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ette recherche, qui vise à 
disposer d'une meilleure 
compréhension du rôle de 
l'école et du corps enseignant 

dans l'acquisition des compétences de 
base (attentes fondamentales du PER) 
par les élèves, a été réalisée au cours de 
l'année scolaire 2021-22. Elle se focalise 
plus précisément sur l'effet de l'ensei-
gnement dispensé dans les classes, 
dans le contexte particulier du système 
séparatif qu'est le cycle d'orientation 
(CO) genevois. Les analyses reposent 
sur deux mesures des performances des 
élèves en 11e année en Mathématiques 
et en Français, ainsi que sur un ques-
tionnaire dans lequel ces derniers relatent 
leur expérience scolaire. En parallèle, les 
enseignantes et enseignants ont été invi-
tés à renseigner un questionnaire sur leurs 
activités d'enseignement au sein de ces 
mêmes classes et sur quelques dimen-
sions de la profession enseignante1.  

Toutes ces informations, récoltées au-
près d'un large échantillon d'élèves et du 
corps enseignant des trois sections du 
CO (Littéraire-scientifique [LS], Langues 
vivantes et communication [LC] et Com-
munication et technologie [CT]) permettent 
une modélisation statistique multiniveau 
dans laquelle élèves et classes sont en-
visagés comme deux sources distinctes 
de variation des acquisitions qui se pro-
duisent simultanément (Figure 1). Il est 
dès lors possible de conduire un raison-
nement « toutes choses égales par ail-
leurs » susceptible d'isoler notamment 
les effets spécifiques de l'enseignement 
sur les progrès des élèves.  

 

Combiner la recherche sur  
les filières (le tracking) avec  
la recherche sur l'enseignement 
Bien que déjà largement étudié, le re-
cours aux filières (tracking en anglais) 
pour gérer l'hétérogénéité des élèves 
reste l'objet de vives controverses. À  
Genève, le constat de difficultés d'ap-
prentissage majeures au sein des filières 
les moins exigeantes est assez large-
ment partagé dans la communauté édu-
cative et la majorité des partis politiques 
s'accordent sur le fait que le système 
actuel ne donne pas satisfaction. Les 
divergences sur les causes et les re-
mèdes à envisager sont toutefois mar-
quées. De façon plus précise, la question 
de savoir si l'organisation en filières est, 
en partie, responsable des modestes 
performances des élèves les plus faibles 
s'avère clivante et sensible. Ainsi, en mai 
2022, un projet de réforme visant à da-
vantage de mixité en 9e et 10e a été reje-
té par la population genevoise à une très 
courte majorité (50.8%). Cette situation 
illustre assez bien les résistances au 
« detracking » (c’est-à-dire le passage à 
des regroupements hétérogènes) déjà 
observées dans d'autres contextes. Les 
classes de faible niveau continuent 
d'exister dans bon nombre de systèmes 
éducatifs en dépit de résultats de re-
cherche 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 va-
leurs, des croyances et des politiques 
tout autant que sur des besoins techniques,
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structurels ou organisationnels (Burris & 
Welner, 2005). On peut légitimement 
supposer que les dynamiques à l'œuvre 
dans le contexte genevois sont du même 
ordre que celles évoquées dans la littéra-
ture. Pour Ascher (1992), la plus grande 
inquiétude des parents et des ensei-
gnants est que le regroupement hétéro-
gène puisse ralentir l'apprentissage des 
élèves les plus performants en raison de 
programmes « édulcorés » et de normes 
d'apprentissage moins élevées. En outre, 
l'analyse des réformes de detracking en 
Californie et dans le Massachusetts a 
montré que les enseignants s'estiment 
mal outillés pour réussir à enseigner à 
des élèves dont les niveaux de perfor-
mance varient considérablement au sein 
d'une même classe (Loveless, 1999). En 
Suisse, l'évaluation de la récente réforme 
du secondaire I à Neuchâtel a confirmé 
cette crainte du corps enseignant (Con-
seil d'État, 2019). Auparavant, la ques-
tion était également prégnante à Genève 
lorsque l'hétérogénéité était envisagée 
pour la première année du secondaire I 
(Rastoldo et al., 2000). Oakes et al. 
(1997) ont, quant à eux, relevé que du 
côté des familles, les parents des élèves 
les plus performants veulent le statu quo, 
à l'instar des parents d'élèves du CO ge-

nevois sondés à l'aube des années 2000 
(Rastoldo et al., 2000). Leurs efforts pour 
maintenir les filières reflètent notamment 
leur décision (souvent non consciente) 
de préserver une certaine « macro-
structure hiérarchique » soutenue par 
une vision compétitive et individualiste de 
l'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'être modifiée par la scolari-
té (enjeu de l'éducabilité).  

La recherche sur le tracking et le re-
groupement par aptitudes a produit une 
masse considérable de connaissances 
au cours des dernières décennies, mais 
la question de savoir comment répartir au 
mieux les élèves pour l'enseignement fait 
pourtant encore l'objet de débats. Les 
travaux réalisés au début des années 
2000 se sont davantage centrés sur l'en-
seignement dispensé aux élèves et ont 
permis de réaliser des progrès impor-
tants en démontrant notamment que la 
manière dont les élèves sont répartis 
dans les classes importe moins que l'en-
seignement qu'ils reçoivent. Ainsi, selon 
Gamoran (2010), le moyen le plus utile 
de continuer à faire la lumière sur les ef-
fets des filières est de rapprocher la re-

cherche sur le tracking de la recherche 
sur l'enseignement. C'est précisément ce 
qu'a tenté de faire la présente étude sur 
le CO (Figure 2). À l'heure où le DIP 
poursuit ses réflexions sur la meilleure 
manière de prendre en charge les élèves 
en difficulté, il apparait particulièrement 
important de s'appuyer sur des preuves 
scientifiques et des données probantes 
plutôt que sur des idéologies, des tradi-
tions, des conventions ou des croyances 
pour envisager des pistes d'amélioration 
ultérieures. Dans un ouvrage consacré à 
la recherche sur les innovations en édu-
cation, Ellis et Bond (2016) rappellent 
qu'aux États-Unis les nouveaux médica-
ments font l'objet d'un examen long et 
approfondi par la Food and Drug Admi-
nistration (FDA) avant de se voir délivrer 
ou non une autorisation de prescription 
par le corps médical et de mise en vente 
sur le marché. Ils relèvent, à juste titre, 
qu'il n'existe pas d'équivalent de la FDA 
en matière de politique éducative et 
qu'en conséquence de nombreux pro-
grammes 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 l'enseignement 

Figure 1. Envisager simultanément élèves et classes comme deux sources distinctes de variation  
Figure 1. des performances 
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secondaire I visant à favoriser les ap-
prentissages du plus grand nombre ne 
repose, bien entendu, pas uniquement 
sur des éléments issus de la recherche. 
D'autres considérations d'ordre écono-
mique, politique ou culturel jouent aussi 
un rôle dans ce processus. Toutefois, la 
prise en compte de données probantes 
doit conduire à faire des choix plus éclai-
rés sur la base d'un examen approfondi 
des avantages et inconvénients de 
chaque solution et de leurs consé-
quences dans un contexte donné. La jus-
tification des filières repose principale-
ment sur l'idée d'une meilleure 
adaptation de l'enseignement et des mé-
thodes pédagogiques au niveau des 
élèves, 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 à large échelle comme 
PISA ou COFO permet de comparer les 
performances de tout ou partie des can-
tons dans différentes disciplines depuis 
plus de deux décennies. Ces comparai-
sons intercantonales, extrêmement pré-
cieuses pour le monitorage de l'éducation 
dans un pays qui comporte 26 systèmes 
éducatifs différents, se sont révélées 
riches d'enseignements. Il a notamment 
été possible de vérifier, comme ailleurs, 
que la majorité des différences de résul-
tats en Mathématiques, en langue de 
scolarisation ou en sciences est impu-
table à des différences individuelles. Ain-
si, on dispose désormais de nombreuses 

preuves empiriques attestant des effets – 
plus ou moins prononcés d'un canton à 
l'autre – de l'origine sociale, du genre, du 
statut migratoire, de l'allophonie mais 
aussi des aspects motivationnels et des 
stratégies d'apprentissage (Consortium 
COFO, 2019 ; Petrucci & Roos, 2020). 
Ces constats font écho à ce que relevait 
Bressoux (1994), à savoir que dans les 
pays industrialisés l'environnement sco-
laire s'avère beaucoup moins explicatif 
pour la réussite des élèves que leur envi-
ronnement non scolaire. À Genève, 
comme dans le reste des cantons ayant 
opté pour des systèmes séparatifs, ceci 
explique en partie la réussite plus faible 
dans les filières les moins exigeantes. En 
effet, comme l'ont relevé Felouzis et 
Charmillot (2017), « en séparant les 
élèves en fonction de leur niveau scolaire 
en fin de primaire, les filières les sépa-
rent aussi en fonction de leurs caractéris-
tiques sociales, migratoires et cultu-
relles » (p. 9). En 2022, on dénombrait 
par exemple 38% d'élèves allophones et 
28% d'élèves issus des milieux défavori-
sés au sein de la filière la plus exigeante 
du CO. Dans la filière la moins exigeante, 
ces proportions étaient respectivement 
de 58% et 59% (Engel et al., 2023). Les 
caractéristiques individuelles des élèves, 
bien que prépondérantes, ne suffisent 
toutefois pas à expliquer la totalité de la 
variabilité des acquisitions, ce qui laisse 
penser que ces dernières dépendent 
aussi – fort heureusement – de l'ensei-
gnement et de l'école au sens large. Dès 
lors, aborder la question de l'effet des 
filières en s'intéressant plus particulière-
ment à l'enseignement conduit à s'inter-

roger sur le niveau de contexte à consi-
dérer pour mieux comprendre les diffé-
rences d'acquistions. Faut-il davantage 
s'intéresser à 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 l'enseignement et 
les apprentissages. Mais où se situent 
les marges de manœuvre ou de gains les 
plus importantes pour le système scolaire 
genevois ? Scheerens (2016), dans un 
ouvrage consacré à l'efficacité en éduca-
tion, propose un cadre conceptuel qui 
s'inscrit dans une perspective systémique 
de l'éducation et permet de mieux com-
prendre comment les choses s'articulent. 
Pour lui, les systèmes éducatifs peuvent 
être envisagés comme des structures 
hiérarchiques à plusieurs niveaux avec, 
en partant du bas vers le haut, l'appre-
nant, le cadre d'enseignement ou la 
classe, l'établissement et le système 
éducatif. Dans cette conception, il existe 
un « couplage lâche » (« loose coupling » 
en anglais) entre les niveaux supérieurs et 
inférieurs et une autonomie considérable 
dans les processus à l'œuvre à chacun 
des niveaux2. L'idée de « couplage 
lâche » repose sur l'hypothèse que les 
acteurs de chaque niveau ont une auto-
nomie, de sorte que le fonctionnement à 
un niveau donné est loin d'être totalement 
contrôlé et déterminé par un niveau supé-
rieur, mais laisse une marge de dévelop-
pement endogène et d'auto-organisation. 
Mais malgré la notion de contrôle par le 
niveau supérieur, les niveaux inférieurs 
disposent toutefois d'un pouvoir considé-
rable sur leurs processus clés. 

