Séparer pour adapter I'enseignement :
quand la solution devient le probleme

L'effet de I'enseignement sur les acquis scolaires
dans les filieres du cycle d'orientation genevois

Franck Petrucci

avec la collaboration de
Francgois Rastoldo
Eva Roos

Octobre 2024

REPUBLIQUE .
ET CANTON \\)}!’ Service
DE GENEVE - de la recherche

Zl\v: en éducation







Séparer pour adapter I'enseignement :
quand la solution devient le probleme

L'effet de I'enseignement sur les acquis scolaires
dans les filieres du cycle d'orientation genevois

Franck Petrucci

avec la collaboration de
Francgois Rastoldo
Eva Roos

Octobre 2024



Département de l'instruction publique, de la formation et de la jeunesse — Service de la recherche en éducation

Compléments d’information:

Franck Petrucci
Tél. +41/0 22 546 71 22
franck.petrucci@etat.ge.ch

Francgois Rastoldo
Tél. +41/0 22 546 71 36
francois.rastoldo@etat.ge.ch

Eva Roos
Tél. +41/0 22 546 71 25
eva.roos@etat.ge.ch

Responsable de I’édition :
Narain Jagasia

Tél. +41/0 22 546 71 14
narain.jagasia@etat.ge.ch

Internet :
http://www.ge.ch/dossier/analyser-education

Diffusion :

Service de la recherche en éducation (SRED)
12, quai du Rhéne - 1205 Genéve

Tél. +41/0 22 546 71 00

Document 24.044

Le contenu de ce document n'engage que la
responsabilité du service de la recherche en éducation.



mailto:franck.petrucci@etat.ge.ch
mailto:francois.rastoldo@etat.ge.ch
mailto:eva.roos@etat.ge.ch
mailto:narain.jagasia@etat.ge.ch
http://www.ge.ch/dossier/analyser-education

Séparer pour adapter I'enseignement : quand la solution devient le probleme

Remerciements

Nous remercions tout d'abord chaleureusement les enseignantes et enseignants du cycle d'orientation
(CO) ainsi que les éléves de 11¢ des classes concernées pour leur participation et leur implication dans
cette recherche. Sans eux, rien de ce qui figure dans ce rapport n'aurait pu étre réalisé. Nous remercions
également les équipes de direction des établissements qui ont organisé la passation des tests et
questionnaires contextuels pour les éléves et ont également dégagé du temps pour répondre au
questionnaire sur le leadership pédagogique qui leur a été adressé (et dont les données restent encore
a exploiter). Merci a la direction générale de I'enseignement obligatoire (DGEQO) pour son soutien
financier, institutionnel et métier. De fagon plus précise, un grand merci a nos collégues du service de
I'enseignement et de I'évaluation (SEE) de la DGEO, tout particulierement Joélle Leutwyler, Nicole
Stoeckli, Claude Lecoultre et llan Biton pour leur aide précieuse dans I'élaboration du matériel d'enquéte
et la gestion des aspects logistiques en lien avec les passations. Nous remercions aussi Olivier Joss du
service organisation et planification (SOP) de la DGEO qui nous a assisté dans I'extraction des données
SMOG, ainsi que les enseignants en charge de la réalisation des tests d’attentes fondamentales (TAF)
de Francgais et de Mathématiques, Alexandre Regad et Emmanuel Fuentes, pour leur aide dans la
construction des prétests. La quarantaine d'enseignantes et enseignants remplagants du CO qui ont
participé a la correction des prétests de prés de 2'700 éléves ont, quant a eux, réalisé avec beaucoup
de professionnalisme un travail remarquable dans un délai particulierement serré.

Pour les aspects scientifiques, nous remercions tout d'abord Pascal Bressoux (Université de Grenoble
Alpes [UGA] - LaRAC) et Bruno Suchaut (Université de Lausanne) qui nous accompagnent depuis plus
de quatre ans dans la réalisation de ce projet, qui est a la fois une recherche mandatée par la direction
du DIP et une thése de doctorat a 'UGA. Loredana Addimando (SUPSI - CIRSE) nous a généreusement
fait profiter de son expertise et des instruments développés dans le cadre de sa recherche sur les
pratiques didactiques a I'école obligatoire dans le canton du Tessin. Nos collégues de la Direction de
I'évaluation, de la prospective et de la performance (DEPP — Bureau de I'évaluation des dispositifs
éducatifs et des études sur les pratiques enseignantes) du Ministére de I'éducation nationale en France,
Axelle Charpentier, Christelle Raffaélli et Laetitia Longhi ont aimablement accepté de partager avec
nous leur expérience tirée de I'Enquéte Périodique sur I'Enseignement (EPODE). Leur matériel de
communication a destination des enseignants dont nous nous sommes inspirés pour expliquer les
enjeux associés a cette recherche a, sans aucun doute, contribué a améliorer les taux de réponse aux
différents instruments. Laurent Lima (UGA - LaRAC), impliqué dans la réalisation des enquétes sur les
PRAtiques d'Enseignement Spécifiques aux Contenus (PRAESCO) en France, nous a fourni des
références particulierement utiles. Marina Tual et Valentina Giaconi, ex-doctorantes au LaRAC, nous
ont permis d'entrer en matiere sur les thématiques complexes de l'implémentation et du traitement des
données manquantes par imputation multiple grace aux ateliers qu'elles ont animés a I'UGA. Enfin, nos
ex-collégues du SRED désormais retraités, Anne Soussi et Christian Nidegger, nous ont eux aussi fait
bénéficier de leur expertise, notamment lors de I'élaboration des instruments.

En dernier lieu, nous tenons également a adresser nos remerciements a I'ensemble de nos collégues
du SRED qui nous ont assisté, de bien des maniéres, dans la réalisation des aspects scientifiques,
techniques et logistiques de ce travail de longue haleine : Youssef Hrizi et Jason Wettstein pour le
développement des questionnaires sous LimeSurvey ; Annick Evrard et Rami Mouad pour I'extraction
des données issues de la nBDS et du SIRH ; Carl Denecker, Oliver Prosperi et Odile Le Roy Zen-
Ruffinen qui se sont, en partie, substitués a nous pour la réalisation de prestations pérennes du SRED
(évaluations et indicateurs) ; David Fernandez, Rachel Tochon, Laurence Meningaud et Alexandre
Kruttli pour tous les aspects organisationnels et RH. Narain Jagasia a, quant a lui, réalisé avec le soin
dont il est coutumier tout le travail d'édition des différents livrables (rapport de recherche et note
d'information) ainsi que la mise en page des documents destinés a la communication autour de cette
recherche. Enfin, nos remerciements vont également a la direction du SRED, Martin Benninghoff et
Aurore Duteil, qui a pergu l'intérét d'une telle recherche, I'a encouragée et soutenue et a permis sa
réalisation en dégageant les ressources nécessaires.


https://archives-statistiques-depp.education.gouv.fr/Default/search.aspx?SC=DEFAULT&QUERY=Authority_id_idx:46693+AND+sys_base:%22SYRACUSE%22&QUERY_LABEL=France.+Minist%C3%A8re+de+l%27%C3%A9ducation+nationale%2c+de+la+jeunesse+et+des+sports+(MENJS).+Direction+de+l%27%C3%A9valuation%2c+de+la+prospective+et+de+la+performance+(DEPP).+DEPP+B4+-+Bureau+de+l%27%C3%A9valuation+des+dispositifs+%C3%A9ducatifs+et+des+%C3%A9tudes+sur+les+pratiques+enseignantes+
https://archives-statistiques-depp.education.gouv.fr/Default/search.aspx?SC=DEFAULT&QUERY=Authority_id_idx:46693+AND+sys_base:%22SYRACUSE%22&QUERY_LABEL=France.+Minist%C3%A8re+de+l%27%C3%A9ducation+nationale%2c+de+la+jeunesse+et+des+sports+(MENJS).+Direction+de+l%27%C3%A9valuation%2c+de+la+prospective+et+de+la+performance+(DEPP).+DEPP+B4+-+Bureau+de+l%27%C3%A9valuation+des+dispositifs+%C3%A9ducatifs+et+des+%C3%A9tudes+sur+les+pratiques+enseignantes+

Département de l'instruction publique, de la formation et de la jeunesse — Service de la recherche en éducation

Table des matiéres

=] U] 3 = P 7
ZUSAMMENTASSUNG ....cceeeeeeiiiiiiiiiiieer e e rr e e e e s s e e e e s nmm s s e s s e e e esmmmasssasseeeernmnnsssssssenmmmnnnnnnen 9
EN Préambule ... 1
Pourquoi une telle reCherche ? ... 11
Les questions de recherche traitées dans ce rapport..........cccccceeeiiiiiiiiiiici e, 13
Quelques précisions sur la réalisation de la recherche ... 14
UNE OPErationN COMPIOXE..........uueeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeteetet ettt sssesesssssnsssssssnsnsnnnnnnnnnnnnns 14
Population cible, échantillonnage et données définitives.............ccccoooeeeeveeeeiseeeiesiiiieiaee e 16
Attentes fondamentales du PER en Mathématiques et en Frangais ..............ccccocvvveeeeesccivveennn.... 16
La démarche @nalytiQUe ................cooeeeeeeeeeeeeeeeee ettt ettt ettt e e e e 17
. Etudier I'efficacité de I'enseignement au cycle d’orientation..............cceceeveeerrrerrnennen. 19
S'interroger sur les filieres comme réponse appropriée a la gestion de I'hétérogénéité
AES CIBVES ... e 19
De la nécessité d'étudier I'efficacité de I'enseignement dans un systéme séparatif........... 22
Travaliller sur des « compétences de base » : les attentes fondamentales du PER
en Mathématiques et €N FranGaiS..........ooooieiiiiiiii e 23
Il. Performances des éléves en Mathématiques et en Frangais.........ccccccevvrvviininnnnnnnnnns 27

Raisonner sur les progressions des éléves pour appréhender l'effet de I'enseignement...27

Des résultats clairement différenciés selon les filieres en Mathématiques et en Frangais.................. 27

Des progres souvent insuffisants pour atteindre les AF en CT et LC .......ccoooeeiiiiieeee. 29
Des différences d'efficacité considérables entre classes au sein des filieres.............c...ccccee...... 31

lil. Effet-classe et effet-maitre en 11° du cycle d'orientation ..............ccovviiriiiiiiiiieneiennnnne 35
Entre 6% et 15% des différences de rendements sont liées a la classe fréquentée........... 35
Des régularités qui laissent présager de l'existence d'un effet-maitre ..................ccceeee. 37

IV. Des opportunités d'apprentissage moins grandes et des attentes plus faibles

pour les éleves en diffiCulté..........cone i e e e 41
Les opportunités d'apprentiSSAge .....couuuuiii i 41
Les attentes envers 1eS GleVES ... 49



Séparer pour adapter I'enseignement : quand la solution devient le probleme

V. Les pratiques en ClasSe.......cuuuuuiiiiiiiiniiin i 53
Peu de différences dans les pratiques en classe d'une filiere a l'autre ...................coovvnnnnn... 53
Quelles sont les pratiques qui produisent des effets sur les performances ?..................... 58
Quelques hypothéses autour de I'absence d'effet de certaines pratiques ... 60

VI. Adapter I'enseignement en fonction de la section ............ccovvviiiiiiiiiiinineneeeeeeeeeeeeeeees 65
Moduler les opportunités d'apprentissage et les attentes mais peu mobiliser
le levier des pratiqUES €N ClaSSE ........uii i it e e e eeeeees 65

VII. Le climat de ClasSSe .......coiiieeiiiiriciiirrcs s srres s es s s s s s s s s s e s s e s s s nrman s s nnnmnnnnnns 69

VIII. Attitudes et motivation des éléves face aux apprentissages scolaires .................. 75

IX. Synthése et diSCUSSION ........ceeeiimiimiiiiiiiiii s 83

Combiner la recherche sur les filieres (le tracking) avec la recherche sur I'enseignement... 83

Se focaliser sur le niveau contextuel le plus pertinent pour comprendre les différences

Lo L= =TT =1 £ P 84
Quel type de recherche pour le cycle d'orientation ?............oovvviiiiiiiiiiiiiiiiiiiiies 87
Faire la preuve de l'influence des filieres : un défi méthodologique.............cccccceeriinnnnnnn. 88
D'une adaptation de I'enseignement et des méthodes pédagogiques a une adaptation

des objectifs et des attentes........oovvuiiii i a0
Efficacité de I'enseignement : des résultats conformes a la littérature..................cccoeeeeee. 91
Des effets des filieres qui résultent largement de différences d'enseignement.................. 92
D'autres effets associés au placement dans des groupes de niveau faible ....................... 93
Les indices d'un dysfonctionnement de I'enseignement secondaire | genevois ?.............. 94

Apprendre des expériences de (de)tracking menées a l'extérieur des frontiéres du canton....95

Le développement professionnel des enseignants comme levier d'action......................... 97
REFEIENCES ... 101
N 1 == 123

Annexe 1. Pratiques et efficacité de I'enseignement : mesures et apports de la littérature ...125
Annexe 2. Une recherche initiée dans une dynamique de réforme du cycle d'orientation.....139
Annexe 3. L'échantillonnage, le taux de réponses et le traitement des non-réponses..... 141
Annexe 4. QuestioNNaIre aUX EIBVES...........cc.uuiiiiiiiiie e 146

Annexe 5. Questionnaire aux eNSEIGNANES...........uuuuuii e 151






Séparer pour adapter I'enseignement : quand la solution devient le probleme

Résumeé

Cette recherche, qui vise a disposer d'une meilleure compréhension du role de I'école et du
corps enseignant dans l'acquisition des compétences de base (en Mathématiques et en
Francais) par les éléves du secondaire |, a été réalisée au cours de I'année scolaire 2021-
22. Elle se focalise sur I'effet de I'enseignement dispensé dans les classes, dans le contexte
particulier du systéme séparatif qu'est le cycle d'orientation genevois (CO). Cette étude vise
plus précisément a savoir si, et cas échéant comment, I'organisation en filiéres du CO a
permis d'adapter I'enseignement aux besoins des éléves.

Depuis prés de vingt ans de mesures des compétences des éléves en Suisse, ni les analyses
intercantonales, ni les analyses inter-établissements ne permettent vraiment de rendre
compte des différences de performances des éléves. Ces recherches suggérent alors
d'étudier ce qui se passe au plus proche de leur expérience scolaire (I'enseignement dans
la classe) et qui influence en premier lieu I'acquisition des compétences.

Les résultats montrent qu'a Genéve, le recours aux filieres ne se traduit pas par des
adaptations permettant d'offrir a toutes et tous de plus grandes chances d'atteindre les
objectifs communs de maitrise des compétences de base en Mathématiques et en Frangais.
En réalité, dans les groupes les moins performants (CT et LC), les adaptations consistent
essentiellement a revoir a la baisse les objectifs et les attentes pédagogiques, entrainant
des opportunités d'apprentissage moins grandes. A l'inverse, les éléves de la section la plus
exigeante (LS) ont de plus grandes chances de s'améliorer, avec plus de temps consacré a
I'enseignement et a I'apprentissage en classe, aux devoirs a la maison ou avec une meilleure
couverture du plan d'études. En d'autres termes, le recours aux filieres se traduit par des
expériences éducatives de moindre qualité pour les éléves des sections les moins
exigeantes. Cette étude montre que la gestion de I'hétérogénéité par des filieres ne permet
pas vraiment d'adapter I'enseignement et les pratiques pédagogiques aux besoins des
éléves les plus fragiles scolairement.

Ces différences, observées en termes de pratiques d'enseignement entre les sections les
moins et les plus exigeantes, permettent d’expliquer au moins en partie les différences de
performances des éléves entre filiéres. Ainsi, cette étude montre, a l'instar d'autres travaux,
que regrouper les éléves en filieres homogénes, sur la base de leur niveau initial, conduit
plutdét a des effets négatifs en termes d'acquisition des compétences pour les éléves des
groupes les plus faibles.

La réussite ou I'échec scolaire ne dépendent toutefois pas entiérement de I'enseignement ;
les éléves font aussi partie de I'équation d'apprentissage. Pour cette raison, cette étude vise
également a analyser les différences que I'on peut observer, chez les éléves, en termes
d'attitude et de motivation face aux apprentissages, selon lafiliere considérée. Comme dans
la plupart des systémes séparatifs, I'assignation des éléves a une filiére moins exigeante
conduit & une dégradation des attitudes et des motivations : ils expriment par exemple une
volonté d'apprendre, un sentiment de compétence et un plaisir de lire significativement plus
faibles. lls ont davantage de difficultés a s'évaluer dans les apprentissages et a s'adapter
lorsgu'ils sont confrontés a des difficultés. Les explications avancées pour interpréter ces
constats reposent principalement sur les mécanismes de construction de l'identité sociale
des éléves au sein des filiéres ainsi que sur les processus associés au groupes des pairs
(attitudes collectives anti-scolaires, etc.). Ces éléments affectent aussi les compétences
scolaires.
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Les résultats de cette étude conduisent a interroger la pertinence de I'actuel fonctionnement
du CO a Geneve (structure et pratiques enseignantes) qui prétérite en partie I'acquisition des
compétences des éléves les plus faibles, alors méme que le département tente, via une offre
du préqualifiant au secondaire Il, de remettre sur le chemin de la certification ces mémes
jeunes que l'école obligatoire (du primaire au secondaire |) n'est pas parvenue a doter de
compétences suffisantes pour entrer directement dans une filiére certifiante.

Dés lors, réformer la structure du CO constitue probablement une condition nécessaire, mais
pas suffisante pour améliorer I'acquisition des compétences des éléves les plus fragiles et leur
permettre de poursuivre leur formation. Le point d'attention devrait étre aussi fortement porté
sur les pratiques enseignantes, particulierement, dans la gestion de I'nétérogénéité des
éléves.
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Zusammenfassung

Ziel dieser Studie ist es, die Rolle der Schule und der Lehrpersonen beim Erwerb von
Grundkompetenzen (in Mathematik und Franzoésisch) durch Schilerinnen und Schiler der
Sekundarstufe | besser zu verstehen. Die Studie wurde im Schuljahr 2021/22 durchgefiihrt
und konzentriert sich insbesondere auf die Wirkung des Unterrichts, der in den Klassen im
spezifischen Kontext des getrennten Systems der Genfer Sekundarstufe | (Cycle d'orientation,
CO) erteilt wird. Diese Untersuchung zielt insbesondere darauf ab, herauszufinden, ob und
gegebenenfalls wie die Organisation der Sekundarstufe | in drei verschiedene Schultypen bzw.
Bildungsgange (filieres) dazu beigetragen hat, den Unterricht an die Bedurfnisse der
Schiler:innen anzupassen.

In den fast 20 Jahren, in denen in der Schweiz die Kompetenzen der Schiler:innen gemessen
wurden, konnten weder interkantonale noch schullibergreifende Analysen die
Leistungsunterschiede der Schuler:innen wirklich erklaren. Diese Forschungsergebnisse
legen daher nahe, zu untersuchen, was im engsten Umfeld der Schulerfahrung (im
Klassenzimmer) geschieht und was den Kompetenzerwerb in erster Linie beeinflusst.

Die Ergebnisse zeigen, dass der Einsatz von Bildungsgangen in Genf nicht zu Anpassungen
fuhrt, die allen Schulerinnen und Schulern bessere Chancen bieten, die gemeinsamen Ziele
fur die Beherrschung der Grundkompetenzen in Mathematik und Franzdsisch zu erreichen.
Tatsachlich bestehen die Anpassungen in den Schultypen mit den tiefsten Leistungen (CT und
LC) hauptsachlich darin, die padagogischen Ziele und Erwartungen nach unten zu korrigieren,
was zu weniger Lernmaoglichkeiten flhrt. Im Gegensatz dazu haben die Schilerinnen und
Schiler des anspruchsvollsten Schultyps (LS) bessere Chancen, ihre Leistungen zu
verbessern, da mehr Zeit fir das Lehren und Lernen im Unterricht und fir Hausaufgaben
aufgewendet wird oder der Lehrplan besser abgedeckt wird. Mit anderen Worten: Der Einsatz
von Schultypen fihrt zu weniger hochwertigen Bildungserfahrungen flir die Schiler:innen in
den weniger anspruchsvollen Abteilungen. Diese Studie zeigt, dass der Umgang mit
Heterogenitat durch unterschiedliche Bildungsgange nicht wirklich dazu beitragt, dass der
Unterricht und die padagogischen Praktiken an die Bedirfnisse der schulisch schwachsten
Schiler:innen angepasst werden.

Diese Unterschiede in der Unterrichtspraxis zwischen den weniger anspruchsvollen und den
anspruchsvolleren Schultypen kdénnen zumindest teilweise die Leistungsunterschiede der
Schiler:innen zwischen den Bildungsgangen erklaren. So zeigt diese Studie, wie auch andere
Arbeiten, dass die Gruppierung von Schiler:innen in homogene Bildungsgange auf der
Grundlage ihres Ausgangsniveaus eher zu negativen Auswirkungen auf den
Kompetenzerwerb der Schiler:innen in den schwacheren Gruppen fihrt.

Erfolg oder Misserfolg in der Schule hangt aber nicht nur vom Unterricht ab. Auch die
Schiuler:innen sind Teil der Lerngleichung. Aus diesem Grund wird in dieser Studie auch
untersucht, inwiefern sich die Einstellung und Motivation der Schiler:innen zum Lernen in den
verschiedenen Bildungsgangen unterscheidet. Wie in den meisten getrennten Systemen fuhrt
die Zuweisung der Schiiler:innen zu einem weniger anspruchsvollen Bildungsgang zu einer
Verschlechterung der Einstellungen und Motivationen: Die Schuleriinnen aussern
beispielsweise eine signifikant geringere Lernbereitschaft, ein geringeres Kompetenzgefinhl
und weniger Freude am Lesen. Sie haben grossere Schwierigkeiten, sich selbst beim Lernen
einzuschatzen und sich bei Schwierigkeiten anzupassen. Diese Faktoren wirken sich auch auf
die schulischen Kompetenzen aus. Die Erklarungen, die zur Interpretation dieser Befunde
angefuhrt werden, beruhen hauptsachlich auf den Mechanismen der Konstruktion der sozialen
Identitat der Schiiler:innen innerhalb der Bildungsgange sowie auf Prozessen, die mit der
Gruppe der Gleichaltrigen zusammenhangen (kollektive antischulische Einstellungen, usw.).
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Die Ergebnisse dieser Studie werfen die Frage nach der Relevanz der gegenwartigen
Funktionsweise der Sekundarschule in Genf auf (Struktur und Unterrichtspraktiken), die den
Kompetenzerwerb der schwachsten Schileriinnen teilweise beeintrachtigt, wahrend das
Departement gleichzeitig versucht, dieselben Jugendlichen, denen es von der Primarstufe bis
zur Sekundarstufe | nicht gelungen ist, ausreichende Kompetenzen zu erwerben, um direkt in
einen zertifizierenden Bildungsgang der Sekundarstufe Il einzutreten, durch verschiedene
Angebote wieder auf den Weg der Zertifizierung zu bringen.

Eine Reform der Struktur der Sekundarstufe | ist daher wahrscheinlich eine notwendige, aber
nicht hinreichende Bedingung, um den Kompetenzerwerb der schwachsten Schiler:innen zu
verbessern und ihnen die Fortsetzung ihrer Ausbildung zu ermdglichen. Die Aufmerksamkeit
sollte auch auf die Unterrichtspraktiken gerichtet werden, insbesondere im Umgang mit der
Heterogenitat der Schiler:innen.
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En préambule

Pourquoi une telle recherche ?

La gestion de I'nétérogénéité des éléves et I'efficacité des différents modes de regroupement
est un débat ancien et récurrent a Genéve (Bain et al.,, 2000). Comment organiser
I'enseignement secondaire | ? Quelle solution privilégier pour le cycle d'orientation (CO) dans
un champ des possibles qui s'étend de systémes « segmentés ou séparatifs » — dans lesquels
coexistent des filieres distinctes — jusqu'a des systémes « intégrés » ou les éléves sont
scolarisés en classes hétérogénes ? Faut-il recourir a une solution mixte, incluant l'alternance
de groupes de niveaux et de groupes hétérogénes pour certains types d'enseignements ou
certaines disciplines ? La question du tronc commun s'est posée deés la création du CO au
début des années 1960 et a finalement été rejetée. Entre 1972 et 2011, soit pendant pres de
quatre décennies, deux systemes ont coexisté a l'intérieur des frontiéres du canton. Pendant
que la majorité des établissements faisaient le choix d'une organisation en filieres, d'autres
optaient pour des classes hétérogénes assorties de niveaux et d'options. Ce double systéme
a pris fin avec la derniére réforme du CO survenue en 2011. Cette derniére a défini
I'organisation unifiée en filiéres que nous connaissons encore aujourd'hui. Au méme moment
le CO adoptait le plan d'études romand (PER) et les moyens d'enseignement qui
l'accompagnaient. Une quinzaine d'années se sont écoulées depuis la mise en place de ces
changements et force est de constater que les effets escomptés n'ont pas été atteints,
notamment pour les éléves les plus fragiles (Evrard et al., 2019). Leurs performances
demeurent, en effet, trés largement insuffisantes et leurs difficultés d'orientation dans des
formations certifiantes du secondaire Il sont majeures. A l'issue de la scolarité obligatoire, on
dénombre chaque année prés de 15% de jeunes qui sont, en quelque sorte, « coincés » entre
des filieres en école dont ils ne remplissent pas les conditions d'accés et des apprentissages
en alternance pour lesquels ils n'arrivent pas a se faire engager. La situation a I'entrée du
secondaire Il reste particulierement précaire pour eux (orientation dans une filiere
préqualifiante) et les expose a un risque de décrochage élevé.

La meilleure prise en charge des éléves en difficulté est une préoccupation constante du
Département de l'instruction publique, de la formation et de la jeunesse (DIP). L'analyse des
précédentes réformes du CO a montré que la seule modification des structures ne suffisait
pas a améliorer l'efficacité et I'équité du systéme éducatif (Bain et al., 2004 ; Evrard et al.,
2019) et l'identification d'autres leviers d'action est apparue comme une nécessité. Il existe
aujourd'hui au sein de la communauté scientifique un relatif consensus sur l'importance de
facteurs contextuels dans I'explication des variations d'acquisitions de compétences des
éléves. C’est notamment pour cette raison que certaines évaluations standardisées a large
échelle comme I'enquéte PISA collectent, en plus des estimations sur les performances, une
multitude de renseignements sur les éléves, leurs familles, leurs enseignants et leurs écoles,
autant d’éléments qui doivent conduire a une meilleure compréhension de l'impact des
politiques et des pratiques sur les résultats des éléves (Rutkowski et al., 2014). On sait
désormais que ce sont surtout les écoles, et plus encore les classes et les enseignants, qui
importent pour comprendre les différences de performances entre éléves (Van Damme et al.,
2009). L'étude des pratiques pédagogiques en classe apparait donc d'une importance capitale
pour identifier les causes des différences de progrés enregistrées d'une classe a l'autre
(Bressoux et al., 1999). Disposer d'une meilleure connaissance du fonctionnement des
classes, des pratiques d'enseignement et de leurs effets sur les résultats des éléves peut
contribuer a rendre les classes plus propices aux apprentissages et a améliorer les
acquisitions d'un grand nombre d'éléves, en particulier des plus faibles, qui sont aussi les plus
sensibles aux effets du contexte de scolarisation. Par ailleurs, la recherche a montré que le
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contexte spécifique a chaque systéme scolaire conditionne lui aussi l'efficacité de
I'enseignement. Dans un systéme séparatif comme le CO genevois, les effets des filiéres sont
dans une large mesure déterminés par des différences d’enseignement (Gamoran, 2010 ; Van
Houtte, 2004). Evrard et al. (2019) soulignaient par exemple, dans le rapport consacré a
I'évaluation de la derniére réforme du CO, que « dans les classes regroupant des éleves plutét
faibles (voire tres faibles selon le mode de segmentation), le risque que les éléves ne soient
pas exposés aux mémes attentes, aux mémes exigences, voire aux mémes opportunités
d'apprentissage est majoré, conduisant ainsi a des "glissements du curriculum” (Grisay, 1993 ;
Dupriez et Draelants, 2004). La filiarisation semble donc avoir un effet négatif sur les
performances et sur les orientations des éleves les plus faibles, et ces effets négatifs sont plus
importants que les effets négatifs que pourraient connaitre les meilleurs éleves a fréquenter
des classes hétérogénes (Duru-Bellat et Mingat, 1997) » (p. 14). Par ailleurs, il est aussi
clairement établi qu'au-dela des effets sur I'enseignement, une organisation en filiéres — et tout
particulierement le placement dans un groupe de niveau faible — peut avoir une influence sur
les attitudes, les aspirations ou les comportements des éléves (sentiment d'auto-efficacite,
motivation, attitudes positives envers I'école, etc.) qui sont également des déterminants de la
réussite scolaire. Dans la mesure ou les apprentissages ne sont donc qu'en partie déterminés
par l'enseignement, il est apparu intéressant de mettre au point une étude qui se situe a
l'articulation de deux courants de recherche: d'une part les travaux sur l'efficacité de
I'enseignement (le Teaching Effectiveness en anglais), et d'autre part les travaux sur I'effet des
filieres (le Tracking en anglais) (Figure 1). Les acquisitions des éléves genevois ne sont
évidemment pas sans lien avec les pratiques de leurs enseignants et certaines d'entre elles
se révelent peut-étre plus efficaces et plus équitables que d'autres, en particulier avec les
éléves les plus faibles. Par ailleurs, encore trop peu de travaux se sont intéressés aux pratiques
dans leurs rapports a leur contexte de réalisation. L'action et I'efficacité des enseignants dans
des contextes filiarisés demandent assurément a étre plus finement analysées.

Figure 1. Une étude a I'articulation de deux courants de recherche
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Une recherche sur l'efficacité de I'enseignement présente potentiellement des intéréts
multiples. Tout d'abord, elle peut se révéler riche d'enseignements pour une meilleure
compréhension du rble de I'école et des enseignants dans I'acquisition des compétences par
les éléves. Par ailleurs, au-dela de l'intérét purement scientifique, les savoirs susceptibles
d'étre produits constituent des ressources précieuses qui peuvent aider a batir une politique
de formation initiale et continue des enseignants (Suchaut, 2003 ; Talbot, 2004 ; Thélot, 1994).
Ces derniers peuvent, en effet, se référer a ces savoir pour mieux comprendre leurs propres
pratiques et éventuellement les améliorer. Enfin, les résultats peuvent aussi étre mobilisés
dans l'élaboration de politiques éducatives. Pour Suchaut (2003), « I'évaluation des pratiques
enseignantes peut se justifier au niveau pédagogique et politique. Pédagogique, dans la
mesure ou mieux connaitre les pratiques et leurs effets permet de donner aux enseignants
des repéres précieux dans l'exercice de leur métier. Politique, car des mesures concretes
peuvent découler des recherches et trouver leur application dans la formation initiale et
continue des maitres et dans I'élaboration des programmes scolaires. Ces deux raisons sont
sans doute largement suffisantes pour justifier des évaluations régulieres des pratiques mises
en ceuvre dans les classes » (p. 24).

L'étude des pratiques et de leurs effets ne signifie pas, pour autant, qu'il faille envisager de
formuler des injonctions ou des normes a destination des enseignants. |l s'agit plutdét de mettre
a leur disposition des éléments leur permettant d'interpréter, d'ordonner les situations
complexes vécues en classe. Comme I'ont indiqué Attali et Bressoux (2002), il existe un besoin
de structuration forte d'autant plus nécessaire que le travail enseignant est complexe et non
standardisable : « la multidimensionnalité, la simultanéité, 'immédiateté, I'imprévisibilité des
événements en classe [...] empéchent une standardisation des "gestes" enseignants. A
contrario, et en raison méme de la complexité du travail enseignant qui le rend non
standardisable, tout montre la nécessité d’une structuration forte, afin de ne pas se perdre
dans le foisonnement des événements. Les enseignants ont donc besoin de disposer de
patrons forts autour desquels ils peuvent opérer des variations bien tempérées » (p. 78). En
dépit d'une masse considérable de travaux réalisés depuis le début des années 1960,
I'efficacité dans I'enseignement reste un champ d’études qui comporte encore de larges zones
d'ombre. Une recherche empirique genevoise conduisant @ une meilleure connaissance du
fonctionnement des classes, des pratiques et de leurs effets constitue une étape
supplémentaire dans un processus plus large d'accumulation de connaissances qui doit
contribuer, a terme, a de meilleurs apprentissages pour les éléves dans le canton.

Les questions de recherche traitées dans ce rapport

De fagon générale, les questions de recherche traitées dans ce rapport se résument aux
éléments suivants :

Dans quelle mesure |'enseignement dispensé dans les différentes filieres
differe-t-il du point de vue des opportunités d'apprentissages, des attentes,
des pratiques en classe et du climat de classe ?

Dans quelle mesure les attitudes et la motivation des éleves face aux
apprentissages scolaires different-elles d'une filiere a I'autre ?

Tous ces éléments ont-ils un effet sur les acquisitions des éléves de 11¢ en

Question 3 Mathématiques et en Frangais et permettent-ils d'expliquer, au moins en
partie, les différences de performances entre filieres ?
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Quelques précisions sur la réalisation de la recherche

Les annexes 3 a 5 du présent rapport fournissent au lecteur intéressé des informations
détaillées sur les différentes étapes qui ont permis de mener a bien cette opération complexe
qui s'étale sur plus de trois années (échantillonnage, construction et validation des différents
tests et questionnaires, collecte des données, traitement des données manquantes, etc.).
Seuls quelques éléments clés permettant de mieux comprendre les résultats présentés dans
la suite du document sont succinctement abordés ici.

Une opération complexe

Mesurer les effets de l'enseignement sur les acquisitions des éléves est une opération
complexe qui nécessite un dispositif empirique relativement lourd. En effet, I'apprentissage
d'un éléve n'est qu'en partie tributaire du travail de I'enseignant. De nombreux facteurs sont
susceptibles d'influer sur la réussite des éléves mais ne relévent pas de I'action de I'enseignant
(niveau initial, hétérogénéité, origine sociale, motivation, attitudes des éléves, etc.). Dés lors,
pour mesurer un effet spécifique de I'enseignement sur les résultats des éléves, il faut parvenir
a raisonner « toutes choses égales par ailleurs », a évaluer ce que des éléves initialement
comparables « gagnent » (ou « perdent ») spécifiquement quand ils bénéficient de telle ou
telle pratique d'enseignement. En d'autres termes, il faut étre en mesure de « contrdler » les
différents facteurs qui ont un impact sur la réussite des éléeves pour dégager des effets
« nets », notamment des pratiques. Duru-Bellat et Suchaut (2005) ont indiqué qu'un design de
recherche permettant de répondre a de telles questions doit comporter a minima :

= une évaluation individuelle des progres (deux mesures d'acquistions) et un questionnaire
« contextuel » pour les éléves. A Genéve, ce questionnaire permet de controler les
caractéristiques sociodémographiques usuelles des éléves (origine sociale, genre, statut
migratoire, allophonie, etc.) ainsi qu'un certain nombre de caractéristiques liées aux
attitudes et a la motivation face aux apprentissages scolaires (motivation, persévérance,
sentiment de compétence, intérét pour les mathématiques, plaisir de lire, etc.) ;

= une observation des pratiques des enseignants, par exemple a I'aide d'un questionnaire.
Dans la recherche genevoise, ce questionnaire permet non seulement aux enseignants de
décrire ce qu'ils font lorsqu'ils sont en classe face aux éléves, mais il sert aussi a mesurer
leurs croyances et attitudes qui se réveélent au moins aussi importantes pour la qualité de
I'enseignement que leurs comportements directement observables (notamment les
croyances sur l'efficacité de I'enseignement, la fagon dont les éléves apprennent et se
développement, etc.; Muijs & Reynolds, 2002, 2018) ;

= un large échantillon d'éléves et de classes ;

* e recours a la modélisation statistique multivariée pour I'analyse des données (Suchaut,
2002, 2003) (Encadre 3).

Le design de recherche mis en place au CO s'est conformé a ces recommandations. Trois ans
de travaux ont été nécessaires a la réalisation de cette étude qui constitue une opération
d'envergure a I'échelle du canton de Genéve (Figure 2). La premiére année a été consacrée
au travail de préparation de l'enquéte (élaboration et validation des tests et questionnaires,
échantillonnage, etc.). La deuxieme année a été dédiée a la récolte de l'information et la
troisieme année aux analyses. De fagon plus précise, les prétests de Mathématiques et de
Francais d'une durée de 45 minutes ont eu lieu les 20 et 21 septembre 2021 (Figure 3). Des
résultats personnalisés ont été restitués a tous les enseignants de I'échantillon fin octobre
2021. La deuxieme mesure d'acquis scolaires qui correspond aux tests d'attentes
fondamentales (TAF) cantonaux a eu lieu les 15 et 16 mars 2022. Les passations des
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questionnaires aux éléves et aux enseignants se sont déroulées dans la foulée de mi-mars a
fin mai 2022".

Figure 2. Les principales phases de la recherche
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Figure 3. La collecte des données
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T Un questionnaire sur le leadership pédagogique a également été administré aux 19 équipes de direction des
établissements du CO (16 réponses). Les résultats ne sont pas présentés dans ce rapport.
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Population cible, échantillonnage et données définitives

Les éléeves de 11¢ des trois filiéres du CO constituent la population cible de I'étude (Encadré 1).
Une des caractéristiques des recherches sur l'efficacité de I'enseignement est qu'elles
nécessitent de larges échantillons d'éléves, de classes et d'enseignants. Il existe une trés
grande variabilité des pratiques et des contextes et il est donc nécessaire de constituer un
échantillon suffisamment important pour couvrir la totalité du spectre des situations et limiter,
par la-méme, le poids de certaines d'entre elles qui pourraient étre considérées comme un
peu atypiques. Au total, ce sont environ 2'700 éléves, 150 classes et 170 enseignants répartis
dans les 19 établissements du CO qui ont participé a la recherche. Pour chacune des
disciplines concernées, un peu plus de 1'900 éleves répartis dans 120 classes ont été évalués
a deux reprises dans I'année (soit une quarantaine de classes par discipline et par section).
Certaines classes ont participé pour les deux disciplines (notamment toutes les classes de
CT). Pour les besoins de la recherche, 80 enseignants de Mathématiques et prés de 90
enseignants de Francais ont été sollicités. Environ 70 enseignants ont, par ailleurs, été
interrogés pour deux classes de filiéres différentes.

La collecte des données s'est globalement bien déroulée puisque le taux de réponse des
éléves au questionnaire « contextuel » avoisine les 80%. En outre, plus des deux tiers des
enseignants ont rempli le questionnaire sur leurs pratiques en classe, avec des variations
selon la discipline ou la version du questionnaire (les enseignants ont, par exemple, un peu
moins bien répondu lorsqu'ils étaient interrogés pour deux classes). Ces taux de réponse, bien
que passablement élevés, sont tout de méme synonymes de données manquantes,
inévitables dans les recherches en sciences sociales. La littérature a montré que I'absence de
certaines données constitue une nuisance et une difficulté majeure car la plupart des
procédures d'analyse statistique n'ont pas été congues pour les traiter (Schafer & Graham,
2002). L'imputation multiple des données manquantes — solution désormais préconisée pour
remédier a ces difficultés — a été mise en ceuvre (Van Buuren, 2018). Les analyses reposent,
en définitive, sur 1'116 éléves, 68 classes et 49 enseignants pour les Mathématiques et 1'341
éléves, 83 classes et 64 enseignants pour le Frangais (Figure 4).

Figure 4. Effectifs définitifs pour les analyses

Eléeves Classes Enseignants

o o
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Mathématiques 1'116 68 49
Francgais 1'341 83 64

Attentes fondamentales du PER en Mathématiques et en Frangais

Les conclusions des recherches sur I'effet des pratiques d'enseignement sont déterminées par
la nature des performances évaluées puisqu'en fonction du type d'apprentissage visé, ce ne
sont pas les mémes stratégies d'enseignement qui se révélent les plus adéquates. Il est
impossible d'évaluer I'effet des pratiques d'enseignement sur les apprentissages sans savoir
a quels objectifs rattacher les résultats. Cette recherche porte sur les attentes fondamentales
(AF) de niveau 1 du PER, aussi appelées « seuil minimal de maitrise ». Elles sont communes
a l'ensemble des éléves et tous doivent théoriquement les maitriser en fin de scolarité
obligatoire, quelle que soit la filiere fréquentée. En d'autres termes, les AF constituent ce que
I'école genevoise s'est engagée a faire minimalement acquérir a tous ses éléves. Deux
disciplines sont plus particulierement concernées par cette recherche, a savoir les
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Mathématiques et le Frangais. A Genéve, ces disciplines sont considérées comme
« principales », c'est-a-dire a la fois reconnues comme fondamentales dans I'apprentissage des
éléves et spécifiquement utilisées dans les conditions de promotion et d'orientation des éléves.

La déemarche analytique

Le choix de la démarche analytique a mettre en ceuvre pour mesurer un effet de
I'enseignement sur les acquisitions des €léves est primordial car, comme I'a relevé Duru-Bellat
(2003), la mesure de tels effets ne peut étre réalisée sans le recours a la modélisation
statistique multivariée. Cette modélisation constitue un substitut a I'expérimentation puisqu'a
partir de données nombreuses et diversifiées, ces analyses permettent de raisonner « toutes
choses égales par ailleurs » et d'évaluer I'impact d'une variable net de toutes les relations
éventuelles que cette derniére entretient avec d'autres variables (Duru-Bellat & Suchaut, 2005)
(Encadré 3). C'est précisément ce qui est visé dans cette étude sur le CO qui cherche a
identifier un effet spécifique de I'enseignement, « débarrassé » d'un certain nombre de
caractéristiques des éleves et d'autres facteurs qui ne relévent pas de I'action de I'enseignant
mais qui sont susceptibles d'influer sur les résultats. Parmi la multitude de méthodes d'analyse
multivariées disponibles, les modéles multiniveaux sont reconnus comme étant les plus
appropriés pour traiter la problématique de I'effet du contexte sur les performances des éléves
(Bressoux, 2010 ; Raudenbush & Bryk, 1986 ; Snijders & Bosker, 2012). Ces modéles
constituent une des réalisations méthodologiques importantes de la recherche sur l'efficacité
et I'amélioration de I'éducation (Educational Effectiveness and Improvement - EEI) (Chapman
etal., 2016). lls permettent d'envisager simultanément éléves et classes (dont les enseignants)
comme deux sources distinctes de variation des performances. L'idée est de parvenir a rendre
compte du fait que les apprentissages d'un éléve dépendent a la fois de caractéristiques qui
lui sont propres (niveau scolaire antérieur, attitudes et motivation face aux apprentissages,
etc.) mais aussi de caractéristiques inhérentes a sa classe (climat de classe), et en particulier
a son enseignant et a ses pratiques (opportunités d'apprentissage, structuration de
I'enseignement, attentes, etc.) (Figure 5).

Figure 5. Vue synthétique de la démarche analytique
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|. Etudier I'efficacité de I'enseignement
au cycle d’orientation

S'interroger sur les filieres comme réponse appropriée a la gestion
de I'hétérogénéité des éleves

La gestion de I'nétérogénéité des éléves au sein des classes est I'un des aspects les plus
étudiés et les plus controversés du fonctionnement des systémes éducatifs. L'une des
réponses traditionnellement apportées a la variabilité du niveau scolaire des éléves est la
création de filieres. En Suisse, comme dans certains pays limitrophes ou voisins tels que
I’Allemagne, I'Autriche ou le Luxembourg, la plupart des cantons ont fait le choix d'un modéle
séparatif (Mons, 2007) pour I'enseignement secondaire | (CITE 2). Ainsi, a Genéve, dés la fin
de I'enseignement primaire les éléves sont orientés dans trois sections distinctes sur la base
de leurs performances (Encadré 1). L'un des bénéfices escomptés de ce choix
organisationnel, ou la structuration de I'enseignement et de l'apprentissage est organisée
autour des capacités différenciées des éléves (Mazenod, 2021), est un ciblage plus efficace
de l'enseignement susceptible de générer de meilleurs apprentissages (Dupriez, 2010). En
d'autres termes, la plus grande homogénéité a l'intérieur des filieres doit théoriquement
permettre aux enseignants de mieux adapter I'enseignement et les méthodes pédagogiques
au niveau réel des éléves (Muijs & Reynolds, 2018).

Placer des éléves dans des filieres appropriées pour parvenir a la meilleure réussite de tous
n'est toutefois pas un choix exempt de critiques dans la littérature scientifique, notamment du
point de vue de l'efficacité et de I'équité. En effet, la recherche a montré que dans ce type
d’organisation, les éléves des filiéres les plus exigeantes ont tendance a accroitre leurs
avantages en termes de résultats par rapport a leurs camarades scolarisés dans les
regroupements les moins exigeants. Plus que la maniére dont ils sont répartis dans les
classes, c'est I'enseignement qu'ils y regoivent qui importe pour les éléves. Dans un systéme
séparatif, les effets des filieres sont dans une large mesure déterminés par des différences
d’enseignement (Gamoran, 2010 ; Van Houtte, 2004). Les filiéres peuvent notamment avoir
une influence sur le type d’interactions entre enseignants et éléves (Watanabe, 2008),
l'organisation des activités en classe (Forquin, 1984 ; Keddie, 1971), les opportunités
d’apprentissage (Bressoux & Pansu, 2003 ; Grisay, 1993), le rythme des lecons (Gamoran,
2004) ou encore les attentes des enseignants envers les éléves (Jamil, Larsen & Hamre,
2018 ; Kelley & Finningan, 2003 ; Rosenthal & Jacobson, 1968). De plus, I'assignation a un
groupe de niveau faible peut également influer sur I'attitude et la motivation des éléves face
aux apprentissages scolaires. On reléve, entre autres, des effets délétéres sur le rapport a
I'école, le sentiment d’auto-efficacité, le concept de soi, la motivation, I'absentéisme, la
discipline ou encore, 'engagement dans le travail et les perspectives scolaires (Berends,
1995 ; Carbonaro, 2005 ; Cherkaoui, 1979 ; Miller & Hofmann, 2016). Dans le contexte suisse,
certains travaux ont également montré que le modeéle séparatif dans l'enseignement
secondaire | posséde, au niveau agrégé, un effet négatif et indépendant sur les chances
relatives de transition des éléves vers une formation certifiante (générale ou professionnelle)
du secondaire Il (Scharenberg et al., 2017).

