autour de cette politique et éeblissements pris en compte : il n'y a ni texte
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public ni identification possible des établissersenbncernés afin de ne pas les stigmatiser. Le
Département de la formation, de la jeunesse etadeulture (DFJC) a attribué des ressources
supplémentaires a 25 établissements primaires.emiati secondaires (sur 90) qui scolarisent une
population d’éléves avec un niveau socioéconomiope (Gilliéron Giroud et Ntamakiliro, 2012).

« L’égalité des chances et, plus particulieremd¥gjuité entre les établissements constituent les
principaux objectifs de l'attribution de ces nouesl ressources par le Départemenfp: 5). Les
établissements ont été sélectionnés sur la basdiaiteurs socioéconomiques : rendement fiscal,
revenu fiscal, nombre d’étrangers, nombre de chésndans les communes, pourcentage d'éleves
allophones dans I'établissement. Les établissentents/ant des allocations vont faire I'objet d'une
procédure d’accompagnement décidée par le Départeme

Des 2008, les autorités scolaires vaudoises ontiéétattribuer en plus des ressources financiéres
complémentaires aux établissements scolarisanpoglation d’éleves défavorisés. Deux dispositifs
coexistent : celui de pédagogie compensatoire wufad’éléves en difficulté et un dispositif d'aide
aux établissements accueillant une population wSlede milieux défavorisés particulierement
importanté. En 2011, une nouvelle loi sur I'enseignement gaibire (LEO) est adoptée par
référendum et comprend des mesures de type d'éducptioritaire : il s'agit du dispositif de
pédagogie différenciée. Ce dispositif se distingde dispositif précédent (de pédagogie
compensatoire) figurant dans la loi scolaire de4]1@&r son objectif d’intégration (le précédentitis
plutbt a séparer les éléves en difficulté des alutree nouveau dispositif prévoit les mesures
suivantes : un appui pédagogique, individuel, @uge ou dans des classes, des mesures ordinaires ou
renforcées (enseignement spécialisé quand I'appdagogique s’avére insuffisant), des mesures
ordinaires ou renforcées en milieu scolaire pouwr @eves avec des difficultés d’apprentissage ou de
comportement (recours a des psychologues, des qegpthiciens, des logopédistes), des cours
intensifs de francgais ou des classes d’accueilié@h Giroud et Ntamakiliro, 2012).

En 2009-2010, les écoles ont élaboré un projet IgWwase d'un état de situation des difficultés
rencontrées par l'établissement et la définitiors #desoins globaux et des meilleures mesures a
I'interne) et choisi leurs objectifs principalemeautour de cing thématiques: soutien aux
apprentissages (appuis pédagogiques, classesauxjva-enseignement et cours de développement
personnel, etc.), soutien éducatif (encadrememéwié perturbateurs, enseignement des regles de vie
de la classe, etc.), soutien a la formation designants, aux activités socioculturelles et a
I'implication des parents. L’analyse des projet8cdle réalisée par Gilliéron Giroud et Ntamakiliro
(2012) montre que deux tiers des projets ont cowiojectif le soutien aux apprentissages.

Nous allons maintenant nous centrer sur le REPvgéne

1.1 Le contexte genevois

A Geneve, le REP a été introduit en 2006, d’ab@musdune école pilote comportant des conditions
particulierement extrémes du point de vue de lapasition socioéconomique de son public d’éléves
(proportion d’éleves de milieux défavorisés et Idahones). Face aux difficultés croissantes des
maitres a enseigner, les autorités ont décidé dtremen place le REP afin de lutter contre les
inégalités sociales et I'échec scolaire. D’autpgseeiences ayant pour objectif de lutter contreHec
scolaire avaient déja initiées a Genéve commeriavation de I'enseignement primaire de 1994. La
principale différence entre ces deux projets rédatts le choix des écoles ou des établissements. Lo
de la rénovation, il s’agissait d’écoles volontsigui élaboraient un projet d’établissement (et non
d’écoles sélectionnées sur la base de critere®dsEmiographiques). Dans le REP, les écoles sont

2 Ces deux dispositifs se complétent mais reposentlesi ciblages différents : dans le premier cahii(cke pédagogie
compensatoire), on accorde des moyens supplémentarvant a un soutien pédagogique en faveul@esén difficulté ;
dans le second (dispositif d’aide aux établissem@fhis défavorisés), le supplément financier egtogp dans un but
d’équité a I'ensemble de 'établissement (élévasegnants, famille, etc.).
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sélectionnées sur la base de critéres précis, ipailement la proportion d’éleves de milieux
défavorisés (55% d’enfants d’ouvriers et de diwansé indicatior) Par ailleurs, I'enseignement
primaire a connu depuis 2006 de nombreuses inrmgtiestées d’abord dans I'école pilote : mise en
place de directions d’'école, élaboration de projdiétablissement, introduction de conseils
d’établissement, notamment. Dans le REP, partalibgeothese que les liens familles-école sont trés
importants et que dans ce type d'établissementretatons sont plus complexes a instaurer compte
tenu des caractéristiques familiales (familles dgramts, milieux plus €éloignés de I'école, etces |
concepteurs du REP ont décidé de mettre en plasedigcateurs afin de renforcer ces liens. Ces
derniers jouent des rbles multiples, servant natesgent d’intermédiaires entre la famille et I'exol
mais également jouant un rdle a I'intérieur dediécauprés des enseignants et des éléves.

Depuis 2006 le REP s’est élargi et compte actueltem7 établissements (sur 79) qui représentent
20% des éléves genevois de I'école primaire. kts&galement étendu au cycle d’orientation dans
quatre établissements présentant le méme typeraeté&astiques.

Outre la présence d’éducateurs, le REP bénéficedaines conditions plus favorables : un meilleur
taux d’encadrement (18 éléves par classe au li20dsn moyenne dans les autres établissements du
canton) et la présence d’'ECSP (enseignant-e-s @lasgde soutien pédagogique) plus importante
gu’ailleurs. Des dispositifs d’aide aux éléves dfiadlté ainsi que des mesures d’encouragement et
de développement des compétences en lecture @adigpes au REP ont également été mis en place.
Dans le cadre de la politique de cohésion social@iGeu urbain, des partenariats avec les communes
sont également développés et les liens avec Ioffie 'enfance et de la jeunesse favorisés.

1.2 Les premiéeres évaluations de la mise en place REP et de ses effets

Dés lintroduction du REP, le SRED a été mandaté péaliser un suivi de sa mise en pface

La mesure des effets a été rendue particulierecmnplexe étant donné la constitution échelonnée du
REP en plusieurs phases et années depuis 20G@6rese en place de hombreuses mesures d'abord
dans le REP puis généralisées a I'ensemble delséthents primaires du canton. Les principaux
résultats ont mis en évidence un accuelil trés &bler des éducateurs par les directions et les
enseignants qui ont apprécié leur apport danslaians aux familles, leur aide vis-a-vis de deda
éléves. De maniere générale, les éducateurs otitbzana I'amélioration du climat d’établissement e
de classe et par ricochet, a I'instauration delmeiés conditions d’enseignement. Certaines mesures
visant le renforcement des relations familles-écaa la prise en compte des langues d’origine ou
encore le développement de la langue d’enseigneeteleis compétences en lecture ont également été
considérées comme des points positifs.

Sur le plan des acquis, les progres ont été moargus. Les écarts de réussite entre éleves s&slari
dans le REP et ceux des autres établissemente@igtg méme s'ils sont moins élevés au début de la
scolarité et en 2013. Ce bilan plus modeste peet a@tribué a plusieurs éléments : le REP s’est
constitué trés progressivement, une partie degglgla bénéficié des mesures du REP qu’en fin de
primaire ou encore les principales mesures se aafttes plus structurelles ou organisationnelles
(meilleur encadrement des éléves, réduction destdf par classe, mise en place d'un éducatewr) qu

pédagogiques (en tout cas dans les intentions)pddih toutefois supposer que les enseignants ont

% Dans les cas limites (proportion d’éleves de miieiéfavorisés comprise entre 51 et 54%), d’autrgéres sont pris en
compte, notamment une proportion d’'éleves alloph@upérieure a 55% (cf. directive DGEP-06-01, 2042).

4 Dans le cadre de ce suivi, plusieurs rapportsdeerche ont été publiés et traitent plus spéaifitent du fonctionnement
du REP, de ses équipes et des conseils d'établiss@medes acquis des éléves. Au terme des six presmannées, une
synthése a été rédigée (Jaeggi et al., 2012) strpemment des indicateurs ont été mis au poatRay Zen Ruffinen,

Soussi & Evrard, 2013).
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développé des pratiques et des maniéres d’enseqigoeres a leur population d’éléve$outefois, il
est plus difficile d’avoir des informations a cgefu

Depuis 2011, le REP s’est stabilisé, ce qui reédaluation des effets plus aisée ; c’est pourduei i
été décidé d’en continuer le suivi. La nouvelleléaton poursuit les analyses des effets sur lgaiac
des éleves étant donné I'objectif principal du dgff de lutter contre I'échec scolaire et rédues
inégalités. Dans cette nouvelle étude, on a charghtement a prendre en compte d’autres parametres
et notamment ce qui touche aux enseignants, lemesteristiques et leurs pratiques qui n'avaiest pa
été investigués jusque-la et qui pourraient conéila mieux comprendre ce qui différencie le REP
des autres établissements. Une analyse du turrioe&tion du personnel) de ces derniers sera
également réalisée. Il s'agit d’'un phénoméne ingrartonstaté dans d’autres contextes et notamment
dans les ZEP francaises qui connaissent un turnprésccupant de leurs équipes enseignantes
confrontées aux difficultés d’enseigner dans dadestes plus complexes. Le rdle des éducateurs
considéré de plusieurs points de vue (les éducatmuK-mémes, les directions d’'établissement et les
enseignants) a également fait I'objet d’'un moduydécsfique. Il s’agissait de la mesure phare de la
premiere série d’évaluation de la mise en placeR&®P. Or, on a pu constater que les activités
réalisées dans les différents établissements étmgmnvariables (Jaeggi et Osiek, 2008 ; Aebilet a
2011 ; Soussi, Nidegger & Schwob, 2014), c’est goar il paraissait important de mieux connaitre
les différentes pratiques, leurs points forts éblés selon les éducateurs et leurs partenaires des
établissements.

Dans le deuxieme chapitre, on décrira brievemeRHEE et ses caractéristiques en reprenant certains
éléments des chiffres-clés.

Dans un troisieme chapitre, nous reviendrons ssiratjuis des éleves au travers d’'analyses des
résultats aux épreuves cantonales en observaolutéan depuis 2006, ainsi qu'aux notes annuelles
des éléves des deux types d’établissements.

Le quatrieme chapitre poursuivra I'analyse desgoernces en fonction du contexte.

Le cinquieme chapitre s'intéressera aux pratiquEtagogiques des enseignants en essayant de voir
s'il y a des différences de pratiques pédagogigeésn que I'on enseigne en REP ou hors du REP
malgré une formation identique. En d’autres termasserve-t-on des adaptations au contexte
d’enseignement ?

Le dernier chapitre sera consacré a une synthéseraheipaux résultats et a une discussion en vue
d’éventuelles recommandations pour la suite.

% En effet, dans I'école pilote, les enseignants émqué des difficultés de plus en plus importadtenseigner dans un
contexte comportant des populations scolaireddigés/orisées et relativement éloignées de la @itoolaire.
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2. Les caractéristiques du REP

Avant de rentrer dans le vif du sujet et dans I#érdnts modules de ce nouveau suivi du REP, nous

allons décrire les caractéristiques de sa populaiode ses enseignants. Les caractéristiques sont
principalement reprises des chiffres-clés du RERc@malisées. En 2013, 17 établissements sur 79

composent le REP et représentent prés de 20%alassale I'école primaire genevoise.

2.1 Caractéristiques du REP en termes de population

Comme nous le rappelions dans l'introduction, lmg@pale condition d’entrée dans le REP est une
proportion d’éléves de milieux défavorisés (ousiet divers/sans indication) d’au moins 55% (la
moyenne cantonale se situant autour de 39%). Lphigrae 2.1 illustre de facon temporelle la
proportion d’éleves de milieux défavorisés dans desix types d'établissements. D’'une année a
l'autre, les proportions moyennes varient peu dariREP comme hors du REP. Soulignons une trés
Iégere baisse en 2013 pour le REP (55% vs 56-53%u&es années). Toutefois, il faut rappeler qu'il
n'y a pas une véritable rupture entre la situatiorREP et celle des autres établissements maidt plut
un continuum. Certains établissements du REP dtnteune proportion d’éléves issus de milieux
défavorisés tres proche d’'établissements n’appamtesiu REP. Le REP, quant a lui, est relativement
hétérogene : le pourcentage d’éléves de milieuawbéisés varie ainsi de 50 a 71% en 2013 selon les
établissements concernés. La fourchette est bieplissiimportante dans les autres établissements ou
cette proportion varie de 12 & 51%. Par ailleutmeal année a I'autre un établissement peut comnaitr
des modifications concernant la composition demdaiic d’éleves.

Graphique 2.1 Pourcentage d’éléves de milieux modestes ou défavorisés selon le type d’établissement

100%
90%
80%
70%
60%
50%
40%
30%
20%
10%

0%

57% 57% 57% 56% 56% 55%

2008 2009 2010 2011 2012 2013

m REP hors REP

Sources : Chiffres-clés du REP (Le Roy Zen Ruffinen, Soussi & Evrard, 2013) et nBDS
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La proportion d’éléves allophones constitue unéceitcomplémentaire étant donné gu’une maitrise
insuffisante du francais peut également avoir datefur la scolarité des éleves, surtout quand ils
proviennent d’'un milieu peu favorisé. La proportidiéleves allophones est nettement plus élevée
(20% en moyenne de plus) dans le REP que dansities a&tablissements. Toutefois, comme pour la
proportion d’enfants de milieux défavorisés, il yiia continuum entre les établissements du REP et
hors REP et une assez grande variation a I'intédes deux catégories. A l'intérieur du REP cette

proportion varie pour 2013 de 50 a 70% et hors BR Be 24 a 66%.

Graphique 2.2 Pourcentage d’éléves allophones selon le type d’établissement

100%
90%
80%
70%
0% 60% 61% 59% 58% 59% 59%
50%
0% 38% 38% 38% 37% 38% 39%
30% -
20% -
10% -
0%
2008 2009 2010 2011 2012 2013
m REP hors REP

Enfin, quand on compare la proportion d’'éleveseatard dans leur scolarité en fin de primaire (8P),
on observe également des situations contrastée$autl tout d’abord relever que dans les
établissements du REP, il y a un peu plus d’élevetard dans leur scolarité (en particulier erdé
primaire), ce qui s’expliqgue sans doute par un@tion plus grande d'éléves de milieux défavorisés
et d’allophones. Toutefois, dans les deux catégptee situation est variable d’'un établissement a
lautre. Par ailleurs, les politiques de redoublemelépendent également de la politique de
I'établissement et des groupes-classe. En effegseignants évaluent leurs éléves non seulement e
fonction des objectifs du PER mais ont égalememigece a fixer les barémes des épreuves sur le
niveau moyen de leur claSgef. notamment Merle, 2007 ; Bressoux & Pansu,320Cette stratégie
permet non seulement la différenciation mais égafdgrde gérer le mieux possible la classe. En effet,
donner des notes trop basses aux éléves en forddideur atteinte effective des objectifs du PER
pourrait avoir pour effet de les décourager. Pheuas, des moyennes trop basses dans une classe
pourraient donner une image peu favorable de lignaat. Tenir compte de ces parameétres dans la
fabrication des notes procede d’arrangements iesecomme externes (Merle, 2007).

® « L'évaluation des éléves doit porter sur I'acijisia des connaissances et le développement degétentes décrites dans
la rubriqueProgression des apprentissages du Plan d’étudesmdrPER), ainsi que dans les documents de mise ereceuvr
annuelle du PER » (Directivevaluation des compétences et des connaissancedéedes D-DGEO, 01A-17, 20.08.2014,

p. 2).
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Graphique 2.3 Pourcentage d’éléves de 8P en retard dans leur scolarité selon le type d’établissement
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Nous nous sommes aussi intéressés aux effectifs respectifs des classes dans le REP et hors du REP
puisqu’une des caractéristiques est de compter moins d’éleves par classe. Il ressort que pour 2013, les
effectifs sont en moyenne plus faibles a l'intérieur du REP de 2 éléves : respectivement, 20.4 éléves
par classe dans les établissements hors REP et 18.2 éléves dand. [EdRfefois, dans les deux

types d’établissements, on observe une certaine variation des effectifs : a l'intérieur du REP, les
classes varient de 12 a 24 éleves alors qu’hors du REP, les effectifs peuvent atteindre 27 éléves. Par
ailleurs, il faut rappeler que les classes a double degré, qui existent aussi bien dans le REP que dans les
autres établissements, comportent généralement moins d’éléves.

Nous allons maintenant donner quelques éléments décrivant les enseignants exercant dans les deux
types d’'établissements.

2.2 Caractéristiques des enseignants du REP et des autres
établissements primaires

Les caractéristiques des enseignants du REP et ceux enseignant dans d’autres établissements sont tres
proches, méme si I'on peut observer de trés légéres différences. Ainsi, on trouve un peu plus de
femmes dans le REP que dans les autres établissements : 86.7 vs 90.4% (la différence est minime).
Pour ce qui concerne les années d’expérience, les enseignants du REP ont un peu moins d’expérience
en moyenne : un peu plus de 14 ans hors du REP et 13 ans dans le REP. Quand on regarde un peu en
détail les années d’expérience regroupées en tranches, on constate qu'il y a effectivement plus de
jeunes enseignants du point de vue du métier dans le REP que dans les autres établissements (55% des
enseignants du REP ont 10 ans d’expérience au plus et seulement 45% dans les autres établissements).
Par contre, a l'autre extréme, il y a peu de différences chez les enseignants chevronnés (c’est-a-dire
ceux enseignant depuis au moins 25 ans).

" Les chiffres ont peu évolué depuis 2009, kfnseignement a Genéve — Indicateurs-clés du systéme genevois
d’enseignement et de formation.
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De maniere générale, contrairement a dautres mgste les enseignants des deux types
d’établissements ont des caractéristiques treshpepae qui pourrait avoir un effet sur les réssilta
obtenus en REP et hors REP.

Tableau 2.1 Années d’expérience des enseignants selon le type d’établissement (2013)

Type d’établissement Hors REP REP Total
Années d’expérience
15 N 438 152 590
-5 ans
% 234 30.0 24.8
610 N 398 126 524
-10 ans
% 21.2 24.9 22.0
1115 N 398 72 470
-15 ans
% 21.2 14.2 19.7
N 107 22 129
1620ans % 57 43 5.4
N 162 35 197
225 ans % 8.6 6.9 8.3
N 161 42 203
26-30 ans
% 8.6 8.3 85
210 57 267
plus de 30 ans
% 11.2 11.3 11.2
N 1874 506 2380
Total
% 100.0 100.0 100.0

2.3 Changements d’affectation au bout de trois ans

Etant donné que l'une des conditions liée au RBEPursengagement des enseignants durant au
minimum trois ans et que par ailleurs, dans d'auttentextes comme la France, le turnover des
enseignants des ZEP a été considéré comme fréduaemiis a paru nécessaire de vérifier ce qu'il en
était depuis la constitution du REP. Nous avonsengs la situation des enseignants sur deux
périodes : 2005-2008 et 2008-2011. Pour des raisatérielles dues a des changements dans la base
de données, nous nous centrerons surtout sur bdedesl période (les données étant plus faciles a
comparer).
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Graphique 2.4 Evolution de la situation des enseignants de 2008 a 2011
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Comme Tlillustre le graphique 2.4, la majorité @eseignants (72%) n’ont pas changé d'établissement
entre 2008 et 2011. Les changements peuvent éttdféieents types : passer d’'un établissement REP
a un établissement hors du REP (2%), changer digtament a I'extérieur du REP (8.4%), passer
d’'un établissement hors du REP a un établissemeRt (R.5%), changer d’établissement a l'intérieur
du REP (0.3%) ou encore changer d’affectation (1. p¥r exemple, étre titularisé, aller travailldaa
direction de Il'enseignement primaire, passer d'uabléssement spécialisé a un établissement
ordinaire, etc.). Le changement le plus fréquenbies sir le passage d’un établissement hors REP a
un autre établissement du méme type, étant dorméeREP ne compte que 17 établissements.

Si 'on observe comparativement les changementnsiel type d’établissement, on peut faire les
constats suivants. La proportion d’enseignants taghangé d’établissement est respectivement de
12.5% a I'extérieur du REP, de 9.8% dans le RERL@-dire les établissements entrés dans le REP
entre 2006 et 2008) et un peu plus élevée danst@sdissements entrés depuis 2008 (17%). Les
mouvements sont par définition différents : respeatent 8% (REP1) et prés de 16% (REP2) des
enseignants changent d’établissement en quittaRER pour aller dans des établissements hors REP.
Dans les établissements hors REP, 10% changemtbd&stement mais restent a I'extérieur du REP.
En conclusion, on peut dire que le mouvement dativement peu fréquent et qu’il est Iégérement
plus marqué dans les établissements entrés ptiddas le REP.
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Graphique 2.5 Evolution de la situation des enseignants de 2008 a 2011 selon le type d’établissement

pas de changement
d'établissement

REP 2 (n=76) 64% 18% 16% W retraite/départ

REP vers non-REP

REP 1 (n=369) 75% 8% I B non-REP vers non-REP

non-REP vers REP

hors REP 0 0
(n=1688) 72% 14% B REP vers REP

changement affectation
0% 20% 40% 60% 80% 100%

Soulignons que I'on n'observe pas un turnover irtgrdrdans les établissements du REP a Genéve, ce
qui constitue une réelle différence relativement aanstats faits en France dans les ZEP. Il faut
rappeler que I'une des conditions de I'entrée darREP est que I'équipe enseighante s'engage dans
le dispositif pour une période de trois ans.
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3. Les compétences des éleves dans le REP
et hors REP

Dans la premiéere partie de ce chapitre, nous pt&sers les résultats les plus saillants concereant
compétences des éléves en les comparant selonpée détablissement (REP ou hors REP).
L’évolution des résultats depuis le début du RERx sEgalement illustrée en différenciant non
seulement les établissements appartenant au REfeust n'y appartenant pas, mais aussi en
constituant des sous-ensembles d’'établissemetitgéiéur du REP, étant donné que I'entrée dans le
REP s’est déroulée de maniére progressive : uneni@re catégorie (REP1) regroupe les
établissements entrés avant 2009 et une deuxieEfeR2R€unit ceux entrés depuis.

3.1 Evolution des taux de réussite aux épreuves t¢anales (EC)
dans les différents types d’établissementsplgs 2009

Nous allons récapituler les différents taux de si#e@saux épreuves cantonales (EC) obtenus par les
éléves scolarisés dans les établissements REPreudhdREP. Les sous-catégories d'établissement
REP prennent en compte la situation de 2012, momete REP s’est stabilisé, pour des raisons de
comparabilité.

Globalement, les éléves scolarisés hors du RERrot#int un meilleur taux de réussite que ceux du
REP (1 ou 2). Toutefois, selon les degrés, les dwnaou les années, les écarts sont plus ou moins
marqués. Ainsi, en 4P, pour la compréhension deit’€omme pour les mathématiques, les écarts
sont nettement moins élevés en 2014 qu’en 200 ompréhension de I'écrit par exemple, I'écart de
réussite a l'intérieur du REP et hors du REP ékiprés de 10% en 2009 alors gu’il n’est que de 5%
en 2014. On pourrait faire I'nypothése d'un effesitif du dispositif mis en place sur les éléves
scolarisés depuis leur entrée a I'école dans wiiggament REP. Relevons que I'écart est encoe plu
faible entre les éleves scolarisés dans les é&ablisnts REP2 et en dehors du REP (3%). A plusieurs
reprises, les éléves scolarisés dans les étabksdeREP2 (entrés depuis 2009-2010) obtiennent en
moyenne un taux de réussite légerement meilleurcqlie des éleves hors REP. Il faut souligner que
méme si les établissements REP2 sont entrés pldsdéas le dispositif, ils ont en moyenne des
conditions moins défavorisées.
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Graphique 3.1 Taux de réussite aux EC en compréhension de I'écrit et mathématiques de 2009 a 2014 (4P)
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En 6P, on ne constate pas la méme évolution: testse de réussite entre les deux types
d’établissements sont encore assez marqués en@fdla plupart des domaines considérés. On
soulignera a nouveau la réussite observée en 2ahd tks établissements du REP2 pour les
mathématiques, qui est comparable a celle desiggabients hors REP. Cela peut sans doute
s'expliquer par la composition moins défavorable dwmblissements REP2 mais aussi par le fait que

leur effectif étant plus faible, il peut s’agir delées d’éléves particulierement performantes.

Graphique 3.2a Taux de réussite aux EC en compréhension de I'écrit et mathématiques de 2009 a 2014 (6P)
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Graphique 3.2b Taux de réussite aux EC en francais Il et allemand de 2009 a 2014 (6P)
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En 8P enfin, les écarts de réussite entre les pangipaux types d'établissements restent impostant
dans les quatre domaines considérés. En compréhesil’écrit, ils passent de prés de 15% en 2009
a 10% en 2014. Les écarts ont augmenté dans les altmaines depuis 2009 : 13% en 2009 et 18%
en 2014 pour le francais Il ; 13% en 2009 et 18%r pes mathématiques ainsi que 11% et 14% en
allemand (pour les mémes périodes). Il est diffiailexpliquer pourquoi les écarts qui avaient
tendance a baisser ces dernieres années augm&mteatveau. Une des explications possibles est le
changement d’organisation (et de structure) detpe=suve$

Globalement, les écarts sont plus importants equ&h 4P. Ces résultats peu encourageants peuvent
s’expliquer par plusieurs raisons. D’'une part, ppmsavance dans la scolarité, plus le contenu se
densifie et les écarts se creusent. D’'autre pestéleves scolarisés dans le REP n'ont pas fora¢émen
bénéficié dées le début de leur scolarité des medRIEP.

Une derniére remarque concerne la réussite ariéntedu REP. En effet, alors que I'on pourrait
s’attendre en moyenne a une meilleure réussite Bengtablissements REP1 (qui bénéficient de
mesures REP depuis plus longtemps que les étabbsgse REP2), ce n'est le plus souvent pas le cas.
Parfois méme, on constate la situation inverseeGéuation est sans doute explicable par I'eriste
d’une population d’éleves plus défavorisée damsédaiere catégorie que dans la seconde.

8 Depuis lintroduction du PER, les épreuves canemaint été réorganisées et harmonisées (mémeuseugtie les
épreuves communes du CO). Un temps d’adaptatiommagat au niveau de leur difficulté est sans doatessaire.
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Graphique 3.3a Taux de réussite aux EC en compréhension de I'écrit et mathématiques de 2009 a 2014 (8P)
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Graphique 3.3b Taux de réussite aux EC en francais Il et allemand de 2009 a 2014 (8P)
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Qu’en est-il des résultats quand on calcule lawatgoutée des établissements en fonction de leur
composition socio-économique, c'est-a-dire I'écantre la réussite attendue compte tenu de la
composition socio-économique de leur public d’éketla réussite observée ? L'analyse effectuée sur
les données de 2012-2013 figurant dans les chifféss du REP (Le Roy-Zen Ruffinen, Soussi et
Evrard, 2013) a montré qu’un certain nombre d’é&abments obtenaient un taux de réussite supérieur
a celui attendu compte tenu de leur public d’élés@darisés et ce, aussi bien dans le REP qu’hors d
REP. La proportion dans le REP était d'ailleurssplmportante en 4P qu’'en 8P. En 4P, cette valeur
ajoutée positive était pour la compréhension derit'glus fréquente dans le REP qu’hors du REP
mais pas en mathématiques.

En fin de primaire, on observait une situation eératnt moins favorable. Les établissements du REP
étaient deux fois moins nombreux a obtenir un w@eIxéussite observé supérieur a celui attendu, en
compréhension de I'écrit comme en mathématiques.
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3.2 Variations des résultats entre éleves a I'int@ur des différents types
d’établissements

Si en moyenne, le taux de réussite est le plusesausupérieur hors du REP, on observe des
différences entre éléves a l'intérieur de chacus types d'établissements, comme lillustrent les

graphiques qui suivent.

En 4P, aussi bien en compréhension de I'écrit gmathématiques, la dispersion des résultats est un
peu plus grande dans le REP (en particulier damsttablissements REP2) qu’hors du REP. En

d’'autres mots, les écarts entre éléves sont umplpsumportants dans le REP : en compréhension de
I'écrit, 12 points séparent les éléves aux scasgnoins bons et ceux aux scores les meilleurs ; ce
écart est de 10 points hors du REP. Soulignonsdgus la sous-catégorie REP2, I'écart est encore
plus élevé (15 points). Les éléves du REP peuveteng des résultats aussi élevés que leurs pairs
provenant d'établissements plus favorisés mais dassétablissements il n'y a pas d’éleves aussi

faibles. En mathématiques par contre les écarte éhitves sont semblables (13 points).

Graphique 3.4a Dispersion des résultats des éléves en compréhension de I'écrit selon le type

d’établissement (EC 2014-4P)

REP1

REP2

REP

hors REP

seuil de réussite

proportion d'éleves
n'ayant pas atteint
le seuil de réussite

[ T T ] 18%
| 25%
| 20%
[ | T ] 15%
0 é All EIS EIB 1IO 1I2 14 1‘6 1‘8 2‘0 22
Echelle de score (en points) score max.