Figure 2. Une recherche à l'articulation de deux courants 
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Les enquêtes PISA et COFO ont mis en 
évidence de forts contrastes cantonaux. 
Selon l'enquête COFO 2016, 62% des 
élèves de 11e HarmoS atteignent les 
compétences fondamentales en Mathé-
matiques en Suisse, mais cette proportion 
varie de 43% pour Bâle-Ville à près de 
83% pour la partie francophone du canton 
de Fribourg (Consortium COFO, 2019). 
Avec une proportion de 61%, Genève ne 
se distingue pas de façon statistiquement 
significative de la moyenne nationale. 
Dans la mesure où la composition des 
populations cantonales d'élèves n'est pas 
identique, la comparaison de taux 
« bruts » d'atteinte des compétences 
fondamentales est assez peu informa-
tive. Il est, en revanche, nettement plus 
intéressant de constater que les diffé-
rences de performances entre cantons 
subsistent assez largement même après 
contrôle des caractéristiques des popula-
tions scolaires3 (Consortium COFO, 
2019). Ce résultat signifie, en d'autres 
termes, que les différences entre cantons 
sont plus grandes que ne le suggère la 
seule composition des populations 
d'élèves et qu'elles ne relèvent donc pas 
uniquement des caractéristiques contex-
tuelles. Ainsi, les raisons des écarts sont 
aussi à rechercher dans l'organisation de 
l'école et dans l'enseignement qu'on y 
dispense. La recherche a montré qu'une 
partie des différences entre cantons est 
effectivement à mettre en relation avec 
l'organisation scolaire puisque la réussite 
diffère, par exemple, en fonction du type 
de regroupement des élèves 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 dif-
férences de résultats aux tests COFO 
liée au canton – et donc potentiellement 
à des différences de choix organisation-
nels – n'est que de 4% alors même que 
la Suisse comporte, comme nous l'avons 
mentionné, 26 systèmes éducatifs très 
différents. Par ailleurs, aucun facteur lié à 
l'organisation de l'enseignement secon-
daire obligatoire n'est apparu comme 
clairement corrélé à de meilleures per-
formances des élèves. Des cantons avec 
des organisations très différentes se ré-
vèlent très semblables du point de vue 
de l'efficacité et de l'équité (Felouzis & 
Charmillot, 2017). En outre, il est particu-
lièrement difficile d'identifier des caracté-
ristiques organisationnelles des sys-
tèmes scolaires permettant de mieux 
comprendre les différences de perfor-
mances. Il faut malheureusement recon-
naitre que les explications des diffé-
rences entre cantons sont restées, 
jusqu'à ce jour, encore largement insai-

sissables. En réalité, l'analyse des tests 
nationaux COFO a montré, comme PISA 
par le passé, que les différences entre 
élèves à l'intérieur de chaque canton sont 
la source principale de la variation des 
résultats aux tests dans tous les do-
maines de compétences évalués en 
Suisse (Consortium COFO, 2019 ; Con-
sortium PISA.ch, 2011). Dès lors, que 
sait-on des effets-établissements ou des 
effets-classes qui se produisent à l'inté-
rieur des cantons et de leur influence sur 
les acquisitions ?  

À Genève, en raison de conditions par-
ticulières, les effets-établissements ont 
été étudiés à partir des données PISA et 
COFO (Ambrosetti et al., 2022 ; Petrucci 
et al., 2018 ; 2020). Il apparait que ces 
effets sont statistiquement significatifs, 
mais modestes. En Mathématiques par 
exemple, on peut estimer à partir des 
données PISA que l'effet-établissement 
est de l'ordre de 3%. Ainsi, ce qui se joue 
au niveau des établissements explique 
assez peu les différences d'acquisitions 
entre élèves au CO. Ce constat est lié, 
en grande partie, à des différences de 
fonctionnement relativement faibles d'un 
établissement à l'autre contrairement à 
ce qui prévaut, par exemple, dans le con-
texte anglo-saxon, en Belgique ou au 
Chili où les établissements définissent en 
partie leur programme d'enseignement, 
leurs objectifs, recrutent eux-mêmes 
leurs enseignants et leurs élèves, etc. 
Monseur et Crahay (2008) ont indiqué 
que l'effet-établissement est tributaire 
des caractéristiques des systèmes édu-
catifs. À Genève, bien que les établisse-
ments disposent d'un certain degré 
d'autonomie, bon nombre des principaux 
facteurs qui régissent leur fonctionne-
ment (plans d'études, niveau de forma-
tion du corps enseignant, taille des 
classes, ressources, etc.) sont en réalité 
fixés par voie réglementaire et s'appli-
quent de façon identique sur l'ensemble 
du territoire cantonal. Dès lors, la variabi-
lité entre établissements s'amenuise et 
les possibilités de voir émerger un effet 
contextuel relativement important s'en 
trouvent réduites. Par ailleurs, le déve-
loppement d'une véritable ségrégation 
entre établissements reste très limité 
dans la mesure où ces derniers n'ont pas 
la possibilité de sélectionner leurs élèves 
(seul le lieu de résidence détermine le 
lieu de scolarisation). La relative fai-
blesse de l'effet-établissement observée 
dans le canton n'améliore pas notre 
compréhension des différences d'acquis-
tions, mais elle peut être interprétée, en 
revanche, comme un signe relativement 
positif du point de vue de l'équité. En ef-
fet, le CO ne renforce pas la production 

d'inégalités sociales de réussite scolaire 
en mettant en œuvre des modes de re-
groupement des élèves au sein des éta-
blissements qui génèrent une ségréga-
tion des publics à l'origine de différences 
de performances individuelles. Enfin, ces 
constats ne signifient pas qu'on ne doive 
pas s'intéresser à l'effet-établissement 
dans d'autres travaux. Ce dernier est 
bien souvent modeste sur les acquisi-
tions des élèves, mais il peut, en re-
vanche, se révéler relativement fort sur 
d'autres dimensions. Le moral des ensei-
gnants, leur satisfaction au travail ou leur 
implication sont, par exemple, des fac-
teurs susceptibles de varier d'un établis-
sement à l'autre et pouvant avoir une 
influence sur leurs pratiques (Addiman-
do, 2019). Ainsi, la qualité de 
l’enseignement dispensé par les ensei-
gnants peut dépendre en partie des me-
sures prises par les chefs 
d’établissements pour soutenir 
l’enseignement et l’apprentissage au sein 
de leurs structures. Selon Bressoux 
(1994), « les chercheurs qui se sont inté-
ressés au rôle que joue le directeur dans 
l'école tombent pratiquement tous d'ac-
cord sur son importance dans la cons-
truction du système social qu'est l'école, 
dans sa capacité à le faire fonctionner 
comme un tout cohérent et en particulier 
dans son rôle pour la constitution d'un 
climat favorable à la réussite des 
élèves » (p. 118).  

Les résultats qui précèdent indiquent 
que le canton et l'établissement, pourtant 
largement étudiés au cours des deux 
dernières décennies, sont des niveaux 
contextuels assez peu pertinents pour 
comprendre les différences d'acquisitions 
entre élèves. Les informations recueillies 
en Suisse dans le cadre des enquêtes 
PISA et COFO ne disent rien de ce qui 
se passe dans les classes et de ce que 
font les enseignantes et enseignants. On 
dispose encore de peu d'éléments sur ce 
qui se joue à ce niveau de contexte à 
Genève comme dans le reste de la Con-
fédération. La littérature a pourtant mon-
tré que les facteurs les plus proches de 
l'expérience scolaire de l'élève sont les 
plus directement liés aux apprentissages 
(Muijs & Reynolds, 2002). Comme nous 
l'avons déjà mentionné, il ne fait plus de 
doute que ce sont surtout les classes et 
l'action des enseignantes et enseignants 
qui importent pour comprendre les diffé-
rences de performances entre élèves 
(Van Damme et al., 2009). Par ailleurs, il 
est aussi clairement établi que ceci est 
particulièrement vrai pour les élèves les 
plus faibles qui sont les plus sensibles à 
l'effet du contexte de scolarisation (Duru-
Bellat, 2003 ; Duru-Bellat & Mingat, 
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1997). Les recommandations émises à 
l'issue de la première enquête COFO 
stipulaient que « d'autres sources de 
données pourraient être utiles pour re-
chercher les causes des différences de 
performance entre cantons. Par exemple, 
le rôle des structures scolaires ou la qua-
lité de l'enseignement pourraient être 
mieux analysés à l'aide d'enquêtes au-
près des directions d'écoles, des ensei-
gnants ou des parents » (Consortium 
COFO, 2019, p. 83). Certains pays 
comme la France, par exemple, se sont 
dotés, en plus de leur participation aux 
enquêtes internationales, d'enquêtes pé-
riodiques visant à documenter les pra-
tiques d’enseignement et leur évolution4. 
La Suisse ne participe pas à l'enquête 
internationale TALIS de l'OCDE qui per-
met notamment de décrire et de compa-
rer les pratiques pédagogiques et profes-
sionnelles des enseignantes et 
enseignants dans différents systèmes 
éducatifs. Les travaux réalisés au niveau 
cantonal sont, par ailleurs, très peu nom-
breux. L'étude d'Addimando (2019) sur 
les pratiques didactiques à l'école obliga-
toire 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'étu-
die pas le lien avec les acquis des 
élèves. En offrant à 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 organisa-
tion en filières est susceptible d'influer 
sur l'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 l'état d'un 
système scolaire et construire une poli-
tique 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. Trans-
former l'enseignement secondaire I en-
gage le canton pour le moyen/long terme 
et impacte potentiellement près de 
14'000 élèves, 1'900 enseignantes et 
enseignants et 19 établissements. Dès 
lors, les enjeux sont importants et la re-
cherche se doit d'être mobilisée. Mais de 
quel type de recherche a-t-on besoin ? 
Les conclusions sur l'effet des filières 
diffèrent en fonction du type de travaux 
réalisés. Ellis et Bond (2016) ont élaboré 

un système de classification des re-
cherches en éducation qui se décom-
pose en trois niveaux. Chacun d'entre 
eux est différent des autres et donne lieu 
à des conclusions d'un type particulier. 
Le premier niveau correspond à la re-
cherche fondamentale effectuée en labo-
ratoire ; le deuxième niveau est la re-
cherche appliquée, effectuée dans des 
conditions contrôlées en milieu scolaire ; 
et le troisième niveau est celui de la re-
cherche d'évaluation appliquée aux pro-
grammes scolaires une fois qu'ils ont été 
mis en œuvre à large échelle5.  