Oscillant entre ces différents constats, I'organisation de I'enseignement secondaire | genevois
a régulierement fait I'objet de débats et de réformes. La derniére en date, survenue en 2011,
a offert 'opportunité de vérifier empiriquement qu’a performances scolaires comparables en
fin de primaire la fréquentation d’un regroupement moins exigeant a des effets négatifs sur les
compétences et les orientations des éléves (Evrard et al., 2019 ; Petrucci et al., 2021). Les
recherches réalisées a cette occasion n'ont cependant pas permis d'étudier la mécanique a
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'ceuvre derriére ce constat. En parallele, des mesures récurrentes de trés faibles
performances scolaires chez les éléves de CT et de LC ont été établies, y compris pour
I'acquisition de compétences « de base ». En 2016, par exemple, a eu lieu la premiére enquéte
nationale « COFO » visant a mesurer latteinte des compétences fondamentales en
Mathématiques a la fin de la 11¢ année. Ces compétences, aussi appelées « standards
nationaux », ont été définies dans le cadre de 'accord intercantonal sur ’lharmonisation de la
scolarité obligatoire (concordat HarmoS, CDIP, 2007). Elles correspondent a des
compétences minimales que tous les éleves scolarisés en Suisse doivent atteindre et sont
compatibles avec les plans d'études régionaux, notamment avec le plan d’études romand
(PER) en vigueur & Genéve (CIIP, 2010). A I'occasion de cette enquéte, on a pu établir qu'en
Suisse 62% des éléves atteignent ces compétences, une proportion qui varie de 44% a 83%
selon le canton. Avec 61%, Genéve ne se distingue pas de maniére statistiquement
significative de 'ensemble de la Suisse (Consortium COFO, 2019). Cette réussite, conforme
a la moyenne nationale, n’en demeure pas moins préoccupante a certains égards. En effet,
tout d’'abord seuls 6 éleves sur 10 atteignent les compétences fondamentales en
Mathématiques, résultat passablement éloigné des objectifs de (quasi-)exhaustivité. Par
ailleurs, I'observation de la réussite par filiere a mis en lumiére des chiffres particulierement
inquiétants en LC et CT ou les taux d’atteinte des compétences fondamentales ne sont
respectivement que de 26% et 11%. La visée comparative de I'enquéte COFO a également
permis d’établir, sur la base du calcul de taux de réussite « ajustés », que compte tenu de la
composition sociodémographique de sa population scolaire, Genéve obtient une réussite en
Mathématiques légérement inférieure a celle que I'on pourrait espérer, attestant ainsi qu’'une
partie des résultats du canton est vraisemblablement liée a la maniére dont I'école est
organisée et fonctionne. Les tests cantonaux d’attentes fondamentales (TAF), bien que ne
mesurant pas exactement le méme type de compétences, sont venus confirmer, a plusieurs
reprises, les constats préoccupants tirés de COFO. En 2021-22 par exemple, seulement 50%
des éleves de 11¢ maitrisaient les attentes fondamentales en Mathématiques. Ces chiffres
difféerent en outre sensiblement d’'une filiére a l'autre puisque 68% des éléves de LS
réussissent aux TAF contre respectivement 15% et 3% des éléves de LC et de CT. Les
difficultés des éléves de ces deux derniéres filieres sont, par ailleurs, trés largement
corroborées par les études sur les parcours de formation puisqu’ils constituent la quasi-totalité
des 15% de jeunes qui sont orientés chaque année vers le préqualifiant a l'issue de la scolarité
obligatoire (environ 70% des éléves de CT et 17% des éléves de LC; Rastoldo & Mouad,
2021).
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Encadré 1. Le cycle d'orientation genevois

A Genéve, le CO regroupe les trois années de scolarité de I'enseignement secondaire | (CITE 2). Il est
organisé en filieres hiérarchisées sur le plan des exigences scolaires :

= |afiliere Littéraire-Scientifique (LS) est la plus exigeante. En 95, elle est appelée regroupement R3.
Les effectifs y sont, en moyenne, de 23 éléves par classe ;

= |a filiere Langue et Communication (LC) correspond aux exigences moyennes. Elle est appelée
regroupement R2 en 9¢. Les effectifs y sont, en moyenne, de 15 éléves par classe ;

= |a filiere Communication et Technologie (CT) correspond aux exigences élémentaires. Elle est
appelée regroupement R1 en 9¢. Les effectifs y sont, en moyenne, de 11 éléves par classe.

Les éleves sont orientés dans I'une de ces filieres en fonction de leurs notes en fin de 8° primaire et la
répartition est assez inégale. En 11° année, au 31.12.2021, la filiere LS accueille environ 65% des éleves
d'une cohorte, la filiere LC 22% et la filiere CT un peu moins de 10%. Par ailleurs, d'autres éleves (un
peu moins de 5% d'une cohorte) sont scolarisés dans des classes spécifiques qui ne font pas partie du
périmetre de la recherche (classes ateliers pour jeunes en tres grandes difficultés, classes
d'enseignement spécialisé et classes d'accueil pour non francophones).

Des possibilités de réorientation durant le secondaire | existent et prennent la forme de « passerelles »
de soutien ou de promotion proposant un accompagnement spécifique pour les éléves rejoignant une
filiere plus exigeante, ou peinant a se maintenir dans leur filiere de départ. Ces passerelles peuvent
étre activées en cas de réorientation durant I'année ou entre deux années scolaires.

COMMUNICATION et LANGUES VIVANTES et LITTERARE et
TECHNOLOGIE COMMUNICATION SCIENTIFIQUE
(Section CT) (Secion LC) (Section LS)
Latin Langues  Sciences
8 vivantes
= Passerelle Passerelle
.:U -+ -
- LRedaubIemant_T LRedoubIament_T
promotionnel promotionnel
Latin Langues  Sciences
8 vivantes
= Passerelle Passerelle
:'n P -+
= Redoublement Redoublement
L promotionnel AT |_ prommionnel—T
B
= RegroupementR1 ~ Passerele  RegroypementR2 ~ Passerélle  RegroupementR3
> Redoublement Radouhlamanlt_T
L promotionnel _T |_ promotionne
[ ]
®
W1% rn‘m 65%
- Aftentes de base - Affentes moyennes - Aftentes élevbes
- Classesa petit effectif - Classesa effectif réduit - Classes a effectif ordinaire
(11 éléves) (15 éléves) (23 éléves)
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De la nécessité d'étudier I'efficacité de I'enseignement dans un
systéme séparatif

L'analyse des précédentes réformes du CO a montré que la seule modification des structures
ne suffit pas a améliorer 'efficacité et I'équité du systéme éducatif genevois (Bain et al., 2004 ;
Evrard et al., 2019). Dés lors il faut essayer d'identifier d'autres leviers d'action, c’est-a-dire les
niveaux ou se situent les marges de manoceuvre ou de gain les plus importantes. Depuis les
années 1960, de trés nombreuses recherches ont essayé de voir dans quelle mesure
I'apprentissage d’un éléve est influencé par le contexte scolaire, ce dernier pouvant tour a tour
correspondre a I'établissement ou la classe (Bressoux, 1994 ; Crahay, 2006 ; Dumay &
Dupriez, 2009). On sait désormais que ce sont notamment les écoles, et plus encore les
classes et l'action des enseignants, qui importent pour comprendre les différences de
performances entre éléves (Van Damme et al., 2009 ; Muijs et al., 2014). Ceci est, par ailleurs,
particulierement vrai pour les éléves les plus faibles qui sont aussi les plus sensibles a I'effet
du contexte de scolarisation et donc a I'effet-enseignant (Duru-Bellat, 2003 ; Duru-Bellat &
Mingat, 1997). C’est au niveau de la classe que se joue la plus grande part de la variabilité
des acquisitions dans la plupart des pays. Comme I'ont relevé Bianco et Bressoux (2009), « la
plupart des études montrent que la classe explique entre 10% et 20% de la variance des
acquisitions des éléves [...]. On reléve, certes, des variations dans ces effets d’un pays a
l'autre, mais dans la plupart des cas, l'effet-classe se révéle plus important que [l'effet-école,
généralement estimé aux alentours de 4 a 5% » (p. 36). Ce constat s’explique, en grande
partie, par le fait que les facteurs les plus proches de I'expérience scolaire de I'éléve sont les
plus directement liés aux résultats, I'effet de facteurs plus éloignés étant plus faible (Muijs &
Reynolds, 2002). Ceci fait également écho aux conclusions de Van Damme et al. (2009) qui
indiquent que les variables « scolaires » « qui ont le plus d’impact sur les performances des
éleves sont les variables les plus directement connectées au processus d’apprentissage — et
donc les méthodes d’enseignement et la qualité de I'éducation —, par comparaison avec l'effet
de variables plus distales, comme la gestion de I'établissement » (p. 34). De facon plus
précise, des décennies de recherche sur l'efficacité en éducation ont non seulement montré
que le niveau de la classe explique une plus grande partie de la variance des résultats des
éléves que le niveau de I'école, mais aussi qu'une grande partie de cette variance au niveau
de la classe peut étre expliquée par ce que les enseignants font en classe (Muijs & Reynolds,
2018). Ainsi, l'effet-classe est majoritairement un effet-enseignant et I'étude des pratiques
pédagogiques en classe apparait d'une importance capitale pour identifier les causes des
différences de progrés enregistrées d'une classe a l'autre (Bressoux et al., 1999 ; Bressoux
2006). La question de l'efficacité des pratiques d'enseignement, en particulier pour les éléves
les plus faibles, est de premiére importance a I'heure ou le constat de difficultés majeures pour
ces jeunes est assez unanimement partagé au sein du DIP genevois et ou les autorités
scolaires poursuivent leurs réflexions sur la meilleure prise en charge de ces publics. On peut
légitimement supposer que les performances de ces éléves ne sont pas sans lien avec les
pratiques de leurs enseignants dont certaines sont, sans doute, plus efficaces ou plus
équitables que d'autres. Les travaux réalisés au cours de la derniére décennie ont bien permis
d'attester de l'existence d'un effet-classe dans le canton (Petrucci, 2010). Toutefois, en raison
des données a disposition et des designs de recherche mis en ceuvre, la nature de cet effet
est restée, jusqu'a présent, assez largement insaisissable. La supériorité explicative de I'effet-
classe clairement établie dans la littérature justifie que des investigations approfondies soient
réalisées sur ce qui se passe a ce niveau de contexte au CO.

On sait encore relativement peu de choses sur les pratiques d'enseignement et leurs effets
dans le canton. Il existe, bien entendu, une littérature internationale abondante sur l'efficacité
de I'enseignement (Brophy & Good, 1986 ; Doyle, 1986a; Muijs & Reynolds, 2002, 2018 ;
Scheerens, 2016) mais rien ne garantit que ce qui a été mis en évidence dans d'autres
systemes éducatifs puisse étre, tel quel, généralisé a Genéve. Les résultats sur les effets-
classes, tout comme ceux sur les effets-établissements, ne sont pas universels et varient en
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fonction des pays ou régions. De nombreux effets des facteurs scolaires sont contingents et
peuvent se produire ou non en fonction du contexte. La recherche a déja démontré que
certains systémes éducatifs sont plus enclins que d'autres a faire émerger des effets
contextuels relativement importants (Monseur & Crahay, 2008 ; Duru-Bellat et al., 2004).
L’efficacité de 'enseignement est clairement conditionnée par le contexte spécifique a chaque
systéme éducatif (Van Damme et al., 2009). Une des particularités du CO réside dans le fait
d'avoir des enseignants qui, au cours d'une méme année scolaire, enseignent a des éléves
d'un méme degré dans différentes filieres. Leur action et leur efficacité dans ces contextes
particuliers demandent a étre plus finement analysées. Dit autrement, comment
I'enseignement dispensé par un méme enseignant varie-t-il d'une filiére a l'autre, quelles sont
les adaptations opérées ? Cet enseignement posséde-t-il la méme efficacité dans toutes les
filieres ? Encore peu de travaux se sont intéressés aux pratiques dans leur rapport avec leur
contexte de réalisation. La question est centrale dans un systéme séparatif comme
I'enseignement secondaire | genevois bati sur I'idée d'une adaptation de I'enseignement et des
meéthodes pédagogiques aux besoins des éléves. Par ailleurs, la description et I'analyse d'un
phénoméne social tel que les pratiques d'enseignement ne peuvent s'affranchir totalement
d'un contexte historique, économique, social, etc. (Passeron, 1991 ; Bressoux, 2019) et la
prise en compte des spécificités locales est une nécessité. En conséquence, une recherche
empirique genevoise conduisant a une meilleure connaissance du fonctionnement des
classes, des pratiques et de leurs effets est apparue indispensable. Elle constitue une étape
d'un processus plus large d'accumulation de connaissances qui doit contribuer, a terme, a de
meilleurs apprentissages des éléves dans le canton, notamment pour les plus vulnérables.

Travailler sur des « compétences de base » : les attentes
fondamentales du PER en Mathématiques et en Frangais

Cette recherche s'intéresse a l'effet des pratiques d'enseignement sur les acquisitions des
éléves en Francais et en Mathématiques pour des éléves en fin de scolarité obligatoire
(11¢ année). A Genéve ces deux disciplines, dites « principales », sont reconnues comme
fondamentales dans 'apprentissage des éléves et leurs notes interviennent spécifiquement
dans les conditions de promotion ou d'orientation des éléves. Il est particulierement intéressant
de pouvoir étudier deux disciplines car, en théorie, toutes ne produisent pas les mémes effets
en matiere d'effet-enseignant. En régle générale, les effets des pratiques d'enseignement sont
plus prononcés dans les disciplines scientifiques qui s'apprennent pour I'essentiel a I'école,
par opposition aux disciplines comme la lecture, par exemple, a laquelle on peut plus
facilement s'exercer en dehors du cadre scolaire. Comme l'a relevé Bressoux (2001), « cela
s'explique par le fait que les disciplines scientifiques relevent d’un apprentissage
fondamentalement scolaire tandis que I'apprentissage de la langue maternelle se passe aussi
beaucoup dans le milieu extra-scolaire, notamment familial » (p. 39).

Par ailleurs, au-dela des disciplines, on sait aussi que l'effet-enseignant est sensible au type
de compétences scolaires auxquelles on s'intéresse. De Ketele (2009) a indiqué qu’« il faut
pouvoir admettre que les conclusions tirées sont déterminées par la nature des performances
évaluées » (p. 92). Dumay et Dupriez (2009) ont eux aussi relevé qu'en fonction du type
d'apprentissages visés (taches fortement structurées versus activités complexes), ce ne sont
pas les mémes stratégies d'enseignement qui sont les plus adéquates. Le choix des
compétences a considérer pour mesurer l'effet-enseignant est donc particulierement
important. Il apparait, en réalité, impossible d'évaluer I'effet des pratiques d'enseignement sur
les apprentissages sans savoir a quels objectifs rattacher ces résultats (Thélot, 1994) et sans
s'interroger sur ce que I'école genevoise doit faire minimalement acquérir a ses éléves. Les
attentes fondamentales (AF) du PER sont définies comme un ensemble de connaissances,
savoirs et compétences considérés comme nécessaires pour la poursuite des apprentissages
du parcours scolaire. Elles ne constituent pas la finalité de I'enseignement mais sont plutét un
seuil en-dessous duquel aucun éléve ne devrait se trouver. De facon plus précise, les AF de
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niveau 1, aussi appelées « seuil minimal de maitrise », sont communes a I'ensemble des
éléves et doivent étre, en théorie, maitrisées par tous en fin de scolarité obligatoire, quelle que
soit la filiére fréquentée (Encadré 2)2. A ce titre, il est apparu légitime de travailler sur ces
compétences. Par ailleurs, les résultats aux enquétes COFO et aux TAF cantonaux
mentionnés précédemment ont montré qu'une grande maijorité d'éléves des filieres CT et LC
ne maitrisent pas les « compétences de base » articulées au PER, en particulier en
Mathématiques. Travailler sur des compétences de plus haut niveau pour ces éléves aurait
donc peu d'intérét dans une recherche sur I'effet des pratiques en classe car les chances de
pouvoir détecter un effet-enseignant seraient alors extrémement réduites. En effet si, quelle
que soit I'action des enseignants, tous les éléves ou presque échouent a un test trop difficile
pour eux, il y a alors peu de variabilité dans les résultats et donc peu de possibilités de voir
émerger un effet-enseignant. On notera que I'analyse détaillée des résultats aux TAF a aussi
permis de constater qu'il existe des différences de résultats assez importantes entre les
classes de LS, ce qui rend l'usage des AF également pertinent pour les éléves des groupes
les plus performants. Enfin, les AF correspondent aussi a ce qui est évalué dans les tests
informatisés EVA de Francais et de Mathématiques destinés a fournir des indications aux
entreprises sur les connaissances scolaires des jeunes dans le cadre du processus de
sélection a I'entrée en apprentissage qui concerne, tout particulierement, celles et ceux issus
des filiéres les moins exigeantes.

2 Dans le PER, les attentes dites fondamentales désignent les apprentissages que chaque éléve devrait atteindre
au cours — mais au plus tard a la fin — d'un cycle. Les AF fondamentales s’appuient sur la progression des
apprentissages du PER mais n'en reprennent pas nécessairement tous les éléments. Elles ne retiennent que ce
qui est considéré comme devant étre acquis en principe par tous les éleves pour assurer la suite de leur parcours
scolaire. En d'autres termes, les AF précisent les « incontournables » dont la maitrise devrait garantir, pour
chaque éléve, la poursuite de ses apprentissages (Emery & Marc, 2012). Les AF permettent, dans le cadre de
I'enseignement en classe, de disposer de repéres pour la régulation des apprentissages. Elles donnent des
indications pour vérifier les acquis fondamentaux des éléves (https://portail.ciip.ch/per/pages/245).
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Exercice 7

Mesure les angles suivants :

Réponse: X =

Y

Exercice 10

L'expression littérale du périmétre de cette

figure est 24x + 6.

Combien mesure le périmétre six=1,5cm ?

Réponse :

cm.

Trouve pour chacun des verbes soulignés un nom dérive.
Exemple : Elle déquste une tartine : la déqustation d'une tartine

Encadré 2. Quelques exemples d’items relatifs aux attentes fondamentales (niv. 1)

Exercice 1

Calcule et donne les réponses sous
forme d'une fraction irréductible.

a)

b)

<)

Verbe Nom dérivé
Ces sports naissent dans les La de
années 2000. ces sports
On g'affronte par vidéos L par
interposées. vidéos interposées
lis se confrontent & la mort. La ala

mort

Des disposilifs réduisent le La du
danger. danger

Lis attentivement le texte de I'annexe avant de répondre aux questions.

a. Qui est I'auteur de ce texte 7

b. Dans quel journal a-t-il été publié ?

2 5
Z42 =
3 7
5 7 _
4 12
025 +5 =
4
E X 3
i
r r
4 2x
O rd o
31
ra
#
4
JI II

Croquis (unité : le cm)

Cette affirmation est-elle correcte ?

Entoure VRAI ou FAUX et justifie ta reponse en citant un extrait du texte.

Les nouveaux sports de I'exiréme se pratiquent exclusivement dans la nature.

Citation :

VRAI - FAUX
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ll. Performances des éléves en Mathématiques
et en Francais

Raisonner sur les progressions des éléeves pour appréhender I'effet
de I'enseignement

On dispose, dans cette recherche, de deux mesures de compétences : un prétest et un post-
test. Appréhender l'effet des pratiques d'enseignement sur les acquis des éléves nécessite
d'étre en mesure de séparer les acquisitions réalisées avant et pendant la période étudiée.
L'effet des pratiques prend place dans un laps de temps donné et les acquis des éléves doivent
étre mesurés en début et fin de période considérée. Ici, la période d'enquéte s'étend de
septembre 2021 a mars 2022 (soit environ 26 semaines de classe). Contréler le niveau initial
permet de raisonner sur les progressions des éléves, c’est-a-dire en termes de valeur ajoutée
par I'enseignant. Comme I'a indiqué Duru-Bellat (2001), « ce qu'il faut évaluer, c’est ce que
des éleves initialement comparables [...] "gagnent” ou "perdent” spécifiquement quand ils sont
scolarisés dans tel ou tel contexte » (p. 316). L'idée principale est de mettre en évidence des
effets « nets » du contexte de scolarisation, en l'occurrence d'un enseignant et de ses
pratiques, qui soient en quelque sorte débarrassés d'un certain nombre de caractéristiques
des éléves et d'autres facteurs susceptibles d'influer sur la réussite, mais qui ne relévent pas
de l'action de I'enseignant. Lorsque ce dernier est dans sa classe, il est en effet confronté a
une multitude de facteurs sur lesquels il n'a pas de prise comme le niveau initial de ses éléves,
leur hétérogénéité ou encore leur origine sociale. Pour mesurer un effet spécifique de
I'enseignement sur les résultats des éléves, il faut donc essayer de raisonner « toutes choses
égales par ailleurs », ce qui justifie qu'on contréle notamment le niveau de départ des éleves.
Ce contréle limite également le risque de biais des résultats. Willms (1992) ou Lauder et
Hughes (1990) ont par exemple affirmé que certains effets contextuels mis en évidence dans
la littérature pourraient étre, en réalité, des artifices dus a un contrdle lacunaire de variables
caractérisant les éléves, et tout particulierement a une prise en compte insuffisante de leur
niveau initial. D'autres auteurs ont également indiqué que le contréle du niveau initial des
éléves limite le risque de biais des résultats lié a d'éventuelles variables inobservées comme
les attitudes ou comportements des éléves, dans la mesure ou ce niveau est
vraisemblablement corrélé a certaines de ces variables (Duru-Bellat & Suchaut, 2005).

Dans toutes les analyses présentées dans ce rapport, les performances des éléves au prétest
et au post-test sont exprimées en termes de rendement, c’est-a-dire la proportion de points
qu'obtient un éléve par rapport au nombre maximal de points du test. Le rendement est donc
compris entre 0 et 100%. Un rendement de 60% signifie, par exemple, qu'un éléve a obtenu
60% des points du test. En Mathématiques, le prétest se composait de 28 items répartis en
quatre sous-domaines (nombres et opérations ; fonctions et algébre ; espace ; grandeurs et
mesures) pour une échelle globale de 40 points. Un rendement de 60% signifie que I'éléve a
obtenu 24 points.

Des résultats clairement différenciés selon les filieres en Mathématiques et en Frangais

L'observation des performances en Mathématiques et en Francais révéle tout d'abord que les
éléves obtiennent en moyenne de meilleurs résultats en LS qu'en LC et CT, au prétest comme
au post-test (Figure 6). Les éleves de LC sont, quant a eux, plus performants que ceux
scolarisés en CT pour chacune des mesures de compétences. Ce résultat, qui n'est en rien
surprenant, traduit simplement le fait que les éléves de 11° sont globalement assez bien
orientés dans les différentes filieres du CO sur la base de leurs résultats scolaires. Cette
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gradation des performances s'observe également au niveau des classes dans chaque
discipline (Figure 8). A ce niveau de granularité, d'autres constats peuvent étre réalisés. Un
élément remarquable réside dans le caractére totalement disjoint du groupe constitué par les
classes de LS. Du point de vue des performances il existe un fossé important entre ces classes
et celles des autres filiéres, les moins performantes de la section LS obtenant des résultats
moyens qui surpassent d'assez loin ceux observés dans les meilleures classes des deux
autres sections. A linverse, on reléve un chevauchement relativement important entre les
classes de LC et de CT, qui illustre des performances trés similaires dans un certain nombre
de classes de ces deux sections. Ce constat est plus surprenant dans la mesure ou, a Genéve,
méme si le plan d'études et les objectifs sont identiques pour I'ensemble des sections, les
apprentissages, le rythme de progression et le degré de complexité sont, en théorie,
différenciés. Par ailleurs, des possibilités de réorientation durant le secondaire | ont été
développées avec l'organisation de « passerelles » de soutien ou de promotion proposant un
accompagnement spécifique aux éléves rejoignant une filiére plus exigeante ou peinant a se
maintenir dans leur filiere de départ. Compte tenu de ces éléments, on pourrait s'attendre a
observer des performances moyennes des classes qui se distribuent sur un continuum. La
situation qui se dessine est davantage celle de deux « blocs » distincts, reflet d'un systéme a
« deux vitesses » (LS versus CT et LC) plutét que d'un systéme en trois filieres.

On notera aussi que, dans les deux disciplines évaluées, le résultat obtenu au post-test est
toujours supérieur a celui mesuré en début d'année scolaire, attestant de progrés
systématiques dans toutes les filieres et toutes les classes. Bien qu'il s'agisse, a premiére vue,
d'un résultat dont on peut se réjouir, il s'agit en fait d'un constat peu étonnant dans la mesure
ou la littérature a montré que tout ou presque fonctionne en matiére d'amélioration du
rendement des éléves. A peu prés n'importe quelle intervention peut avoir un effet sur
I'apprentissage des éléves. Ainsi, comme I'a relevé Hattie (2017) a l'issue de sa célébre méta-
analyse Visible Learning, « lorsque les enseignants affirment qu'ils ont un effet positif sur le
rendement scolaire, ou lorsqu'on prétend qu'une politique donnée améliore le rendement, ce
sont des déclarations futiles car a peu pres tout fonctionne : le seuil qui détermine "ce qui
fonctionne" en matiere d'enseignement et d'apprentissage est souvent, et incorrectement, fixé
a zéro » (p.4). Dés lors, dans une recherche sur l'effet-enseignant telle que celle-ci, la
question n'est, en réalité, pas d'identifier les pratiques qui améliorent le rendement des éléves
mais plutdt celles qui I'améliorent au moins autant sinon plus qu'un gain moyen. Seules les
interventions permettant une amélioration du rendement des éléves au moins équivalente a
ce gain doivent étre considérées comme dignes d'intérét.

28



Séparer pour adapter I'enseignement : quand la solution devient le probleme

Figure 6. Rendements moyens aux tests selon la filiére et la discipline
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Des progrées souvent insuffisants pour atteindre les AF en CT et LC

L'observation des performances individuelles des éléves révéle que la trées grande majorité
d'entre eux progressent au cours de la période d'enquéte, quelles que soient la discipline et la
section considérées (Figure 7). Le positionnement de leurs performances par rapport au seuil
d'atteinte des AF défini par les autorités scolaires® permet de constater qu'en début de 11¢,
presque aucun éléve de CT et de LC ne maitrise déja les AF (ils en sont bien souvent trés
loin) alors méme que ces derniéres correspondent a des compétences de base travaillées et
théoriquement acquises en partie au cours des deux années qui précédent. S'il est normal que
certaines notions soient encore mal acquises ou pas totalement abordées en début de 11¢, ce
constat conduit tout de méme a s'interroger sur ce qui est enseigné a ces éléves en 9° et 10°.
A l'inverse, dans la section LS, passablement d'éléves maitrisent déja les AF en début d'année
scolaire, notamment en Frangais. On notera que la préparation insuffisante des éléves durant
les années scolaires précédentes (ou un niveau insuffisant atteint par les éléves) est un motif
davantage évoqué par les enseignants de CT et LC comme facteur de difficulté qui affecte la
qualité de leur enseignement et/ou les apprentissages des éléves dans leur classe. En CT, en
dépit de progrés pourtant importants au cours de la période d'enquéte, la grande majorité des
éléves n'atteint toujours pas le seuil de réussite du test lors de la seconde mesure de
compétences (notamment en Mathématiques). Ce constat, bien qu'un peu moins séveére,
demeure relativement similaire en LC. En LS, tous ne réussissent pas le test (en particulier en
Mathématiques) mais les performances se révélent tout de méme nettement supérieures et
bon nombre d'éléves parviennent & maitriser ces compétences. En résumé, les éléves qui
n'atteignent les AF ni en début ni en fin d'année sont majoritairement des éléves de CT et LC.
En revanche, ceux qui maitrisent ces compétences en fin d'année sont trés majoritairement

3 Le seuil de réussite aux tests mesurant les AF est défini par les autorités scolaires cantonales a partir de la
méthode inter-juges Angoff. Cette derniére repose sur le concept d'éleve minimalement compétent. On peut
concevoir I'éléve minimalement compétent comme le candidat possédant le niveau minimal de connaissances et
les compétences nécessaires pour exécuter des taches a un niveau suffisant pour la maitrise des attentes
fondamentales du PER. La méthode Angoff exige des juges qu'’ils attribuent de maniére indépendante une note a
chacune des questions de I'examen en fonction de la définition du candidat minimalement compétent. Pour
davantage de précisions, voir Bain & Groupe Edumétrie (2018).
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des éléves de LS, tout comme ceux dont les performances se situaient déja au-dela du seuil
de réussite du test en début de 11°.

Figure 7. Rendements des éléves aux tests selon la filiére et la discipline
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Des différences d'efficacité considérables entre classes au sein des filieres

A l'intérieur des filiéres, les classes de 11¢ apparaissent comme diversement efficaces, c’est-
a-dire qu'elles ne présentent manifestement pas toutes la méme capacité a élever le niveau
moyen des éléves. Pour le dire autrement, a niveau initial donné, il existe des classes dans
lesquelles les éleves progressent plus que d’autres. Par exemple, en CT, certaines classes
présentent des rendements moyens au prétest de Mathématiques de I'ordre de 15%. Lors du
post-test ces rendements sont, selon les cas, de 25% ou de prés de 50% (Figure 8). Ces
différences sensibles d'efficacité d'une classe a 'autre s'observent dans toutes les filieres. La
simple comparaison de différences d'efficacité entre classes ne suffit cependant pas a statuer
sur I'existence d'un effet-maitre et sur le fait que I'origine de ces différences pourraient étre,
au moins en partie, due a l'action des enseignants. En effet, les publics accueillis dans les
classes ne sont pas équivalents a tous points de vue (y compris au sein d'une méme filiere) et
la mise en évidence d'un effet-maitre va nécessiter de séparer, dans les différences
d’acquisitions entre classes, ce qui est di0 a l'enseignement de ce qui est di aux
caractéristiques des éléves eux-mémes (Bressoux, 2001). Tout ce qui se passe en classe
n’est pas nécessairement attribuable a I'enseignant. La mise en évidence d'un effet-maitre
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implique la mise en ceuvre de modéles statistiques multivariés qui permettent de tenir compte
des caractéristiques des éléves (Encadré 3). Comme l'explique Duru-Bellat (2003), « les
méthodologies courantes sont bien trop frustres pour appréhender la notion méme d'effet de
contexte (effet établissement et effet classe) qui ne peut étre pensée et a fortiori évaluée sans
une instrumentation de type analyse multivariée » (p. 187).

Figure 8. Différences d'efficacité des classes
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Encadré 3. Le recours a la modélisation statistique

Appréhender directement la réussite scolaire des éléves est une opération particulierement difficile et
impose de passer par une « épure », un objet plus simple. Le modeéle statistique est une simplification
d'une réalité éminemment complexe. La réussite scolaire dépend d'une multitude de facteurs
(individuels, contextuels, etc.) et le cadre analytique choisi pour I'étudier doit faire intervenir plusieurs
variables. |l s'agit de pouvoir conduire un raisonnement causal de type « toutes choses égales par
ailleurs » qui intégre plusieurs variables dans un modele explicatif et qui permet de séparer les effets
des différentes variables. La modélisation statistique va notamment permettre de considérer
simultanément ce qui se passe au niveau des éléves et des classes (c’est-a-dire qu’éleves, classes et
enseignants vont pouvoir étre traités comme des sources distinctes de variation des rendements en
Mathématiques et en Frangais), de « controler » les différents facteurs qui ont un impact sur la réussite
des éléves pour dégager des effets « nets », notamment des pratiques, et de calculer des tailles d'effets
(quantifier le poids des différents facteurs individuels et contextuels sur la réussite des éleves).

Comme l'a indiqué Bressoux (2001), « /’intérét du modéle statistique réside dans sa formalisation, qui
permet de réaliser des opérations et donc d’explorer un réseau d’interrelations entre variables qui
demeure parfaitement inextricable a la seule pensée naturelle. Il permet en particulier de séparer les
effets des variables de maniere a raisonner toutes choses égales par dailleurs. Il a donc clairement
comme fonction de permettre un raisonnement expérimental, de réaliser des expérimentations
“virtuelles” (Granger, 1995, 2001) la ol, en fait, une expérimentation est difficilement réalisable. Il
permet bien en cela d’aller au-dela de ce qui est strictement observable ».
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En résumé...

= Lesrésultats sont clairement différenciés en Mathématiques et en Francais selon les filieres :
sans surprise, les éleves de LS obtiennent, en moyenne, de meilleurs résultats que leurs
camarades de LC eux-mémes plus performants que les éléves de CT.

= On observe des progrés en Mathématiques et en Francais dans toutes les filieres et dans
toutes les classes au cours de la période d'enquéte.

= |Le groupe des classes de LS obtient des performances nettement supérieures a celles des
classes des deux autres filieres. A l'inverse, il existe un fort recouvrement des performances
entre les classes de LC et de CT.

= Les différences d'efficacité des classes au sein des filieres sont considérables (pour un méme
rendement moyen au prétest les résultats au post-test peuvent se révéler tres différents).

= Latres grande majorité des éléves progressent au cours de la période d'enquéte mais en CT
et en LC ces progres restent souvent insuffisants pour atteindre les AF du PER.
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lll. Effet-classe et effet-maitre en 11° du cycle
d'orientation

Entre 6% et 15% des différences de rendements sont liées a la
classe fréquentée

Les modéles statistiques multiniveaux permettent de déterminer la part des différences de
résultats aux post-tests liée a la classe fréquentée. Selon Bressoux et al. (1997), ces modéles
« proposent une solution adéquate au probleme longtemps posé dans les sciences sociales,
celui de rendre compte du fait que l'individu s'inseére dans un milieu qui ne peut manquer
d'influer sur lui » (p. 89). Dans ce type de modélisation on considére, pour simplifier, que les
éléves et les classes sont deux sources distinctes de variation des rendements finaux. Ces
modéles s'appliquent a des données qui possédent une structure hiérarchisée, c’est-a-dire
des données constituées de niveaux « emboités » les uns dans les autres (p. ex. des éléves
qui appartiennent a des classes) (Encadré 4). La premiére étape de la démarche analytique
permet de répartir la variance totale des rendements aux post-tests de Mathématiques ou de
Francgais en deux composantes :

= |a variance liée aux différences entre éléves, a l'intérieur des classes ;

= |a variance liée aux différences entre classes (aussi appelée variance interclasses).

A partir de ce découpage, on peut calculer le coefficient de corrélation intra-classe (ICC) qui
correspond a la fraction de la variabilité totale des rendements finaux due a la classe
fréquentée et qui donne une idée de la mesure dans laquelle il existe des différences dans les
rendements entre les classes (Snijders & Bosker, 2012)*. Selon la discipline et la filiére on
estime qu'entre 5.6% et 15.1% des différences de rendements sont liées a la classe (Figure 9).
Cette part statistiquement significative des rendements finaux due a la classe :

= tend a étre plus élevée dans les filiéres les moins exigeantes (notamment en CT
comparativement aux LS — par exemple 15% versus 10% pour les Mathématiques) ce qui
confirme le fait que les éléves les plus fragiles sont aussi les plus sensibles aux effets du
contexte de scolarisation et donc potentiellement a I'action de I'enseignant et a ses
pratiques ;

= tend a étre un peu supérieure en Mathématiques comparativement au Francais
(notamment en LS) attestant, comme I'a montré la recherche, que les effets du contexte
de scolarisation sont plus prononcés pour les disciplines qui s'apprennent pour I'essentiel
al'école;

» est plus modeste dans la section LC (de l'ordre de 6%). L'hypothése que I'on peut avancer
pour expliquer ce constat est liée a I'organisation de I'enseignement secondaire | genevois.
Lafiliere LC est, en effet, celle dans laquelle les performances sont les plus encadrées sur
le plan réglementaire (par des bornes inférieure et supérieure — il s'agit de la filiere
intermédiaire) comparativement aux deux autres filieres. Ceci pourrait engendrer une
situation plus homogéne dans laquelle les différences de résultats liées a la classe sont
plus modestes.

4 Selon Bressoux (2020), I''CC peut aussi s'interpréter comme le degré de ressemblance des éléves au sein des
classes. L'ICC varie de 0 a 1. Lorsqu'il est proche de zéro, il n'y a pas de ressemblance des éléves au sein des
classes. Tout se passe alors comme s'il n'y avait pas d'effet de la classe fréquentée sur la performance des
éléves. A l'inverse, plus I'ICC est proche de 1 et plus les éléves se ressemblent au sein des classes et donc plus
la classe fréquentée est suceptible d'avoir un effet sur la performance.
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Figure 9. Part des différences de rendements liée a la classe fréquentée (ICC) selon la filiére
et la discipline

ICC
CT LC LS
Mathématiques 15.1% 5.6% 10.3%
Francais 14.8% 6.5% 8.9%

L’existence d’'une variance interclasses statistiquement significative, c’est-a-dire d'une part
non nulle des différences de rendement liée a la classe fréquentée, n'est toutefois qu'un
préalable a la mise en évidence formelle d'un effet-classe puis d'un effet-maitre sur les
performances des éléves. En effet, la variance interclasses ne traduit, en quelque sorte, qu'un
effet « brut » de la classe ; elle atteste de I'existence de différences entre classes qui ne sont
pas le seul fruit du hasard. Ces différences indiquent dans quelle mesure, en matiére de
rendement en Mathématiques ou en Francais, ce n'est pas la méme chose pour un éléve de
fréquenter une classe plutét qu'une autre. Il est ensuite intéressant de se questionner sur les
raisons qui permettent d’« expliquer » les effets de I'appartenance a ces différentes classes.

Comme nous l'avons mentionné précédemment, cette recherche vise surtout a mettre en
évidence des effets « nets » de la classe — et plus exactement des pratiques de I'enseignant
— sur les performances, c’est-a-dire des effets estimés en comparant des éléves présentant
les mémes caractéristiques individuelles (niveau initial, sentiment de compétence, intérét pour
une discipline, origine sociale, langue maternelle, etc.). Sur le plan statistique, I'effet-maitre
n'est donc qu'un effet résiduel de I'effet-classe, a savoir la différence qui demeure entre des
classes une fois contrOlées les caractéristiques des éléves (Bressoux, 2001). En d'autres
termes, la variance interclasses « brute » doit étre distinguée de I'effet-classe mesuré par la
variance interclasses « nette », une fois que les effets des caractéristiques individuelles des
éléves ont été défalqués (Bressoux, 2002). La prise en compte de ces caractéristiques dans
les différentes modélisations réalisées a partir des données genevoises permettent bien de
conclure a l'existence formelle d'un effet-classe (et donc potentiellement d'un effet-maitre) sur
la performance en Mathématiques et en Francgais. Des éléves de 11¢initialement comparables
en début d'année (en particulier du point de vue de leur niveau initial dans les disciplines
considérées) n'obtiennent pas les mémes résultats en fin d'année en fonction de la classe
dans laquelle ils sont scolarisés.
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Encadré 4. Structure hiérarchique des données

Les modéles multiniveaux sont congus pour modéliser des données qui ont une structure
hiérarchisée, c'est-a-dire des données constituées de niveaux emboités les uns dans les autres ou
les micro-unités n'appartiennent qu'a une seule entité de niveau supérieur (Bressoux, 2010). Ces
modeles statistiques ont d'abord été utilisés dans le milieu scolaire ol de telles structures
hiérarchisées sont particulierement apparentes : par exemple, des éléves appartiennent a des
classes elles-mémes situées dans des écoles. Dans la modélisation multiniveau la variable
dépendante (c.-a-d. la variable que I'on cherche a expliquer) doit étre une variable de niveau 1 : le
modele multiniveau est un modele qui vise a expliquer un phénomeéne qui se produit au niveau le
plus bas, le plus détaillé de la structure hiérarchique des données.
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Des régularités qui laissent présager de I'existence d'un effet-maitre

La conception de I'effet-classe adoptée dans cette recherche est une conception additive dans
laquelle ce dernier est envisagé comme la somme d’un effet maitre et d'un effet des
caractéristiques de la classe (notamment filiére, tonalité sociale, niveau moyen, hétérogénéité,
etc.). Dés lors, la mise en évidence d'un effet-classe sur les performances des éléves de 11°
en Mathématiques ou en Frangais n'est pas automatiquement synonyme d'existence d'un
effet-maitre. Dit autrement, I'effet-maitre est un effet-classe débarrassé de l'influence des
facteurs qui caractérisent la classe et qui ne peuvent étre considérés comme relevant de
'action de l'enseignant (Bressoux, 2001). Certains acteurs de I'école avancent l'idée qu'il
n'existe pas vraiment d'effet-maitre et que ce dernier correspondrait davantage a un effet
émergent, c'est-a-dire un effet non reproductible, non prédictible, fruit d'une « alchimie » ou
d'une « rencontre » unique entre un enseignant et des éléves. En revanche, si I'effet-maitre
existe il doit étre possible d'identifier des structures sous-jacentes liées a de plus ou moins
bons résultats de la part des éléves, de dégager un certain nombre de régularités dans les
données (Bressoux, 2008). Si certaines relations entre ce que I'on peut voir et entendre en
classe et les connaissances, la compréhension ou les savoir-faire sont suffisamment
réguliéres pour étre identifiées alors elles peuvent étre utilisées pour former les enseignants
et améliorer I'enseignement (Gage, 1986). Des recherches antérieures ont, par exemple,
permis de déceler des enseignants régulierement plus efficaces que d’autres d’une classe a
lautre (Felouzis, 1997) ou d'une discipline a l'autre (Mingat, 1991) pour une méme année
scolaire, ou d’une année sur l'autre avec des éléves différents (Acland, 1976 ; Chetty et al.,
2014 ; Kane et al., 2013 ; Murnane et al., 2005). Les données collectées a Genéve permettent
elles aussi d'identifier des régularités qui laissent présager de I'existence d'un effet-maitre au
CO. Pour les mémes classes par exemple, c'est-a-dire pour les mémes groupes d'éléves, on
releve d'une discipline a l'autre, et donc d'un enseignant a l'autre, des différences
considérables dans le temps consacré a I'enseignement et a I'apprentissage en classe ainsi
que dans les climats de classe décrits comme plus ou moins perturbés (Figures 10 et 11). Par
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ailleurs, une quarantaine d'enseignants de Mathématiques et de Frangais ont participé a la
recherche pour deux classes de sections différentes. La comparaison de rendements réels et
attendus® dans ces classes permet d'identifier des enseignants systématiquement plus
efficaces que ce a quoi on pourrait s'attendre et d'autres qui, a l'inverse, sont invariablement
moins efficaces (Figure 12). Ces résultats ne doivent toutefois pas conduire a considérer qu'il
existe des enseignants intrinséquement plus efficaces que d'autres. L'efficacité se détermine
dans un rapport a une situation d'enseignement. Comme I'a indiqué Bressoux (2002), « le
maitre efficace en tout lieu et face a tout public, s'il existe probablement dans la téte des gens,
n'existe probablement que de maniere exceptionnelle (voire pas du tout) dans la réalité. Il
existe sans doute en revanche des conditions d'appatrition de I'effet-maitre. Concevoir I'effet-
maitre comme un effet d'interaction avec le contexte d'enseignement offre I'avantage d'éviter
une vision de l'efficacité des enseignants comme un en-soi, une sorte de variable étiquette
collée a l'enseignant, une qualité intrinséque de I'enseignant qui serait indépendante des
situations rencontrées [...]. Concevoir I'effet-maitre comme un effet d'interaction ne revient pas
a affirmer qu'il n'existe aucun prérequis, aucun préalable, aucune constance chez le maitre,
qu'on ne peut pas identifier de qualités générales, voire d'invariants. Cela reviendrait en effet
a nier l'idée méme d'une compétence, d'un art de faire, qui sont objectivement attestés dans
la relation positive entre I'ancienneté et l'efficacité par exemple. Mais concevoir I'effet-maitre
comme un effet d'interaction permet d'envisager que cet art de faire ne rencontre pas toujours
les conditions de son plein exercice » (p. 213).

Figures 10 et 11. Pourcentage de temps en classe consacré a I'enseignement et a I'apprentissage,
et Caractére perturbé du climat de classe pour les Mathématiques et le Frangais (mémes classes)
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5 La valeur ajoutée représente, en quelque sorte, I'action éducative globale de I'enseignant, sa « performance ». Elle
correspond a la différence entre un rendement final prédit par le modéle statistique (c.-a-d. un rendement attendu qui
tient compte du niveau initial des éléves et de leur filiére) et un rendement final effectivement constaté.
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Figure 12. Valeur ajoutée des enseignants interrogés pour deux classes
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/ En résumé... \

= || existe un effet-classe sur la performance en Mathématiques et en Francais. En
d'autres termes, des éléves de 11¢ initialement comparables en début d'année (en
particulier du point de vue de leur niveau initial) n'obtiennent pas les mémes
résultats en fin d'année en fonction de la classe dans laquelle ils sont scolarisés.

= || est possible de dégager un certain nombre de régularités dans les données qui
laissent également présager de I'existence d'un effet-maitre au CO. /
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I\VV. Des opportunités d'apprentissage moins grandes et
des attentes plus faibles pour les éléves en difficulté

Les opportunités d'apprentissage

La littérature sur l'efficacité de I'enseignement est particulierement abondante. Les multiples
recherches issues du paradigme « processus-produit »® ont permis d’établir des listes de
pratiques enseignantes efficaces positivement liées aux compétences de base des éléves
(Brophy & Good, 1986 ; Doyle, 1986a ; Muijs & Reynolds, 2002, 2018). Parmi les pratiques
évoquées de fagon récurrente, on retrouve notamment les opportunités d'apprentissage. Les
enseignants efficaces offrent a leurs éléves de meilleures opportunités d’apprentissage en
termes de temps effectif consacré a I'enseignement et a I'apprentissage, de couverture du plan
d'études (cohérence entre le curriculum prévu, mis en ceuvre et réalisé), de rapport approprié
entre la matiére couverte et la durée de la legon, de fidélité aux objectifs du plan d’études ou
de pertinence du matériel pédagogique (Scheerens, 2016 ; Stallings, 1985). Comme I'a relevé
Bressoux (1994), le contenu des programmes d'enseignement est, en régle générale,
particulierement chargé et la capacité d'un enseignant a « boucler » le programme et a
consacrer un temps d'apprentissage suffisamment long pour permettre a ses éléves de
développer une bonne maitrise de l'ensemble des objectifs du programme va se révéler
déterminante. Selon Crahay (2006), le volume des opportunités d'apprentissage et le temps
d'implication des éléves dans les taches proposées par l'enseignant constituent des
composantes-clé d'une pédagogie de la réussite. La question du temps est fondamentale pour
analyser l'efficacité d'un enseignant. Les premiers modéles sur I'enseignement efficace,
comme le célebre modéle de Carroll (Carroll, 1963), se sont d'ailleurs concentrés sur le temps
d'apprentissage effectif comme un facteur essentiel (Scheerens, 2016). Bressoux (1994) a
indiqué que la question du temps peut se décomposer en différentes dimensions. Par rapport
au fonctionnement du CO genevois on retiendra notamment celle de la durée allouée a
I'enseignement effectif d'une discipline (en lien avec la gestion de classe) ainsi que celle du
temps ou I'éléve est réellement engagé dans la tache proposée par I'enseignant (les Anglo-
Saxons parlent de « academic learning time » et de « academic engaged time »). En matiére
d'organisation de l'enseignement, de gestion de classe ou d'allocation de temps a certaines
notions du plan d'études, la liberté de I'enseignant est grande. Ceci peut conduire a une
variabilité importante dans le temps effectif d'enseignement d'une discipline, facteur dont on
sait qu'il est positivement lié aux acquisitions des éléves. Il convient toutefois de relever que
la relation n'est pas linéaire et qu'au-dela d'un certain seuil davantage de temps ne se traduit
pas par plus d'apprentissages. Par ailleurs, le temps que I'éléve passe réellement engagé
dans la tdche proposée par I'enseignant se révele lui aussi déterminant. La littérature a montré
qu'il existe un lien positif entre ce temps et les acquis des éléves (Mortimore et al., 1988) et
que ce dernier est plus prononcé chez les éléves faibles. Au-dela du temps d'engagement
dans la tache, d'autres auteurs ont indiqué que le temps d'interaction entre I'éléve et
I'enseignant favorise la progression des éléves (Stallings, 1980). Comme I'a mentionné Talbot
(2012), c'est au sein des interactions avec les éléves que se joue I'essentiel des différences
d'efficacité des pratiques d'enseignement. Le temps d'interaction apparait comme un

6 Les travaux réalisés dans le cadre du paradigme « processus-produit » visent & examiner la relation entre le
comportement des enseignants et les résultats des éléves. lls impliquent d’utiliser un prétest d’'une certaine
mesure de la réussite scolaire comme la lecture, un post-test administré plus tard, et de faire une observation
approfondie des différents comportements, attitudes et climats en classe de grands échantillons d’enseignants
différents, dont les « gains » en termes de niveaux de réussite de leurs éléves sont liés a leurs caractéristiques
(Bressoux, 1994 ; Crahay, 2006 ; Muijs & Reynolds, 2018).La présente recherche réalisée au CO s'inscrit dans ce
paradigme « processus-produlit ».
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élément central de la quantité et de la qualité de I'enseignement (Baumert et al., 2001 ;
Scheerens, 2016).