Graphique 3.4b Dispersion des résultats des éléves en mathématiques selon le type d’établissement

(EC 2014-4P)
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Les graphiques 3.4a-b et 3.5a-b-c présentent la distribution des scores obtenus par 90% des éleves, a savoir ceux situés
entre le 5¢ et le 95¢ centile. La zone foncée de la barre représente 50% des éléves se situant au centre de la distribution; la
moyenne est représentée par le trait noir au milieu de la barre. Plus la barre est longue, plus les résultats des éléves sont dispersés.
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En 8P, on observe également de plus grands écurts éeves a l'intérieur du REP (en particulier
REP1) qu’hors du REP. Si certains éleves du RERmiEnt des résultats équivalents a ceux de leurs
pairs scolarisés dans d’autres établissements,eah gonstater la présence d’éleves obtenant des
résultats inférieurs (la distribution des scores dves hors du REP commence par exemple en
compréhension de I'écrit a 11 dans le REP et adtd du REP, le seuil de réussite étant fixé a 17
points). Il en va de méme en mathématiques etantdis Il. On peut d'ailleurs relever que dans la
plupart des domaines, aucun €éléve scolarisé daRERen’obtient le maximum des points. Toutefois

de maniére générale, les différences ne sont gagtandes.

Graphique 3.5a Dispersion des résultats des éléves en compréhension de I'écrit selon le type

d’établissement (EC 2014-8P)
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Graphique 3.5b Dispersion des résultats des éléves en mathématiques selon le type d’établissement

(EC 2014-8P)
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Graphique 3.5¢ Dispersion des résultats des éléves en frangais Il selon le type d’établisseent (EC 2014-8P)
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3.3 Profil de réussite dans les trois domaines (fingais I, francais |
et mathématiques)

Nous avons également observé les profils de réussitprenant en compte de fagcon simultanée les
trois domaines (francais I, francais Il et mathéquegs) en fonction du type d’établissement. EnldP,
proportion d’éléves ayant réussi les trois domaee2014 est tres importante et semblable dans le
REP et hors du REP (85% dans le REP et 89% hoR&iR). Les différences s’accentuent au fur et a
mesure que I'on avance dans la scolarité. En 8REléves du REP ayant réussi les trois domaings son
53% alors que c’est le cas de prés des deux texidves scolarisés hors du REP. Soulignons que
I’échec massif est faible dans les deux types biissements (7% hors du REP et 10% dans le REP).

En 8P, les écarts sont plus importants, comme ahlpeconstater dans le graphique 3.6. Ainsi, plus
de la moitié des éléves scolarisés hors du REP X%tédignent le taux de réussite dans les trois
domaines servant a l'orientation alors que ce néesas que de 40% dans le REP. Par contre, I'échec
dans ces trois domaines reste faible (respective@fnhors du REP vs 7% dans le REP). Il est
d’ailleurs inférieur a celui observe en 6P.
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Graphique 3.6 Profil de réussite dans les trois domaines en 8P (EC 2014)
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3.4 Comparaison de résultats de la 4P a la 6P et de la 6P a la 8P
en compréhension de I'écrit et en mathématiques

Nous allons maintenant présenter I'évolution de la réussite pour un méme éléve de la 4P a la 6P et de
la 6P ala 8P selon le type d’établissement.

De la 4P a la 6P, on observe une différence non négligeable de réussite aux deux épreuves de
compréhension de I'écrit selon le type d'établissement ou les éléves sont scolarisés : respectivement 50%
dans le REP et 62% hors du REP ont atteint le seuil de réussite en 4P et en 6P. L’échec aux deux épreuves
est peu marqué et différe moins d’'un type d’établissement a I'autre (respectivement 15% et 12%).

Les écarts sont nettement moins importants pour les mathématiques. Trés peu d’éleves des deux types
d'établissements ont échoué aux deux épreuves. Par contre, plus de 70% dans le REP et 78% ont
réussi I'épreuve de mathématiques en 4P et en 6P.

Graphique 3.7a Evolution de la réussite de la 4P a la 6P aux EC en compréhension de I'écrit (EC 2014)
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Graphique 3.7b Evolution de la réussite de la 4P a la 6P aux EC en mathématiques (EC 2014)
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De la 6P a la 8P, on constate qu’une proportiotenmetnt plus élevée d’éléves scolarisés dans dsautre
établissements que ceux du REP réussit les deexégs en compréhension de I'écrit (61% vs 50%)
comme pour les degrés précédents (4P-6P). C'afiedta dans les établissements entrés les premiers
dans le REP que le taux de réussite dans les ampgsiest le plus faible. Par ailleurs, il fautligmer

gue I'échec en 6P et 8P est relativement faible 6% du REP et 13% dans le REP). On peut faire
I’hypothése que certains éléves en échec en 6Redatiblé. En effet, parmi les 4'162 éléves qui ont
passé I'épreuve en fin de primaire, seuls 3'75@it&n 6P deux ans auparavant (ce qui correspond a
une perte de 10%).

Graphique 3.8a Evolution de la réussite de la 6P a la 8P aux EC en compréhension de I’écrit (EC 2014)
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Les tendances sont les mémes pour les mathématiuasfois, les proportions d’éleves ayant réussi
les deux épreuves sont contre toute attente mégnges : respectivement 63% des éleves scolarisés
hors du REP ont réussi les deux épreuves et meirta thoitié (45%) dans le REP. Le taux d'échec
aux deux épreuves est également un peu plus élevpaur la compréhension de I'écrit : 8% hors du
REP et 16% dans le REP. A I'exception des étalmliests REP1, il est plus fréquent de réussir en 6P
et d’échouer en 8P que l'inverse. Cela s’expliqaessdoute par I'augmentation des exigences et des
connaissances a maitriser au fil des années.

Graphique 3.8b Evolution de la réussite de la 6P a la 8P aux EC en mathématiques (EC 2014)
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Nous allons maintenant observer ce qu’il en estnd@gennes annuelles des éléves au sein des deux
types d’établissements.

3.5 Comparaisons des moyennes annuelles et résudtaux épreuves
cantonales en 2013

En 4P, il est plus difficile de comparer les moyemannuelles et les résultats aux EC étant dormé qu
les moyennes ne sont pas exprimées en notes maapméciations (« atteint avec aisance »,
« atteint », « presque atteint », « pas atteinO¥).peut toutefois considérer que les deux premiere
modalités correspondent & ce qui est au moinsaédat les deux autres & ce qui se trouve en-dessou
de 4. La majorité des éleves ont atteint les oifeen francais et en mathématiques. On constate de
écarts entre les éleves scolarisés dans le REstetlh REP comme l'illustre le graphique 3.9. Ainsi
pour ce qui concerne le francais, seuls 43% des®ldu REP atteignent les objectifs avec aisance
alors qu’hors du REP, c’est le cas de 49%. On ebdes mémes différences pour les mathématiques.
Soulignons toutefois que les différences sont nedte plus faibles quand on considére la proportion
d'éleves ayant atteint les objectifs en francaisnme en mathématiqgues dans les deux types
d'établissements (respectivement 86% et 84% poRHEB, 90% et 89% hors du REP). Par ailleurs,
les éléves qui n'ont pas atteint les objectifs 4m#g peu nombreux dans le REP comme hors du REP
(entre 3.5% et 6%).
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Graphigue 3.9 Moyennes annuelles en frangais et mathématiques (4P, 2014)
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Quand on observe la correspondance des résultt@isusbpour I'année et ceux obtenus aux épreuves
cantonales de francais, on constate que dans larithajles cas, les éléves ayant atteint le seuil de
réussite défini pour I'épreuve cantonale ont égalenatteint les objectifs de I'année dans le REP
comme hors du REP (respectivement 84% et 88%}; letutre extréme, ceux qui se trouvent en-
dessous du seuil de réussite n'ont pas atteimtbgsctifs de I'année dans la grande majorité des ca
(respectivement 9.3% et 6.6%). La grande majoete @éeves obtiennent des résultats similaires aux
deux types d'évaluation. Il y aurait donc une bogoerespondance entre les résultats a I'épreuve
externe et I'évaluation de I'année réalisée patitekires.

La situation est assez différente pour les mathémeg. Les éléves qui ont a la fois réussi I'épeeuv
cantonale et qui ont atteint les objectifs anngelst moins nombreux qu’en frangais (respectivement
71% dans le REP et 77% hors du REP) et ceux quit [fas réussi I'épreuve cantonale et n'ont pas
atteint les objectifs annuels représentent respognt 14.7% et 10.6%. Plus de 10% des éleves dans
les deux types d’'établissements ont, selon lewssignants, rempli les objectifs de 'année alorgdsqu

ont échoué a I'épreuve cantonale de mathématiquesmblerait qu'en 2014, I'épreuve cantonale
avait un niveau de difficulté particulierement éeat dépassait les exigences annuelles définielg par
PER et les titulaires.

Tableau 3.1 Comparaison entre les moyennes annuelles en frangais et mathématiques et
la réussite aux EC (4P, 2014)

Frangais Mathématiques
Etablissements atteint non atteint atteint non atteint
réussite EC 88.0% 3.4% 77.0% 0.4%

hors REP
échec EC 2.0% 6.6% 12.0% 10.6%
o réussite EC 84.5% 4.1% 71.1% 0.8%
échec EC 2.1% 9.3% 13.3% 14.7%
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De maniere globale, en 6P les corrélations entradtes obtenues aux EC et les moyennes annuelles
sont statistiquement significatives et relativemétgvées (supérieures a .70). A part pour les
mathématiques, elles sont un peu plus importardesdu REP que dans le REP : respectivement .79
et .78 pour le frangais I, .79 et .76 pour le feasdl, .78 et .79 pour les mathématiques et .75 2t
pour I'allemand, c’est-a-dire que les éléves s@gdarhors REP obtiennent des résultats aux EC plus
proches de leur moyenne annuelle que dans le R&R. | mathématiques et I'allemand c’est le
contraire (respectivement .73 et .77 en mathémediglyl et .73 en allemand). Enfin, pour ce qui
concerne le total des trois notes (francais |,da@ll et mathématiques), les corrélations sartés

et tres semblables (respectivement .88 hors dudRE® dans le REP).

Quand on observe les corrélations entre résultetE& et notes annuelles en séparant les éleves en
deux sous-groupes (ceux obtenant des moyennegeinis a 4 et ceux ayant des moyennes au moins
€gales a 4), on constate que les corrélationschierstatistiguement significatives sont netteméurs p
faibles dans le groupe des éléves les moins peaftisraussi bien dans le REP qu’hors du REP. Elles
sont plus faibles en francais | (respectivementdd@s le REP et .39 hors du REP). Il y aurait donc
tres peu de lien chez ces éléves entre les moyatedannée attribuées par leurs titulaires et les
résultats a I'épreuve externe dont les baremeslesnnémes pour tous les éléves du canton. Dans
l'autre groupe (éléves dont les moyennes sont ansvégales a 4), les corrélations se situent autour
de .70 et sont généralement plus élevées hors 8uglR& dans le REP.

En 6P, les différences entre les notes obtenuesE@uet les moyennes annuelles sont assez peu
marquées bien que statistiguement significativesmsiious les cas, c’est la moyenne annuelle qui est
la plus élevée : les différences varient de 0.330ints.

En 8P, les corrélations entre les moyennes ansuetldes résultats aux épreuves cantonales sont
statistiquement significatives dans tous les doegiffrancais |, francgais I, mathématiques, allegnan
ainsi que pour le total des trois disciplines séiés pour I'orientation au CO). Elles sont toutefoi
relativement semblables selon la discipline etyfgetd’établissement (hors REP, REP1, REP2 ou
ensemble du REP) (sauf en francais | pour lesqualees sont lIégérement plus faibles) comme
l'illustre le tableau 3.2. Soulignons que quandcaltule le total des trois disciplines prises empgite

pour le passage au CO et l'orientation dans leis negroupements, le lien est encore plus élevé
puisqu’il dépasse les 85%.

Tableau 3.2 Corrélations entre les moyennes annuelles et les résultats aux EC (8P, 2014)

Corrélations entre les moyennes note EC F1/ note ECF2/ note EC maths/ note EC allemand / total
annuelles et les EC moy. ann. F1 moy.ann. F2  moy. ann. maths  moy. ann. allemand  F1 + F2 + maths

Type d’établissement

hors REP 0.75** 0.83** 0.82** 0.80** 0.89**
REP1 0.77* 0.82** 0.80* 0.79** 0.88*
REP2 0.84** 0.86** 0.86** 0.86** 0.92*
Ensemble des établissements REP 0.79* 0.83* 0.82* 0.80** 0.89*

** Significatif au seuil de .01 .

Toutefois, on observe des différences statistiqumersignificatives entre les deux types de mesures
(dont I'une, I'EC, entre par ailleurs dans le célde la moyenne annuelle puisqu’elle fait partidale
note du 8 trimestre), le plus souvent au profit de la moyeannuelle (sauf pour le francais | pour
lequel les résultats aux EC sont en moyenne pkwgglque les moyennes annuelles et selon les cas
pour l'allemand) et ce, quel que soit le type ddétsement. On peut faire plusieurs hypotheses
concernant les écarts entre la moyenne annudberésultat aux EC. Ainsi, pour le frangais |, cup

se demander si le résultat meilleur aux EC netsgagidd a la présence de la production écriteuat a
baréme assez généreux. De plus, on ne sait palie déquence les enseignants évaluent la
production écrite et quels sont leurs criteres odeection. Par ailleurs, les écarts les plus élevés
s'observent pour le francais Il et les mathémasq@n peut faire I'hypothese d’'un plus grand niveau
de difficulté des exercices de 'EC ou de maniatévaluer différentes des pratiques ordinaires en
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classe. Par exemple, en mathématiques, il estijp@sgile 'on mette davantage l'accent sur des
situations problemes dans les EC qui seraient un mpeins évaluées dans les épreuves des
enseignants.

Quand on observe les corrélations entre les deaestgl’évaluation en 8P dans les établissements REP
et hors du REP en constituant les mémes sous-ggogpe précédemment (moyenne annuelle
inférieure ou au moins égale a 4), on constate difésrences de corrélations. Elles sont toutes
significatives statistiguement mais systématiquemarins élevées chez les éléves avec les résultats
les plus faibles. En francais elles ne dépassentSfiachez ces derniers alors qu’elles sont agi@ur0
chez les éléves dont les notes sont au moins égakesLes corrélations sont plus élevées en
mathématiques (respectivement .41 hors du REPOetlabs le REP) pour les éléeves du premier
groupe (notes inférieures a 4) et en allemand ¢asgment .42 et .58). Il est intéressant de goali

gue les écarts entre les deux types d’évaluatiamt t@ujours dans le méme sens selon le type
d’établissement et selon le groupe d’éléves consj@dors qu’on aurait pu s'attendre par exempke qu
les résultats aux EC passés a tous les éléves sdimeurs aux moyennes annuelles se basanesur |
évaluations des enseignants dans le REP et éventeelt chez les éléves aux résultats les plus
faibles. En effet, dans le cas des EC, le barémfixésa priori sur I'ensemble des éléves du cambn
sur les objectifs du PER, tandis que les titulagedasent a la fois sur le PER mais égalemerié sur
niveau moyen de leur classe, notamment pour neldasurager leurs éleves (Merle, 2007 ; Bressoux
& Pansu, 2003). En réalité on constate que potnalg;ais |, dans tous les cas, les résultats aux EC
sont supérieurs aux moyennes annuelles alors @sé lhverse en francais Il et en mathématiques.
La situation de l'allemand constitue un exempletriessant : pour les éléves dont les notes sont
inférieures a 4, les résultats aux EC sont sup@ri@ux notes annuelles dans les deux types
d'établissements alors que dans l'autre groupeds, les résultats observés dans les deux caégori
d’évaluation sont pratiguement les mémes.

De maniére générale, si les résultats aux EC dostgevés a I'extérieur du REP que dans le REP, on
constate que la tendance est la méme pour les megeannuelles, avec des écarts toutefois moins
importants. Cela pourrait s’expliquer par le failegnéme si les enseignants ont tendance a serréfére
au niveau moyen de leur classe, les notes qu'itsemteservent a certifier les éleves et leur atteiies
objectifs du PER. Pour Allal et Mottier Lopez (2008 jugement professionnel évaluatif de
'enseignant peut étre modélisé en quatre pointxipaux dont nous retiendrons en particulier le
quatriéme :« Le jugement professionnel en évaluation impligue mise en relation entre les
exigences du systeme scolaire, la culture de llitsdment, les valeurs professionnelles et les
stratégies pédagogiques de l'enseignanfp»227-228). Ce jugement évaluatif serait dores tr
complexe et trés contextualisé.

Graphigue 3.10 Comparaison des résultats aux EC et des moyennes annuelles (8P, 2014)
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Le graphique 3.11 illustre les écarts entre lesxdgpes d'établissements (REP et hors REP). De
maniere globale, il y a plus d’éleves dont le rigdud I'épreuve cantonale est supérieur a la mayenn
annuelle en francgais I. Par contre, comme noustiauelevé précédemment, c’est l'inverse qui se
produit pour les autres domaines : les moyenneseadies sont supérieures au résultat de I'EC. Les
différences selon le type d’'établissement sont plusnoins marquées : respectivement 61% (hors
REP) et 69% (REP) des éléves obtiennent des résupllas faibles aux EC que pour la moyenne
annuelle en francgais Il ; 79% et 88% en mathémasiquinsi qu’en allemand. A I'autre extréme, peu
d’éleves (sauf en francais I) obtiennent un meiltégultat & 'EC que pour les notes de I'année.

Graphique 3.11 Ecarts entre des résultats aux EC et des moyennes annuelles (mathématiques, 8P, 2014)
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3.6 Orientation en fin d’année selon le type d'étdlssement

Dans tous les degrés de la 4P a la 7P, la granieitdales éléves est promue de fagon automatique
voire par tolérance. En 8P, la situation est diffife étant donné que les éléves sont répartisdiens
regroupements différenciés en(&'est pourquoi nous traiterons a part leur oagéan).

Toutefois, on observe des différences au niveda geomotion selon le type d'établissement : un peu
plus d'éleves scolarisés dans des établissemendsREP le sont sans conditions tandis qu’un peu
plus d’éléves du REP le sont par tolérance. Led®eant en croissant : 86 vs 81% en 4P, 86 vs 80%
en 5P puis 83 vs 79% en 6P et 82 vs 70% en 7Plpsyromotions directes et la tendance inverse
pour les promotions par tolérance. Relevons qu'Bnl'écart se creuse. Ces légéres différences
pourraient s’expliquer par une adaptation des gnaeis du REP qui non seulement évaluent leurs
éleves et leur attribuent des notes en fonctional'moyenne de la classe mais aussi se réferent & un
ensemble d'objectifs devant étre atteints en fiandée. Dans I'ensemble, les proportions de
redoublements sont tres faibles dans les deux tyg¢sblissements : environ 4% dans le REP vs 2%
hors REP a la fin du cycle élémentaire et autout%edans le cycle moyen.
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Graphigue 3.12 Orientation a la fin de la 4P, 5P, 6P et 7P (2014)
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N.B. Les catégories accueil, spécialisé et départ réunies représentent a peine 1%.

Comme l'illustre le graphique 3.12, l'orientation en fin de 8P différe selon le type d’établissement ou

les éleves sont scolarisés. Ainsi, un peu plus du double d’éléves du REP (6% vs 13%) sont orientés en
R1 et la tendance s’inverse pour ce qui concerne le regroupement 3 (respectivement 69% hors REP et
54% dans le REP). Il faut toutefois relativiser ce résultat et ne pas en tirer de conclusion sur I'efficacité
des mesures du REP, étant donné qu’'une bonne partie des éléves de 8P n’ont pas été scolarisés
pendant tout le primaire dans le REP puisque les établissements n’y sont entrés que progressivement.

Graphique 3.13 Orientation a la fin de la 8P (2014)
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N.B. Ces résultats ne concernent que les éléves ayant passé les EC et ayant des moyennes annuelles. Les éléves arrivés il y a moins de
2 ans et ne maitrisant pas la langue d’enseignement n'ont pas été pris en compte, ce qui explique les trés faibles pourcentages de
certaines catégories (classes d'accueil, etc.).
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3.7 Synthese

De maniere générale, le taux de réussite resteéfpué dans les établissements hors du REP que dans
le REP dans tous les domaines. Toutefois en 4Padituydier, les écarts ont tendance a se réduire
depuis 2009 en compréhension de I'écrit et en madkiues. On peut considérer ce résultat comme
encourageant. On ne peut pas faire le méme castéP ou en 8P. Deux explications peuvent étre
avancées : d’'une part, les éléves n’ont pas forneb@néficié de mesures REP depuis le début de leur
scolarité, les établissements étant entrés datispesitif de maniére progressive et d’autre mans

les différents domaines, il y a une accumulatiorsaeoirs a assimiler qui peuvent occasionner des
écarts croissants au niveau de leur maitrise.

Un autre résultat qui mérite d’étre souligné est tpuréussite des éléves bénéficiant du REP depuis
plus longtemps (REP1) n'est pas supérieure a ad#leleurs camarades scolarisés dans des
établissements REP2. Parfois méme les éleves isésladans des établissements entrés plus
récemment dans le REP réussissent aussi bien guepooavenant d'établissements hors du REP. On

peut avancer deux explications: d'une part, leabl&tsements REP2 sont en moyenne des
établissements moins défavorisés que ceux de taigme phase (c’est pour cette raison gu’ils sont

entrés plus tard) et d’'autre part, il peut y avdientuellement un effet du hasard avec des volées
d’éleves particulierement performants étant donrempur un degré donné I'effectif est assez petit.

De maniére générale, la dispersion des résultatgiesimportante dans le REP qu’hors du REP. En

effet, alors que certains éleves du REP parvieroeems la plupart des situations aux scores maximaux
comme leurs camarades scolarisés dans d'autreisgtaiients, il existe également une petite

proportion d’éléves obtenant des scores tres failoke qu’on ne retrouve pas hors du REP. En d'autre

termes, on trouve des éléves dont les résultatsésprivalents dans les deux types d’établissements,
ce qui differe est la présence d’éléves avec drgtads plus faibles dans le REP.

Les écarts entre la réussite attendue étant danc@niposition socioéconomique de I'établissement et
la réussite observée varient selon la disciplirie éegré. Au début de la scolarité, on constatengu
proportion plus importante d’'établissements du RE&he valeur ajoutée positive (c'est-a-dire une
réussite observée supérieure a celle attenduelequitablissements hors du REP en compréhension
de I'écrit. On ne peut pas faire le méme constamathématiques. On ne retrouve pas non plus ce
résultat en fin de primaire : les établissements do REP sont proportionnellement plus nombreux a
obtenir une valeur ajoutée positive, aussi bienampréhension de I'écrit qu’en mathématiques.

Quand on observe I'évolution de la réussite deFaada 6P et de la 6P a la 8P, on constate qu’'une
bonne majorité d’éléves ont réussi les deux épe(@P et 6P ou 6P et 8P) et que tres peu d'éléves
ont échoué aux deux. La proportion d'éleves aydtatird le seuil de réussite dans les différents
domaines est plus importante pour la premiére $€Re6P) que pour la seconde. Par ailleurs, etle es
également plus élevée dans les établissementsih&EP.

La comparaison des moyennes annuelles met en éeiddas résultats similaires. En 4P, en
mathématiques comme en francais, la proportioredés considérés par leurs enseignants comme
ayant atteint les objectifs du programme est légérg supérieure hors du REP que dans le REP. La
tendance est semblable pour les moyennes annaalfas de primaire.

Les corrélations entre les résultats aux EC (gttieah pour une petite partie dans les moyennes
annuelles) et les moyennes annuelles sont statstignt significatifs. Elles sont relativement éks/é

en 8P (autour de .80) et un peu moins élevées eq76. Elles varient également selon le type
d’établissement : plus élevées hors du REP quiglieur du REP en 6P sauf en mathématiques. On
ne constate pas de telles différences en 8P.Utaitaune bonne correspondance entre les résaltiats
EC aussi bien dans le REP gqu’hors du REP.

Enfin, pour ce qui concerne la promotion en finndiée de la 4P a la 7P, on observe que la grande
majorité des éléves est promue de facon automatiqupar tolérance. Les proportions varient en
fonction du type d’établissement : les éleves sis#la hors du REP sont plus nombreux a étre promus
sans conditions que leurs camarades.
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En fin de 8P et d’école primaire, les éléves sépartis dans les trois regroupements. Leur ori@mntat
varie sensiblement selon le type d'établissemgniis d'éléves du REP sont orientés en R1
(regroupement le moins exigeant) que ceux provetigtablissements hors du REP et I'inverse pour
le regroupement 3. Il faut toutefois étre prudesmgles conclusions & en tirer étant donné que les
éléves scolarisés dans le REP n'ont pas forcém&méficié de mesures REP deées le début de leur

scolarité.
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4. Les effets du contexte sur les acquis des eleves

Afin de de voir quelles caractéristiques permetitaigexpliquer les différences de résultats entre
éléeves et quels étaient les effets de contextes avons effectué des analyses multiniveaux en deux
trois niveaux selon les situations : éleves (nivEgaet classes (niveau 2), ou éléves (niveau ajsels
(niveau 2) et établissements (niveau 3). En eff@hs certains cas, la part de variance expliquée po
un des niveaux (le plus souvent le niveau étabtiest) est tres faible (inférieur a 5%) voire non
significative. De maniére générale, ce sont leaataristiques individuelles (niveau 1) qui explique
les plus grandes parts de variance (comme darasutess études sur le sujet ainsi que les analyses
réalisées préecédemment dans les travaux sur le. RERableau 4.1 résume I'ensemble des analyses
et a permis de faire des choix. C’est surtout g@@P que nous avons décidé de réaliser des analyse
en trois niveaux et notamment pour le francaidel, mathématiques et I'allemand, domaines pour
lesquels la part de variance attribuée aux étalissts est plus élevée.

4.1 Répartition des parts de variance entre les tis niveaux

Tableau 4.1 Répartition de la variance entre les trois niveaux (éléve, classe, établissement)

Niveau éléve Niveau classe (+ maitre) Niveau établissement
4P
Compréhension de I'écrit 89.1% ** 7.6% ** 3.3% **
Francais | 89.2% ** 6.9% ** 3.9% **
Mathématiques 90.1% ** 7.1% ** 2.8% **
6P
Compréhension de I'écrit 84.8% ** 10.3% ** 4.9% **
Frangais | 83.6% ** 10.8% ** 5.6% **
Frangais Il 79.7% ** 14.6% ** 5.7% **
Mathématiques 84.9% ** 9.3% ** 5.8% **
Allemand 78.1% ** 15.8% ** 6.1% **
8P
Compréhension de I'écrit 90.3% ** 2.9% ** 6.8% **
Francais | 90.0% ** 3.3% ** 6.7% **
Francais |l 76.5% ** 10.6% ** 12.9% **
Mathématiques 81.9% ** 11.0% ** 7.1% **
Allemand 79.0% ** 11.7% ** 9.3% **

** Significatif au seuil de .01.

N.B. Un seuil de significativité statistique inférieur a .10 implique qu'il y a plus de 90% de chances que les différences ne soient pas dues
au hasard.

Nous allons maintenant décrire les différentesaldeis prises en compte pour chaque niveau avant de
présenter les résultats les plus saillants.
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4.2 Description des variables

Le premier niveau se rapporte aux caractéristiquaisiduelles desléves Les différentes variables
prises en compte sont les suivantes :

- Premiére langue parlée a la maisfsar(cophongmodalité de référence] ou allophone) (ou encore
par langue, anglais/allemand, espagnol, portugaign, albanais, arabe, autre langue)

- Genre fille [mod. réf.] ou garcon)

- Nationalité éuissgmod. réf.] ou non)

- Age des éléves (en avanédheure[mod. réf.], en retard)

- Origine socioéconomique (cadres supérieurs etediritsemployés intermédiaires et petits
indépendantémod. réf.], ouvriers et divers/sans indication)

- Arrivée a Geneveng a Genev@mnod. réf.], avant 4 ans, au cycle 1, au cycle 2)

- Score initial dans la discipline prise en compésiitats aux épreuves cantonales de I'épreuve
passée 2 ans auparavant dans le méme domainepréwnsion de I'écrit, production écrite,
francais I, francais I, mathématiques ou allemand.

Le niveau 2 est celui de kelasseou sont scolarisés les éléves, auquel on a égateapsuté les
caractéristiques disponibles pour les enseignants :

- Nombre d’éléves de la classe ou taille de la clgsstite < 19 élévesmoyenne, comprise entre
19 et 22 élevepnod. réf] ; grande > 22 éléves)

- Nombre d’enfants de cadres supérieurs/dirigeamntgp@otion)

- Nombre d’enfants d’ouvriers/divers sans indicafjproportion)

- Nombre de garcons (proportion)

- Multidegrés ou non (avec degré inférieur ou avegrélgupérieur)

- Niveau moyen de la classe a I'épreuve cantonaleepa® ans auparavant dans le méme domaine
(compréhension de I'écrit, production écrite, fraisd, francais 11, mathématiques ou allemand)

- Taux d'activité en % des enseignants

- Genre de I'enseignanfiefnmegmod. réf.] ou homme)
- Age de I'enseignant

- Nombre d'années d’enseignement

- Duo ounon[mod. réf.]

Le niveau 3 est celui degablissementsEn plus des caractéristiques propres a la coitiposies
établissements, nous avons également inclus ocestamformations liées aux enseignants. Certaines
variables sont liées (établissements REP, nombamndes dans le REP ou encore proportion
d’ouvriers/divers dans I'établissement), c’est gu@i nous les prenons en compte dans les analyses
de maniére alternative.