En ce qui concerne plus particulière-
ment l'effet des filières, des recherches 
de type II basées sur des méthodes ex-
périmentales sont parvenues à démon-
trer que séparer les élèves sur la base de 
leurs performances peut produire des 
effets bénéfiques sur les apprentissages. 
Dans ces études, les enseignants sont 
aléatoirement affectés dans une filière à 
exigences élevées ou faibles, les objec-
tifs pédagogiques sont explicitement 
axés sur la progression des élèves et les 
attentes à 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 in-
terfèrent avec le fonctionnement des fi-
lières, ce qui explique vraisemblablement 
les effets positifs mis en évidence. 
Comme l'ont relevé Petrucci et al. (2021), 
la situation est en revanche bien diffé-
rente dans les enquêtes à plus large 
échelle. En effet, lorsqu'on mesure simul-
tanément les effets des préceptes péda-
gogiques du tracking (c’est-à-dire la vo-
lonté d'offrir aux élèves un enseignement 
plus adapté à leur niveau scolaire) et les 
interactions concrètes avec d'autres faits 
comme la ségrégation sociale engendrée 
par le processus d'orientation, les oppor-
tunités d'apprentissage réduites ou les 
attentes plus faibles à l'égard des élèves 
des filières les moins exigeantes alors les 
bénéfices s'estompent très largement. 
Seule une recherche de niveau III, 
comme celle réalisée sur le CO, est sus-
ceptible d'apporter au DIP le niveau de 
preuve approprié dans le cadre des ré-
flexions qu'il mène sur les effets des fi-
lières.  

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

La mesure des effets des filières est un 
défi méthodologique. Distinguer les effets 
spécifiques de l'affectation à une filière 
de ceux liés aux différences préexis-
tantes entre élèves est, par nature, parti-
culièrement difficile (Gamoran, 2010). 
C'est précisément parce qu'ils suivent, au 

départ, des trajectoires de réussite diffé-
rentes que les élèves ont été orientés 
vers des voies différentes. En d'autres 
termes, mesurer l'impact des filières sur 
les acquistions, les attitudes et la motiva-
tion des élèves face aux apprentissages 
scolaires ou encore sur l'enseignement 
est extrêmement compliqué, car, dans la 
plupart des cas, on ne dispose pas de la 
situation contrefactuelle. Il est impossible 
d'observer simultanément le même élève 
que l'on scolariserait tantôt dans la filière 
la plus exigeante et tantôt dans une autre 
filière pour évaluer l'influence du contexte 
de scolarisation sur ses acquis, sa moti-
vation ou son sentiment de compétence. 
Tout cela renvoie au problème fonda-
mental de l'inférence causale en 
sciences et pose la question plus géné-
rale de ce que signifie faire la preuve en 
éducation. En matière de causalité il 
n'existe pas de spécificité du monde 
éducatif (Bressoux, 2019). La causalité y 
est la même que partout ailleurs et cor-
respond au fait que les variations d'un 
facteur A (et seulement lui) entrainent 
des variations systématiques dans le 
phénomène B étudié. Dit autrement, il 
existe une relation causale entre A et B si 
chaque fois que l'élément A varie alors 
l'élément B varie aussi. La particularité 
du monde éducatif, et plus généralement 
du monde social dont il fait partie, réside 
plutôt dans l'impossibilité de s'affranchir 
du contexte (historique, économique, so-
cial, etc.) pour décrire et analyser un 
phénomène (Passeron, 1991). Dans une 
expérience de physique, il est possible 
de contrôler l'ensemble des facteurs in-
fluents dans l'expérience elle-même. En 
éducation, une multitude de facteurs con-
tribuent par exemple à la réalisation de 
ce qui se produit en classe. Dès lors, 
pour dégager des effets et identifier des 
causalités, il faut parvenir à établir un 
raisonnement expérimental de type 
« toutes choses égales par ailleurs » qui 
soit le plus pur possible. Cela va nécessi-
ter la mise en œuvre de designs de re-
cherche adaptés, ainsi que le recours à 
des méthodes rigoureuses d'investigation 
et d'évaluation.  

Se questionner sur le type de preuves 
fourni par une recherche sur l'effet des 
filières comme celle réalisée au CO est 
indispensable. Que sait-on réellement 
dans le contexte genevois ? Où a-t-on 
identifié des causalités et quelles sont les 
zones d'ombre qui subsistent à l'issue de 
ces travaux ? La première interrogation 
relative aux filières porte sur l'effet négatif 
associé au placement dans un groupe de 
niveau faible. En d'autres termes, le pla-
cement dans une filière peu exigeante se 
révèle-t-il, « toutes choses égales par 
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ailleurs », préjudiciable pour les élèves, 
notamment du point de vue de leurs ac-
quisitions ? Comme nous l'avons men-
tionné précédemment, il est en règle gé-
nérale particulièrement difficile d'apporter 
des réponses à cette question, pourtant 
fondamentale, dans la mesure où on ne 
dispose pas de la situation contrefac-
tuelle. À Genève, il est toutefois possible 
de tirer profit d'une situation « naturelle » 
exceptionnelle – la dernière réforme du 
CO survenue en 2011 – pour se rappro-
cher d'une situation expérimentale et dis-
poser de réponses tangibles. Cette ré-
forme constitue en effet, à certains 
égards, une « expérience naturelle » 
dans laquelle le traitement expérimental 
– c'est-à-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 
façon plus précise, à l'occasion de la ré-
forme les conditions d'accès aux filières 
exigeante et moyenne ont été relevées. 
L'entrée plus sélective dans ces filières a 
eu, pour un certain nombre de jeunes, un 
impact direct sur le regroupement qu'ils 
ont été autorisés à fréquenter lors de leur 
entrée au CO. Ainsi, à compétences sco-
laires égales en fin de primaire, certains 
ont connu une orientation dans un re-
groupement moins exigeant que celui 
auquel ils auraient pu prétendre avant la 
réforme. À l'inverse, les élèves disposant 
des mêmes résultats scolaires en fin de 
primaire mais entrés au CO juste avant le 
durcissement des conditions d'admission, 
ont eu le loisir d'être scolarisés dans des 
regroupements plus exigeants. La com-
paraison de ces sous-groupes d'élèves 
situés à l'articulation des différentes fi-
lières a permis d'apporter empiriquement 
la preuve qu’à performances scolaires 
comparables en fin de primaire la fré-
quentation d’un regroupement moins exi-
geant a bien des effets négatifs sur les 
compétences et les orientations des 
élèves (Evrard et al., 2019 ; Petrucci et 
al., 2021). Les mécanismes à l'œuvre 
derrière ce résultat n'ont, en revanche, 
pu être analysés et explicités qu'ultérieu-
rement à partir des données collectées 
dans la présente recherche.  

Une autre question relative à l'effet des 
filières est celle de la dimension adapta-
tive de l'enseignement. La mise en place 
des filières repose principalement sur 
l'idée d'une meilleure adaptation de l'en-
seignement et des méthodes pédago-
giques au niveau réel des élèves. Dès 
lors, pour statuer sur l'effet des filières, il 
faut pouvoir isoler les adaptations opé-
rées par le corps enseignant d'une sec-
tion à l'autre. Constater, par exemple, 
que l'enseignement dispensé dans les 

filières CT, LC et LS diffère, en moyenne, 
du point de vue des opportunités d'ap-
prentissage ou des attentes ne suffit pas 
pour imputer les variations observées à 
l'existence des filières dans la mesure où 
les enseignantes et enseignants pour-
raient différer à bien des égards d'une 
section à l'autre. On pourrait notamment 
supposer qu'au sein des établissements 
du CO, elles et ils ne sont pas affectés 
de façon totalement aléatoire dans les 
classes d'une section ou d'une autre. 
C'est précisément parce qu'elles et ils 
auraient certaines caractéristiques (ob-
servables ou non) comme une plus ou 
moins grande expérience, une aisance 
ou un intérêt plus ou moins prononcés à 
enseigner à des publics en difficulté ou, 
inversement, à des élèves plus perfor-
mants qu'il leur serait demandé de dis-
penser leur enseignement dans telle ou 
telle section. En conséquence, seule la 
comparaison de ce que font les mêmes 
enseignantes et enseignants au sein de 
classes de sections différentes est sus-
ceptible d'apporter des réponses sur la 
dimension adaptative de l'enseignement. 
C'est précisément pour cette raison que 
près de 45% des enseignantes et ensei-
gnants sollicités pour la recherche sur le 
CO ont été interrogés sur leurs pratiques 
dans deux classes de sections diffé-
rentes6. Ainsi, les résultats fournis à l'is-
sue de cette recherche sont bien à même 
de fournir des indications robustes sur ce 
que signifie adapter l'enseignement et les 
méthodes pédagogiques au niveau réel 
des élèves dans l'enseignement secon-
daire I genevois.  

Aborder l'effet des filières par le prisme 
de l'enseignement est, par ailleurs, une 
démarche susceptible de nous conduire 
à une meilleure compréhension des mé-
canismes à l'œuvre pour autant que le 
design de la recherche nous permette 
aussi d'identifier un effet « net » de ce 
même enseignement sur les acquisitions 
des élèves. Comme nous l'avons men-
tionné précédemment, disposer de deux 
mesures de compétences en Mathéma-
tiques et en Français permet de raison-
ner sur les progressions des élèves, 
c’est-à-dire en termes de valeur ajoutée 
par l'enseignante ou 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 disci-
plines, combiné à une modélisation sta-
tistique appropriée (modèles multini-
veaux), permet bien d'étudier, dans la 
recherche sur le CO, comment l'exposi-
tion à des opportunités d'apprentissages, 
des attentes ou des pratiques différentes 
influe potentiellement sur les perfor-
mances d'un élève. 