Les recherches sur lefficacité de I'enseignement ont montré que les opportunités
d'apprentissage sont liées aux performances des éléves. Les travaux qui se sont intéressés
aux effets des systémes séparatifs ont, quant a eux, permis de constater que ces mémes
opportunités d'apprentissage constituent l'une des dimensions de I'enseignement
potentiellement affectée par I'existence des filieres (Bressoux & Pansu, 2003 ; Grisay, 1993).
Ainsi, au CO, comme dans les systemes éducatifs comparables, il est probable que I'on
identifie des effets des filiéres qui soient, dans une large mesure, déterminés par des
différences d’enseignement (Gamoran, 2010; Van Houtte, 2004). Dans cette recherche
différentes mesures indirectes des opportunités d'apprentissage offertes aux éléves ont été
proposées. Dans le questionnaire qui leur a été adressé, les enseignants ont été interrogés sur :

= le pourcentage de temps en classe consacré a I'enseignement et a l'apprentissage. Le
complément a 100% correspond a de la gestion de classe (discipline, ordre, organisation
et mise en place du travail, etc.) et a des taches administratives (p. ex. remplir la feuille de
présence, distribuer des formulaires ou des fiches d'information scolaire) ;

* |e temps (en min./semaine) consacré aux devoirs a la maison pour un éléve moyen. Les
devoirs sont une opportunité d'apprentissage dans la mesure ou ils constituent une
occasion supplémentaire de s'exercer ou de réviser le matériel déja présenté en classe
(Becker & Epstein, 1982). Selon la méta-analyse de Cooper et al. (2006), « A de rares
exceptions pres, la relation entre la quantité de devoirs faits par les éléeves et leurs résultats
scolaires s'est avérée positive et statistiquement significative » (p. 48). D'aprés Hattie
(2009), I'utilisation des devoirs permet d'augmenter le taux d'apprentissage des éléves de
15%. La thématique des devoirs reste cependant encore un objet de controverse dans la
littérature. Il est, d'une part, difficile d'isoler les effets des devoirs dans la multitude de
facteurs qui influent sur la réussite des éléves. D'autre part, la variabilité de I'effet des
devoirs observée d'une étude a l'autre s'explique vraisemblablement aussi par le fait que
la plupart des travaux s'attachent a mesurer la quantité plutét que la qualité des devoirs.
En réalité, c'est davantage la qualité des devoirs que leur quantité qui permet d'améliorer
les résultats des éléves (Muijs & Reynolds, 2018). Pour Gauthier et Bissonnette (2024)
« le probleme ne réside pas tant dans le fait de donner des devoirs que dans celui de
donner des devoirs mal préparés, mal ajustés aux capacités des éleves et générateurs de
maux de téte pour les parents, les enseignants, et bien sdr, les éleves » (p. 93). Ces
mémes auteurs mentionnent que les stratégies efficaces consistent notamment a donner
des devoirs courts, réguliers et qui impliquent la pratique d'habiletés simples. Les devoirs
doivent étre soigneusement préparés par I'enseignant : I'éléve ne doit pas travailler sur du
nouveau contenu mais plutdt sur ce qui a été vu en classe et travaillé avec succes. Par
ailleurs, les devoirs doivent étre revus en classe et donner lieu a une rétroaction. A court
terme, les devoirs peuvent conduire a une meilleure mémorisation des savoirs et des
connaissances, a une meilleure compréhension, a une amélioration des capacités de
pensée critique ou une amélioration des compétences en traitement de l'information
(Cooper et al., 2006). A plus long terme, ils permettent le développement de meilleures
habitudes de travail et d’attitudes plus positives envers I'école et les études. lls constituent
également un encouragement a l'apprentissage en dehors des heures de présence en
classe. Ramdass et Zimmerman (2011) ont souligné l'importance des devoirs dans le
développement de 'autorégulation des éléves qui doivent, a cette occasion, apprendre a
se motiver, a éviter les distractions, a organiser et gérer leur temps, a se fixer des objectifs
ou a réfléchir sur leurs performances. On notera enfin que la littérature montre également
que les effets des devoirs ne sont pas uniformes d'un degré a 'autre et semblent davantage
prononcés dans l'enseignement secondaire ;

» les modalités de couverture du plan d'études et plus précisément les adaptations
apportées pour correspondre aux réalités de leur classe. Quatre modalités de réponse
étaient proposées :
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— parvenir a traiter tous les objectifs comme attendu,

— traiter la majorité des objectifs du programme sans tous les approfondir,
— sélectionner un certain nombre d'objectifs et les traiter en priorité ceux-Ia,
— utiliser une autre maniere (préciser) ;

» les modalités de travail spécifique autour des attentes fondamentales de niveau 1. Ces
compétences sont celles qui sont évaluées dans cette recherche. Elles doivent étre
théoriquement acquises en fin de cycle 3 (fin de CO) et peuvent donc faire plus ou moins
partie de I'enseignement dispensé en 11° compte tenu du niveau de connaissance des
éléves. Cinq possibilités de réponse étaient proposées :

— pas de travail spécifique des attentes fondamentales mais ces notions sont abordées
dans le cadre des activités habituelles,

— pas de travail des attentes fondamentales car ces notions sont majoritairement
acquises en 9° et 10° années,

— travail spécifique de quelques attentes fondamentales quand ces notions ne sont pas
suffisamment acquises par les éleves,

— large travail des attentes fondamentales car ces notions ne sont pas encore acquises
par les éleves et doivent étre maitrisées en fin de 11° année,

— autre modalité de travail des attentes fondamentales (préciser).

L'analyse des données de l'enquéte révéle que sans neécessairement le vouloir, les
enseignants offrent des opportunités d'apprentissage moins grandes aux éléves des filiéres
les moins exigeantes. A l'inverse, ils offrent aux meilleurs éléves de plus grandes chances de
s'améliorer encore en termes de temps consacré a I'enseignement et a l'apprentissage en
classe, de devoirs a la maison ou de couverture du PER. Ainsi, en Mathématiques, dans la
filiére LS, les enseignants parviennent a consacrer en moyenne 80% du temps en classe a
I'enseignement et a l'apprentissage, alors qu'en LC et en CT ces proportions ne sont
respectivement que de 62% et 56% (Figure 13). En Frangais, les tendances sont trés similaires
avec des chiffres de 83%, 64% et 55%. Les enseignants tendent également a donner moins
de devoirs a la maison aux éléves des filiéres les moins exigeantes quelle que soit la discipline
considérée (Figure 14). En Frangais, par exemple, un éléve de LS consacre en moyenne un
peu moins de 70 minutes par semaine a ses devoirs alors qu'en LC et CT, ces durées sont
plutét de 'ordre de 40 minutes et 25 minutes. En matiére de couverture du plan d'études, les
stratégies dominantes apparaissent la encore trés différentes d'une filiére a l'autre. En
Mathématiques, la majorité des enseignants de LS (57%) déclarent parvenir a traiter tous les
objectifs du PER comme attendu. En LC, la modalité la plus fréquente correspond a un
traitement d'une majorité d'objectifs sans approfondissements (51%). En CT, plus de la moitié
des enseignants (54%) sélectionnent certains objectifs pour les traiter en priorité. En Frangais,
cette modalité de couverture du plan d'études est la plus fréquemment évoquée dans toutes
les filiéres mais cela concerne presque 9 enseignants sur 10 en CT contre seulement la moitié
dans les deux autres sections (Figure 15). Enfin, des différences sont également visibles dans
les modalités de travail spécifiques autour des AF. En Mathématiques, prés de deux tiers des
enseignants de LS n'abordent ces notions que dans le cadre des activités habituelles de la
classe (Figure 16). En LC et en CT en revanche, environ 70% des enseignants les abordent
de fagon plus spécifique, soit par le travail approfondi de quelques notions, soit par un travail
plus large et plus systématique. En CT, par exemple, prés de 55% des enseignants de
Mathématiques et plus de 90% des enseignants de Frangais déclarent réaliser un large travail
autour des AF car ces notions ne sont pas acquises.

Au-dela des différences moyennes entre filiéres, on observe aussi une forte variabilité entre
les classes au sein des filiéres, c'est-a-dire qu'on observe partout des enseignants qui arrivent
plus que d'autres a consacrer du temps en classe a lI'enseignement et a 'apprentissage, des
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enseignants qui couvrent davantage le plan d'études ou encore des enseignants qui donnent
plus de devoirs a la maison & leurs éléves. A titre d'illustration, la proportion de temps
consacrée a l'enseignement et a l'apprentissage en Frangais au sein des classes est
représentée sur la Figure 17. En CT, par exemple, les valeurs sont comprises grossierement
entre 20% et 90%. La dispersion est moins grande en LS avec un intervalle qui s'étend de
60% a 100%.

Figure 13. Pourcentage du temps en classe consacré a I'enseignement et a I'apprentissage
selon la section et la discipline
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Figure 14. Temps (en min./semaine) consacré aux devoirs a la maison (pour un éléve moyen)
selon la section et la discipline
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Figure 15. Modalités de couverture du plan d'études selon la section et la discipline
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Figure 16. Modalités de travail des AF selon la section et la discipline
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Figure 17. Pourcentage du temps en classe consacré a I'enseignement et a I'apprentissage
en Frangais selon la classe et la section
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La réalisation de modeéles statistiques multiniveaux permet de constater qu'au CO, la
performance des éléves en Mathématiques et en Francais est bien liée, « toutes choses
égales par ailleurs », aux opportunités d'apprentissage. Ainsi, a niveau initial comparable, plus
la proportion du temps en classe consacrée a l'enseignement et a 'apprentissage est élevée
et plus la performance finale est élevée dans chacune des disciplines étudiées (cf. Encadré 5
ci-dessous). Bien que les données collectées ne permettent pas de savoir en détail ce
qu'éléves et enseignants font pendant la legon, on peut supposer que davantage de temps
consacré a l'enseignement et a l'apprentissage correspond, entre autres, a plus de temps
effectif d'apprentissage, de temps que I'éleve passe réellement engagé dans la tache ou de
« temps interactif » entre I'éléve et I'enseignant qui s'avére profitable aux progres.

Encadré 5. Un exemple d'analyse multiniveau

Dans cet exemple, on étudie la variance des acquisitions en Frangais, c'est-a-dire qu'on cherche a savoir
ce qui fait varier les acquis des éleves en cours d'année. Plus précisément, on s'intéresse a ce que
« gagnent » des éleves de méme niveau initial lorsqu'ils sont scolarisés dans des classes ou la
proportion du temps consacrée a l'enseignement et |'apprentissage est plus importante. L'analyse
repose sur 1'341 éleves et 83 classes de 11° des trois sections du CO. Les acquis des éléves (attentes
fondamentales du PER) ont été mesurés a I'aide d’épreuves standardisées en début et en fin d’année.
Le modele multiniveau opére une décomposition de la variance totale du rendement final au test de
Francais en une variance individuelle et une variance contextuelle (variance due a la classe) de fagon
simultanée. Ainsi, éléves et classes sont envisagés comme des sources distinctes de variation des
acquisitions qui se produisent en méme temps.

De facon plus précise, dans le modele multiniveau mis en ceuvre ici, seule la constante est aléatoire
(Bressoux, 2010). Cette formulation du modeéle permet de postuler que les classes sont diversement
efficaces, autrement dit qu'a méme niveau initial, un éléve n'obtient pas nécessairement les mémes
résultats finaux selon la classe dans laquelle il est scolarisé. D'un point de vue graphique, cela se traduit
par une droite de régression pour chaque classe de la population d'éléves considérée. Ces droites ne
différent ici que par leur ordonnée a I'origine et sont toutes paralléles entre elles (Figure A).

En pratique, la démarche analytique comporte trois étapes. Tout d'abord, on estime un modele dit
« vide » qui n'inclut aucune variable explicative. Ce modele correspond a une simple décomposition de
la variance totale du rendement final au test de Frangais en une part de variance interclasse (c.-a-d. la
variance liée aux différences entre classes) et une part de variance intraclasse (c.-a-d. la variance liée
aux différences entre éléves, a I'intérieur des classes). L'estimation de la variance interclasse est une
information cruciale puisqu'il serait inutile de développer des modéles multiniveaux complexes visant
précisément a expliquer une telle variance si cette derniere n'était pas statistiquement significative
(dans ce cas, les différences de performances entre classes ne seraient que le fruit du hasard). Dans un
deuxieme temps, on introduit les caractéristiques individuelles des éleves dans la modélisation,
notamment leur résultat au prétest considéré comme un indicateur de leurs connaissances « réelles »
en début d'année (leur niveau initial). Enfin, dans une troisieme et derniere étape, on ajoutera les
variables qui caractérisent le contexte scolaire, c’est-a-dire la classe et les pratiques d'enseignement
(ici la proportion du temps en classe consacrée a I'enseignement et I'apprentissage).

Le premier modele présenté dans la Figure B est le modéle « vide ». La variance interclasse (variance
de niveau 2) est statistiquement significative et le coefficient de corrélation intraclasse (ICC) est
d'environ 44%. Ce dernier mesure la part des différences de résultats imputable a la classe (Snijders &
Bosker, 2012). La valeur de 44% est particulierement élevée et traduit le fait que la variance interclasse
capte l'effet de la filiere lorsque I'ensemble des classes des trois sections sont traitées dans une méme
analyse. L'ICC, qui varie de 0 a 1, peut aussi s'interpréter comme le degré de ressemblance, de
similitude des éléves au sein des classes (Bressoux, 2020). Lorsqu'il est proche de zéro, il n'y a pas de
ressemblance des éleves au sein des classes. Tout se passe alors comme s'il n'y avait pas d'effet de la
classe fréquentée sur la performance des éléves. A I'inverse, plus I'lCC est proche de 1 et plus les éléves
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se ressemblent au sein des classes, et donc plus la classe fréquentée est susceptible d'avoir un effet
sur la performance finale. Dans la mesure ou les éleves ont été répartis sur la base de leurs
performances, il est normal que I'ICC soit élevé.

Dans le modele 2, le niveau initial des éleves, mesuré par leur rendement au prétest, est introduit dans
la modélisation. Il apparait que cette variable posséde un effet positif et statistiquement significatif.
Ainsi, plus le rendement initial est élevé et meilleur est le rendement final. Cette variable « explique »
environ le quart de la variance intraclasse et prés de 80% de la variance interclasse. En d'autres termes,
une treés grande partie des différences de résultats imputables aux classes est liée au niveau initial des
éleves. Ceci n'est pas surprenant dans la mesure ol le rendement initial traduit, en grande partie,
I'appartenance a la filiere. Etant donné qu'une variance interclasse résiduelle statistiquement
significative subsiste apres controle du niveau initial, il est possible de poursuivre les analyses.

La variable qui mesure la proportion du temps en classe consacrée a I'enseignement et I'apprentissage
est introduite dans le modele 3. Cette variable posséde un effet positif et statistiquement significatif
qui indique qu'a niveau initial comparable, un éleve obtient de meilleures performances en fin d'année
lorsqu'il est scolarisé dans une classe ou I'enseignant parvient a consacrer davantage de temps a
I'enseignement et a I'apprentissage. L'introduction de cette variable dans la modélisation permet
d'expliquer davantage la variance interclasse (le pseudo R? de niveau 2 passe de 79.6% a 82.3%, soit
un gain de pouvoir explicatif d'environ 3 points).

Figure A. Relation entre les rendements initiaux et finaux en Frangais : nuage de points et
droites estimées pour chacune des classes
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Figure B. Modéles expliquant le rendement final en Frangais

Modele 1 - Modéle vide. Pas de prédicteurs. Modéle 2 - Controle du niveau Modele 3 - Controle du niveau
Seulement constante aléatoire. initial (éleve). initial (éleve) + % Temps (classe).

Effets fixes Coefficient S.E. p ICC Coefficient  S.E. p Coefficient S.E. p
Constante 69.986 1.093  0.000 71.751 0.557  0.000 71.947 0.527 0.000
Rendement au prétest* 0.437 0.019 0.000 0.424 0.019 0.000
o s
‘Ay du lTemps en cI:‘asse cor.'nsacre’e a 0.093 0.029 0.001
l'enseignement et I'apprentissage
Effets aléatoires
Variance de niveau 2 (classe) 88.957 15.510 0.000 43.2% 18.114 4.131 0.000 15.720 3.788 0.000
Variance de niveau 1 (éléve) 117.022 5.233 0.000 88.870 3.668 0.000 88.782 3.660 0.000
Pouvoir explicatif
Pseudo R? niveau 2 (classe) 79.6% 82.3%
Pseudo R? niveau 1 (éléve) 24.1% 24.1%

* Variable centrée sur la moyenne de la population
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En Frangais, on reléve également un lien positif entre la quantité de devoirs a la maison et la
performance finale. En d'autres termes, des éléves initialement comparables du point de vue de
leurs performances voient leur rendement s'améliorer davantage lorsqu'ils ont affaire a un
enseignant qui donne plus de devoirs a la maison. Les devoirs permettent a I'éléve de s'exercer
activement. lls constituent une occasion d'appliquer et de généraliser, en dehors du contexte
scolaire, les habiletés et connaissances apprises en classe (Archer & Hughes, 2011 ; Gauthier
& Bissonnette, 2024). Par ailleurs, la correction des devoirs en classe est aussi une occasion
supplémentaire pour I'enseignant de revoir les concepts ou savoir-faire indispensables a la
réalisation du travail a domicile ainsi qu'une occasion de vérifier la compréhension des éléves et
d'ajuster son enseignement (Rosenshine, 1986). On notera qu'en Frangais, les enseignants de
I'échantillon qui donnent davantage de devoirs sont aussi ceux qui tendent a corriger davantage
en classe ces mémes devoirs, a les discuter et a faire un feedback aux éléves (Figure 18). Selon
Muijs et Reynolds (2018), pour étre efficaces les devoirs doivent faire I'objet d'un feedback rapide
afin que les éléves percoivent l'importance et la valeur du travail réalisé a la maison. Pour ces
auteurs « les devoirs doivent, pour cette raison, faire partie intégrante de la lecon » (p. 150).

En ce qui concerne la couverture du plan d'études et les stratégies auxquelles les enseignants
recourent pour s'adapter aux réalités de leur classe, il apparait que la sélection d'un certain
nombre d’objectifs traités en priorité ou le traitement non approfondi d'une majorité d'objectifs
du programme — davantage en vigueur dans les sections les moins exigeantes — ont des effets
négatifs sur la performance. En d'autres termes, a niveau initial comparable, les modalités de
couverture du plan d'études qui écartent les éléves de certains aspects du savoir curriculaire
dégradent les performances finales, comparativement au traitement plus systématique de tous
les objectifs. Ce résultat renvoie, plus largement, aux travaux sur l'alignement curriculaire
défini comme la bonne cohérence entre le curriculum prescrit, I'enseignement réalisé en classe
et l'évaluation effectuée pour vérifier les apprentissages. L'efficacité de I'enseignement
dépend, assez largement, de la mesure dans laquelle les contenus et objectifs décrits dans le
plan d'études sont effectivement ceux enseignés en classe puis évalués. S'appuyant sur les
travaux de Cohen (1987, 1995), Gauthier et Bissonnette (2024) indiquent que « l'alignement
curriculaire explique environ 50% de la variance observée dans la performance scolaire des
éleves » (p. 53). Le PER décrit non seulement les taches d'instruction et d’éducation que I'école
publique doit assurer mais il définit également ce que les éléves doivent apprendre. En
l'occurrence, les AF de niveau 1 doivent, en théorie, étre maitrisées par tous les éléves genevois
en fin de scolarité obligatoire, quelle que soit la filiere fréquentée. Il est plus difficile d'attendre
d'un éléve qu'il maitrise ces notions si une partie d'entre elles n'ont pas été enseignées ou
présentées de fagcon détaillée en classe en raison des stratégies déployées par les enseignants.

Enfin, certaines modalités de travail des AF possédent elles aussi un effet négatif sur la
performance. Ainsi, a niveau initial comparable, étre scolarisé dans une classe ou les AF ne
sont abordées que dans le cadre des activités habituelles favorise les progrés
comparativement aux situations dans lesquelles toute ou partie de ces notions sont largement
travaillées. Ceci est vraisemblablement le fruit de réactions des éléves a un enseignement
moins motivant et stimulant intellectuellement (Kelly & Carbonaro, 2012). La stimulation
intellectuelle est positivement liée a I'effort, c’est-a-dire a la quantité de temps et d'énergie que
les éléves consacrent a satisfaire aux exigences académiques établies par leur enseignant,
quelle que soit la filiere dans laquelle ils ont été placés (Carbonaro, 2005). Selon Yair (2000),
les éléves s'engagent davantage lorsqu'ils sont exposés a un enseignement plus exigeant et
pertinent dans lequel les défis a relever sont plus importants. Les propos de certains jeunes
de CT sur le caractére peu stimulant de I'enseignement qui leur est dispensé sont rapportés
ci-dessous a titre d'illustration :

= « J'aime bien I'école mais c'est vrai que quand les cours ne sont pas intéressants, eh bien
on ne s'intéresse pas non plus » ;

» « Pourriez-vous faire en sorte que les cours soient plus intéressants et plus constructifs ? » ;

=« lIs ne se rendent pas compte que les cours c'est devenu nul, c'est devenu ennuyant ».

48



Séparer pour adapter I'enseignement : quand la solution devient le probleme

En outre, I'effet d'un enseignement moins stimulant ne se limite pas a des conséquences pour
les éléves. Peu gratifiant pour les enseignants, il peut aussi avoir une incidence sur
I'engagement de ces derniers (Riehl & Sipple, 1996). Rosenholtz (1989) a, par exemple,
observé une corrélation entre I'engagement des enseignants, la planification de leur
enseignement et les résultats des éléves en Mathématiques et en lecture. Un intérét et des
efforts accrus de la part des enseignants sont associés a un enseignement de meilleure qualité
et peuvent conduire a de meilleurs apprentissages.

Figure 18. Utilisation en classe des devoirs faits a la maison selon la quantité de devoirs (Frangais)
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Les attentes envers les éleves

Les attentes des enseignants envers leurs éléves ont été identifiées comme I'un des facteurs
les plus importants du climat de la classe et, plus généralement, de ['efficacité de
I'enseignement (Muijs et al., 2014 ; Scheerens & Bosker, 1997). Depuis la fin des années 1960
et la publication de I'étude de Rosenthal et Jacobson (1968) sur I'effet Pygmalion, il est admis
que les attentes des enseignants exercent des effets sur les acquisitions de leurs éléves
(Brophy & Good, 1974 ; Gamoran & Berends, 1987 ; Kelly & Covay 2008). Comme I'a relevé
Bressoux (2008), la recherche a montré que les enseignants qui entretiennent des attentes
élevées vis-a-vis des acquisitions de leurs éléves obtiennent de meilleurs résultats que les
autres. En d'autres termes, les éléves dont les enseignants attendent de bons résultats ont
tendance a mieux réussir tandis que ceux dont on attend des résultats moins élevés sont
enclins a adopter des comportements qui viennent corroborer les attentes plus faibles
exprimées a leur égard. L'enseignant efficace s'attend a ce que chaque éléve soit capable de
réussir (Muijs & Reynolds, 2002). Cette confiance dans la capacité des éléves a progresser et
la croyance que les résultats ne sont pas seulement le produit de capacités fixes, stables et
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générales est favorable aux progrés des éléves. D'aprés Talbot (2012), « les professeurs
efficaces et équitables [...] ont construit des représentations de 'apprentissage éloignées des
théories fixistes et innéistes, croient et défendent le postulat de I'éducabilité cognitive de leurs
éleves (Talbot, 1997) en entretenant a I'égard de chacun d’eux des espérances importantes
et ciblées dans leur réussite scolaire » (p. 3). Les enseignants dont les attentes sont élevées
proposent un contenu plus riche et plus ambitieux a leurs éléves et s'emploient également
davantage a leur faire acquérir les notions (Bressoux, 1994, 2008 ; Good, 1982). Par ailleurs,
ces enseignants communiquent, de maniére explicite ou implicite, leur degré d’attente a leurs
éléves et les incitent a penser qu’ils sont capables de réussir. Ceci influe sur la motivation et
les aspirations des éléves ainsi que sur la maniére dont ils se pergoivent et, in fine, sur leurs
apprentissages. Bressoux (2008) rappelle que « la psychologie sociale a bien montré le réle
bénéfique de la confiance en soi pour les éléeves, qui améliore le sentiment de compétence et
de contréle sur sa propre réussite. Ces éléments sont favorables a un meilleur engagement
dans les taches scolaires, donc a de meilleurs apprentissages » (p. 5).

Il est également intéressant de relever que les enseignants forment des attentes a I'égard de
leurs éléves avant méme d'avoir des preuves des performances de ces derniers (Muijs et al.,
2014). Les effets des attentes des enseignants se produisent lorsque les enseignants
attribuent certaines caractéristiques aux éléves — généralement des capacités cognitives — en
fonction de facteurs tels que I'origine sociale, le sexe ou l'origine ethnique (Muijs & Reynolds,
2018). Ainsi, certains travaux ont mis en évidence une tendance a avoir des attentes moins
élevées a I'égard des éléves de la classe ouvriére, a I'égard des éléves issus de minorités
ethniques ou encore, par le passé, a I'égard des filles (Jussim & Eccles, 1992 ; Muijs &
Reynolds, 2011). D'autres travaux, comme ceux de Kelly et Carbonaro (2012), ont également
permis d'établir que I'existence de filieres a un effet spécifique sur les attentes des
enseignants. En d'autres termes, dans les systémes séparatifs ces derniéres sont clairement
différenciées et ne dépendent pas uniquement des performances et de I'engagement ou des
comportements perturbateurs des éleves. Les auteurs précisent, par ailleurs, que ces
réactions « négatives » des enseignants a I'égard des éléves des filieres les moins exigeantes
sont fondamentalement de nature institutionnelle et découlent principalement de I'assignation
des éléves a un groupe de niveau faible. Pour les enseignants, I'existence de filieres rend plus
difficile la formulation d'attentes élevées a I'égard de classes dont ils savent qu'elles ont été
exclusivement constituées a partir d'éléves en plus ou moins grandes difficultés.

En accord avec la littérature, les observations établies dans le contexte genevois, laissent
apparaitre trés clairement, en Mathématiques comme en Francais, des attentes plus faibles
dans les sections CT et LC (Figure 19). Comme pour les opportunités d'apprentissage, au-
dela des différences moyennes entre filieres, il existe également une forte variabilité entre les
classes attestant qu'au sein de chaque filiére on observe des enseignants ayant des attentes
plus élevées que d'autres a I'égard de leurs éléves (Figure 20). Les attentes apparaissent, par
ailleurs, positivement corrélées a la performance finale des éléves dans chaque discipline’. La
réalisation de modéles multiniveaux dans lesquels le niveau initial des éléves est contrdlé,
permet d'identifier un effet « net » des attentes sur les progrés des éléves. En d'autres termes,
les performances finales des éléves se révelent plus élevées lorsque ces derniers ont affaire
a des enseignants qui expriment des attentes plus élevées a leur égard. Ce résultat illustre
I'existence d'un effet Pygmalion tel que décrit dans la littérature.

7 Les coefficients de corrélation, statistiqguement significatifs, sont respectivement de 0.409 et 0.414 en
Mathématiques et en Francais, soit une force de relation qui peut étre qualifiée de moyenne (Encadré 6).
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Figure 19. Attentes a I'égard des éléves selon la section et la discipline
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Figure 20. Attentes a I'égard des éléves selon la section et la classe (Mathématiques)
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= En Mathématiques comme en Frangais, les opportunités d'apprentissage et les attentes
envers les éléves sont plus faibles dans les sections CT et LC.

= Pour les opportunités d'apprentissage, comme pour les attentes, il existe au-dela des
différences moyennes entre filieres une forte variabilité entre les classes au sein de chaque
filiere. On trouve partout des enseignants qui offrent de meilleures opportunités
d'apprentissages a leurs éléves ou qui expriment des attentes plus élevées a leur égard.

= La performance des éléves en Mathématiques et en Francais est liée, « toutes choses
K égales par ailleurs », aux opportunités d'apprentissage et aux attentes. /
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V. Les pratiques en classe

Peu de différences dans les pratiques en classe d'une filiére a I'autre

La question de savoir ce qui rend les enseignants plus ou moins efficaces occupe la recherche
en éducation depuis plusieurs décennies (Muijs & Reynolds, 2002). Grace aux travaux issus du
paradigme « processus-produit », les pratiques en classe ont pu étre identifiées comme le
principal déterminant des résultats des éléves (Bressoux, 1994 ; Crahay, 2006). Tous les
facteurs qui améliorent significativement les acquisitions des éléves sont spécifiquement liés aux
pratiques en classe, tandis que d'autres facteurs plus périphériques, comme l'organisation de
I'école ou la formation des enseignants, montrent des effets de moindre ampleur (Hattie, 2009).

A proprement parler, des milliers d’études ont permis d’établir une base de connaissances
robuste sur les pratiques efficaces positivement liées a la maitrise de compétences de base
chez les éléves (Brophy & Good, 1986 ; Doyle, 1986b ; Muijs & Reynolds, 2002, 2018). Le fait
que l'enseignant contribue a faire apprendre « ses gammes » a |'éléve par ses stratégies et
ses nombreuses actions répétées et coordonnées justifie, pour Gauthier et Bissonnette (2024),
la centration sur I'enseignant pour améliorer le systéme d'enseignement-apprentissage. Pour
ces auteurs, « l'enseignant ne peut plus désormais étre considéré comme une variable
négligeable, mais bien comme un facteur crucial de la réussite scolaire et éducative des
éleves ». Un des principaux résultats sur l'effet des pratiques en classe est qu'un
enseignement efficace correspond a un conglomérat de comportements (Brophy, 1986). C'est
la combinaison d'un ensemble de comportements efficaces qui produit de meilleures
performances (Opdenakker & Van Damme, 2009). En d'autres termes, la réussite n'est pas le
fruit de quelques pratiques particulierement efficaces mais résulte davantage d'une multitude
de comportements faiblement corrélés a la performance. Comme I'ont énoncé Reynolds et al.
(2014), « un enseignement efficace ne correspond pas au fait d'étre capable de bien faire un
petit nombre de "grandes” choses, mais plutdt au fait de faire correctement un grand nombre
de "petites"” choses ». Des preuves empiriques de cette affirmation figurent, par exemple, dans
les travaux de Muijs et Reynolds (2000) pour I'enseignement primaire, ou d'Opdenakker et
Van Damme (2006) pour I'enseignement secondaire.

Il existe de nhombreuses synthéses sur les principales conclusions de quatre décennies de
recherche sur l'enseignement efficace (Muijs et al., 2014 ; Muijs & Reynolds, 2018 ;
Scheerens, 2016). Parmi les pratiques efficaces évoquées le plus régulierement dans les
études, on retrouve notamment :

= la clarté de I'enseignement et des routines de gestion de classe ;
= de hautes opportunités d'apprentissage, notamment par la couverture du plan d'études ;

= la structuration de la legon qui aide les éléves a comprendre plus facilement le contenu et
son rapport avec ce qu'ils savent déja ;

= une gestion de classe qui maximise 'attention des éléves et le temps qu’ils consacrent aux
taches (temps d’apprentissage actif) ;

= un enseignement « actif » qui fait référence a un style d'enseignement dans lequel
I'enseignant est activement engagé a apporter le contenu de la lecon aux éléves en
enseignant directement a toute la classe (la discussion dirigée par I'enseignant domine par
rapport au travail individuel) ;

= un questionnement des éléves de qualité incluant des questions de haut niveau ;
» des feedbacks fréquents.
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Dans cette recherche, une dizaine de dimensions relatives aux pratiques en classe ont été
mesureées par le biais d'un questionnaire congu pour permettre aux enseignants de décrire ce
gu'ils font lorsqu'ils sont face aux éléves (Annexe 5). Les dix dimensions mesurées sont
brievement évoquées ci-dessous. Pour le lecteur désireux d'en savoir davantage, une
présentation plus compléte de ces pratiques et des résultats de la littérature sur leur efficacité
est disponible dans ’Annexe 1.

= La structuration de Il'enseignement: dans cette approche de l'enseignement, les
enseignants commencent la lecon en fournissant une vue d’ensemble et/ou une révision
des objectifs, puis ils soulignent le contenu a couvrir et signalent les transitions entre les
parties, attirent I'attention sur les idées principales et revoient ces derniéres a la fin du cours.
La structuration facilite, entre autres, la mémorisation des informations par les éléves.

= Le rythme de la legon : il s'agit du rythme auquel le matériel pédagogique est présenté
aux éléves. Cela renvoie au caractére plus ou moins soutenu des interactions entre
I'enseignant et les éléves.

= L'organisation du travail en classe : I'enseignant dispose globalement de trois maniéres
d'organiser le travail pendant la legon. Il peut faire travailler les éléves de facon individuelle,
en groupe ou enseigner a I'ensemble de la classe (de maniére collective). Interroger les
enseignants du CO sur le recours plus ou moins fréquent a ces modalités d'organisation
permet, en quelque sorte, de mesurer la quantité des interactions en classe (entre
I'enseignant et les éléves, et entre éléves).

= Lagestion de la classe : dans cette recherche, le caractére proactif de la gestion de classe
a été mesuré, c’est-a-dire le recours a des stratégies éducatives visant prioritairement a
prévenir les écarts de conduite des éléves. La gestion de classe est fortement liée aux
opportunités d'apprentissage et au temps que les éléves consacrent, au cours d'une legon,
au programme scolaire plutdt qu'a d'autres activités.

= Le feedback : la fréquence de recours a un feedback possédant les caractéristiques d'un
feedback efficace a été évaluée. Un feedback efficace est notamment fréquent,
instrumental (lié a la tache), immédiat (évite que les erreurs deviennent systématiques) et
comporte des pistes (mécanismes, moyens ou techniques) pour combler les lacunes
d'apprentissage.

= Le lien avec la vie réelle : correspond a I'utilisation de matériels tirés de la vie réelle, c'est-
a-dire la présentation d'un sujet a l'aide d'images ou d'exemples courants ou familiers.

= Les pratiques visant a développer la métacognition : on mesure ici le recours a des
pratiques éducatives qui encouragent les éleves a s'approprier leur maniére d'apprendre.
Par ses interventions, I'enseignant contribue a la fois a la construction des connaissances
par les éléves mais aussi a celle d'un répertoire de stratégies et de processus de pensée
nécessaires a un fonctionnement cognitif optimal (Doudin et al., 1999).

= L'évaluation formative : elle consiste principalement a avoir recours a I'évaluation en
classe pour améliorer les acquisitions des éléves. L'évaluation formative informe
I'enseignant sur les performances, les connaissances et les compétences de ses éléves et
lui permet de planifier ses lecons ou des mesures correctives. Elle permet également a
I'éleve de se situer dans ses apprentissages et de combler d'éventuels écarts par rapport
aux objectifs d'apprentissage poursuivis.

= Le questionnement des éléves (les interactions) : le jeu des questions et des réponses
permet, entre autres, de vérifier la compréhension des éleves et d'ajuster I'enseignement
si nécessaire. Dans cette recherche, plus l'indice relatif a cette dimension est élevé et plus
le questionnement est fréquent, centré sur les processus (niveau cognitif des questions
plus élevé — les éléves doivent expliquer le processus qu'ils ont utilisé pour parvenir a un
résultat) et davantage destiné a vérifier la compréhension et a « étayer» les
apprentissages.
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La différenciation : différencier la pédagogie permet de faire face a I'hétérogénéité des
éléves au sein des classes. |l existe de multiples stratégies pour faire de la différenciation.
Dans cette recherche, seules la fourniture de ressources différentes adaptées au niveau
des éléves et la différenciation par le soutien et les sollicitations ont été mesurées. Dans
cette derniére approche, I'enseignant fournit de fagon ciblée a ceux qui en ont besoin des
explications supplémentaires ou du soutien, ou procéde a des questionnements ciblés.

Contrairement a ce qui prévaut pour les opportunités d'apprentissage et les attentes,
I'enseignement dispensé dans les différentes filieres du CO se distingue, en moyenne, assez
peu du point de vue des pratiques en classe pour les Mathématiques comme pour le Frangais.
En effet, a quelques exceptions prés, les scores moyens observés sur chacune des
dimensions mesurées se révélent trés proches, quelle que soit la filiere considérée (Figure 21).
Les quelques différences statistiquement significatives qui ont pu étre identifiées sont les
suivantes (Figure 22) :

le rythme des legons apparait tendanciellement moins soutenu dans les filieres les moins
exigeantes conformément a ce qui a déja été relevé dans la littérature (Duru-Bellat &
Mingat, 1997 ; Gamoran, 2004 ; Oakes, 1992) ;

le recours a la différenciation est plus fréquent dans les filieres les moins exigeantes ;

la gestion de classe posséde un caractéere proactif ou préventif plus marqué dans les
sections les moins exigeantes, notamment en CT en Mathématiques. De maniére
générale, il convient de rappeler que les enseignants font, en moyenne, davantage de
gestion de classe dans les filieres les moins exigeantes® et donc aussi, sans surprise,
davantage de gestion de classe proactive ;

enfin, en Francais, au sein de la filiére la plus exigeante, l'organisation du travail en classe
differe un peu de celle qui prévaut dans les autres sections. Les enseignants déclarent en
effet, un peu plus qu'ailleurs, faire travailler leurs éléves de fagon individuelle pendant les
legons plutdt que de les faire travailler en groupe ou de maniére collective avec I'ensemble
de la classe. En conséquence, les éléves de LS se voient proposer un enseignement dans
lequel la quantité d'interactions avec leur enseignant ou leurs camarades est légérement
plus modeste que dans les sections CT et LC.

8 |l s'agit du corollaire d'une proportion plus faible du temps en classe consacrée a I'enseignement et a
I'apprentissage (voir Figure 8).
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Figure 21. Pratiques en classe (scores moyens) selon la discipline et la filiére
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Figure 22. Différences statistiquement significatives entre filiéres pour les pratiques en classe
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Si les pratiques en classe changent assez peu, en moyenne, d'une section a l'autre, cela ne
signifie pas pour autant que tous les enseignants ont les mémes pratiques. Il existe en réalité
une variabilité importante entre classes au sein des filiéres. L'hétérogénéité des pratiques,
c’est-a-dire le fait que les pratiques d'enseignement difféerent beaucoup d'un enseignant a
l'autre, est un résultat déja mis en évidence dans d'autres travaux en Suisse et a I'étranger
(Addimando, 2019 ; DEPP, 2021b). En matiere de différenciation par exemple, certains
enseignants de Francais ne proposent presque jamais a leurs éléves des ressources
différentes adaptées au niveau de chacun. lls ne recourent pas non plus fréquemment a du
soutien et des sollicitations ciblées en fonction des besoins. D'autres, en revanche, le font de
facon beaucoup plus courante (Figure 23). En outre, il convient de relever que tous les
enseignants mettent en ceuvre I'ensemble des pratiques mesurées dans cette recherche. C'est
donc le recours plus fréquent et systématique a certaines d'entre elles qui sera potentiellement
susceptible de produire des différences sur les acquisitions des éléves. Rosenshine (1986) a
souligné que tous les enseignants mettent en ceuvre, de temps a autre, quelques-unes des
pratiques efficaces. Ceux qui parviennent le plus a faire progresser les éléves sont toutefois
ceux qui adoptent une majorité de ces pratiques de maniére systématique et y consacrent
davantage de temps. Gauthier et Bissonnette (2024) indiquent, par exemple pour la pratique
guidée — c'est-a-dire I'étape de I'enseignement ou les éléves s'exercent sous la supervision de
I'enseignant — que « méme si, d'une certaine maniere, tous les enseignants font de la pratique
guidée, les enseignants les plus efficaces y consacrent cependant plus de temps, posent plus
de questions, vérifient mieux la compréhension des éleves, corrigent plus les erreurs et
prennent davantage de temps a accompagner les éléeves dans la résolution de problémes »

(p. 80).

Figure 23. Recours a la différenciation en Frangais selon la classe et la section
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Certains travaux se sont également intéressés a la fagon dont les différentes pratiques se
structurent et ont permis de dégager des typologies d'enseignants regroupés par
« proximités » dans leurs comportements déclarés (Leroy-Audouin & Duru-Bellat, 1991).
Aucune analyse de ce type n'a pour le moment été réalisée a Genéve mais I'étude, plus simple,
des liaisons entre pratiques prises deux a deux laisse tout de méme apparaitre qu'au CO
certaines d'entre elles semblent davantage liées les unes aux autres. Ainsi, en Mathématiques
comme en Frangais, on reléve des corrélations prononcées voire fortes entre I'évaluation
formative et la différenciation et entre I'évaluation formative et les pratiques visant a développer
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la métacognition (Figure 24 et Encadré 6). Les enseignants qui recourent plus fréquemment a
I'évaluation formative tendent aussi davantage a tenir compte des différences individuelles
dans leur enseignement et a inciter les éléves a utiliser les compétences métacognitives. En
Mathématiques, les pratiques liées a la métacognition sont également liées assez fortement a
la gestion de classe proactive, a la différenciation et a la structuration de I'enseignement.

Figure 24. Corrélations entre les différentes dimensions des pratiques en classe pour
les Mathématiques et le Frangais
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Quelles sont les pratiques qui produisent des effets sur les
performances ?

La littérature a montré qu'une multitude de pratiques d'enseignement sont corrélées au
rendement scolaire. Ce résultat illustre le fait que ce sont plutét des palettes de pratiques que
des comportements pédagogiques isolés qui peuvent avoir une incidence sur les niveaux
d'acquisition des éléves (Leroy-Audouin & Duru-Bellat, 1991). Le CO ne fait pas exception a
la regle puisqu'il est possible d'identifier des corrélations modestes mais statistiquement
significatives entre chacune des pratiques mesurées dans cette recherche et le rendement
final des éléves en Mathématiques et/ou en Frangais selon que l'on considére les filieres
séparement ou les éléves de 11° dans leur ensemble (Figure 25). Il existe, par exemple, une
corrélation positive mais faible (0.093) entre le rendement en Mathématiques et les pratiques
collaboratives. Ce résultat est tout a fait conforme a ce qui a été identifié dans des travaux
antérieurs (Goodard et al., 2007 ; Main & Bryer, 2005 ; Westheimer, 2008). D'apres la
littérature, la relation entre collaboration et rendement des éléves est médiée par une
combinaison de plusieurs facteurs (Vangrieken et al., 2015). Tout d'abord, en collaborant les
enseignants apprennent les uns des autres des techniques susceptibles de conduire a une
amélioration de I'enseignement (Carroll & Foster, 2008 ; Johnson, 2003). Par ailleurs, la
collaboration correspond a un accroissement des opportunités de réflexion sur ce qui
fonctionne ou pas dans la classe et peut entrainer une augmentation de la confiance
nécessaire pour essayer de nouvelles pratiques (Voelkel, 2011). Enfin, la collaboration
améliore également le moral des enseignants qui sont alors moins absents et plus productifs
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(Johnson, 2003 ; Yisrael, 2008). L'ensemble de ces éléments, en apparence assez cohérents,
doivent-ils pour autant conduire a considérer qu'il existe un effet des pratiques collaboratives
sur la performance en Mathématiques au CO ? En réalité, I'analyse des corrélations demeure
trop limitée a bien des égards pour identifier avec certitude l'effet d'une pratique
d'enseignement sur les acquisitions des éléves. L'interprétation du lien et du sens de la relation
entre les variables peut se révéler complexe et tres différente selon la discipline ou le groupe
d'éleves considérés. En ce qui concerne les pratiques collaboratives, on constate que I'effet
positif sur la performance n'est plus statistiquement significatif lorsque les filieres sont
considérées séparément. Par ailleurs, en Francais la corrélation est négative pour I'ensemble
des éléves de 11¢, ce qui semble difficilement explicable si on se fie aux mécanismes explicités
précédemment. En fait, lorsque tous les éléves de 11° sont considérés simultanément il peut
arriver qu'une corrélation capte davantage I'effet des filieres que I'effet d'une pratique en tant
que tel sur les acquis scolaires. En CT, ou les éléves ont des acquis plus faibles, les
enseignants de Francgais ont des pratiques collaboratives tendanciellement plus fréquentes
que leurs colleégues des autres filiéres. Ceci pourrait expliquer le signe négatif de la corrélation.
Une autre illustration de ce mécanisme apparait dans la corrélation négative entre la gestion
de classe proactive et le rendement final en Mathématiques ou en Frangais (respectivement
—0.189 et —0.154) (Figure 25). Si on se fie a ces corrélations, plus le recours a la gestion de
classe proactive est fréquent et moins le rendement final est élevé. La littérature a pourtant
montré que les enseignants efficaces font preuve d’'une gestion de classe proactive en utilisant
des pratiques et des stratégies éducatives visant prioritairement a prévenir les écarts de
conduite des éléves (Day et al., 2008). Dés lors, le signe de la corrélation devrait étre plutdt
positif. Dans le contexte genevois, comme on I'a vu précédemment, la gestion de classe
proactive tend a étre davantage utilisée au sein des filieres les moins exigeantes ou les éléves
sont, par ailleurs, moins performants (Figure 22). En conséquence, la corrélation négative
capture a proprement parler l'effet d'une différence de pratiques entre filiéres et non I'effet de
la gestion de classe proactive. On constate d'ailleurs que le signe de la corrélation devient
positif dans la trés grande majorité des cas lorsque I'on traite séparément les différentes filieres
attestant d'un sens de la relation plus conforme a ce qui a été mis en évidence dans d'autres
recherches. Les corrélations ne sont toutefois pas statistiquement significatives au sein des
filieres ce qui interdit de conclure a I'existence d'un lien entre gestion de classe proactive et
acquisitions des éléves (Encadré 6). Rappelons enfin que, de maniere générale, la mise en
évidence de corrélations statistiquement significatives entre des pratiques d'enseignement et
le rendement des éleves ne constitue pas une surprise puisque, comme l'a indiqué Hattie
(2017), tout ou presque fonctionne en matiére d'amélioration du rendement. Dés lors, la
question centrale n'est pas d'identifier les pratiques qui améliorent le rendement des éléves
mais plutot de mettre en exergue celles qui I'améliorent au moins autant sinon plus qu'un gain
moyen. Ce n'est, en réalité, qu'aprés avoir tenu compte des caractéristiques individuelles des
éléves (notamment de leur niveau initial — lui-méme trés corrélé a la filiére) que I'on pourra
essayer d'isoler l'influence éventuelle des pratiques d'enseignement auxquelles les éleves ont
été exposés.

Figure 25. Corrélations entre pratiques en classe et performances selon la filiere

Structuration de I'enseignement 0.070 0.014 0.042 0.006 0.089*" 0.108" 0.058 0.052
Rythme des legons 0.221™ 0.033 0.073 0.087 0.213* 0.077 0.052 0.178**
Gestion proactive de la classe -0.189* 0.012 -0.037 0.056 -0.154** 0.018 0.050 0.023
Feedback -0.069" -0.035 -0.036 0.013 -0.012 0.101 0.049 -0.070
Lien avec la vie réelle -0.137* 0.021 -0.039 0.114 -0.151™ -0.081 0.121 0.113
Pratiques visant & développer la métacegnition -0.102** -0.066 0.027 0.061 0.046 0.096 0.062 -0.028
Evaluation formative -0.052 -0.044 0.073 0.009 -0.059 0.071 0.101* -0.068
Organisation du travail en classe -0.024 -0.089 -0.073 0.064 -0.195 0.027 0.033 0.020
Questicnnement des éléves (interactions) -0.065 -0.179* -0.149* 0.155 -0.018 0.073 -0.049 -0.096
Différenciation -0.146™* 0.026 0.056 0.106 -0.129** 0.096" 0.025 -0.044
Collaboration 0.093™ 0.046 0.012 0.075 -0.069" -0.034 0.039 0.101

* signif. a 0.05 ; ** signif. a 0.01
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La mise en ceuvre de modéles statistiques multiniveaux permet de constater qu'au CO le
rythme des legons est, « toutes choses égales par ailleurs », lié a la performance des éléves
en Mathématiques et en Francais. Ainsi, a niveau initial comparable, les éléves réalisent de
meilleures acquisitions dans ces disciplines lorsqu'ils bénéficient d'un enseignement dont le
rythme est plus soutenu. Ce résultat confirme qu’un rythme d’enseignement plus rapide
améliore les performances des éléves pour l'enseignement de compétences de base.
Tendanciellement, on reléve aussi un effet positif de la différenciation en Mathématiques dans
toutes les filieres. En d'autres termes, des éléves initialement comparables du point de vue de
leurs performances en Mathématiques voient leur rendement s'améliorer davantage lorsqu'ils
ont affaire a un enseignant qui fournit plus fréquemment des ressources différentes adaptées
au niveau des éléves ou des explications supplémentaires et du soutien a ceux qui ont le plus
besoin. Enfin, en Francgais au sein de la section la plus exigeante (LS) il apparait que le recours
plus courant a un enseignement structuré posséde un effet tendanciellement positif sur la
performance des éléves. On retrouve ici une illustration du fait que la structuration constitue
I'un des comportements d'enseignement génériques efficaces.

Quelques hypothéses autour de I'absence d'effet de certaines
pratiques

La liste des pratiques efficaces établie aprés plus de quatre décennies de travaux sur
I'efficacité de l'enseignement est particulierement fournie puisque I'enseignement efficace
correspond a une multitude de comportements faiblement corrélés a la réussite. A titre
d'exemple, dans la seule recherche The Mathematics Enhancement Program portant sur
I'enseignement des mathématiques dans 35 écoles primaires du Royaume-Uni, prés d'une
soixantaine de comportements des enseignants ont été identifiés comme étant liés a
I'amélioration des performances des éléves au cours de I'année scolaire (Muijs & Reynolds,
2000). A Genéve, parmi la dizaine de dimensions mesurées dans le cadre de la présente
recherche sur le CO seuls le rythme des legons, la structuration de I'enseignement et la
différenciation possédent un effet « net » sur les acquisitions des éléves. Pour d'autres
dimensions comme le feedback, I'évaluation formative, I'organisation du travail en classe ou
le questionnement des éléves, on reléve une variabilité importante dans les pratiques des
enseignants mais cette derniere ne se traduit pas par des différences statistiquement
significatives dans les apprentissages. L'impossibilité de dégager un effet de ces pratiques
dont l'efficacité a pourtant été largement attestée n'est évidemment pas synonyme d'absence
d'effet et ne doit pas conduire a ignorer certaines des conclusions de la recherche sur
I'efficacité de I'enseignement. Il convient plutot de s'interroger sur les raisons qui pourraient
expliquer ces résultats dans le contexte genevois.