- Etablissement en REP oon[mod. réf.]

- Etablissement REP1 ou REP2 : les premiers sorésatrant 2009, les seconds des 2009

- Nombre d'années dansle REP :de1a7

- Nombres d’éleves dans I'établissement ou tailléédablissement (petit < 330 élévempyen,
compris entre 333 et 438 éleewod. réf.] ; grand > 438 éléeves)

- Nombre d’allophones (%) ou peu d'allophones (< 55%beaucoup (> 61%)
- Nombre d’éléves migrants (%) ou peu de migrants3%) vs beaucoup (> 56%)

- Nombre d’enfants de cadres supérieurs et diriggé®)t®u peu d’enfants de cadres sup. (< 9%) vs
beaucoup (>11%)
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- Nombre d’enfants d’ouvriers/divers sans indica{f#) ou peu d’'enfants d’ouvriers (< 38%) vs
beaucoup (> 45%)

- Proportion d’éleves en retard dans I'établissement
- Taux d’'ECSP dans I'établissement

- Proportion de classes de fonction (classes 14186y 18) : la classe 18 correspond a la classe
attendue quand on est nommé

- Proportion de fonctionnaires, de chargés EP oexhplacants.

4.3 Résultats des analyses multiniveaux

Comme on peut le constater dans le tableau 4.4t, @eniveau 1 (éleves) que la part de variancia est

plus importante, variant selon les cas entre 76086. Au niveau classe, la part de variance est
variable. Elle peut aller jusqu’a pres de 16%. Cimsur le 3 niveau (établissement) que la part de

variance est la plus faible, sauf en 8P.

Nous allons entrer plus dans les détails en préstlds résultats les plus marquants par degré.

En 4P

Avec un modéle a deux niveaux, dans la majoritécdesplusieurs variables individuelles ont unteffe
sur les compétences des éleves : le fait d'étrectemd (effet négatif) ou d'étre en avance (pgsitif
d’étre issu d’'un milieu favorisé (positif) ou platénodeste (négatif) ou encore d’étre allophone
(négatif). D’autres caractéristiques ont un effeécifique a un domaine : par exemple, le fait é'étr
arrivé au cycle 1 a Geneve a un effet négatif empcéhension de l'oral. Ces différentes
caractéristiques ne font toutefois baisser la wasaque de 5% environ pour ce qui concerne la
compréhension de l'oral et les mathématiques mai$1d pour la compréhension de I'écrit. Il faut
rappeler qu'en 4P, il n'y a pas de «score initiadont on connait le pouvoir prédictif sur les
compeétences.

Au niveau 2, parmi les nombreuses variables initedwlans le modele, peu d’entre elles semblent
avoir un effet (toutes choses égales par aillesus)les différences de résultats entre élévedaite
d’étre scolarisé dans un double degré (dont I'adxgré est inférieur) pour la compréhension deit'éc
et les mathématiques ainsi que le fait d’avoir neeggnant masculin pour les mathématiques (effet
positif) ou encore la proportion d’éléves allophema bien d’éléves migrants dans la classe (effet
négatif). Les différentes caractéristiques intreekiau niveau 2 permettent de faire baisser lavesi

de 22% en mathématiques, 13% en compréhensiogat# Bt 39% en compréhension de I'oral.

En 6P

On retrouve les grandes tendances observées ehodfefois, deux éléments sont a relever. D’une
part, 'augmentation du poids des classes danépartition des parts de variance et d’autre part, |
possibilité d’'introduire le niveau initial que ceitsau niveau des éleves comme au niveau des slasse

Au niveau des éleves, pour I'ensemble des domaimespserve les effets des mémes variables (age,
origine sociale) et surtout du niveau initial ddasdiscipline concernée. D’autres caractéristiques
s’ajoutent parfois : comme le fait de ne pas étrieé@avant 4 ans, début de la scolarité (effetati®g

en compréhension de I'écrit, ou le genre (effetatiégd’étre un garcon) pour le francais Il et
I'allemand.

Ces caractéristiques permettent d’expliquer resgeuent 12% pour I'allemand (pas de score initial),
28% (en compréhension de I'écrit), 39% en franijaas 40% en mathématiques.
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Tableau 4.2 Analyse en deux niveaux - mathématiques 6P

Modéle complet

Variable Modeéle vide B SE (B)
Constante 23.02 0.13
Niveau éléve
Genre Gargon -0.04 0.12
Langue maternelle  Non francophone 0.15 0.14
CSP éleve Cadre supérieur et directeur 0.43** 0.1
Ouvrier et divers -0.58** 0.14
Age enavance 0.98* 04
en retard -2.58** 0.29
Arrivée a Geneve Arrivée avant 4 ans 0.16 0.13
Cycle 1 0.03 0.43
Maths 4P 0.76* 0.02
Niveau classe
Type de classe petite classe -12 0.24
grande classe 21 0.54
Multidegré degré inférieur 0.86* 0.47
degré supérieur -12 0.24
Nombre d'allophones -2.85* 1.28
Nombre de gargons 1.27 1.24
Nombre d’enfants de cadres 0.52 1.26
Nombre Q’enfants q‘oquiqrs/ 143 173
divers sans indication
Niveau moyen en maths 4P -0.34** 0.1
Nombre d’années d’enseignement 0 0.013
Genre enseignant -0.16 0.45
Variance résiduelle
Niveau éléve 0.85 0.61
Niveau classe 0.15 0.9
Variance expliquée
Niveau éleve 0.39
Niveau classe 0.1

Significatif au seuil de p<.05 *; p<.01 **.

Au niveau 2 (classe), deux caractéristiques apgmeat pour plusieurs disciplines : le fait d’'étre
scolarisé dans une classe a double degré (aveegné ohférieur ou supérieur) (les deux avec urt effe
positif) et le niveau moyen de la classe a I'épeede 4P dans la discipline concernée. D’autres
variables jouent un role plus spécifique a uneiplise : par exemple, la proportion d’allophones en
mathématiques (ce qui peut paraitre étonnant dawes discipline non basée a priori sur des
compétences liées a la langue) et en compréhensidiécrit (effet négatif). Il est intéressant de
relever que la taille de la classe, une fois ldseawariables contrélées, ne semble pas avoifed’ef
(comme en 4P), sans doute parce qu'une classeuaveetit effectif (moins de 19 éléves) est corrélée
avec deux éléments : elle peut soit étre a plusiaiveaux (dont on a vu l'effet plutét positif) ou
appartenir & un établissement REP (ce qui a mian effet moins favorable par rapport aux résailtat
des éleves).
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Un autre constat réside dans I'absence d’effetsvddables liées aux enseignhants quand on contréle
les autres variables, sans doute parce que d'awtrizbles comme le niveau moyen dans la discipline

concernée font écran. Par ailleurs, les caradtfrest des enseignants ne different pas de maniéere
significative dans les deux types d’établissements.

Soulignons que dans I'ensemble, les caractérigtiqless classes ne font pas beaucoup baisser la
variance (entre 3 et 9%).

Le tableau 4.2 illustre I'analyse en deux niveaaurdes mathématiques. Comme on peut le constater
les caractéristiques individuelles des éléeves sgmteént 85% de la variance totale et celles deseda
15% dans le modéle vide.

Au niveau 1 (éléves), différentes caractéristiquasun effet positif sur les compétences : leddtre
enfant de milieu favorisé, d’étre en avance aing tg score initial (résultat a I'épreuve de 4P en
mathématiques) tandis que le fait d'étre enfantnileeu défavorisé ou d’étre en retard a des effets
négatifs sur les compétences. L'ensemble de cexctéaistiques permet d’expliquer 39% de la
variance.

Au niveau des classes, peu de caractéristiques adielm semblent avoir des effets : le fait d'étre
scolarisé dans une classe multidegrés avec un ddégrieur (dans ce cas 5P) a un effet positifsalor
que la proportion d’éléves allophones ainsi quail@au moyen de la classe en 4P ont des effets
négatifs. Il est difficile d’interpréter ces résuft. En effet, on pourrait faire I’hypothése quiouble
degré avec un degré supérieur a un effet pogtifl (n’y a pas d'effet) alors que c’est plutdtiierse
quand il s’agit d’'un degré inférieur. De méme,dere initial a en général un effet positif (c'estliée

que plus il est élevé en 4P, meilleur il sera ey 68 qu’'on observe au niveau des caractéristiques
individuelles alors que c’est linverse pour ce aaincerne le niveau moyen de la classe. Ces
différentes caractéristiques ont d’ailleurs un pouexplicatif relativement faible : 10%.

En 8P

A la fin de I'école primaire, on observe des sitmad contrastées. Ainsi pour certains domaines, le
niveau des classes n’entre que de facon tres émdens la décomposition de la variance (part
inférieure a 5%). Il parait alors plus adéquat deliser une analyse en deux niveaux (éléve et
établissement) : par exemple pour la compréhendeliiécrit et le francais I. En mathématiques,

'analyse porte également sur deux niveaux (élevetasses).

En compréhension de I'écrit et en francais |, areail établissement, le fait d’étre scolarisé en REP
(globalement ou en distinguant les deux catégageREP), ou d’avoir beaucoup d’éléves allophones
ont des effets négatifs sur les compétences, talieses égales par ailleurs. Au niveau 1 (éléeee), |
fait d’étre allophone, d’étre en retard dans sdasité, d’étre enfant d’ouvriers ont un effet néfjat
tandis qu'étre en avance, étre enfant de cadresaétivé a Genéve avant 4 ans ainsi que le score
initial (en 6P) ont un effet positif.

Pour les mathématiques, au niveau classe, la gropalenfants de cadres scolarisés dans la ckasse
un effet positif tandis que le niveau moyen de lesse a I'épreuve de 6P un effet négatif (19%
d’explication des différences). Au niveau indivitjue fait d’étre un garcon, d’étre en retard oétcd
enfant d’ouvrier a un effet négatif, tandis quéaié d'étre en avance, d’étre enfant de cadre sexpér
ou encore le niveau initial en mathématiques onteffat positif. Ces différentes caractéristiques
permettent d’expliquer 41% des différences entoeesc

Pour les deux autres domaines, la part des deweauv classe et établissement est un peu plus
importante, c’est pourquoi les analyses portentesutrois niveaux.

Pour le frangais Il et I'allemand, au niveau 1,somt la catégorie socioéconomique (étre issu d’'un
milieu favorisé vs d'un milieu défavoris€), 'agéte en avance ou en retard par rapport a I'age
scolaire attendu), le genre ainsi que le scor@aimans la discipline concernée (résultat a I'épeede

6P) qui ont le plus d'effets positifs ou négatitdom les cas sur les compétences. En frangais Il
s'ajoute encore le fait d’étre allophone (effet aifyy Ces différentes caractéristiques permettent
d’expliquer de 42 a 56% de la variance.
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Tableau 4.3 Analyse en trois niveaux — Frangais Il 8P

Variable
Constante
Niveau éléve
Genre
Langue maternelle
CSP éleve
Age

Arrivée a Geneve

Francais Il 6P
Niveau classe
Type de classe

Multidegré

Nombre d'allophones
Nombre de gargons
Nombre d’enfants de cadres

Nombre d’enfants d’ouvriers/
divers sans indications

Niveau. moyen en frangais |l 6P
Taux d'activité
Nombre d’années d’enseignement
Genre enseignant
Duo
Niveau établissement
Type d’établissement (REP)
Taille de I'établissement

Composition sociale de I'établissement
Premiére langue parlée

Proportion d’éléves en retard
Proportion ’'ECSP
Types de fonctions

Variance résiduelle
Niveau éleve
Niveau classe
Niveau établissement

Variance expliquée
Niveau éleve
Niveau classe
Niveau établissement

Gargon

Non francophone

Cadre supérieur et directeur
Ouvrier et divers

en avance

en retard

Arrivée avant 4 ans

Cycle 1

Cycle 2

petite classe
grande classe
degré inférieur

petit établissement
grand établissement
Nombre de cadres
Nombre d’ouvriers
beaucoup d’allophones
peu d'allophones

Classe 14
Classe 15
Classe 16
Classe 18

Significatif au seuil de p<.10 X ; p<.05 *; p<.01 **,
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Modele vide

0.76
0.11
0.13

B
82.75

ok
-0.63**
1.19*
-1.15*
3.29™
-4.29*
0.16
0.77
0.2
1.67*

1.69
0.31
1.01
2.54*
443
5.32

-3.4

-0.42*
-0.04

0.15
-1.75

-4.93*
-2.74
-0.14
-8.92

3.46
-4.29*
-3.42*

-50X

-21.8
-63.23
11.48
-14.34

0.44
0.9
0.13

0.56
0.1
0.87

Modéle complet

SE (B)
102.4

0.26
0.27
0.35
0.36
0.56
0.51
0.67
0.58
242
0.03

1.15
0.79
0.87

24
2.99
3.39

341

0.2
0.04
0.027
1
1.89

1.77
1.76
0.72
10
8.37
2.1
1.43
26.1
0
107.5
89.6
106.57
101.3
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Au niveau des classes, une seule caractéristigmblseavoir un effet: le niveau moyen dans la
discipline pour les deux domaines concernés (eftghatif). D’'autres caractéristiques ont un effet au
niveau classe en allemand : la proportion d’enfdatsadres supérieurs dans la classe (effet pamitif

le nombre d’années d’enseignement (effet négagffjui peut paraitre surprenant. Cet effet négdatif
I'expérience des enseignants dans le cas de l'alldnpeut sans doute s’expliquer par le fait qu'au
début de son introduction a I'école primaire, laseegnants n’étaient pas forcément a l'aise dans ce
domaine et ne I'enseignaient pas régulierementalaurs, au début, 'enseignement de I'allemand
était considéré seulement comme de la sensibilizsaRelevons qu’a ce niveau le pouvoir explicatif
fourni par ces caractéristiques reste limité : oie40%.

Au 3 niveau, celui des établissements, un certain nerdbrcaractéristiques semblent jouer un réle
sur les compétences des éléves : I'appartenanB&ERUou celle au REP1 ou au REP2) qui a un effet
négatif, la proportion d’éleves allophones (effégatif). D’'autres caractéristiques jouent un rdlesp
spécifique sur une discipline ou l'autre : par egkmn la proportion d'éleves en retard dans
I'établissement (effet négatif) en francais Il eufdit d’étre scolarisé dans un petit établisserpent
I'allemand (effet négatif également). Dans I'enstibs parts de variance expliquées a tridau
sont élevées (entre 88 et 93%

4.4 Synthése

En bref, on constate globalement que c’est le niv&ave qui obtient la part de variance la plus

importante. Certaines caractéristiques individseiemblent avoir un effet, toutes choses égales par
ailleurs : l'origine sociale, I'age, la premierentpe parlée a la maison, le niveau initial dans la

discipline concernée (quand il est disponible)agtqgis le genre.

Le niveau classe (et maitre) a une part de variampéquée autour de 10% des la 6P. Toutefois, ce
sont surtout les caractéristiques liées a la coitiposdes classes telles que la proportion d’éléves
allophones scolarisés, la présence d’'un doubleédegrencore le niveau moyen de la classe dans la
discipline mesurée qui semblent expliquer les thffiées entre éléves. Les caractéristiques liées aux
enseignants telles que le genre ou le nombre désnd@&xpérience n'ont le plus souvent aucun effet
guand on contréle les autres variables. On peyiasagy qu’il y a peu de différences entre enseignant
de ce point de vue. Il s’agira de voir si cetteesloge de difference a un impact sur les pratiques
pédagogiques déclarées.

Le niveau établissement donne lieu a une part dane tres faible en 4P et en 6P. Elle est plus
importante en fin de primaire, surtout dans cestaiomaines (frangais, mathématiques et allemand).
Le fait d’étre un établissement du REP de par Iampmsition socio-économique de sa population

d’éleves, la proportion d’éleves allophones etecdlBléves en retard scolarisés dans I'établissemen
ont un effet (négatif) sur les performances degesle

9 I faut toutefois préciser que le niveau établisset ne représente qu’une petite partie lorsquedécompose la variance
(entre 9% et 13%).
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5. Les pratigues pédagogiques dans le REP
et dans les autres établissem@nts

Dans ce chapitre, nous allons essayer de décarprigiques pédagogiques des enseignants dans le
REP et hors du REP. En effet, le dispositif du RieRIéfinit pas & proprement parler des pratiques
d’enseignement privilégiées a mettre en place dessclasses. Toutefois, quand on entend les
enseignants du REP parler de leurs éleves, onatergt’ils évoquent facilement des différences au
niveau des connaissances antérieures par rappdiuires établissements dans lesquels ils ont
enseigné précédemment.

Enseigner a des éléves dont le milieu familialphss éloigné de la culture scolaire et écrite @awair

des incidences sur les pratiques. On connait notrhriimportance de la connaissance du

vocabulaire au moment de I'entrée dans I'écrit dansonstruction des compétences lectorales. Les
connaissances du monde extérieur sont égalemenorglinles. Or, elles peuvent manquer a certains
éléves, le plus souvent scolarisés dans le RERst @eurquoi il nous a paru nécessaire de nous
pencher sur les pratiques pédagogiques méme @nkmignants, qu'ils exercent en REP ou dans
d’autres établissements, ont été formés de la mémaere. Les pratiques vont dépendre de la
formation qui a évolué au cours des années, deéeand'expérience notamment mais devraient
également s’adapter au contexte (conditions d'gnsenent, climat de classe, type d’éléves, etc.$ dan
lequel on enseigne.

Il parait toutefois logique de se demander danfiejoeesure et comment ils adaptent leurs pratiques
ces éléves dont le milieu familial est plus éloigigéla culture scolaire. C'est dans ce but que nous
avons interrogé les enseignants de tous les &ablents primaires au moyen d’un questionnaire afin
de pouvoir comparer les pratiques dans le REPretchoREP.

Pour des raisons matérielles, nous avons choigjuastionnaire plutdét que des entretiens ou des
observations, méme si ces derniéres permettersrdetériser les pratiques effectives alors que dans
un questionnaire ou des entretiens, il s’agit deagende discours qui peuvent étre empreints d’'une
certaine désirabilité sociale en phase avec legidgen vogue actuellement. Le questionnaire perme
a priori de toucher plus de personnes que des \@igmrs trées chronophages ou des entretiens
permettant de creuser plus en profondeur certédesatiques.

Avant de décrire les thémes de ce questionnaipeésenter les réponses des enseignants, nous allons
donner un apercu de la littérature en mettant ddeéee les principaux courants liés a cette
thématique.

5.1 Introduction théorique

L’'analyse de I'« enseignement » sous la loupe dunaaigme processus-produit

La question de la compréhension des difficultédest’échec scolaire des éleves a constitué I'objet
d'un grand nombre de travaux. L'une des derniérétaranalyses consacrée a cette problématique,
recense plus de quatre cents travaux (Dee, 2005puid’hui, cette question générale continue a

susciter toujours autant d’intérét parce que I'emarde la littérature montre que depuis les premiers
travaux qui ont émergé, il y a plus de cing déaesiries mécanismes de l'influence de I'enseignement

10 Ce chapitre a été réalisé avec la collaboratiofrdagois Ducrey et d’Elisabeth Issaeiva Moubarak.
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demeurent peu connus (Ducrey, Hrizi et Issaievd,020Issaieva, 2013). Différents courants de
recherches formalisés en termes de paradigmes (K92) se sont développés successivement afin
de saisir quelles sont les actions pédagogiquepepuient améliorer les apprentissages, tels que : |
paradigme des processus-produit, celui des progessdiateurs, le paradigme écologique, celui de
I'enseignant réflexif, les différentes approchewiiactionnistes, les théories de I'action. Ces awisr

ont fait I'objet de multiples notes de synthésea(®o & Bressoux, 2009 ; Brophy, 1988 ; Dunkin &
Biddle, 1974 ; Good, 1996 ; Shulman, 1986 ; Stg#in1980). Dans ce texte, nous nous centrons
exclusivement sur les points saillants du paradigie® processus-produit car la présente recherche
s'inscrit dans ce cadre. Ainsi, dans les lignessgivent, nous exposerons brievement I'évolution du
paradigme des processus-produit, puis les résulesgdravaux réalisés dans ce cadre afin de mieux
situer notre recherche.

De maniere générale, les premiers travaux condaits le cadre de ce paradigme visent la recherche
de l'efficacité pédagogique qu’il faut comprendm@rene la recherche du bon enseignant (Bayer,
1990). Plus précisément, ils opérent selon le paistue les caractéristiques personnelles prédisent
résultats scolaires des éleves, le plus souventnées l'aide de tests de performances scolaines. U
statut important est donc attribué a I'enseignaninestatut « neutre » a I'’éleve en adoptant uégreeh

de recherche « input-output » (entrant-sortantiféBntes caractéristiques personnelles sont é&sdié
telles que l'age, la formation, les aptitudes ietdlielles, les traits de personnalité, le degré de
connaissances de disciplines, les attitudes etallesirs, la motivation, etc. afin de pouvoir déede
profil ou encore la personnalité de I'enseignarfficate a partir des conceptions a priori du bon
enseignant (intelligent, sympathique). Les réssilth ces travaux n'ayant pas abouti & des résultats
concluants par manque de base théorique solidengtimment Bayer & Ducrey, 1998 ; Bressoux,
1994 ; Crahay, 2006), d’autres chercheurs se stéteissés plus tard non a ce que I'enseignant est
mais a ce qu'il dit et fait en classe (Bayer, 199Différentes variables relevant du comportement
manifesté de I'enseignant en classe commencent différenciées et opérationnalisées, telles gge s
interactions avec les éleves, ses styles d’ensmignie et gestes professionnels. Toutefois, cette
démarche s’est a la fois révélée insuffisante précessus d’enseignement ne se réduisant ni aux
caractéristiques personnelles des enseignants, laura styles pédagogiques, traités de maniére
dichotomique (autoritaire/non-autoritaire), ni afréquences de leurs interactions avec les éléves
(Doyle, 1978) — et problématique sur le plan métthagique — la majorité des travaux recourant a des
analyses corrélationnelles sur la base des fréggemcdes profils des enseignants mis en lienlasec
performances ou les comportements des éleves etingm schéma causal, au coeur méme de ce
paradigme. De plus, les recherches se centrentiemignt sur le comportement des enseignants en
classe en ignorant ainsi des facteurs et les Jasaontextuelles (Bayer & Ducrey, 1998).

Ces dernieres années, les travaux inscrits dacedie du paradigme processus-produit adoptent des
démarches conceptuelles et méthodologiques de guluplus sophistiquées (Bianco & Bressoux,
2009). Les variables « processus »-stimulus pédageg prises en compte se diversifient. Les
chercheurs tentent de distinguer différentes praig pédagogiques (enseignement direct,
transactionnel ou réciproque des stratégies ceogsitiafin d'investiguer leur impact. Quant aux
variables « produit »-résultats des éleves, celle®largissent également et d’autres aspectspgnt

en compte, comme par exemple le niveau scolaidifiérentes caractéristiques des éléves. Nous
allons maintenant donner un bref survol des redigsrciblant I'analyse des pratiques pédagogiques.

Les effets des pratiques pédagogiques sur les acgjtions scolaires : que disent
les recherches ?

La recherche sur I'impact des pratiqgues pédagogi@se en plein essor ces vingt dernieres années
(Agodini & Harris, 2013). Globalement, les investigns ciblent différentes pratiques pédagogiques
gue certains chercheurs regroupent en deux ca¢dgeni fonction du soubassement théorique auquel
celles-ci font référence (Hattie, 2009 ; Kember &af, 2000) : d’une part, une série de pratiques
reposant sur les idées du behaviorisme ou encomuaiant de I'éducation traditionnelle accordant
une importance primordiale & la transmission desismaet centrées sur le contenu de I'enseignement
(enseignement magistral, directif, transmissifjgutte part, des pratiques, inspirées des courants
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cognitivistes, constructivistes et socioconstrustés, accordant un réle non a la transmission gnais
la construction active des savoirs par I'éleve t{gues socioconstructivistes, ou interactives pativa
comprendre I'étayage, guidage, soutien de l'autdeggn des apprentissages) et centrées sur I'éleve

Toutefois, malgré l'intérét accordé a I'impact geatiques pédagogiques et la quantité des travaux
conduits, les recherches aboutissent a des résintansistants, voire contradictoires et ceci quel
soient le niveau d’enseignement (primaire, secoapau la discipline scolaire. Ainsi, un certain
nombre de travaux montrent que certaines pratioiesactives sont associées a de meilleurs résultat
des éléves obtenus lors des tests de performancksres (cf. notamment Bransford et al., 2000 ;
Borman et Kimball, 2005 ; Gallagher, 2004 ; Fuchale 1995 ; Hickey et al., 2001 ; Matsumura et
al., 2006 ; Muthukrishna et Borkowski, 1995 ; Stawet Karweit, 1985). En recourant a des
modélisations par équations structurelles, Wenkyii2000, 2002) confirme ce constat général et plus
particulierement que les pratiques des enseigrsmitienant I'apprentissage actif et mettant I'accent
sur des activités pratiques et sur la réflexion édieves ménent a des gains de réussite. Il met
également en évidence que le perfectionnementgsiofenel de I'enseignant ainsi que sa formation
en matiére de diversité culturelle et d’apprentissppuent un rdle. Toutefois, un certain nombre de
recherches comparant les effets des approchesadtiters/socioconstructivistes et des approches
traditionnelles (enseignement magistral, directifjpntrent l'efficacité de ces derniéres et ceci
contrairement a ce qui a été attendu (cf. notammakeér et al., 2002 ; Bietenbeck, 2008 ; Hopkins et
al., 1997 ; Rittle-Johnson, 2006 ; Schwerdt et Waupyann, 2011). De plus, les chercheurs mettent en
évidence le pouvoir explicatif d'autres variablestextuelles, telles que la spécificité de la taethde

la situation. De fagcon précise, il apparait qumiact des pratiques se différencie selon qu'ilis’ag
d’'une tache de mémorisation et de reproductionagieiss ou bien de résolutions de problemes. Dans
le premier cas, c'est I'enseignement de type fi@tiel qui se releve plus efficace et dans le sgtcon
c’est I'enseignement interactif.

D’autres recherches encore aboutissent a desatssuiitigés en ne démontrant nullement I'efficacité
d’'une pratique donnée (Kulik, 1990 ; Hofer, 199(ayy, 2011). Par exemple, Lavy (2011) constate
gue l'enseignement «traditionnel» et [I'enseign@meconstructiviste, respectivement, sont
positivement liés a la réussite des éleves. L'autenclut, par conséquent, que des pratiques de typ
traditionnel et constructiviste ne s’excluent pagumllement et peuvent coexister ensemble. C'est a
cette conclusion qu’arrivent également des reclesrchécentes (Agodini & Harris, 2013) en
démontrant que les enseignants ont tendance seufilius d’une pratique en fonction de la situagbn
des taches requises (Agodini & Harris, 2013 ; Brpowake et al., 2009 ; Chen, Brown, Hattie &
Millward, 2012).

En résumé, ce qui ressort de toutes ces recheeshesie les pratiques pédagogiques ne fonctionnent
pas en vase clos. Bien au contraire, elles vamentfonction d'un ensemble de parametres et

contingences contextuelles dont le pouvoir expfiaaiste encore a déterminer. Dans le cadre de

futures recherches, il faudrait donc aller danssees. En d’autres termes, ne pas oublier que le
fonctionnement des enseignants en classe dépensent@ment des caractéristiques des éleves, mais
aussi et surtout des contraintes situationnellay€B 1986 ; Bru, 2006).

Les pratiques pédagogiques dans des contextes défasés et leurs effets

De nombreuses études ont étudié la relation epfeptatiques pédagogiques et les résultats des
éléves, comme on a pu le voir dans la section gedté. Plus spécifiquement, celles sur les effets-
classe et surtout les effets-maitre (qui représeatetre 6 et 12%) ont permis de mettre en évidance
effet propre des caractéristiques des maitres @@&e, années d'expérience) et de leurs pratiques
pédagogiques (Bianco et Bressoux, 2009 ; Bressb@84, 2012 ; Duru-Bellat, 2002 ; Dumay et
Dupriez, 2009). Les études portant sur l'efficaddEs pratiques d’enseignement ont montré une
certaine relation entre performances des élevgmatiques des enseignants et donc que certaines
pratiques étaient plus efficaces voire plus éqléslue d'autres (cf. notamment synthése de Talbot,
2012). Ainsi, comme le souligne Talbot, globalemdas pratiques considérées comme efficaces
présentent un certain nombre de caractéristiquesntmes telles que la mise en place d’activités
d’enseignement directes, explicites, systématigoesinstructionnistes. En effet, les conditions
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favorisant les apprentissages des éléves ont &&srein évidence dans de nombreux travaux sur les
enseignants efficaces parmi lesquels ceux de Ruoisenst Stevens (1986). Il s’agit de maitres qui on
un enseignement tres dirigé : ils commencent lEgans par une révision de ce qui a été appris pour
gue les éleves se remémorent les cours précédenisedes enseignants contrélent les prérequis
nécessaires a l'acquisition de nouvelles notionss, Fenseignant donne le plus clairement possible
les objectifs de la lecon. Les points importantst sappelés avant de passer aux exercices indigidue
La supervision et le contrle sont également déséhts importants pour s’assurer des acquis des
éleves.