Enfin, cette recherche s'est également 
intéressée à l'effet des filières sur les atti-
tudes et la motivation des élèves face 
aux apprentissages scolaires ainsi que 
sur différentes dimensions du climat de 
classe. Des différences, importantes et 
statistiquement significatives, apparais-
sent entre les sections et certains fac-
teurs comme le sentiment de compé-
tence, l'intérêt pour les mathématiques 
ou le désordre en classe ont, à niveau 
initial contrôlé, un effet sur le rendement 
des élèves. Les résultats évoqués ici ne 
sont cependant que des corrélations et il 
convient de garder à l'esprit qu'aucun lien 
de causalité ne peut formellement être 
établi. Autrement dit, les différences ob-
servées ne peuvent être formellement 
imputées à l'existence des filières. Une 
illustration réside, par exemple, dans la 
présence de climats de classe en 
moyenne plus perturbés au sein des fi-
lières les moins exigeantes. Cette situa-
tion peut, bien entendu, être le fruit de 
dynamiques de groupes et d'attitudes 
collectives anti-scolaires qui se dévelop-
peraient davantage au sein des classes 
peu performantes (autrement dit lors-
qu'on regroupe les élèves selon leurs 
résultats). On ne peut cependant exclure 
qu'elle soit aussi le reflet d'aptitudes 
moins grandes d'un certain nombre d'en-
seignantes et d’enseignants à créer des 
environnements propices aux apprentis-
sages. Nous avons vu que lorsque les 
mêmes classes, c'est-à-dire les mêmes 
groupes d'élèves, ont participé à la re-
cherche pour les Mathématiques et le 
Français, on relève d'une discipline à 
l'autre, et donc d’une ou d'un enseignant 
à l'autre, des différences considérables 
dans les climats de classe décrits comme 
plus ou moins perturbés.  

En synthèse, les éléments qui précè-
dent laissent penser que dans l'ensemble 
cette recherche donne une idée assez 
précise de ce qui se joue au sein des 
filières du CO, c'est-à-dire de la mesure 
dans laquelle le recours à un système 
séparatif affecte, au sens large, l'ensei-
gnement et les acquis des élèves. Pour 
reprendre la métaphore de la photogra-
phie développée par Addimando (2019) 
dans les travaux sur les pratiques didac-
tiques 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 l'image ce qui permet de bien 
comprendre « combien » certains élé-
ments sont présents ou non même si la 
profondeur d'information peut parfois res-
ter limitée (les plus petits détails ne sont 
pas visibles). 
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D'une adaptation de l'ensei-
gnement et des méthodes  
pédagogiques à 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 fonction-
nement du CO genevois. La première 
question de recherche à laquelle nous 
souhaitions apporter des éléments de 
réponse était la suivante :  
Dans quelle mesure l’enseignement 
dispensé dans les différentes filières 
diffère-t-il du point de vue des  
opportunités d’apprentissage, des 
attentes, des pratiques en classe et 
du climat de classe ?  
Cette question renvoie, de manière plus 
générale, au point central qui sous-tend 
l'existence des filières, à savoir l'adapta-
tion de l'enseignement et des méthodes 
pédagogiques au niveau des élèves. Les 
résultats obtenus montrent qu'à Genève, 
le recours aux filières ne se traduit pas 
par de telles adaptations offrant à tous de 
plus grandes chances d'atteindre les ob-
jectifs communs de maîtrise des « com-
pétences de base » en Mathématiques et 
en Français. En réalité, dans les groupes 
les moins performants, les adaptations 
proposées par le corps enseignant con-
sistent essentiellement à revoir à la 
baisse les objectifs et les attentes, ce qui 
contribue aux effets dommageables in-
duits par une structure séparative. Rap-
pelons que le plan d'études et les objec-
tifs sont identiques pour l'ensemble des 
sections et qu'en théorie seuls les ap-
prentissages, le rythme de progression et 
le degré de complexité sont différenciés. 
Dans ce cadre, et tout particulièrement 
pour les attentes fondamentales de ni-
veau 1 que tous doivent maîtriser en fin 
de scolarité obligatoire, le recours aux 

filières devrait simplement consister à 
« faire autrement ». Ce qui se dessine 
ressemble bien davantage à « faire autre 
chose ». L'analyse des données a mis en 
évidence, comme nous l'avons mention-
né précédemment, que les enseignantes 
et enseignants offrent, sans d'ailleurs 
nécessairement le vouloir, des opportuni-
tés d'apprentissage moins grandes aux 
élèves des filières les moins exigeantes. 
À l'inverse, elles et ils offrent aux meil-
leurs élèves de plus grandes chances de 
s'améliorer encore en termes de temps 
consacré à l'enseignement et à l'appren-
tissage en classe, de devoirs à la maison 
ou de couverture du plan d'études (Fi-
gure 3). En d'autres termes, le recours 
aux filières se traduit par des expé-
riences éducatives de moindre qualité 
pour les élèves des sections les moins 
exigeantes. Dans le même temps, les 
pratiques en classe changent, en 
moyenne, assez peu d'une filière à l'autre 
(Figure 4). Les conclusions sont iden-
tiques lorsqu'on s'intéresse plus en détail 
à ce que font les mêmes enseignantes et 
enseignants dans des classes de sec-
tions différentes. Ainsi, au CO, on peut 
conclure que les pratiques en classe sont 
un levier peu mobilisé pour adapter l'en-
seignement aux besoins des élèves. 

Ce résultat confirme, comme l'ont rele-
vé certains auteurs, que les pratiques 
éducatives restent fondamentalement 
fixes et non adaptatives dans la plupart 
des pays (Creemers & Kyriakides, 2016). 
Rappelons qu'au-delà du regroupement 
des élèves par aptitudes, la réduction de 
la taille des classes dans les sections les 
moins exigeantes est également suppo-
sée faciliter l'adaptation des pratiques7. 
Ce postulat ne se vérifie pas à Genève, 
pas plus qu'il ne semble d'ailleurs se véri-
fier dans d'autres systèmes scolaires. La 
France a, par exemple, récemment 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 l'étude consacrée à l'éva-
luation des impacts de ces mesures a été 
l'absence de modifications majeures 
dans les pratiques enseignantes entre 
les classes avec ou sans effectif réduit 
(DEPP, 2021). 

Efficacité de l'enseignement : 
des résultats conformes  
à la littérature 

Au-delà de la caractérisation des diffé-
rences dans l'enseignement reçu d'une 
section à l'autre, la recherche sur le CO 
avait également pour objectif d'identifier 
ce qui permet d'améliorer le plus le ren-
dement des élèves dans les deux disci-
plines étudiées. Ainsi, une de nos ques-
tions de recherche était libellée de la 
manière suivante : 

Tous ces éléments ont-ils un effet 
sur les acquisitions des élèves de 
11e en Mathématiques et en Fran-
çais, et permettent-ils d’expliquer, 
au moins en partie, les différences 
de performances entre filières ?  
Rappelons qu'en matière d'amélioration 
du rendement des élèves, tout ou presque 
fonctionne (Hattie, 2017). On a d'ailleurs 
pu vérifier que dans toutes les sections du 
CO, la très grande majorité des élèves 
progressent pendant l'année scolaire. En 
conséquence, l'enjeu n'est pas d'identifier 
les pratiques qui améliorent le rendement 
des élèves mais plutôt de mettre en 
exergue celles qui l'améliorent au moins 
autant, sinon plus qu'un gain moyen, ce 
qui nécessite notamment de contrôler le 
niveau initial des élèves. Tous ces élé-
ments peuvent globalement être regrou-
pés sous la question plus générale de l'ef-

Figure 3. Opportunités d’apprentissage et attentes en classes de CT et de LS pour un même enseignant  
Figure 4. de Français 

 Français 

  Classe 1 (CT) Classe 2 (LS) 

% du temps en classe consacré à  
l'enseignement/apprentissage 50% 90% 

Temps consacré aux devoirs  
à la maison 15 min./semaine 30 min./semaine 

Couverture du plan d'études Sélection d'un certain nombre  
d'objectifs traités en priorité 

Traiter tous les objectifs  
comme attendu 

Travail des AF Large travail car notions  
pas acquises 

Notions abordées dans le cadre  
des activités habituelles 

Attentes envers les élèves  
(échelle 1→9) 5 7.3 
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ficacité de l'enseignement. Les modèles 
multiniveaux mis en œuvre ont permis de 
vérifier que les opportunités d'apprentis-
sage (temps en classe consacré à l'en-
seignement et l'apprentissage, devoirs à la 
maison, couverture du plan d'études) et 
les attentes, qui diffèrent comme on l'a vu 
d'une section à l'autre, mais aussi d'une 
classe à l'autre à l'intérieur des sections, 
sont bien, « toutes choses égales par ail-
leurs », liées à la performance des élèves 
en Mathématiques et/ou en Français. 
Après contrôle du niveau initial des élèves, 
il apparaît aussi qu'un rythme des leçons 
soutenu, la structuration de l'enseigne-
ment ainsi que la différenciation par le 
soutien et sollicitations ont des effets posi-
tifs sur les acquis des élèves (Figure 5). 
Si on ajoute à cela un climat de classe 
ordonné ainsi que la qualité des relations 
avec le corps enseignant, on retrouve une 
bonne partie des caractéristiques d'un en-
seignement efficace listées dans les re-
vues 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 be-
soin en était, qu'une partie des faibles per-
formances des élèves de CT et de LC est 
bien liée à l'organisation séparative rete-
nue pour le secondaire I et à l'enseigne-
ment qu'elle conduit à dispenser aux 
élèves les plus vulnérables. 