Une des premiéres pistes que I'on peut avancer pourrait étre celle du probléme de la validité
« écologique » d'un certain nombre de résultats sur l'efficacité des pratiques d'enseignement.
En effet, une partie des conclusions de la littérature reposent sur des recherches
expérimentales ou quasi-expérimentales qui ne refletent pas la complexité de la classe
(multitude d'interactions, environnement dynamique qui ne « réagit » pas uniquement a
I'action de I'enseignant, etc.). Muijs et al. (2016) ont relevé que le contexte du laboratoire et la
portée généralement limitée des études qui y sont menées (bien souvent axées sur un
processus particulier) implique que la transférabilité en classe des résultats obtenus est
toujours difficile. La recherche sur le CO peut étre qualifiée d'« écologique » dans la mesure
ou les enseignants ont décrit les taches qu'ils réalisent dans le contexte habituel, « naturel »
de I'enseignement. Un des avantages de ce type de design de recherche réside dans la
généralisation moins discutable des résultats qui ne sont pas le fruit d'une classe
« éprouvette » ou d'un travail de laboratoire (Shulman, 1986b). En contrepartie, il peut s'avérer
plus difficile de répliquer certains résultats obtenus dans des conditions expérimentales.
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D'autres hypothéses permettant d'expliquer I'absence d'effet de certaines pratiques sont liées
a des limites inhérentes aux recherches « processus-produits », et plus particulierement a une
potentielle imprécision de la mesure. Dans la présente recherche, comme dans bon nombre
de travaux sur l'efficacité de I'enseignement, les pratiques en classe ont été décrites d'apres
les réponses des enseignants a des questionnaires. Certains des résultats présents dans la
littérature découlent, en revanche, d'observations directes en classe. Piquée et Sensevy
(2007) ont indiqué que le questionnaire n’est pas l'instrument le plus approprié pour la
description des pratiques enseignantes mais qu'il demeure l'outil a privilégier dés lors que les
analyses portent sur de nombreuses observations (il s'avére particuliérement difficile et
colteux d'étudier une vaste population par d'autres moyens). Bressoux (2001) a lui aussi
souligné les avantages indéniables de cette approche (possibilité de toucher un grand nombre
d’individus, standardisation des réponses) mais aussi ses limites. Une des faiblesses du
questionnaire réside notamment dans le fait que les pratiques déclarées peuvent différer des
pratiques constatées (Duru-Bellat & Leroy-Audoin, 1990 ; De Ketele, 2009 ; Clanet, 1998).
L'information collectée correspond formellement a un discours sur la pratique et non a la
pratique elle-méme®. Il convient de se garder d’assimiler pratiques déclarées et pratiques
effectives dans la mesure ou I'enseignant n’est pas toujours conscient de ce qui se passe
effectivement dans sa classe (Bressoux, 2001). Il peut, par exemple, étre difficile pour lui
d'avoir une idée précise de la fréquence a laquelle il effectue certaines taches ou du temps
qu'il consacre a leur réalisation. Par ailleurs, les discours mettent en ceuvre des processus de
reconstruction et de rationalisation qui conferent a la pratique déclarée une cohérence que ne
revét pas nécessairement la pratique effective largement faite d'ajustements opérés
rapidement au coup par coup (Bressoux et al., 1999). Le répondant est également sujet au
phénoméne de désirabilité sociale susceptible de biaiser ses réponses. Enfin le questionnaire
peut manquer de finesse pour caractériser les comportements scolaires et les processus a
I'ceuvre. Des questions sur des aspects trés généraux de I'enseignement peuvent conduire a
la construction de variables et de catégorisations relativement grossiéres.

Trois paradigmes de recherche différents ont, par ailleurs, permis de produire la majorité des
connaissances dont on dispose sur l'efficacité de I'enseignement (Doyle, 1986b ; Shulman,
1986b). La démarche mise en ceuvre a Genéve reléve du paradigme dominant dit
« processus-produits » qui vise principalement a établir un lien direct entre les comportements
des enseignants et les acquisitions des éléves. Ce type de relation — et la modélisation
statistique qui I'accompagne — ne permettent cependant pas de rendre compte de certains
phénomeénes et de répliquer des résultats issus d'autres paradigmes. Bressoux et al. (1999)
relévent, par exemple, qu'un méme comportement de I'enseignant peut avoir des effets
différents d'un éléve a l'autre. Le courant de recherche dit des « processus médiateurs », dont
sont issus une partie des résultats sur l'efficacité de l'enseignement, stipule que les
acquisitions ne dépendent pas directement de ce que fait I'enseignant mais plutét de la
maniéere dont I'éléve va traiter I'information. Doyle (1986b), citant Rothkopf (1976), précise que
dans ce paradigme les éléves « ne sont plus considérés comme de simples récepteurs
coincés entre les variables processus et produit. Leurs réponses jouent un réle médiateur actif
dans la détermination de "ce qui est traité, de la maniere dont c'est traité et, par conséquent,
de ce qui est mémorisé" (Rothkopf, 1976), p.116 » (p. 446). Ici le comportement de
I'enseignant n'est que le stimulus du comportement de I'éléve dont dépendent, in fine, les
apprentissages. Dans cette optique, il convient davantage d'étudier le comportement de
I'éléve. Shulman (1986b) a précisé que les questions centrales pour les tenants de ce courant
de recherche sont « comment les éleves donnent-ils un sens a I'enseignement qu'ils regoivent
en classe ? » et « quels sont les processus immédiats et intermédiaires engendrés chez les

9 Il convient de relever que l'observation en classe n'est, elle non plus, pas exempte de biais. Du c6té de
I'observateur la possibilité d'un biais cognitif peut altérer la qualité des observations. Le biais cognitif consiste en
une distorsion entre ce qui se passe réellement et la fagon dont I'observateur le pergoit (I'observateur peut, par
exemple, préter inconsciemment une importance plus grande a certains phénoménes). L'observé peut quant a lui
étre amené a modifier (consciemment ou non) son comportement parce qu'il sait qu'il est observé. (DEPP,
2021b).
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éléves par l'enseignement ? ». Pour Bressoux et al. (1999), « dans ce cadre, I'enseignant est
vu, non pas comme un gestionnaire des acquis des éleves, mais comme un organisateur des
conditions d'apprentissage » (p. 98). Enfin, d'autres résultats sur I'efficacité de I'enseignement
sont issus du paradigme écologique qui a pour objet I'étude des situations en classe et la
maniére dont les individus y répondent. Ce paradigme repose sur l'intégration et l'interprétation
des apports d'études ethnographiques. Ces travaux relévent davantage, sur le plan
méthodologique, de traditions intellectuelles qualitatives que quantitatives et se rattachent plus
fréquemment a des disciplines méres comme I'anthropologie, la sociologie et la linguistique.

Deux autres hypothéses peuvent encore étre avancées pour expliquer lI'absence d'effet de
certaines pratiques. Tout d'abord I'efficacité de I'enseignement — et donc des pratiques — est
conditionnée par le contexte spécifique a chaque systéme scolaire. Certains systémes
éducatifs sont plus enclins que d'autres a faire émerger des effets relativement importants
(Van Damme et al., 2009). Comme nous l'avons mentionné précédemment, de nombreux
effets des facteurs scolaires sont contingents et peuvent se produire ou non en fonction du
contexte®. Il est possible que dans un systéme séparatif comme le CO, le recours a certaines
pratiques soit moins pertinent et produise, en conséquence, peu d'effet sur les acquistions des
éleves. Enfin, une partie des résultats sur l'efficacité de I'enseignement provient d'études
réalisées dans l'enseignement primaire ou, en régle générale, un enseignant généraliste
exerce seul son activité dans la classe. Dans l'enseignement secondaire |, les résultats d'un
éléve dans une discipline donnée peuvent aussi dépendre de l'action d'un autre/d'autres
enseignant(s) et rendre la détection de certains effets plus difficile.

10 C'est notamment pour aller vers une généralisation plus stable des résultats et dépasser les limites d'enseignants
particuliers, de classes particuliéres ou d'études particulieres que N.L. Gage (1978) a trés tot préconisé le recours
aux méta-analyses des recherches « processus-produits ». Les méta-analyses sont un ensemble de techniques
statistiques permettant de synthétiser les résultats de plusieurs études (Pigott & Polanin, 2020).
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En résumé...

Contrairement a ce qui prévaut pour les opportunités d'apprentissage et les attentes,
I'enseignement dispensé dans les différentes filieres du CO se distingue, en moyenne,
assez peu du point de vue des pratiques en classe pour les Mathématiques comme pour
le Francais.

= Onreléve quelques différences statistiquement significatives :

— le rythme des legons apparait tendanciellement moins soutenu dans les filieres les
moins exigeantes ;

— lerecours a la différenciation est plus fréquent dans les filieres les moins
exigeantes ;

— la gestion de classe possede un caractere proactif plus marqué dans les sections les
moins exigeantes ;

— en Frangais les éleves de la section LS se voient proposer un enseignement dans
lequel la quantité d'interactions avec leur enseignant ou leurs camarades est
légerement plus modeste (davantage de travail individuel pendant les legons).

= || existe une forte hétérogénéité des pratiques d'un enseignant a l'autre au sein des
filieres.

= Certaines pratiques apparaissent davantage liées les unes aux autres. On releve en
Mathématiques comme en Frangais des corrélations prononcées voire fortes entre
I'évaluation formative et la différenciation et entre I'évaluation formative et les pratiques
visant a développer la métacognition. En Mathématiques la métacognition est également
assez fortement liée a la gestion de classe proactive, a la différenciation ainsi qu'a la
structuration de |'enseignement.

= Seuls le rythme des lecons, la structuration de I'enseignement et la différenciation
possedent un effet « net » sur les acquisitions des éléves (c.-a-d. un effet aprés controle
du niveau initial des éléves).

63






Séparer pour adapter I'enseignement : quand la solution devient le probleme

VI. Adapter lI'enseignement en fonction de la section

Moduler les opportunités d'apprentissage et les attentes mais peu
mobiliser le levier des pratiques en classe

La possibilité d'adapter au mieux I'enseignement et les méthodes pédagogiques aux besoins
réels des éléves est I'argument mis en avant pour justifier le recours aux filiéres. Séparer les
éléves sur la base de leurs performances doit permettre aux enseignants de faire face a des
publics plus homogénes et facilite, en théorie, la présentation des legons a un niveau approprié
ainsi que le recours a des stratégies d'enseignement plus adéquates. Mais que signifie, plus
exactement, adapter I'enseignement ? Quels sont les ajustements opérés d'une filiere a l'autre
par les enseignants pour que tous les éléves soient en mesure de réaliser des
apprentissages ? Les résultats détaillés précédemment montrent, qu'en moyenne, les
opportunités d'apprentissage et les attentes différent sensiblement d'une section a I'autre alors
que les pratiques en classe semblent, a quelques exceptions pres, trés similaires. Ces
résultats illustrent de quelle maniére I'enseignement différe globalement d'une filiere a 'autre.
lls ne permettent pas, en revanche, de cerner avec précision comment les enseignants
prennent en compte les spécificités des éléves des différentes filieres pour modifier leur
enseignement. La recherche sur le CO posséde la particularité d'avoir interrogé un sous-
groupe d'enseignants sur leurs pratiques dans des classes différentes. Ainsi, trente-huit
enseignants de Mathématiques et de Francgais' ont décrit en détail ce qu'ils font avec leurs
éléves dans deux classes de sections différentes. Comparer leurs réponses pour ces
situations d'enseignement variées permet de mieux cerner la dimension potentiellement
adaptative de I'enseignement.

Les Figures 26 et 27 présentent, a titre d'illustration, les réponses d'un enseignant de Francais
qui exerce son activité dans deux classes de CT et de LS, soit les sections les moins et les
plus exigeantes. |l apparait que cet enseignant dispense a ses éléves de CT un enseignement
qui comporte de moins grandes opportunités d'apprentissage sur I'ensemble des dimensions
mesurées (moins de temps en classe consacré a I'enseignement et a I'apprentissage, moins
de devoirs a la maison, couverture plus faible du plan d'études, etc.) (Figure 26). Il exprime,
par ailleurs, a I'égard de ces mémes éléves des attentes moins élevées. En revanche, les
pratiques mises en ceuvre au sein de sa classe de CT se révélent extrémement proches de
celles utilisées en LS (Figure 27). Seuls le recours a la gestion de classe proactive et a la
différenciation semblent davantage prononcés en CT. Au-dela du cas particulier de cet
enseignant, il est surtout intéressant de relever qu'en matiére d'opportunités d'apprentissage
et d'attentes des différences semblables se retrouvent dans la configuration des réponses de
la quasi-totalité des enseignants ayant participé pour deux classes. De la méme maniére, la
grande similitude des pratiques entre les classes s'observe chez la majorité d'entre eux. Le
calcul de la distance euclidienne' permet de résumer le degré de similarité (ou de
dissimilarité) des pratiques en classe d'un méme enseignant sous la forme d'un seul nombre.
Plus la distance euclidienne est élevée et plus les pratiques différent d'une classe a l'autre.
Etant donné qu'une dizaine de dimensions des pratiques en classe ont été mesurées dans
cette étude et que chacune des échelles utilisée pour ces mesures est exprimée sur une plage
de valeurs allant de 1 & 9, la distance euclidienne peut théoriquement varier de 0 a 25. La
valeur nulle correspond au cas de la similitude parfaite des pratiques sur I'ensemble des
dimensions et, a l'inverse, la valeur 25 correspond a la situation de dissimilarité maximale entre

119 pour chaque discipline.

12 La distance euclidienne est une mesure couramment utilisée dans les analyses multivariées pour mesurer la
distance ou la similarité entre les observations dans un espace multidimensionnel.
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les deux classes. La distance euclidienne moyenne est d'environ 4 pour les enseignants de
Mathématiques comme pour les enseignants de Francgais et traduit des adaptations
relativement modestes des pratiques d'une classe a l'autre (Figure 28). Bon nombre
d'enseignants ont méme des valeurs inférieures a 4. Ces éléments confirment que,
contrairement aux opportunités d'apprentissage et aux attentes, I'adaptation des pratiques en
classe apparait bien, en régle générale, relativement faible d'une section a l'autre pour un
méme enseignant. Creemers et Kyriakides (2016) ont relevé que les pratiques éducatives
restent fondamentalement fixes et non adaptatives dans la plupart des pays. Dans le contexte
du CO genevois, adapter I'enseignement aux éléves plus faibles semble donc essentiellement
consister a revoir a la baisse — sans nécessairement le savoir ou le vouloir — les opportunités
d'apprentissage et les attentes et a peu mobiliser, en revanche, le levier des pratiques en
classe (c’est-a-dire qu’on modifie le « quoi » mais pas le « comment »).

D'apres la littérature, la capacité d'adaptation de I'enseignement aux besoins des éléves est
susceptible d'étre influencée par le contexte scolaire — notamment par la collaboration — mais
aussi par les croyances des enseignants sur l'enseignement et l'apprentissage, leur
expérience ou encore leur métacognition. Les données collectées dans le cadre de cette
recherche n'ont pas permis de mettre en évidence un lien entre I'adaptation des pratiques
(mesurée par la distance euclidienne) et I'ancienneté des enseignants, leur capacité a
s'interroger sur leurs pratiques lorsque les résultats des éléves ne sont pas satisfaisants ou
leur aptitude a collaborer. Seule une corrélation relativement forte et positive (0.51) entre
I'adhésion a une conception transmissive de I'enseignement et davantage de variabilité dans
les pratiques a pu étre identifiée en Francais. En d'autres termes, plus I'enseignant adhére a
cette conception de I'enseignement et plus ses pratiques différent d'une classe a l'autre, c'est-
a-dire d'une section a l'autre. Ce résultat, bien que statistiquement significatif, est toutefois a
considérer avec une certaine prudence dans la mesure ou il repose sur un nombre limité
d'enseignants. Dans I'enseignement transmissif on considére que des explications, des
démonstrations et un exposé des contenus par les enseignants sont nécessaires, tout comme
des exercices et de I'application. Les marche-a-suivre pour les résolutions des problémes
doivent, par ailleurs, étre communiquées aux éléves. L'enseignement traditionnel par
transmission repose sur une théorie de I'apprentissage qui suggére que les éléves apprennent
en absorbant le contenu des explications de leurs enseignants et en répondant a des
questions. Pour les adeptes de cette conception de l'enseignement la maitrise des
compétences découle de la pratique guidée et répétitive de chaque compétence.

Figure 26. Opportunités d'apprentissage et attentes en classes de CT et de LS
pour un enseignant de Francais

Francais
Classe 1 (CT) Classe 2 (LS)
% du temps en classe consacrée a
b dutemp ' 50% 90%
I'enseignement/apprentissage
Temps consacré aux devoirs a la maison 15 min./semaine 30 min./semaine
L Sélection d'un certain nombre Traiter tous les objectifs
Couverture du plan d'études . L L
d'objectifs traités en priorité comme attendu
. Large travail car notions pas Notions abordées dans le
Travail des AF £ . E L .
acquises cadre des activités habituelles
Attentes envers les éléves (échelle 159) 5 7.3
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Figure 27. Pratiques en classes de CT et de LS pour un enseignant de Frangais
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Figure 28. Distance euclidienne comme mesure synthétique de I'adaptation des pratiques en classe
d'une section a I'autre pour un méme enseignant
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En résumé...

e Dans le contexte du CO genevois, adapter I'enseignement aux éléves plus faibles semble
essentiellement consister pour les enseignants a revoir a la baisse — sans nécessairement
le savoir ou le vouloir — les opportunités d'apprentissage et les attentes et a peu mobiliser,
en revanche, le levier des pratiques en classe.
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VIIl. Le climat de classe

Le climat de la classe peut étre globalement défini comme I'ambiance ou Il'atmosphére
générale créée par les enseignants dans leurs classes (Muijs & Reynolds, 2018). Etudier la
contribution des enseignants a la création d'un environnement d'apprentissage est essentiel
dans la mesure ou la recherche a identifié le climat de la classe comme un facteur important
dans la réussite des éléves en Europe et aux Etats-Unis (Brophy & Good, 1986 ; Mortimore et
al., 1988 ; Rosenshine, 1979 ; Wang et al., 1997). Les travaux de synthése de Fraser (1994),
qui reposent sur I'analyse d'une quarantaine d'études relatives au climat de classe, stipulent
eux-aussi que l'environnement d'apprentissage est lié a la performance des éléves. Scheerens
(2016) précise que sous le terme générique climat de classe se cache, en réalité, un ensemble
d'interactions complexes entre des conditions données (préalables), telles que la taille ou la
composition de la classe, des habitudes et des routines, des régles institutionnelles et des
normes de comportement ainsi que des orientations normatives. Selon Muijs et al. (2014), les
études menées au cours des deux derniéres décennies se sont particulierement centrées sur
la fagon dont les enseignants interagissent avec les éléves et les traitent, la compétition et la
collaboration entre éléves ainsi que le désordre dans la classe (p. ex. Creemers & Kyriakides,
2008 ; Kosir, 2005 ; Kyriakides & Christoforou, 2011 ; Rohrbeck et al., 2003 ; Slavin, 1983 ;
Slavin & Cooper, 1999).

L’'un des aspects les plus importants du climat de classe est la qualité de la relation entre
'enseignant et les éléves (DiLalla et al., 2004 ; Ladd et al., 1999). Il apparait notamment qu'un
environnement positif et chaleureux, qui encourage les éléves a contribuer de maniére
constructive a la legon, est corrélé avec l'efficacité des enseignants (Anderson et al., 2004 ;
Wubbels et al., 1991). Selon Bressoux et Pansu (2003), un enseignant qui établit de bonnes
relations avec ses éléves et qui est convaincu que tous peuvent réussir adoptera une attitude
et des comportements qui favorisent la réussite. Pour Hattie (2017), établir un bon climat de
classe consiste essentiellement a créer un refuge ou I'erreur est accueillie favorablement. I
s'agit de mettre en place un contexte dans lequel les erreurs sont considérées comme des
occasions de s'améliorer. Les éléves doivent se sentir a I'aise de commettre des erreurs et de
montrer leur ignorance. Les réponses erronées font partie du processus d'apprentissage et ne
doivent pas provoquer de réactions négatives de la part de I'enseignant. Le climat de classe
joue, par ailleurs, un réle important pour encourager les éléves en difficulté a demander de
l'aide. La recherche a montré que, bien souvent, ce sont ceux qui en ont le plus besoin qui
sont aussi les plus réticents a en faire la demande. Les éléves les plus performants sont, en
revanche, les plus susceptibles de demander de l'aide lorsque cela s'avére nécessaire. Un
environnement chaleureux et peu compétitif est a méme de réduire, voire de supprimer, ce
phénomeéne (Deci et al., 1999).

Les recherches sur le climat de classe ont également relevé que les apprentissages se
produisent lorsque la classe est un environnement ordonné (Reynolds et al., 2016). Des régles
de comportement doivent étre établies, clairement comprises par les éléves et ces derniers
doivent étre invités a les respecter et a s'y conformer pour que la classe demeure un
environnement d’apprentissage efficace (Creemers & Kyriakides, 2008). Les comportements
inappropriés des éléves doivent étre corrigés immédiatement, avec précision et de maniére
constructive. La gestion de classe est nécessaire pour créer les conditions d'apprentissage et
d'enseignement (Creemers, 1994). Gauthier et Bissonnette (2024) ont indiqué que « la classe
doit étre un lieu ou un climat positif favorise I'enseignement et I'apprentissage, un milieu de vie
ordonné dans lequel des regles, des procédures et des routines ont été enseignées
explicitement afin d'encourager I'adoption de bons comportements. Finalement, c'est un milieu
prévisible dans lequel les éléves connaissent exactement les attitudes et les comportements
qui sont attendus d'eux. Bref, il s'agit d'un endroit structuré ou il fait bon vivre » (p. 168). Citant
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les travaux de Korpershoek et al. (2016), les mémes auteurs rappellent qu'un tel
environnement structuré produit des effets bénéfiques sur le rendement des éléves. En
d'autres termes, les éléves obtiennent de meilleurs résultats lorsqu'ils sont scolarisés dans
une classe ou l'enseignant est parvenu a établir un climat structuré.

Pour optimiser les résultats des éléves le climat de classe doit aussi, en plus d'étre positif,
chaleureux et ordonné, comporter une certaine orientation vers la réussite ou la performance
(Scheerens, 2016). Les enseignants doivent maintenir une « pression académique »
suffisante c’est-a-dire se concentrer, dans une certaine mesure, sur le contenu enseigné et
proposer des taches stimulantes aux éleves pour obtenir de meilleurs résultats. Cette
dimension du climat de classe est, en partie, liée aux attentes des enseignants a I'égard de
leurs éléves. Les recherches cognitives récentes ont également mis en évidence I'importance
des émotions dans I'apprentissage (Muijs et al., 2016). Certains travaux suggérent, en effet,
que les humains apprennent mieux lorsqu’ils sont confrontés a un équilibre entre un défi élevé
et une menace faible. Le cerveau a besoin d’étre mis au défi pour activer les émotions et
'apprentissage. |l convient toutefois de relever qu'un accent particuli€rement prégnant sur la
performance peut étre associé a des effets dommageables pour certaines catégories d'éléves.
Par exemple, dans les climats de classe décrits comme compétitifs par Borich (1996), les
éléves les moins performants, en raison de la comparaison constante avec leurs camarades,
peuvent voir leur confiance en eux s'éroder et se désengager de la legon, de I'école et de
I'apprentissage en général (Muijs & Reynolds, 2018).

Différentes dimensions du climat de classe ont été mesurées auprés des éléves et des
enseignants dans cette recherche. Collecter de l'information auprés des uns et des autres
apparait particulierement important car leurs points de vue sur le climat de la classe peuvent
souvent diverger. Dans les travaux de Fraser (1999), par exemple, les enseignants ont
exprimé une perception plus positive du climat de leur classe que celle rapportée par leurs
éléves. Dans le questionnaire « contextuel » genevois les éléves ont, plus précisément, été
invités a s'exprimer sur l'orientation vers la performance et la dimension participative du climat
de classe ainsi que sur la qualité des relations avec leurs enseignants. La dimension
participative évalue le degré d’attention, d’intérét et d'implication que les éléves montrent en
classe (Bennacer, 2005). Les enseignants ont, quant a eux, répondu a des items portant sur
le désordre en classe. Chez les éléves on ne reléve pas de différences majeures sur les
dimensions mesurées. En moyenne, seuls les éléves de LS déclarent une participation
scolaire tendanciellement plus élevée que celle de leurs camarades des sections moins
exigeantes (Figure 29). En revanche, la qualité des relations avec les enseignants et
l'orientation vers la performance ne différent pas d'une section a l'autre. De leur coté, les
enseignants décrivent, en Mathématiques comme en Frangais, des climats de classe plus
perturbés dans les filiéres les moins exigeantes (Figure 30). Ceux qui enseignent en CT et en
LC mentionnent d'ailleurs, plus que les autres, le comportement des éléves (bruit, inattention,
manque d'écoute, défaut de travail, etc.) comme un facteur de difficulté qui affecte la qualité
de leur enseignement et les apprentissages dans leur classe. A l'occasion des réflexions
menées lors de I'élaboration du projet de réforme « CO22 » le Département de l'instruction
publique, de la formation et de la jeunesse (DIP) avait lui-méme reconnu une certaine
« ghettoisation », des classes de CT, source de problémes de gestion de classe et peu
favorable aux apprentissages.
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Figure 29. Climat de classe pergu par les éléves selon la section
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Figure 30. Climat de classe perturbé selon la section

Climat trés 9
«perturbé»

FNE—
—O0—

Climat 1

peu/pas cT LC LS cT LC LS
«perturbé»

Il

oo TC
Zi% Frangais (1] y4

Mathématiques

Au-dela des différences moyennes on reléve, pour le climat de classe comme pour les
opportunités d'apprentissage ou les attentes, une variabilité importante a l'intérieur des filiéres.
En effet, il existe au sein de chacune d'elles des classes dont I'orientation vers la performance
est plus ou moins marquée, des classes ou les éléves ont un degré d’attention, d’intérét et
d’implication plus ou moins prononcé ou encore des classes dans lesquelles la qualité des
relations avec les enseignants se révéle meilleure que dans d'autres (Figure 37). De méme, il
existe des classes particulierement ordonnées ou, a l'inverse, assez fortement perturbées
dans toutes les filieres (Figure 32). Cette variabilité peut étre exploitée grace a l'analyse
multiniveau pour étudier l'effet des différentes dimensions du climat de classe sur les
performances. Ainsi, a niveau initial controlé, il apparait que la performance finale en Francgais
tend a étre plus faible quand le climat de classe est perturbé. Comme I'a mentionné la
littérature, les apprentissages se produisent davantage lorsque la classe est un environnement
ordonné. Toujours en Frangais, mais uniquement dans les sections les moins exigeantes, la
performance en fin d'année tend également a étre plus faible quand le climat de classe est
décrit par les éléves comme davantage orienté vers la performance. Ce résultat, qui peut
sembler contre-intuitif a certains égards — I'orientation vers la performance étant souvent
associée a des attentes et des exigences élevées — correspond vraisemblablement a une
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illustration des effets délétéres qui peuvent étre induits chez les éléves les plus faibles par un
climat de classe trop compétitif. 1l convient vraisemblablement d'apporter une attention
particuliere a la maniére d'enseigner les compétences de base aux éléves les plus vulnérables.
Pour favoriser au mieux leurs apprentissages il semble, en effet, que I'enseignant doive
parvenir a établir un équilibre subtil entre, d'une part, un climat ordonné, exigeant, motivant et,
d'autre part, un climat positif associé a une certaine bienveillance et a plus de coopération que
de compétition entre éléves. Enfin, a niveau initial contrélé, on identifie également un effet
positif de la qualité des relations avec les enseignants sur les performances en
Mathématiques. Etre scolarisé dans une classe ou les relations avec les enseignants sont de
meilleure qualité favorise les progrés. Les éléves réalisent de meilleurs acquisitions lorsqu'ils
ont le sentiment que leurs enseignants sont bienveillants, préts a réexpliquer en cas de
difficultés de compréhension ou disposés a leur fournir de l'aide en cas de besoin. Ce résultat
souligne, comme nous l'avons mentionné dans ce qui précéde, l'importance d'un
environnement positif et chaleureux sur les apprentissages.

Figure 31. Qualité des relations avec les enseignants selon la classe et la section
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Figure 32. Climat de classe perturbé selon la classe et la section
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En résumé...

Le climat de classe differe, en moyenne, d'une filiere a I'autre dans ses dimensions
« perturbation » (désordre) et « participation ».

Au sein de chacune des filieres on trouve des classes dont I'orientation vers la performance
est plus ou moins marquée, des classes ou les éléves ont un degré d’attention, d’intérét et
d’implication plus ou moins prononcé ou des classes dans lesquelles la qualité des relations
avec les enseignants se révele meilleure que dans d'autres.

De méme, il existe des classes particulierement ordonnées ou, a l'inverse, assez fortement
perturbées dans toutes les filieres.

L'orientation vers la performance, le désordre et qualité des relations avec les enseignants
sont, « toutes choses égales par ailleurs », liées a la performance des éleves.

Pour favoriser au mieux les apprentissages des plus faibles, les enseignants doivent
parvenir a établir un équilibre subtil entre, d'une part, un climat ordonné, exigeant,
motivant et, d'autre part, un climat positif associé a une certaine bienveillance et a plus de
coopération que de compétition entre éleves.
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VIII. Attitudes et motivation des éléves face
aux apprentissages scolaires

Les facteurs susceptibles d'influer sur la réussite des éleves sont particulierement nombreux
et tous ne relévent pas de I'action de I'enseignant. L'apprentissage de I'éléve n'est en réalité,
qu'en partie, tributaire du travail de I'enseignant. Selon Scheerens (2016), il est exagéré de
dire que I'enseignement détermine l'apprentissage. En réalité, I'enseignement doit plutot étre
envisagé comme un « amplificateur » de I'apprentissage plutét que comme un déterminant
complet dans la mesure ou le processus d'apprentissage est, dans une large mesure, contrélé
par l'apprenant et, en ce sens, relativement autonome. Dans le méme ordre d'idée, Hattie
(2017) indique que la réussite ou I'échec ne dépend pas entiérement de I'enseignant et que
les éléves font eux aussi partie de I'équation d'apprentissage. Dés lors, I'étude d'un effet
« net » de l'enseignement sur les résultats des éléves implique non seulement un controle
rigoureux des performances initiales de ces derniers mais aussi un contréle des autres
facteurs individuels, familiaux ou institutionnels susceptibles d'affecter leurs progressions.
Ainsi, il est désormais clairement établi que la motivation des éléves, leur engagement ou
encore la maniére dont ils percoivent leurs capacités sont, par exemple, liés a leurs
performances (OCDE, 2004). L’école peut, par ailleurs, avoir une influence sur les attitudes
des éleves a I'égard de I'apprentissage en renforgant leur motivation et en leur inculquant des
savoirs et savoir-faire. Comme le reléve 'OCDE (2011), « la motivation, I'engagement et
I'adoption de stratégies efficaces d’apprentissage sont en soi des résultats importants de
I’éducation, car tous ces aspects peuvent avoir un impact sur la qualité de vie des éleves
durant leur adolescence, sur leur décision de poursuivre des études ou sur leur perception de
leur capacité a saisir des occasions qui se présentent sur le marché du travail » (p. 30).

Les travaux sur les effets des filieres ont, par ailleurs, permis d'établir que I'assignation a un
groupe de niveau faible peut influer sur l'attitude et la motivation des éléves face aux
apprentissages scolaires et leurs projets d'études ultérieures. On reléve, entre autres, des
effets délétéres sur le rapport a I'école, le sentiment d’auto-efficacité, le concept de soi, la
motivation, I'absentéisme, la discipline ou encore, I'engagement dans le travail et les
perspectives scolaires (Berends, 1995; Carbonaro, 2005; Cherkaoui, 1979; Mduller &
Hofmann, 2016). Ces effets s'expliquent, en grande partie, par les mécanismes associés a la
construction de l'identité sociale des éléves. Les groupes de niveau ou les sections constituent
des contextes sociaux au sein desquels les éléves évaluent leurs propres performances et
intériorisent les normes scolaires. C'est au sein des sections qu'ils apprennent a nourrir des
ambitions plus ou moins élevées concernant leurs performances a venir (Cherkaoui, 1979).
L'univers scolaire est un univers de comparaison. Les éléves se comparent les uns aux autres
et visent des objectifs qui correspondent a la filiere qu'ils fréquentent. L'assignation a un
groupe faible contraint les éléves concernés a se situer dans la catégorie des « mauvais
éléves » avec le risque que cela ne devienne, a terme, une part définitive et non modifiable de
leur identité. Selon la théorie du labelling (ou processus d'étiquetage en francgais), la
stigmatisation associée au placement dans les groupes faibles crée les comportements
d'échec ou de déviance en engendrant une dynamique d'attentes et d'auto-dévalorisation qui
tend a s'entretenir d'elle-méme. Lorsqu'un éléve est constamment « étiqueté » comme peu
performant il tend a se désintéresser de I'école et a s'y impliquer moins pour préserver un
sentiment positif de sa propre valeur (Kelly & Carbonaro, 2012). Ce désengagement peut
également s'expliquer par une absence d'incitations a la performance et un manque de
motivation (Rosenbaum, 2001). Dans les groupes faibles, bon nombre d'éléves ne voient pas
I'utilité de s'investir dans les activités scolaires en raison de perspectives d'orientation bien
souvent limitées a des filieres peu sélectives. D'autres travaux ont également souligné
l'importance des processus associés au groupe de pairs dans le déficit d'engagement des
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éleves (Abraham 1989 ; Ball 1981 ; Berends 1995 ; Hargreaves 1967 ; Lacey 1966). Les
attitudes collectives anti-scolaires au sein des groupes d'éléves peu performants constituent
une réponse socio-psychologique bien établie aux mauvais résultats scolaires (Kelly, 2009 ;
Van Houtte, 2006). Ainsi, les groupes de pairs en échec scolaire peuvent sanctionner les
éléves qui s'intéressent a I'école afin de préserver collectivement les normes anti-scolaires.
Selon le Cnesco (2017), « de nombreuses recherches ont montré que les éléves
"désengagés” se reconnaissent et s’associent dans une spirale négative qui influence leurs
résultats scolaires et leur probabilité de décrocher (Ream & Rumberger, 2008 ; Rumberger &
Lim, 2008). Ces éleves sont "préts a sacrifier leur scolarité pour ‘plaire’ et se fondre dans le
groupe. [...] Cette identification groupale leur octroie une reconnaissance et une assurance au
sein de la société" (Hernandez, Oubrayrie-Roussel & Préteur, 2012) » (p. 35). Enfin, les
familles tendent également a avoir des attentes moins élevées a I'égard des éléves qui ont été
placés dans les groupes les plus faibles.

Dans le cadre de cette recherche, le questionnaire « contextuel » administré aux éléves a
permis de collecter des informations sur un certain nombre de dimensions relatives aux
attitudes et a la motivation des éléves face aux apprentissages scolaires. De fagon plus
précise, les différentes dimensions abordées étaient les suivantes :

= La motivation vis-a-vis des activités scolaires :

— Motivation instrumentale : elle renvoie a I'envie d'apprendre parce que cela sera utile
dans la vie, dans la poursuite des études et dans la carriere professionnelle (OCDE,
2014 ; Eccles & Widfield, 2002). Il s'agit d'une motivation généralement caractérisée
par le désir d’obtenir quelque chose de pratique ou de concret grace aux études,
comme, par exemple, augmenter ses chances de trouver un emploi ou obtenir un
salaire plus élevé.

— Motivation intrinséque : elle désigne la volonté d'accomplir une activité uniquement
pour le plaisir qu'elle procure, de poursuivre une tache en raison de ses qualités
intrinséques (Ryan & Deci, 2000b). Les éléves sont intrinséquement motivés par les
activités scolaires lorsqu'ils trouvent que ces derniéres sont intéressantes et agréables
et qu'elles leur procurent du plaisir, de la satisfaction. La motivation intrinséque influe
notamment sur le degré d'engagement des éléves dans les apprentissages et leur
degré de compréhension, sur leurs résultats ou encore sur les types de carriéres
auxquelles ils aspirent et qu'ils choisissent de poursuivre (Reeve, 2012 ; Schiefele,
2009).

— Motivation extrinséque : elle consiste a faire quelque chose pour atteindre un but
détaché de l'action, dans l'intention d'obtenir une conséquence qui n'est pas liée a
I'action elle-méme (Lafreniere et al., 2009). Elle se caractérise, par exemple, par le
désir de I'éleve d’obtenir, a travers I'apprentissage, une certaine reconnaissance (de
ses pairs, de l'enseignant, de sa famille, etc.), une récompense (bonne note), ou
d'éviter la punition. La motivation extrinséque provient d'une pression extérieure ou
interne qui pousse a la réalisation de la tache.

= La volonté d'apprendre : elle est une des composantes de la motivation pour les
apprentissages scolaires (Ntamakiliro et al., 2000).

= La persévérance : elle peut étre définie comme le choix d'une personne de déployer
constamment un effort important, méme face a des défis (Bettinger et al., 2018). Selon
Anderson (2020), les éléves doivent faire preuve d'un certain niveau de persévérance,
c'est-a-dire de volonté de surmonter les difficultés pour réussir dans leurs études. Sans
persévérance, un éléve peut rapidement abandonner ou attendre de l'aide et, par
conséquent, freiner son apprentissage et son potentiel. De nombreuses études ont montré
que les facteurs socio-émotionnels comme la persévérance sont liés a la réussite scolaire
et sont essentiels, notamment pour renforcer la résilience scolaire (Thorsen et al., 2021).
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Le sentiment de compétence : il correspond aux croyances personnelles sur les
compétences et performances scolaires. En d'autres termes, le sentiment de compétence
mesure la confiance qu'un éléve manifeste en ses capacités scolaires ou I'image qu'il a de
lui-méme sur le plan scolaire. Les éléves ayant un sentiment de compétence élevée se
sentent capables de maitriser les matiéres scolaires, d'atteindre leurs objectifs et d'obtenir
de bons résultats par rapport aux autres (Connell, 1990 ; Deci & Ryan, 2000 ; Olivier et al.,
2020). De nombreuses recherches indiquent que le sentiment de compétence est lié aux
résultats scolaires (Bandura, 2001 ; Olivier et al., 2018 ; Valentine et al., 2004).

La métacognition : dans sa définition la plus courante, la métacognition désigne la
connaissance des processus mentaux et I'utilisation de cette connaissance pour les gérer
activement (Saint-Pierre, 1994). De nombreuses études ont établi que la métacognition a
un impact significatif sur les performances scolaires des éléves, en plus des capacités ou
des résultats antérieurs de ces derniers (Hacker et al., 2009 ; Ponitz et al., 2008 ; Pressley
& Harris, 2006). Selon Schraw et al. (2006), la métacognition joue un role important dans
les apprentissages « parce qu'elle permet aux individus de surveiller leurs niveaux actuels
de connaissances et de compétences, de planifier et d'allouer des ressources
d'apprentissage limitées avec une efficacité optimale, et d'évaluer leur état d’apprentissage
actuel » (p. 116). Les éléves efficaces se distinguent de ceux qui rencontrent des difficultés
d'apprentissage par leurs connaissances et leurs processus métacognitifs (Gagné, 1985).
Un des aspects de la métacognition est le contrdle et la régulation des processus mentaux.
Lors d'une activité cognitive différents comportements stratégiques et décisions sont mis
en ceuvre pour contrdler et réguler cette méme activité (Saint-Pierre, 1994). On distingue
généralement trois types d'activités qui ont été mesurés dans le questionnaire
« contextuel » administré aux éléves :

— La planification : elle consiste a décider de la fagon dont l'information sera traitée.
Avant de commencer a apprendre un éléve peut, par exemple, se questionner sur ce
qu'il va apprendre et comment il va s'y prendre ou se fixer des objectifs qui pourraient
I'aider dans ses apprentissages.

— Le monitorage : il consiste a surveiller ou a vérifier |'efficacité de I'activité en cours (on
parle aussi d'activités de contréle). Par exemple, I'éléve peut se questionner pour tester
sa compréhension.

— La régulation : les activités de régulation consistent a poursuivre, abandonner ou
corriger une stratégie en cours a la suite de ce qui a été détecté dans la phase de
monitorage. Lorsqu'un éléve rencontre, par exemple, des difficultés pour résoudre des
exercices il peut décider de mobiliser une nouvelle stratégie de résolution.

Intérét pour les apprentissages, intérét pour les mathématiques et plaisir de lire :
lintérét et le plaisir sont deux éléments susceptibles d'affecter 'engagement dans
I'apprentissage et I'étendue des connaissances acquises (Schiefele, 2009). Des travaux
antérieurs ont montré que l'intérét guide le comportement et les choix des éléves et
détermine, en partie, la qualité de leur apprentissage (Baumert & Schnabel, 1998 ; Frenzel
et al., 2010 ; Schiefele et al., 1992) ainsi que leurs choix éducatifs et professionnels (Nagy
et al., 2006). L'enquéte PISA a notamment montré que les éléves qui lisent par plaisir ont
tendance a étre des lecteurs plus compétents que les autres. Il existe une relation positive
forte entre 'engagement dans la lecture, les approches a I'égard de I'apprentissage et la
performance en compréhension de I'écrit (OCDE, 2011). Les éléves qui prennent plaisir a
lire améliorent leurs compétences par la pratique car ils lisent plus régulierement. Le plaisir
de lire n'a pas d'incidence directe sur les résultats en compréhension de I'écrit mais il
constitue une condition préalable importante pour devenir un lecteur compétent.

La gestion du stress et de I'anxiété vis-a-vis de I'évaluation : de nombreux travaux ont
montré qu'il existe une corrélation négative entre le stress ou l'anxiété vis-a-vis de
I'évaluation et la performance scolaire a différents niveaux de la scolarité (Conneely &
Hughes, 2010 ; Putwain, 2008 ; Wigfield & Eccles, 1989). En d'autres termes, la pression
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évaluative peut se révéler un obstacle a I'efficacité de I'apprentissage. Prokofieva et al.
(2017) relevent, par exemple, que « le stress lié a I'examen et des attentes élevées sur la
performance scolaire peuvent créer des sentiments négatifs vis-a-vis de ['école et
provoquer le rejet de cet environnement pergu comme hostile, créer une stratégie de
I'évitement et devenir une des raisons de I'absentéisme a I'école (Kaplan et al., 1994) ainsi
que produire les différentes formes de stigmatisation et constituer une des causes du
décrochage des éléves en France (Merle, 2012) ».

Dans le cadre de cette étude, I'analyse des données permet de constater qu'a Genéve les
éléves des filiéres les moins exigeantes font preuve d'une motivation instrumentale plus faible
(Figure 33). Leur motivation intrinséque ou extrinséque vis-a-vis des activités scolaires ne
différe pas, en revanche, de celle des autres éleves. Par ailleurs, ils expriment une volonté
d'apprendre, un sentiment de compétence et un plaisir de lire significativement plus faibles. II
convient de relever, qu'a l'inverse, leur intérét pour les mathématiques est, en moyenne,
semblable a celui des éléves scolarisés dans la section la plus performante. En ce qui
concerne la métacognition, il apparait que les éléves de CT et de LC maitrisent moins que
leurs camarades de LS les stratégies de monitorage et de régulation, attestant de leurs plus
grandes difficultés a s'évaluer dans les apprentissages et a s'adapter lorsqu'ils sont confrontés
a des difficultés. Enfin, ils expriment moins de stress ou d'anxiété a I'égard de I'évaluation. Ce
constat, tout comme celui d'une plus faible motivation instrumentale, est vraisemblablement a
mettre en lien avec de moindres enjeux d'orientation a l'issue de la scolarité obligatoire.
L'appariement des données d'enquéte avec les informations sur les orientations contenues
dans la base de données scolaires cantonale (nBDS) révele, en effet, qu'environ 70% des
éléves de CT de I'échantillon se sont dirigés vers une formation du préqualifiant aprés la 11¢
(Figure 34). Ces mesures, qui durent généralement entre six mois et un an, s’adressent aux
jeunes qui n'ont pas trouvé de place de formation apreés la scolarité obligatoire. Elles visent a
combler des lacunes scolaires et a apporter soutien et accompagnement dans I'élaboration ou
la concrétisation d’'un projet de formation mais ne ménent pas directement a la certification.

L'ensemble des résultats qui précedent illustrent qu'au CO, comme dans la plupart des
systémes séparatifs, 'assignation a un groupe de niveau faible est associée, en moyenne, a
une dégradation des attitudes et de la motivation des éléves face aux apprentissages
scolaires. Ces différences moyennes ne doivent cependant pas faire oublier qu'il existe aussi,
pour chacune des dimensions mesurées, beaucoup de variabilité a l'intérieur des filieres et
que I'on trouve partout des éléves qui ont envie d'apprendre, des éléves motivés ou encore
des éléves qui ont le sentiment d'étre compétent (Figure 35).
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Figure 33. Attitudes et motivation face aux apprentissages scolaires selon la filiere
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Figure 34. Performances en Mathématiques et en Francais et orientations des éléves de CT
al'issue de la 11¢
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Figure 35. Répartition des éléves selon le sentiment de compétence et la filiére
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En paralléle des informations collectées par questionnaire, le relevé individuel des absences
réalisé quotidiennement dans les établissements scolaires du CO a permis de construire une
mesure de I'absentéisme au cours de la période d'enquéte. Ceci permet de constater que les
eléves sont, en moyenne, nettement plus absentéistes dans les sections les moins
exigeantes : 130 heures environ en CT contre respectivement 85 heures et 63 heures en LC
et LS (Figure 36)". L'absentéisme régulier correspond a une possibilité d'apprentissage
gachée dans la mesure ou un €léve qui n'est pas présent a I'école a peu de chances de réaliser
des apprentissages, quelle que soit I'action de son enseignant (OCDE, 2014). Certains des
enseignants interrogés ont d'ailleurs mentionné les arrivées tardives et les absences comme
une difficulté supplémentaire affectant la qualité de leur enseignement et les apprentissages
des éléves. Une enseignante de Francais sollicitée pour deux de ses classes a, par exemple,
déclaré que : « les absences longues ou ponctuelles ont fortement augmenté depuis le Covid.
Elles ont ralenti fortement le rythme des cours dans mes deux classes. Dans I'une d'entre elles
je n’ai jamais eu un cours avec l’effectif complet depuis le début de I'année. Dans chaque
cours, il y a en moyenne entre deux et quatre éleves absents ». L'absentéisme mérite aussi
une attention particuliére de la part des autorités scolaires dans la mesure ou il correspond a
un facteur de risque associé au processus cumulatif de désengagement qui conduit parfois au
décrochage scolaire (Monseur & Baye, 2017).

13 Un rapport de recherche du SRED consacré a I'absentéisme au sein de I'enseignement secondaire | genevois
est en préparation pour I'automne 2024.
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Figure 36. Absences pendant la période d'enquéte selon la filiere (en nombre d’heures)
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Conformément a ce qui est indiqué dans la littérature, I'analyse des corrélations confirme que
les performances en Mathématiques ou en Francais des éléves de I'échantillon sont liées a la
plupart des échelles relatives aux attitudes et a la motivation face aux apprentissages
mesurées dans I'enquéte (Encadré 6). Le sens des relations est conforme a ce qui est attendu
et la force des relations va de moyenne a faible, selon la discipline et I'échelle considérées
(Figure 37). On notera que le sentiment de compétence, l'intérét pour les mathématiques et le
plaisir de lire sont les variables qui sont le plus fortement liées aux performances en fin de
période. Leur introduction dans des modéles statistiques multiniveaux permettant de raisonner
« toutes choses égales par ailleurs », montre que leur effet sur la performance subsiste méme
aprés contrdle du niveau initial des éléves. L'existence de tels effets « nets » souligne l'intérét
que pourraient avoir ces variables comme leviers d'action institutionnels et pédagogiques
potentiels pour améliorer les apprentissages des éléves les plus vulnérables.

