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Résumé

La notion de « grande difficulté » ne fait I'objet d’aucune définition. En revanche, elle
renvoie a une réalité : la situation de tous lés&d qui, a un moment de leur scolarité, sont en
échec, ou considérés « en échec », dans leur pard@pprentissage et ne parviennent pas a
approcher les compétences attendues. Elle est,évidemment, relative aux exigences de
l'institution et des enseignants eux-mémes.

Il N’y a pas un « éleve-type », un profil de I'éles en grande difficulté. |l faut s’'insurger
contre I'idée, trop répandue, que certains enfegrtaient prédestinés a la grande difficulte.

A linverse, elle concernées éléves trés différents les uns des autres la situation de
chacun d’eux est singuliere et complexe. Si, mi@wement, ils appartiennent aux catégories
sociales les plus défavorisées, si les obstaclesontrés se manifestent d’abord dans la
maitrise de la langue francaise, si la plupart pbdes problémes de comportement, chacun
présente differemment tel ou tel de ces traitselerprésente pas. De méme, ils peuvent étre
reconnus « handicapés » ou ne pas I'étre, étreysride troubles du langage ou n’en pas
porter, devenir des « décrocheurs » ou poursuine scolarité pénible mais sans rupture
jusqu’a 18 ou 20 ans. lls n’ont en commun que Bectiune étape de leur parcours.

Un double constat s'impos&lombreux, trop nhombreux, sont ceux qui sont en grase
difficulté avant I'entrée en sixiéme c'est-a-dire ceux que I'école n’a pas su congeinehuit

ou neuf ans, aux objectifs minimaux qui lui étaiirés ; mais encorplus nombreux sont
ceux dont I'échec est constaté au terme de la sadi@ obligatoire : un éleve sur cinqg n'a
pas acquis les compétences nécessaires « pountaffies défis de la vie adulte » et pres
d’un sur dix n'atteint pas le plus faible niveadidiéen francais et/ou en mathématiques aux
évaluations internationales.

Le systeme éducatif francais est fondélsysrincipe de I'école et du college uniquedous
les éleves doivent étre accueillis dans des cldssgsogenes et c’est dans ce cadre que les
difficultés de chacun doivent étre prévenues ansutées.

Ainsi a I'école primaire, chaque enfant, quels goént ses difficultés et ses besoins, est
scolarisé24 heures par semaine, dans une classe « ordinaire&onfiée a un maitrequi a

la lourde responsabilité de le conduire aux actiois attendues, définies par les
programmes. La situation de « grande difficultée>xévéle dans cet espace et c’est, d’abord,
dans celui-ci que les réponses sont apportées.

Des aides complémentaires sont mises en plaparfois surabondantes, parfois absentes ou
limitées au seul soutien de I'enseignant a tralerdispositif d’aide personnalisée. Parmi
celles-ci, I'intervention des membres des RASEDstiture une ressource importante. Mais,
dans sa forme actuelle, elle reste encore tropémde ce qui se noue et se dénoue dans la
classe.

D’une maniére généralées maitres apparaissent démunis face aux situatisrde grande
difficulté. Il leur faut, a la fois, une formation beaucoupsphpprofondie pour personnaliser
et ajuster leur action et une coopération renfoeséx les autres professionnels que sont les



médecins de I'éducation nationale, les psychologeieses enseignants spécialisés pour
analyser et comprendre chacune de ces situatienmédne, tout ne peut pas étre fait pendant
les 24 heures de classe. L'éléve en grande difficou celui qui glisse vers cette situation, a
besoin d’un temps qui lui soit réservé quotidienartnL’école doit prévoir ce temps dans le
prolongement de la classe. Enfin, quels que soi@nhature et le volume des aides
périphériques, elles doivent prendre cohérence ®rticsler dans un projet
d’accompagnement personnalisé dont seul le magne¢ §ire concepteur et porteur en lien
constant avec les parents.

Cependant, cette action convergente autour devéale@it étre engagée bien avant le constat
de la situation de grande difficultéa réduction de I'échec passe d’abord par une prisen
compte efficace et anticipée des besoins éducatifarticuliers dés que ceux-ci sont
identifiés. Dans cette perspectivie,role de I'’école maternelleest évidemment essentiel.