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

L'ensemble des constats qui précèdent 
illustrent finalement assez bien que les 
effets des filières sont, dans une très 

large mesure, déterminés par des diffé-
rences d'enseignement (Gamoran, 2010 ; 
Van Houtte, 2004). Soulignons que ces 
effets sont fondamentalement de nature 
institutionnelle. Les réactions « néga-
tives » induites chez les enseignantes et 
enseignants, telles que la couverture plus 
faible du plan d'études, l'adoption d'un 
rythme moins soutenu des leçons ou la 
diminution des attentes découlent princi-
palement de l'assignation des élèves à 
un groupe de niveau faible. Il n'y a mal-
heureusement pas d'exception genevoise 
en matière d'effet des filières. Le CO ne 
parvient pas à éviter les écueils associés à 
ce type d'organisation déjà largement do-
cumentés dans la littérature. Il existe, au 
sein de la communauté scientifique, un 
relatif consensus sur le fait que regrouper 
les élèves en filières homogènes, sur la 
base de leur niveau initial, conduit plutôt à 
des effets négatifs en termes de progres-
sion moyenne et d'égalité entre élèves 
(Muijs & Reynolds, 2018). En outre, il est 
particulièrement intéressant de relever 
que les exemples de classes à faible ni-
veau d'aptitudes dans lesquelles on par-
vient à dispenser un enseignement de 
qualité sont rares et presque absents de 
la littérature. Pour certains auteurs, la 
suppression de ces mêmes filières, par-
fois qualifiées de « voies de garage », 
constitue d'ailleurs la principale conclu-
sion pratique de décennies de recherche 
sur le tracking et ne fait plus l'objet de 
débats sérieux (Gamoran, 2010). Rappe-
lons qu'à Genève, entre 7 et 8 jeunes sur 
10 sont orientés vers une formation pré-
qualifiante à l'issue de la 11e CT. Pour 
Burris et Welner (2005), « la réussite dé-
pend des opportunités et la pratique per-

sistante du "tracking" prive un grand 
nombre d'élèves d'opportunités. Lorsque 
tous les élèves – ceux qui se trouvent en 
bas comme en haut de l'échelle – ont 
accès à un apprentissage de premier 
ordre (i.e. ils reçoivent un enseignement 
de qualité avec des attentes d'apprentis-
sage élevées), les résultats de tous les 
élèves peuvent augmenter » (p. 598). 
D'autres auteurs comme Oakes (1992) 
ont souligné que les avantages dont bé-
néficient les élèves des groupes les plus 
performants ne proviennent pas de l'ho-
mogénéité du groupe mais bel et bien de 
l'enseignement qu'ils reçoivent et, en par-
ticulier, d'un programme « enrichi » dont 
les élèves moins performants pourraient 
bénéficier eux aussi, moyennant un sou-
tien suffisant. Au CO, le PER est le 
même pour l'ensemble des élèves. Les 
stratégies plus fréquemment mises en 
œuvre au sein des filières CT et LC, 
comme la sélection d'un certain nombre 
d’objectifs traités en priorité ou le traite-
ment non approfondi d'une majorité d'ob-
jectifs du programme, reviennent cepen-
dant, en pratique, à proposer une version 
« édulcorée » du plan d'études aux 
élèves les plus vulnérables. Or, comme 
nous l'avons mentionné précédemment, 
l'efficacité de l'enseignement dépend, 
assez largement, de la mesure dans la-
quelle les contenus et objectifs décrits 
dans le plan d'études sont effectivement 
ceux enseignés en classe puis évalués. 
Par ailleurs, d'autres résultats obtenus à 
Genève laissent penser que l'enseigne-
ment dispensé dans les filières les moins 
exigeantes du CO peut aussi se révéler 
moins motivant et stimulant intellectuel-
lement, en raison notamment d'une 

Figure 4. Pratiques en classe (scores moyens) selon la discipline et la filière 
 

    Mathématiques               Français 

       
 

* Différence statistiquement significative. 

             CT                  LC                LS 
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focalisation sur des notions de base par-
fois trop importante ou inappropriée. Les 
attentes fondamentales sont, de fait, peu 
maîtrisées par les élèves de CT et de LC 
et les travailler largement ou assez lar-
gement est tout à fait légitime. Toutefois, 
il convient de porter une attention particu-
lière à la façon de procéder afin que les 
élèves acceptent de s'engager, soient 
motivés et disposés à faire des efforts 
pour réaliser des apprentissages sur des 
notions qu'ils tendent à considérer 
comme peu intéressantes ou stimu-
lantes. L'équation est manifestement 
complexe et semble relever d'un équilibre 
subtil entre discipline, exigences, motiva-
tion, bienveillance et encouragements.  

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

Comme nous l'avons mentionné, la réus-
site ou l'échec ne dépendent pas entiè-
rement de l'enseignante ou de 
l’enseignant, et les élèves font eux aussi 
partie de l'équation d'apprentissage. C'est 
pour cette raison que la recherche sur le 
CO visait également à apporter des élé-
ments de réponse à la question suivante : 

Dans quelle mesure les attitudes et 
la motivation des élèves face aux 
apprentissages scolaires diffèrent-
elles d’une filière à l’autre ?  
L'analyse des données a montré qu'à 
Genève, comme dans la plupart des sys-
tèmes séparatifs, l’assignation à un 

groupe de niveau faible est liée, en 
moyenne, à une dégradation des atti-
tudes et de la motivation des élèves face 
aux apprentissages scolaires. Les élèves 
des filières CT et LC, dans une moindre 
mesure, font preuve d'une motivation 
instrumentale plus faible que leurs cama-
rades de LS. Ils expriment également 
une volonté d'apprendre, un sentiment de 
compétence et un plaisir de lire significa-
tivement plus faibles. Ils maîtrisent éga-
lement moins les stratégies de monito-
rage et de régulation et ont davantage de 
difficultés à s'évaluer dans les apprentis-
sages et à s'adapter lorsqu'ils sont con-
frontés à des difficultés. Enfin, ils expri-
ment moins de stress ou d'anxiété à 
l'égard de l'évaluation en raison d'enjeux 
d'orientation plus faibles à 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 élèves au sein des 
filières ainsi que sur les processus asso-
ciés au groupe des pairs (attitudes col-
lectives anti-scolaires, etc.). À niveau 
initial contrôlé on peut, par ailleurs, cons-
tater que le sentiment de compétence, 
l'intérêt pour les mathématiques et le 
plaisir de lire ont un effet sur la perfor-
mance. Ce lien avéré avec les acquisi-
tions des élèves doit inciter à porter une 
attention particulière à ces différents fac-
teurs. Rappelons cependant, comme 
nous l'avons déjà souligné, qu'il n'est 
formellement pas possible d'imputer l'ori-

gine de ces différences à l'existence des 
filières sur la base des résultats obtenus 
dans cette recherche. En outre, il con-
vient également de garder en tête qu'au-
delà des différences moyennes entre fi-
lières, il existe aussi une forte variabilité 
au sein de chacune d'elles. On trouve 
dans toutes les sections des élèves qui 
ont envie d'apprendre, des élèves moti-
vés ou encore des élèves qui ont le sen-
timent d'être compétents. 

Les indices d'un dysfonctionne-
ment de l'enseignement  
secondaire I genevois ? 

Chaque année, près de 15% de jeunes, 
très majoritairement issus des sections 
CT et LC, sont orientés dans une filière 
préqualifiante et se retrouvent dans une 
situation particulièrement précaire à l'en-
trée du secondaire II en raison de leurs 
performances très largement insuffi-
santes. À certains égards, ce constat 
peut légitimement être considéré comme 
un dysfonctionnement de l'enseignement 
secondaire I dans la mesure où, comme 
l'ont montré les analyses qui précèdent, 
ces performances modestes sont, en 
partie, le fruit d'une organisation sépara-
tive qui tend à exposer les élèves des 
groupes faibles à des expériences édu-
catives de moindre qualité (Figure 6). 
Dans le même temps, on observe que 
l'école genevoise fait des efforts considé-
rables pour lutter contre l'échec scolaire. 
En effet, en août 2018, conscient des 
difficultés d'insertion professionnelle et 

Figure 5. Facteurs possédant « toutes choses égales par ailleurs » un effet sur la performance des élèves 

  
  

Discipline 

Français Mathématiques 

Opportunités 
d'apprentissage  
et attentes 

% du temps en classe consacré à l'enseignement/apprentissage   

Quantité de devoirs à la maison (min./semaine)   

Couverture du plan d'études (stratégies qui tendent à écarter les 
élèves de certains aspects du savoir curriculaire)   

Large travail autour des attentes fondamentales (par rapport à des 
notions travaillées dans le cadre des activités habituelles de la classe)   

Attentes envers les élèves   

Pratiques  
en classe 

Rythme des leçons soutenu   

Structuration de l'enseignement*   

Différenciation   

Climat  
de classe 

Climat ordonné   

Qualité des relations avec les enseignants   

Climat orienté vers la performance*     

* dans certaines sections uniquement. 
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d'intégration sociale occasionnées par 
l'absence de diplôme, Genève a fait fi-
gure de canton pionnier en Suisse en 
introduisant la formation obligatoire jus-
qu'à 18 ans (FO18). La mise en œuvre 
de FO18 vise pour l'essentiel à per-
mettre à des jeunes en situation difficile 
de rejoindre une formation certifiante. 
Elle s'est traduite, en pratique, par un 
renforcement multiforme des pro-
grammes de préqualification situés à 
l'articulation du secondaire I et du se-
condaire II (Evrard & Rastoldo, 2022). 
Autrefois collection d'offres disparates, 
la préqualification est devenue un véri-
table système articulé devant permettre 
à tous de rejoindre, avant la majorité, 
une formation certifiante. Certains 
jeunes mineurs passent désormais jus-
qu'à trois années (de 15 à 18 ans) dans 
ces dispositifs. Les effectifs du préquali-
fiant, déjà en forte hausse depuis le mi-
lieu des années 2000, ont considéra-
blement augmenté ces dernières 
années. Ils sont le reflet de la lutte 
contre l'échec scolaire et de la volonté 
politique de conduire le plus grand 
nombre de jeunes jusqu’à un diplôme 
du secondaire II. Plus de 500 jeunes 
âgés de 15 à 18 ans interrompaient ra-
pidement leur formation à l'issue du CO 
avant la mise en œuvre de FO18. Dé-
sormais cela ne concerne plus que 
quelques dizaines de jeunes (SRED, 
2023). 

La mise en perspective du fonction-
nement du CO et de FO18 conduit à se 
questionner sur le bien-fondé du re-
cours à un système séparatif pour l'en-
seignement secondaire I tel qu'on le 
connaît aujourd'hui. En effet, quelle jus-
tification apporter à la coexistence d'un 
CO dont l'organisation même prétérite, 
en partie, les acquisitions des élèves les 
plus faibles, et d'un système préquali-
fiant, sans cesse plus sollicité, qui tente 
ensuite de remettre sur le chemin de la 
certification ces mêmes jeunes que 
l'école obligatoire n'est pas parvenue à 
doter des compétences de base permet-
tant de poursuivre une scolarité menant 
à un diplôme ? Certifier 95% d’une 

classe d’âge est un objectif particuliè-
rement ambitieux et un véritable défi 
pour le système scolaire genevois dans 
la mesure où l'école n'a jamais vraiment 
su comment prendre en charge de fa-
çon optimale les élèves en difficulté. 
Pendant longtemps, celles et ceux qui 
ne remplissaient pas les conditions 
d'accès à des formations certifiantes à 
l'issue de la scolarité obligatoire ve-
naient tout simplement grossir les rangs 
des sorties sans qualification à l'issue 
du CO. Faire en sorte que ces situations 
se produisent désormais le moins pos-
sible est une tâche particulièrement dif-
ficile qui nécessite la mobilisation de 
l'ensemble du système scolaire. La ré-
flexion sur l'organisation du CO s'inscrit 
dans l'idée de lutter préventivement 
contre le décrochage scolaire, en amont 
des dispositifs « curatifs » de préqualifi-
cation qui conservent, bien entendu, 
toute leur utilité et leur pertinence. Par 
ailleurs, il est également important de 
rappeler que la lutte contre l'échec sco-
laire n'est pas uniquement le problème 
du CO. Les difficultés de maîtrise des 
« compétences de base » naissent déjà 
dans l'enseignement primaire et plus 
précisément entre la 4P et la 8P, si l’on 
se fie aux résultats des tests standardi-
sés cantonaux (Denecker et al., 2023a, 
2023b).  