Figure 37. Corrélations entre attitudes et motivation face aux apprentissages et performances
selon la filiére

Rendement final en Mathématiques Rendement final en Frangais
e b e er s e o
Motivation instrumentale 0.140** 0.050 0.007 -0.086 0.099* 0.010 0.017 -0.024
Motivation intrinseque 0.086™ 0.136™ -0.028 0.082 0.054 0.084 -0.027 -0.019
Motivation extrinséque -0.005 -0.017 -0.057 0.010 -0.030 0.012 -0.075 -0.090
Volonté d'apprendre 0.079* -0.048 -0.026 -0.050 0.076* 0.034 -0.061 0.004
Persévérance 0.146™ 0.212* 0.098 0.126 0.032 0.048 -0.066 0.011
Sentiment de compétence 0.379™ 0.442™ 0.281™ 0.198"" 0.332"" 0.455" 0.161* 0.157"
Métacognition - Planification -0.014 -0.083 -0.066 -0.023 -0.051 -0.038 -0.108* -0.104
Métacognition - Monitorage 0.091* 0.011 -0.053 0.008 0.089* 0.053 -0.017 0.056
Metacognition - Regulation 0.151™ 0.179" 0.074 0.031 0.083 0.136 -0.040 -0.041
Intérét pour les apprentissages -0.015 0.106* 0.002 -0.015 -0.047 -0.014 -0.067 -0.004
Intérét pour les mathématiques 0.230™ 0.356** 0.309"" 0.180** -0.061 0.042 -0.136"* -0.185*
Plaisir de lire 0.117™ 0.108" -0.141" -0.054 0.270* 0.258 0.122" 0.126
Gestion stress/anxiété vis-a-vis de I'évaluation -0.098" -0.337* -0.223™ -0.117 -0.013 -0.067 -0.074 -0.044

* signif. a 0.05 ; ** signif. 4 0.01
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Encadré 6. Le coefficient de corrélation

Le coefficient de corrélation quantifie la relation entre deux variables. Lorsque deux variables sont liées
(on dit aussi qu'elles sont corrélées), cela signifie qu'elles covarient : lorsqu'une d'entre elles varie,
I'autre a tendance a fluctuer également, dans un sens prévisible (Dancey & Reidy, 2016). En d'autres
termes, les variables ne sont pas indépendantes. La valeur du coefficient de corrélation est toujours
comprise entre -1 et +1, peu importe I'échelle de mesure des variables mises en relation. Pour étre
interprété, le coefficient de corrélation doit étre statistiquement significatif. Si ce n'est pas le cas alors
on considere que le coefficient est nul et qu'il n'existe aucun lien entre les variables (c’est-a-dire que
la variation de l'une n’est aucunement associée a la variation de I'autre). L'analyse statistique de la
corrélation permet de dire que deux variables sont liées mais pas pourquoi elles le sont. Autrement
dit, on ne peut tirer aucune conclusion causale a partir d'une corrélation.

Le but de I'analyse de corrélation est de découvrir s'il existe un lien entre deux variables et si ce lien
est assez fort pour qu'il n'ait pas pu étre observé par hasard. Dans une analyse de corrélation, deux
informations importantes sont a analyser :

= Lesensde la relation (positive, négative ou nulle) : une corrélation positive indique que les scores
les plus élevés d'une variable ont tendance a étre associés aux grandes valeurs de l'autre variable
et réciproguement. Une corrélation négative indique que les grandes valeurs d'une variable sont
associées aux petites valeurs de l'autre. Un coefficient de 1 indique une corrélation positive
parfaite entre les deux variables et, a I'inverse, un coefficient de -1 indique une corrélation
négative parfaite (lorsqu'une variable augmente/diminue, l'autre variable augmente/diminue
dans la méme proportion).

= La force de la relation : plus la valeur du coefficient est proche de +1 ou de -1 et plus les deux
variables sont associées fortement. Au contraire, plus le coefficient est prés de 0 et moins
I’association est forte. Par convention, dans certaines disciplines des Sciences sociales on utilise
ces bornes pour juger de la force d’une corrélation. Selon Cohen (1988) :

o autour de 0.10 : effet de petite taille (corrélation faible),
o autour de 0.30 : effet de taille moyenne (corrélation moyenne),

o 0.50 et plus : effet de grande taille (corrélation forte).

En résumé...

= Au CO, comme dans la plupart des systémes séparatifs, I’assignation a un groupe de niveau
faible a, en moyenne, une influence sur les attitudes et la motivation des éléves face aux
apprentissages scolaires.

= Les éleves sont également, en moyenne, plus absentéistes dans les sections les moins
exigeantes.

= || existe, pour chacune des dimensions mesurées, beaucoup de variabilité a I'intérieur des
filieres. On trouve partout des éleves qui ont envie d'apprendre, des éléves motivés, des
éleves qui ont le sentiment d'étre compétent, etc.

= |Le sentiment de compétence, l'intérét pour les mathématiques et le plaisir de lire sont les
variables les plus fortement liées aux performances en fin de période et leur effet subsiste
méme apres contrdle du niveau initial des éleves.
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|X. Synthése et discussion

Combiner la recherche sur les filieres (le tracking) avec la
recherche sur I'enseignement

Bien que déja largement étudié, le recours aux filieres (tracking en anglais) pour gérer
I'hétérogénéité des éléves reste l'objet de vives controverses. A Genéve, le constat de
difficultés d'apprentissage majeures au sein des filiéres les moins exigeantes est assez
largement partagé dans la communauté éducative et la majorité des partis politiques
s'accordent sur le fait que le systéme actuel ne donne pas satisfaction. Les divergences sur
les causes et les remédes a envisager sont toutefois marquées. De fagon plus précise, la
question de savoir si l'organisation en filieres est, en partie, responsable des piétres
performances des éléves les plus faibles s'avére clivante et sensible. Ainsi, en mai 2022, un
projet de réforme visant a davantage de mixité en 9¢ et 10° a été rejeté par la population
genevoise a une trés courte majorité (50.8%). Cette situation illustre assez bien les résistances
au « detracking » (C’est-a-dire le passage a des regroupements hétérogénes) déja observées
dans d'autres contextes. Les classes de faible niveau continuent d'exister dans bon nombre
de systémes éducatifs en dépit de résultats de recherche démontrant leur inefficacité et les
dommages qu'elles sont susceptibles de causer. Des études antérieures ont fait valoir que
cette persistance tient au fait que le tracking est fondé sur des valeurs, des croyances et des
politiques tout autant que sur des besoins techniques, structurels ou organisationnels (Burris
& Welner, 2005). On peut légitimement supposer que les dynamiques a I'ceuvre dans le
contexte genevois sont du méme ordre que celles évoquées dans la littérature. Pour Ascher
(1992), la plus grande inquiétude des parents et des enseignants est que le regroupement
hétérogéne puisse ralentir I'apprentissage des éléves les plus performants en raison de
programmes « édulcorés » et de normes d'apprentissage moins élevées. En outre, I'analyse
des réformes de detracking en Californie et dans le Massachusetts a montré que les
enseignants s'estiment mal outillés pour réussir a enseigner a des éleves dont les niveaux de
performance varient considérablement au sein d'une méme classe (Loveless, 1999). En
Suisse, I'évaluation de la récente réforme du secondaire | a Neuchatel a confirmé cette crainte
du corps enseignant (Conseil d'Etat, 2019). Auparavant, la question était également prégnante
a Genéve lorsque I'hétérogénéité était envisagée pour la premiére année du secondaire |
(Rastoldo et al., 2000). Oakes et al. (1997) ont, quant a eux, relevé que du c6té des familles,
les parents des éléves les plus performants veulent le statu quo, a l'instar des parents d'éléves
du CO genevois sondés a l'aube des années 2000 (Rastoldo et al., 2000). Leurs efforts pour
maintenir les filieres refleétent notamment leur décision (souvent non consciente) de préserver
une certaine « macro-structure hiérarchique » soutenue par une vision compétitive et
individualiste de I'école ainsi que par des conceptions conventionnelles de l'intelligence, dans
lesquelles la capacité d'apprentissage est considérée comme innée, stable et peu susceptible
d'étre modifiée par la scolarité (enjeu de I'éducabilité).

La recherche sur le fracking et le regroupement par aptitudes a produit une masse
considérable de connaissances au cours des derniéres décennies, mais la question de savoir
comment répartir au mieux les éléves pour I'enseignement fait pourtant encore I'objet de
débats. Les travaux réalisés au début des années 2000 se sont davantage centrés sur
I'enseignement dispensé aux éléves et ont permis de réaliser des progrés importants en
démontrant notamment que la maniére dont les éléves sont répartis dans les classes importe
moins que I'enseignement qu'ils regoivent. Ainsi, selon Gamoran (2010), le moyen le plus utile
de continuer a faire la lumiére sur les effets des filieres est de rapprocher la recherche sur le
tracking de la recherche sur I'enseignement. C'est précisément ce qu'a tenté de faire la
présente étude sur le CO. A I'heure ou le DIP pourstuit ses réflexions sur la meilleure maniére
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de prendre en charge les éleves en difficulté, il apparait particulierement important de
s'appuyer sur des preuves scientifiques et des données probantes plutét que sur des
idéologies, des traditions, des conventions ou des croyances pour envisager des pistes
d'amélioration ultérieures. Dans un ouvrage consacré a la recherche sur les innovations en
éducation, Ellis et Bond (2016) rappellent qu'aux Etats-Unis les nouveaux médicaments font
I'objet d'un examen long et approfondi par la Food and Drug Administration (FDA) avant de se
voir délivrer ou non une autorisation de prescription par le corps médical et de mise en vente
sur le marché. lls relévent, a juste titre, qu'il n'existe pas d'équivalent de la FDA en matiére de
politique éducative et qu'en conséquence de nombreux programmes ou procédures
d'enseignement ont trop souvent été adoptés sans la moindre recherche et sans avoir fait la
preuve de leur efficacité. L'adoption d'une politique éducative ou d'un choix organisationnel
pour I'enseignement secondaire | visant a favoriser les apprentissages du plus grand nombre
ne repose, bien entendu, pas uniquement sur des éléments issus de la recherche. D'autres
considérations d'ordre économique, politique ou culturel jouent aussi un réle dans ce
processus. Toutefois, la prise en compte de données probantes doit conduire a faire des choix
plus éclairés sur la base d'un examen approfondi des avantages et inconvénients de chaque
solution et de leurs conséquences dans un contexte donné. La justification des filiéres repose
principalement sur l'idée d'une meilleure adaptation de I'enseignement et des méthodes
pédagogiques au niveau des éleves, mais qu'en est-il réellement ?

Se focaliser sur le niveau contextuel le plus pertinent pour
comprendre les différences de résultats

En Suisse, la réalisation d'évaluations standardisées a large échelle comme PISA ou COFO
permet de comparer les performances de tout ou partie des cantons dans différentes
disciplines depuis plus de deux décennies. Ces comparaisons intercantonales, extrémement
précieuses pour le monitorage de I'éducation dans un pays qui comporte 26 systémes
éducatifs différents, se sont révélées riches d'enseignements. Il a notamment été possible de
vérifier, comme ailleurs, que la majorité des différences de résultats en Mathématiques, langue
de scolarisation ou sciences est imputable a des différences individuelles. Ainsi, on dispose
désormais de nombreuses preuves empiriques attestant des effets — plus ou moins prononcés
d'un canton a l'autre — de l'origine sociale, du genre, du statut migratoire, de I'allophonie mais
aussi des aspects motivationnels et des stratégies d'apprentissage (Consortium COFO, 2019 ;
Petrucci & Roos, 2020). Ces constats font écho a ce que relevait Bressoux (1994) a savoir
que dans les pays industrialisés I'environnement scolaire s'avére beaucoup moins explicatif
pour la réussite des éléves que leur environnement non scolaire. A Genéve, comme dans le
reste des cantons ayant opté pour des systémes séparatifs, ceci explique, en partie, la réussite
plus faible dans les filiéres les moins exigeantes. En effet, comme I'ont relevé Felouzis et
Charmillot (2017), « en séparant les éléves en fonction de leur niveau scolaire en fin de
primaire, les filieres les séparent aussi en fonction de leurs caractéristiques sociales,
migratoires et culturelles » (p.9). En 2022, on dénombrait, par exemple, 38% d'éléves
allophones et 28% d'éléves issus des milieux défavorisés au sein de la filiére la plus exigeante
du CO. Dans la filiere la moins exigeante, ces proportions étaient respectivement de 58% et
59% (Engel et al.,, 2023). Les caractéristiques individuelles des éléves, bien que
prépondérantes, ne suffisent toutefois pas a expliquer la totalité de la variabilit¢ des
acquisitions ce qui laisse penser que ces derniéres dépendent aussi — fort heureusement — de
I'enseignement et de I'école au sens large. Dés lors, aborder la question de I'effet des filieres
en s'intéressant plus particulierement a I'enseignement conduit a s'interroger sur le niveau de
contexte a considérer pour mieux comprendre les différences d'acquistions. Faut-il davantage
s'intéresser a ce qui se joue au niveau du canton, des établissements ou des classes ? Bien
entendu, chacun de ces niveaux a potentiellement des effets (plus ou moins directs) sur
I'enseignement et les apprentissages. Mais ou se situent les marges de manceuvre ou de gains
les plus importantes pour le systéme scolaire genevois ? Scheerens (2016), dans un ouvrage
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consacré a l'efficacité en éducation, propose un cadre conceptuel qui s'inscrit dans une
perspective systémique de I'éducation et permet de mieux comprendre comment les choses
s'articulent. Pour lui, les systémes éducatifs peuvent étre envisagés comme des structures
hiérarchiques a plusieurs niveaux avec, en partant du bas vers le haut, I'apprenant, le cadre
d'enseignement ou la classe, I'établissement et le systéme éducatif. Dans cette conception, il
existe un « couplage » lache (loose coupling en anglais) entre les niveaux supérieurs et
inférieurs et une autonomie considérable dans les processus a l'ceuvre a chacun des
niveaux'. L'idée de « couplage » lache repose sur I'nypothése que les acteurs de chaque
niveau ont une autonomie, de sorte que le fonctionnement a un niveau donné est loin d'étre
totalement contrélé et déterminé par un niveau supérieur, mais laisse une marge de
développement endogéne et d'auto-organisation. En d'autres termes, les niveaux supérieurs
ont un impact sur les niveaux inférieurs, qui, a leur tour, sont influencés par ce qui se passe
aux niveaux inférieurs a travers des boucles de rétroaction. Mais malgré la notion de contréle
par le niveau supérieur, les niveaux inférieurs disposent toutefois d'un pouvoir considérable
sur leurs processus clés.

Les enquétes PISA et COFO ont mis en évidence de forts contrastes cantonaux. Selon
I'enquéte COFO 2016, 62% des éléves de 11° HarmoS atteignent les compétences
fondamentales en Mathématiques en Suisse, mais cette proportion varie de 43% pour Bale-
Ville a prés de 83% pour la partie francophone du canton de Fribourg (Consortium COFO,
2019). Avec une proportion de 61%, Genéve ne se distingue pas de fagon statistiquement
significative de la moyenne nationale. Dans la mesure ou la composition des populations
cantonales d'éléves n'est pas identique, la comparaison de taux « bruts » d'atteinte des
compétences fondamentales est assez peu informative. Il est, en revanche, nettement plus
intéressant de constater que les différences de performances entre cantons subsistent assez
largement méme aprés contréle des caractéristiques des populations scolaires' (Consortium
COFO, 2019). Ce résultat signifie, en d'autres termes, que les différences entre cantons sont
plus grandes que ne le suggeére la seule composition des populations d'éléves et qu'elles ne
relévent donc pas uniquement des caractéristiques contextuelles. Ainsi, les raisons des écarts
sont aussi a rechercher dans I'organisation de I'école et dans I'enseignement qu'on y dispense.
La recherche a montré qu'une partie des différences entre cantons est effectivement a mettre
en relation avec I'organisation scolaire puisque la réussite différe, par exemple, en fonction du
type de regroupement des éléves ou du temps d'enseignement. Cela ne signifie pas, pour
autant, que le canton soit le niveau d'analyse le plus pertinent. En effet, en Mathématiques, la
part des différences de résultats aux tests COFO liée au canton — et donc potentiellement a
des différences de choix organisationnels — n'est que de 4% alors méme que la Suisse
comporte, comme nous l'avons mentionné, 26 systémes éducatifs trés différents. Par ailleurs,
aucun facteur lié a l'organisation de I'enseignement secondaire obligatoire n'est apparu
comme clairement corrélé a de meilleures performances des éléves. Des cantons avec des
organisations trés différentes se révélent trés semblables du point de vue de l'efficacité et de
I'équité (Felouzis & Charmillot, 2017). En outre, il est particuliérement difficile d'identifier des
caractéristiques organisationnelles des systémes scolaires permettant de mieux comprendre
les différences de performances. Il faut malheureusement reconnaitre que les explications des
différences entre cantons sont restées, jusqu'a ce jour, encore largement insaisissables. En
réalité, I'analyse des tests nationaux COFO a montré, comme PISA par le passé, que les
différences entre éléves a l'intérieur de chaque canton sont la source principale de la variation
des résultats aux tests dans tous les domaines de compétences évalués en Suisse
(Consortium COFO, 2019 ; Consortium PISA.ch, 2011). Dés lors, que sait-on des effets-

14 |es processus clés a I'ceuvre dans chacun des niveaux sont, toujours en partant du bas vers le haut,
I'apprentissage, I'enseignement, I'organisation et la gestion de I'établissement et la gouvernance éducative (dans
le cadre conceptuel ces processus sont des processus de production caractérisés en termes de relations d'input,
de processus et de résultat).

15 Calcul de taux « ajustés ».
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établissements ou des effets-classes qui se produisent a l'intérieur des cantons et de leur
influence sur les acquisitions ?

A Genéve, en raison de conditions particulieres, les effets-établissements ont été étudiés a
partir des données PISA et COFO (Ambrosetti et al., 2022 ; Petrucci et al., 2018 ; 2020). ||
apparait que ces effets sont statistiquement significatifs, mais modestes. En Mathématiques
par exemple, on peut estimer a partir des données PISA que l'effet-établissement est de 'ordre
de 3%. Ainsi, ce qui se joue au niveau des établissements explique assez peu les différences
d'acquisitions entre éléves au CO. Ce constat est lié, en grande partie, a des différences de
fonctionnement relativement faibles d'un établissement a l'autre contrairement a ce qui
prévaut, par exemple, dans le contexte anglo-saxon, en Belgique ou au Chili ou les
établissements définissent en partie leur programme d'enseignement, leurs objectifs, recrutent
eux-mémes leurs enseignants et leurs éléves, etc. Monseur et Crahay (2008) ont indiqué que
'effet-établissement est tributaire des caractéristiques des systémes éducatifs. A Genéve,
bien que les établissements disposent d'un certain degré d'autonomie, bon nombre des
principaux facteurs qui régissent leur fonctionnement (plans d'études, niveau de formation des
enseignants, taille des classes, ressources, etc.) sont en réalité fixés par voie réglementaire
et s'appliquent de facon identique sur I'ensemble du territoire cantonal. Dés lors, la variabilité
entre établissements s'amenuise et les possibilités de voir émerger un effet contextuel
relativement important s'en trouvent réduites. Par ailleurs, le développement d'une véritable
ségrégation entre établissements reste trés limité dans la mesure ou ces derniers n'ont pas la
possibilité de sélectionner leurs éléves (seul le lieu de résidence détermine le lieu de
scolarisation). La relative faiblesse de I'effet-établissement observée dans le canton n'améliore
pas notre compréhension des différences d'acquistions, mais elle peut étre interprétée, en
revanche, comme un signe relativement positif du point de vue de I'équité. En effet, le CO ne
renforce pas la production d'inégalités sociales de réussite scolaire en mettant en ceuvre des
modes de regroupement des éléves au sein des établissements qui générent une ségrégation
des publics a l'origine de différences de performances individuelles. Enfin, ces constats ne
signifient pas qu'on ne doive pas s'intéresser a l'effet-établissement dans d'autres travaux. Ce
dernier est bien souvent modeste sur les acquisitions des éléves, mais il peut, en revanche,
se révéler relativement fort sur d'autres dimensions. Le moral des enseignants, leur
satisfaction au travail ou leur implication sont, par exemple, des facteurs susceptibles de varier
d'un établissement a l'autre et pouvant avoir une influence sur leurs pratiques (Addimando,
2019). Ainsi, la qualité de I'enseignement dispensé par les enseignants peut dépendre en
partie des mesures prises par les chefs d’établissements pour soutenir 'enseignement et
'apprentissage au sein de leurs structures. Selon Bressoux (1994), « les chercheurs qui se
sont intéressés au réle que joue le directeur dans I'école tombent pratiquement tous d'accord
sur son importance dans la construction du systéeme social qu'est I'école, dans sa capacité a
le faire fonctionner comme un tout cohérent et en particulier dans son réle pour la constitution
d'un climat favorable a la réussite des éleves » (p. 118).

Les résultats qui précedent indiquent que le canton et I'établissement, pourtant largement
étudiés au cours des deux derniéres décennies, sont des niveaux contextuels assez peu
pertinents pour comprendre les différences d'acquisitions entre éléves. Les informations
recueillies en Suisse dans le cadre des enquétes PISA et COFO ne disent rien de ce qui se
passe dans les classes et de ce que font les enseignants. On dispose encore de peu
d'éléments sur ce qui se joue a ce niveau de contexte a Genéve comme dans le reste de la
Confédération. La littérature a pourtant montré que les facteurs les plus proches de
I'expérience scolaire de I'éleve sont les plus directement liés aux apprentissages (Muijs &
Reynolds, 2002). Comme nous l'avons déja mentionné, il ne fait plus de doutes que ce sont
surtout les classes et I'action des enseignants qui importent pour comprendre les différences
de performances entre éléves (Van Damme et al., 2009). Par ailleurs, il est aussi clairement
établi que ceci est particulierement vrai pour les éléves les plus faibles qui sont les plus
sensibles a l'effet du contexte de scolarisation (Duru-Bellat, 2003 ; Duru-Bellat & Mingat,
1997). Les recommandations émises a l'issue de la premiére enquéte COFO stipulaient que
« d'autres sources de données pourraient étre utiles pour rechercher les causes des
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différences de performance entre cantons. Par exemple, le réle des structures scolaires ou la
qualité de l'enseignement pourraient étre mieux analysés a l'aide d'enquétes auprés des
directions d'écoles, des enseignants ou des parents » (Consortium COFO, 2019, p. 83).
Certains pays comme la France, par exemple, se sont dotés, en plus de leur participation aux
enquétes internationales, d'enquétes périodiques visant a documenter les pratiques
d’enseignement et leur évolution'®. La Suisse ne participe pas a I'enquéte internationale TALIS
de I'OCDE qui permet notamment de décrire et de comparer les pratiques pédagogiques et
professionnelles des enseignants dans différents systémes éducatifs. Les travaux réalisés au
niveau cantonal sont, par ailleurs, trés peu nombreux. L'étude d'Addimando (2019) sur les
pratiques didactiques a I'école obligatoire au Tessin fait figure d'exception. Elle pallie la quasi-
absence de données descriptives sur ce qui se passe en classe pour un canton donné mais
n'étudie pas le lien avec les acquis des éléves. En offrant a la fois la possibilité de décrire les
pratiques en classe dans deux disciplines et d'étudier leur lien avec les acquis scolaires, la
présente étude genevoise comble donc un vide. Elle constitue par ailleurs une opportunité
inédite d'étudier comment une organisation en filieres est susceptible d'influer sur
I'enseignement dans un canton suisse.

Quel type de recherche pour le cycle d'orientation ?

La recherche est un outil indispensable pour élaborer un diagnostic sur I'état d'un systéme
scolaire et construire une politique éducative. Disposer d'une meilleure connaissance du
fonctionnement des classes, des pratiques d'enseignement et de leurs effets en vue
d'envisager les améliorations possibles pour le CO est une démarche utile et nécessaire.
Transformer I'enseignement secondaire | engage le canton pour le moyen/long terme et
impacte potentiellement prés de 14'000 éleves, 1'900 enseignants et 19 établissements. Dés
lors, les enjeux sont importants et la recherche se doit d'étre mobilisée. Mais de quel type de
recherche a-t-on besoin ? Les conclusions sur I'effet des filieres différent en fonction du type
de travaux réalisés. Ellis et Bond (2016) ont élaboré un systéme de classification des
recherches en éducation qui se décompose en trois niveaux. Chacun d'entre eux est différent
des autres et donne lieu a des conclusions d'un type particulier. Le premier niveau correspond
a la recherche fondamentale effectuée en laboratoire ; le deuxiéme niveau est la recherche
appliquée, effectuée dans des conditions contrélées en milieu scolaire ; et le troisieme niveau
est celui de la recherche d'évaluation appliquée aux programmes scolaires une fois qu'ils ont
été mis en ceuvre a large échelle.

16 | ’enquéte sur les PRAtiques d’Enseignement Spécifiques aux Contenus (Praesco) et 'Enquéte PériODique sur
I'Enseignement (EPODE) sont réalisées a intervalles réguliers par la DEPP.

17 Recherche de niveau | : le but de ce type de recherches est d'établir la validité d'un concept ou d'une idée
théorique. L'émergence d'une théorie peut découler d'études contrélées employant des méthodes empiriques
traditionnelles ou d'observations qualitatives et subjectives, voire des deux a la fois. Une recherche de niveau |
n'est pas congue pour répondre directement a des questions éducatives appliquées et doit étre validée par des
recherches plus approfondies. — Recherche de niveau Il : I'objectif d'une telle recherche est de déterminer
I'efficacité de programmes ou de méthodes d'enseignement particuliers dans des contextes éducatifs. Plus
concrétement, la démarche peut consister a affecter aléatoirement des éléves et des enseignants a différents
modes de traitement (p. ex. un groupe expérimental qui va mettre en ceuvre une nouvelle méthode
d'enseignement et un groupe témoin qui fonctionne selon ses habitudes). Des prétests et des post-tests peuvent
étre administrés a tous les participants et des comparaisons peuvent ensuite étre effectuées pour déterminer si
une différence statistiquement significative s'est produite ou non entre les traitements. Il convient de relever
qu'une recherche de niveau |l est sévérement limitée dans sa généralisation. Il serait, par exemple, peu judicieux
de généraliser sans précaution des résultats sur les méthodes d'enseignement de la lecture obtenus auprés
d'éleves de 4P dans des quartiers défavorisés a d'autres populations comme des éléves de 8P en milieu rural. En
regle générale, il est souhaitable de réaliser un grand nombre d'études de type Il sur un programme donné avant
un déploiement a plus large échelle. — Recherche de niveau Il : une recherche de niveau Il est une recherche
d'évaluation congue pour déterminer I'efficacité d'un programme ou d'un dispositif aprés implémentation a large
échelle (une circonscription scolaire, un canton, un pays, etc.). Ce type de recherche est le moins susceptible
d'étre mené de maniére systématique et demeure pourtant indispensable. En éducation, il est, en effet, assez
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En ce qui concerne plus particulierement l'effet des filieres, des recherches de type Il basées
sur des méthodes expérimentales sont parvenues a démontrer que séparer les éléves sur la
base de leurs performances peut produire des effets bénéfiques sur les apprentissages. Dans
ces études, les enseignants sont aléatoirement affectés dans une filiere a exigences élevées
ou faibles, les objectifs pédagogiques sont explicitement axés sur la progression des éléves
et les attentes a leur égard sont élevées dans toutes les sections (Duflo et al., 2011 ; Slavin,
1987, 1990, 1993). Les méthodes expérimentales permettent, entre autres, de supprimer tous
les processus qui interferent avec le fonctionnement des filieres, ce qui explique
vraisemblablement les effets positifs mis en évidence. Comme l'ont relevé Petrucci et al.
(2021), la situation est en revanche bien différente dans les enquétes a plus large échelle. En
effet, lorsqu'on mesure simultanément les effets des préceptes pédagogiques du tracking
(c’est-a-dire la volonté d'offrir aux éléves un enseignement plus adapté a leur niveau scolaire)
et les interactions concrétes avec d'autres faits comme la ségrégation sociale engendrée par
le processus d'orientation, les opportunités d'apprentissage réduites ou les attentes plus
faibles a I'égard des éléves des filieres les moins exigeantes alors les bénéfices s'estompent
trés largement. Seule une recherche de niveau lll, comme celle réalisée sur le CO, est
susceptible d'apporter au DIP le niveau de preuve approprié dans le cadre des réflexions qu'il
meéne sur les effets des filieres.

Faire la preuve de l'influence des filieres : un défi méthodologique

La mesure des effets des filiéres est un défi méthodologique. Distinguer les effets spécifiques
de l'affectation a une filiere de ceux liés aux différences préexistantes entre éléves est, par
nature, particulierement difficile (Gamoran, 2010). C'est précisément parce qu'ils suivent, au
départ, des trajectoires de réussite différentes que les éléves ont été orientés vers des voies
différentes. En d'autres termes, mesurer l'impact des filieres sur les acquistions, les attitudes
et la motivation des éléves face aux apprentissages scolaires ou encore sur I'enseignement
est extrémement compliqué, car, dans la plupart des cas, on ne dispose pas de la situation
contrefactuelle. 1l est impossible d'observer simultanément le méme éléve que I'on
scolariserait tantét dans la filiere la plus exigeante et tantdt dans une autre filiére pour évaluer
l'influence du contexte de scolarisation sur ses acquis, sa motivation ou son sentiment de
compétence. Tout cela renvoie au probléme fondamental de l'inférence causale en sciences
et pose la question plus générale de ce que signifie faire la preuve en éducation. En matiére
de causalité il n'existe pas de spécificité du monde éducatif (Bressoux, 2019). La causalité y
est la méme que partout ailleurs et correspond au fait que les variations d'un facteur A (et
seulement lui) entrainent des variations systématiques dans le phénoméne B étudié. Dit
autrement, il existe une relation causale entre A et B si chaque fois que I'élément A varie alors
I'élément B varie aussi. La particularité du monde éducatif, et plus généralement du monde
social dont il fait partie, réside plutét dans I'impossibilité de s'affranchir du contexte (historique,
économique, social, etc.) pour décrire et analyser un phénoméne (Passeron, 1991). Dans une
expérience de physique, il est possible de contrbler I'ensemble des facteurs influents dans
I'expérience elle-méme. En éducation, une multitude de facteurs contribuent par exemple a la
réalisation de ce qui se produit en classe. Dés lors, pour dégager des effets et identifier des
causalités, il faut parvenir a établir un raisonnement expérimental de type « toutes choses
égales par ailleurs » qui soit le plus pur possible. Cela va nécessiter la mise en ceuvre de
designs de recherche adaptés, ainsi que le recours a des méthodes rigoureuses
d'investigation et d'évaluation.

courant qu'un dispositif qui bénéficie d'un certain soutien de la recherche aux niveaux | et Il ne produise pas les
effets attendus lorsqu’il est déployé a plus grande échelle (p. ex. parce que les enseignants sont globalement
sceptiques ou réticents a participer, alors que ceux impliqués au niveau |l étaient favorables au dispositif et
volontaires pour le tester). Disposer d'une évaluation effectuée sur la base de données provenant de classes
réelles fonctionnant dans des conditions ordinaires est une nécessité pour statuer sur I'efficacité d'un dispositif.
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Se questionner sur le type de preuves fourni par une recherche sur I'effet des filieres comme
celle réalisée au CO est indispensable. Que sait-on réellement dans le contexte genevois ?
Ou a-t-on identifié des causalités et quelles sont les zones d'ombre qui subsistent a l'issue de
ces travaux ? La premiere interrogation relative aux filieres porte sur I'effet négatif associé au
placement dans un groupe de niveau faible. En d'autres termes, le placement dans une filiere
peu exigeante se révéele-t-il, « toutes choses égales par ailleurs », préjudiciable pour les
éléves, notamment du point de vue de leurs acquisitions ? Comme nous I'avons mentionné
précédemment, il est en régle générale particulierement difficile d'apporter des réponses a
cette question, pourtant fondamentale, dans la mesure ou on ne dispose pas de la situation
contrefactuelle. A Genéve, il est toutefois possible de tirer profit d'une situation « naturelle »
exceptionnelle — la derniere réforme du CO survenue en 2011 — pour se rapprocher d'une
situation expérimentale et disposer de réponses tangibles. Cette réforme constitue en effet, a
certains égards, une « expérience naturelle » dans laquelle le traitement expérimental — c'est-
a-dire ici le placement dans un groupe de niveau plus faible — n’est pas administré par les
chercheurs mais se produit naturellement (Panel, 2023). De fagon plus précise, a I'occasion
de la réforme les conditions d'accés aux filiéres exigeante et moyenne ont été relevées.
L'entrée plus sélective dans ces filiéres a eu, pour un certain nombre de jeunes, un impact
direct sur le regroupement qu'ils ont été autorisés a fréquenter lors de leur entrée au CO. Ainsi,
a compétences scolaires égales en fin de primaire, certains ont connu une orientation dans un
regroupement moins exigeant que celui auquel ils auraient pu prétendre avant la réforme. A
l'inverse, les éléves disposant des mémes résultats scolaires en fin de primaire mais entrés
au CO juste avant le durcissement des conditions d'admission, ont eu le loisir d'étre scolarisés
dans des regroupements plus exigeants. La comparaison de ces sous-groupes d'éléves situés
a l'articulation des différentes filieres a permis d'apporter empiriquement la preuve qu'a
performances scolaires comparables en fin de primaire la fréquentation d’un regroupement
moins exigeant a bien des effets négatifs sur les compétences et les orientations des éléves
(Evrard et al., 2019 ; Petrucci et al., 2021). Les mécanismes a I'ceuvre derriére ce résultat
n'ont, en revanche, pu étre analysés et explicités qu'ultérieurement a partir des données
collectées dans la présente recherche.

Une autre question relative a l'effet des filieres est celle de la dimension adaptative de
I'enseignement. La mise en place des filieres repose principalement sur l'idée d'une meilleure
adaptation de lI'enseignement et des méthodes pédagogiques au niveau réel des éléves. Dés
lors, pour statuer sur l'effet des filiéres il faut pouvoir isoler les adaptations opérées par les
enseignants d'une section a l'autre. Constater, par exemple, que I'enseignement dispensé
dans les filieres CT, LC et LS differe, en moyenne, du point de vue des opportunités
d'apprentissage ou des attentes ne suffit pas pour imputer les variations observées a
I'existence des filiéres dans la mesure ou les enseignants pourraient différer a bien des égards
d'une section a l'autre. On pourrait notamment supposer qu'au sein des établissements du CO
les enseignants ne sont pas affectés de fagon totalement aléatoire dans les classes d'une
section ou d'une autre. C'est précisément parce qu'ils auraient certaines caractéristiques
(observables ou non) comme une plus ou moins grande expérience, une aisance ou un intérét
plus ou moins prononcés a enseigner a des publics en difficulté ou, inversement, a des éléves
plus performants qu'il leur serait demandé de dispenser leur enseignement dans telle ou telle
section. En conséquence, seule la comparaison de ce que font les mémes enseignants au
sein de classes de sections différentes est susceptible d'apporter des réponses sur la
dimension adaptative de I'enseignement. C'est précisément pour cette raison que prés de 45%
des enseignants sollicités pour la recherche sur le CO ont été interrogés sur leurs pratiques
dans deux classes de sections différentes’. Ainsi, les résultats fournis a l'issue de cette
recherche sont bien a méme de fournir des indications robustes sur ce que signifie adapter
I'enseignement et les méthodes pédagogiques au niveau réel des éléves dans I'enseignement
secondaire | genevois.

18 Soit 71 enseignants sur 168 participants a la recherche. On dispose, in fine, d'une description des pratiques
dans deux classes différentes pour 38 enseignants (19 en Mathématiques et 19 en Francais).
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Aborder l'effet des filiéres par le prisme de I'enseignement est, par ailleurs, une démarche
susceptible de nous conduire a une meilleure compréhension des mécanismes a I'ceuvre pour
autant que le design de la recherche nous permette aussi d'identifier un effet « net » de ce
méme enseignement sur les acquisitions des éleves. Comme nous l'avons mentionné
précédemment, disposer de deux mesures de compétences en Mathématiques et en Frangais
permet de raisonner sur les progressions des éléves c’est-a-dire en termes de valeur ajoutée
par l'enseignant. En d'autres termes, le fait de disposer d'un prétest et d'un post-test
standardisés et comparables dans chacune de ces disciplines, combiné a une modélisation
statistique appropriée (modéles multiniveaux), permet bien d'étudier, dans la recherche sur le
CO, comment I'exposition a des opportunités d'apprentissages, des attentes ou des pratiques
différentes influe potentiellement sur les performances d'un éléve.

Enfin, cette recherche s'est également intéressée a I'effet des filieres sur les attitudes et la
motivation des éléves face aux apprentissages scolaires ainsi que sur différentes dimensions
du climat de classe. Des différences, importantes et statistiquement significatives,
apparaissent entre les sections et certains facteurs comme le sentiment de compétence,
I'intérét pour les mathématiques ou le désordre en classe ont, a niveau initial contrdlé, un effet
sur le rendement des éleves. Les résultats évoqués ici ne sont cependant que des corrélations
et il convient de garder a I'esprit qu'aucun lien de causalité ne peut formellement étre établi.
Autrement dit, les différences observées ne peuvent étre formellement imputées a I'existence
des filieres. Une illustration réside, par exemple, dans la présence de climats de classe en
moyenne plus perturbés au sein des filieres les moins exigeantes. Cette situation peut, bien
entendu, étre le fruit de dynamiques de groupes et d'attitudes collectives anti-scolaires qui se
développeraient davantage au sein des classes peu performantes (autrement dit lorsqu'on
regroupe les éléves selon leurs résultats). On ne peut cependant exclure qu'elle soit aussi le
reflet d'aptitudes moins grandes d'un certain nombre d'enseignants a créer des
environnements propices aux apprentissages. Nous avons vu que lorsque les mémes classes,
c'est-a-dire les mémes groupes d'éléves, ont participé a la recherche pour les Mathématiques
et le Frangais, on reléve d'une discipline a l'autre, et donc d'un enseignant a l'autre, des
différences considérables dans les climats de classe décrits comme plus ou moins perturbés
(Figure 11).

En synthese, les éléments qui précédent laissent penser que dans I'ensemble cette recherche
donne une idée assez précise de ce qui se joue au sein des filieres du CO, c'est-a-dire de la
mesure dans laquelle le recours a un systéme séparatif affecte, au sens large, I'enseignement
et les acquis des éléves. Pour reprendre la métaphore de la photographie développée par
Addimando (2019) dans les travaux sur les pratiques didactiques au Tessin, cette recherche
permet de construire une image relativement nette et peu « pixellisée » de la situation au CO.
On distingue les éléments les plus fréquents et les plus importants qui structurent I'image ce
qui permet de bien comprendre « combien » certains éléments sont présents ou non méme si
la profondeur d'information peut parfois rester limitée (les plus petits détails ne sont pas
visibles).

D'une adaptation de I'enseignement et des méthodes pédagogiques
a une adaptation des objectifs et des attentes

Revenons maintenant un peu plus en détail sur les résultats obtenus dans cette étude et sur
ce qu'ils disent du fonctionnement du CO genevois. La premiére question de recherche a
laquelle nous souhaitions apporter des éléments de réponse était la suivante :
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Dans quelle mesure |'enseignement dispensé dans les différentes filieres
différe-t-il du point de vue des opportunités d'apprentissages, des attentes,
des pratiques en classe et du climat de classe ?

Cette question renvoie, de maniére plus générale, au point central qui sous-tend I'existence
des filieres a savoir I'adaptation de I'enseignement et des méthodes pédagogiques au niveau
des éléves. Les résultats obtenus montrent qu'a Genéve, le recours aux filieres ne se traduit
pas par de telles adaptations offrant a tous de plus grandes chances d'atteindre les objectifs
communs de maitrise des « compeétences de base » en Mathématiques et en Francais. En
réalité, dans les groupes les moins performants les adaptations proposées par les enseignants
consistent essentiellement a revoir a la baisse les objectifs et les attentes ce qui contribue aux
effets dommageables induits par une structure séparative. Rappelons que le plan d'études et
les objectifs sont identiques pour l'ensemble des sections et qu'en théorie seuls les
apprentissages, le rythme de progression et le degré de complexité sont différenciés. Dans ce
cadre, et tout particulierement pour les Attentes Fondamentales de niveau 1 que tous doivent
maitriser en fin de scolarité obligatoire, le recours aux filieres devrait simplement consister a
« faire autrement ». Ce qui se dessine ressemble bien davantage a « faire autre chose ».
L'analyse des données a mis en évidence, comme nous l'avons mentionné précédemment,
que les enseignants offrent, sans d'ailleurs nécessairement le vouloir, des opportunités
d'apprentissage moins grandes aux éléves des filiéres les moins exigeantes. A l'inverse, ils
offrent aux meilleurs éléves de plus grandes chances de s'améliorer encore en termes de
temps consacré a I'enseignement et a I'apprentissage en classe, de devoirs a la maison ou de
couverture du plan d'études. En d'autres termes, le recours aux filieres se traduit par des
expériences éducatives de moindre qualité pour les éléves des sections les moins exigeantes.
Dans le méme temps, les pratiques en classe changent, en moyenne, assez peu d'une filiere
a l'autre. Les conclusions sont identiques lorsqu'on s'intéresse plus en détail a ce que font les
mémes enseignants dans des classes de sections différentes. Ainsi, au CO on peut conclure
que les pratiques en classe sont un levier peu mobilisé pour adapter I'enseignement aux
besoins des éléves. Ce résultat confirme, comme l'ont relevé certains auteurs, que les
pratiques éducatives restent fondamentalement fixes et non adaptatives dans la plupart des
pays (Creemers & Kyriakides, 2016). Rappelons qu'au-dela du regroupement des éléves par
aptitudes, la réduction de la taille des classes dans les sections les moins exigeantes est
également supposée faciliter I'adaptation des pratiques’. Ce postulat ne se vérifie pas a
Genéve, pas plus qu'il ne semble d'ailleurs se vérifier dans d'autres systémes scolaires. La
France a, par exemple, réecemment mené une expérience de réduction de la taille des classes
de CP et de CE1 dans les établissements des réseaux d'éducation prioritaire REP+. Une des
principales conclusions de I'étude consacrée a I'évaluation des impacts de ces mesures a été
I'absence de modifications majeures dans les pratiques enseignantes entre les classes avec
ou sans effectif réduit (DEPP, 2021a).

Efficacité de I'enseignement : des résultats conformes a la
littérature

Au-dela de la caractérisation des différences dans I'enseignement regu d'une section a l'autre,
la recherche sur le CO avait également pour objectif d'identifier ce qui permet d'améliorer le
plus le rendement des éléves dans les deux disciplines étudiées. Ainsi, une de nos questions
de recherche était libellée de la maniére suivante :

19 On dénombre en moyenne 11 éléves par classe en CT, 15 en LC et 23 en LS (Encadré 1).

91



Département de l'instruction publique, de la formation et de la jeunesse — Service de la recherche en éducation

Tous ces éléments ont-ils un effet sur les acquisitions des éleves de 11¢ en
Question3  Mathématiques et en Francais et permettent-ils d'expliquer, au moins en
partie, les différences de performances entre filieres ?

Rappelons qu'en matiére d'amélioration du rendement des éléves tout ou presque fonctionne
(Hattie, 2017). On a d'ailleurs pu vérifier que dans toutes les sections du CO la trés grande
majorité des éléves progressent pendant I'année scolaire. En conséquence, I'enjeu n'est pas
d'identifier les pratiques qui améliorent le rendement des éléves mais plutét de mettre en
exergue celles qui I'améliorent au moins autant sinon plus qu'un gain moyen, ce qui nécessite
notamment de contréler le niveau initial des éléves. Tous ces éléments peuvent globalement
étre regroupés sous la question plus générale de I'efficacité de I'enseignement. Les modéles
multiniveaux mis en ceuvre ont permis de vérifier que les opportunités d'apprentissage (temps
en classe consacré a I'enseignement et I'apprentissage, devoirs a la maison, couverture du
plan d'études) et les attentes, qui different comme on I'a vu d'une section a l'autre, mais aussi
d'une classe a l'autre a l'intérieur des sections, sont bien, « toutes choses égales par ailleurs »,
lites a la performance des éléves en Mathématiques et/ou en Francgais. Apres contrdle du
niveau initial des éléves il apparait aussi qu'un rythme des legons soutenu, la structuration de
I'enseignement ainsi que la différenciation par le soutien et sollicitations ont des effets positifs
sur les acquis des éléves. Si on ajoute a cela un climat de classe ordonné ainsi que la qualité
des relations avec les enseignants on retrouve une bonne partie des caractéristiques d'un
enseignement efficace listées dans les revues de littérature (Muijs et al., 2014 ; Muijs &
Reynolds, 2018 ; Scheerens, 2016). Ces éléments soulignent, d'une part, la cohérence des
résultats obtenus au CO. D'autre part, ils confirment, si besoin en était, qu'une partie des
faibles performances des éléves de CT et de LC est bien liée a I'organisation séparative
retenue pour le secondaire | et a I'enseignement qu'elle conduit a dispenser aux éleves les
plus vulnérables.

Des effets des filieres qui résultent largement de différences
d'enseignement

L'ensemble des constats qui précédent illustrent finalement assez bien que les effets des
filieres sont, dans une trés large mesure, déterminés par des différences d'enseignement
(Gamoran, 2010 ; Van Houtte, 2004). Soulignons que ces effets sont fondamentalement de
nature institutionnelle. Les réactions « négatives » induites chez les enseignants, telles que la
couverture plus faible du plan d'études, I'adoption d'un rythme moins soutenu des legons ou
la diminution des attentes découlent principalement de I'assignation des éléves a un groupe
de niveau faible. Il n'y a malheureusement pas d'exception genevoise en matiére d'effet des
filieres. Le CO ne parvient pas a éviter les écueils associés a ce type d'organisation déja
largement documentés dans la littérature. Il existe, au sein de la communauté scientifique, un
relatif consensus sur le fait que regrouper les éléves en filieres homogénes, sur la base de
leur niveau initial, conduit plutét a des effets négatifs en termes de progression moyenne et
d'égalités entre éléves (Muijs & Reynolds, 2018). En outre, il est particuliérement intéressant
de relever que les exemples de classes a faible niveau d'aptitudes dans lesquelles on parvient
a dispenser un enseignement de qualité sont rares et presque absents de la littérature. Pour
certains auteurs, la suppression de ces mémes filieres, parfois qualifiées de « voies de
garage », constitue d'ailleurs la principale conclusion pratique de décennies de recherche sur
le tracking et ne fait plus I'objet de débats sérieux (Gamoran, 2010). Rappelons qu'a Genéve,
entre 7 et 8 jeunes sur 10 sont orientés vers une formation préqualifiante a l'issue de la 11¢
CT. Pour Burris et Welner (2005), « la réussite dépend des opportunités et la pratique
persistante du « tracking » prive un grand nombre d'éleves d'opportunités. Lorsque tous les
éleves — tous les éleves — ceux qui se trouvent en bas comme en haut de I'échelle — ont accés
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a un apprentissage de premier ordre (i.e. ils regoivent un enseignement de qualité avec des
attentes d'apprentissage élevées), les résultats de tous les éleves peuvent augmenter »
(p. 598). D'autres auteurs comme Oakes (1992) ont souligné que les avantages dont
bénéficient les éléves des groupes les plus performants ne proviennent pas de I'homogénéité
du groupe mais bel et bien de I'enseignement qu'ils regoivent et, en particulier, d'un
programme « enrichi » dont les éléves moins performants pourraient bénéficier eux aussi
moyennant un soutien suffisant. Au CO, le PER est le méme pour I'ensemble des éléves. Les
stratégies plus frequemment mises en ceuvre au sein des filieres CT et LC, comme la sélection
d'un certain nombre d’objectifs traités en priorité ou le traitement non approfondi d'une maijorité
d'objectifs du programme, reviennent cependant, en pratique, a proposer une version
« édulcorée » du plan d'études aux éléves les plus vulnérables. Or, comme nous l'avons
mentionné précédemment, l'efficacité de I'enseignement dépend, assez largement, de la
mesure dans laquelle les contenus et objectifs décrits dans le plan d'études sont effectivement
ceux enseignés en classe puis évalués. Par ailleurs, d'autres résultats obtenus a Geneve
laissent penser que I'enseignement dispensé dans les filieres les moins exigeantes du CO
peut aussi se révéler moins motivant et stimulant intellectuellement, en raison notamment
d'une focalisation sur des notions de base parfois trop importante ou inappropriée. Les attentes
fondamentales sont, de fait, peu maitrisées par les éléves de CT et de LC et les travailler
largement ou assez largement est tout a fait Iégitime. Toutefois il convient de porter une
attention particuliere a la fagon de procéder afin que les éléves acceptent de s'engager, soient
motivés et disposés a faire des efforts pour réaliser des apprentissages sur des notions qu'ils
tendent a considérer comme peu intéressantes ou stimulantes. L'équation est manifestement
complexe et semble relever d'un équilibre subtil entre discipline, exigences, motivation,
bienveillance et encouragements.