Ces pratiques efficaces présentent aussi d’autrestéristiques, notamment celle de réduire led€ca
entre éléves forts et faibles. Les attentes desigamants constituent également un élément primiordia

Talbot évoque encore I'importance de I'expertiselal@estion didactique mais aussi pédagogique
ainsi que l'organisation de I'enseignement : imance de la planification des activités de la pag d
enseignants mais également nécessité d’'une ceftexilgilité face aux imprévus lors de la conduite
de I'enseignement en classe ainsi qu’une bonneatssance de la matiére a enseigner. La gestion du
temps scolaire constitue un autre élément impodaptendre en compte : non seulement le temps
alloué a l'enseignement, mais aussi le temps ré&msigdgement dans la tache et la qualité de
'enseignement dispensé. Les études mettent eerdeédune grande variabilité entre classes dans la
gestion du temps scolaire.

Les principes de clarté et de rigueur ainsi quealidation formative permettant de contrbler lesuigeq
des éleves et de réguler I'enseignement compléteribleau des caractéristigues des enseignants
considérés comme efficaces.

Talbot conclut que de maniere génératdes pratiques enseignantes efficaces et équidabke
seraient pas des pratiques uniques et stabilideiéss seraient contextualisées (».)Les enseignants

« seraient capables de mobiliser différentes sod@stivités en fonction des contextes rencontrés
(éleves, curricula, taches d'apprentissage, perstsi’encadrement, collégues, parents, matériel a
disposition, état psychique, formation, politiqguédiication (...) »p. 138).

Notre étude s’inscrivant dans le contexte du REPaguaueille une grande proportion d’éléves de
milieux défavorisés et d’allophones, nous allonssnpencher plus précisément sur les études mettant
en évidence des pratiques différenciées selon méerte d’enseignement et en particulier, le type
d’éléves auxquelles elles s’adressent.

Ainsi, d’autres recherches portant sur les praiggfécaces ont montré des différences au niveau de
caractéristiques favorisant les apprentissages deldype d’éleves (forts/faibles ou provenant de
milieux favorisés ou au contraire défavorisés). efsts seraient, d’aprés Bressoux, plus marqués su
les éleves faibles ou de milieux défavorisés qudesuéléves forts ou de milieux favorisés. Aimsi,
1989 déja, Grisay, opposant des colleges favoasaiefavorisés performants ou peu performants,
montrait qu’en France les colleges défavorisésopmidnts se caractérisaient par une petite taitle, u
certaine hétérogénéité, des enseignants plutéegeeinexigeants qui donnent du travail a domiaite,
climat agréable, une discipline adaptée, des ctmtaec les familles et de bonnes relations entre
enseignants et parents, une orientation visantlagtion plus que la sélection, etc. Dans les geke
favorisés performants, les caractéristiques étaiéfdrentes : une discipline rigoureuse, un climat
neutre, beaucoup de travail a domicile, une séecture, etc.

Par ailleurs, la revue de littérature montre quedrseignants adoptent des exigences différentes en
fonction du niveau scolaire de leurs éleves (co@& Brophy, 2000).

D’autres études ont montré que les jugements desiggrants influencent davantage la réussite des
éleves faibles.

De maniére générale, s'il est difficile de tirersdgénéralités sur les pratiques efficaces (et surto
efficaces pour tous les éleves), il semble queetolgs pratiques ne sont pas égales. Par exemple,
selon Bissonnette et al., (201®Jes méthodes d’enseignement structurées et miescttel que
I'enseignement explicite, sont celles a privilégieur I'enseignement des matiéres de base aupses de
éleves en difficulté >D’autres chercheurs, Mujs, Campbell, Kyriakide®Rebinson (2003, 2004) ont
défini un certain nombre d’éléments favorisantdpprentissages : le climat de classe, le tempsiecel
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I'apprentissage, I'opportunité d’apprentissagegualité de I'enseignement, le caractére structeré d
I'apprentissage, les feedbacks aux éléves ainsidgaeattentes élevées de la part des enseignants. A
ces éléments s’ajoutent des paramétres liés avastlels que leur style cognitif, leurs caractiyigs
sociodémographiques, leurs connaissances antéridaue motivation, etc. De maniére générale, les
enseignants ont tendance a adapter leurs praggquiasmction des situations et de leur public d’éfev

Toutefois, d'aprés Kahn (2012), les recherches gs®ues-produit qui ont notamment montré des
différences de réussite entre éléves dues a urne#iiére incontestable présenteraient certaineisdim
car par nécessité de modélisation elles ont temda@ne porter une représentation simplifiée et
simplificatrice du phénomene hautement complexe cuestitue le processus d’enseignement-
apprentissage scolaire, en passant sous silencis tlonensions fondamentales de la situation
d’apprentissage : la nature des taches, les coatert les relations ¢p. 59). En effet, il est souvent
difficile de prendre en compte des situations caxgs plutdt que des micro-taches. Par ailleurs, au-
dela des effets mis en évidence par ce type deerdod, il y aurait d’autres éléments qui se
construisent entre I'enseignant, I'éleve et le gavo

D’autres chercheurs, intéressés par I'hétérogéngisdant dans la plupart des classes, se sonhggnc
sur les malentendus sociocognitifs, partant duybaisgue le rapport au savoir différait selon les
éleves. Ces chercheurs se sont intéressés auxsgugcen ceuvre chez les éléves et notamment les
éléves de milieux défavorisés. Le groupe de retieeRESEIDA (Bautier, Rochex, etc.) a mis en
évidence I'importance de la secondarisdfioRour réussir il est nécessaire de comprendraraa q
fait et comment on le fait (Cébe et Goigoux, 20045 bons éléves et ceux provenant de milieux plus
proches de I'école savent décoder I'implicite sprableme, ce que d’autres ont plus de difficulté a
effectuer.« En effet, lorsque pour certains éléves, les feraagnitives familieres, I'utilisation et le
rapport au langage, les fagons d’étre au monde éaelhce au moment de I'expérience) convergent
systématiquement de facon inappropriée aux sitnatpyoposées, elles constituent un effet de cumul
des difficultés xBautier & Goigoux, 2004, p. 92). Pour ces auteiling a un jeu constant au niveau
des statuts des objets langagiers, cognitif, nesédt dans les interactions. C’'est cela qui pdurra
provoquer des ambiglités et des malentendus pswléees. Les éleves des milieux défavorisés en
particulier auraient besoin d’'une aide par rappoce que les autres ont construit a la maison avec
leurs parents, notamment au niveau du langage Béatd. Il serait nécessaire que les enseignants
passent de I'implicite & I'explicite par un procgssie secondarisation. Certains enseignants sugpose
une prédisposition des éléves a s'investir et cemgne les enjeux. Par exemple, on demande
fréqguemment aux éléves d'effectuer un travail deenain relation des taches entre elles.

Bautier et Goigoux considérent que certaines praticont des effets négatifs sur les apprentissages
des éléves (et encore plus sur les plus démuwsles liées a un sous-ajustement didactique et
pédagogique (taches et situations trop ouvertesratadidactique trop large) et a I'opposé, cdiess

a un sur-ajustement aux difficultés des élevesletid caractéristiques (taches cognitives singagfi

a I'exces et faisant appel a des compétences camitle « bas niveau »). D’aprés ces auteurs, les
pratiques enseignantes auraient de la peine aredegiinégalités sociales car elles ont tendarmee a
pas prendre en compte les caractéristiques socitiv@s et sociolangagiéres des éléves de milieux
défavorisés.

L’enseignement de stratégies et I'enseignementi@egkont de plus en plus considérés comme des
pistes pour développer les compétences des élBve&agit d’'instaurer un climat qui favorise les
apprentissages des éleves ainsi que leur autonomie.

11 pour Bautier et Goigoux (2004), certains éléveimmperformants ont tendance & réduire les dematelésnseignant a
la réalisation de la tache (logique du faire) seoraprendre la signification de la tache. Ces élé&pesuvent de la difficulté
a transférer leurs connaissances a d'autres tadhetlitude de secondarisation nécessaire a la tngton des

apprentissages réside dans I'opération consistanfaie circuler les savoirs et les activités d’'amment et d'un objet
scolaire a un autre fp. 90). Cela suppose gu'il interroge ces objetpuét exerce une activité réflexive a leur endroit
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Pour plusieurs interlocuteurs travaillant dans @&P' le métier d’enseignant n'y serait pas
radicalement différent mais les difficultés plusmples. Partir des connaissances antérieures ou des
prérequis est souvent avancé dans I'enseignementads les ZEP ou autres contextes d’éducation
prioritaire, les connaissances antérieures ou cudmextérieur ne sont pas forcément celles attsndue
par les enseignants. Il faudrait plutbt partir dgeé-acquis », c’est-a-dire partir de ce que leges
savent. Il est également nécessaire de donner mi @@ apprentissages. Rochex (2011) citant
Bourdieu parle d’'une certaireindifférence aux différences »

Le contexte actuel et genevois en particulier

Depuis une vingtaine d’années, le métier d’enseigaabeaucoup évolué, en passant d'un certain
isolement a un travail en équipe marqué par unedgraoopération des enseignants (temps de travail
en commun ou TTC, projet d’'établissement, déclaisament, etc.), ce qui a pour effet de transformer
les pratiques et peut-étre de les uniformisemadiieur des écoles. L'introduction massive d'épesu
externes pourrait encore avoir pour effet de refocette harmonisation.

Rappelons par ailleurs que le REP se caractériseedpart par des effectifs un peu plus faibles
(2 éleves en moins en moyenne par classe) et uteandiaux d’encadrement. Ainsi, les enseignants
en REP bénéficient d’'un soutien de 'ECSP plus irga et plus fréquent que dans les autres
établissements. D’autre part, les établissement8 REoivent I'aide d’éducateurs dont les activités
touchent de nombreux domaines (relations avecdesnps, gestion d’éléves difficiles, relations avec
des organismes externes, etc.).

5.2 Le questionnaire

Afin de donner I'apergu le plus détaillé des pradig enseignantes, un questionnaire relativemegt lon
a été élaboré sur la base d’entretiens et de guesires existants provenant de recherches (p. ex.
étude internationale TIMSS) ainsi que de consoltati aupres d'un groupe d’enseignants (cf.
annexe 2). |l comporte 24 questions dont 15 comedrta thématique a proprement parler et 9 des
données personnelles. Les différents themes absotédes suivants :

- enseignement a proprement parler : maniére d'intredune nouvelle notion, déroulement d’une
lecon-type en lecture et en mathématiques, ordgiémsaes lecons et du travail des éléves,
corrections et contrdle des travaux en classe, @eduations et des devoirs, gestion et
planification du programme ;

- différenciation des travaux, de I'évaluation et desoirs et gestion des difficultés ;

- contexte extérieur : collaboration avec les colé&pde I'école, relations et attentes par rappott au
parents ;

- conditions d’enseignement : climat de classe etlitions de travail ;

- représentations des enseignants : priorités pgora@ I'enseignement et origine des difficultés
des éleves ;

- données personnelles : établissement, degré, gemméhre d’années d’enseignement, formation
initiale, expérience en REP, nombre d’années daRE&P, choix d’enseigner dans le REP.

12 Cf. notamment le sit©bservatoire des zones prioritairésttp://www.ozp.frj, Guillaume (2001) et encore entretiens
réalisés avec des enseignants du REP.
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5.3 Population

Avant de présenter les réponses des enseignantsations donner quelques informations sur le taux
de participation et les caractéristiques des régatsd Nous avions choisi d’envoyer le questionnaire
(en ligne) seulement aux titulaires. En effet, nsupposions que les autres enseignants (ECSP,
enseignant-e-s chargé-e-s de soutien pédagogigudDAS, maitre-sse de disciplines artistiques et
sportives) confrontés a des éléves tres différadéptaient par définition leurs pratiques. Le tdax
participation est d'un peu plus de 34% (663 sur7)92e qui est tout a fait habituel dans ce genre
d’enquéte. En comparaison avec I'ensemble desitiis, notre échantillon est trés proche de la
population-mere a quelques nuances pres. |l pewt éwe considéré comme représentatif.

Tableau 5.1 Répartition des enseignants en fonction du genre (ensemble de la population et échantillon)

Population de référence  Echantillon (ayant répondu au questionnaire)

Genre Effectifs % Effectifs %
Femmes 1692 87.8 594 89.6
Hommes 235 12.2 69 10.4
Total 1927 100.0 663 100.0

Tableau 5.2 Répartition des enseignants en fonction du type d’établissement
(ensemble de la population et échantillon)

Population de référence Echantillon
Type d’établissement Effectifs % Effectifs %
REP 389 20.2 153 23.1
Hors du REP 1538 79.8 510 76.9
Total 1927 100.0 663 100.0

Tableau 5.3 Répartition des enseignants en fonction du nombre d’années d’expérience
(ensemble de la population et échantillon)

Population de référence Echantillon
Nombre d’années d’expérience Effectifs % Effectifs %
5 ans et moins 487 25.0 133 20.1
6-10 ans 436 22.3 133 20.1
11- 15 ans 381 19.5 151 228
16-20 ans 109 5.6 69 10.4
21-25 ans 160 8.2 76 11.5
26-30 ans 157 8.0 42 6.3
Plus de 30 ans 221 11.0 59 8.9
Total 1927 100.0 663 100.0

Tableau 5.4 Répartition des enseignants en fonction du cycle (ensemble de la population et échantillon)

Population de référence Echantillon
Cycle Effectifs % Effectifs %
élémentaire (1) 993 51.5 327 49.4
moyen (Il) 925 48.0 331 49.8
divers 9 0.5 5 0.8
Total 1927 100.0 663 100.0
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Caractéristiques personnelles des enseignants darREP et a I'extérieur du REP

Nous avons également observé si les enseignantst agpondu a notre questionnaire se
différenciaient du point de vue du cycle d’enseigaet, des années d’expérience ou encore de la
formation initiale suivie. Il ressort que la profion d’enseignants du REP enseighant en 1P-2PP3P-4
et 5P-8P est identique a celle des enseignantsadiiees établissements. Les seules différences
concernent les années d’expérience, ceux du RERP @tes représentés dans la tranche de moins de
11 ans d’expérience (respectivement 51% dans le &®®BFP% hors du REP). A 'autre extréme, 23%
vs 28% ont plus de 20 ans d’'expérience (cf. tabkehan annexe).

Pres de la moitié des enseignants ont été forntésvesnent récemment (LME ou HEP, voire IUFE
ou IUFM). Les enseignants formés précédemment ¢étpddagogiques ou brevet d’enseignant) sont
un peu plus nombreux hors du REP : respectivem&iten REP vs 34% hors du REP (cf. tableau A2
en annexe).

Enfin, nous avons également demandé depuis condba@nées ils enseignaient dans le REP et s'ils
avaient choisi d'y enseigner. Le nombre d’années,dgpend également de I'établissement ou ils
enseignent, varie de 1 a 8. Par ailleurs, deus ti&entre eux, plus jeunes dans le métier (13 ans
d’expérience en moyenne vs 15), ont choisi d'yaiiter.

5.4 Résultats

Nous allons maintenant présenter les résultats @stignnaire, c’est-a-dire les réponses des
enseignants concernant leurs pratiqgues pédagogiGe#e présentation sera réalisée en deux temps :
une premiére partie rendra compte de maniére g@éserides réponses en fonction du type
d'établissement (REP/non-REP), puis nous essaietermsettre en évidence de fagon simultanée les
facteurs qui expliquent les différences de prasigpédagogiques. Nous avons retenu un certain
nombre de variables qui pourraient avoir un eftetles pratiques pédagogiques : le degré ou cycle
d’enseignement, les années d’expérience de I'emseigla formation ainsi que les représentations
concernant l'origine des difficultés des élevesurRuettre en évidence des profils selon les apg®ch
pédagogiques que les enseignants déclarent avieitégiées en classe, nous avons recouru a
I'analyse factorielle de correspondance.

Les analyses complémentaires ne seront présenigeslogsqu’elles mettent en évidence des
différences de pratiques selon les variables retenu

Pratigues pédagogiques en fonction du type d’étalsisement

De maniére générale, il ressort que les pratigédagogiques se différencient assez peu selonde typ
d’établissement dans lequel les enseignants trenil

Introduction d’'une nouvelle notion

Les enseignants du REP et hors du REP ont tendaimteoduire d’une fagon relativement semblable
les notions nouvelles (graphique 5.1). Ainsi, lgarieé d’entre eux expliguent son déroulement au
début de la lecon, demandent aux éleves ce queNerg sur la notion et font émerger leurs
représentations avant d’entrer dans le contenugbquliquent comment la nouvelle notion est liéea
gu'ils connaissent déja (ou comment elle est raide notions précédentes et aux suivantes). Iis leu
posent des questions pour les aider a se rapgeteamtenu de la précédente lecon. Ensuite, ils leur
présentent le contenu en I'exposant de facon dolecPour ce faire, ils procédent de fagon
interactive par un jeu de questions- réponsesitilisent des exemples de la vie quotidienne. Easui
ils résument le tout avant de leur donner des @e=clLe seul item donnant lieu a des différences a
niveau de la fréquence est le suivaals: cours d’'une discussion, je fais trouver aux €edes
exemples concrets de la vie quotidienne a partsqdels je développe avec eux la notibas
enseignants du REP sont un peu moins nombreuxlareéatiliser cette pratique (58% de « presque
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toujours » et « souvent », vs 68% hors du REP).sDas deux contextes, il s'agit toutefois d'une

maniere fréquemment pratiquée. Les autres propositisont peu utilisées: travail en groupe,

présentation du travail en groupe et récapitulatdes points importants au tableau ou au

rétroprojecteur (rappelons que les enseignantsremnbreux a déclarer résumer les explications avant
de passer aux exercices).

Un quart des enseignants ont également mentionagtrds maniéres d’introduire des notions

nouvelles, la plus fréquente étant d’amener laonofpar résolution de probléme, recherche ou
situation-probleme, ou par jeux manipulation, atsliou encore par récapitulation ou résumé de la
part des éleves.

L’analyse factorielle des correspondances multiplesfectuée sur la maniére d’introduire une
nouvelle notion en classe a permis de dégager pieiiks tenant compte des années d’enseignement
ou des cycles scolaires (1P-2P, 3P-4P, 5P-8Praull foutefois préciser que les facteurs obtenus
n’expliquent qu’une faible part de I'inertie du iy@ade points et que les contributions de la plupest
variables restent peu élevées. En conséquencerdéls mis en évidence se différencient sur peu
d’aspects et ceci de maniére peu importante. Gdofeht, le contenu a présenter de maniére collective
semble important pour la majorité des enseignddslégéres variations se révélent sur certaines
modalités de I'enseignement en classe (présentdgsmrésultats du groupe, rappel et récapitulation
des points importants, choix des activités et ftaragroupe).

De facon précise, les profils se caractérisent cerauit. D’'une part, les enseignants de 1P-2P et de
3P-4P peuvent se distinguer de ceux de 5P-8P keloaniére de présenter la lecon en classe. En fait
une part légerement plus importante des enseigmugnt-2P et de 3P-4P, respectivement 55% et
64%, déclarent « presque toujours » recourir & ¢atton de faire alors que ce n'est le cas quédgie 5
d’enseignants de 5P-8P. D’autre part, les enseigriin1P-2P et de 3P-4P semblent moins recourir &
I'exploitation du travail du groupe (choix des ait#s, résultats du groupe) puisqu’ils sont plus
nombreux a choisir la modalité de réponse « pasfof@uant aux enseignants de 5P-8P, ils sont plus
nombreux a dire gu'ils utilisent la récapitulatides points importants de la lecon. Deux autrestpoin
sur lesquels on remarque également de légéresetiffés sont les questions de l'utilisation desslien
entre les savoirs et le réle de la découverte gtedemples de la vie quotidienne. Les enseignants d
5P-8P sont plus nombreux a déclarer viser I'établient des liens entre les savoirs alors que les
enseignants de 1P-2P se disent utiliser « souvkr® exemples. On peut faire I'hypothése que I'age
des éleves et leurs connaissances scolaires pmireaioir un effet sur le choix des pratiques par |
enseignants.

13 'analyse de correspondances multiples permeedemuper les items et de dégager des profils denegs. Elle permet
également de représenter graphiquement I'ensenasldi€hs et oppositions qu’entretiennent des visabominales entre
elles.
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Graphique 5.1a Introduction d’une notion nouvelle

14. Ala fin de la legon, je récapitule au non-REP 4 15 7
tableau ou au rétroprojecteur les points
importants de la legon. REP 35 12
non-REP 2 13
13. Chaque groupe d'éleves présente les i
résultats de son travail. REP 19 39
12. Aprés avoir introduit la notion, je non-REP | 3 18 49
propose aux éléves de choisir une activité 1
et de travailler en groupes. REP |3 19 50
. _ o non-REP 1
11. Apres avoir introduit la notion, je donne i
des exercices a résoudre. REP )
10. Aprés l'introduction d'une nouvelle non-REP 1p
notion, je résume encore une fois le tout, i
avant de faire faire des exercices. REP 12
, -~ non-REP 2P
9. Pour expliquer quelque chose, j'utilise ]
des exemples de la vie quotidienne. REP 18
8. Au cours d'une discussion, je fais trouver  non-REP 4 1
aux éléves des exemples concrets de la vie .
quotidienne & partir desquels je développe REP 2 35
avec eux la notion. .
7. J'apporte les contenus en conduisant un non-REP E =
enseignement interactif (questions-réponses) REP 6
et en faisant participer les éléves. i
. . non-REP n
6. Je présente le contenu en l'expliquant et i
I'exposant aux éleves de maniere collective. REP g
5. Au début de la legon, je pose des questions ~ non-REP T
aux éléves pour les aider a se rappeler ce qui ]
avait été fait au cours de la précédente legon. REP &
4. J'explique aux éléves comment la non-REP 4 2B
legon du jour est liée aux précédentes et i
aux suivantes. REP 3.
3. Jexplique aux éléves comment la non-REP 18
nouvelle notion est liée a ce qu'ils y
connaissent déja. REP 15
2. Avant d'entrer dans le contenu, je non-REP 1
demande aux éléves ce qu'ils savent sur la i
notion et fais émerger lers représentations. REP n
1. Au début de chaque legon, j'explique non-REP 15
son déroulement. i
REP 18
jamais rarement parfois . souvent . presque toujours non-réponse
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Graphique 5.1b Introduction d’une nouvelle notion en fonction de quelques variables illustratives
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Déroulement d’une lecon-type en lecture et en mattatiques

Nous avons demandé aux enseignants comment selaiérone lecon-type en lecture et en

mathématiques en différenciant les scénarios paspesn fonction du cycle (ou demi-cycle) (1P-2P,
3P-4P, 5P-8P). Les combinaisons étant trés nomdseusous ne présenterons ici que les plus
fréquente¥.

En lecture

Lecture en 1P-2P

Tableau 5.5 Les différents scénarios concernant le déroulement d’une legon de lecture en 1P-2P

REP Hors
REP

1. Jutilise les moyens d’enseignement proposés en les adaptant au contexte socioculturel de ma classe. Je laisse les  17.1 1.7
éléves manipuler les livres en classe avant de leur demander d’en lire un.

2. Avant de lire un album a I'ensemble de la classe, je pré-raconte le contenu de I'histoire aux éléves en difficulté du point

de vue du langage puis je lis I'histoire a 'ensemble de la classe, leur demande d'imaginer la suite et d'illustrer I'histoire.

3. Je commence par lire I'histoire aux éléves, leur demande d’imaginer la suite et d'illustrer I'histoire puis je les laisse

s'exprimer sur leur dessin.

4. Je lis I'histoire aux éléves et leur demande de la raconter.

1. Jutilise les moyens d’enseignement proposés en les adaptant au contexte socioculturel de ma classe. Je laisse les 2.0  11.8
éleves manipuler les livres en classe avant de leur demander d’en lire un.

2. Je lis I'histoire aux éléves et leur demande de la raconter.

3. Avant de lire un album a I'ensemble de la classe, je pré-raconte le contenu de I'histoire aux éleves en difficulté du point

de vue du langage puis je lis I'histoire a 'ensemble de la classe, leur demande d'imaginer la suite et d'illustrer I'histoire.

4. Je commence par lire histoire aux éléves, leur demande d'imaginer la suite et d'illustrer I'histoire puis je les laisse

s’exprimer sur leur dessin.

1. Je commence par lire I'histoire aux éléves, leur demande d'imaginer la suite et d'illustrer I'histoire puis je les laisse 143 3.4
s’exprimer sur leur dessin.

2. Jutilise les moyens d’enseignement proposés en les adaptant au contexte socioculturel de ma classe. Je laisse les

éléves manipuler les livres en classe avant de leur demander d’en lire un.

3. Je lis I'histoire aux éleves et leur demande de la raconter.

4. Avant de lire un album & I'ensemble de la classe, je pré-raconte le contenu de I'histoire aux éléves en difficulté du point

de vue du langage puis je lis I'histoire & 'ensemble de la classe, leur demande d'imaginer la suite et d'illustrer I'histoire.

1. Je commence par lire I'histoire aux éléves, leur demande d’imaginer la suite et d'illustrer I'histoire puis je les laisse 2.9  12.6
s’exprimer sur leur dessin.

2. Je lis I'histoire aux éléves et leur demande de la raconter.

3. Jutilise les moyens d’enseignement proposés en les adaptant au contexte socioculturel de ma classe. Je laisse les

éléeves manipuler les livres en classe avant de leur demander d’en lire un.

4. Avant de lire un album a 'ensemble de la classe, je pré-raconte le contenu de I'histoire aux éleves en difficulté du point

de vue du langage puis je lis I'histoire a 'ensemble de la classe, leur demande d'imaginer la suite et d'illustrer I'histoire.

1. Je lis I'histoire aux éléves et leur demande de la raconter. 114 118
2. Je commence par lire I'histoire aux éléves, leur demande d'imaginer la suite et d'illustrer I'histoire puis je les laisse

s’exprimer sur leur dessin.

3. Jutilise les moyens d’enseignement proposés en les adaptant au contexte socioculturel de ma classe. Je laisse les

éléves manipuler les livres en classe avant de leur demander d’en lire un.

4. Avant de lire un album a 'ensemble de la classe, je pré-raconte le contenu de I'histoire aux éleves en difficulté du point

de vue du langage puis je lis I'histoire & 'ensemble de la classe, leur demande d'imaginer la suite et d'illustrer I'histoire.

Pour ce qui concerne le déroulement d’'une lecoledere en 1P-2P, les pratiques different selon le
contexte (REP vs hors du REP). Ainsi, face a dégedl maitrisant plus ou moins bien le francais et

14 e total des scénarios figurant dans le tableégale donc pas 100%.
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dont le milieu familial est probablement plus ét@gde I'écrit que dans les autres établissemesys, |
enseignants du REP ont tendance a pré-racontentert aux éléves avant de leur lire.

Lecture en 3P-4P

En 3P-4P, les différences semblent moins imporsasédon le contexte d’enseignement (cf. tableau
A3 en annexe). Relevons gu’'une pratique est sysiguesnent mise en derniere position : celle de
faire commencer les éléves par la rédaction d’'uteteDans le REP, les enseignants ont tendance a
demander aux éléves de relire les mots connustgjudleur lire les textes proposés pour s’assieer
leur compréhension.

Lecture en 5P-8P

En 5P-8P, les différences sont peu importante® éesgrdeux contextes comme en 3P-4P (cf. tableau
A4 en annexe). Les enseignants du REP sont plubneomx & faire anticiper leurs éléves sur leurs
connaissances langagiéres et du monde. Par ailteumne en 3P-4P, les enseignants des deux
contextes commencent rarement par la rédactiontdxte.

En mathématiques

Mathématiques en 1P-2P

Tableau 5.6 Les différents scénarios concernant le déroulement d’une legon de mathématiques en 1P-2P

REP Hors
REP

1. Je commence par lire ou expliquer aux éléves ce qu'il faut faire, puis les laisse réaliser 'activité proposée (tangram, 25.7  26.9
comptage, etc.) seul ou a 2 et venir me montrer leur activité.

2. Afin d'automatiser les outils mathématiques, jorganise des activités ludiques, j'explique les régles et nous effectuons

ensemble I'activité.

3. Je laisse les éleves découvrir I'activité (tangram, comptage, etc.) et essayer de trouver seul ou a 2 ce qu'il faut faire,

puis chacun explique aux autres comment il a fait.

1. Je laisse les éleves découvrir I'activité (tangram, comptage, etc.) et essayer de trouver seul ou & 2 ce qu'il faut faire, 143  15.1
puis chacun explique aux autres comment il a fait.

2. Je commence par lire ou expliquer aux éleves ce qu'il faut faire, puis les laisse réaliser I'activité proposée (tangram,

comptage, etc.) seul ou a 2 et venir me montrer leur activité.

3. Afin d’automatiser les outils mathématiques, j'organise des activités ludiques, j'explique les regles et nous effectuons

ensemble I'activité.

1. Je laisse les éléves découvrir I'activité (tangram, comptage, etc.) et essayer de trouver seul ou a 2 ce qu'il faut faire, 114 6.7
puis chacun explique aux autres comment il a fait.

2. Afin d'automatiser les outils mathématiques, j'organise des activités ludiques, jexplique les regles et nous effectuons

ensemble I'activité.

3. Je commence par lire ou expliquer aux éleves ce qu'il faut faire, puis les laisse réaliser I'activité proposée (tangram,
comptage, etc.) seul ou a 2 et venir me montrer leur activité.

1. Je commence par lire ou expliquer aux éléves ce qu'il faut faire, puis les laisse réaliser 'activité proposée (tangram, 343 252
comptage, etc.) seul ou a 2 et venir me montrer leur activité.

2. Afin d'automatiser les outils mathématiques, j'organise des activités ludiques, j'explique les regles et nous effectuons

ensemble I'activité.

3. Je laisse les éleves découvrir I'activité (tangram, comptage, etc.) et essayer de trouver seul ou a 2 ce qu'il faut faire,

puis chacun explique aux autres comment il a fait.