Apprendre des expériences de 
(de)tracking menées à l'exté-
rieur des frontières du canton 

Pour certains auteurs, le tracking n'est 
pas, en lui-même, générateur d'inégali-
tés (Hallinan, 1994). C'est plutôt la ma-
nière dont il est mis en œuvre qui pour-
rait se révéler problématique. En 
pratique, l'objectif d'un enseignement 
efficacement orienté vers les besoins 
des élèves pour atténuer les inégalités 
semble être particulièrement difficile à 
atteindre. Il existe très peu d'exemples 
de classes de faible niveau dans les-
quelles un enseignement efficace a pu 
être dispensé mais quelques exceptions 
ont toutefois pu être identifiées, notam-
ment dans le contexte nord-américain 

(Gamoran, 1993 ; Gamoran & Weins-
tein, 1998). Elles illustrent que l'impact 
du tracking pourrait être lié au contexte 
et suggèrent que les effets pernicieux 
sur les élèves peu performants pour-
raient être réduits ou éliminés. Selon 
Gamoran (2010), il est possible de 
rendre l'enseignement dans les classes 
de faible niveau plus efficace en élevant 
les exigences générales et en introdui-
sant des incitations à la réussite sous la 
forme d'examens à enjeux – qui consti-
tuent une incitation significative à l'effort 
et à la performance – et de possibilités 
d'orientation vers des formations certi-
fiantes ou vers l'emploi. Quelques 
exemples de réformes de ce type ayant 
produit des effets positifs sont mention-
nés dans la littérature. À Taïwan, des 
examens à enjeux élevés ciblés sur les 
différents niveaux ont incité tous les 
élèves, y compris ceux des classes les 
moins performantes, à s'investir davan-
tage dans leurs études et le tracking a 
contribué à réduire les inégalités de ré-
ussite (Broaded, 1997). En Israël, 
l'introduction d'évaluations à enjeux éle-
vés pour les cours de faible niveau en 
mathématiques à la fin du secondaire, 
semblables à ce qui existait déjà pour 
les cours de niveau avancé, a permis de 
réduire les inégalités de réussite liées à 
l'origine sociale (Ayalon & Gamoran, 
2000). En Écosse, une réforme du plan 
d'études qui a relevé les exigences pour 
les élèves des groupes faibles s'est tra-
duite par une diminution des inégalités 
de résultats dans l'enseignement se-
condaire (Gamoran, 1996). Enfin en 
Australie, une réforme de l'enseigne-
ment de l'anglais a simultanément réduit 
le nombre de groupes et a relevé les 
exigences pour les plus faibles dans 
l'enseignement secondaire. Cela a con-
duit à une amélioration générale des 
performances dans cette discipline 
(Stanley & McCann, 2005). 

Gérer de façon satisfaisante l'hété-
rogénéité des élèves au sein des 
classes en créant des filières est une 
opération délicate. Sortir convenable-
ment de ce type d'organisation (on parle 

Opportunités 
d’apprentissage  

et attentes 
 

Pratiques en 
classe 

 

Climat de 
classe 

Attitudes et motivation 
face aux  

apprentissages 

Figure 6. Les effets des filières dans les groupes de niveau faible 
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de detracking) l'est manifestement tout 
autant. En effet, si on en croit la littéra-
ture, abandonner les filières au profit de 
classes mixtes se traduit plus souvent 
par des échecs que par des succès. 
Enseigner à des élèves dont les niveaux 
de performance sont très variables est 
une tâche difficile à laquelle peu d'en-
seignants sont réellement préparés 
(Oakes, 1992). Selon Mazenod (2021), 
l’acquisition par les enseignants de 
compétences et de techniques pour 
l’enseignement auprès de classes hété-
rogènes est cruciale en matière de ré-
ussite du detracking. Là encore, 
quelques cas pour lesquels le detrack-
ing a été une réussite peuvent être ex-
traits de la littérature nord-américaine. 
Gamoran et Weinstein (1998) ont identi-
fié un cas réussi de detracking en ma-
thématiques dans une école secondaire 
urbaine de la côte Est. Dans cette 
école, l'enseignement des mathéma-
tiques et des sciences a été intégré 
dans la même classe et le travail des 
élèves a été organisé autour de projets. 
Les effectifs des classes ont, par ail-
leurs, été limités à 15 élèves et les at-
tentes à leur égard tenaient compte à la 
fois de leurs progrès et du niveau qu'ils 
avaient atteint. En outre, celles et ceux 
qui ne parvenaient pas à maîtriser les 
mathématiques élémentaires bénéfi-
ciaient d'un programme de tutorat et de 
cours de rattrapage (le samedi). Le rôle 
prépondérant du directeur d'établisse-
ment a également été souligné par les 
auteurs (notamment dans la sélection 
d'un personnel enseignant considéré 
comme adapté). Le second cas, docu-
menté par Burris et al. (2006, 2008), 
correspond au passage à un enseigne-
ment mixte pour les mathématiques 
dans un district de l'État de New York. 
Ici les résultats des élèves ont globale-
ment augmenté et les écarts de perfor-
mance se sont réduits (les élèves les 
moins performants ont gagné plus que 
les élèves les plus performants et, selon 
les auteurs, ces derniers n'ont pas souf-
fert de la réforme). Une diminution du 
décrochage scolaire a également été 
observée. Dans cette réforme, les en-
seignantes et enseignants ont élaboré, 
au niveau du secondaire I, un pro-
gramme accéléré ambitieux destiné à 
tous les élèves. Ils ont, en parallèle, mis 
en place un atelier supplémentaire de 
soutien pour les élèves qui avaient du 
mal à suivre (participation obligatoire 
entre trois et quatre fois par semaine – 
environ 50% d'enseignement supplé-
mentaire en mathématiques dispensé 
aux élèves les moins performants). Un 
temps de préparation commun des 

cours pour le corps enseignant a éga-
lement été introduit. Au niveau du se-
condaire II, les classes de faible niveau 
ne menant pas à un diplôme ont été 
éliminées (après la réforme, toutes les 
classes permettent de se présenter aux 
examens standardisés de mathéma-
tiques « Regents » de l'État de New 
York). Les élèves en difficulté bénéfi-
cient, par ailleurs, de cours supplémen-
taires trois fois par semaine. Gamoran 
(2010) a relevé que dans les deux cas 
mentionnés ici, le succès du detracking 
a en partie reposé sur des circons-
tances favorables, notamment sur des 
ressources qui ont permis aux établis-
sements d'offrir un enseignement sup-
plémentaire en mathématiques aux 
élèves en difficulté. Il a également indi-
qué que ce type d'expériences deman-
dait à être reproduit dans d'autres con-
textes pour évaluer, à plus large 
échelle, sa validité. D'autres auteurs ont 
souligné la nécessité de poursuivre les 
investigations sur les effets du detrack-
ing (Domina et al., 2012 ; Rui, 2009). 

Les éléments qui précèdent illustrent, 
dans tous les cas, la difficulté à élaborer 
des solutions. Les pistes les plus pro-
metteuses évoquées dans la littérature 
s'articulent, pour résumer, autour de 
deux approches différentes : l'augmen-
tation des exigences envers les élèves 
peu performants dans les classes 
faibles d'un système séparatif, ou l'offre 
de possibilités d'apprentissage différen-
ciées dans des classes mixtes. Une 
autre façon de gérer les différences 
entre les élèves est la constitution de 
groupes de niveau (Muijs & Reynolds, 
2018). Ici, contrairement aux filières, les 
élèves sont affectés à des groupes « de 
même aptitude » matière par matière. 
Les groupes de niveau résolvent cer-
taines des difficultés associées aux fi-
lières car les élèves peuvent être affec-
tés à des niveaux différents dans 
différentes matières. En outre, pour être 
efficace, le regroupement par niveau 
doit être flexible. Les élèves doivent 
pouvoir passer d'un groupe à l'autre 
lorsque leurs résultats le justifient. Cette 
flexibilité aide le personnel enseignant à 
garder à l'esprit que les aptitudes ne 
sont pas fixes et peut empêcher que le 
regroupement par niveau ne devienne 
une prophétie auto-réalisatrice. Un cer-
tain nombre de problèmes subsistent 
tout de même dans cette approche, no-
tamment les effets d'attente tant chez le 
corps enseignant que chez les élèves. 
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 élèves de 