D'autres effets associés au placement dans des groupes de niveau
faible

Comme nous l'avons mentionné, la réussite ou I'échec ne dépend pas entiérement de
I'enseignant et les éléves font eux aussi partie de I'équation d'apprentissage. C'est pour cette
raison que la recherche sur le CO visait également a apporter des éléments de réponse a la
question suivante :

Dans quelle mesure les attitudes et la motivation des éleves face aux
apprentissages scolaires different-elles d'une filiére a 'autre ?

L'analyse des données a montré qu'a Genéve, comme dans la plupart des systemes
séparatifs, 'assignation a un groupe de niveau faible est liée, en moyenne, a une dégradation
des attitudes et de la motivation des éléves face aux apprentissages scolaires. Les éléves des
filieres CT et LC, dans une moindre mesure, font preuve d'une motivation instrumentale plus
faible que leurs camarades de LS. lls expriment également une volonté d'apprendre, un
sentiment de compétence et un plaisir de lire significativement plus faibles. lls maitrisent
également moins les stratégies de monitorage et de régulation et ont davantage de difficultés
a s'évaluer dans les apprentissages et a s'adapter lorsqu'ils sont confrontés a des difficultés.
Enfin, ils expriment moins de stress ou d'anxiété a I'égard de I'évaluation en raison d'enjeux
d'orientation plus faibles a l'issue de la scolarité obligatoire. Les explications avancées pour
interpréter bon nombre de ces constats reposent principalement sur les mécanismes de
construction de l'identité sociale des éléves au sein des filieres ainsi que sur les processus
associés au groupe des pairs (attitudes collectives anti-scolaires, etc.). A niveau initial contrélé
on peut, par ailleurs, constater que le sentiment de compétence, l'intérét pour les

93



Département de l'instruction publique, de la formation et de la jeunesse — Service de la recherche en éducation

mathématiques et le plaisir de lire ont un effet sur la performance. Ce lien avéré avec les
acquisitions des éléves doit inciter a porter une attention particuliére a ces différents facteurs.
Rappelons cependant, comme nous l'avons déja souligné, qu'il n'est formellement pas
possible d'imputer l'origine de ces différences a I'existence des filieres sur la base des résultats
obtenus dans cette recherche. En outre, il convient également de garder en téte qu'au-dela
des différences moyennes entre filiéres, il existe aussi une forte variabilité au sein de chacune
d'elles. On trouve dans toutes les sections des éléves qui ont envie d'apprendre, des éléves
motivés ou encore des éléves qui ont le sentiment d'étre compétents.

Les indices d'un dysfonctionnement de I'enseignement secondaire |
genevois ?

Chaque année, prés de 15% de jeunes, trés majoritairement issus des sections CT et LC, sont
orientés dans une filiere préqualifiante et se retrouvent dans une situation particulierement
précaire a l'entrée du secondaire Il en raison de leurs performances trés largement
insuffisantes. A certains égards ce constat peut légitimement étre considéré comme un
dysfonctionnement de I'enseignement secondaire | dans la mesure ou, comme I'ont montré
les analyses qui précédent, ces performances modestes sont, en partie, le fruit d'une
organisation séparative qui tend a exposer les éléves des groupes faibles a des expériences
éducatives de moindre qualité. Dans le méme temps on observe que I'école genevoise fait des
efforts considérables pour lutter contre I'échec scolaire. En effet, en aolt 2018, conscient des
difficultés d'insertion professionnelle et d'intégration sociale occasionnées par I'absence de
dipldbme, Genéve a fait figure de canton pionnier en Suisse en introduisant la formation
obligatoire jusqu'a 18 ans (FO18). La mise en ceuvre de FO18 vise pour I'essentiel & permettre
a des jeunes en situation difficile de rejoindre une formation certifiante. Elle s'est traduite, en
pratique, par un renforcement multiforme des programmes de préqualification situés a
I'articulation du secondaire | et du secondaire Il (Evrard & Rastoldo, 2022). Autrefois collection
d'offres disparates, la préqualification est devenue un véritable systéme articulé devant
permettre a tous de rejoindre, avant la majorité, une formation certifiante. Certains jeunes
mineurs passent désormais jusqu'a trois années (de 15 a 18 ans) dans ces dispositifs. Les
effectifs du préqualifiant, déja en forte hausse depuis le milieu des années 2000, ont
considérablement augmenté ces derniéres années. lls sont le reflet de la lutte contre I'échec
scolaire et de la volonté politique de conduire le plus grand nombre de jeunes jusqu’a un
dipldbme du secondaire Il. Plus de 500 jeunes agés de 15 a 18 ans interrompaient rapidement
leur formation a l'issue du CO avant la mise en ceuvre de FO18. Désormais cela ne concerne
plus que quelques dizaines de jeunes (SRED, 2023).

La mise en perspective du fonctionnement du CO et de FO18 conduit a se questionner sur le
bien-fondé du recours a un systéme séparatif pour I'enseignement secondaire | tel qu'on le
connait aujourd'hui. En effet, quelle justification apporter a la coexistence d'un CO dont
I'organisation méme prétérite, en partie, les acquisitions des éléves les plus faibles, et d'un
systéme préqualifiant, sans cesse plus sollicité, qui tente ensuite de remettre sur le chemin de
la certification ces mémes jeunes que I'école obligatoire n'est pas parvenue a doter des
compétences de base permettant de poursuivre une scolarité menant a un dipléme ? Certifier
95% d’une classe d’age est un objectif particuliérement ambitieux et un véritable défi pour le
systéme scolaire genevois dans la mesure ou I'école n'a jamais vraiment su comment prendre
en charge de facon optimale les éléves en difficulté. Pendant longtemps, celles et ceux qui ne
remplissaient pas les conditions d'accés a des formations certifiantes a l'issue de la scolarité
obligatoire venaient tout simplement grossir les rangs des sorties sans qualification a l'issue
du CO. Faire en sorte que ces situations se produisent désormais le moins possible est une
tache particuliérement difficile qui nécessite la mobilisation de I'ensemble du systéme scolaire.
La réflexion sur I'organisation du CO s'inscrit dans l'idée de lutter préventivement contre le
décrochage scolaire, en amont des dispositifs « curatifs » de préqualification qui conservent,
bien entendu, toute leur utilité et leur pertinence. Par ailleurs, il est également important de
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rappeler que la lutte contre I'échec scolaire n'est pas uniquement le probléme du CO. Les
difficultés de maitrise des « compétences de base » naissent déja dans l'enseignement
primaire et plus précisément entre la 4P et la 8P, si I'on se fie aux résultats des tests
standardisés cantonaux (Denecker et al., 2023a, 2023b).

Apprendre des expériences de (de)tracking menées a l'extérieur
des frontiéres du canton

Pour certains auteurs, le tracking n'est pas, en lui-méme, générateur d'inégalités (Hallinan,
1994). C'est plutét la maniére dont il est mis en ceuvre qui pourrait se révéler problématique.
En pratique, I'objectif d'un enseignement efficacement orienté vers les besoins des éléves pour
atténuer les inégalités semble étre particulierement difficile a atteindre. Il existe trés peu
d'exemples de classes de faible niveau dans lesquelles un enseignement efficace a pu étre
dispensé mais quelques exceptions ont toutefois pu étre identifiées, notamment dans le
contexte nord-américain (Gamoran, 1993 ; Gamoran & Weinstein, 1998). Elles illustrent que
I'impact du tracking pourrait étre lié au contexte et suggérent que les effets pernicieux sur les
éléves peu performants pourraient étre réduits ou éliminés. Selon Gamoran (2010), il est
possible de rendre I'enseignement dans les classes de faible niveau plus efficace en élevant
les exigences générales et en introduisant des incitations a la réussite sous la forme
d'examens a enjeux — qui constituent une incitation significative a I'effort et a la performance
— et de possibilités d'orientation vers des formations certifiantes ou vers I'emploi. Quelques
exemples de réformes de ce type ayant produit des effets positifs sont mentionnés dans la
littérature. A Taiwan, des examens & enjeux élevés ciblés sur les différents niveaux ont incité
tous les éléves, y compris ceux des classes les moins performantes, a s'investir davantage
dans leurs études et le tracking a contribué a réduire les inégalités de réussite (Broaded,
1997). En Israél, l'introduction d'évaluations a enjeux élevés pour les cours de faible niveau
en Mathématiques a la fin du secondaire, semblables a ce qui existait déja pour les cours de
niveau avancé, a permis de réduire les inégalités de réussite liées a I'origine sociale (Ayalon
& Gamoran, 2000). En Ecosse, une réforme du plan d'études qui a relevé les exigences pour
les éléves des groupes faibles s'est traduite par une diminution des inégalités de résultats
dans l'enseignement secondaire (Gamoran, 1996). Enfin en Australie, une réforme de
I'enseignement de l'anglais a simultanément réduit le nhombre de groupes et a relevé les
exigences pour les plus faibles dans I'enseignement secondaire. Cela a conduit a une
amélioration générale des performances dans cette discipline (Stanley & McCann, 2005).

Gérer de facon satisfaisante I'nétérogénéité des éléves au sein des classes en créant des
filieres est une opération délicate. Sortir convenablement de ce type d'organisation (on parle
de detracking) I'est manifestement tout autant. En effet, si on en croit la littérature, abandonner
les filieres au profit de classes mixtes se traduit plus souvent par des échecs que par des
succes. Enseigner a des éléves dont les niveaux de performance sont trés variables est une
tache difficile a laquelle peu d'enseignants sont réellement préparés (Oakes, 1992). Selon
Mazenod (2021), l'acquisition par les enseignants de compétences et de techniques pour
'enseignement auprés de classes hétérogénes est cruciale en matiere de réussite du
detracking. La encore, quelques cas pour lesquels le detracking a été une réussite peuvent
étre extraits de la littérature nord-américaine. Gamoran et Weinstein (1998) ont identifié un
cas réussi de detracking en Mathématiques dans une école secondaire urbaine de la cbte Est.
Dans cette école, lI'enseignement des mathématiques et des sciences a été intégré dans la
méme classe et le travail des éléves a été organisé autour de projets. Les effectifs des classes
ont, par ailleurs, été limités a 15 éléves et les attentes a leur égard tenaient compte a la fois
de leurs progrés et du niveau qu'ils avaient atteint. En outre, celles et ceux qui ne parvenaient
pas a maitriser les mathématiques élémentaires bénéficiaient d'un programme de tutorat et de
cours de rattrapage (le samedi). Le rble prépondérant du directeur d'établissement a
également été souligné par les auteurs (notamment dans la sélection d'un personnel
enseignant considéré comme adapté). Le second cas, documenté par Burris et al. (2006,
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2008), correspond au passage a un enseignement mixte pour les mathématiques dans un
district de I'Etat de New York. Ici les résultats des éléves ont globalement augmenté et les
écarts de performance se sont réduits (les éléves les moins performants ont gagné plus que
les éléves les plus performants et, selon les auteurs, ces derniers n'ont pas souffert de la
réforme). Une diminution du décrochage scolaire a également été observée. Dans cette
réforme, les enseignants ont élaboré, au niveau du secondaire |, un programme accéléré
ambitieux destiné a tous les éléves. lIs ont, en paralléle, mis en place un atelier supplémentaire
de soutien pour les éléves qui avaient du mal a suivre (participation obligatoire entre trois et
quatre fois par semaine — environ 50% d'enseignement supplémentaire en Mathématiques
dispensé aux éléves les moins performants). Un temps de préparation commun des cours
pour les enseignants a également été introduit. Au niveau du secondaire Il, les classes de
faible niveau ne menant pas a un dipldbme ont été éliminées (aprés la réforme, toutes les
classes permettent de se présenter aux examens standardisés de mathématiques
« Regents » de I'Etat de New York). Les éléves en difficulté bénéficient, par ailleurs, de cours
supplémentaires trois fois par semaine. Gamoran (2010) a relevé que dans les deux cas
mentionnés ici, le succés du detracking a en partie reposé sur des circonstances favorables,
notamment sur des ressources qui ont permis aux établissements d'offrir un enseignement
supplémentaire en Mathématiques aux éléves en difficulté. Il a également indiqué que ce type
d'expériences demandait a étre reproduit dans d'autres contextes pour évaluer, a plus large
échelle, sa validité. D'autres auteurs ont souligné la nécessité de poursuivre les investigations
sur les effets du detracking (Domina et al., 2012 ; Rui, 2009).

Les éléments qui précédent illustrent, dans tous les cas, la difficulté a élaborer des solutions.
Les pistes les plus prometteuses évoquées dans la littérature s'articulent, pour résumer, autour
de deux approches différentes : l'augmentation des exigences envers les éléves peu
performants dans les classes faibles d'un systéme séparatif, ou l'offre de possibilités
d'apprentissage différenciées dans des classes mixtes. Une autre fagon de gérer les
différences entre les éléves est la constitution de groupes de niveau (Muijs & Reynolds, 2018).
Ici, contrairement aux filieres, les éléves sont affectés a des groupes « de méme aptitude »
matiére par matiére. Les groupes de niveau résolvent certaines des difficultés associées aux
filiéres car les éléves peuvent étre affectés a des niveaux différents dans différentes matiéres.
En outre, pour étre efficace, le regroupement par niveau doit étre flexible. Les éléves doivent
pouvoir passer d'un groupe a l'autre lorsque leurs résultats le justifient. Cette flexibilité aide les
enseignants a garder a l'esprit que les aptitudes ne sont pas fixes et peut empécher que le
regroupement par niveau ne devienne une prophétie auto-réalisatrice. Un certain nombre de
problémes subsistent tout de méme dans cette approche, notamment les effets d'attente tant
chez les enseignants que chez les éléves. Par ailleurs, la constitution de groupes de niveau
n'est en aucun cas une science exacte et certains travaux ont montré que les résultats des
éléves de groupes différents peuvent se chevaucher trés largement (Macintyre & Ireson,
2002). De plus, cette approche est également susceptible de poser des problémes d'équité
dans la mesure ou, a aptitudes égales, un éléve issu d'un milieu défavorisé a plus de chances
de se retrouver dans un groupe faible qu'un camarade issu d'un milieu plus favorisé (Muijs &
Dunne, 2008). Enfin, les effets du regroupement par niveau sur les résultats des éléves sont
trés mitigés (Muijs & Reynolds, 2018). Il semble que les éléves performants bénéficient
davantage des groupes de niveau que des classes mixtes. A linverse, les éléves faibles
obtiennent de moins bons résultats avec les groupes de niveau et il n'y a aucun effet pour les
éléves moyens. Les études qui se sont attachées a relier les performances scolaires des
éleves (selon les études PISA) et les modes d'organisation de I'enseignement secondaire |
dans différents pays laissent également apparaitre une derniére piste d'action qu'il convient
de relever (Dupriez, 2010 ; Mons, 2007). |l s'agit de recourir a des différenciations externes au
besoin — lorsque la différenciation interne a la classe ne s'avéere pas suffisante — pour une
durée limitée avec un objectif précis et non pas pour I'entier du temps consacré a une discipline
(couplage et redécoupage temporel des groupes d'éléves). Ces groupes de besoins
apparaissent comme des extensions souples des mesures de différenciation pédagogique.
Les pays qui recourent a ce type de mesures se caractérisent par une proportion relativement
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modeste d'éléves faibles, une « élite scolaire » de bon niveau, un niveau moyen plutét élevé
et un degré contenu d'inéquités. En définitive, comme I'a évoqué Gamoran (2010), quelle que
soit la maniére de répartir les éléves dans les classes, |'évaluation de ces différentes
approches nécessite dans tous les cas un suivi attentif de la qualité de I'enseignement et une
étude de la relation entre I'enseignement et les résultats des éléves. Relevons a ce propos un
aspect particulierement intéressant de la dynamique du projet de réforme CO22 qui consistait
a penser simultanément les pratiques et la structure. Bien que la réforme ait été interrompue
par le résultat des votations populaires, la démarche qui consistait a lier les réflexions sur « le
geste enseignant » a celles sur l'organisation du CO pour penser les évolutions futures
gagnerait sans doute a perdurer, dans la mesure ou sa cohérence semble attestée par les
résultats de la présente recherche.

Le développement professionnel des enseignants comme levier
d'action

Depuis sa création au début des années 1960, le CO a connu de nombreuses réformes. Un
des principaux enseignements de ces multiples tentatives de changement est que la
modification des structures ne suffit pas, a elle seule, a améliorer I'efficacité et I'équité du
systeme éducatif (Bain et al., 2004 ; Evrard et al., 2019). Comme nous l'avons mentionné,
c'est davantage au niveau des classes et de l'enseignement qu'il existe des marges de
manceuvre. Dans des systémes séparatifs semblables au CO, plusieurs types d’obstacles a
surmonter ont été identifiés dans le processus de changement, notamment des obstacles
normatifs, politiques et techniques (Mazenod, 2021 ; Oakes, 1992 ; Oakes et al., 1997). Selon
Mazenod (2021), « les obstacles normatifs sont lies a la supposition d’une capacité
académique innée de chaque éleve et a la conviction que 'enseignement et 'apprentissage
doivent étre structurés autour de ces différentes capacités (Oakes, Wells, Jones et al., 1997 ;
Yonezawa, Wells & Serna, 2002). Les obstacles politiques proviennent par exemple des
intéréts particuliers des parents des éléves ayant de bons résultats scolaires et des
enseignants ayant des préférences pour enseigner a des classes de niveau plus élevé (Oakes,
Wells, Jones et al., 1997 ; Wells & Serna, 1996 ; Welner, 2001). L’obstacle potentiellement le
plus important est lié aux compétences des enseignants a enseigner au sein de classes
hétérogenes (Gamoran, 2010). Si ce dernier frein n’est pas levé, la probabilité de résoudre les
obstacles normatifs et politiques est faible (Gamoran, 2010) » (p. 103). Rappelons que, de
facon générale, les pistes d'amélioration mentionnées dans la littérature, a savoir
I'augmentation des exigences envers les éléves peu performants dans les classes faibles d'un
systéme séparatif ou l'offre de possibilités d'apprentissage différenciées dans des classes
mixtes, impliquent 'une et l'autre des modifications dans les pratiques d'enseignement. En
d'autres termes, quel que soit le cadre organisationnel retenu pour le CO, aller vers de
meilleures acquisitions pour les éléves en difficulté passe nécessairement par des tentatives
de changement dans les pratiques en classe. Pour Ascher (1992), le point central de toute
réforme de detracking est la maniere dont l'enseignement se déroulera en classe. Les
enseignants doivent, en conséquence, étre activement impliqués dans le changement, c'est-
a-dire qu'ils sont a la fois associés aux discussions sur la maniére de faire le detracking et
gu'ils bénéficient d'un développement professionnel avant, pendant et aprés le processus de
detracking (Wheelock, 1992). Le développement professionnel peut étre défini comme un
processus d'apprentissage professionnel continu et itératif dont la visée est d'améliorer les
résultats des éléves (Richard et al., 2017). Pour certains auteurs, il constitue I'un des meilleurs
moyens d'améliorer la qualité de I'enseignement offert aux éléves (Barber & Mourshed, 2007 ;
Mourshed, Chijoke & Barber, 2010). Baillargeon et Richard (2021) ont, par exemple, indiqué
que « considérant que les études en efficacité de I'enseignement ont montré que [l'effet
enseignant constitue le levier le plus puissant sur lequel le systeme scolaire peut s'appuyer
pour favoriser I'apprentissage en classe (Hattie, 2009, 2015 ; Gauthier, Bissonnette & Richard,
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2013 ; Hargreaves, 2014), le développement professionnel s'avere un instrument de choix
pour améliorer les interventions pédagogiques » (p. 31).

A lissue d'une synthése reposant sur une cinquantaine d'études, Richard et al. (2017) ont pu
établir des principes communs aux activités de développement professionnel efficaces.
S'appuyant sur ces travaux, Baillargeon et Richard (2021) ont indiqué que pour étre efficace
le développement professionnel doit remplir deux conditions. Tout d'abord, sur le plan de la
démarche, le développement professionnel doit tenir compte des principes permettant
l'implémentation d'un changement durable des pratiques enseignantes en classe. Ensuite, sur
le plan du contenu, le développement professionnel doit s'ancrer dans des interventions
pédagogiques basées sur des données probantes. De maniére plus précise, chacune des
conditions mentionnées ci-dessus peut étre détaillée comme suit.

1. Tenir compte des principes permettant I'implémentation d'un changement durable
des pratiques enseignantes en classe :

» |e développement professionnel vise explicitement I'amélioration de I'apprentissage
des éléves. Il est modulé a partir d'une évaluation systématique des résultats obtenus ;

= |e développement professionnel doit prévoir une démarche d'accompagnement qui
repose sur le travail collaboratif :

— le développement professionnel est plus efficace quand il met en place une
démarche de pratique réflexive qui s'effectue dans un contexte de travail
collaboratif s'appuyant sur les principes de collégialité entre enseignants ;

— des moments d'échanges structurés doivent étre prévus dans le cadre d'équipes
collaboratives ;

— il s'agit d'un contexte d'apprentissage actif : les enseignants peuvent observer,
recevoir de la rétroaction, analyser le travail des éléves, effectuer des présentations
entre eux, etc. ;

— l'objectif est de questionner les pratiques existantes de fagon a établir des attentes
élevées en ce qui concerne les résultats des éléves et de déterminer les meilleurs
moyens pour les atteindre en s'appuyant sur des données probantes ;

— dans un tel cadre I'enseignant n'est plus isolé dans sa classe et ne porte pas seul
la responsabilité de I'amélioration de sa pratique. Il est accompagné pour cela par
toute une équipe qui, elle aussi, est responsable du changement ;

» |e développement professionnel doit étre distribué dans le temps : les activités de
formation s'inscrivent dans le cadre d'une démarche soutenue d'une durée
relativement longue (les auteurs évoquent une vingtaine d'heures réparties sur une
période d'au moins une année scolaire). Il s'agit d'éviter une succession de formations
ponctuelles, fragmentées et décontextualisées, sans suivi ou accompagnement ;

= le développement professionnel doit étre soutenu par une direction d'établissement
faisant preuve d'un fort leadership pédagogique, c’est-a-dire une direction qui :

— promeut activement l'apprentissage professionnel ;
— favorise 'actualisation des pratiques pour tous les enseignants ;
— mobilise les forces des enseignants dans une perspective de leadership partagé ;

— partage une vision et des objectifs d'apprentissage professionnels orientés vers
I'atteinte de meilleurs résultats chez les éléves. Dans ce cadre les résultats font
l'objet d'un monitorage ;

— s'assure que le temps et les ressources nécessaires aux enseignants soient
disponibles.
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2. S'ancrer dans des interventions pédagogiques basées sur des données probantes :

» l'efficacité des stratégies pédagogiques proposées aux enseignants doit avoir été
démontrée rigoureusement dans des recherches :

— le contenu du développement professionnel est validé par des recherches
empiriques, applicable quotidiennement et se traduisant par des interventions
pédagogiques pouvant étre réinvesties systématiquement par les enseignants ;

— il est nécessaire que les enseignants comprennent les bases scientifiques de ces
interventions de maniére a ce qu'ils puissent valider et réactualiser leurs croyances
pédagogiques.

» La formation a ces stratégies doit étre confiée a des spécialistes externes aux
établissements.

Les analyses qui précédent suggérent que des réflexions sur la structure du CO sont, a I'heure
actuelle, sans doute nécessaires dans la mesure ou l'organisation séparative en vigueur tend
a exposer les éléves des groupes faibles a des expériences éducatives de moindre qualité qui
se révelent en partie responsables de leurs performances modestes. Constater que
I'enseignement dispensé dans ces filieres est synonyme d'opportunités d'apprentissages et
d'attentes plus faibles ou de pratiques en classe peu différenciées — autrement dit, constater
la difficulté a adapter réellement I'enseignement et les pratiques pédagogiques aux besoins
des éléves — est une chose. Y remédier en est une autre. Espérer améliorer les acquisitions
des éléves les plus vulnérables va nécessiter, au-dela d'une éventuelle modification de la
structure de l'enseignement secondaire | genevois, des changements dans les pratiques en
classe. Comment offrir les mémes opportunités d'apprentissage a tous les éleves ? Comment
avoir des attentes élevées pour tous, y compris a I'égard de celles et ceux qui sont le plus en
difficulté ? Comment mobiliser davantage le levier des pratiques en classe pour adapter
réellement I'enseignement ?

En régle générale, le transfert des résultats de recherche aux acteurs de terrain est
particulierement difficile et, bien souvent, les résultats de recherche sont insuffisamment
appliqués pour espérer obtenir un réel impact (Fixsen et al., 2005). Selon Greenhalgh et al.
(2004), il existe en pratique trois maniéres de transférer les résultats de la recherche aux
acteurs de terrain. La simple diffusion de l'information (« Let it happen » en anglais) est
particulierement inefficace. En effet, sans soutien spécifique, il faut en moyenne 17 ans pour
que 14% des acteurs utilisent un dispositif dont I'efficacité a été prouvée par la recherche. Une
autre option consiste a effectuer des efforts planifiés pour essayer de convaincre un groupe
cible d'adopter une pratique nouvelle (on parle de « Help it happen » en anglais). C'est
précisément le cas de formations destinées a des enseignants. Cette méthode est, de loin,
celle qui est la plus employée mais, a elle seule, elle ne suffit pas non plus a changer les
pratiques. Enfin, la derniére possibilité, qui est la seule qui semble fonctionner, consiste a
planifier des actions pour intégrer une innovation au sein d'une organisation donnée (« Make
it happen » en anglais). Ici, I'implémentation d'un dispositif — par exemple le changement des
pratiques en classe — est considérée comme un processus actif qui doit faire I'objet d'efforts
importants et d'actions délibérées. C'est vraisemblablement dans un tel cadre qu'il serait
souhaitable d'insérer le développement professionnel des enseignants du CO. Comme I'ont
relevé Baillargeon et Richard (2021), « le processus d'apprentissage professionnel ne peut
étre effectué sur une base individuelle. Il repose sur le développement d'une expertise
collaborative au sein de I'école. L'ensemble des enseignants, professionnels, directions et
autres gestionnaires scolaires doivent travailler de concert afin de maximiser l'effet-enseignant
(Timperley et al., 2007 ; Timperley, 2011a, 2011b ; Hattie, 2015 ; UK Department of Education,
2016) » (p. 37). Enfin, en dernier lieu, il convient également de ne pas évacuer trop rapidement
la question du temps dans les réflexions en cours. Les recherches ont montré qu'il faut, en
moyenne, de deux a quatre ans pour implémenter un nouveau dispositif dans un systéme
donné. Réformer I'éducation est une opération complexe, de longue haleine, et on ne peut
espérer qu'un changement important se réalise trés rapidement, en particulier lorsque ce
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dernier porte sur des pratiques d'enseignement. Quand bien méme le DIP identifierait les
changements souhaitables pour le CO et qu'il parvienne a les mettre en ceuvre, il faudra sans
doute plusieurs années avant que I'on puisse en mesurer les effets.

Les défis a relever pour aller vers une meilleure prise en charge des éléves en difficulté et
pour favoriser les apprentissages du plus grand nombre sont d'envergure et il n'existe aucune
solution simple et évidente qui offre toutes les garanties de succés. L'élaboration de pistes
d'amélioration pour les années a venir est un exercice particulierement délicat qui nécessite
de disposer d'une vision claire des mécanismes a |'ceuvre au sein du CO. En ayant soutenu
la réalisation d'une recherche qui offre, pour la premiére fois, I'opportunité d'étudier plus en
détail comment l'organisation en filiéres influe sur I'enseignement et sur les acquis des éléves,
le DIP s'est donné les moyens de disposer d'un certain nombre de données probantes et de
preuves scientifiques. Ces éléments constitueront, a n'en pas douter, des inputs utiles et
précieux pour la détermination des solutions a privilégier.
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Annexe 1. Pratiques et efficacité de I'enseignement : mesures et
apports de la littérature

1. La structuration de I'enseignement

La structuration fait partie des comportements d'enseignement génériques efficaces (Muijs &
Reynolds, 2018). Selon Rosenshine et Stevens (1986), les performances des éléves sont
maximisées lorsque les enseignants structurent la lecon en commengant par une vue
d’ensemble et/ou une révision des objectifs, qu’ils soulignent le contenu a couvrir et signalent
les transitions entre les parties de la legon, attirent I'attention sur les idées principales et
revoient ces derniéres a la fin du cours. Les nouvelles connaissances doivent étre liées aux
connaissances antérieures des éléves et les idées doivent étre reliées entre elles et non
enseignées séparément (Borich, 1996 ; Brophy & Good, 1986 ; Lampert, 1988). Cette
approche facilite, entre autres, la mémorisation des informations et permet aux éléves de les
comprendre comme un tout intégré plutdbt que comme une série d'éléments isolés, en
reconnaissant les relations entre les parties (Creemers & Kyriakides, 2008). Les résumés de
synthése sont importants car ils donnent également l'occasion de présenter les informations
avec un certain degré de redondance, ce qui contribue a de meilleures acquisitions.

La théorie cognitive sur le fonctionnement de la mémoire et le traitement de l'information
apporte des éléments de compréhension sur les effets associés a la structuration de
I'enseignement (Muijs & Reynolds, 2018 ; Rosenshine, 1986). Le réle de la mémoire est
particulierement important dans les processus d'apprentissage. De fagon plus précise, cette
derniére se compose de trois parties : la mémoire sensorielle, la mémoire de travail et la
mémoire a long terme.

= La mémoire sensorielle enregistre les expériences tactiles, visuelles ou auditives et les
convertit sous la forme dans laquelle elles seront ensuite employées par la mémoire de
travail et la mémoire a long terme. La mémoire sensorielle peut enregistrer beaucoup
d'informations mais ne peut les conserver que brievement. Dés lors, les informations
qu'elle contient ne sont qu'en partie transmises a la mémoire de travail (il y a des pertes).

= La mémoire de travail est le lieu du traitement de l'information et de la réflexion. Elle recoit
son contenu de la mémoire sensorielle et de la mémoire a long terme. Elle contient toutes

les informations activement utilisées a tout moment. Sa capacité de stockage
d'informations est bornée et limite les processus mentaux humains.

» Enfin, la mémoire a long terme stocke, quant a elle, les informations sur un domaine ou
une compétence spécifique. Plus ces informations sont nombreuses et plus il sera facile
pour la mémoire de travail de récupérer les informations nécessaires a un traitement
rapide. En d'autres termes, les processus de la mémoire de travail sont en partie
déterminés par I'étendue des connaissances antérieures ainsi que par la mesure dans
laquelle ces derniéres sont organisées de maniére a étre facilement accessibles.
L'apprentissage passe par I'établissement de connexions, de liens, dans la mémoire a long
terme. La mémorisation et I'établissement de liens sont deux éléments cruciaux de
I'apprentissage.

La quantité d'information qu'un éléve peut envisager et traiter efficacement est limitée. Lorsque
trop d'informations sont présentées a la fois ou lorsque la demande de traitement est trop
élevée, la mémoire de travail est submergée. En procédant par étapes, en soulignant les
aspects importants et en dressant un « canevas » qui permet de se centrer sur les points
essentiels, I'enseignant aide les éléves car il favorise I'assimilation de l'information par leur
mémoire de travail (c.-a-d. que I'enseignement structuré ne surcharge pas la mémoire de
travail). En leur posant des questions et en les invitant a résumer les principaux points,
autrement dit en leur fournissant I'occasion de s'exercer activement, I'enseignant facilite aussi
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le transfert de la mémoire de travail a la mémoire a long terme chez les éléves. Enfin, aprés
le premier apprentissage, une pratique intense et des révisions fréquentes permettent une
mobilisation automatique et sans effort des acquisitions pour un travail futur. A ce stade
I'espace de la mémoire de travail est libéré et peut alors étre utilisé pour I'application ou une
réflexion de plus haut niveau.

2. Le rythme de la legcon

Le rythme des legons peut globalement étre défini comme le rythme auquel le matériel
pédagogique est présenté aux éléves et renvoie au caractére plus ou moins soutenu des
interactions entre I'enseignant et les éléves (Barr & Dreeben, 1983). |l s'agit d'une dimension
de I'enseignement liée, entre autres, a l'attention des éléves. De fagon plus précise, Heward
(1994) définit le rythme de la legcon comme le degré avec lequel l'enseignant joue sur les
dimensions temporelles de I'apprentissage, notamment le temps d'attente et l'intervalle inter-
essais. Le temps d’attente est la durée entre le stimulus pédagogique et la réponse de I'éléve
et l'intervalle inter-essais correspond a la durée entre le feedback de I'enseignant et le prochain
stimulus (Tincani & De Mers, 2016). Selon Rowe (1986), lorsqu'un enseignant pose des
questions aux éléves, il attend généralement trés peu pour que les éléves commencent a
répondre et une fois qu'un éléve a fini de parler, il réagit ou pose une nouvelle question la
encore trés rapidement. La littérature a montré que moduler les durées entre ces deux
moments peut avoir des effets significatifs sur la participation et les performances des éléves
(Heward, 2003 ; Rowe, 1986). Le rythme de la legon est une partie importante, mais encore
controversée, d'un enseignement direct efficace (Muijs & Reynolds, 2018). Les partisans d'un
rythme soutenu suggérent qu’un rythme d’enseignement plus rapide améliore les
performances. La legon doit se dérouler a un rythme soutenu, en particulier pour
I'enseignement de compétences de base (Good et al., 1983 ; Walberg, 1986 ; Griffin & Barnes,
1986 ; Brophy & Good, 1986 ; Muijs et al., 2016). Smith et al. (2004), dans une étude sur
I'efficacité de I'enseignement au primaire en Mathématiques et en littératie, ont montré que les
enseignants les plus efficaces utilisent un rythme plus rapide que leurs homologues moins
efficaces. Les avantages d'un rythme soutenu résident dans le maintien de I'élan et de l'intérét
des éléves ainsi que dans le traitement d'une quantité relativement importante de contenus
dans un temps limité. Un rythme rapide empéche les éleves de se désengager et de s'ennuyer
et contribue a éviter les comportements perturbateurs (Brophy, 1981 ; Creemers, 1994 ;
Evertson & Emmer, 1982 ; Muijs & Reynolds, 2011). Martineau et Gauthier (1999) ont indiqué
que « plusieurs études ont démontré que l'allure et le rythme sont les facteurs clés dans le
maintien optimal de I'activité de la classe et la réussite des éleves (Wang et al., 1990). Des
délais trop longs ou des changements brusques dans la fagon de diriger sont souvent associés
a des comportements inappropriés et perturbateurs (Doyle, 1990). Doyle (1986), Cruickshank
(1990), Reynolds (1992) et Tomic (1992) rapportent que des enseignants compétents
cherchent a maintenir un flot d'activité régulier (activity flow) et un momentum (rythme) adéquat
des activités de la classe » (p. 484). Bien qu'il semble qu'un rythme rapide soit une meilleure
facon d'enseigner aux éléves plus jeunes ou d'enseigner des compétences de base, dans les
classes de niveau supérieur et pour un contenu plus exigeant, le rythme semble devoir étre
souvent plus lent pour donner aux éléves plus de temps pour développer leur compréhension
(en procédant par petites étapes, en donnant davantage d'explications et de feedbacks, etc.).
Pour les partisans d'un rythme plus lent, ce dernier permet d'élaborer des réponses de plus
haut niveau en accordant suffisamment de temps aux éléves pour traiter I'information (p. ex.
Klingner et al.,, 2015; Rowe, 1974 ; Stahl, 1994 ; Tobin, 1980 ; Zepeda, 2014). Enfin, il
convient de relever que le rythme des legons peut étre influencé par des choix organisationnels
du systéme scolaire. Ainsi, en France, Duru-Bellat et Mingat (1997) ont relevé que la
constitution de groupes de niveaux ameéne les enseignants a moduler le rythme des activités
d'instruction. De méme, dans le contexte nord-américain, Gamoran (2004) ou Oakes (1992)
ont souligné que le rythme de I'enseignement tend a étre plus lent dans les filiéres les moins
exigeantes.
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3. L'organisation du travail en classe

L'enseignant dispose globalement de trois maniéres d'organiser le travail des éléves pendant
la legon. Il peut les faire travailler de fagon individuelle, en groupe ou enseigner a I'ensemble
de la classe (de maniére collective). Interroger les enseignants du CO sur le recours plus ou
moins fréquent a ces modalités d'organisation permet, en quelque sorte, de mesurer la
quantité des interactions en classe (entre I'enseignant et les éléves, et entre les éléves). Dés
les premiers travaux sur l'efficacité des enseignants aux Etats-Unis il est apparu que les plus
efficaces d'entre eux ont tendance a enseigner activement a I'ensemble de la classe et passent
beaucoup plus de temps que leurs collégues moins efficaces a donner le cours, a faire des
démonstrations ou a interagir avec la classe entiére de maniére explicite (Rosenshine, 1979).
Dans ce type d'enseignement, I'enseignant joue un rble actif et ne se contente pas de
« faciliter » I'apprentissage des éléves. Ces approches de pratiques en classe interactives et
dirigées par l'enseignant ont été qualifiées d'« instruction directe » ou d'« enseignement
explicite » (Brophy & Good, 1986 ; Creemers, 1994 ; Doyle, 1986). Les éléves apprennent
davantage dans des classes ou I'enseignant passe la plupart de son temps a enseigner ou a
les superviser plutdt que de les laisser travailler seuls (Muijs & Reynolds, 2002 ; Muijs et al.,
2016). Dans ces classes la discussion dirigée par I'enseignant prédomine par opposition au
travail individuel. L'utilisation du travail individuel comme stratégie principale d'enseignement
en classe n'est généralement pas efficace (Mortimore et al., 1988). Plusieurs raisons
expliquent l'efficacité d'une approche de I'enseignement en classe entiére. Tout d'abord, elle
permet a I'enseignant d'établir davantage de contacts avec chaque éléve comparativement au
travail individuel. Le recours a une organisation du travail en classe qui « optimise » ou
« maximise » les interactions entre 'enseignant et les éléves ou entre les éléves a un effet sur
les performances. Gauthier et Bissonnette (2024) soulignent que dans ce type d'approche les
éléves sont actifs, c'est-a-dire sollicités cognitivement par I'enseignant. Pour Muijs et al. (2016)
I'enseignement en classe entiére ne doit pas étre assimilé a une réception passive d'un
contenu par les éléves et qu'un engagement actif dans la legon est nécessaire pour favoriser
les apprentissages. Par ailleurs, pendant le travail en classe entiere les éléves sont plus
enclins a se concentrer sur leur tdche que pendant l'enseignement individualisé. Crahay
(2006) a relevé que l'engagement des éléves dans les taches scolaires est particulierement
délicat en situation de travail individuel et que les occasions de distraction sont plus
nombreuses qu'en situation de legon magistrale. Cela s'explique notamment par le fait qu'il est
plus facile pour I'enseignant de surveiller 'ensemble de la classe pendant qu'il enseigne que
de surveiller chaque éléve individuellement. L'enseignement en classe entiére permet
également a l'enseignant de réagir rapidement aux signes indiquant que les éléves se
désengagent par manque de compréhension du contenu ou par ennui. Dés lors, il peut plus
facilement faire varier les activités. L'enseignement en classe entiére permet également de
corriger devant toute la classe les erreurs et les idées fausses commises par les éléves. En
outre, d'autres modes d'organisation du travail en classe — comme ceux dans lesquels des
groupes d'éleves effectuent différentes activités — sont plus complexes du point de vue de la
gestion de la classe et donc plus difficiles a gérer efficacement qu'une classe entiére dans
laquelle les éléves font principalement la méme chose au méme moment (Muijs et al., 2016).

L'enseignement en classe entiére est la modalité d'organisation du travail en classe la plus
efficace mais cela ne signifie pas pour autant que le travail individuel ou le travail en petits
groupes sont négatifs. En effet, ils constituent eux aussi des composantes essentielles d'un
cours efficace car ils permettent aux éléves de revoir et de mettre en pratique ce qu'ils ont
appris pendant la legcon (Creemers & Kyriakides, 2006 ; Muijs & Reynolds, 2002, 2018).
L'enseignement efficace ne fonctionne qu'avec linclusion d'éléments de pratique
indispensables a la mémorisation de ce qui a été appris (Gauthier et al., 1999). Pour étre
efficace, le travail individuel (aussi appelé pratique autonome — c'est-a-dire I'étape ou I'éléve
s'exerce individuellement avec un soutien minimal ou inexistant de I'enseignant ; Gauthier &
Bissonnette, 2024) doit posséder certaines caractéristiques :
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= les taches d'un travail individuel doivent étre expliquées clairement aux éléves. Il peut
également étre nécessaire de préciser les raisons (cognitives) du travail individuel afin que
ce dernier ne soit pas pergcu comme une simple « occupation » par les éléves. Ces derniers
peuvent facilement croire que l'objectif du travail individuel consiste simplement a donner
les bonnes réponses a des questions spécifiques (Arends, 1998) ;

= pendant le travail individuel les éléves doivent étre surveillés en permanence par
I'enseignant. Ce dernier doit contrOler le travail des éléves, a la fois pour s'assurer qu'ils
restent impliqués dans la tache et pour vérifier leur compréhension (Muijs & Reynolds,
2018). L'enseignant doit étre accessible aux éléves pendant le travail individuel (Brophy &
Good, 1986 ; Borich, 1996) ;

= |e travail individuel doit étre lié aux objectifs de la legon et a ce qui a été précédemment
appris et doit étre adapté aux capacités des éléves ;

» e travail individuel doit avoir lieu rapidement aprés la pratique guidée (la phase de la legon
ou les éléves s'exercent sous la supervision étroite de I'enseignant — pour Gauthier et
Bissonnette (2024), la pratique guidée peut étre caractérisée par I'expression « nous
faisons ensemble » et la pratique autonome par l'expression « je fais seul »). De cette
facon les éléves pourront montrer qu'ils ont compris le contenu enseigné (Hollingsworth &
Ybarra, 2009), feront moins d'erreurs et renforceront leur sentiment de maitrise du contenu
de la legon ;

»= pour que le travail individuel ne soit pas pergu comme une perte de temps les éléves
doivent recevoir des commentaires sur les taches qu'ils ont effectuées.

De nombreuses recherches se sont également intéressées a I'efficacité du travail en groupe.
Ce dernier posséde un certain nombre d'avantages par rapport au travail individuel,
notamment le fait de favoriser les aspects coopératifs (Muijs et al., 2016). Les preuves de
I'existence d'un lien entre le travail collaboratif en groupes et la meilleure réussite des éléves
sont nombreuses (Veenman et al., 2005 ; Webb & Mastergeorge, 2003). Lors d'un travail en
groupe, les éléves discutent entre eux et cela peut les aider a développer leur pensée et a
mieux comprendre leurs propres forces et faiblesses (O'Donnell, 2006). Par ailleurs,
I'ensemble des connaissances disponibles au sein d'un groupe est potentiellement plus
important que celui dont disposent les éléves individuellement. Ceci peut permettre une
résolution plus efficace des problémes et peut inciter I'enseignant a donner aux éléves des
taches plus difficiles a résoudre que celles envisageables individuellement. Enfin, le travail en
groupe est également susceptible de développer des compétences sociales (empathie,
nécessité de tenir compte du point de vue des autres, etc.). Une autre méthode de travail en
groupe qui s'est avérée efficace est le tutorat par les pairs dans lequel les éléves s'aident
mutuellement a apprendre (Fitz-Gibbon, 1988 ; Kamps et al., 2008 ; Powell, 1997 ; Topping,
2005). En général, un éléve joue le rble de tuteur et l'autre celui de tutoré (les réles sont
échangés par la suite pour que chaque éléve ait I'occasion de jouer les deux réles). Muijs et
al. (2016) ont indiqué que I'un des principaux avantages du tutorat par les pairs réside dans le
fait que des jeunes du méme &ge s'identifient plus facilement les uns aux autres et
comprennent mieux la fagcon de penser de leurs camarades que celle des adultes. Comme
dans le travail en petits groupes, la discussion contribue a développer la réflexion (le tuteur
doit bien comprendre ce qu'il essaie d'expliquer au tutoré).

4. La gestion de la classe

La gestion de classe, dont I'étude a débuté a la fin des années 1960, joue un rble clé dans
I'efficacité de I'enseignement (Muijs & Reynolds, 2018). Elle est, en effet, fortement liée aux
opportunités d'apprentissage et au temps que les éléves consacrent, au cours d'une legon, au
programme scolaire plutdét qu'a d'autres activités (Reynolds & Muijs, 1999). Une gestion de
classe efficace maximise I'attention des éléves et le temps d’apprentissage actif. La classe est
alors organisée et gérée comme un environnement d’enseignement dans lequel les activités
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se déroulent sans heurts, les transitions sont bréves et peu de temps est consacré a
I'organisation ou a la gestion des comportements difficiles (Brophy & Good, 1986). L’étude de
Day et al. (2008) a, par ailleurs, montré que les enseignants efficaces font preuve d’'une gestion
de classe proactive, en utilisant des pratiques et des stratégies éducatives visant
prioritairement a prévenir les écarts de conduite des éléves. Cette dimension proactive de la
gestion de classe est précisément ce qui a été mesuré dans notre recherche sur le CO
genevois. En matiére de gestion des comportements, la premiére préoccupation de
I'enseignant devrait d'abord étre la prévention. Selon Knoster (2008), 80% des interventions
de I'enseignant doivent consister dans la prévention, et 20% dans des interventions correctives
(on parle de régle des « 80/20 »). Pour Bissonnette et al. (2016), une gestion efficace des
comportements des éléves consiste a « utiliser un ensemble de pratiques et de stratégies
éducatives afin, d'une part, de prévenir et de gérer efficacement les écarts de conduite des
éleves et, d'autre part, de créer et de maintenir un environnement favorisant I'enseignement
et l'apprentissage » (p.51). Scheerens (2016) mentionne lui aussi la prévention des
perturbations et les réponses efficaces aux événements critiques comme des propriétés
importantes de la gestion de classe. Dans une publication récente consacrée aux stratégies
pédagogiques efficaces, Gauthier et Bissonnette (2024) insistent sur le réle central de la
gestion de classe dans l'efficacité de I'enseignement et précisent que « comme le soulignent
Long et Frye (1985), c'est un mythe de croire que les enseignants efficaces peuvent prévenir
les problémes de comportement en utilisant simplement du matériel attrayant ou en essayant
de mettre en place des activités supposées stimulantes. Il faut aller au-dela des contenus a
faire apprendre et mobiliser des stratégies de gestion de classe pour prévenir et corriger les
comportements inadéquats. (...) Ainsi, les enseignants efficaces interviennent avant qu'il y ait
des problemes ! lIs effectuent des interventions qui favorisent chez les éléves l'adoption de
bons comportements. Inversement, ceux qui éprouvent des difficultés a gérer efficacement les
comportements des éléves ont plutét tendance a intervenir trop tardivement ou a ne pas
intervenir du tout. Ces enseignants agissent davantage en réaction aux comportements
problématiques des éléves que pour prévenir ces comportements » (p. 159).

5. Le feedback

De nombreux travaux ont étudié le feedback en classe et ses effets sur les acquisitions des
éleves. Les feedbacks de I'enseignant ont été identifiés comme étant un des nombreux
facteurs d’efficacité ayant un effet sur la performance des éléves (Black & Wiliam, 1998a;
Scheerens & Bosker, 1997). L'enseignant réagit, adapte et modifie en fonction des messages
que lui envoient ses éléves (I'enseignement n'est pas une simple transmission mais une
communication) (Bressoux, 1994). La littérature a montré qu’un feedback efficace est fréquent
(Crahay, 2006) et « instrumental » (lié a la tache). Les corrections sont affectivement neutres.
Ce n’est pas la personne de I'éléve qui est I'objet du feedback, mais uniquement la validité de
sa réponse (Bressoux, 1994). Par ailleurs, un feedback efficace doit étre immédiat : les erreurs
font partie du processus d’apprentissage et sont source de progrés a condition qu’elles
conduisent a une correction immédiate afin d’éviter qu’elles ne deviennent systématiques.
Selon Scheerens (2016), un feedback efficace comporte également des pistes (mécanismes,
moyens ou techniques) pour combler les lacunes d’apprentissage. Enfin, les enseignants
efficaces incitent aussi plus souvent et plus longtemps les éléves a chercher la réponse exacte
et a reformuler une réponse apreés le signalement d’une erreur (Bressoux, 1994). Dans notre
recherche sur le CO, les items utilisés visent a évaluer un feedback efficace. En d'autres
termes, plus les valeurs de I'échelle sont élevées et plus le recours a un feedback efficace est
fréquent.