Méme au début du cycle élémentaire, on observaedlifférence dans le déroulement d’'une lecon de
mathématiques dans les deux contextes. La pluparedseignants déclarent commencer par lire ou
expliquer aux éleves ce qu'il faut faire avanteelhisser réaliser I'activité proposée.
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Mathématiques en 3P-4P

En 3P-4P, un des scénarios proposeés est partemit dominant puisque pratiqué par plus de la
moitié des enseignants du REP et la moitié envdesenseignants en dehors du REP (cf. tableau A5
en annexe) : ils commencent par faire découvrir @ldves la nouvelle notion, leur donnent des
explications et les font travailler en petits gresip ils leur expliquent de facon collective, plgigr
donnent des exercices. lls utilisent plus raremdes outils informatigues ou des fiches
autocorrectives. C’est d'ailleurs le seul cycle @mi-cycle) ou un déroulement est sélectionné de
facon si importante.

En 1P-2P et au cycle moyen, les pratiques sembyleints homogénes.

Mathématiques en 5P-8P

Au cycle moyen, les tendances sont relativemenbkbies dans les deux types d’établissements (cf.
tableau A6 en annexe). On peut observer quelquiééretices de fréquence. Par exemple, les
enseignants du REP sont un peu plus nombreux a enognpar donner un probléme a résoudre a
deux et laisser les éléves discuter et comparerésultat ; puis travailler en parallele avecédés/es

en cherchant a résoudre collectivement le problgas® et enfin donner une tache a accomplir par
groupe. En dehors du REP, les enseignants sonhphabreux a commencer par donner une tache a
accomplir en groupe et les laisser travailler sade dans un premier temps.

Organisation des lecons et du travail des éléves &ancais et en mathématiques

Aussi bien pour le frangais (graphique 5.2) quer pesi mathématiques, I'organisation des legons est
tres semblable selon le type d'établissement. Queslgratiques sont particulierement fréquentes :
'enseignant travaillant avec I'ensemble de lastgades éléves travaillant de fagon individuellasia
gue, dans une moindre mesure, les éleves travapian paires (& chaque legcon ou 2-3 fois par
semaine). Le travail en groupe hétérogéne ou deaoiw est un peu moins fréquent. Un seul item
donne lieu a une légere différence de fréquendermtion du contexte : un groupe d’éleves travaille
avec l'enseignant (plus fréquent dans le REP :e@sgment 45% et 39% au moins 2-3 fois par
semaine en francais et 39% vs 33% en mathématigques)enseignants utilisent également d’autres
manieres de travailler : le tutorat et le recourE&SP, le tutorat se pratiquant plus fréquemnuzmts

le REP.

Gestion et planification du programme

Gérer et planifier le programme qui est le mémer fjous pourrait donner lieu a des différences en
fonction du public d’éleves auquel on enseigne.aCs vérifie un peu dans les réponses des
enseignants (graphique 5.3). Les tendances sohalglbent les mémes mais avec des nuances au
niveau de la fréquence. Ainsi, ils sont plus normakrdans le REP a déclarer essayer de traiter la
majorité des objectifs du programme sans les appdif « rarement », voire « jamaig(6% vs
47%). A l'autre extréme, la majorité des enseignamhéclare parvenir a traiter les objectifs du
programme de facon adéquate avec I'expériencesgpestoujours », voire « souvent », mais de fagon
moins prononcée dans le REP (65% vs 72%). Parecomtr ne constate pas de différence quand on
leur demande s'ils parviennent a réaliser les otifgequ’ils se sont fixés lors de leur planificatio
(88% vs 93%). On peut supposer que leur connaissaes éleves et du programme leur permet de

gérer adéquatement leur planification.
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Graphigue 5.2 Organisation des legons et du travail des éléves en frangais

9. Les éléves travaillent avec des éléves non-REP 70 7113
d'autres classes du méme degré 4
(décloisonnement). REP 65 9108
8. Un groupe d'éléves travaille avec moi. non-REP 10 20 35
REP 619 | 34
7. Les éléves travaillent en ateliers. non-REP 28 19 20 >
REP 27 17 18 SR
6. Les éléves travaillent sur la base d'un non-REP 52 8|9 7
plan de travail personnel (par exemple, 4
lan de semaine).
g ’ Rep s 74N
5. Les éléves travaillent en groupes non-REP 6 17 35 [z @
hétérogénes. .
REP 8 16 27 5
4. Les éléves travaillent en groupes de non-REP 24 25 27 %
niveaux. 4
REP 25 | 20 [ 31 [Eom
3. Je travaille avec I'ensemble de la non-REP 1 16 36
classe (de maniére collective). .
REP 62 15 28
2. Les éléves travaillent par paires. non-REP 17| 24 7
REP 52 28 7
1. Les éléves travaillent de facon individuelle. ~ non-REP 211 27
REP 1112 27
Moins d'1 fois par mois 1-2 foisparmois = 1 fois par semaine ™ 2-3 fois par semaine ™ Tous les jours non-réponse
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Graphique 5.3 Gestion et planification du programme

non-REP 46 1p

3. Avec l'expérience je parviens a traiter
tous les objectifs du programme de fagon :
adéquate.
REP 48 22

d'objectifs prioritaires et ne traite que -
ceux-la.
REP 12 22 34

non-REP 18 29 31
1. J'essaie de traiter la majorité des objectifs
du programme sans les approfondir. b

REP 13 43 29

27
non-REP 13 19 3B
2. Je sélectionne un certain nombre

jamais rarement parfois . souvent . presque toujours non-réponse

Corrections et contrble des travaux en classe, désaluations et des devoirs

Nous avons interrogé les enseignants au sujetatesctions de trois types d’activité différentgs |
travaux en classe, les évaluations et les dewgiepbique 5.4). Concernant les travaux en classe, o
n'observe pas de différences selon le contexte.dees manieres de faire les plus fréquentes sont la
correction individuelle de la part de I'enseignant’aide apportée lors des corrections. Un quesgt d
enseignants propose d’'autres pratiques : autodibroecautocorrection, correction par d’autres ékev
(plus fréquente dans le REP) ou encore compardisaorrections entre éléves ou correction par 2 ou
plus (nettement plus fréquente en dehors du REP).

Concernant les corrections d’évaluations, un itera peu fréquent donne lieu a de petites différence

« je corrige de maniere collective en interrogdastéléves », un peu plus souvent employé dans le
REP. La maniére de faire la plus fréquente est@menque pour les travaux en classe : la correction
individuelle par I'enseignant. Par ailleurs, ilscliégent aider les éléves a comprendre leurs eregurs
expliguent comment faire mieux la prochaine foiar Bontre, ils ne corrigent pratiquement jamais
collectivement en donnant les réponses au tableauon au rétroprojecteur ou en demandant aux
éléves de corriger leurs erreurs.

Enfin, pour ce qui concerne les devoirs, les teodarsont les mémes. Un item donne lieu a une
différence de fréquence entre enseignants du RERretdu REP : « quand je vérifie les devoirs a
domicile, j'essaie de repérer ou sont les probléetesde I'éleve a les surmonter » (78% dans le REP
vs 68% hors du REP). Une autre maniéere de faigeftéguente dans les deux contextes consiste a
vérifier les devoirs de tous les éléves en débueclen (respectivement 66% vs 63.5%). Par ailleurs,
donner le corrigé aux éleves et les laisser vérdiex-mémes ou corriger de maniére collective en
donnant les réponses au tableau noir ou au réjempear est tres rare. Par contre, prés d'un qlest
enseignants déclare procéder d'une autre manieee cglles proposées dans le questionnaire :
correction individualisée (trés fréquent), autoeotion ou encore devoir par groupe et retravaitave
éleves en difficulté.
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Graphique 5.4 Correction et contréle des travaux en classe, des évaluations et des devoirs

Corrections des devoirs
17. Je donne le corrigé des devoirsa - oe 71 12 lu
chaque éléve qui est responsable de i
les vérifier lui-méme. REP 71 1073
16. Je corrige de maniere collective  non-REP 30 15 17
en donnant les réponses au tableau b
noir ou au rétroprojecteur. REP 33 11718
15. Quand je vérifie les devoirs & non-REP 63 14
domicile, j'essaie de repérer ou sont N
les problémes et aide I'éléve a les REP 318
surmonter. non-REP 16 7 |

- Lo 49 |

14. Au début de la lecon je vérifie -
les devoirs de tous les éléves. REP 14 3

Correction des évaluations i
12. Les éléves corrigent leurs travaux  "O""REP . 1
seuls grace a un corrigé. REP 82 121
11. J'explique aux éléves comment ~ NON-REP B 16
faire mieux la prochaine fois. REP 4272
10 J'aide |es é|éves a Comprendre non-REP 23 1
leurs erreurs. REP 3411
9. Je rends les travaux aux éléves ~ non-REP 28 21 4
225:; demandant de corriger leurs REP 37 24 2
8. Je corrige de maniére non-REP 33
individuelle. REP 46
7. Je corrige de maniére collective ~ "OM-REP 46 22 6 10€
en donnant les réponses au tableau REP 46 19 7Aa
noir ou au rétroprojecteur.

. N ) non-REP 45 20 7 n

6. Je corrige de maniére collective en
interrogeant les éléves. REP 45 17

Travaux en classe
4. Jaide les éléves a faire leurs non-REP 57 26
corrections. REP 41102
3. Je corrige de maniere non-REP 1
individuelle.

REP 1
2. Je corrige de maniére collective en non-REP 17 22 33
donnant les réponses au tableau noir
ou au rétroprojecteur. REP 17 25 33 241
! . ) non-REP 7 17 38 34aE
1. Je corrige de maniére collective
en interrogeant les éléves. REP 5 21 137
jamais rarement parfois . souvent . presque toujours non-réponse
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Graphique 5.5 Différenciation des travaux en classe, des évaluations et des devoirs

Devoirs
non-REP
15. Je varie la quantité de devoirs en
fonction des compétences des éléves. REP
14. Je donne & tous les éléves les mémes non-REP
devoirs, et incite les éléves en difficulté a REP
aller aux devoirs surveillés.
R . . non-REP
13. Je donne a tous les éléves les mémes
devoirs car ils sont congus pour étre effectués REP
de fagon autonome.
. L - non-REP
12. Je donne aux éléves des devoirs a domicile
différenciés, de difficulté correspondant & leurs REP
capacités.
Evaluation
. ; ] . non-REP
10. Je ne différencie pas I'évaluation sauf
pour les éleves DYS. REP
o ) . ) non-REP
9. Je varie I'évaluation ou I'épreuve du point
de vue du temps accordé pour la réaliser. REP
o ) . . non-REP
8. Je varie I'évaluation ou I'épreuve du point
de vue de l'aide apportée. REP
L s . s . non-REP
7. Je varie I'évaluation ou I'épreuve au niveau
de la quantité d'exercices. REP
Travaux en classe .
non-REP
5. Je différencie au niveau de l'aide
apportée. REP
s . . non-REP 28 3
4. Quand un éleve finit une tache avant les
autres, je lui donne immédiatement quelque REP 3703
chose d'autre a faire.
non-REP 221
3. Je différencie au niveau du temps laissé
aux éléves pour réaliser 'activité. REP 32718 20
o . non-REP 28 0
2. Je donne plus d'exercices a certains
éléves et moins a d'autres en fonction de REP 35
leurs compétences.
non-REP 215 3 2
1. Je différencie les exercices que je donne aux
éléves en fonction de leurs compétences. REP 417 3
jamais rarement parfois . souvent . presque toujours non-réponse
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Différenciation des travaux, de I’évaluation et deslevoirs

Une des principales maniéres de prendre en coreptdifférents publics d’éleves et de tenir compte
des différences a lintérieur des classes est férelncier les pratiques. Nous avons également
considéré la différenciation selon trois aspea@v@tux en classe, évaluations et devoirs a doricile
(graphique 5.5).

Il ressort que comme pour les corrections, lessraliférences apparaissent davantage pour les
évaluations et surtout les devoirs a domicile (gientest pas étonnant compte tenu du milieu famnilia
supposé moins apte en REP a aider les élevesddesis devoirs) que lors des activités en classe.

La différenciation lors des activités en classdfestue principalement au niveau de l'aide apportée
(respectivement 67% et 63% « presque toujours apsine moindre mesure, la différenciation porte
sur la quantité d’exercices donnés aux éleves tames accordé pour réaliser I'activité.

Concernant I'évaluation, on observe des différerdedréquence en fonction du contexte pour la
proposition suivante : «je varie I'évaluation dépleuve au niveau de la quantité d’exercices »
(respectivement 63% vs 52% ne le font jamais). éeseignants du REP et hors du REP varient
I'évaluation du point de vue du temps accordé. tdmidonne lieu a des différences importantes entre
enseignants a l'intérieur de chaque contexte, ens tiléclarant ne pas différencier I'évaluation sauf
pour les éléves DYS et un tiers également rejdeffitmation.

Quant aux devoirs, deux items donnent lieu & dé&reinces de fréquence entre enseignants du REP et
hors du REP : différenciation des devoirs en famcties capacités des éléves (rarement pratiquée et
encore moins hors du REP : 5086ementvoire jamaisdans le REP vs 57% hors du REP) et mémes
devoirs pour tous car congus pour étre effectuéfagien autonome (pratique trés fréquente : 66%
presque toujouret souventdans le REP vs 74% hors du REP). Une autre peatgtifréquente mais

ne donne pas lieu a des différences selon le tigtakldissement : « je donne a tous les éleves les
mémes devoirs et incite les éléves en difficulédiér aux devoirs surveillés ».

Certains enseignants ont également proposé d'auageres de différencier les devoirs : les adapter
pour les éleves DYS ou pour les allophones (netténmus fréquemment dans le REP);
différenciation en lecture du point de vue du tgpdivre ou encore devoirs supplémentaires ou étude
surveillées (davantage en REP). Un certain nomtgasdignants, plus nombreux hors du REP,
déclarent ne pas donner de devoirs.

Gestion des difficultés

La gestion des difficultés des éléves (graphigéa)mne donne pas lieu non plus a des différences de
pratiques en fonction du type d’établissement (& pa item pour lequel on observe de légéres
différences de fréquence : le recours a 'ECSPpeun plus fréquent dans le REP, ce qui est normal
étant donné d’'une part la fonction de 'ECSP ettt part la dotation en ECSP plus importante en
REP). Face a ces difficultés, ils adoptent tregueenment les maniéres de faire suivantes : enceurag
les éléves a poser des questions en cas d'incoensi@m, reformuler une question pas claire pour les
éléves, aider les éleves a comprendre leur erreaa® de mauvaise réponse, corriger les conceptions
erronées des éleves a l'aide de leurs réponsesefguaider les éléves quand ils rencontrent des
difficultés, leur fournir des stratégies en caslifiicultés, les aider de maniére personnalisée.
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Graphique 5.6a Gestion des difficultés des éléves

13. Je modifie la structure de mon cours ~ non-REP 5|5
quand la plupart des éléves trouvent le L

sujet difficile & comprendre. REP 33s|s ETY S
12. Quand un éléve ne comprend pas une non-REP 14 12 (14 | 14

notion ou un exercice, je demande a 'ECSP L

d'intervenir et de travailler avec lui/elle REP 5 10 13 | 13
individuellement ou en petits groupes. J

11. Je donne des exercices spécifiques ~ Non-REP 3 14 21 21

aux éleves qui présentent des difficultés b

dans I'acquisition d'une notion. REP 3 14 22 22 73 B

10. J'apporte une aide personnalisée non-REP EEER 51 |
quand un éléve a des difficultés a 4

comprendre une notion ou un exercice. REP ECOVERNS 50 |
9. J'ai I'nabitude d'expliquer des stratégies non-REP 4 13 | 18 18

aux éleves et ensuite de leur demander de E

les utiliser. REP 59 21 21

8. Quand les éléves rencontrent certaines non-REP 10188
difficultés dans leur apprentissage, j'ai g

I'habitude de leur fournir des stratégies utiles  rgp 21010
pour les résoudre. |

7. Quand un éléve ne comprend pas une  non-REP 16/ 20 20

consigne ou un exercice, je propose a un g

camarade de l'aider. REP 1717 21 PY Y PR O |

6. Quand je pose une question qui n'est  non-REP
pas claire pour les éleves, j'ai I'habitude

de la reformuler. REP

5. Quand un éléve donne une mauvaise  non-REP 3 15 24 PZI VR 6 |

réponse, je demande a un autre éleve de 4

répondre a la question. REP 4 15 26 26

4. Quand un éléve donne une mauvaise  non-REP ECIE T 54 |
réponse, j'aide I'éléve a comprendre son 4

erreur et & trouver la bonne réponse. REP VIV VRN 50 |
3. J'ai I'habitude de corriger les non-REP 11 7 14

conceptions erronées des éleves a l'aide

de leurs réponses fausses. REP 7 711

2. J'encourage les éléves a poser des non-REP
questions quand quelque chose n’est

pas compris durant les lecons. REP
1. Quand un éléve rencontre des non-REP 312
difficultés dans une activité au cours de
la legon, je vais tout de suite l'aider. REP 216
jamais parfois m souvent W presque toujours non-réponse
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Graphique 5.6b Différenciation et gestion des difficultés selon quelques variables illustratives
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L'analyse de correspondance réalisée sur la quedtda différenciation des activités en classe, de
I'évaluation et des devoirs permet de dégager defdspen fonction des degrés d’enseignement ou des
cycles.

D'abord, on remarque que selon le degré denseignemles enseignants se positionnent
différemment, voire s’opposent face a l'item « g différencie pas I'évaluation sauf pour les éleves
DYS ». Ainsi, les enseignants de 5P-8P sont plusbmeux a opter pour la réponse « presque
toujours » (42%) alors que ceux de 1P-2P et 3P-&fi majoritaires pour choisir « jamais »
(respectivement 48% et 41%). On peut supposer lpgeop avance dans les degrés, plus I'évaluation
est standardisée, voire normalisée pour I'enseddsdedleves alors que dans le cycle 1, on peut@ncor
adapter I'’évaluation pour ne pas décourager leggle

Sur le plan de la différenciation des devoirs, onstate également une certaine opposition. D'une
part, la tendance est de donner les mémes devoimisa Ce constat s’explique par une plus
importante adhésion a cette option de la part degignants de 5P-8P qui sont 72% a répondre
« presque toujours » contre seulement 33% desgereses de 1P-2P et 48% des enseignants de 3P-
4P.

D’autre part, on peut remarquer que c'est la diffiéfation des devoirs selon les capacités et les
compétences qui est privilégiée. Il est cependart gifficile de caractériser ce profil, bien ques |
enseignants de 3P-4P représentent une part plugrtampe de la réponse « presque toujours »
(respectivement par item : 23% et 11%) que lesigmaets de 1P-2P (respectivement par item : 9% et
10%) et 5P-8P (respectivement par item : 4% et $P4). ailleurs, on peut également distinguer les
enseignants selon la différenciation des devoirdeetévaluation en fonction du temps et de l'aide
apportée. Ainsi, la différenciation de I'évaluatien fonction de I'aide apportée va en diminuantuau

et & mesure de I'avancement dans le cursus scoBfi®% des enseignants de 1P-2P, 49% de 3P-4P vs
25% des enseignants de 5P-8P déclarent différehéialuation en fonction de I'aide apportée. La
tendance est différente pour ce qui concerne fardiiciation en fonction du temps : ce sont ceux de
la fin du cycle qui sont les plus nombreux a déclaifférencier en fonction du temps « trés souwent
(42%, vs 28% en 1P-2P et 30% en 5P-8P).

De méme, les enseignants des différents degrégabescs’opposent concernant la différenciation des
devoirs (mémes devoirs pour tous car congcus paaréfectués de maniere autonome ou mémes
devoirs et incitation a aller aux études survesdllpeur éléves en difficulté). En effet, plus onrea
dans les degrés, plus les enseignants déclarefétedi€ier les devoirs en fonction de ces deux
éléments.

Contexte extérieur : collaboration avec les collegs de I'école, relations et attentes par
rapport aux parents

Nous nous sommes également intéressés aux relat@msnseignants avec autrui (collégues de
I'école et parents) (graphique 5.7). Les relatitamilles-école sont particulierement importantes et
facilitées dans le REP par I'éducateur. Elles prtug&avérer plus complexes a mettre en place avec
des parents moins présents a priori dans I'écalaiffes, maitrise du francais plus ou moins bonne,
etc.).

Concernant les relations avec les autres persannesllégues de I'école, on observe des différences
selon le type d’établissement : au niveau de 'EQE&6 vs 32% Yy ont recours au moins 2 a 3 fois par
semaine) et également pour les enseignants du mégné ou du méme cycle (74% vs 60% au moins
2 a 3 fois par semaine). D’'une part, la présenE€8P est plus importante dans le REP. D’autre part,
la collaboration avec les collegues du méme defdi enéme cycle est peut-étre un peu plus élevée
par nécessité. C'est d'ailleurs avec leurs collsgde méme degré ou du méme cycle qu'ils
collaborent le plus souvent. lls collaborent égaletmavec beaucoup d’autres personnes parmi
lesquelles I'éducateur (principalement dans le R&®, définition), les enseignants d’autres cycles,
linfirmiére, le/la directeur-trice.
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Graphique 5.7 Type de collégues avec qui les enseignants collaborent

non-REP 18 31 17 5
4. D'autres personnes de mon établissement -

REP 24 23 20 7

non-REP 13 6| 20
non-REP 14 16 31 [ 22 B
REP 99 24

non-REP 17 36 27 | 18 |
1. Les MDAS

(maitres de disciplines artistiques et sportives)
REP 16 33 28 | 20 !

3. Les enseignant-e-s du méme degré
ou du méme cycle

2.L'ECSP

Moins d'1 fois par mais 1-2 fois par mois 1 fois par semaine  m 2-3 fois par semaine  ® Tous les jours non-réponse

Les objectifs de la collaboration sont divers par@tion de lecons, préparation d’évaluations, tgeyo
décloisonnement thématique. Ainsi, avec les maileesliscipline spéciale, il s’agit de préparer des
évaluations ou des décloisonnements thématiqueslans une moindre mesure, des legons. Les
objectifs dépendent du type d’'acteur concerné. ABCSP, I'objectif principal est la préparation de
lecons et plus rarement des décloisonnements tigtraat Quant aux collegues du méme degré ou du
méme cycle, la majorité préparent les lecons (58W8%41%) ou des évaluations (pour un quart
environ des enseignants) ou encore les devoirs daesmoindre mesure. lIs peuvent également
collaborer dans d’autres buts : planification digsents (journée sportive, chorale, etc.), suig de
éléves, gestion du comportement des éléves ouegcbange de pratiques.

Les attentes concernant les parents ne donnemtagtonent pas lieu a des différences (graphique 5.8).
La grande majorité des enseignants déclarent étoait«a fait d’accord » avec les propositions
suivantes : une relation de confiance et d’écoétéproque, les parents assistent aux entretiens de
parents (rappelons que ces entretiens sont obligglo une collaboration en cas de difficulté de
'enfant et une implication dans le suivi de I'emfaet de maniere moins marquée, des échanges
réguliers a propos des acquis des éleves. Seulpart@ipation ou l'implication dans la vie de
I'établissement rencontrent peu d’adhésion. Prési@ des enseignants ont également proposé
d'autres attentes telles que I'éducation de I'epféan gestion de la santé de I'enfant ou encore un
contrdle et le retour des évaluations et carnets. t@bis éléments sont davantage proposés dans le
REP. Hors du REP, certains enseignants ont memtidarfait d'éviter de donner des conseils a
I'enseignant ainsi que le respect.
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Graphique 5.8 Attentes vis-a-vis des parents d’éléves

non-REP 4 11
6. Une participation ou une implication
dans la vie de |'établissement REP 4 11
non-REP
5. Une implication dans le suivi de I'enfant
REP
non-REP
4. Des échanges réguliers & propos des
acquis des éléves REP
non-REP
3. Une collaboration en cas de difficulté
de I'enfant
REP
non-REP
2. Les parents assistent aux entretiens
de parents
REP
non-REP
1. Une relation de confiance et d'écoute
réciproque REP

pas du tout d'accord plutdt pas d'accord moyennement d'accord . plutbt d'accord . touta fait d'accord non-réponse

Conditions d’enseignement : climat de classe et cditions de travail

Les conditions d’enseignement et le climat de elasmt supposés étre un peu différents dans les deu
types d’établissements. Or, on n'observe pas \#eiaent de différences concernant le climat de
classe (graphique 5.9). Dans les deux contextks) ks enseignants, les éléves sont attentifsgrénd
les lecons, font exactement ce que I'enseignamtdéuse mettent facilement au travail, veulens de
progrés et posent des questions intéressantes.cBalgrnier item, la fréquence est moindre dans le
REP, bien gu’encore assez présente (18% vs 29%squoe toujours » et 57% ou 56% « souvent »).
Les items négatifs donnent lieu a des fréquendbke$a(« rarement » ou « parfois ») : les éléves ne
font pas bien leur travail scolaire, il y a souvent bruit et du désordre, les éléves n’écoutent pas
guand je parle, ne s'intéressent pas a ce qu'anadgorendre ou encore attendent avec impatience la
fin de la lecon. Globalement, les enseighants egleles différences de comportement entre éleves
dans les classes, certains éleves pouvant avoaotegortements plus problématiques.
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Graphique 5.9 Climat de classe

I~ non-REP 11p
10. Les éléves posent des i
questions intéressantes REP 95
non-REP 5 38 48
9. Les éléves attendent i -
souvent avec impatience la fin REP 6 35 43 9]
de la legon i
non-REP 15 44
8. Les éléves veulent faire .
des progrés REP 11
non-REP 14 56 24 3|
7. Les éleves ne s'intéressent i
pas & ce qu'on leur apprend REP 17 45 31 47,
non-REP 1 {7 IS T
6. Les éléves se mettent i
facilement au travail REP 1100 FE0 N P
o non-REP 10 48 3 4
5. Les éleves n'écoutent i
pas quand je parle REP 11 54 2 17
non-REP 7 43 40 7
4. l'y a souvent du bruit et .
du désordre REP 7 48 35 8l
s non-REP 222 INsseera
3. Les éleves font exactement i
ce que je leur dis REP 2502
non-REP 212
2. Les éléves sont attentifs i
pendant les lecons REP 118
. _ non-REP 7 53 32 5]
1. Les éléves ne font pas bien i
leur travail scolaire REP 52 36 9|
jamais rarement parfois . souvent . presque toujours non-réponse

Les conditions de travail et leur influence sum$eignement ont également été investiguées
(graphique 5.10). Certains items donnent lieu adiéérences de degré d'influence en fonction du
contexte. Ainsi, l'influence des difficultés imparttes d’une grande partie des éléeves est plus forte
dans le REP qu’hors du REP (59% vs 46%). Davanthgeseignants du REP déclarent qu'une
maitrise insuffisante de la langue francaise a inflaence (Iégére) sur leur enseignement (53% vs
41%). Par contre, les difficultés avec I'équipemdatl’école ou de la classe sont percues comme
n'ayant aucune influence sur I'enseignement po@ 6@ns le REP vs 49% hors du REP.

15 | a question était « Pouvez-vous enseigner comme vous le voulez etesous I'estimez juste ? Ou y a-t-il
des conditions qui rendent ceci difficile ? ».
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Globalement, a part les difficultés sérieuses deses, sont considérés comme ayant une forte
influence sur I'enseignement les problemes de plisel d'une partie des éleves, la surcharge
personnelle due aux réformes en cours et surtousulzharge de travail due aux charges
administratives. Pas plus I'incompréhension degrmarqu’un manque de soutien des collégues ou
encore la préparation des éleves lors des anné&egdantes ne sont percus comme ayant une
influence sur les conditions d’enseignement.

Graphigue 5.10 Conditions de travail

. . non-REP 7 55
11. Surcharge de travail due a des charges
administratives REP 9 )
10. Surcharge personnelle en raison de la non-REP 10 48
ression des réformes en cours (nouvelles
pre , ( REP 10 41
exigences, nouvelles méthodes, nouveaux
moyens, etc.) non-REP 30 29
9. Pression ou incompréhension de la part REP
des autorités scolaires 32 28
non-REP 32 23
8. Pression ou incompréhension de la part
des parents REP 39 16
non-REP 57 7
7. Pas assez de soutien de la part
des collégues REP 61 =
non-REP 47 11
6. Des difficultés avec I'équipement de I'école
ou de la classe REP 58 5
non-REP 33 15
5. Une préparation insuffisante des éléves lors
de leurs années scolaires précédentes REP 40 11
. . e -REP
4. Une partie des éléves est a l'origine non - i
des problémes de discipline REP 12 46
. 1 . -REP
3. Une grande partie des éléves ne maitrise non 25 2
pas suffisamment la langue frangaise REP 14 31
. . non-REP 20 37
2. Une grande partie des éléves n'est pas
motivée REP 20 37
1. Une grande partie des éléves a de non-REP - =2
sérieuses difficultés d'apprentissage REP 7 58
aucune influence m |égére influence m forte influence non-réponse
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Représentations des enseignants concernant les piiés par rapport a I'enseignement et
I'origine des difficultés des éléves

On aurait pu supposer que les priorités s’adateraiu public d’éléves. Toutefois, les enseignants
des deux contextes poursuivent les mémes butsah@pssement ou le bien-étre des éléves ainsi que
'apprentissage de la vie en société sont consdéaé la grande majorité des enseignants comme trés
importants. L'acces a la culture ainsi que le gndtintérét pour la matiere remportent égalemerd u
importante adhésion. La réussite scolaire est dérést comme importante par les deux tiers (et trés
importante par 28%). Seul le golt de I'excelleneecontre moins de succes, sans doute parce que
cette affirmation est moins socialement acceptdblest intéressant de souligner que dans les deux
contextes, le bien-étre et I'éducation primentlauéussite scolaire.