groupes différents peuvent se chevau-
cher très largement (MacIntyre & Ireson, 
2002). De plus, cette approche est éga-
lement susceptible de poser des pro-
blèmes d'équité dans la mesure où, à 
aptitudes égales, un élève issu d'un mi-
lieu 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 ré-
sultats des élèves sont très mitigés 
(Muijs & Reynolds, 2018). Il semble que 
les élèves performants bénéficient da-
vantage des groupes de niveau que des 
classes mixtes. À l'inverse, les élèves 
faibles obtiennent de moins bons résul-
tats avec les groupes de niveau et il n'y 
a aucun effet pour les élèves moyens. 
Les études qui se sont attachées à re-
lier les performances scolaires des 
élèves (selon les études PISA) et les 
modes d'organisation de l'enseignement 
secondaire I dans différents pays lais-
sent également apparaître une dernière 
piste d'action qu'il convient de relever 
(Dupriez, 2010 ; Mons, 2007). Il s'agit 
de recourir à des différenciations ex-
ternes au besoin – lorsque la différen-
ciation interne à la classe ne s'avère 
pas suffisante – pour une durée limitée 
avec un objectif précis et non pas pour 
l'entier du temps consacré à une disci-
pline (couplage et redécoupage tempo-
rel des groupes d'élèves). Ces groupes 
de besoins apparaissent comme des 
extensions souples des mesures de dif-
férenciation pédagogique. Les pays qui 
recourent à ce type de mesures se ca-
ractérisent par une proportion relative-
ment modeste d'élèves faibles, une 
« élite scolaire » de bon niveau, un ni-
veau moyen plutôt élevé et un degré con-
tenu d'inéquités. En définitive, comme l'a 
évoqué Gamoran (2010), quelle que soit 
la manière de répartir les élèves dans les 
classes, l'évaluation de ces différentes 
approches nécessite dans tous les cas 
un suivi attentif de la qualité de l'ensei-
gnement et une étude de la relation entre 
l'enseignement et les résultats des 
élèves. Relevons à ce propos un aspect 
particulièrement intéressant de la dyna-
mique du projet de réforme CO22 qui 
consistait à penser simultanément les 
pratiques et la structure. Bien que la 
réforme ait été interrompue par le résul-
tat des votations populaires, la dé-
marche qui consistait à lier les ré-
flexions sur « le geste enseignant » à 
celles sur l'organisation du CO pour 
penser les évolutions futures gagnerait 
sans doute à perdurer, dans la mesure 
où sa cohérence semble attestée par 
les résultats de la présente recherche.  
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Le développement professionnel 
des enseignantes et enseignants 
comme levier d'action 
Depuis sa création au début des années 
1960, le CO a connu de nombreuses 
réformes. Un des principaux enseigne-
ments de ces multiples tentatives de 
changement est que la modification des 
structures ne suffit pas, à elle seule, à 
améliorer l’efficacité et l’équité du sys-
tème éducatif (Bain et al., 2004 ; Evrard 
et al., 2019). Comme nous l'avons men-
tionné, c'est davantage au niveau des 
classes et de l'enseignement qu'il existe 
des marges de manœuvre. Dans des 
systèmes séparatifs semblables au CO, 
plusieurs types d’obstacles à surmonter 
ont été identifiés dans le processus de 
changement, notamment des obstacles 
normatifs, politiques et techniques (Ma-
zenod, 2021 ; Oakes, 1992 ; Oakes et 
al., 1997). Selon Mazenod (2021), « les 
obstacles normatifs sont liés à la sup-
position d’une capacité académique in-
née de chaque élève et à la conviction 
que l’enseignement et l’apprentissage 
doivent être structurés autour de ces 
différentes capacités (Oakes, Wells, 
Jones et al., 1997 ; Yonezawa, Wells & 
Serna, 2002). Les obstacles politiques 
proviennent par exemple des intérêts 
particuliers des parents des élèves 
ayant de bons résultats scolaires et des 
enseignants ayant des préférences pour 
enseigner à des classes de niveau plus 
élevé (Oakes, Wells, Jones et al., 1997 ; 
Wells & Serna, 1996 ; Welner, 2001). 
L’obstacle potentiellement le plus impor-
tant est lié aux compétences des ensei-
gnants à enseigner au sein de classes 
hétérogènes (Gamoran, 2010). Si ce 
dernier frein n’est pas levé, la probabili-
té de résoudre les obstacles normatifs 
et politiques est faible (Gamoran, 
2010) » (p. 103). Rappelons que, de 
façon générale, les pistes d'amélioration 
mentionnées dans la littérature, à savoir 
l'augmentation des exigences envers 
les élèves peu performants dans les 
classes faibles d'un système séparatif 
ou l'offre de possibilités d'apprentissage 
différenciées dans des classes mixtes, 
impliquent l'une et l'autre des modifica-
tions dans les pratiques d'enseigne-
ment. En d'autres termes, quel que soit 
le cadre organisationnel retenu pour le 
CO, aller vers de meilleures acquisitions 
pour les élèves en difficulté passe né-
cessairement par des tentatives de 
changement dans les pratiques en 
classe. Pour Ascher (1992), le point cen-
tral de toute réforme de detracking est la 
manière dont l'enseignement se déroule-
ra en classe. Les enseignantes et ensei-
gnants doivent, en conséquence, être 

activement impliqués dans le change-
ment, c'est-à-dire qu'elles et ils sont à la 
fois associés aux discussions sur la 
manière de faire le detracking et bénéfi-
cient d'un développement professionnel 
avant, pendant et après le processus de 
detracking (Wheelock, 1992). Le déve-
loppement professionnel peut être défini 
comme un processus d'apprentissage 
professionnel continu et itératif dont la 
visée est d'améliorer les résultats des 
élèves (Richard et al., 2017). Pour cer-
tains auteurs, il constitue l'un des meil-
leurs moyens d'améliorer la qualité de 
l'enseignement offert aux élèves (Barber 
& Mourshed, 2007 ; Mourshed, Chijoke 
& Barber, 2010). Baillargeon et Richard 
(2021) ont, par exemple, indiqué que 
« considérant que les études en efficaci-
té de l'enseignement ont montré que 
l'effet enseignant constitue le levier le 
plus puissant sur lequel le système sco-
laire peut s'appuyer pour favoriser l'ap-
prentissage en classe (Hattie, 2009, 
2015 ; Gauthier, Bissonnette & Richard, 
2013 ; Hargreaves, 2014), le dévelop-
pement professionnel s'avère un ins-
trument de choix pour améliorer les in-
terventions pédagogiques » (p. 31).  

À l'issue d'une synthèse reposant sur 
une cinquantaine d'études, Richard et 
al. (2017) ont pu établir des principes 
communs aux activités de développe-
ment professionnel efficaces. S'ap-
puyant sur ces travaux, Baillargeon et 
Richard (2021) ont indiqué que pour 
être efficace, le développement profes-
sionnel doit remplir deux conditions. 
Tout d'abord, sur le plan de la dé-
marche, le développement profession-
nel doit tenir compte des principes per-
mettant l'implémentation d'un 
changement durable des pratiques en-
seignantes en classe. Ensuite, sur le 
plan du contenu, le développement pro-
fessionnel doit s'ancrer dans des inter-
ventions pédagogiques basées sur des 
données probantes. De manière plus 
précise, chacune des conditions men-
tionnées ci-dessus peut être détaillée 
comme suit. 

1. Tenir compte des principes  
permettant l'implémentation d'un 
changement durable des pratiques 
enseignantes en classe : 
 le développement professionnel vise 
explicitement l'amélioration de l'appren-
tissage des élèves. Il est modulé à partir 
d'une évaluation systématique des résul-
tats obtenus ; 

 le 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 ensei-
gnantes et enseignants ; 

– des moments d'échanges structurés 
doivent être prévus dans le cadre 
d'équipes collaboratives ; 

– il s'agit d'un contexte d'apprentissage 
actif : les enseignants peuvent obser-
ver, recevoir de la rétroaction, analy-
ser le travail des élèves, effectuer 
des présentations entre eux, etc. ; 

– l'objectif est de questionner les pra-
tiques existantes de façon à établir 
des attentes élevées en ce qui con-
cerne les résultats des élèves et de 
déterminer les meilleurs moyens 
pour les atteindre en s'appuyant sur 
des données probantes ;  

– dans un tel cadre, la personne qui 
enseigne n'est plus isolée dans sa 
classe et ne porte pas seule la res-
ponsabilité de l'amélioration de sa pra-
tique. Elle est accompagnée pour cela 
par toute une équipe qui, elle aussi, 
est responsable du changement ;  

 le développement professionnel doit 
être distribué dans le temps : les activités 
de formation s'inscrivent dans le cadre 
d'une démarche soutenue d'une durée 
relativement longue (les auteurs évo-
quent 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 ac-
compagnement ; 

 le développement professionnel doit 
être soutenu par une direction d'établis-
sement faisant preuve d'un fort lea-
dership pédagogique, c’est-à-dire une 
direction qui : 

– promeut activement l'apprentissage 
professionnel ; 

– favorise l'actualisation des pratiques 
d’enseignement ; 

– mobilise les forces du corps ensei-
gnant dans une perspective de lea-
dership partagé ; 

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

– s'assure que le temps et les res-
sources nécessaires au personnel 
enseignant 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 enseignantes et ensei-
gnants doit avoir été démontrée rigou-
reusement dans des recherches : 
– le contenu du développement pro-

fessionnel est validé par des re-
cherches empiriques, applicable 
quotidiennement et se traduisant par 
des interventions pédagogiques 
pouvant être réinvesties systémati-
quement par les enseignantes et 
enseignants ; 

– il est nécessaire que les ensei-
gnantes et enseignants compren-
nent les bases scientifiques de ces 
interventions de manière à ce qu'ils 
puissent valider et réactualiser leurs 
croyances pédagogiques. 

 La formation à ces stratégies doit être 
confiée à des spécialistes externes aux 
établissements. 

Les analyses qui précèdent suggèrent 
que des réflexions sur la structure du CO 
sont, à l'heure actuelle, sans doute né-
cessaires dans la mesure où l'organisa-
tion séparative en vigueur tend à exposer 
les élèves des groupes faibles à des ex-
périences éducatives de moindre qualité 
qui se révèlent en partie responsables de 
leurs performances modestes. Constater 
que l'enseignement dispensé dans ces 
filières est synonyme d'opportunités 
d'apprentissages et d'attentes plus 
faibles ou de pratiques en classe peu 
différenciées – autrement dit, constater la 
difficulté à adapter réellement l'ensei-
gnement et les pratiques pédagogiques 
aux besoins des élèves – est une chose. 
Y remédier en est une autre. Espérer 
améliorer les acquisitions des élèves les 
plus vulnérables va nécessiter, au-delà 
d'une éventuelle modification de la struc-
ture de l'enseignement secondaire I ge-
nevois, des changements dans les pra-
tiques en classe. Comment offrir les 
mêmes opportunités d'apprentissage à 
tous les élèves ? Comment avoir des at-
tentes élevées pour tous, y compris à 
l'égard de celles et ceux qui sont le plus 
en difficulté ? Comment mobiliser davan-
tage le levier des pratiques en classe 
pour adapter réellement l'enseignement ? 