6. Le lien avec la vie réeelle

Le recours a des situations de la vie réelle est mentionné dans la littérature comme un des
facteurs spécifiques pour un enseignement efficace, notamment pour les mathématiques
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(Muijs & Reynolds, 2018). La nature abstraite des mathématiques est souvent une difficulté
pour les éléves et peut poser probléeme tant au niveau de I'apprentissage que de l'attitude
envers la discipline. |l est possible de remédier en partie a ces difficultés en utilisant des
contextes et des exemples tirés de la vie réelle et en soulignant la pertinence des
mathématiques dans la vie quotidienne (Yetkin, 2003). L'utilisation de matériels tirés de la vie
réelle, c'est-a-dire la présentation d'un sujet a l'aide d'images ou d'exemples courants ou
familiers, peut notamment favoriser I'établissement de liens entre les mathématiques apprises
en classe et les situations de la vie réelle et entre les connaissances mathématiques que les
éléves possedent déja et ce qu'ils apprennent a I'école (Askew & William, 1995). Par ailleurs,
les matériels de la vie réelle sur lesquels s'appuie I'enseignant peuvent étre apportés en classe
par les éléves eux-mémes (p. ex. des factures de courses), ce qui renforce la participation a
la lecon (Gravemeijer, 1997). Pour étre efficace, un exemple concret doit cependant étre trés
proche de l'expérience réelle de I'éléve. L'utilisation d'exemples réels ne se limite pas a
I'utilisation d'un vocabulaire de la vie quotidienne dans un probléme qui, dans I'ensemble,
apparait irréaliste et sans rapport avec ce que vivent les éléves. Le cas échéant, le recours a
de tels matériels n'aide en rien les éléves a appliquer les mathématiques pas plus qu'il ne leur
permet de faire le lien entre les mathématiques informelles apprises en dehors de la classe et
ce qu'ils doivent apprendre a I'école?’. Notons enfin que le recours a du matériel tiré de la vie
réelle peut potentiellement étre influencé par le niveau des éléves. Certains travaux ont
montré, par exemple, qu'avec des éléves faibles la construction d'un savoir d'une portée plus
universaliste et générale tend a étre délaissée au profit d'activités en classe reposant
davantage sur le comment-faire, le concret, le particulier ou le tangible (Forquin, 1984 ;
Keddie, 1971). Ce qu'on enseigne et comment on I'enseigne a un effet sur les acquisitions des
éleves. Si le recours a des situations de la vie réelle peut étre un facteur d'efficacité de
I'enseignement dans certaines situations, un usage trop fréquent pourrait finir par priver des
publics en difficulté de supports qui engagent davantage la réflexion ou la compréhension et
nuire a leurs apprentissages.

7. Les pratiques visant a développer la métacognition

Si de nombreuses études ont établi que la métacognition, c’est-a-dire la connaissance des
processus mentaux et leur gestion active, a un impact significatif sur les performances
scolaires des éleves on ne connait pas encore bien, en revanche, le réle de I'enseignement
dans le développement de la métacognition (Muijs et al., 2014). L'étude de programmes
spécifiquement congus pour améliorer l'apprentissage autorégulé des éléves a permis de
démontrer que la formation métacognitive améliore I'utilisation des stratégies métacognitives
et les résultats scolaires tant dans l'enseignement primaire que secondaire (Dignath &
Buettner, 2008 ; Dignath et al., 2008 ; Hattie, 2009 ; Hattie et al., 1996). On sait cependant
encore peu de choses sur la fagon dont les enseignants peuvent efficacement intégrer les
stratégies meétacognitives dans la classe. Le recours a des pratigues éducatives qui
encouragent les éléves a s'approprier davantage leur maniére d'apprendre est-il susceptible
d'améliorer leurs connaissances et compétences métacognitives et d'avoir, in fine, un effet sur
leurs performances ? Le paradigme de l'efficacité en éducation a trés peu investigué ces
questions et peu d'études existent sur le sujet (Leutwyler & Maag Merki, 2009). A I'heure
actuelle, il est encore formellement impossible d'établir des relations de cause a effet entre
I'enseignement métacognitif, les connaissances et compétences métacognitives et les
résultats d'apprentissage (Veenman et al., 2006). La recherche a toutefois permis de dégager
trois principes généraux qui sous-tendent un enseignement métacognitif efficace (Muijs et al.,
2016 ; Veenman, 2006). Le premier principe est l'intégration de I'enseignement métacognitif a

20 A titre d'illustration, Muijs et Reynolds (2018) citent un exemple peu judicieux de recours a la vie réelle extrait
d'un article de Pollack (1969) : « Deux abeilles travaillant ensemble peuvent récolter le nectar de 100 fleurs de
rose trémiére en 30 minutes. En supposant que chaque abeille travaille huit heures par jour, cing jours par
semaine, de combien de fleurs ces abeilles récoltent-elles le nectar en une saison estivale de quinze

semaines ? ».
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la matiére enseignée plutot que le recours a des approches sans contenu afin de faciliter la
réalisation de liens chez les éléves. En d'autres termes, I'enseignement métacognitif doit étre
intégré dans les pratiques quotidiennes des enseignants de matiéres (Hattie et al., 1996). Le
second principe consiste a inciter les éléves a utiliser les compétences meétacognitives tout en
développant une compréhension de leur importance. Les interventions les plus efficaces sont
celles dans lesquelles l'enseignement des stratégies métacognitives est combiné a une
réflexion métacognitive. L'enseignement de telles stratégies n’améliore pas en soi leur
utilisation et les résultats d’apprentissage. Des stratégies complémentaires telles que des
feedbacks sur le recours a ces stratégies ou la mise a disposition de connaissances sur les
avantages de leur utilisation sont nécessaires pour rendre I'apprentissage autorégulé efficace.
Enfin, le troisieme principe est celui d'une formation métacognitive qui doit s’inscrire dans la
durée et étre régulierement revisitée tout au long du parcours scolaire des éléves. Un
entrailnement prolongé est nécessaire pour garantir le maintien des activités métacognitives.

8. L'évaluation formative

L'évaluation formative est congue pour informer I'enseignant sur les performances, les
connaissances et les compétences antérieures de ses éléves, et ces informations sont ensuite
utilisées pour planifier des legons ou des mesures correctives afin d'améliorer les
performances des éléves. Pour Gauthier et Bissonnette (2024) « I'évaluation formative assure
le monitorage de I'apprentissage des éleves en leur fournissant une rétroaction continue. Elle
permet aux éleves de connaitre leurs forces et leurs faiblesses et méme de développer leur
capacité d'autorégulation. De plus, I'évaluation formative sert également de rétroaction pour
I'enseignant qui peut ajuster son enseignement en fonction de la compréhension des éléves
face aux apprentissages visés » (p. 55). Selon Scheerens (2016), I'évaluation peut, sous
certaines formes, apparaitre comme un des facteurs qui contribue de fagon significative a
I'efficacité de I'enseignement. L'évaluation formative peut notamment avoir un impact fort et
positif sur les performances des éléves lorsque certaines stratégies de feedback sont
mobilisées (Lee et al., 2020). C'est ce que la littérature identifie sous I'appellation d'évaluation
au service de l'apprentissage (ou Assessment for learning en anglais). Ce terme, initialement
développé au Royaume-Uni (Black & Wiliam, 1998b), a été utilisé pour désigner les pratiques
évaluatives qui se sont avérées avoir un effet positif direct sur la réussite des éléves et les
résultats d'apprentissage. Il s’agit principalement d’avoir recours a I'’évaluation en classe pour
améliorer les résultats des éléves. L'idée principale est qu’un éléve progressera davantage s'l
comprend le but de son apprentissage, ou il se situe par rapport a ce but et comment il peut
I'atteindre (ou combler I'écart dans ses connaissances) (QCDA, 2009). De fagon plus précise,
pour étre efficace, I'évaluation au service de I'apprentissage doit étre un élément central de la
pratique en classe. Dans cette approche, I'objectif est d’'intégrer I'évaluation dans la pratique
pédagogique quotidienne et d’aider les éléves a évaluer ou ils en sont, ou ils doivent étre et
comment ils peuvent combler I'écart grace a un retour d’information efficace. L’évaluation au
service de [lapprentissage doit étre comprise comme faisant partie du processus
d’enseignement, et pas seulement comme un complément a I'évaluation « traditionnelle »
sommative qui certifie I'atteinte des objectifs d'apprentissage ou le développement des
compétences (souvent par l'octroi d'une note). Les principaux €léments de I'évaluation au
service de I'apprentissage tels que décrits par Muijs et Reynolds (2018) sont les suivants :

= Le partage des objectifs d’apprentissage : les éléves doivent avoir connaissance des
objectifs d'apprentissage d'une lecon ou d'un ensemble de legons. Les critéres d'évaluation
doivent étre clairs pour I'éléve (et pas seulement pour I'enseignant) et doivent lui étre
communiqués. Certains travaux ont démontré que les intentions d’apprentissage et les
critéres d’évaluation explicitement énoncés améliorent les résultats d’apprentissage des
éléves (Hanover Research, 2014).

= Un feedback centré sur le travail évalué : donner un feedback formatif sur le travail
évalué est un des éléments les plus importants de ['évaluation au service de
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I'apprentissage. Les commentaires transmis a I'éleve doivent fournir des suggestions
d'amélioration, mais pas la solution compléte. Le retour d’'information doit permettre aux
éléves de trouver eux-mémes la bonne solution compte tenu de leur état de connaissances
et de compétences. Fournir a un éléve des commentaires qui comparent ses performances
actuelles a son niveau antérieur plutét qu’aux performances d’autres éléves peut l'aider a
mieux cerner son propre apprentissage et a développer des objectifs appropriés. Recourir
a des commentaires écrits plutot qu’a des notes atténue aussi les éventuels effets négatifs
de la comparaison avec d'autres éléves. De plus, l'anxiété de performance qui
accompagne les tests peut diminuer si I'évaluation devient une partie quotidienne de
I'expérience et de 'apprentissage en classe.

= L’utilisation de I’évaluation pour planifier I’apprentissage : les enseignants doivent
utiliser I'évaluation comme un moyen de planifier les cours, de les adapter aux besoins des
éléves et de reprendre I'enseignement la ou les problémes persistent. Autrement dit,
I'évaluation est un moyen de différencier I'enseignement. La fixation d'objectifs individuels
ambitieux et réalistes, basés sur des données d'évaluation, est un élément
particulierement important.

= Le développement des compétences d’auto-évaluation des éléves et de I’évaluation
par les pairs : s'auto-évaluer peut aider les éléves a devenir des apprenants plus
autorégulés et plus efficaces. La notation par les pairs, ou les éléves évaluent le travail des
autres, est aussi un moyen de développer des compétences d’auto-évaluation qui a été
utilisé avec succes dans les écoles au Canada ou au Royaume-Uni (Noonan & Duncan,
2005 ; McCallum, 2000).

Il convient enfin de relever que I'évaluation au service de I'apprentissage ne fonctionne pas
toujours pour tous les éléves. Toutes les études ne sont pas parvenues a identifier des effets
positifs, bien souvent en raison de la trés grande variabilité dans la mise en ceuvre de ce type
d’évaluation (Bennett, 2011). Pour que I'évaluation au service de I'apprentissage ait un impact,
Wiliam (2011) a identifié deux conditions qui doivent étre remplies. Les éléves doivent, tout
d'abord, recevoir des conseils sur comment s’améliorer ; ils doivent ensuite mettre en ceuvre
et travailler ces conseils en utilisant le matériel fourni par I'enseignant, en s'adressant a ce
dernier pour obtenir de 'aide ou en travaillant avec d’autres éléves.

9. Le questionnement des éléves (les interactions)

Le questionnement est I'un des aspects de lI'enseignement les plus étudiés et il existe un solide
corpus de connaissances sur les stratégies les plus efficaces (Muijs et al., 2014). Les
enseignants efficaces posent beaucoup de questions et font participer les éléves aux
discussions en classe (Stallings & Kaskowitz, 1974 ; Stallings et al., 1977 ; Soar, 1973). Dans
une étude sur I'enseignement des mathématiques au secondaire |, Evertson et al. (1980) ont,
par exemple, pu mesurer que les maitres les plus efficaces posaient, en moyenne, 24
questions pendant une période de cours de 50 minutes, tandis que leurs homologues les
moins efficaces en posaient seulement 8,6. Poser des questions assure une pratique
d'enseignement active (Rosenshine, 1986). Cela incite les éléves a rester impliqués dans la
lecon et permet, dans le méme temps, a l'enseignant d’évaluer leurs progrés et leur
compréhension. Gauthier et Bissonnette (2024) ont relevé que l'interaction de I'enseignant et
des éléves est particuliérement importante durant la phase de la pratique guidée (lorsque les
éléves s'exercent sous la supervision de I'enseignant). A cette occasion, le jeu des questions
et des réponses permet a la fois de vérifier la compréhension des éleves et d'ajuster
I'enseignement si nécessaire. Le questionnement des éléves par I'enseignant, mais aussi par
les éléves entre eux, peut également servir a « étayer » les apprentissages des éléves?'. Il les

21 La notion d’étayage (scaffolding en anglais) correspond a 'aide apportée par un adulte expert, a une autre
personne moins experte, afin de lui permettre d’accomplir une tache qu’elle n’aurait pu effectuer toute seule. Les
enseignants peuvent contribuer a porter les connaissances de I'éléve a un niveau supérieur en intervenant dans

132



Séparer pour adapter I'enseignement : quand la solution devient le probleme

aide a clarifier et a verbaliser leur pensée ainsi qu'a développer un sentiment de maitrise
(Brophy, 1992 ; Gagne et al., 1993 ; Mortimore et al., 1988 ; Rosenshine & Furst, 1973 ;
Veenman, 1992). Le niveau cognitif des questions doit, par ailleurs, étre varié en fonction des
compétences a maitriser. La meilleure stratégie semble étre ['utilisation d'un mélange de
questions de faible et de plus haut niveau, ce dernier augmentant au fur et a mesure que le
niveau de la matiére enseignée s'éleve (Muijs et al., 2014). Il convient également de mélanger
les questions sur le produit (qui appellent une réponse factuelle unique de la part des éléves)
et les questions sur les processus (demandant aux éléves d'expliquer le processus qu'ils ont
utilisé pour parvenir a un résultat) ainsi que les questions ouvertes et fermées. Selon Muijs et
Reynolds (2018), le bon mélange dépend du sujet de la legon mais les enseignants doivent
s'assurer qu'il y a suffisamment de questions ouvertes et de questions de niveau supérieur
portant sur des processus. La recherche a montré que les enseignants efficaces posent plus
de questions sur les processus que les enseignants inefficaces (Askew & William, 1995 ;
Brophy & Good, 1986 ; Evertson et al., 1980 ; Muijs & Reynolds, 2000). Dans des travaux cités
par Rosenshine (1986), les plus efficaces posent, par exemple, 25% de questions sur les
processus alors que cette proportion n'est que de 16% chez les moins efficaces. Dans la
recherche sur le CO, des valeurs plus élevé sur I'échelle utilisée pour mesurer le
questionnement sont le reflet d'un questionnement des éléves par I'enseignant, mais aussi par
les éleéves entre eux, plus fréquent, davantage centré sur les processus et servant davantage
a vérifier la compréhension et a « étayer » les apprentissages.

10. La différenciation

Dans bon nombre de systémes scolaires, une des solutions envisagées pour tenter de faire
face a I'hétérogénéité des éléves dans les classes consiste a différencier la pédagogie
(Gauthier & Bissonnette, 2024). Selon Bartlett (2016), la différenciation peut généralement étre
définie comme les processus par lesquels les différences entre les apprenants sont prises en
compte afin que tous les éléves d'un groupe aient la meilleure chance possible d'apprendre.
Différencier signifie essentiellement comprendre que les éléves sont diversifiés et consiste a
s'assurer que tous sont en mesure de réaliser des apprentissages dans les classes (Muijs &
Reynolds, 2018). La différenciation est une combinaison de suivi attentif des progrés des
éléves et d'adaptation de I'enseignement en réponse a ces progrés (Heitink et al., 2016 ; Prast
et al,, 2015 ; Roy et al.,, 2012). Pour essayer de tenir compte, autant que possible, des
différences individuelles dans leur enseignement en classe, les enseignants peuvent mobiliser
un certain nombre de stratégies. Ainsi Tomlinson et al., (2003), cités par Deunk et al. (2018),
indiquent que la différenciation est « une approche de I'enseignement dans laquelle les
enseignants modifient de maniere proactive les programmes, les méthodes d'enseignement,
les ressources, les activités d'apprentissage et les produits des éleves pour répondre aux
divers besoins individuels des éleves et des petits groupes d'éleves afin de maximiser les
opportunités d'apprentissage de chaque éléve dans une classe » (p.120). Dans notre
recherche sur le CO, seules les stratégies relatives a la fourniture de ressources différentes
adaptées au niveau des éléves et la différenciation par le soutien et les sollicitations ont été
mesurées. Cette derniére stratégie correspond a un enseignant qui fournit, de fagon ciblée a
ceux qui en ont besoin, des explications supplémentaires ou du soutien ainsi qu'un enseignant

la zone proximale de développement. Pour le psychologue russe Lev Vygotsky, la zone proximale de
développement correspond a I'écart entre ce qu'une personne est capable de faire seule et ce qu'elle peut
accomplir avec I'aide de quelqu'un de plus instruit ou compétent qu'elle. Combler cet écart chez les éléves peut
étre fait en leur fournissant des « étais » dont ils n'auront plus besoin une fois le processus d'apprentissage
terminé (Muijs & Reynolds, 2018). Gauthier et Bissonnette (2024) ont fourni la définition suivante de I'étayage :
« L'étayage (scaffolding) est une stratégie d'enseignement qui consiste a soutenir temporairement I'éléve dans
son apprentissage, c'est-a-dire jusqu'a ce qu'il puisse réaliser de maniére autonome les tiaches demandées. A
mesure que l'éléve gagne de l'assurance et de 'autonomie dans ses apprentissages, I'enseignant enleve
progressivement les mesures de soutien offertes, ce qui correspond a la phase de "désétayage” » (p.44). Une
revue de littérature de Rosenshine et Meister (1992) a montré que les enseignants efficaces utilisent des
procédures d'étayage pour faire apprendre des stratégies cognitives.
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qui se livre a des questionnements ciblés. La différenciation correspond a des compétences
professionnelles avancées et peut sensiblement compliquer le travail des enseignants. La
recherche montre, par exemple, qu'avant de pouvoir commencer a bien prendre en compte
les différences entre éléves les enseignants novices doivent d'abord maitriser d'autres
compétences (Maulana et al., 2015 ; Van de Grift, 2007 ; Van de Grift et al., 2011). Ajuster
I'enseignement aux besoins des éléves est une opération complexe que certains chercheurs
ont qualifiée de « formidable exercice d'équilibre » (Snow, 1997).

De maniére générale, la différenciation est un sujet trés débattu dans la littérature. A ce jour
I'efficacité de ce type de stratégies n'est pas clairement établie en raison notamment du flou
qui entoure le concept (Bissonnette et al., 2005 ; Deunk et al., 2018). Jobin et Gauthier (2008)
ont effectué une synthése des travaux visant a mesurer empiriquement les effets de la
différenciation sur la réussite des éléves. lls concluent que « la pédagogie différenciée
bénéficie actuellement de peu ou pas d'appui du cbté de la recherche et [que] prescrire cette
modalité pédagogique a grande échelle comme c'est le cas en ce moment repose sur des
preuves d'efficacité fort limitées » (p. 43). Parsons et al. (2017) ont relevé que les études
attestant des effets positifs de I'adaptation de I'enseignement sur les résultats des éléves sont
peu nombreuses et s'appuient, bien souvent, sur des échantillons de taille limitée. Dans une
méta-analyse de la recherche sur l'efficacité de I'enseignement Scheerens et Bosker (1997)
ont établi que la différenciation posséde un effet modéré, résultat similaire a celui énoncé par
Walberg (1984) quelques années auparavant. Ces résultats ne doivent évidemment pas
conduire a ignorer les besoins particuliers de certains éléves. lls constituent davantage une
incitation a différencier les interventions pédagogiques sur la base des données probantes
(Gauthier & Bissonnette, 2024). Le débat sur la maniére de mettre en ceuvre la différenciation
doit étre éclairé par des données de recherche empiriques permettant d'identifier les
interventions efficaces.

La maniére dont les enseignants choisissent d'appliquer la différenciation semble étre liée aux
objectifs d'apprentissage qu'ils ont pour I'ensemble de leur classe. Blok (2004) ou Bosker
(2005), cités par Deunk et al. (2018), soulignent que les enseignants peuvent viser la
convergence ou la divergence. Dans le premier cas, les enseignants s'efforcent d'aider tous
leurs éléves a atteindre un niveau de performance minimal. Dés lors, ils peuvent étre amenés
a consacrer davantage de temps a ceux qui en ont le plus besoin au détriment de leurs
camarades plus performants. Lorsque les enseignants visent la divergence ils s'efforcent, en
revanche, d'aider tous leurs éléves a atteindre leur potentiel le plus élevé. Pour ce faire ils
tendent a répartir leur attention de maniére égale entre tous les éléves, quelles que soient
leurs aptitudes. Les objectifs convergents et divergents conduisent a des décisions
pédagogiques et didactiques différentes. En pratique, Denessen (2017) indique que la plupart
des enseignants combinent les deux types d'objectifs et cherchent a atteindre un niveau de
performance minimal avec les plus faibles tout en offrant aux plus performants la possibilité
d'étendre leurs connaissances sans prendre (trop) d'avance sur leurs camarades.

Dans leur ouvrage consacré a l'efficacité de I'enseignement, Muijs et Reynolds (2018) ont listé
neuf stratégies pour différencier I'enseignement en classe :

1. L'apprentissage individualisé : cette approche consiste a permettre a tous les éléves de
travailler a leur propre rythme sur des supports préparés a I'avance. Le réle de I'enseignant
consiste ici principalement a faciliter I'apprentissage individuel en faisant le tour de la
classe pour aider les éléves a résoudre leurs problémes et pour répondre a leurs
questions. Cette approche, expérimentée notamment dans les pays anglo-saxons, ne s'est
pas révélée étre une stratégie d'enseignement efficace. L'absence d'efficacité s'explique,
en grande partie, par la faible volumétrie des interactions entre I'enseignant et I'éléve et
entre éléves.

2. Le regroupement des éléves au sein de la classe : la division de la classe en plusieurs
petits groupes engagés dans des taches différentes peut aider I'enseignant a gérer les
différences entre les éléves. Cela permet aux éléves d'interagir les uns avec les autres et
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a I'enseignant d'enseigner aux différents groupes a tour de réle mais la gestion de la classe
s'en trouve complexifiée. Cela conduit généralement a consacrer plus de temps aux
activités de gestion de classe au détriment du temps d'apprentissage. Deunk et al. (2018)
ont relevé que le regroupement des éleves peut créer un contexte favorable pour un
enseignement différencié mais qu'il faut veiller a ce que cet enseignement différencié soit
effectivement proposé. Les effets positifs du regroupement au sein d'une classe sont
maximisés lorsque le placement des éléves dans des groupes s'accompagne de
modifications des méthodes d'enseignement et du matériel pédagogique. Le simple fait de
regrouper les éléves ne suffit pas a promouvoir des gains substantiels en matiere de
réussite (Lou et al., 1996). Mortimore et al. (1988) ont constaté que les classes ou on passe
plus de temps a enseigner a des petits groupes obtiennent de moins bons résultats.

Les ressources différenciées : fournir aux éléves des ressources différentes adaptées a
leur niveau de compétence est une fagon de différencier I'enseignement. Un méme sujet
peut étre abordé de différentes maniéres. Un éléve peut étre capable de travailler avec un
langage et des concepts assez complexes alors que pour son camarade un vocabulaire
plus simple peut se révéler plus approprié. Le recours a des ressources différenciées
complique le travail des enseignants et risque de renforcer les attentes plus faibles a
I'égard des moins performants. En outre, ceux qui se voient confier un travail moins
stimulant pourraient ne pas développer suffisamment une véritable compréhension du
sujet traité.

Le rythme différencié : lorsque tous les éléves d'une classe travaillent au méme rythme
il existe une tendance a viser I'éleve « moyen ». Bien souvent cela peut se traduire par un
rythme trop lent pour les éléves les plus performants. Afin de s'assurer que ces derniers
soient challengés, I'enseignant peut leur confier des taches d'approfondissement leur
permettant de travailler a un rythme plus rapide et de ne pas s'attarder sur un contenu déja
assimilé.

La différenciation par les résultats : dans cette méthode une méme tache n'est pas
considérée comme ayant une seule bonne réponse mais peut conduire a une gamme de
résultats différents. Considérer comme acceptable que des éléves de niveaux différents
obtiennent des réponses différentes est problématique dans la mesure ou des idées
fausses et des malentendus peuvent s'enraciner et les différences de résultats
d'apprentissage entre les éléves peuvent s'accroitre.

La différenciation par le soutien et les sollicitations : I'enseignant propose différents
types et niveaux de soutien et de sollicitations a différents éléves. |l détermine quels sont
ceux qui ont besoin d'explications additionnelles, d'un questionnement ciblé ou d'un
soutien supplémentaire. Ce type de différenciation est un élément clé de tout
enseignement efficace et fait partie du répertoire des enseignants qui améliorent le plus
les acquisitions des éléves.

L'évaluation au service de Il'apprentissage : I'évaluation formative permet aux
enseignants de connaitre les besoins de leurs éléves et d'adapter I'enseignement en
conséquence (voir aussi les éléments qui précedent sur I'évaluation formative).

La différenciation par le curriculum : a I'échelle d'une école il est possible de proposer
aux éléves un programme d'études diversifié. Chacun se voit offrir un plus grand choix de
matiéres conduisant a un « curriculum personnalisé ». Ainsi chaque éléve peut étudier les
matiéres qui l'intéressent le plus ou qui correspondent le mieux a ses points forts. Cette
approche peut renforcer les inégalités car certains peuvent étre orientés par I'école, leurs
parents ou leurs propres attentes vers des matiéres plus ou moins exigeantes. Un
programme d'études personnalisé n'est également pas exempt de contraintes pour les
écoles car il nécessite des enseignants capables d'enseigner plusieurs matiéres et
implique des grilles horaires complexes.

Les plans d'apprentissage individuels : cette stratégie relativement nouvelle est utilisée
dans certains pays (notamment Etats-Unis, Canada et Taiwan) pour les éléves a besoins
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éducatifs particuliers ou des éléves rencontrant des difficultés d'apprentissage (Jenkins &
Keefe, 2002). Elle a pour objectif d'adapter |'offre d'enseignement aux besoins individuels
de chaque éléve. Les enseignants développent des plans d'apprentissage spécifiques
pour les jeunes concernés. Dans ces plans les objectifs que chacun doit &tre en mesure
d'acquérir sont définis et les moyens pour les atteindre sont précisés (on parle aussi
d'instruction personnalisée ou d'enseignement personnalisé). Les preuves de I'efficacité
de cette approche sont actuellement encore trés limitées (Muijs et Reynolds [2018] ne
mentionnent que I'étude de Ku et Sullivan [2001]). Par ailleurs, cette stratégie présente un
certain nombre d'inconvénients. Elle est particulierement colteuse en termes de temps et
d'efforts et nécessite un personnel plus important qu'a I'accoutumée pour étre appliquée a
tous les éléves. La focalisation trop importante sur des projets individuels pourrait
également désavantager certains éléves qui ne seraient pas en mesure d'accéder a un
programme complet et exacerber d'éventuels effets négatifs sur les attentes.

De maniére générale, la question de savoir comment les enseignants prennent en compte les
différences entre éléves dans leur pratique quotidienne en classe et comment ils peuvent étre
soutenus dans cette démarche reste encore ouverte (Tomlinson, 2014). Dans le contexte
séparatif du CO genevois la question est, par ailleurs, d'autant plus centrale que I'adaptation
de l'enseignement et des méthodes pédagogiques aux besoins réels des éléves est le principe
qui sous-tend I'existence des filiéres. Les adaptations permettant d'offrir, au sein des classes,
un enseignement de qualité a tous les éléves ont été largement étudiées depuis plusieurs
décennies (Clark & Peterson, 1986 ; Dewey, 1910 ; Hoffman & Duffy, 2016 ; Parsons, 2012).
Prendre en compte des compréhensions, des motivations, des intéréts ou des comportements
diversifiés améne les enseignants a jouer, entre autres, sur le questionnement des éléves,
I'évaluation, les encouragements, les explications fournies ou le feedback. La pédagogie
différenciée est présentée dans de nombreux travaux comme la pierre angulaire d'un
enseignement efficace (Borko & Livingston, 1989 ; Corno, 2008 ; Dewey, 1910 ; Duffy, 2005 ;
Fairbanks et al., 2010 ; Pearson & Hoffman, 2011 ; Vagle, 2016) et constitue méme, pour
certains, une référence vers laquelle les enseignants devraient s'efforcer de tendre (Bransford
et al., 2000 ; Darling-Hammond & Bransford, 2005). Dans sa célébre méta-analyse, Hattie
(2009) a rapporté que les enseignants efficaces sont davantage en mesure d'improviser et de
modifier leur enseignement en fonction des caractéristiques contextuelles de la situation en
classe. Williams et Baumann (2008), dans une synthése des recherches sur les enseignants
« experts » du primaire, ont eux aussi constaté que les excellents enseignants faisaient preuve
d'adaptabilité, c'est-a-dire d'« une capacité a ajuster leurs pratiques pédagogiques pour
répondre aux besoins individuels des éleves » (p. 367). L'étude de Briihwiler et Blatchford
(2011) a montré, quant a elle, que la capacité a adapter I'enseignement ne serait pas
directement liée a la réussite des éléves. Cette compétence aurait un effet sur la qualité de
I'enseignement qui, a son tour, influencerait les résultats des éléves. Pour Gauthier et
Bissonnette (2024) « la recherche montre que ce n'est pas en diversifiant les approches
d'enseignement que la différenciation donne les meilleurs résultats. C'est plutét en appliquant
une approche efficace d'enseignement, mais a des niveaux de fréquence et d'intensité
variables, et ce, en fonction des besoins des éléves » (p. 152). Ces auteurs relévent que
certaines des pratiques de différenciation identifié¢es comme efficaces sont des éléments
constitutifs d'un enseignement explicite.

Dans une synthése sur les adaptations de I'enseignement reposant sur 64 études, Parsons et
al. (2017) ont listé différents facteurs susceptibles d'avoir une influence sur l'adaptation des
pratiques en classes. On retiendra notamment les facteurs suivants.
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Les facteurs qui facilitent I'adaptation de I'enseignement

— L'évaluation des apprentissages : sous certaines formes, elle peut faciliter I'adaptation
de l'enseignement. Ici l'objectif principal de I'évaluation est I'acquisition de connaissances
qui peuvent étre utilisées pour prendre des décisions sur la fagon de structurer
I'environnement d'apprentissage de chaque éléve (Fennema et al., 1993) (voir aussi les
éléments qui précedent sur I'évaluation formative). Une application réussie des pratiques
de différenciation suppose d'une part que les enseignants aient une vision précise du
niveau de compréhension des éléves éclairée par des données ; d'autre part, ils doivent
également savoir, compte tenu de leurs objectifs, quelles sont les activités d'enseignement
et d'apprentissage appropriées pour des éléves dont les aptitudes different (Deunk et al.,
2018).

— Le contexte scolaire : Griffith et al. (2013) ou Forbes (2013) ont constaté que le contexte
scolaire détermine le degré d'autonomie pédagogique accordé aux enseignants. Lorsque
ces derniers jouissent d'une plus grande autonomie, ils prennent davantage de décisions
pédagogiques basées sur les besoins des éléves. En outre, certains travaux ont démontré
que la décision sur la manieére d'adapter I'enseignement peut étre influencée par des
facteurs externes tels que le niveau de préparation que cela nécessite (Roy et al., 2012 ;
Tomlinson et al.,, 2003). Lorsque l'environnement est favorable aux enseignants, la
différenciation est mieux appliquée. Une collaboration entre enseignants dans laquelle les
expériences et I'expertise peuvent étre partagées peut contribuer a I'émergence d'un tel
environnement (Vangrieken et al., 2015). Parsons et al. (2017) mentionnent eux aussi que
« l'adaptabilité des enseignants est facilitée chez ceux travaillant en collaboration avec des
colléegues pour planifier I'enseignement et réfléchir a leurs pratiques » (p. 26) (p. ex.
Denton et al., 2007 ; Mertzman et al., 2007). La présence d'un chef d'établissement faisant
preuve d'un fort leadership pédagogique est également un facteur identifié dans certaines
études comme étant susceptible de favoriser la pédagogie différenciée (Hubbard et al.,
2014 ; Leithwood et al., 2008).

— Le développement professionnel : le coaching (Vogt & Rogalla, 2009), le mentorat
(Souto-Manning & Dice, 2007) ou la formation initiale (Assaf & Lopez, 2012 ; Lee et al.,
2014 ; Lobman, 2005 ; Lovett et al., 2008 ; Romano, 2005 ; Wold & Reitsma, 2006) ont
permis aux enseignants d'acquérir des compétences qui facilitent I'adaptation de leur
enseignement aux besoins des éléves.

Les caractéristiques des enseignants

Les croyances des enseignants sur lI'enseignement et |'apprentissage (O’Brien & Norton,
1991), sur une discipline et la maniére dont elle doit étre enseignée (Farrell, 2006 ; Fennema
et al., 1993 ; O’'Brien & Norton, 1991 ; Upadhyay, 2005), sur les éléves (Vadasy et al., 1997)
ou sur leur réle en tant qu'enseignant (Muir et al., 2010) sont susceptibles d'avoir un effet sur
I'adaptation des pratiques en classe. D'autres travaux ont souligné que les enseignants les
plus expérimentés sont plus aptes a prendre en compte les besoins différenciés des éléves
(Hayden et al., 2013). De meilleures connaissances disciplinaires et pédagogiques facilitent
également I'adaptation des pratiques en classe (Shulman, 1986a). Enfin, la métacognition des
enseignants favorise elle aussi le recours a la pédagogie différenciée. La maniére dont les
enseignants utilisent la réflexion sur I'action (qui survient lorsque I'enseignement est terminé)
et la réflexion dans I'action (qui se produit pendant I'enseignement) a un effet sur I'adaptation
des pratiques. La métacognition désigne la fagcon dont les enseignants surveillent le
déroulement de la classe, s'intéressent a la compréhension des éléves, au dialogue et aux
interactions et en tiennent compte pour prendre des décisions pédagogiques basées sur ce
qui est nécessaire pendant I'enseignement (Duffy et al., 2009).
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Les freins a I'adaptation de I'enseignement

Par définition, les obstacles a I'adaptation de I'enseignement sont des facteurs externes. Le
manque d'autonomie des enseignants est susceptible de limiter les possibilités de recours a
la pédagogie différenciée, tout comme les normes et le contexte scolaire. Ainsi, les
programmes ou les évaluations externes a enjeux élevés constituent des obstacles identifiés
par la recherche (O’Brien & Norton, 1991 ; Stevens & Van Houtte, 2011).
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Annexe 2. Une recherche initiée dans une dynamique de réforme du
cycle d'orientation

Des lI'automne 2019, s'appuyant notamment sur les deux constats cités dans le rapport, a savoir I'effet
délétere sur les compétences scolaires pour les éléves orientés vers une filiere de moindre exigence
(Evrard, Petrucci & Rastoldo, 2019) et les faibles performances récurrentes des éléves des sections les
moins exigeantes (Consortium COFO, 2019), les autorités scolaires cantonales ont initié des réflexions
autour d'une nouvelle réforme du CO, qui devait, a I'horizon 2022, permettre notamment de mieux
prendre en charge les publics les plus en difficulté. L'histoire des réformes précédentes ayant montré
que la seule modification des structures ne suffirait pas @ améliorer I'efficacité et I'équité du systéme
éducatif (Bain, Hexel & Rastoldo, 2004), la réflexion prend un périmétre large abordant non seulement
la question de l'organisation de I'enseignement, mais également le climat au sein duquel se déroule la
formation et les activités d'enseignement/apprentissage qui se jouent au sein de la classe.

Les objectifs de la réforme, édictés par le secrétariat général du DIP, visaient I'amélioration des
compétences des éléves, en particulier des éléves les plus fragiles, I'amélioration de I'orientation des
éleves en fin d'école obligatoire, en particulier vers la filiere professionnelle duale, et la nécessité de
répondre aux besoins de tous les éléves, gqu'ils aient des difficultés ou de la facilité (Secrétariat général,
2019).

Pour concrétiser les contours d'une telle réforme devant modifier en partie les trois années de scolarité
du CO, différents axes de travail ont été initiés. Ces axes de travail concernaient principalement :

= [organisation de la scolarité, avec notamment une organisation des niveaux plus progressive et
plus perméable que des sections. Le principe général était une école organisée par des classes
largement hétérogénes, plus ou moins modulée par des groupes de niveaux selon les disciplines
et les années de scolarité, avec pour certains éléves ayant de grandes facilités une possibilité
d'effectuer un parcours raccourci, dont la contrepartie était une exigence plus élevée pour des
jeunes devant montrer une autonomie accrue dans leur travail scolaire ;

= des adaptations de I'enseignement dispensé en classe (réflexions sur les « gestes enseignants »)
afin de mieux adapter les modalités de I'enseignement a la diversité des éléves, et de rapprocher
les pratiques d'enseignement vers celles qui se révélent les plus efficaces pour la progression des
apprentissages de tous les éléves ;

= des aménagements a prévoir pour les éléves présentant des vulnérabilités scolaires, quelle qu'en
soit la nature (éléves en grandes difficultés scolaires, éléves aux comportements inadéquats, éléves
migrants ne maitrisant pas le frangais principalement) ;

» une attention particuliére était donnée au contexte général de la scolarité, centré notamment sur les
dispositions @ mettre en place pour garantir un climat mobilisateur au sein des établissements et
garantir au mieux un environnement d'enseignement et d'apprentissage favorable a
I'investissement scolaire et a la réussite des éléves??.

L'ensemble de la réforme devait aussi rester conforme aux engagements du canton de respecter le plan
d'études romand (PER) en vigueur. Il ne s'agissait alors pas de modifier les contenus et exigences de
I'enseignement obligatoire défini dans le cadre du concordat intercantonal sur I'harmonisation de la
scolarité obligatoire (HarmoS). De plus, les transitions entre I'école primaire et le CO, ainsi qu'entre le
CO et les formations de niveau secondaire |l devaient elles aussi étre garanties, notamment en termes
de validation de I'enseignement dispensé et des acquis des jeunes.

Cette période semblait particulierement opportune pour s'interroger sur l'effet des pratiques
enseignantes, a un moment ou il était envisagé de modifier de maniére importante le CO,
particulierement par des dispositifs qui visaient prioritairement une meilleure prise en charge des éléves
les plus en difficulté. L'axe de réflexion qui interrogeait les pratiques d'enseignement se trouvait
largement en phase avec ce projet de recherche. Il était question de trouver des leviers d'action pour
faire évoluer les pratiques enseignantes et de réfléchir a la formation, initiale et continue, des
enseignants. L'idée de penser en méme temps la structure et I'enseignement initiait une dynamique de

22 Une description du projet CO22 peut étre consultée sur le site : Le projet de réforme du Cycle d'orientation
(C0O22) | ge.ch, et le projet de loi ainsi que I'exposé des motifs figurent sur le site : PL 12974 - modifiant la loi sur
l'instruction publique (LIP) (C 1 10) (ge.ch).
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réflexion particulierement intéressante. L'organisation scolaire ne parvient pas a elle seule a régler la
question des vulnérabilités scolaires ; ce qui fait la différence, c'est surtout ce qui se passe dans la
classe. Aussi une nouvelle structure et des changements de pratiques (gestes d'enseignement) doivent-
ils évoluer de pair pour transformer I'école et s'approcher des objectifs relatifs au niveau des
apprentissages des éléves. Dans ce cadre, une recherche sur les pratiques d'enseignement pouvait
utilement y contribuer en permettant de valider ou de faire évoluer les actions de formation et
d'accompagnement mis en place.

Les réformes initiées n'aboutissent pas nécessairement a leur mise en ceuvre, mais la mobilisation
autour de celle-ci (CO22) a représenté l'opportunité de lier la recherche et I'expertise des professionnels
de I'école par une problématique commune au moment ou le besoin s'en faisait ressentir au sein du
CO, sachant que méme en dehors de cette période, la question de I'efficacité de I'enseignement et du
soutien aux éléves les plus fragiles reste un sujet important, y compris dans d'autres degrés scolaires.
Au final, une ambition de cette recherche est de mettre a disposition des enseignants des indications
pour l'organisation de leurs actions auprés des éleves afin d'améliorer les résultats de ces derniers, que
ces indications constituent des ressources pour les praticiens, largement acteurs de la réforme, et
qu'elles permettent de faire évoluer, au besoin, leurs formations initiale et continue. Pour les directions
d'établissement, les contours d'un possible « climat d'établissement » susceptible d'influencer les
pratiques enseignantes en classe sont des éléments a priori utiles pour piloter un « leadership
pédagogique » (surveillance de l'enseignement, climat de concertation, projets d'établissements,
formation continue).

Finalement, le projet de réforme du CO (CO22) a été adopté au Grand Conseil en novembre 2022 et
refusé par référendum en mai 2023. Le CO reste dans sa configuration pour l'instant et si d'autres
réformes peuvent advenir, il est trés probable qu'elles n'auront pas la méme forme. Cependant, la
question des modalités et de I'efficacité de I'enseignement en classe — ainsi que celle du soutien aux
éleves en difficulté — n'en reste pas moins prégnante au CO genevois et continue a étre un levier
d'amélioration des performances des éleves. Ce projet de recherche s'est donc inscrit dans une
dynamique de réforme, gage de fortes collaborations entre chercheurs et acteurs de I'éducation et de
bonnes opportunités pour un dialogue constructif entre résultats de recherche et pratiques éducatives.
L'arrét de cette réforme ne stoppe pas cet ensemble de relations mais les réoriente, dans un contexte
inchangé et avec ces problématiques, elles aussi, largement inchangées.

Cet épisode de la vie du secondaire | genevois n'est que le dernier en date d'une longue série
d'interrogations, réflexions, recherches et réformes sur I'organisation de I'école moyenne a Genéve
(Bain, Hexel & Rastoldo, 2004). Dés la création du CO, l'idée d'un « tronc commun d'orientation » la
premiére année (la 9¢) est évoquée, mais finalement abandonnée au profit d'une structure différenciée
dés le début. Cependant, I'idée d'un tronc commun la premiére année du CO n'a pas été abandonnée
et revient d'actualité a la fin des années 1960. Ainsi, en 1972, dans le cadre d'un projet « expérimental »
un collége du CO, puis rapidement trois, sont structurés en classes hétérogénes pour les trois années,
assorties de niveaux (les deux dernieéres années du CO, en Allemand et en Mathématiques) et d'options.
Cette structure cohabitera avec l'organisation en filieres des autres colléges du canton jusqu'a la
réforme de 2011. Au tournant des années 1980, la généralisation d'un tronc commun en 92 année est
a nouveau d'actualité, mais le projet ne sera finalement pas retenu. Au début des années 1990, une
dynamique de réforme baptisée « Formation équilibrée des éleves » verra I'éclosion de projets
d'établissement, dont plusieurs prévoyaient une suppression des sections en tout cas la premiére année
du CO. Ces projets d'établissement seront recentrés afin qu'ils ne puissent pas changer I'organisation
de I'école, notamment de ses filiéres. En 2000, le parlement adopte une loi instaurant des classes
hétérogénes en premiére année du CO dans tous les établissements, suite a un projet de loi et un débat
nourri dans l'institution depuis deux ans. Ce projet sera contesté en référendum et finalement rejeté en
2001. Enfin en 2011, une nouvelle loi sera adoptée en votation, mettant fin a la cohabitation de deux
organisations au sein du CO genevois (sections dans la majorité des colleges et classes hétérogénes
avec niveaux et options dans trois colleges), pour adopter le systéme a trois filieres qui existe encore
aujourd'hui (2024).

La récurrence des débats, leur intensité aussi, montre la sensibilité de cette question ainsi que la
diversité des points de vue sur les modalités de regroupement des éléves en dge du CO dans la société
genevoise. Elle dit aussi l'importance de ne pas se concentrer uniquement sur les modalités de
regroupement des éléves, mais d'y inclure aussi ce qui se passe réellement dans les différentes
classes ; et c'est I'objectif de la présente étude que d'y contribuer.
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Annexe 3. L'échantillonnage, le taux de réponses et le traitement
des non-réponses

Il s'agit d'une recherche complexe, basée sur des prises d'informations multiples (tests, questionnaires
aux enseignants, éléves et directions, dans un CO a trois filieres), qui cherche a faire émerger des effets
de I'enseignement, dans un contexte ou de multiples facteurs peuvent influencer les progrés scolaires
des éléves. Il faut alors disposer au final de données permettant une précision suffisante, pour distinguer
des effets propres (toutes choses égales par ailleurs). |l s'agit d'obtenir des résultats ayant une certaine
validité statistique et aussi d'éviter que des résultats atypiques prennent une importance plus grande
qu'ils ne le sont réellement.

De plus, l'idée est d'appareiller les divers types de répondants. L'objectif est alors d'interroger les éléves,
les enseignants de Mathématiques et de Frangais qui enseignent a ces éléves-ci, et les directions
d'établissement qui dirigent les établissements dans lesquelles ces classes sont insérées, le tout en
gardant la trace de ces intrications, avec des variables faisant le lien entre ces trois niveaux.

L'échantillon est donc construit en tension entre les impératifs de la recherche pour obtenir des résultats
signifiants (donc un nombre de données suffisant) et la volonté de limiter le temps pris sur
I'enseignement des éléves (tests et questionnaire faits en classe) et le temps des professionnels
(enseignants et équipes de directions qui ont répondu a des questionnaires).

1. L'échantillonnage initial

L'échantillonnage est un enjeu majeur puisqu'il conditionne assez fortement les résultats d'une
recherche sur l'effet-enseignement. |l faut, d'une part, éviter d'interroger un nombre trop important
d'éléves et de classes, qui ne serait pas nécessaire pour obtenir des réponses et engendrerait un
surco(t ; et d'autre part, en interroger tout de méme suffisamment pour étre en mesure de détecter des
effets. La question de la « juste » taille des échantillons est cruciale. Faire passer des tests a un nombre
considérable d'éléves et interroger les enseignants d'une multitude de classes n'aurait, en effet, aucune
pertinence si un échantillon nettement plus modeste suffisait pour répondre a la question. D'un autre
c6té, il serait dommage de mettre en place une recherche longue et colteuse et de ne pas parvenir a
mettre en évidence des résultats sur l'effet des pratiques enseignantes, alors méme que ces effets
existent dans la réalité, simplement parce que la taille de I'échantillon serait trop réduite. De fagon plus
précise, dans ce type de recherche le nombre de classes est plus important que le nombre d'éléves par
classe que I'on va échantillonner. Comme I'a décrit Bressoux (2020), la taille d'un échantillon est
différente si on la considere du point de vue du nombre de ses composantes ou du point de vue du
nombre d'éléments d'informations qu'elle transmet. Pour simplifier, les éléves qui appartiennent a une
méme classe se ressemblent en matiére d'informations qu'ils apportent, et cette « ressemblance » se
traduit par une connaissance totale moins importante qu'on pourrait le penser. A Genéve, le phénomeéne
est par ailleurs accentué par I'existence des filieres que I'on doit traiter séparément dans I'analyse pour
disposer d'une estimation correcte de la variance interclasses et éviter de surestimer la part des
différences de résultats imputable a la classe fréquentée.