Graphique 5.11 Origine des difficultés des éléves

non-REP 19
11. d'un manque d'intérét ou de
motivation de I'éléve REP 111
) non-REP 14
10. de lacunes au niveau du
vocabulaire REP
N » non-REP 26
9. de problémes d'ordre cognitif
REP 112
non-REP 8 23
8. de la langue maternelle (quand
elle est différente du francais) REP 12 7 20
y ) non-REP 14
7. du milieu social de I'enfant ou d'un
milieu familial peu stimulant REP
non-REP
6. des problémes psychologiques
de I'éléve (affectifs ou relationnels) REP
) non-REP 3 18
5. des lacunes au niveau des
moyens d'enseignement REP 3 20
. non-REP 15 40
4. des lacunes au niveau de la
formation des enseignants REP 12 44
} non-REP 5 23
3. de la non-prise en compte de la
culture des éléves REP 4 17
. non-REP 12
2. du manque d'adaptation des
méthodes a la diversité des éleves REP 310
) non-REP 4 21
1. des méthodes d'enseignement
utilisées REP 8 24
pas du fout d'accord plutot pas d'accord moyennement d'accord . plutdt d'accord . tout a fait d'accord non-réponse
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Enfin, l'origine des difficultés (due aux caracgtiques individuelles des éleves ou davantage du
ressort de I'enseignant et de I'enseignement) maeaoine fois de plus pas lieu a des différencem sel
le contexte d’enseignement (graphique 5.11). Dapes enseignants, l'origine des difficultés
proviendrait de certaines caractéristiques inteanaseléves telles que des problémes psychologiques
le milieu social peu stimulant, un certain manqliietérét et dans une moindre mesure, des lacunes au
niveau du vocabulaire, des problémes d’ordre ciighiés causes davantage externes, a I'exception
du manque d’adaptation des méthodes a la divedsitééleves ou dans une moindre mesure les
lacunes au niveau des moyens d’enseignement, reeobrun moins grand degré d’accord. Il est
intéressant de relever le faible accord concerdestlacunes au niveau de la formation des
enseignants. D’autres facteurs peuvent encoregualiles difficultés des éleves comme les effectifs
et I'nétérogénéité des classes, le vécu scolatbe@s répétés) ou encore le manque d'intérét et
d’'implication des parents, ces deux derniers élésn&tant davantage mentionnés dans le REP.

Nous avons également essayé de regrouper les @éerds constituer des facteurs afin de mieux

synthétiser I'information. Pour ce faire, nous avo@alisé une analyse en composantes principales su
guelques questions nous paraissant particulieremgmartantes en lien avec la problématique du

REP. Puis nous avons regardé si les scores fdst@gedifférenciaient en fonction des variables

explicatives utilisées précédemment (type d'étabhisent, degrés, nombre d’années d’expérience,
formation, ou encore représentations de I'origias difficultés des élevis.

Ainsi, pour ce qui concerne l'introduction d’'uneuvelle notion, les différents items de la questen
regroupent selon quatre facteurs (avec un alph@rdebach de 0.73) : un premier qui regroupe les
items portant sur la contextualisation (15.8% deavae), le deuxieme sur la maniere de présenter la
lecon et les exercices donnés aux éléves pourendaraotion (14% de variance), le troisiéme sar le
items les moins fréquents (groupe de travail, réal@pion des points importants ; 12.9% de varidnce
et le dernier sur les exemples concrets (11.7%3. d#érences de pratiques apparaissent pour les
deux premiers facteurs (contextualisation et ptésiem de la notion + exercices) en fonction des
degrés (1P-2P, 3P-4P et 5P-8P) : les valeurs dostgbevées au cycle 2. On observe également
quelgues différences concernant la contextualisago fonction des années d’expérience: en
particulier, le groupe des enseignants plutdét jeudans le métier (6-10 ans) ont tendance a
contextualiser encore plus que leurs colléguetetgms. Par contre, pas plus le type d’'établissemen
que la formation ni les représentations ne semhdenner lieu & des variations au niveau de ces
pratiques.

La différenciation, thématique importante dans omtexte, a également été répartie en quatre
facteurs : un premier facteur (18.9% de varianogdepsur la différenciation au niveau des devous ;
deuxiéme facteur (16.8% de variance) concernell@tan ; un troisieme (13.7% de variance) est lié
aux travaux en classe et en particulier, donnes géutravail aux bons éléves ; et un quatriemes¢9.9
de variance) concerne la différenciation par I'aldetemps donné pour réaliser la tache et la ié@ant
(travaux en classe et évaluation). Les scoresriatdales quatre facteurs se différencient en fonct
des degrés. Relevons que pour le deuxiéme factaau@tion), on observe des différences en
fonction du type d’'établissement (valeurs plus é&msvhors du REP), de la formation (valeurs plus
élevées chez les enseignants ayant été forméepatudes pédagogiques ou ayant suivi d'autres
licences) et des années d’expérience (valeurségidwees chez les enseignants ayant le plus d’années
d’expérience).

La gestion des difficultés donne lieu a cing facde@ont nous ne retiendrons que les trois premiers
qui font plus sens) : le premier (15.1% de variarmmncerne l'aide et la reformulation, le deuxiéme
(11.3% de variance) le développement des stratégikstroisieme (10.4% de variance) l'aide de la
part des autres éléves. On observe a nouveau fi@enites en fonction des degrés, en particulier
pour le deuxieme facteur (développement des stemggvec des valeurs plus élevées de la part des

18 Pour les représentations de l'origine des diffiesildes éléves, nous avons également réalisé ahsefactorielle qui a
réparti les items en trois facteurs : (1) moyerengéignement, méthodes et formation des enseigr{@ptsaractéristiques
des éléves, (3) vocabulaire et maitrise de la langouis, pour chacun d’entre eux nous avons réitao@ésdes échelles
découpées en quartiles.
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enseignants du cycle 2. Des écarts apparaissdionetion des représentations : les enseignants qui
estiment le plus que les difficultés proviennentiahgage ont des valeurs plus élevées sur le fatteu
(aide et reformulation).

L'influence des conditions d’enseignement peuteggauper sur trois facteurs (alpha de Cronbach de
0.82) : le premier facteur (21%) regroupe les cihma négatives liées aux éléves, le deuxiemedacte
(20.4% de variance) les conditions liées a d’aupasonnes, et le troisieme (18.1% de variance) la
surcharge administrative ou personnelle. Pour apitstion, il est intéressant de constater que les
degrés scolaires ne donnent pas lieu a des diffésenontrairement au type d’établissement, la
formation, les années d’'expérience et les reprédens. Ainsi, les enseignants du REP ont des
valeurs plus élevées sur le facteur « conditiomgmtiées liées aux €léves ». Il en va de méme psur |
enseignants ayant suivi les études pédagogiquekaatres licences, ainsi que pour les enseignants
ayant 11-20 d’expérience. Les représentations dundgalement lieu a des différences (quartile 1,
origine des difficultés liées aux éléves et quartl| origine des difficultés liées au langage). Par
ailleurs, les enseignants les plus jeunes dansél@emobtiennent des valeurs plus élevées sur le
deuxieme facteur « conditions liées a d’autresgreras ». On peut faire le méme commentaire pour
les enseignants attribuant le plus l'origine defficdiités des éleves aux méthodes, moyens
d’enseignement ou a leur formation.

Enfin, l'origine des difficultés des éleves peutalégnent étre catégorisée selon trois dimensions
(« enseignement », « éleves : caractéristiguesrgéné> et « éleves : langage ». Les scores fatsori
des trois facteurs ne se différencient pas en ifamatu type d’établissement mais en fonction des
degrés, de la formation et des années d’expérigkinsi, les enseignants du cycle 2 obtiennent des
valeurs plus élevées pour ce qui releve des mog&rseignement, méthodes ou formation des
enseignants et ceux de 3P-4P pour ce qui concemeadractéristiques individuelles des éléves a
I'exception du langage. Les enseignants formésUFE ou a I''UFM obtiennent des valeurs plus
élevées pour ce qui reléve de l'enseignement, tombtme les enseignants ayant peu d’années
d’expérience. Par contre, ce sont les enseignastplls expérimentés qui obtiennent les valeurs les
plus élevées pour ce qui reléve de difficultés apaar origine les caractéristiques des éléves.

5.5 Synthese

Les enseignants semblent fonctionner le plus sdudenla méme maniere, quel que soit le type
d’établissement. Seules quelques pratiques diffediem contexte a I'autre. On peut bien sdr faire
I'hypothese que les enseignants ont suivi la méonedtion et que par ailleurs, certaines pratiques
« canoniques » ont fait leurs preuves et sont doantournables.

Dans quelques situations, ils ont néanmoins basmisiadapter au contexte du REP et aux éléves qui
y sont scolarisés : par exemple, développer unéoma partir d’exemples concrets de la vie
quotidienne est, selon les déclarations des eresignune pratique moins fréquente dans le REP
gu’en dehors. Un autre exemple est lié a l'appseatie de la lecture : en 1P-2P, les enseighants du
REP ont davantage tendance a pré-raconter le aoatemt de le lire. Dans I'ensemble, ils se repbsen
moins sur les connaissances antérieures de |l@wssalju’en dehors du REP.

Le travail en petit groupe avec I'enseignant doagalement lieu a des différences de fréquence en
faveur du REP. On peut supposer que le taux d'E€ISR plus important dans le REP, ce type de
pratique est facilité.

La collaboration avec les collegues donne, parndiéfn, lieu a des différences (présence d’'un

éducateur et taux plus important d'ECSP). Ainsicddlaboration avec I'ECSP est nettement plus

fréquente dans le REP. Il en va de méme pour egle les collegues du méme degré ou du méme
cycle.

Concernant les attentes envers les parents, on g@tainner que d’aprés les enseignants, elles
semblent de méme nature malgré des différencesmeasition sociale dans les établissements qui
regroupent a la fois davantage d'éléves de milidéfavorisés mais également une plus grande
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proportion d'éleves allophones. Toutefois, les @mets du REP auraient des attentes
supplémentaires concernant I'éducation de I'enfangestion de sa santé ainsi que le contrdle et le
retour des évaluations et carnets, qui pourraiexpbquer par un milieu familial plus éloigné de
I'école et peut-étre moins disponible.

Selon les enseignants, le climat de classe diffete On note une légére différence concernanttle fa
de poser des questions intéressantes qui seraifrplyuent en dehors du REP.

Globalement, au niveau de l'influence des conddiate travail, on observe la encore peu de
différences a quelques nuances prés. Ainsi, lesigmants du REP estiment davantage que leurs
collegues des établissements hors REP que lesullié d’'apprentissage d'une grande partie des
éleves influent sur I'enseignement.

Les priorités par rapport a I'enseignement sonsidas mémes, reposant sans doute avant toutssur le
objectifs de I'école primaire et le PER. Toutefols, réussite scolaire semble passer apres
I'épanouissement des éleves et I'apprentissaga de ken sociéte.

Enfin, 'origine des difficultés des éléves semidentique dans les deux contextes : davantage les
caractéristiques individuelles des éléves que deseas liées a I'enseignement, a I'exception de
I'adaptation a la diversité des éléves mise enafdd dans le REP comme en dehors.

Des analyses plus approfondies ont permis de nrogtre certaines pratiques difféerent en fonction
d’autres parameétres : principalement en fonctios degrés (1P-2P, 3P-4P et 5P-8P) et parfois en
fonction des années d’expérience, de la formatipermcore des représentations concernant l'origine
des difficultés des éleves et dans de rares dgpded’établissement : notamment la contextuabsati
lors de lintroduction de nouvelles notions (diféces en fonction des degrés et des années
d’expérience), la différenciation concernant I'éatlon (différences en fonction du type
d'établissement, de la formation et des annéegdigance), la gestion des difficultés (différeneas
fonction des degrés et des représentations degiberides difficultés des éléves), I'influence des
conditions d’enseignement (différence en fonctiam tgpe d'établissement et en fonction des
représentations) et enfin, I'origine des difficsltdes éléves (différences en fonction des degréeset
années d’expérience).

Nos résultats semblent concorder avec un certambre de recherches présentées au début du
chapitre montrant qu’il est difficile de mettre évidence des différences de pratiques en fonction d
contexte et que les enseignants varieraient laatgjpes en fonction des moments des lecons ou du
type de contenu (activités de mémorisation ou geodiction de savoirs vs résolution de problemes).
Toutefois, d’autres travaux ont montré que certg@irsiques étaient plus efficaces avec des éleves
forts et d’autres avec des éléves faibles, ou ae= éléeves de milieux favorisés ou de milieux
défavorisés. D’ailleurs, les enseignants ont teocelans’adapter a leur public d’éleves, notamment a
leurs connaissances antérieures. De facon géndealeffets-maitres ont également été largement
démontrés dans la littérature.

Il nN'en demeure pas moins que dans toutes lesedd&EP ou hors du REP), il existe des éleves qui
ne parviennent pas a décoder I'implicite, ce gsidmpéche de réussir. S'il est important de metire
place un enseignement explicite et de développez thus les éleves des stratégies, cela ne signifie
pas que I'on doive réduire les exigences dans detextes moins favorisés pour conserver un sens
aux apprentissages. Par contre, face a un publkicgibigné de la culture de I'école, il s’agit dager

de tenir compte le plus possible des caractérissicgociocognitives et surtout socio-langagieres de
certains éleves et de se baser sur les « pré-acgeis éleves.

Une derniére remarque concerne un regret lié aigrdee I'étude. Le questionnaire étant anonyme, il
N'a pas été possible de mettre en relation lesltaésudes éléves aux épreuves cantonales et les
pratiques déclarées de leurs enseignants, et diarsainsi les effets de ces pratiques sur lesiacqu
des éleves. Par ailleurs, I'absence de différemtsepratiques pédagogiques constatée dans cette
enquéte pourrait expliquer en partie la difficuilltéeduire les écarts entre éléves scolarisés ddRERP

ou en dehors.
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Conclusion

Le REP s’inscrit dans le courant des politiguedd&tion prioritaire implantées en Amérique du
Nord et dans de nombreux pays européens. Depuiifees 1960, ces politiques ont évolué en lien
avec les transformations des systémes scolairtss Hifféerent également en fonction d’'un certain
nombre d’éléments : ciblage (zones, établissemepbpulation), moment de la scolarité (préscolaire,
école primaire, enseignement secondaire, etcotagié local ou centralisé, types de mesures mises e
place et objectifs visés, etc. En Suisse, desiguodis de discrimination positive ont égalementeru |
jour : par exemple, le projet zurichois QUIMS ougptécemment Equité dans le canton de Vaud.

Nous allons d’abord rappeler les principaux réssiltles études précédentes et de la présente étude
avant de proposer des pistes de réflexion.

Résultats les plus saillants de I'évaluation desfefs du REP

Les premieres observations de la mise en place Eld s 2006 avaient permis de montrer des
résultats tres positifs de la mise en place d'éswea dans les écoles intervenant dans le socio-
éducatif a plusieurs niveaux (éléves, dynamiquerettionnement de I'école, relations famille-école,
travail en réseau, etc.). Par ailleurs, au nivessiatquis des éleves, les compétences mesurdes par
EC donnaient lieu a des écarts relativement stalglles le type d’établissement dans lequel leseélev
étaient scolarisés (établissements appartenantERudr non). Une évaluation des éléeves menée a
'entrée & I'école avait mis en évidence une praéndes éléves scolarisés dans les deux contextes
mais des différences concernant les connaissaiéessd la langue, y compris dans la compréhension
de consignes en mathématiques. Au début de I'afipsage de la lecture, on constatait également des
écarts de performance entre éleves des deux cestendis pas en fin d’'année.

Aprés cette premiére phase de suivi de la miselaremu REP, il a été décidé de conduire une
nouvelle évaluation. Cette deuxiéme phase avait pojectif d’observer I'évolution du REP et de ses
effets sur les acquis des éléves, au bout de &'aristence et aprés une stabilisation du nombre
d’établissements composant le REP. C’est pourgoos mvons reconduit le méme type d’analyses :
comparaisons des résultats aux épreuves cantorgledes notes annuelles selon le type
d’établissement, effets du contexte, etc. Nous svatroduit une nouvelle composante dans cette
évaluation : les enseignants, leurs caractéristigesurtout, leurs pratiques déclarées qui n'avaie
pas été investiguées jusque-la. En effet, nousiomlsavoir si leurs caractéristiques ou leurs
pratiques différaient selon le type d’établissemedimt d’apporter des éclaircissements au sujet des
écarts de réussite entre les établissements dieR&gRIx hors du REP.

Qu’en est-il au bout de 8 ans d’existence du RHB® d’abord le REP compte 17 établissements
primaires qui représentent le 20% des éleves genduwes caractéristiques de sa population d’éleves
different de celle scolarisée dans d'autres étsdatients : elle est composée en moyenne de 55%
d’enfants issus de milieux défavorisés (au lieu3d&o pour I'ensemble du canton) et de 59%
d’'allophones au lieu de 39% (en moyenne a Gené&me)note toutefois une certaine évolution, les
premiers établissements entrés dans le REP présel@s conditions plus extrémes. Par ailleurs, on
peut observer, aussi bien par rapport a la prapodiéléves provenant de milieux défavorisés que pa
rapport a la proportion d’allophones, un continuanire les établissements du REP et les autres
établissements. On note également un plus grantbneod®éléves en retard dans le REP, ce qui parait
normal compte tenu des effets des deux premiérastéaistiques sur la promotion et I'orientatiors de
éleves.

Les caractéristigues des enseignants, contraireindiatutres contextes, sont assez proches. Ceux du
REP sont tres légérement plus jeunes et ont domeogenne un peu moins d’années d’expérience, la
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différence n’est toutefois pas significative. Orolmserve pas non plus beaucoup de changements
d’établissements, pas plus dans le REP qu'a I'extérLa plupart des enseignants ne changent pas
d’établissement.

Au niveau des compétences des éléves, les écartsisiite aux épreuves cantonales persistent méme
si on note une certaine diminution en 4P depuis32@h compréhension de I'écrit et en
mathématiques. En 6P et 8P, on ne peut pas fainméenes constats et les différences de réussite se
maintiennent. Il faut rappeler que les établissémétant entrés dans le REP progressivement, les
éléves n'ont pas forcément bénéficié des mesusexiges au REP depuis le début de leur scolarité.
Par ailleurs, les connaissances et les compétenoeen augmentant au fil des années et les &mrts
creusent.

Quand on calcule la valeur ajoutée, c’est-a-diranguon observe la différence entre performances
attendues compte tenu de la composition sociodéapbgiue de I'établissement et performances
observées, on constate en 4P qu’un certain nométablissements du REP obtiennent une meilleure
réussite que celle a laquelle on pourrait s’attentla situation est moins positive a la fin de dkéc
primaire.

Il est intéressant de souligner que si la dispersies résultats est plus grande dans le REP qu’en
dehors, on trouve un certain nombre d’éléves qtienbent les mémes résultats dans les deux types
d’établissements. Toutefois, hors du REP, on neve@as d’'éleves tout en bas de la distribution.

Outre les résultats aux épreuves cantonales, ruus sommes également intéressés aux résultats de
'année portant principalement sur I'évaluationeimmie de I'enseignant ainsi qu’a la promotion des
éleves. L'observation de ces résultats confirmectasstats précédents : les moyennes annuelles sont
un peu plus élevées hors du REP, alors que lesgaasés adaptent certainement leurs exigences au
niveau de leur classe. Toutefois, ils doivent égalet se fonder sur les objectifs du programmeuce q
peut expliquer ces résultats. Les corrélationsedats moyennes annuelles et les résultats auxvigseu
cantonales qui entrent dans une partie de la noteoisieme trimestre sont bonnes. La encore on
s'apercoit qu’elles sont un peu plus élevées harREP. Des analyses multiniveaux effectuées pour
observer les effets de contexte sur les compétethesséléves mettent en évidence le poids des
caractéristiques individuelles (niveau socioécompmj age, premiere langue parlée, genre, et surtout
niveau initial). Le niveau classe ou maitre repnése&n moyenne 10%. D’ailleurs, les caractérisgque
des enseignants figurant dans l'analyse (principafg les années d'expérience et le genre) ne
semblent pas avoir d’effet. Au niveau de I'étaldisent, la part de variance est le plus souvenlefaib
sauf en fin de primaire notamment pour le franfai®eux caractéristiques des établissements
semblent avoir des effets sur les compétencesléessé le pourcentage d’éleves allophones et celui
d’éléves en retard scolarisés dans I'établissement.

Etant donné les difficultés a mesurer les effetslidpositif REP et de la persistance de différemniees
réussite selon le type d'établissement, nous awdesché a investiguer du coté des pratiques
pédagogiques. En effet, méme si les enseignant®ostla méme formation a un moment donné et
gu’ils doivent suivre un méme programme scolaiegyrd conditions d’enseignement et les éléves
auxquels ils enseignent ne sont pas les mémesluBglgurs caractéristiques du point de vue deel'ag
du genre et des années d’expérience sont tresasmsil Toutefois, I'examen de la littérature etsplu
particulierement des recherches processus-produittrent globalement que les pratiques différent
peu et que le méme enseignant a tendance a les earifonction des moments de I'apprentissage.
Parallelement les recherches en didactique aumrgmiblics plus défavorisés mettent en évidence la
difficulté de certains éléves a comprendre les endgs de I'école et en particulier, I'implicite et

proposent une réflexion sur les pratiques les pllaptées a ces éléves.

Notre enquéte montre globalement que les ensegg@mevois ne se différencient pas au niveau de
leurs pratiques selon le contexte d’enseignemegoelques rares variations apparaissent dans leurs
réponses au niveau des conditions d’enseignemeletleur influence, au niveau de I'enseignement de
la lecture et de sa contextualisation dans les ipremdegrés (en particulier, au niveau des
connaissances préalables) et dans certains casjvaau de la différenciation (en évaluation,
notamment). Le fonctionnement pédagogique est tgolent le méme, sans doute parce que certaines
pratiqgues pédagogiques canoniques sont incontdeshdans les classes. Les variations observées se
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situent davantage au niveau des années d’enseighemeées cycles et donc de I'avancement dans le
cursus scolaire. On peut supposer que certaingseatites apparaitraient plus facilement en obsérvan
dans les classes, ce que ne permet pas le quest®(effet notamment de la désirabilité sociale de
réponses). La secondarisation nécessaire a bonreali@pprentissages (Bautier, Rochex, etc.) et les
malentendus sociocognitifs seraient sans doute yikibles en situation réelle, notamment dans
I'observation de situations complexes plus difésib modéliser dans des analyses quantitatives.

Discussion et pistes de réflexion

En nous appuyant sur les résultats de cette étndiegme sur la littérature et les bilans effectdass
d'autres pays, nous discuterons quelques constaticylierement marquants et essaierons de
formuler des recommandations.

Mais au préalable, nous souhaiterions relever quels que soient les résultats parfois peu targjible
de ces politiques et du REP en particulier, elg®ndent a des besoins réels et sont justifiéedgzar
difficultés sociales. En effet, des liens incordesint eté mis en évidence entre le milieu sotikse
compétences des éleves, méme si certains cheraheuégalement montré que ce n’était pas une
fatalité et que certains éléves issus de miliedawtgisés réussissaient parfois de maniére inespéré
(Lahire, 1995). Face au malaise constaté dans mhneoix contextes comportant une part importante
d’éleves de milieux défavorisés, les enseignant®prouvé des difficultés croissantes et demandé de
I'aide pour pouvoir continuer a enseigner. Il nag#t évidemment pas de stigmatiser certains éléves
mais plutét de montrer certains effets de 'aca®isent des inégalités et de la non-mixité socidles.
Genéve, la situation n’est bien sar pas aussi néarqil n'y a pas de véritable ghetto comme dass le
grandes villes européennes ou ameéricaines. Tostdfas’agit d’une ville qui constitue en quelque
sorte un micro-laboratoire avec une évolution deptpulation, une importante migration de
travailleurs et de réfugiés, etc.

De nombreuses études ont montré I'évolution destiqueds d’éducation prioritaire (PEP) en
Amérique du Nord et en Europe. Ces PEP ont évalaé ks transformations politiques et celles des
systémes scolaires. Elles ont également évoluérattién des effets observés. Si bon nombre d’entre
elles n'ont pas donné les résultats escomptéstpates sortes de raisons expliquées ou non, dsutre
ont eu des effets bénéfiques sur le climat dedsasel ou de I'école ou sur les acquis des élévas No
évoquerons en particulier deux exemples allant densens : un exemple anglais et certaines ZEP
francaises qui ont particulierement bien fonctiorfuési, en Angleterre (Demeuse, Frandji, Greger &
Rochex, 2008), un programme tel dtecellence in Citiegen particulierLondon Challengemis en
place en 1999 a par exemple permis une augmenti®nésultats moyens dans les écoles de la ville
et une réduction des écarts entre les élevesusseples moins désavantagés. Ce dispositif coaitern
au départ les écoles secondaires et avait pouctdljétlever les normes et de favoriser l'inclusio
dans les centres-villes et d’autres zones urbaiAgant fait ses preuves, le programme a été
rapidement étendu aux écoles en lien avePrlmary National Stratedy. Les domaines pris en
compte par le programme étaient de différentesreatugestion, comportement, enseignement et
apprentissage. Ce programme se démarquait desgpedit précédentes d’éducation pioritaire
(Education Action Zonesgn étant & la fois plus ciblé et plus prescrigtiice a« des actions
spécifiques portant sur des groupes sous-perforsnamtdéfavorisés 2008, p. 57).

En France, le rapport de Moisan et Simon (1997)émsur de nombreuses visites et observations dans
les écoles mettait déja en évidence que certaifds fAisaient preuve de tres bons résultats. Selon
eux, pour parvenir a de bons résultats, il estssi®e que certaines conditions soient réunies : de

leaders positifs, un travail d’équipe formalisé namet en compte les besoins professionnels et des
éleves, des enseignants confiants dans I'éducalibés éleves, des éleves en bonne santé qui se

Y

sentent en sécurité dans I'école, des parents illiguécoutés et aidés a comprendre le systeme

" En 2001-2002Excellence in Citieportait sur plus de 1300 écoles secondaires & 866les primaires.
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éducatif, des partenaires externes (quartier,, \piiditique de la ville) afin de résoudre les diffités
entravant I'enseignement (cf. CIMAP, 2013).

Compte tenu des résultats de notre suivi du REP ek fondant sur d’autres expériences ayant porté
leurs fruits, nous formulons les cinq recommandetisuivantes, que nous développerons ensuite.

1. cibler plus précisément les établissements béaéficles mesures REP afin d’améliorer leur
efficacité en multipliant les critéres d’'identifican de précarité scolaire et veiller & garantie un
certaine mixité sociale dans les classes ;

2. adapter les ressources le mieux possible aux legt#s établissements sélectionnés pour
optimiser les effets ;

3. développer la formation des enseignants aux pregiqpédagogiques adaptées aux éléves des
contextes défavorisés (formations initiale et amn) sans réduire les exigences ;

4. encourager et développer des dispositifs de soirtvidualisé pour prendre en compte de fagon
plus ciblée les éleves en difficulté et ne bénéfitpeu ou pas d’'aide dans leur milieu familial ;

5. encourager la préscolarisation et dés les prema&re8es de scolarisation, mettre I'accent sur le
développement du langage, et notamment du langadjepour préparer les futurs apprentissages
et I'entrée dans I'écrit.

1. Cibler plus précisément les établissements béngfitdes mesures REP
afin d’améliorer leur efficacité en multipliant lesriteres d’identification
de précarité scolaire et veiller a garantir une taine mixité sociale dans les classes

Les criteres de choix et le ciblage des bénéfesaes PEP constituent également une question
importante : les uns choisissant des zones, legsadles établissements et les autres encore des
populations. Meuret (1994) a montré la difficultprandre une décision étant donné que si I'on @hois
des zones ou des établissements sur la base dentation de population défavorisée, d’'une part, on
prend également en compte des populations faveriséelarisées dans ces zones ou dans ces
établissements, et d’autre part, on ne prend paempte les éleves de milieux défavorisés scokarisé
en dehors de ces zones ou de ces établissemanddlldRas, les critéres de choix peuvent étreaoci
et/ou pédagogiques. Certains pays ont pris en @mptcertain nombre de critéres pour déterminer
les zones ou les établissements (p. ex. Belgigirefrance, deux types de criteres sont considéeés :
milieu social et d'autres éléments qui lui sonslithais également des criteres relatifs aux rédsulta
scolaires. A Genéve, seul le critére socio-économigst pris en compte, ce qui est peut-étre
insuffisant, notamment en raison des transformatebnquartier influant sur la composition sociale d
public déléves fréquentant I'établissement conéerdos données ont montré, par exemple, des
différences de résultats entre établissements iauns&me du REP (REP1/REP2), ce qui pourrait
justifier un ciblage plus fin. Ainsi, certains éliabements peuvent aussi sortir du REP étant denné
seuil de 55% d'éléves de milieux défavorisés tautcenservant une proportion nombreuse, par
exemple, d’éléves allophones et surtout des dlfsuscolaires (proportion plus importante d'éleves
en difficulté, proportion plus faible d’éléves ariés en R3 au CO, proportion plus élevée de
redoublants, etc.). Il nous semblerait importargudgmenter et de diversifier les critéres pour faire
partie du REP en tenant compte d’autres caradtgrést sociodémographiques telles que la proportion
d’éléves allophones, celles d'éleves en retard léoyproportion d’éléves qui redoublent) et de
caracteéristiques scolaires (résultats scolairgsagtortion d’éléves entrant en R3). L'idée est itiaer
plusieurs marqueurs de difficulté scolaire pourigindes établissements et pas seulement un qui peu
évoluer d’'une année a l'autre. Les analyses degseffu contexte a Geneve ont mis en évidence
linfluence d’'un certain nombre de caractéristigpseau initial des éléves, niveau moyen de la
classe, proportion d’éléves en retard dans I'&abtnent, proportion d’allophones dans les cladses e
dans les établissements, etc.). Ce sont ces élgnpuit devraient contribuer au choix des
établissements a bénéficier du dispositif REP

De plus, il est important de garantir dans lessdasune certaine mixité sociale. Souligngug
certains établissements (peu nombreux dans le xtenggnevois) comportent une part trés réduite,
voire inexistante, d’éléeves provenant de milieuxofésés et regroupent une population homogene
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d’éleves a risque. Or, a compétence égale, un @ingresse davantage dans des établissements plus
hétérogénes. C’est pourquoi il nous parait nécessia rester vigilant concernant le découpage des
zones scolaires, notamment en cas de modificatioaes a la construction de nouveaux logements, et
de trouver le meilleur équilibre sociodémographitpse de la constitution des classes, compte tenu d
I'effet de la proportion d’éléves de milieux défaig@s au niveau des classes (dans le REP comme
hors du REP).