En règle générale, le transfert des ré-
sultats de recherche aux acteurs de ter-
rain est particulièrement 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 manières de 

transférer les résultats de la recherche 
aux acteurs de terrain. La simple diffu-
sion de l'information (« Let it happen » en 
anglais) est particulièrement inefficace. 
En effet, sans soutien spécifique, il faut 
en moyenne 17 ans pour que 14% des 
acteurs utilisent un dispositif dont l'effica-
cité a été prouvée par la recherche. Une 
autre option consiste à effectuer des ef-
forts planifiés pour essayer de con-
vaincre un groupe cible d'adopter une 
pratique nouvelle (on parle de « Help it 
happen » en anglais). C'est précisément 
le cas de formations destinées au per-
sonnel enseignant. Cette méthode est, 
de loin, celle qui est la plus employée 
mais, à elle seule, elle ne suffit pas non 
plus à changer les pratiques. Enfin, la 
dernière possibilité, qui est la seule qui 
semble fonctionner, consiste à planifier 
des actions pour intégrer une innovation 
au sein d'une organisation donnée 
(« Make it happen » en anglais). Ici, l'im-
plémentation d'un dispositif – par 
exemple le changement des pratiques en 
classe – est considérée comme un pro-
cessus actif qui doit faire l'objet d'efforts 
importants et d'actions délibérées. C'est 
vraisemblablement dans un tel cadre qu'il 
serait souhaitable d'insérer le dévelop-
pement professionnel des enseignantes 
et enseignants du CO. Comme l'ont rele-
vé Baillargeon et Richard (2021), « le 
processus d'apprentissage professionnel 
ne peut être effectué sur une base indivi-
duelle. Il repose sur le développement 
d'une expertise collaborative au sein de 
l'école. L'ensemble des enseignants, pro-
fessionnels, directions et autres gestion-
naires scolaires doivent travailler de con-
cert afin de maximiser l'effet-enseignant 
(Timperley et al., 2007 ; Timperley, 
2011a, 2011b ; Hattie, 2015 ; UK De-
partment of Education, 2016) » (p. 37). 
Enfin, en dernier lieu, il convient égale-
ment 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 à quatre ans 
pour implémenter un nouveau dispositif 
dans un système donné. Réformer l'édu-
cation est une opération complexe, de 
longue haleine, et on ne peut espérer 
qu'un changement important se réalise 
très rapidement, en particulier lorsque ce 
dernier porte sur des pratiques d'ensei-
gnement. Quand bien même le DIP iden-
tifierait les changements souhaitables 
pour le CO et qu'il parvienne à les mettre 
en œuvre, il faudra sans doute plusieurs 
années avant que l'on puisse en mesurer 
les effets. 

Les défis à relever pour aller vers une 
meilleure prise en charge des élèves en 
difficulté et pour favoriser les apprentis-

sages du plus grand nombre sont d'en-
vergure et il n'existe aucune solution 
simple et évidente qui offre toutes les 
garanties de succès. L'élaboration de 
pistes d'amélioration pour les années à 
venir est un exercice particulièrement 
délicat qui nécessite de disposer d'une 
vision claire des mécanismes à l'œuvre 
au sein du CO. En ayant soutenu la réa-
lisation d'une recherche qui offre, pour la 
première fois, l'opportunité d'étudier plus 
en détail comment l'organisation en fi-
lières influe sur l'enseignement et sur les 
acquis des élèves, le DIP s'est donné les 
moyens de disposer d'un certain nombre 
de données probantes et de preuves 
scientifiques. Ces éléments constitue-
ront, à n'en pas douter, des inputs utiles 
et précieux pour la détermination des 
solutions à privilégier.  
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Notes 
1 Les questionnaires sont présentés dans 
leur intégralité en annexe du rapport de 
recherche. 
2 Les processus clés à l'œuvre dans cha-
cun des niveaux sont, toujours en partant 
du bas vers le haut, l'apprentissage, l'en-
seignement, l'organisation et la gestion de 
l'établissement et la gouvernance éduca-
tive (dans le cadre conceptuel ces proces-
sus sont des processus de production ca-
ractérisés en termes de relations d'input, 
de processus et de résultat). 
3 Calcul de taux « ajustés ». 
4 L’enquête sur les PRAtiques 
d’Enseignement Spécifiques aux Contenus 

(Praesco) et l'Enquête PériODique sur 
l'Enseignement (EPODE) sont réalisées à 
intervalles réguliers par la DEPP.  
5 Recherche de niveau I : 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 contrôlées employant des  
méthodes empiriques traditionnelles ou  
d'observations qualitatives et subjectives, 
voire des deux à la fois. Une recherche de 
niveau I n'est pas conçue pour répondre 
directement à des questions éducatives 
appliquées et doit être validée par des 
recherches plus approfondies.  
– Recherche de niveau II : l'objectif d'une 
telle recherche est de déterminer l'efficacité 

de programmes ou de méthodes d'ensei-
gnement particuliers dans des contextes 
éducatifs. Plus concrètement, la démarche 
peut consister à affecter aléatoirement 
des élèves et des enseignantes et ensei-
gnants à différents modes de traitement 
(p. ex. un groupe expérimental qui va 
mettre en œuvre une nouvelle méthode 
d'enseignement et un groupe témoin qui 
fonctionne selon ses habitudes). Des pré-
tests et des post-tests peuvent être admi-
nistrés à tous les participants et des com-
paraisons peuvent ensuite être effectuées 
pour déterminer si une différence statisti-
quement significative s'est produite ou 
non entre les traitements. Il convient de 
relever qu'une recherche de niveau II est 

Encadré 1. La maîtrise des attentes fondamentales en 11e CO 

Cette recherche porte sur les attentes fondamentales (AF) de niveau 1 du plan d'études romand (PER) aussi appelées 
« seuil minimal de maîtrise ». Elles sont communes à l'ensemble des élèves et tous doivent théoriquement les maîtriser 
en fin de scolarité obligatoire, quelle que soit la filière fréquentée. Les AF constituent ce que l'école genevoise s'est  
engagée à faire minimalement acquérir à tous ses élèves. Elles 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 l'enseignement mais sont un seuil en-dessous duquel aucun élève ne devrait se trouver. 
Dans cette recherche, deux disciplines sont plus particulièrement traitées : les Mathématiques et le Français. 

Les élèves obtiennent en moyenne de meilleurs résultats en LS qu'en LC et CT au prétest comme au post-test  
(Tableau E1). Les élèves de LC sont, quant à eux, plus performants que ceux scolarisés en CT pour chacune des mesures 
de compétences. Ce résultat, peu surprenant, traduit simplement le fait que les élèves de 11e sont globalement assez 
bien orientés dans les différentes filières du cycle d'orientation sur la base de leurs résultats scolaires. Cette gradation 
des performances s'observe également au niveau des classes dans chaque discipline. Par ailleurs, dans les deux disci-
plines évaluées, le résultat obtenu au post-test est toujours supérieur à celui mesuré en début d'année scolaire, attestant 
de progrès systématiques dans toutes les filières et toutes les classes. 

Tableau E1. Rendements moyens (en %) aux prétests et post-tests selon la discipline et la section 

 Rendement en Mathématiques (en %) Rendement en Français (en %) 
 Prétest Post-test Prétest Post-test 
  Moyenne s.e. Moyenne s.e. Moyenne s.e. Moyenne s.e. 
CT 17.5 0.861 36.9 1.282 28.9 0.834 60.0 0.907 
LC 28.9 0.727 50.5 0.976 42.6 0.667 69.4 0.467 
LS 59.5 0.851 75.9 0.813 64.9 0.836 82.3 0.557 

L'observation des performances individuelles des élèves révèle que la très grande majorité d'entre eux progressent au 
cours de la période d'enquête, quelles que soient la discipline et la section considérées (Figure E1 ci-après). Le position-
nement de leurs performances par rapport au seuil d'atteinte des AF défini par les autorités scolaires* permet de consta-
ter qu'en début de 11e, presque aucun élève de CT ou de LC ne maîtrise déjà les AF (ils en sont bien souvent très loin), 
alors même que ces dernières correspondent à des compétences de « base » travaillées et théoriquement acquises en 
partie au cours des deux années qui précèdent (Figure E1 et Tableau E2). S'il est normal que certaines notions soient 
encore mal acquises ou pas totalement abordées en début de 11e, ce constat conduit tout de même à s'interroger sur ce 
qui est enseigné à ces élèves en 9e et 10e. À l'inverse, dans la section LS, passablement d'élèves maîtrisent déjà les AF 
en début d'année scolaire, notamment en Français. En CT, en dépit de progrès pourtant importants au cours de la  
période d'enquête, la grande majorité des élèves 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 sévère, demeure relative-
ment similaire en LC. En LS, tous ne réussissent pas le test (en particulier en Mathématiques) mais les performances se 
révèlent tout de même nettement supérieures et bon nombre d'élèves parviennent à maîtriser ces compétences. 

Tableau E2. Taux d'atteinte des attentes fondamentales aux prétests et post-tests selon la discipline et la section 

 Mathématiques Français 
  Prétest Post-test Prétest Post-test 
CT 0.0% 3.2% 0.6% 56.0% 
LC 0.8% 12.6% 12.5% 82.1% 
LS 35.1% 65.7% 64.3% 97.2% 

 

>>> 
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sévèrement 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 auprès d'élèves de 4P 
dans des quartiers défavorisés à d'autres 
populations comme des élèves de 8P en 
milieu rural. En règle générale, il est sou-
haitable de réaliser un grand nombre 
d'études de type II sur un programme 
donné avant un déploiement à plus large 
échelle.  
– Recherche de niveau III : une recherche 
de niveau III est une recherche d'évalua-
tion conçue pour déterminer l'efficacité 
d'un programme ou d'un dispositif après 

implémentation à large échelle (une  
circonscription scolaire, un canton, un 
pays, etc.). Ce type de recherche est le 
moins susceptible d'être mené de manière 
systématique et demeure pourtant indis-
pensable. En éducation, il est, en effet, 
assez courant qu'un dispositif qui bénéficie 
d'un certain soutien de la recherche aux 
niveaux I et II ne produise pas les effets 
attendus lorsqu’il est déployé à plus 
grande échelle (p. ex. parce que les  
enseignants sont globalement sceptiques 
ou réticents à participer, alors que ceux 
impliqués au niveau II 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 l'efficacité d'un dispositif.  
6 Soit 71 enseignantes et enseignants sur 
168 participants à la recherche. On dis-
pose, in fine, d'une description des pra-
tiques dans deux classes différentes pour 
38 personnes (19 en Mathématiques et 19 
en Français). 
7 On dénombre en moyenne 11 élèves  
par classe en CT, 15 en LC et 23 en LS  
(Encadré 1).  

 

  

>>> (Encadré 1, suite) 

Figure E1. Rendements des élèves aux tests de Mathématiques selon la filière  

 
N.B. un graphique similaire pour le Français est disponible dans le rapport de recherche. 

* Le seuil de réussite aux tests mesurant les AF est défini par les autorités scolaires cantonales à partir de la méthode inter-juges Angoff. 
Cette dernière repose sur le concept d'élève minimalement compétent. On peut concevoir l'élève minimalement compétent comme le 
candidat possédant le niveau minimal de connaissances et les compétences nécessaires pour exécuter des tâches à un niveau suffisant 
pour la maîtrise des attentes fondamentales du PER. La méthode Angoff exige des juges qu’ils attribuent de manière indépendante une 
note à chacune des questions de l’examen en fonction de la définition du candidat minimalement compétent. 
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