Des simulations de calcul des tailles d'échantillons visant a fournir une indication sur l'incidence de cette
recherche en termes de sollicitations d'éleves et de classes a I'échelle du canton ont été réalisées a
I'aide de I'applicatif PowerUp (Dong & Maynard, 2013) et d'éléments de la littérature sur I'effet minimum
détectable (MDE) (Bressoux, 2020). Pour les éléves de 11¢ année, il apparait que pour pouvoir étudier
I'effet-enseignement de fagon satisfaisante dans chacune des filieres, il faut idéalement interroger :

= |a totalité/quasi-totalité des éléves de la filiere Communication et Technologie (CT), soit environ 45
classes et 500 éleves (avec des classes qui comptent en moyenne 11 éléves) ;

= environ 35 classes de la filiere Langues vivantes et Communication (LC), soit un peu plus de 600
éléves (avec des classes qui comptent en moyenne 18 éléves) ;

= environ 30 classes de lafiliere Littéraire-Scientifique (LS), soit environ 700 éléves (avec des classes
qui comptent en moyenne 23 éléves).
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L'échantillon de base pour cette enquéte est donc de 2'644 éléves de 11° année, soit :

= pour la section CT, 419 éléves. Tous les éléves de cette section ont été pris dans I'échantillon et
tous ont participé aux mesures en Francgais et en Mathématiques. Cette section est numériquement
la moins nombreuse et les nécessités de la recherche suggéraient nettement de tous les prendre ;

= pour la section LC, 841 éléves ont été échantillonnés, regroupés dans 80 classes. Certains ont été
interrogés dans le cadre du Frangais, d'autres dans celui des Mathématiques, certains pour les
deux disciplines (le questionnaire aux éléves était le méme pour tous) ;

= pour la section LS, 1'384 éléves ont été échantillonnés, regroupés dans 76 classes. Ici aussi,
certains ont été interrogés dans le cadre du Francgais, d'autres dans celui des Mathématiques,
certains pour les deux disciplines. Le plus grand nombre d'éléves de la section LS s'explique par la
volonté d'échantillonner un nombre de classes suffisant (76), sachant que les effectifs de ces
classes sont plus élevés que dans les autres sections (entre 22 et 24 éléves en moyenne par
classe).

En résumé, cela représente 239 classes, qui ont été testées pour le Frangais et/ou pour les
Mathématiques. Enfin, les prises d'informations ont été conduites dans la totalité des établissements du
CO (19). Toutes les équipes de direction ont également été invitées a répondre au questionnaire portant
sur le « leadership pédagogique » et tous les enseignants de Frangais et/ou de Mathématiques des
classes concernées ont également été invités a répondre au questionnaire sur I'enseignement
spécifiquement centré sur leur discipline et la classe qui a été échantillonnée. Les enseignants qui
participaient pour deux classes ont été invités a remplir un questionnaire en partie distinct pour chacune
de leur classe. Enfin, tous les éléves de ces classes ont également rempli un questionnaire
« contextuel ».

2. Les taux de réponse

Pour le questionnaire contextuel aux éléves, 2'078 éléves ont répondu sur les 2'644 éléves
échantillonnés, soit un taux de réponse d'environ 79%. Six classes n'ont pas administré le questionnaire
(soit 95 éléves au total, répartis dans cinqg établissements), et pour cinq autres classes les réponses se
révelent tres partielles puisque moins de 50% des éléves ont répondu. Le taux de réponse au sein de
la filiere CT est légerement inférieur a ce qu'on observe dans les deux autres filieres (environ 72%
contre 80% en LC et LS).

Figure A1. Taux de réponse au questionnaire contextuel destiné aux éléves

Eléves échantillonnés Répondants

Effectifs Effectifs Pourcentage

Section LS 1'384 1111 80.3%
Section LC 841 667 79.3%
Section CT 419 300 71.6%
Total 2'644 2078 78.6%

Pour le questionnaire adressé aux enseignants, sur les 168 enseignant-es de I'échantillon, 113 ont
rempli tout ou partie du questionnaire, soit un taux de réponse de 67%. Le taux de réponse difféere un
peu d'une discipline a l'autre puisque 61% des enseignant-es de mathématiques ont répondu contre
prés de 73% pour les enseignant-es de frangais.
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Figure A2. Taux de réponse au questionnaire destiné aux enseignants

Enseignants échantillonnés Répondants

Effectifs Effectifs Pourcentage

Enseignants de Mathématiques 80 49 61.3%
Enseignants de Francais 88 64 72.7%
Total 168 113 67.3%

Au-dela des disciplines, les taux de réponse différent aussi selon la version du questionnaire proposée.
En effet, 97 enseignant-es ont été interrogé-es pour une seule de leurs classes alors que 71 ont été
sollicité-es pour deux classes. Chez les enseignant-es interrogé-es pour une seule classe le taux de
réponse avoisine les 75% (soit 72 personnes) alors qu'il est de 58% (soit 41 personnes) chez celles et
ceux qui ont recu une version sensiblement plus longue du questionnaire (Figure A3). On notera que le
taux de réponse est un peu plus faible chez les enseignant-es de mathématiques quelle que soit la
version du questionnaire considérée.

Figure A3. Taux de réponse au questionnaire destiné aux enseignant-es selon la discipline
et la version du questionnaire

Mathématiques Frangais Total

Interrogés Répondants Interrogés Répondants  Interrogés Répondants

Effectifs  Effectifs % Effectifs  Effectifs % Effectifs  Effectifs %

Egjf'fgzztlz 'gltg;r:ges 4 29 69% 55 83 78.2% 97 2 74.2%
dont LS 2 1 50% 7 5 71.4% 9 6 66.7%
LC 12 10 83.3% 18 16 88.9% 30 26 86.7%

CT 28 18 64.3% 30 22 73.3% 58 40 69%
Egjfggf‘:stzggtemges 38 20 526% 33 N 636% 71 M 517%
dont LS 13 6 46.2% 8 4 50% 21 10 47.6%
LC 24 14 58.3% 22 15 68.2% 46 29 63%

CT 1 0 0% 3 2 66.7% 4 2 50%

Total 80 49 61.3% 88 64 72.7% 168 113 67.3%

Au final, 118 classes de 11¢ participent a I'étude pour les Mathématiques et 121 pour le Frangais
(certaines, comme les classes de CT, participent pour les deux disciplines). Suite aux réponses des
enseignant-es, on dispose d'informations sur les pratiques d'enseignement dans 154 classes, soit pres
des deux tiers des classes concernées (58% pour les Mathématiques, soit 69 classes ; 70% pour le
Francais, soit 85 classes). Les taux de réponse different d'une filiére a I'autre mais, pour chacune d'entre
elles et chaque discipline, on dispose toujours d'informations pour au moins une vingtaine de classes
(de 21 classes de LS pour les Mathématiques jusqu'a 33 classes de LC pour le Frangais).
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Figure A4. Taux de réponse au questionnaire destiné aux enseignant-es exprimés en termes

de classes

Mathématiques Frangais Total
Interrogés Répondants Interrogés Répondants Interrogés Répondants
Nb de Nb de % Nb de Nb de % Nb de Nb de %

classes classes classes classes classes classes
LS 39 21 53.8% 37 24 64.9% 76 45 59.2%
LC 37 24 64.9% 43 33 76.7% 80 57 71.3%
CT 42 24 57.1% 21 28 68.3% 83 52 62.7%
Total 118 69 58.5% 121 85 70.2% 239 154 64.4%

Pour ce qui est du questionnaire aux directions d'établissement, le taux de réponse avoisine les 85%
(trois établissements sur 19 n'ont pas répondu) (Figure A5). Le questionnaire était principalement centré
autour de la thématique du leadership pédagogique. Il comportait par exemple des questions sur les
objectifs et attentes de I'établissement, le contrble de I'enseignement, la promotion du développement
professionnel, la formation continue ainsi que des questions sur le climat d'établissement et le soutien
pédagogique aux éléves en difficulté.

Figure AS5. Taux de réponse au questionnaire destiné aux directions d'établissement

Etablissements du CO interrogés Répondants
Effectifs Effectifs %
Directions d'établissement 19 16 84.2%

De maniére générale, les taux de réponse aux différents questionnaires sont relativement élevés et
devraient permettre de répondre a la plupart des questions posées dans cette recherche. Une seule
limite concerne les établissements : avoir trois non-réponses sur 19 établissements ne permet pas de
tester une analyse a trois niveaux (des éléves, dans des classes, dans des établissements), la
suppression de trois établissements faisant trop chuter les effectifs des classes.

3. Le traitement des non-réponses

Malgré tous les efforts engagés lors de la récolte d'informations pour maximiser les réponses, il est
presque certain que les enquétes a grande échelle comporteront un certain degré de non-réponses.
Essentiellement, les statisticiens d’enquéte distinguent entre deux types de non-réponses :

» lanon-réponse totale (quand aucune information n’est collectée auprés d’'une unité échantillonnée) ;

= la non-réponse partielle (quand l'absence d’information est limitée a certaines variables
uniqguement).

Généralement, des méthodes de pondération sont employées pour compenser la non-réponse totale
tandis que l'imputation est utilisée pour compenser la non-réponse partielle. Le principe de la re-
pondération consiste a augmenter le poids d’échantillonnage des répondants afin de compenser la part
des non-répondants, tandis que I'imputation est un processus qui permet de produire une ou plusieurs
valeurs plausibles pour remplacer une valeur manquante. Il est habituel, a la fois dans les instances de
re-pondération et d’'imputation, de commencer par classer les répondants et les non-répondants en
classes en fonction de l'information disponible pour toutes les unités de I'échantillon.

Les principaux effets de la non-réponse (totale ou partielle) incluent :
= un biais des estimateurs ponctuels ;

= une augmentation de la variance des estimateurs ponctuels (puisque la taille observée est inférieure
a la taille de I'échantillon initialement prévu) ;

= un biais des estimateurs standard de la variance utilisés en 'absence de non-réponse.
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L’objectif principal du traitement de la non-réponse (totale ou partielle) est de réduire le biais de
non-réponse qui se produit si les répondants et les non-répondants différent par rapport aux
variables de I’enquéte.

Les modéles d'analyse statistique supposent généralement des données complétes (tous les sujets ont
répondu a l'intégralité des items proposés), ce qui, dans les faits, n'est quasiment jamais le cas. Pour
pallier cette difficulté diverses approches sont disponibles, mais toutes comprennent des désavantages,
qui peuvent affecter plus ou moins les résultats des analyses. Ne tenir compte que des sujets dont les
données sont totalement exhaustives présente le risque d'une forte diminution des sujets des analyses ;
pour cette recherche, seul un tiers des sujets répondant sont dans ce cas. Remplacer les données
manquantes par une moyenne de données connexes (dans une échelle p. ex.) risque de modifier la
variance (modification de la distribution par une régression a la moyenne).

Le parti pris dans cette étude est de procéder a une imputation multiple, a savoir remplacer les données
manquantes par cinq valeurs plausibles (prises aléatoirement dans des valeurs réelles de profil de
répondants comparables pour les données considérées). Les distributions sont respectées, les données
sont complétes, la méthode reconstruit les parties manquantes a partir des données disponibles, le
caractere itératif (multiple) de la méthode élargit I'éventail des valeurs plausibles.

Au final, cette méthode crée m ensembles de données imputées (donc complétes) servant a l'analyse
et dont les résultats sont regroupés ou moyennés.

Dans cette recherche, en cas de non-réponse compléte pour une classe (non-réponse des éléves et
des enseignants), il n'a pas été tenu compte de la classe (absence de la classe dans I'échantillon
d'analyse) ; en cas de non-réponse partielle, les items non répondus ont été remplacés par cinq valeurs
imputées (M = 5).

Cette procédure a permis, a partir des données récoltées, d'estimer cinq fichiers de données complétes.
Toutes les analyses ont été répliquées sur ces cinq bases de données, et les résultats définitifs
correspondent a la combinaison (« pooling ») des cing mesures issues de chacun des fichiers. Cette
procédure est illustrée dans le schéma de traitement des non-réponses ci-dessous (Figure A6).

Figure A6. La démarche d'imputation multiple

Eleves Enseignants E

Elaves Enseignants

complétes

Données Données Analyses Résultats
incomplétes imputées (x5) combinés
(m=5) (pooled results)

Une description plus compléte de la démarche d'imputation multiple basée sur les exemples de cette
recherche est en cours de publication au SRED. C'est a l'issue de cette procédure que I'échantillon
d'analyse tel qu'il est décrit ci-dessus a été obtenu.

145



Département de l'instruction publique, de la formation et de la jeunesse — Service de la recherche en éducation

Annexe 4. Questionnaire aux éleves

Dans I'optique de la question de recherche principale qui s'attache a saisir les liens entre I'enseignement
et les performances scolaires des éleves, le questionnaire adressé aux éléves est principalement prévu
pour contréler la diversité des situations des éléves, afin d'identifier un « effet net » des pratiques
pédagogiques. Il s'agit de contréler les principaux facteurs susceptibles d'influer sur la réussite des
éléves, mais qui ne reléve pas directement de I'action de I'enseignant. Cependant, ce questionnaire
permet aussi plus largement d'analyser les liens entre différentes dispositions des éléves et leurs
performances scolaires, notamment dans un systéme organisé en filiéres.

Le questionnaire comporte 77 items, tous sous forme d'échelles. Il est prévu pour étre administré en
ligne en 45 minutes au maximum. A ce questionnaire ont été ajoutées des données
sociodémographiques et scolaires des éleves issues de la base de données scolaires du DIP (nBDS).
L'ensemble des échelles ont été validées et reprises d'études antérieures. Parfois elles ont été traduites
et/ou adaptées pour correspondre a la réalité des éléves, et parfois simplifiées.

Figure A7. Composition du questionnaire aux éléves

Dimensions
Caractéristiques

Mesures
Age, genre, origine sociale,

Instruments et description

Nombre d'items

10 items : complétés sans

sociodémographiques profil migratoire TEDE questionner les éléves
Motivation instrumentale COFO (2016) 3 items
Motivation intrinséque vis-a- .
vis des activités scolaires IR0 SliE
Motivation et I I O0) CRATECnD - EMMECO (2007) 3items
persévérance a-vis des activités scolaires
Volonté d'apprendre PISA (2012) 3 items
Persévérance EMMECO (2007) 5 items
Sentiment de compétence EMMECO (2007) 3 items
Autoréaulation des Planification (2 items)
a ren?issa es Métacognition MSLQ Monitorage (2 items)
PP 9 Régulation (2 items)
TSt ol e SRED (2020) 6 items
apprentissages
Intérét pour les .
Divers mathématiques PISA (2012) 5 items
Plaisir de lire PISA (2018) 5 items
Gestion du stress, anxiété EMMECO (2007) 5 items
Locus de contréle SRED (2020) 9 items
. . Orientation vers la
Orientation vers la erformance (2 items)
performance et participation Bennacer (2005) P

Climat de classe

scolaire

Participation scolaire

(2 items)
Qualité de l'enseignement : Kyriakides, Campbell & 6 items
traitement par I'enseignant Gagatsis (2000)
Climat de I'établissement  Climat d'établissement TALIS (2018) + QES o/ IS f I i LS
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Figure A8. Sources des items retenus

Instrument de référence Source
nBDS Base de données scolaires du DIP, Genéve
Enquéte mesurant l'atteinte des compétences fondamentales (reprise d'items de I'enquéte

LORD, i PISA, 2003 et de I'enquéte internationale Grundschul-Lese-Untersuchung [IGLU], 2001)
Composante de la motivation (EMMECQO®), questionnaire qui mesure quatre composantes :
EMMECO, 2007 la volonté d’apprendre, le sentiment de compétence, I'attrait des études, 'état d’anxiété.
(Genoud et al., 2007 ; UNIFR) d'aprés EMMAS (Ntamakiliro, Monnard & Gurtner, 2000).
MSLQ Motivated Strategies for Learning Questionnaire (MSLQ). Pintrich et al., 1991).
Compétences transversales : les bénéfices de sortir de implicite. Genéve : SRED.
D'apres I'échelle de locus de controle du 'UQAM et I'article de Bennacer H. (2008).
SRED, 2020 . o s " . , .
Les attitudes des éléves envers I'école élémentaire et leur évaluation.
Revue Européenne de Psychologie Appliquée, 58, 75-87.
PISA, 2012, 2018 Enquéte triennale du Programme international pour le suivi des acquis des éléves (PISA)

"Le climat social de la classe et son évaluation au collége", L'orientation scolaire et
Bennacer, 2005 professionnelle, 34/4 | 2005, 461-478. Adaptation frangaise du Classroom Environment
Scale, (1987)

The Significance of the Classroom Effect in Primary Schools: An Application of Creemers'
Comprehensive Model of Educational Effectiveness. School Effectiveness and School
Improvement 11(4): 501-529

Enquéte internationale sur I'enseignement et 'apprentissage (TALIS) et
Questionnaire sur I'environnement socioéducatif (QES)

Kyriakides , Campbell &
Gagatsis (2000)

TALIS, 2018 et QES

Les 14 questions (77 items)

Q1. Dans quelle mesure chacune des affirmations suivantes te correspond-elle ?

(1 : « ¢a ne me correspond pas du tout » - 9 : « ¢a me correspond tout a fait »)

a) J'étudie pour augmenter mes chances sur le plan professionnel.

b) J'étudie pour m'assurer un avenir stable sur le plan financier.

c) J'étudie pour trouver un bon emploi.

d) Je travaille en classe parce que je trouve certains sujets intéressants.

e) Je travaille en classe parce que je veux comprendre ce qu'on m'enseigne.

f) Je travaille en classe parce que ¢a me fait plaisir de toujours en apprendre davantage.
g) Je travaille en classe parce que j'aimerais avoir une bonne note.

h) Je travaille en classe pour que mon enseignant-e soit satisfait-e de mon travail.

i) Je travaille en classe pour qu'on me considére comme un-e bon-ne éleve.

Q2. Indique dans quelle mesure les propositions suivantes te correspondent.

(1 : « ca ne me correspond pas du tout » - 9 : « ga me correspond tout a fait »)

a) Je compte faire beaucoup d’efforts pour étudier.

b) J’ai envie de m'’investir dans mes cours.

c) Je suis prét-e a consacrer beaucoup de temps a mes études.
d) J'ai l'intention de consacrer beaucoup d’énergie pour étudier.

e) Je suis prét-e a travailler dur pour mes cours.
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Q3. Indique dans quelle mesure les propositions suivantes te correspondent.

(1 : « ¢a ne me correspond pas du tout » - 9 : « ¢a me correspond tout a fait »)

a) Face a un travail difficile, jabandonne facilement.
b) Je remets les taches les plus difficiles a plus tard.
¢) Quand j'entame un exercice, il m’intéresse jusqu’au bout.
d) Je travaille sur mes exercices jusqu’a ce que je réussisse.

e) Quand j'ai une tache difficile a résoudre, j’en fais plus que ce que I'on attend de moi.

Q4. Indique dans quelle mesure les propositions suivantes te correspondent.

(1 : « ca ne me correspond pas du tout » - 9 : « ga me correspond tout a fait »)

a) J'ai de bonnes aptitudes ou compétences pour étudier.

b) J’ai des difficultés dans mes études.

c) Par rapport a la moyenne des éléves, je me situe plutot bien.
d) Je trouve que je suis doué-e.

e) J'ai de la facilité a étudier.

Q5. A quel point les affirmations suivantes te correspondent-elles ?

(1 : « ca ne me correspond pas du tout » - 9 : « ga me correspond tout a fait »)

a) Avant de commencer a apprendre, je pense a ce que je vais apprendre et comment je vais I'apprendre.

b) Avant d'apprendre, je me fixe des objectifs pour m'aider a apprendre.

¢) Quand j'étudie, je me pose des questions pour étre slr-e que j'ai compris ce que je dois apprendre.

d) Je vérifie si j'ai bien appris ce que j'étudie.

e) Si je ne comprends pas quelque chose que j'apprends, je reviens en arriere et je cherche a le comprendre.

f) Si j'ai des difficultés a résoudre des exercices, j'essaye d'une fagon différente.

Q6. Pour chaque proposition, donne une note qui vade 1a9.

(1: « ¢a ne me correspond pas du tout » - 9 : « ¢a me correspond tout a fait »)

a) En cours j'apprends plein de nouvelles choses.

b) Je m'ennuie au cours.

c) La seule chose qui m'intéresse a I'école, c'est d'étre avec mes ami-es.
d) En général, j'aime ce que je fais en cours.

e) Ce que j'apprends en cours est intéressant.

f) Ce que j'apprends en cours est utile.

Q7. Voici quelques affirmations qui portent plus particulierement sur les mathématiques. A quel point ces
affirmations te correspondent-elles ?

(1 : « ¢a ne me correspond pas du tout » - 9 : « ¢a me correspond tout a fait »)

a) Faire des efforts en mathématiques en vaut la peine car cela m’aidera dans le métier ou les études que je veux
faire plus tard.

b) J'attends mes cours de mathématiques avec impatience.
c) Je fais des mathématiques parce que cela me plait.
d) Je m'intéresse aux choses que japprends en mathématiques.

e) En mathématiques, je vais apprendre beaucoup de choses qui m’aideront a trouver du travail.
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Q8. Voici quelques affirmations qui portent plus particulierement sur la lecture. A quel point ces
affirmations te correspondent-elles ?

(Prends en compte les divers supports de lecture tels que les livres, magazines, journaux, sites web, blogs, e-
mails, etc.)

(1 : « ca ne me correspond pas du tout » - 9 : « ga me correspond tout a fait »)
a) Je ne lis que si j'y suis obligé-e.

b) La lecture est 'un de mes loisirs préférés.

c) J'aime bien parler de livres avec d’autres personnes.

d) Pour moi, la lecture est une perte de temps.

e) Je ne lis que pour trouver les informations dont j'ai besoin.

Q9. Indique dans quelle mesure les propositions suivantes te correspondent. De maniére générale, et
pour I’ensemble des disciplines scolaires, ...

(1 : « ¢a ne me correspond pas du tout » - 9 : « ¢a me correspond tout a fait »)

a) Je me fais du souci pour les évaluations.

b) Je suis nerveux/se pendant les évaluations.

c) Lors d’'une évaluation un peu plus difficile, j’ai peur de rater.
d) Je suis généralement plutdt détendu-e durant les évaluations.

e) Lorsque je me prépare pour une évaluation, j'angoisse beaucoup.

Q10. Pour chaque proposition, donne une note qui vade 1 a 9.

(1 : « ¢a ne me correspond pas du tout » - 9 : « ¢a me correspond tout a fait »)

a) Si je réussis, c'est parce que mes enseignant-es m'ont bien expliqué.

b) Si mes camarades m'aident, je réussis mieux.

c) Si I'ambiance en classe est bonne, je réussis mieux.

d) Si je réussis, c'est parce que mon enseignant-e s'est bien occupé-e de moi.
e) Quand je réussis, c'est surtout de la chance.

f) Que je travaille ou pas, cela ne change rien @ ma réussite scolaire.

g) C'est par mon travail que je peux réussir.

h) Si je le veux vraiment, je peux réussir tout ce qu'on me demande.

i) Quand j'ai une mauvaise note, c'est juste parce que je n'ai pas travaillé.

Q11. Merci d'indiquer dans quelle mesure les affirmations suivantes correspondent a ta classe.
Donne une note qui vade 1a9.

(1 : « ga ne me correspond pas du tout a ma classe » - 9 : « ¢a correspond tout a fait a ma classe »)
a) Atteindre un certain niveau dans le travail scolaire est trés important dans ma classe.
b) Si un-e éléve s'absente de la classe, il/elle doit faire des efforts pour rattraper.

c) Beaucoup d'éléves font vraiment attention a ce que disent les professeurs en classe.

d) Les éléves s'intéressent beaucoup au travail de la classe, et le font du mieux qu'ils/elles peuvent.
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Q12. Dans quelle mesure es-tu d'accord avec chacune des propositions suivantes concernant tes relations
avec tes enseignant-es au cours de cette année scolaire ?

(1: « pas du tout d’accord » — 5 : « ni d’accord ni pas d’accord » — 9 : « tout a fait d’accord »)

a) C'est bien de dire a mes enseignant-es quand je ne comprends pas.
b) Mes enseignant-es sont bienveillant-es.
c) Mes enseignant-es sont prét-es a réexpliquer les choses.

d) Mes enseignant-es traitent tous les éléves de maniére équitable (par exemple, ils/elles ne font pas de favoritisme
ou ne punissent pas toute la classe pour les quelques éléves qui dérangent).

e) Mes enseignant-es m'aident quand j'en ai besoin.

f) Mes enseignant-es m'encouragent a penser par moi-méme.

Q13. Indique dans quelle mesure tu es d'accord ou non avec les descriptions suivantes concernant ce qui
se passe dans ton établissement.

(1: « pas du tout d’accord » — 5 : « ni d’accord ni pas d’accord » — 9 : « tout a fait d’accord »)

a) En général, éleves et enseignant-es s'entendent plutét bien dans cet établissement.
b) Le bien-étre des éléves est important aux yeux des enseignant-es.

c) Les enseignant-es s'intéressent a ce que les éléves ont a dire.

d) Cet établissement donne une aide supplémentaire aux éléves qui en ont besoin.

e) Les éleves s'entraident.

f) Les éléves ne s'entendent pas trés bien entre eux/elles.

g) Les éleves peuvent compter les un-es sur les autres.

Q14. Tu es maintenant arrivé-e a la fin du questionnaire. Si tu as des remarques ou des commentaires,
nous te serions reconnaissants de les noter ci-dessous.

Merci beaucoup pour ta participation !
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Annexe 5. Questionnaire aux enseignants

Le questionnaire aux enseignants constitue I'enjeu majeur de cette recherche. C'est a travers cet
instrument que sont relevées les différentes pratiques d'enseignement qui sont analysées sous l'angle
de leurs effets sur les progressions des éleves. Il est congu en deux modules : d'abord un relevé des
pratiques usuelles d'enseignement en usage pour une classe déterminée, ensuite des questions plus
génériques adressées a I'enseignant. La premiére partie (pratiques d'enseignement) est répétée pour
les enseignants qui interviennent dans deux classes différentes de I'échantillon de recherche (et de
section différente dans tous les cas). La durée du questionnaire est d'environ 35 minutes (pour une
classe) a environ 50 minutes (pour deux classes). En complément a ce questionnaire, quelques
données sur le profil des enseignants (age, ancienneté dans le métier, genre) ont été tirées directement
des données administratives du DIP.

Les questions administrées a chaque classe concernent :
= les pratiques d'enseignement

= ['origine des difficultés des éléves

= les attentes a I'égard des éléves

= e climat de classe.

Les questions plus génériques, adressées une seule fois, concernent :

= e sentiment d'auto-efficacité de I'enseignant

= |es aspects collaboratifs de la profession

= |a satisfaction du métier

= les conceptions de I'apprentissage

= les conceptions de I'enseignement

= e climat d'établissement.

Le questionnaire comporte entre 110 et 180 items selon le nombre de classes concernées, et les

pratiques et opinions enseignantes sont appréhendées au travers des dimensions suivantes
(Figure A9).

Figure A9. Composition du questionnaire aux enseignants

Dimensions Mesures Instruments et description Nb. d'items

Caractéristiques

des enseignants Genre, expérience, formation SIRH 9items

TALIS (2018), TIMSS (2019)

Opportunité d'apprentissage SRED (202 1)’ 9 items
Structuration de I'enseignement TALIS (2018), CIRSE (2019) 4 items
Rythme de la legon Vause Dupriez et Dumay (2008) 2 items
Gestion de la classe CIRSE (2019) 3 items
, CIRSE (2019), PISA (2022), .
Praiques Feedback PRAESCO (2020), SRED (2021) 7 items
i
(dans |§ classe Liens avec la vie réelle CIRSE (2019) 1 item
specifique) Pratiques de métacognition Vause Dupriez et Dumay (2008) 3 items
Evaluation formative GIRGIE (0] TSAFIQ-IIE%((ZZO(;;)), 3 items
Organisation du travail en classe SRED (2015) 3 items
odalité du questionnement des éleves , items
Modalité d ti t des éle CIRSE (2019), SRED (2015) Jit
Différenciation de I'enseignement CIRSE (2019) 4 items
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Difficultés des éleves

(dans la diasse spécifique) Origine des difficultés des éléves PRAESCO (2020) 18 items
AT (gia.r!s f Attlgntes o ens SIES Janosz et al. (2003) 3 items
classe spécifique) a l'égard des éléves
Climat de classe (dans ot o elasse TALIS (2018) 4 items
la classe spécifique)
Sentiment d'auto-efficacité Gaudreau, Frenette et Thibodeau 1"i
' . item
dans I'enseignement (2015)
IS CIRSE (2019) 8 items
Représentations et € la proiession enseignante
conceptions (en général)  Satisfaction professionnelle PISA (2022) 1 item
Climat d'établissement TALIS (2018), SRED (2021) 6 items
Conception de I'enseignement .
et de 'apprentissage UNIGE (2013 et 2015) 17 items
Figure A10. Sources des items retenus
Instrument de référence Source
SIRH Base de données administratives des collaborateurs du DIP
TALIS 2018 Enquéte internationale sur 'enseignement et I'apprentissage
PISA 2022 Enquéte triennale du Programme international pour le suivi des acquis des éléves
TIMSS 2019 Enquéte internationale périodique portant sur les compétences en mathématiques
et en science (Trends in Mathematics and Science Study [TIMSS])
Recherche sur les pratiques enseignantes a I'école obligatoire (Addimando, 2019)
CIRSE 2019 . . . P L
Centro competenze innovazione e ricerca sui sistemi educativi (CIRSE)
SRED 2015 Soussi & Nidegger (2015) :
Le réseau d’enseignement prioritaire genevois (REP) 8 ans apres son introduction
PRAESCO 2020 Enquéte sur les pratiques d'enseignement spécifiques aux contenus (PRAESCO)
de la Direction de I'évaluation, de la prospective et de la performance (DEPP)
Janosz et al. (2003) Questionnaire sur I'environnement socio-éducatif (QES)

Gaudreau, Frenette et

Thibodeau (2015) Echelle du sentiment d’efficacité personnelle des enseignants en gestion de classe

Issaieva Moubarak et Crahay (2013) : échelle sur les conceptions de I'apprentissage

SIIElE (s el AT Wanlin et Crahay (2015) : échelle sur les conceptions de I'enseignement
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Les questions
Q1. Dans la classe XYZ, quel pourcentage de temps passé en classe estimez-vous consacrer aux taches
suivantes ?

Indiquez un pourcentage par activité. Indiquez 0 (zéro) si le pourcentage est nul.
Vérifiez que la somme des pourcentages est égale & 100%.

a)...... % taches administratives (remplir la feuille de présence, distribuer des formulaires ou des fiches
d'information scolaire p. ex.)
b)...... % gestion de la classe (discipline, ordre, organisation et mise en place du travail, etc.)
(o) I % enseignement et apprentissage
100%

Q2. Lorsque vous donnez des devoirs a la maison aux éléves de la classe XYZ, combien de minutes par
semaine cela leur prend-il habituellement ?

Considérez le temps qu'il faudrait a un-e éleve moyen-ne de votre classe.

............... minutes/semaine

Q3. A quelle fréquence faites-vous les choses suivantes avec les devoirs a la maison de cette classe ?

Veuillez cocher une seule réponse par ligne.

Jamais ou Parfois, dans Trés souvent,
dans 1ou 2 environ 1 dans chaque
cours durant cours par cours ou
I'année mois presque
@ ) [ _ ) 5 ) 7) 7) 5 ) - ) :)
1 2 3 4 5 6 7 8 9

a) Corriger et donner un feedback aux éléves.

b) Demander aux éléves de corriger leurs propres devoirs.

c) Discuter des devoirs en classe.

d) Vérifier si les devoirs ont été faits.

e) Ultiliser les devoirs comme une contribution aux notes des éléves.

Q4. De quelle maniére vous y prenez-vous pour adapter le plan d'études romand (PER) aux réalités de
votre classe XYZ ?

Veuillez cocher une seule réponse.

Vous parvenez a traiter tous les objectifs comme attendu.

Vous essayez de traiter la majorité des objectifs du programme sans tous les approfondir.
Vous sélectionnez un certain nombre d’objectifs et vous traitez en priorité ceux-la.

Vous utilisez une autre maniére.

Ooooao

Q5. Si vous utilisez une autre maniére d’adapter le PER aux réalités de votre classe, veuillez préciser
laquelle :
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Q6. Les attentes fondamentales de niveau 1 du PER ne constituent pas la finalité de I'enseignement a
Genéve. Elles doivent étre théoriquement acquises en fin de cycle 3 et peuvent donc faire plus ou moins
partie de votre enseignement en 11 compte tenu du niveau de connaissance de vos éléves. Pour votre
classe XYZ, diriez-vous que :

Veuillez cocher une seule réponse.
O Vous ne travaillez pas spécifiquement les attentes fondamentales mais ces notions sont abordées dans le

cadre des activités habituelles.

O Vous ne travaillez pas les attentes fondamentales car ces notions sont majoritairement acquises en 9¢ et 10¢
années.

O Vous travaillez spécifiquement quelques attentes fondamentales quand vous sentez que ces notions ne sont
pas suffisamment acquises par les éléves.

O Vous travaillez largement les attentes fondamentales car ces notions ne sont pas encore acquises par les
éléves et doivent étre maitrisées en fin de 11¢ année.

I T | (YR o) (= Tor 1= A PP

Q7. Vous trouverez ci-dessous une premiére liste de situations liées a la fagon d'enseigner. Veuillez
indiquer I'importance que vous accordez, en général, a ces activités dans votre enseignement et dans
quelle mesure vous les réalisez avec la classe XYZ.

Veuillez choisir une seule réponse par ligne.

Pas du tout Ni important, Tres
important ni pas important
important
) (@) ) (@) ] D (@) ) .7.>
1 2 3 4 5 6 7 8 9

Durant I'année scolaire en cours, pour votre classe XYZ, a quelle fréquence I'avez-vous fait ?

Jamais ou Parfois, dans Trés souvent,
dans 1 ou 2 environ 1 dans chaque
cours durant cours par cours ou
I'année mois presque
/73 .7\ ) \7. 7) 7) \7. 7) .»)
1 2 3 4 5 6 7 8 9

a) Exposer les objectifs en début de cours.

b) Expliquer aux éléves la fagon dont les nouveaux thémes sont reliés aux thémes précédents.

c) Essayer de comprendre I'état d'esprit, les expériences de vie et les motivations des éléves.

d) Faire travailler I'ensemble de la classe sur certaines erreurs.

e) Donner l'occasion aux éleves de prendre conscience de leur fonctionnement pour le rendre plus efficace.

f) Prévoir un temps durant lequel les éléves peuvent identifier et exprimer ce qu'ils/elles savent avant d'entamer
une activité concernant un nouveau contenu.

g) Faire confronter aux éléves des productions réalisées en début d'apprentissage a des productions élaborées
au terme d'une séquence, de maniére a ce qu'ils/elles puissent se rendre compte du chemin parcouru.

h) Différencier I'enseignement en s'appuyant sur I'évaluation pour identifier les besoins d'apprentissage des
éléves.

i) Laisser les éléves s'auto-évaluer ou s'évaluer entre eux/elles.

j) Avant de commencer une nouvelle séquence, s'appuyer sur une évaluation diagnostique pour repérer les
acquis des éléves.

k) Demander aux éléves comment ils/elles pergoivent votre enseignement.

I) Adapter les lecons aux besoins spécifiques de certain-es éléves a partir des compétences que vous souhaitez
faire acquérir.

m) Présenter des supports différenciés afin que chaque éléve puisse travailler et apprendre a son propre rythme.
n) Définir des compétences différentes a acquérir en fonction des besoins des éléves.

o) Proposer des évaluations différentes aux éléves en fonction de leur niveau scolaire, quand bien méme
tous/toutes ont regu le méme enseignement.
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Q8. Vous trouverez ci-dessous une deuxiéme liste de situations liées a la fagon d'enseigner. Veuillez
indiquer I'importance que vous accordez, en général, a ces activités dans votre enseignement et dans
quelle mesure vous les réalisez avec la classe XYZ.

\ L'échelle des fréquences change un peu dans cette question car certaines
y. . pratiques peuvent avoir lieu plusieurs fois par cours.

Jamais ou Parfois, dans Trés souvent,
dans1ou 2 environ 1 dans chaque
cours durant cours par cours ou
I'année mois presque
/73 :_\ ) \_. .‘7) _) \_\ 73 .:)
1 2 3 4 5 6 7 8 9

a) Présenter un résumé de ce qui vient d'étre vu.

b) Rappeler aux éléves les informations dont ils/elles disposent déja sur un sujet et leur permettre d'exprimer
leurs idées et/ou leurs connaissances

c) Pendant les explications, faire une pause, interrompre brievement ou changer de sujet lorsque vous remarquez
que les éléves sont fatigué-es.

d) Interpeller les éléves lorsqu'ils/elles ne sont pas attentifs/ves.
e) Présenter un sujet a I'aide d'images ou d'exemples courants ou familiers.
f) Encourager positivement I'engagement et les résultats de chacun-e.

g) Observer les éléves pendant gqu'ils/elles effectuent une tache particuliére et leur faire des commentaires
immédiats sur leur travail.

h) Demander aux éléves d'expliquer comment ils/elles ont résolu une tache complexe.

i) Faire des suggestions ciblées pour que les éléves améliorent leurs résultats.

j) Corriger les conceptions erronées des éléves a l'aide de leurs réponses fausses.

k) Faire travailler les éléves de fagon individuelle pendant les lecons.

I) Faire travailler les éléves en groupes pendant les lecons.

m) Travailler avec I'ensemble de la classe (de maniere collective).

n) Inviter les éléves a poser des questions pendant ou a la fin des explications.

0) Demander aux éléves de résumer les éléments importants oralement ou par écrit a la fin d'une explication.
p) Proposer a un éléve d'aider un camarade qui ne comprend pas une consigne ou un exercice.

Q9. Dans votre classe XYZ, diriez-vous que...

Veuillez choisir une seule réponse par ligne.

Pas du tout Ni d'accord, ni Tout a fait
d'accord pas d'accord d'accord
@) ) D D D) @)
1 2 3 4 5 6 7 8 9

a) Le rythme du cours et la succession des activités sont congus de maniéere a ne jamais laisser un-e éléve sans
travailler.

b) Vous veillez a ce que chaque éléve reste en activité tout au long de la classe.
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Q10. Lorsque les résultats d'une évaluation proposée a votre classe XYZ ne sont pas a la hauteur de vos
attentes, vous considérez que :

Veuillez choisir une seule réponse par ligne.

Jamais Parfois Trés souvent

a) Vos éléves n'ont pas suffisamment travaillé.
b) Les énoncés des exercices n'étaient pas toujours adaptés.
c) Vous n'avez pas choisi une stratégie d'enseignement adaptée a vos éléves.

d) Vous devez identifier la ou les difficultés, analyser les causes et modifier une partie de votre séquence (activités,
énoncés et ordre des exercices).

e) Vous devez recommencer votre séguence.
f) Vous devez évaluer a nouveau ce théme aprés I'avoir retravaillé.
g) Vous devez proposer une correction a faire a la maison et la ramasser pour I'évaluer.

Q11. Dans votre classe XYZ, diriez-vous que ...

Veuillez choisir une seule réponse par ligne.

Pas du tout Ni d'accord, ni Tout a fait
d'accord pas d'accord d'accord
/_J ‘,‘ ) \7\ c-) 7) \7\ _) \:D\
1 2 3 4 5 6 7 8 9

a) La plupart des éléves possédent les habiletés pour atteindre les objectifs d'apprentissage de leur niveau.
b) La plupart des éléves ont le potentiel pour réussir a I'école.
c) La plupart des éleves ont le got d'apprendre.

Q12. Dans quelle mesure étes-vous d'accord ou non avec les affirmations suivantes concernant la classe XYZ ?

Veuillez choisir une seule réponse par ligne.

Pas du tout Ni d'accord, ni Tout a fait
d'accord pas d'accord d'accord
') (@) ) (@) ‘7) D O ) \7>
1 2 3 4 5 6 7 8 9

a) Au début de la séance, vous devez attendre assez longtemps avant que les éléves ne se calment.
b) Les éléves de cette classe s'efforcent de faire régner un climat agréable d'apprentissage.

c) Vous perdez pas mal de temps a cause d'éléves qui perturbent la séance.

d) Il y a beaucoup de bruit qui perturbe la classe.

Q13. Concernant la classe XYZ, cette année et pour votre discipline, indiquez quels éléments suivants
vous ont semblé représenter un facteur de difficulté affectant la qualité de votre enseignement et/ou les
apprentissages des éléves.

Veuillez choisir une seule réponse par ligne.

Pas du tout Ni d'accord, ni Tout a fait
d'accord pas d'accord d'accord
/73 ‘,‘ ) \7\ “,) 7) \7\ 7) \:>
1 2 3 4 5 6 7 8 9

a) L'effectif de la classe.

b) Les écarts de niveaux entre les éléves de la classe.

c) Le nombre d'éléves en difficulté par rapport aux attentes du plan d'études les concernant.
d) La difficulté a identifier les blocages de certain-es de vos éléves.
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e) Le manque de motivation de certain-es de vos éléves.

f) La complexité de certaines notions du programme.

g) Le temps (qui peut sembler insuffisant) pour aider les éléves qui en ont besoin.

h) Le sentiment d'impuissance face a la difficulté a faire progresser certain-es éleves.

i) Le comportement de certain-es éléves en classe (bruit, inattention, manque d'écoute, défaut de travail, etc.).

j) Une préparation insuffisante des éléves (ou un niveau insuffisant atteint par les éléves) durant les années
scolaires précédentes.

k) Une surcharge de travail (incluant les périodes hors enseignement).

Les questions Q1 a Q13 ont été reposées pour les enseignants qui ont participé pour deux classes.

Q14. En tant qu'enseignant-e dans quelle mesure étes-vous d'accord ou non avec les affirmations
suivantes ?

Veuillez choisir une seule réponse par ligne.

Pas du tout Ni d'accord, ni Tout a fait
d'accord pas d'accord d'accord
/73 ‘,‘ ) \7\ “,) 7) \7\ 7) \:>
1 2 3 4 5 6 7 8 9

a) Vous pouvez facilement capter et maintenir I'attention des éléves lors des périodes d’enseignement.
b) Si des éléves cessent de travailler, vous pouvez rapidement les remettre a la tache.

c) Vous étes en mesure de maintenir les éléves présentant des difficultés comportementales engagé-es sur la
tache.

d) Vous étes capable de maintenir un niveau élevé d’engagement de la part des éléves dans les taches scolaires.
e) Vous savez comment motiver les éleves afin qu’ils/elles demeurent impliqué-es dans leur travail.
f) Vous pouvez gérer les comportements difficiles des éléves sans élever la voix.

g) Si un-e éléeve est bruyant-e et dérange, vous étes en mesure d'utiliser des techniques d’intervention efficaces
pour le/la rappeler a l'ordre.

h) Vous pouvez gérer efficacement la situation lorsqu’un-e éleve adopte des comportements provocateurs ou
d'opposition.

i) Vous pouvez empécher quelques éléves indiscipliné-es de déranger toute la classe.
j) Dans les situations conflictuelles, vous pouvez agir de maniére a éviter I'escalade verbale menant a une crise.

k) Vous vous sentez compétent-e pour intervenir efficacement auprés des éléves qui présentent des conduites
agressives en classe.

Q15. Veuillez indiquer I'importance que vous accordez, de maniére générale, aux activités ci-dessous et
dans quelle mesure vous les avez réalisées au cours de cette année scolaire.

Durant I'année scolaire en cours, a quelle fréquence I'avez-vous fait ?
Veuillez choisir une seule réponse par ligne.

Jamais Pasplusde Entre2 Entre 5 Entre1  Au moins
1fois par etdfois et10fois et3fois 1 fois par
an par an par an par mois  semaine

a) Participer aux réunions d'établissement ou du groupe de discipline.

b) Discuter avec des collégues qui enseignent dans la méme classe que vous des progres faits par certain-es
éléves.

c) Discuter avec des collégues qui enseignent dans la méme classe que vous des difficultés éprouvées par
certain-es éléves.

d) Collaborer avec des collegues de la méme discipline pour établir des standards communs pour I'évaluation des
éléves.
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e) Co-enseigner avec un-e collégue dans le méme cours.
f) Participer a des activités organisées collectivement pour plusieurs classes et/ou groupes d'age (projets, etc.).

g) Décider avec des collégues de la méme discipline du choix du matériel pédagogique utilisé en classe
(exercices, activités, séquences d'enseignement, etc.), ou échanger du matériel pédagogique avec des collegues.

h) Observer les legcons d'autres enseignant-es et donner un retour d'information ou recevoir un-e autre
enseignent-e observateur-trice dans votre classe.

Q16. La question suivante porte sur votre degré de satisfaction professionnelle sur une échelle allant
de 1 (vous ne vous sentez « pas du tout satisfait-e ») a 9 (vous vous sentez « pleinement satisfait-e »).
Dans I'ensemble, dans quelle mesure étes-vous satisfait-e de votre travail ?

Pas du tout Pleinement
satisfait-e satisfait-e
@ O O ) O < O
1 2 3 4 5 6 7 8 9

Q17. Indiquez dans quelle mesure vous étes d'accord ou non avec les descriptions suivantes concernant
ce qui se passe dans votre établissement.

Veuillez choisir une seule réponse par ligne.

Pas du tout Ni d'accord, ni Tout a fait
d'accord pas d'accord d'accord
/73 .:. ) ) ‘7) _) ) 73 \_>
1 2 3 4 5 6 7 8 9

a) En général éléves et enseignant-es s'entendent plutét dans cet établissement.
b) Le bien-étre des éléves est important aux yeux des enseignant-es.

c) Les enseignant-es s'intéressent a ce que les éleves ont a dire.

d) Cet établissement donne une aide supplémentaire aux éléves qui en ont besoin.
e) Les enseignant-es peuvent compter les un-es sur les autres.

f) Les éléves s'entraident.

g) Les éléves ne s'entendent pas trés bien entre eux/elles.

h) Les éléves peuvent compter les un-es sur les autres.

i) Les enseignant-es peuvent compter sur I'aide et le soutien de la direction.

Q18. En tant qu'enseignant-e, dans quelle mesure étes-vous d'accord ou non avec les affirmations
suivantes ?

Veuillez choisir une seule réponse par ligne.

Pas du tout Ni d'accord, ni Tout a fait
d'accord pas d'accord d'accord
/7) \_\ ) \_\ 7) _) \_\ 7) \_>
1 2 3 4 5 6 7 8 9

a) On peut apprendre sans comprendre, par I'expérience directe des choses.

b) Pour apprendre, il faut d'abord étre placé devant un obstacle a surmonter.

c) Apprendre, c'est répéter de nouvelles aptitudes ou connaissances jusqu'a ce qu'elles soient intégrées.

d) Apprendre, c'est pouvoir remplacer une connaissance par une autre.

e) Apprendre, c'est établir des liens entre de nouvelles informations et des savoirs possédés antérieurement.

f) Lorsque les éléves ne comprennent pas une notion au moment voulu, il faut parfois attendre que le déclic se
fasse par la suite.

g) Avant que I'enseignant-e ne montre les procédures de résolution de problémes aux éléves, il/elle devrait leur
laisser I'occasion d’identifier leurs propres solutions.
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h) Laisser les éleves discuter leurs propres idées de résolution les aide a comprendre les contenus
d’apprentissage.

i) L’enseignant-e devrait souvent laisser aux éléves I'opportunité de résoudre des problemes en bindbmes ou en
petits groupes.

j) La plupart des éleves peuvent trouver seul-es les solutions des taches problématiques qui leur sont proposées.

k) Les éléves devraient avoir I'opportunité de construire leurs connaissances en collaboration avec leurs
camarades de classe ou avec I'enseignant-e.

I) Les éléves ont besoin d’'une démonstration claire de la part de I'enseignant-e de la maniére de résoudre les
problémes mettant en application les contenus.

m) Les enseignant-es les plus efficaces montrent la bonne maniére de résoudre les problémes a leurs éléves.
n) Les éléves apprennent le plus lorsque I'enseignant-e leur explique, démontre et expose les contenus.

0) Les enseignant-es devraient expliquer les démarches a mettre en ceuvre pour effectuer des tdches complexes
mettant en application les apprentissages.

p) Les éléves apprennent mieux lorsqu’ils/elles suivent les explications de leurs enseignant-es.

q) Il faut d’abord que les éléves comprennent les contenus et procédures avant qu’ils/elles ne soient invité-es a
les exercer.

Q19. Vous voici arrivé-e a la fin du questionnaire. Si vous avez des remarques ou des commentaires,
nous vous serions reconnaissants de les noter ci-dessous.

Merci beaucoup pour votre participation !
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