2. Adapter les ressources le mieux possible aux besdies établissements sélectionnés
pour optimiser les effets

L'adéquation des ressources aux besoins est un poportant. Par ailleurs, multiplier le nombre
d’établissements bénéficiaires peut avoir un eféatif (réduction des ressources allouées a chacun
d’entre eux). A Geneve, le nombre des établissesresttdéfini. On peut toutefois se demander si les
efforts consentis sont suffisants, méme si la dqurestst peu adéquate dans une période de réduction
budgétaire. Les principales mesures du REP sontmite en place d'éducateurs, un meilleur
encadrement des éléves (18 éléeves en moyennewaddi®0), davantage d’'ECSP. Si la présence
d’éducateurs est clairement une mesure bénéfiquamment pour améliorer le climat de classe et de
I'école (cf. études Jaeggi et Osiek, 2008, 2010lidegger, Schwob et Soussi, 2015), mesure qui
d’ailleurs se développe en dehors du REP, on se ggedemander si la réduction de 2 éleves par
classe est suffisante. Nos analyses n’ont pas patenmontrer un effet positif d’étre scolarisé dans
une classe a faible effectif. Il faut toutefois pafer que les classes comportant moins d’éleves
proviennent le plus souvent d'établissements RERjW fait sans doute écran. Des études récentes
(Piketty & Valdenaire, 2006 ; Valdenaire, 2011) omintré que, contrairement a ce qu’avaient mis en
évidence d’autres études sur I'absence d’effeadéduction du nombre d’éleves dans les classgs, il
avait des effets de seuil. En d’autres termes,rd@paldenaire, une réduction de 5 éléves parefass
conduirait & une réduction des inégalités de 37%r ramaire, 13% au collége et 4% au lycée. L'une
des explications apportées a ces effets bénéfigsieka transformation des pratiques pédagogiques
découlant de cette réduction, notamment en indalisant davantage et une amélioration de la
discipline. On peut supposer que réduire de fagas marquée le nombre d’éléves par classe en
garantissant également une certaine mixité so@aleui se fait déja en partie dans les établisstsme
genevois) pourrait avoir un effet positif sur legjais des éléves.

3. Développer la formation des enseignants aux praggupédagogiques adaptées
aux éléves des contextes défavorisés (formatioitgie et continue) sans réduire
les exigences

Si notre étude n’a pas montré de différences magedans les pratiques déclarées des enseignants a
l'intérieur et a I'extérieur du REP, lors d’entegis, certains enseignants comparant leur expérience
dans d’autres établissements avant le REP onttdiewisituations trés différentes : au niveau di su
des parents ou au niveau des expériences ou ceaneés préalables des éléves. Des chercheurs
(Bautier, Crinon, Rayou, Rochex ou d’autres) onttrioles difficultés de certains éléves a entrasda
les apprentissages scolaires, a décoder I'implieite. En d’autres termes, ils évoquent la néeessit
d’apprendre I'école pour apprendre a I'école. Gee situations scolaires donneraient lieu a des
malentendus sociocognitifs. L’enseignement exglieist tres souvent mis en avant comme piste pour
aider les éleves a « comprendre » les enjeux seslainsi, il est trés important, et encore plusca
certains éléves, que les enseignants explicitens lattentes. Il n’est en effet pas toujours salffisle
donner une consigne pour gu’elle soit comprisealss tet de la maniére prévue par I'enseignant.
Globalement, il parait nécessaire d’examiner des ptes le rapport a I'école d’éléves de milieux
populaires ou défavorisés (Bernardin, 2013) sca#ardans le REP pour leur permettre de profiter au
mieux de leur scolarité.

18 Jusqu'a présent, les classes du primaire compattail éléves en ZEP vs 23 dans les autres étbksss.
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Il est donc important de sensibiliser et de foriesr enseignants sur des pratiques pédagogiques a
mettre en place dans des contextes défavorisda tsnation initiale. Face a certains élévesxist

des pratiques plus adéquates et plus efficaces pallier certaines lacunes de milieux familiaux
éloignés de I'école et du monde de I'écrit et essale prendre en compte le mieux possible les
besoins des éléves. Ce type de réflexion peutdiietre poursuivi en formation continue. Certains
pays ou cantons ont ainsi développé la formati@nogitres qui enseignent dans les PEP. On citera le
cas de Zurich, avec le projet QUIMS pour lequeldaseignants ont regu un soutien et ont été formés
par la HEP. La plupart des enseignants développerill des années des stratégies adéquates. Par
ailleurs, les projets d'établissement ainsi quetégsps de travail en commun (TTC) ont stimulé le
travail en équipe et la coopération. Echanger datiques ayant fait leurs preuves d’un établissémen
a l'autre de maniere réguliére peut également taestune piste intéressante (des journées autour d
REP ont été organisées dans ce sens et il poétraittile de le refaire occasionnellement).

Un point important relevé dans différentes étudddaetendance a diminuer les exigences scolaires o
a simplifier les taches avec certains éléeves, nokmt dans des établissements REP ou dans les ZEP
(ou toute autre PEP). Des entretiens préalablesnontré que les enseignants s’appuyaient sur les
connaissances de leurs éléves pour construireelesgignement, mais seules des observations en
classe pourraient mettre en évidence ce phénonmrstaté dans d’autres contextes. Or, il semblerait
gue la réduction des exigences scolaires ne copdsif une meilleure réussite, bien au contraémet ét
donné que cette réduction provoque une perte depErir les apprentissages et évite que les él@éves n
soient confrontés a des situations complexes. adton initiale ou continue devrait également
intégrer la nécessité de ne pas réduire les exagemais de procéder a des feedbacks régulierset de
aides pour aider les éléves a atteindre les ofgecti

4. Encourager et développer des dispositifs de soutighividualisé pour prendre
en compte de facon plus ciblée les éléves en difiicet ne bénéficiant peu ou pas
d’aide dans leur milieu familial

A plusieurs reprises, nous avons évoqué la ditiicde mesurer des effets du REP (ou d’'autres PEP)
sur les acquis. Plusieurs raisons peuvent étreqiré@s : la constitution progressive du REP et la
transformation de I'école (instauration de direcsed’école, définition de projets et de conseils
d’établissement dans toutes les écoles primaimesyelle organisation du CO, etc.). Un autre olbstac
consiste a mettre en relation les objectifs visédujre I'échec scolaire et les inégalités) avec le
mesures mises en place. En d’autres termes, tttindes bons dispositifs pour atteindre les difec
visés ? La réponse est délicate. Il parait pelstéatle penser réduire ou supprimer des écarts qui
existent dans tous les systemes quelles que degepblitiques éducatives. Que viser ? Une égdété
résultats ou une égalité des chances ? Certaifeaytions prises a Zurich sont intéressantesagiits’
d’améliorer les résultats de certains éleves atarntsans penser réduire ou diminuer les écarts ave
des éleves scolarisés dans des contextes plussiés/oEn d’autres termes, on a pu observer que si u
certain nombre d’éleves du REP obtenaient les mé&ésedtats que leurs camarades, certains avaient
des résultats faibles n’existant pas hors du RE#. mesures de soutien individualisées, ciblant les
éléves en difficulté ne bénéficiant pas ou de peide dans leur milieu familial, devraient étre aess

en place, a l'instar du dispositif de tutorat pre@gar I'association Reliance (Ahrenbeck, Ducret,
2009 ; Jaeggi, Schwob, 2013). Une autre forme d#tieso réside dans les études surveillées
développées dans certaines écoles. On peut supposde renforcement des études surveillées peut
contribuer a pallier les problemes rencontrés paréleves en difficulté ou ne bénéficiant pas d'aid
dans leur contexte familial, a condition toutefgige le soutien apporté dans ce cadre soit assuré pa
du personnel qualifié.

Il y a aussi des efforts a faire en direction desifles des éléves en difficulté. En effet, dansaiees
familles de milieux défavorisés, I'accés a I'écek difficile en lien avec la langue (ou une madri
insuffisante de la langue de I'école), avec lesaines ou encore avec une certaine appréhension. A
Genéve, la mise en place d'éducateurs ou les iemsetéguliers de parents vont dans ce sens et ont
permis d’améliorer les choses. D’autres disposiéfs que I'Ecole des mamans vont également dans
ce sens, permettant non seulement a certaines giamaéliorer leurs connaissances en francais mais
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également de s’intégrer dans le quartier. L'enqaétdes pratiques pédagogiques des enseignants n'a
globalement pas mis en évidence de différencesiwnun des attentes concernant les parents a
'exception de leur niveau de participation et @lioation. Toutefois, d’autres attentes telles que
'éducation de I'enfant, la gestion de sa santéenoore le contrdle et retour des carnets ont été
mentionnées et ce, de maniere plus marquée daégdssements du REP.

5. Encourager la préscolarisation et des les premicaemées de scolarisation,
mettre I'accent sur le développement du langagen@iamment du langage oral,
pour préparer les futurs apprentissages et I'entigns I'écrit

La question de la préscolarité est également adpgesn compte quand on connait son importance sur
les futures acquisitions scolaires. Qu’en estdli@ilement de I'éducation préscolaire a Genévet®Ce
question est également a considérer quand on @aibign des éleves de la classe moyenne ou de
milieux favorisés ont déja, avant 4 ans, suivi @ammée ou deux de jardin d’enfants. Dans de
nombreux pays, I'’éducation préscolaire a fait lalgle réflexions et été mise en avant dans la lutte
contre I'échec scolaire et les inégalités (cf. moteent Antoniou, Varnava-Skoura & Salgado, 2011).
En France en particulier, Moisan et Simon notamnasaient montré la faible fréquentation de la
maternelle par les éléves de ZEP. |l serait uleétifier ce qu'il en est & Geneve (cf. Observatdie

la Petite enfance, enquétes en cours). Dans ude précédente, nous avions pu constater (Soussi et
al., 2008) les effets bénéfiques de la fréquematio jardin d’enfants sur I'entrée a I'école et ks
premiers apprentissages de la lecture.

Par ailleurs, soulignons le réle du langage cortgrie de son importance dans tous les apprentissages
et ce tout au long de la scolarité. Il s’agit nenlement de mettre I'accent sur I'écrit mais aussint

son introduction, sur I'oral. D'ailleurs, dans beaup de PEP, on met I'accent sur la langue, d’autan
plus que dans bien des contextes, un milieu défs/ee couple souvent avec une présence importante
d’enfants dont la premiere langue n'est pas cedlel'école. Nous avions d'ailleurs pu veérifier
précédemment que les éléves scolarisés dans déissitments du REP avaient des connaissances
langagiéres plus faibles que celles de leurs paies,qui n'était pas le cas dans le domaine
mathématique ni au niveau de la socialisation.réesltats encourageants en compréhension de I'écrit
constatés en 4P — mais pas dans les degrés plgs élen REP dans la présente étude incitent a
penser qu’'un effort particulier sur le langage @edébut de la scolarisation est bénéfique. On a pu
voir éclore dans le contexte genevois plusieurgggpces initiées d’abord dans le REP, comme celle
desSacs d’histoiresqui non seulement développe les compétencescamdeet le godt de lire mais
également valorise les langues des éleves migrinfavorise les liens famille-école. D’autres
expériences moins pratiquées, commedeip de pouce lectur@u son petit frére IELAC qui porte

sur le langage oral), sont également des pisteoriamqtes. On déplorera également l'arrét
d’expériences bénéfiques faute de financemeritislens ensembladéveloppé pour les plus grands
avec des étudiants racontant des histoires auel&wous les dispositifs axés sur la langue ou la
lecture sont importants dans des contextes ouitl'ést moins présent. Les mesures liées aux
bibliotheques font évidemment partie des « bonmasques » dans ce domaine.

Enfin, le passage du primaire au secondaire casstihe des transitions cruciales dans le cursus
scolaire. C’est pourquoi il est nécessaire d’assure cohérence a lintérieur de la scolarité
obligatoire de fagcon générale et plus particuliénendans le REP, d’autant plus que depuis quelques
années, quatre établissements du CO sont égalemdREP. Toutefois, il y a peu d’informations sur
les dispositifs mis en place. Il serait certainetmgtile d’en savoir plus et d’assurer une contiduit
entre le primaire et le CO, facilitée par la réuniaes deux degrés d’enseignement dans une méme
entité depuis 2013. Nous avons pu constater ehapffela proportion d’éléves entrant en R3 est plus
faible dans le REP gu’hors du REP. De plus, lebliésements du CO scolarisent une population
provenant de différentes écoles primaires, cersapeuvant étre en REP et d’autres non. C'est
pourquoi, sans vouloir stigmatiser les éléves, dus parait important de garantir une certaine
continuité entre le primaire et le secondaire tanoment en restant attentifs au suivi d’éleves tayan
bénéficié de mesures REP au primaire et qui sdraseolarisés au secondaire | dans des
établissements hors REP.
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Annexes

Annexe 1 : Caractéristiques des enseignants ayardpondu au questionnaire
selon le type d’établissement (tableaux Al a A6)

Tableau A1. Années d’expérience des répondants en fonction du type d’établissement (en %)

REP non-REP
1-5 années d’expérience 28.1 17.6
6-10 années d'expérience 235 19.0
11-15 années d’expérience 18.3 241
16-20 années d’expérience 7.2 11.4
21-25 années d'expérience 9.2 12.2
26-30 années d'expérience 6.5 6.3
31-35 années d’expérience 5.9 7.8
35-40 années d'expérience 1.3 1.6
Total 100.0 100.0

Tableau A2. Type de formation des répondants en fonction du type d’établissement (en %)

REP non-REP
Etudes pédagogiques + Brevet enseignant 27.5 34.3
LME + HEP 471 414
IUFE + IUFM 5.2 53
Licence science éducation 59 7.6
Autres licences (psychologie, etc.) 11.1 8.4
Total 96.7 971
Non-réponses 3.3 29
Total 100.0 100.0
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Tableau A3. Différents scénarios* concernant le déroulement d’une legon de lecture en 3P-4P

1. Je commence par lire les textes proposés a mes éléves pour m'assurer que tous les éléves aient accés au sens global
avant de passer aux questions.

2. Avant de lire le texte, je demande aux éléves de relire les mots qu'ils connaissent déja, puis je leur fais anticiper le
contenu a partir du titre ou des illustrations, ensuite je les laisse lire le texte (ou un extrait) individuellement puis
échanger entre eux pour mieux comprendre le texte.

3. Avant de lire le texte, je demande aux éléves d'anticiper le contenu puis je les laisse lire le texte et répondre & des questions.
4. Je commence par rédiger un texte avec les éléves et nous travaillons ensuite la lecture.

1. Avant de lire le texte, je demande aux éléves de relire les mots qu'ils connaissent déja, puis je leur fais anticiper le
contenu a partir du titre ou des illustrations, ensuite je les laisse lire le texte (ou un extrait) individuellement puis
échanger entre eux pour mieux comprendre le texte.

2. Je commence par lire les textes proposés a mes éléves pour m'assurer que tous les éleves aient acces au sens global
avant de passer aux questions.

3. Avant de lire le texte, je demande aux éléves d'anticiper le contenu puis je les laisse lire le texte et répondre a des questions.
4. Je commence par rédiger un texte avec les éléves et nous travaillons ensuite la lecture.

1. Avant de lire le texte, je demande aux éléves de relire les mots qu'ils connaissent déja, puis je leur fais anticiper le
contenu a partir du titre ou des illustrations, ensuite je les laisse lire le texte (ou un extrait) individuellement puis
échanger entre eux pour mieux comprendre le texte.

2. Avant de lire le texte, je demande aux éléves d'anticiper le contenu puis je les laisse lire le texte et répondre & des questions.

3. Je commence par lire les textes proposés a mes éléves pour m'assurer que tous les éléves aient accés au sens global
avant de passer aux questions.

4. Je commence par rédiger un texte avec les éléves et nous travaillons ensuite la lecture.

REP

5.0

271.5

25.0

Hors
REP

13.3

18.3

28.3

* Les combinaisons étant trés nombreuses, nous ne présenterons ici que les plus fréquentes. Le total des scénarios figurant dans le tableau n’égale donc

pas 100%.

Tableau A4. Différents scénarios* concernant le déroulement d’une legon de lecture en 5P-8P

1. Je commence par faire anticiper les éléves sur leurs connaissances (langagiéres et du monde) pour faire découvrir le texte.

2. Je laisse les éléves observer le titre et les illustrations afin d’anticiper le contenu du texte, puis je les laisse lire
individuellement, ensuite je les laisse échanger et comparer leur compréhension du texte.

3. Je travaille avec les éléves la lecture & haute voix pour exercer la fluidité et 'écoute des autres éléves, aider a la
compréhension du texte et provoquer des discussions.

4. Je fais lire le texte en demandant aux éleves de repérer les mots qu'ils ne comprennent pas et la classe tente
d’expliquer les mots incompris avant de répondre a un questionnaire.

5. Je commence par rédiger un texte avec les éléves et je/nous travaille/travaillons ensuite la lecture.

1. Je commence par faire anticiper les éléves sur leurs connaissances (langagiéres et du monde) pour faire découvrir le texte.

2. Je laisse les éleves observer le titre et les illustrations afin d’anticiper le contenu du texte, puis je les laisse lire
individuellement, ensuite je les laisse échanger et comparer leur compréhension du texte.

3. Je fais lire le texte en demandant aux éléves de repérer les mots qu'ils ne comprennent pas et la classe tente
d’expliquer les mots incompris avant de répondre & un questionnaire.

4. Je travaille avec les éleves la lecture a haute voix pour exercer la fluidité et I'écoute des autres éléves, aider a la
compréhension du texte et provoquer des discussions.

5. Je commence par rédiger un texte avec les éléves et je/nous travaille/travaillons ensuite la lecture.

1. Je laisse les éléves observer le titre et les illustrations afin d'anticiper le contenu du texte, puis je les laisse lire
individuellement, ensuite je les laisse échanger et comparer leur compréhension du texte.

2. Je travaille avec les éléves la lecture & haute voix pour exercer la fluidité et 'écoute des autres éléves, aider a la
compréhension du texte et provoquer des discussions.

3. Je commence par faire anticiper les éléves sur leurs connaissances (langagiéres et du monde) pour faire découvrir le texte.

4. Je fais lire le texte en demandant aux éleves de repérer les mots qu'ils ne comprennent pas et la classe tente
d’expliquer les mots incompris avant de répondre a un questionnaire.

5. Je commence par rédiger un texte avec les éléves et je/nous travaille/travaillons ensuite la lecture.
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1. Je laisse les éleves observer le titre et les illustrations afin d’anticiper le contenu du texte, puis je les laisse lire 9.7 7.5
individuellement, ensuite je les laisse échanger et comparer leur compréhension du texte.

2. Je commence par faire anticiper les éléves sur leurs connaissances (langagieres et du monde) pour faire découvrir le texte.

3. Je travaille avec les éléves la lecture a haute voix pour exercer la fluidité et 'écoute des autres éléves, aider a la
compréhension du texte et provoquer des discussions.

4. Je fais lire le texte en demandant aux éleves de repérer les mots qu'ils ne comprennent pas et la classe tente
d’expliquer les mots incompris avant de répondre a un questionnaire.

5. Je commence par rédiger un texte avec les éléves et je/nous travaille/travaillons ensuite la lecture.

1. Je laisse les éléves observer le titre et les illustrations afin d'anticiper le contenu du texte, puis je les laisse lire  11.1  13.0
individuellement, ensuite je les laisse échanger et comparer leur compréhension du texte.

2. Je commence par faire anticiper les éléves sur leurs connaissances (langagiéres et du monde) pour faire découvrir le texte.

3. Je fais lire le texte en demandant aux éléves de repérer les mots qu'ils ne comprennent pas et la classe tente
d’expliquer les mots incompris avant de répondre a un questionnaire.

4. Je travaille avec les éleves la lecture a haute voix pour exercer la fluidité et I'écoute des autres éléves, aider a la
compréhension du texte et provoquer des discussions.

5. Je commence par rédiger un texte avec les éléves et je/nous travaille/travaillons ensuite la lecture.

* Les combinaisons étant trés nombreuses, nous ne présenterons ici que les plus fréquentes. Le total des scénarios figurant dans le tableau n'égale donc
pas 100%.

Tableau A5. Différents scénarios* concernant le déroulement d’une legon de mathématiques en 3P-4P

Hors
REP

1. Je commence par expliquer la nouvelle notion de maniére collective, puis donne aux éléves un exercice d'application, 22.0  27.0
ensuite nous mettons en commun et je donne les réponses collectivement.

REP

2. Jessaie de faire découvrir aux éleves la nouvelle notion, puis leur donne quelques explications, je les mets ensuite en
petits groupes pour qu'ils réfléchissent a une situation probléme, ensuite chaque groupe verbalise son raisonnement
et je procéde a une mise en commun et une correction.

3. Je commence par expliquer la nouvelle notion de maniére collective puis chaque éléve travaille individuellement &
I'aide d'outils informatiques ou de fiches autocorrectives.

—

. Je commence par expliquer la nouvelle notion de maniére collective, puis donne aux éléves un exercice d'application, 14.6 ~ 13.9
ensuite nous mettons en commun et je donne les réponses collectivement.

2. Je commence par expliquer la nouvelle notion de maniére collective puis chaque éléve travaille individuellement a
I'aide d'outils informatiques ou de fiches autocorrectives.

3. Jessaie de faire découvrir aux éleves la nouvelle notion, puis leur donne quelques explications, je les mets ensuite en
petits groupes pour qu'ils réfléchissent a une situation probléme, ensuite chaque groupe verbalise son raisonnement
et je procede a une mise en commun et une correction.

1. J'essaie de faire découvrir aux éléves la nouvelle notion, puis leur donne quelques explications, je les mets ensuiteen 585  48.4
petits groupes pour qu'ils réfléchissent a une situation probléme, ensuite chaque groupe verbalise son raisonnement
et je procéde a une mise en commun et une correction.

2. Je commence par expliquer la nouvelle notion de maniére collective, puis donne aux éléves un exercice d'application,
ensuite nous mettons en commun et je donne les réponses collectivement.

3. Je commence par expliquer la nouvelle notion de maniére collective puis chaque éléve travaille individuellement &
I'aide d'outils informatiques ou de fiches autocorrectives

* Les combinaisons étant trés nombreuses, nous ne présenterons ici que les plus fréquentes. Le total des scénarios figurant dans le tableau n'égale donc
pas 100%.
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Tableau A6. Différents scénarios* concernant le déroulement d'une legon de mathématiques en 5P-8P

Hors

REP REP

1. Je donne aux éléves une tache a accomplir par groupe. Je vérifie la compréhension de la tache puis je les laisse  13.9  13.3
travailler ensemble sans aide dans un premier temps. Puis je relance I'activité dans chaque groupe en fonction de
I'avancée du travail.

2. Je travaille en paralléle avec les éléves : nous cherchons & résoudre collectivement le probléme posé. Je note les
propositions des éléves au tableau noir et les éléves dans leur cahier. Nous terminons par une lecture de la démarche
ou des démarches utilisées puis nous énongons un constat par oral ou écrit.

3. Je donne aux éleves un probléeme a résoudre par deux, au bout d’un certain temps, ils échangent et comparent leur
résultat avec un autre groupe puis recherchent une validation commune. Je les aide dans la « mise en mots » de leur
validation commune. Pour terminer, toutes les validations sont transmises a I'ensemble de la classe.

1. Je donne aux éléves une tache a accomplir par groupe. Je vérifie la compréhension de la tache puis je les laisse  31.9  38.0
travailler ensemble sans aide dans un premier temps. Puis je relance I'activité dans chaque groupe en fonction de
I'avancée du travail.
2. Je donne aux éleves un probléme a résoudre par deux, au bout d'un certain temps, ils échangent et comparent leur
résultat avec un autre groupe puis recherchent une validation commune. Je les aide dans la « mise en mots » de leur
validation commune. Pour terminer, toutes les validations sont transmises a I'ensemble de |a classe.

3. Je travaille en paralléle avec les éléves : nous cherchons a résoudre collectivement le probléme posé. Je note les
propositions des éléves au tableau noir et les éléves dans leur cahier. Nous terminons par une lecture de la démarche
ou des démarches utilisées puis nous énongons un constat par oral ou écrit.

1. Je travaille en paralléle avec les éléves : nous cherchons a résoudre collectivement le probléme posé. Je note les  11.3 41
propositions des éléves au tableau noir et les éléves dans leur cahier. Nous terminons par une lecture de la démarche
ou des démarches utilisées puis nous énongons un constat par oral ou écrit.

2. Je donne aux éléves une tache a accomplir par groupe. Je vérifie la compréhension de la tache puis je les laisse
travailler ensemble sans aide dans un premier temps. Puis je relance I'activité dans chaque groupe en fonction de
I'avancée du travail.

3. Je donne aux éleves un probléme a résoudre par deux, au bout d’un certain temps, ils échangent et comparent leur

résultat avec un autre groupe puis recherchent une validation commune. Je les aide dans la « mise en mots » de leur
validation commune. Pour terminer, toutes les validations sont transmises a I'ensemble de la classe.

1. Je donne aux éléves un probleme a résoudre par deux, au bout d’un certain temps, ils échangent et comparent leur  27.8 ~ 20.8
résultat avec un autre groupe puis recherchent une validation commune. Je les aide dans la « mise en mots » de leur
validation commune. Pour terminer, toutes les validations sont transmises a I'ensemble de la classe.
2. Je travaille en paralléle avec les éléves : nous cherchons a résoudre collectivement le probléme posé. Je note les
propositions des éléves au tableau noir et les éléves dans leur cahier. Nous terminons par une lecture de la démarche
ou des démarches utilisées puis nous énongons un constat par oral ou écrit.
3. Je donne aux éléves une tache a accomplir par groupe. Je vérifie la compréhension de la tache puis je les laisse
travailler ensemble sans aide dans un premier temps. Puis je relance I'activité dans chaque groupe en fonction de
I'avancée du travail

* Les combinaisons étant trés nombreuses, nous ne présenterons ici que les plus fréquentes. Le total des scénarios figurant dans le
tableau n’égale donc pas 100%.
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Annexe 2 : Questionnaire sur les pratiques pédagagies

Enquéte sur les pratiques pédagogiques et les conditions
d'enseignement a I'école primaire

Madame, Monsieur,

Vous étes sur le site internet vous permettant de participer a l'enquéte sur les pratiques
pédagogiques et les conditions d'enseignement a I'école primaire.

Dans le cadre d’'un mandat du département, le Service de la recherche en éducation a été chargé
de réaliser un suivi du REP. Un des volets de I'’étude porte sur les pratiques pédagogiques des
enseignant-e-s titulaires, mais également sur les conditions d’enseignement, en particulier le climat
de classe.

Par pratique pédagogique, nous entendons les activités et les procédures que les enseignant-e-s
utilisent pour transmettre le savoir et développer les connaissances ou compétences des éléves.

Pour répondre a cette enquéte, nous vous invitons a suivre les indications suivantes:

- Le questionnaire comprend plusieurs pages. Vous pouvez naviguer d'une page a l'autre a l'aide de
la barre de navigation située tout en bas (boutons «Suivant» et «Précédent»).

- Le bouton «Reprendre plus tard» vous permet de sauvegarder les données. Vous pouvez
reprendre la saisie plus tard en accédant de nouveau au site a l'aide du lien figurant sur le courriel
gue vous avez regu.

- Vous pouvez a tout moment imprimer vos réponses en allant a la derniére page du questionnaire
et en cliquant sur «imprimer vos réponses» puis en utilisant la fonction «imprimer» de votre
navigateur internet.

- Le délai de réponse est fixé au 31 mars 2014. Merci de bien vouloir respecter cette échéance.
- Il vous faudra trente minutes environ pour répondre a I'ensemble des questions.
- Les données seront traitées de maniére confidentielle.

- Pour tout probléme technique, vous pouvez contacter le Service écoles-médias par courriel a
I'adresse SEMACTU@edu.ge.ch

- Pour toute question concernant I'enquéte elle-méme, vous pouvez vous adresser a I'équipe
de recherche:

Anne Soussi, Courriel: anne.soussi@etat.ge.ch ; tél: 022/546.71.39
Christian Nidegger, Courriel: christian.nidegger@etat.ge.ch ; tél: 022/546.71.19

Francgois Ducrey, Courriel: francois.ducrey@etat.ge.ch ; tél: 022/546.71.61

Nous vous remercions de votre précieuse collaboration.

Il y a 59 questions dans ce questionnaire.
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Introduction d'une nouvelle notion

1(q1)

Comment introduisez-vous une notion nouvelle?

Veuillez indiquer la fréquence pour chacune des propositions.

Presque
toujours

Souvent

Parfois

Rarement

Jamais

1. Au début de chaque legon, j'explique son
déroulement.

2. Avant d'entrer dans le contenu, je demande
aux éleves ce qu'ils savent sur la notion et fais
émerger leurs représentations.

3. J'explique aux éléves comment la nouvelle
notion est liée a ce qu'ils connaissent déja.

4. J'explique aux éléves comment la legon du jour
est liée aux précédentes et aux suivantes.

5. Au début de la lecon, je pose des questions
aux éléves pour les aider a se rappeler ce qui
avait été fait au cours de la précédente legon.

6. Je présente le contenu en l'expliquant et
I'exposant aux éleves de maniere collective.

7. J'apporte les contenus en conduisant un
enseignement interactif (questions-réponses) et
en faisant participer les éleves.

8. Au cours d'une discussion, je fais trouver aux
éléves des exemples concrets de la vie quotidienne
a partir desquels je développe avec eux la notion.

9. Pour expliquer quelque chose, j'utilise des
exemples de la vie quotidienne.

10. Apreés l'introduction d'une nouvelle notion, je
résume encore une fois le tout, avant de faire faire
des exercices.

11. Aprés avoir introduit la notion, je donne des
exercices a résoudre.

12. Aprés avoir introduit la notion, je propose aux
éléves de choisir une activité et de travailler en
groupes.

13. Chaque groupe d'éleves présente les résultats
de son travail.

14. A la fin de la legon, je récapitule au tableau ou
au rétroprojecteur les points importants de la
lecon.

15. Autre

2 (qlbis)

Si vous utilisez une autre maniére d'introduire une
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Degrés d'enseignement

Pour répondre aux deux questions suivantes, veuillez au préalable indiquer le(s) degré(s) dans lequel
(lesquels) vous enseignez (1P-2P, 3P-4P ou 5P-8P). Si les degrés dans lesquels vous enseignez se
situent dans deux catégories, veuillez indiquer celle ou vous avez le plus d'éléves (si vous avez le
méme nombre d'éléves dans les deux catégories, choisissez celle qui vous parait la plus pertinente).

3(a2)

Veuillez sélectionner une seule des propositions suivantes:
0 J'enseigne en 1P-2P.

) J'enseigne en 3P-4P.

) J'enseigne en 5P-8P.

Déroulement d'une lecon-type en lecture

Si vous deviez décrire vos pratiques en matiére d'enseignement de la lecture (ou de déroulement
d'une séquence d'enseignement), de quel scénario vos pratiques seraient-elles le plus proches ?

Veuillez hiérarchiser les différents scénarios de 1 (le plus proche de vos pratiques) a 4 ou 5 (le plus
éloigné). Il vous suffit pour cela de cliquer sur les lettres figurant dans la fenétre en bas a gauche.
Elles s'afficheront alors dans la fenétre de droite. Vous pourrez corriger vos réponses a l'aide du
ciseau qui apparaitra dés que vous aurez commenceé a répondre.

4 (g2a)
En 1P-2P

A. Avantde lire un album a I'ensemble de la classe , je pré-raconte le contenu de ['histoire aux
éleves en difficulté du point de vue du langage pui s je lis I'histoire a I'ensemble de la
classe, leur demande d'imaginer la suite et d'illus  trer I'histoire.

B. Jutilise les moyens d'enseignement proposés en les adaptant au contexte socioculturel de
ma classe. Je laisse les éleves manipuler les livre s en classe avant de leur demander d'en
lire un.

C. Je commence par lire I'histoire aux éleves, leur demande d'imaginer la suite et d'illustrer
I'histoire puis je les laisse s'exprimer sur leur d essin.

D. Jelis I'histoire aux éléves et leur demande de la raconter.

Numérotez chaque case dans I'ordre de vos préférences de 1 a 4.

OO w>

5 (g2abis) Commentaire:
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6 (q2b)
En 3P-4P

A. Je commence par lire les textes proposés a mes €  léves pour m'assurer que tous les éléves
aient acces au sens global avant de passer aux ques  tions.

B. Avant de lire le texte, je demande aux éleves de  relire les mots qu'ils connaissent déja, puis
je leur fais anticiper le contenu a partir du titre ou des illustrations, ensuite je les laisse lire
le texte (ou un extrait) individuellement puis écha  nger entre eux pour mieux comprendre le
texte.

C. Avantde lire le texte, je demande aux éléves d'  anticiper le contenu puis je les laisse lire le
texte et répondre a des questions.

D. Je commence par rédiger un texte avec les éléves et nous travaillons ensuite la lecture.

Numérotez chaque case dans I'ordre de vos préférences de 1 a 4.

A

B
C
D

7 (q2bbis) Commentaire:

8 (g2¢)
En 5P-8P

A. Je travaille avec les éleves la lecture a haute  voix pour exercer la fluidité et I'écoute des
autres éleves, aider a la compréhension du texte et ~ provoquer des discussions.

B. Je commence par faire anticiper les éleves surl  eurs connaissances (langagiéres et du
monde) pour faire découvrir le texte.

C. Jefais lire le texte en demandant aux éléeves de  repérer les mots qu'ils ne comprennent pas
et la classe tente d'expliquer les mots incomprisa  vant de répondre a un questionnaire.

D. Je laisse les éléves observer le titre et les il lustrations afin d'anticiper le contenu du texte,
puis je les laisse lire individuellement, ensuite | e les laisse échanger et comparer leur
compréhension du texte.

E. Je commence par rédiger un texte avec les éléves et je/nous travaille/travaillons ensuite la
lecture.

Numérotez chaque case dans I'ordre de vos préférences de 1 a 5.

A

mo0Olw

9 (g2cbis) Commentaire:
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Déroulement d'une lecon-type en mathématiques

Si vous deviez décrire vos pratiques en matiere d'enseignement des mathématiques (ou de
déroulement d'une séquence d'enseignement), de quel scénario vos pratiques seraient-elles le plus
proches?

Veuillez hiérarchiser les différents scénarios de 1 (le plus proche de vos pratiques) a 3 (le plus
éloigné). Il vous suffit pour cela de cliquer sur les lettres figurant dans la fenétre en bas a gauche.
Elles s'afficheront alors dans la fenétre de droite. Vous pourrez corriger vos réponses a l'aide du
ciseau qui apparaitra dés que vous aurez commencé a répondre.

10 (q3a)
En 1P-2P

A. Je commence par lire ou expliquer aux éléves ce qu'il faut faire, puis les laisse réaliser
I'activité proposée (tangram, comptage, etc.) seul ou a deux et venir me montrer leur
activité.

B. Je laisse les éléves découvrir l'activité (tangr  am, comptage, etc.) et essayer de trouver seul
ou a 2 ce qu'il faut faire, puis chacun expligue au  x autres comment il a fait.

C. Afin d'automatiser les outils mathématiques, j'o rganise des activités ludiques, j'explique
les régles et nous effectuons ensemble l'activité.

Numérotez chaque case dans I'ordre de vos préférences de 1 a 3.

A
B
C

11 (g3abis) Commentaire:

12 (g3b)
En 3P-4P

A. Je commence par expliquer la nouvelle notion de maniére collective, puis donne aux
éléves un exercice d'application, ensuite nous mett ~ ons en commun et je donne les
réponses collectivement.

B. Jessaie de faire découvrir aux éléves la nouvel le notion, puis leur donne quelques
explications, je les mets ensuite en petits groupes pour qu'ils réfléchissent a une situation
probléme, ensuite chaque groupe verbalise son raiso nnement et je procéde a une mise en
commun et une correction.

C. Je commence par expliquer la nouvelle notion de maniére collective puis chaque éléve
travaille individuellement a I'aide d'outils inform atiques ou de fiches autocorrectives.

Numérotez chaque case dans I'ordre de vos préférences de 1 a 3.

A
B
C

13 (q3bbis) Commentaire:
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14 (g3c)
En 5P-8P

A. Je donne aux éleves une tache a accomplir par gr  oupe. Je vérifie la compréhension de la
tache puis je les laisse travailler ensemble sans a  ide dans un premier temps. Puis je
relance l'activité dans chaque groupe en fonction d e l'avancée du travail.

B. Je travaille en paralléle avec les éléves: nous  cherchons a résoudre collectivement le
probléme posé. Je note les propositions des éléves au tableau noir et les éléves dans leur
cahier. Nous terminons par une lecture de la démarc  he ou des démarches utilisées puis
nous énongons un constat par oral ou écrit.

C. Je donne aux éléves un probléme a résoudre pard  eux, au bout d'un certain temps, ils
échangent et comparent leur résultat avec un autre groupe puis recherchent une validation
commune. Je les aide dans la "mise en mots" de leur validation commune. Pour terminer,
toutes les validations sont transmises a I'ensemble de la classe.

Numérotez chaque case dans I'ordre de vos préférences de 1 a 3.

A
B
C

15 (g3bis) Commentaire:

Organisation des lecons et du travail des éleves

16 (q4a)

De quelle maniere faites-vous travailler les éléves pendant les lecons de
francais?

Veuillez indiquer la fréquence pour chacune des propositions.

Choisissez la réponse appropriée pour chaque élément.

Achaque | 2-3foispar | 1foispar | 1-2fois Moins d' 1
legon semaine semaine | parmois | fois par mois

Les éléves travaillent de fagon individuelle

2. Les éléves travaillent par paires.

3. Je travaille avec I'ensemble de la classe (de
maniére collective).

4. Les éléves travaillent en groupes de niveaux.

5. Les éléves travaillent en groupes hétérogénes.

6. Les éléves travaillent sur la base d'un plan de
travail personnel (par exemple, plan de semaine).

7. Les éléves travaillent en ateliers.

Un groupe d'éléves travaille avec moi.

9. Les éléves travaillent avec des éléves d'autres
classes du méme degré (décloisonnement).

10. Les éleves utilisent une autre maniére de travailler
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17 (q4abis)

Si les éléves utilisent une autre facon de travaill  er, veuillez préciser laquelle:

18 (g4b)

De quelle maniere faites-vous travaliller les éléves pendant les lecons de
mathématiques?

Veuillez indiquer la fréquence pour chacune des propositions.

Choisissez la réponse appropriée pour chaque élément.

Achaque | 2-3foispar | 1foispar 1-2 fois Moins d'1
legon semaine semaine par mois | fois par mois

1. Les éléves travaillent de fagon individuelle

2. Les éléves travaillent par paires.

3. Je travaille avec l'ensemble de la classe (de
maniére collective).

4. Les éléves travaillent en groupes de niveaux.

5. Les éléves travaillent en groupes hétérogénes.

6. Les éléves travaillent sur la base d'un plan de
travail personnel (par exemple, plan de semaine).

7. Les éléves travaillent en ateliers.

8. Un groupe d'éléves travaille avec moi.

9. Les éleves travaillent avec des éléves d'autres
classes du méme degré (décloisonnement).

10. Les éléves utilisent une autre maniere de
travailler.

19 (g4bbis)

Si les éleves utilisent une autre facon de travaill  er, veuillez préciser laquelle:
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Différenciation des travaux en classe, de I'évaluat

a domicile
20 (g5a)

Comment différenciez-vous les activités en classe?
Veuillez indiquer la fréquence pour chacune des propositions.

Choisissez la réponse appropriée pour chaque élément.

ion et des devoirs

Presque
foujours

Souvent

Parfois

Rarement

Jamais

1. Je différencie les exercices que je donne aux éléves en
fonction de leurs compétences.

2. Je donne plus d'exercices a certains éléves et moins a
d'autres en fonction de leurs compétences.

3. Je différencie au niveau du temps laissé aux éléves pour
réaliser I'activité.

4. Quand un éleve finit une tache avant les autres, je lui donne
immédiatement quelque chose d’autre a faire.

5. Je différencie au niveau de l'aide apportée.

6. Je pratique une autre forme de différenciation.

21 (g5abis) Si vous pratiquez une autre forme de di
préciser laquelle:

fférenciation, veuillez

22 (g5b)

Comment différenciez-vous I'évaluation?
Veuillez indiquer la fréquence pour chacune des propositions.

Choisissez la réponse appropriée pour chaque élément.

Presque
toujours

Souvent

Parfois

Rarement

Jamais

1. Je varie I'évaluation ou I'épreuve au niveau de la quantité
d'exercices.

2. Je varie I'évaluation ou I'épreuve du point de vue de l'aide
apportée.

3. Je varie I'évaluation ou I'épreuve du point de vue du temps
accordé pour la réaliser.

4. Je ne différencie pas I'évaluation sauf pour les éléves DYS.

5. Je pratique une autre forme de différenciation.

23 (g5bbis) Si vous pratiquez une autre forme de di
préciser laquelle:

fférenciation, veuillez
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24 (g5c)

Comment différenciez-vous les activités, I'évaluati  on ou les devoirs a
domicile?

Veuillez indiquer la fréquence pour chacune des propositions.

Choisissez la réponse appropriée pour chaque élément.

Presque | Souvent | Parfois | Rarement | Jamais
toujours

1. Je donne aux éléves des devoirs a domicile différenciés, de
difficulté correspondant a leurs capacités.

2. Je donne a tous les éléves les mémes devoirs car ils sont
congus pour étre effectués de fagon autonome.

3. Jedonne a tous les éléves les mémes devoirs, et incite les
¢éléves en difficulté a aller aux devoirs surveillés.

4. Je varie la quantité de devoirs en fonction des compétences
des éléves.

5. Je pratique une autre forme de différenciation.

25 (g5chis) Si vous pratiquez une autre forme de di  fférenciation, veuillez
préciser laquelle:
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Gestion des difficultés des éléves

26 (g6a)

De quelle maniere gérez-vous les difficultés des él  éves?

Veuillez indiquer la fréquence pour chacune des propositions.

Choisissez la réponse appropriée pour chaque élément.
Presque | Souvent | Parfois | Rarement | Jamais
toujours

1. Quand un éléve rencontre des difficultés dans une activité au
cours de la legon, je vais tout de suite I'aider.

2. J'encourage les éleves a poser des questions quand quelque
chose n’est pas compris durant les le¢ons.

3. J'ai I'nabitude de corriger les conceptions erronées des éléves
al'aide de leurs réponses fausses.

4. Quand un éléve donne une mauvaise réponse, j'aide I'éleve a
comprendre son erreur et a trouver la bonne réponse.

5. Quand un éléve donne une mauvaise réponse, je demande a
un autre éléve de répondre a la question.

6. Quand je pose une question qui n'est pas claire pour les
éléves, j'ai I'habitude de la reformuler.

7. Quand un éléve ne comprend pas une consigne ou un
exercice, je propose a un camarade de l'aider.

8. Quand les éléves rencontrent certaines difficultés dans leur
apprentissage, j'ai I'nabitude de leur fournir des stratégies utiles
pour les résoudre.

9. J'ai I'nabitude d'expliquer des stratégies aux éléves et ensuite
de leur demander de les utiliser.

10. J'apporte une aide personnalisée quand un éleve a des
difficultés @ comprendre une notion ou un exercice.

11. Je donne des exercices spécifiques aux éléves qui présentent
des difficultés dans I'acquisition d'une notion.

12. Quand un éléve ne comprend pas une notion ou un exercice,
je demande a I'ECSP d'intervenir et de travailler avec luilelle
individuellement ou en petits groupes.

13. Je modifie la structure de mon cours quand la plupart des
éléves trouvent le sujet difficile a comprendre.

14. J'utilise une autre maniére de gérer les difficultés.

27 (g6abis) Si vous pratiquez une autre forme de di

préciser laquelle:

fférenciation, veuillez
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Collaboration avec les collegues de I'établissement

28 (q7a)

A quelle fréquence collaborez-vous avec vos collegu es dans votre
établissement?

Choisissez la réponse appropriée pour chaque élément.

Tous les | 2-3 fois par | 1 foispar | 1-2fois Moins d'1
jours semaine semaine | par mois | fois par mois

1. les MDAS (maitres de disciplines artistiques et
sportives)

2.I'ECSP

3. les enseignant-e-s du méme degré ou du méme cycle

4. d'autres personnes de mon établissement

29 (g7abis) Si vous collaborez avec d'autres person  nes de votre établissement
gue celles mentionnées ci-dessus, veuillez préciser lesquelles:

30 (q7b)
Dans quel but?
Veuillez indiquer la fréquence pour chacune des propositions.

Choisissez la réponse appropriée pour chaque élément.

Préparation Préparation Devoirs | Décloisonnement | D'une autre maniére
de legons d'évaluations thématique (précisez laquelle)

1. les MDAS (maitres de disciplines
artistiques et sportives)

2.I'ECSP

3. les enseignant-e-s du méme
degré ou du méme cycle

4. d'autres personnes de mon
établissement

31 (g7bbis) Si vous collaborez avec d'autres person  nes de votre établissement
dans un ou d'autres buts que ceux mentionnés ci-des sus, veluillez préciser
lequel ou lesquels:
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Parents d'éleves

32 (a8)

Quelles sont vos attentes concernant les parents de

Veuillez indiquer le degré d'accord chacune des propositions.

Choisissez la réponse appropriée pour chaque élément.

VoS éleves?

Tout a fait
d'accord

Plutét
daccord

Moyennement
d'accord

Plutét pas
d'accord

Pas du tout
d'accord

1. une relation de confiance et d'écoute réciproque

2. Les parents assistent aux entretiens de parents.

3. une collaboration en cas de difficulté de I'enfant

4. des échanges réguliers a propos des acquis des
éléves.

5. une implication dans le suivie de I'enfant

6. une participation ou une implication dans la vie de
I'établissement

7. J'ai d'autres attentes.

33 (g8his) Si vous avez d'autres attentes vis-a-vis

lesquelles:

Gestion et planification du programme

34 (q9a)

De quelle maniére vous y prenez-vous pour adapter v

réalités de la classe?

Veuillez indiquer la fréquence pour chacune des propositions.

Choisissez la réponse appropriée pour chaque élément.

otre programme aux

des parents, veuillez préciser

Presque
toujours

Souvent

Parfois

Rarement

Jamais

1. J'essaie de traiter la majorité des objectifs du programme sans
les approfondir

2. Je sélectionne un certain nombre d'objectifs prioritaires et ne
traite que ceux-la.

3. Avec l'expérience je parviens a traiter tous les objectifs du
programme de fagon adéquate.

4. J'utilise une autre maniere.

35 (g9abis) Si vous utilisez une autre maniére d'ad

réalités de la classe, veuillez préciser laquelle:
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36 (g9b)
Comment définiriez-vous votre gestion du programme ?

Veuillez indiquer la fréquence.

Choisissez la réponse appropriée pour chaque élément.

Presque Souvent | Parfois | Rarement | Jamais
toujours

Dans I'ensemble, parvenez-vous a réaliser les objectifs que
vous vous étes fixés lors de votre planification?

Correction et contrble

37 (q10a)
Comment corrigez-vous les travaux réalisés en class  e?

Veuillez indiquer la fréquence pour chacune des propositions.

Choisissez la réponse appropriée pour chaque élément.

Presque | Souvent | Parfois | Rarement | Jamais
toujours

Je corrige de maniére collective en interrogeant les éléves

2. Je corrige de maniére collective en donnant les réponses au
tableau noir ou au rétroprojecteur.

3. Je corrige de maniére individuelle.

4. Jaide les éléves a faire leurs corrections.

5. Jutilise une autre maniére de corriger.

38 (gl0abis) Si vous utilisez une autre maniére de  corriger les travaux réalisés
en classe, veuillez préciser laquelle:
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39 (q10b)

Comment corrigez-vous les évaluations?
Veuillez indiquer la fréquence pour chacune des propositions.

Choisissez la réponse appropriée pour chaque élément.

Presque
toujours

Souvent

Parfois

Rarement

Jamais

1. Je corrige de maniére collective en interrogeant les éléves

2. Je corrige de maniére collective en donnant les réponses au
tableau noir ou au rétroprojecteur.

3. Je corrige de maniere individuelle.

SN

. Je rends les travaux aux éléves en leur demandant de
corriger leurs erreurs.

. J'aide les éléves a comprendre leurs erreurs.

. J'explique aux éléves comment faire mieux la prochaine fois.

. Les éléves corrigent leurs travaux seuls grace a un corrigé.

N[O

. Jutilise une autre maniere de corriger.

40 (g10bbis) Si vous utilisez une autre maniére de  corriger les évaluations,

veuillez préciser laquelle:

41 (g10c)

Comment corrigez-vous les devoirs a domicile?
Veuillez indiquer la fréquence pour chacune des propositions.

Choisissez la réponse appropriée pour chaque élément.

Presque
toujours

Souvent

Parfois

Rarement

Jamais

1. Au début de la lecon je vérifie les devoirs de tous les éléves

2. Quand je vérifie les devoirs a domicile, j'essaie de repérer ou
sont les problémes et aide I'éleve a les surmonter.

3. Je corrige de maniére collective en donnant les réponses au
tableau noir ou au rétroprojecteur.

4. Je donne le corrigé des devoirs a chaque éléve qui est
responsable de les vérifier lui-méme.

5. 18. Juutilise une autre maniére de corriger.

42 (q10cbhis) Si vous utilisez une autre maniere de  corriger les devoirs a

domicile, veuillez préciser laquelle:
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Climat de classe
43 (q11)

Dans votre classe, pendant les cours, quel estle ¢ omportement des éléves?
Veuillez indiquer la fréquence pour chacune des propositions.
Choisissez la réponse appropriée pour chaque élément.

Presque

) Souvent | Parfois | Rarement | Jamais
toujours

1. Les éléves ne font pas bien leur travail scolaire.

2. Les éléves sont attentifs pendant les legons.

3. Les éléves font exactement ce que je leur dis.

4. |l'y a souvent du bruit et du désordre.

5. Les éléves n'écoutent pas quand je parle.

6. Les éléves se mettent facilement au travail

7. Les éléves ne s'intéressent pas a ce qu'on leur apprend.

8. Les éléves veulent faire des progrés.

9. Les éleves attendent souvent avec impatience la fin de la lecon.

10. Les éléves posent des questions intéressantes.

11. Autre comportement

44 (gql1lbis) Si les éleves ont un autre comportement  , veuillez préciser lequel:

Conditions de travail

45 (q12)
Pouvez-vous enseigner comme vous le voulez et comme vous l'estimez juste?
Ou y a-t-il des conditions qui rendent ceci diffici le?

Veuillez indiquer dans quelle mesure les facteurs suivants vous empéchent d'enseigner comme vous
le voulez et comme vous l'estimez juste.

Choisissez la réponse appropriée pour chaque élément.

Aucune Légere Forte
influence | influence | influence

1. Une grande partie des éleves a de sérieuses difficultés d'apprentissage.

2. Une grande partie des éléves n'est pas motivée.

3. Une grande partie des éléves ne maitrise pas suffisamment la langue frangaise.

4. Une partie des éléves est a l'origine des problémes de discipline.

5. Une préparation insuffisante des éleves lors de leurs années scolaires précédentes.

6. des difficultés avec I'équipement de I'école ou de la classe

7. pas assez de soutien de la part des collegues

8. Pression ou incompréhension de la part des parents

9. Pression ou incompréhension de la part des autorités scolaires

10. Surcharge personnelle en raison de la pression des réformes en cours
(nouvelles exigences, nouvelles méthodes, nouveaux moyens, etc.)

11. Surcharge de travail due a des charges administratives

12. D'autres facteurs vous empéchent d'enseigner comme vous le souhaitez.

46 (ql2bis) S'il y a d'autres facteurs qui rendent difficile votre enseignement,
veuillez préciser lesquels:
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Priorités
47 (q13)

Que privilégiez-vous dans votre enseignement?

Veuillez indiquer le degré d'importance pour chacune des propositions.
Choisissez la réponse appropriée pour chaque élément.

Trés
important

Important

Moyennement
important

Peu
important

Pas du tout
important

I'épanouissement ou le bien-étre des éleves)

la réussite scolaire

le godt ou l'intérét pour la discipline (ou matiere)

l'accés a la culture

apprendre a vivre en société

"le godt de | 'excellence"

Noa~w b=

Je privilégie d'autres aspects.

48 (g13bis) Si vous privilégiez d'autres aspects, v

Difficultés des éleves
49 (q14)

Selon vous, d'ou proviennent les difficultés des él
Veuillez indiquer le degré d'accord pour chacune des propositions.

Choisissez la réponse appropriée pour chaque élément.

eves?

euillez préciser lesquels:

Tout a
fait
daccord

Plutét
d'accord

Moyenne Plutét

ment
d'accord

pas
d'accord

Pas du
tout
d'accord

1. des méthodes d'enseignement utilisées

2. du manque d'adaptation des méthodes a la diversité des éléves

3. de la non-prise en compte de la culture des éléves

4. des lacunes au niveau de la formation des enseignants

5. des lacunes au niveau des moyens d'enseignement

6. des problémes psychologiques de ['éléve (affectifs ou
relationnels)

7. du milieu social de I'enfant ou d'un milieu familial peu stimulant

8. de la langue maternelle (quand elle est différente du frangais)

9. de problémes d'ordre cognitif

10. de lacunes au niveau du vocabulaire

11. d'un manque d'intérét ou de motivation de l'éléve

12. D'autres raisons expliquent les difficultés des éléves.

50 (gl4bis) Si, selon vous, d'autres raisons expliq

eléves, veuillez préciser lesquelles:
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Données personnelles

Et pour terminer: quelques données personnelles

51 (q15) Dans quel établissement enseignez-vous?
Veuillez sélectionner une seule des propositions suivantes:

XXXI-Décembre / Eaux-Vives /| De-Roches
Aire-la-Ville / Cartigny
Allobroges

Ami-Argand / Bon-Séjour
Aniéres / Corsier / Hermance
Avanchets

Awully / Athenaz / Chancy
Balexert / Bourquin / Chatelaine
Bellavista / Boudines

Bellevue / Genthod
Bois-des-Arts / Adrien-Jeandin
Bosson / Bosson UCE / Onex-Village
Boveau (école climatique - VD)
Caroline / Morgines

Cayla

Champs-Fréchets / Cointrin
Charmilles / Charles-Giron
Chéne-Bougeries

Cité-Jonction / Plantaporréts
Collonge-Bellerive / Vésenaz
Confignon / Cressy

Cropettes / Beaulieu

De-Budé / Créts

De-Haller / Plateau-De-Haller
De-Livron / Golette

En-Sauvy

Europe

Ferdinand-Hodler / Saint-Antoine
Franchises / Vieusseux
Geisendorf

Genéts

Grand-Saconnex-Village / Grand-Saconnex-Place
Grand-Saléve / Bois-Gourmand
Grottes

Hugo-de-Senger

Lachenal

Le-Corbusier / Contamines
Libellules / Aire

Lignon

Liotard

Lully / Laconnex / Soral

Mail / Carl-Vogt

Mandement

Marcelly / Pont-Bochet
Meyrin-Monthoux / Meyrin-Village
Micheli-du-Crest

Montfleury / Céligny

Onex-Parc

Ouches / Jardins-du-Rhéne
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Palettes / Bachet-de-Pesay
Paquis-Centre

Perly-Certoux / Compesiéres
Pervenches / De-Montfalcon
Peschier / Créts-de-Champel
Petit-Lancy / Cérésole

Petit-Senn / Floraire / Place-Favre
Pinchat / Troinex

Pré du Camp / Arare / Saconnex-d'Arve / Serves
Pré-Picot / Allieres
Pregny-Chambésy / Collex-Bossy
Promenades / Jacques-Dalphin
Puplinge / Gy / Jussy / Meinier / Presinge
Racettes / Belle-Cour

Ranches

Robert-Hainard / Luchepelet
Roseraie

Saint-Jean / Devin-du-Village
Sécheron

Seujet / Necker

Tambourine / Vigne-Rouge

Tattes / Gros-Chéne

Tivoli

Tour / Pommier

Trembley / Vidollet

Val-d'Arve

Vandoeuvres / Choulex / Cologny
Vélodrome / Petites-Fontaines
Vernier-Place / Poussy

Vollandes / Montchoisy

Zurich / De-Chateaubriand

52 (g15b) Dans quel(s) degré(s)? (une ou plusieurs  réponses possibles)

1P
2P
3P
4P
5P
O 6P
a7p
O 8P

53 (q16) Genre:

J Féminin O Masculin

54 (q17)

Nombre d'années d'expérience dans l'enseignement:
Veuillez entrer un nombre entre O et 45.
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55 (g18) Formation initiale :
Veuillez choisir toutes les réponses qui conviennent:

O Etudes pédagogiques primaires
O LME

O IUFE

56 (g19) Avez-vous une expérience en REP :
Veulillez sélectionner une seule des réponses suivantes

3 oui

J non

57 (q20)
Si oui, combien d'années?
Veuillez entrer un nombre compris entre O et 8.

58 (g21) Aviez-vous choisi d'enseigner en REP?
Veuillez sélectionner une seule des réponses suivantes

3 oui

3 non

59 (g24) Vous pouvez apporter ci-dessous des remarq  ues ou des
commentaires relatifs a cette enquéte.

Madame, Monsieur,

Nous vous remercions vivement d'avoir répondu a l'enquéte sur les pratiques
pédagogiques et les conditions de travail a I'école primaire.

Merci d'avoir complété ce questionnaire.
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