Plus encore que pour les autriégmtrée au college est une rupturgour I'éleve en situation
de grande difficulté. Il subit plus durement le gsge d’'un milieu proche et sécurisant a un
environnement complexe dans lequel il peine a &oga place.

L’'organisation du college est mal adaptéget peu adaptable) a la spécificité des éleves les
plus fragiles.Le morcellement de I'enseignementntre dix ou onze professeurs et, plus
largement, de l'action éducative répartie entre na@tiples professionnels constitue un
obstacle majeur a I'élaboration d’un projet cohéimpliquant la prise en charge de besoins
transversauxL’absence de marge de soupless#tans la distribution des volumes horaires
entre les disciplines, dans la conception des amplin temps, figés par une grille
hebdomadaire, et dans la répartition des conteixés fpar des programmes annuels ne
facilite pas la personnalisation des parcours.

Dans ce cadre contraint, les professeurs peinent @aménager leur enseignemenen
fonction de la diversité du public qui leur est iéret, comme leurs collegues du primaire, ils
expriment leur attente d’'un appui et d’une form@atiD’une maniere générale, les équipes ne
parviennent pas a compenser les lacunes constatéastrée en sixieme. Les informations
recueillies laissent penser que les écarts s’asent et que le nombre d’éleves en échec
augmente.

S’ajoutent fréquemmentes problémes de comportementLe collégien est aussi un
adolescent qui supporte parfois mal le cadre seoki cela d’autant plus s’il y connait des
eéchecs répétés. Les difficultés s’accumulent audeda classe de quatrieme.

Les équipes tentent d’apporter une solution a trave l'installation de dispositifs variés
orientés soit vers le soutien et la remédiationt, so partir de la quatrieme, vers la
remobilisation et la préparation d’'une poursuitétades vers la voie professionnelle. Si
'engagement des enseignants et des autres pels@shéndéniable, il manque la encore une
double cohérence : celle du projet d’ensemble Bdédiensemble des actions conduites et
celle du projet personnel de I'éleve en grandeidtiltié qui n’est pas construit sur la
continuité.



La réduction de la grande difficulté passe inévitalement par un changement profond de
I'organisation et du fonctionnement du college.

A lintérieur du collége,la SEGPA constitue une filiere a part, dérogatoireet peu
inclusive dans son principe comme dans son fonctionnememet& structure d’exception
doit évoluer, il semble inenvisageable d’accuedlijourd’hui dans les classes ordinaires du
college les 3 % d’éléves, tous en grande difficuiféi bénéficient de cet « enseignement
adapté ». La SEGPA apporte a ces éleves deux éemesentiels: d'une part, elle les
remobilise en restauraméur confiance en eux-mémest la conviction gu’ils peuvent
progresser ;d’autre part, elle les accompagne denpréparation de leur orientation vers

la voie professionnelle.

En revancheeglle doit s’ouvrir davantage et proposer des parcas plus diversifiés et
parfois plus ambitieux, comportant des temps dapigssage partagés avec les autres
collégiens. De méme, la préparation du projet diation gagnerait a s’enrichir d’'une
expérience plus large, fondée sur I'exploratior@ff/e des champs professionnels présentés
et permettant de véritables choix. Enfin la miseéseau des SEGPA doit étre relancée pour
favoriser cette démarche.

Au niveau national, I'éparpillement des textesndtabilit¢ du vocabulaire utilisé, la
multiplication des mesures et la discontinuité ele lsuivi traduisent I'incapacité a construire
dans la durée une stratégie prenant en comptelgiobat la population en grande difficulté.
A tous les niveaux de responsabilit@ prise en compte de la grande difficulté n’est pa
apparue suffisamment claire et cohérentePour beaucoup d’acteurs, ce n’est pas un objet
identifié. Si certaines problématiques telles grie<ldécrochage » font parfois I'objet d’'une
réelle mobilisation, elles ne sont que raremenemen perspective par rapport a la grande
difficulté. Trop souvent aussi, 'approche pédagogi est séparée de I'approche éducative, en
particulier dans le pilotage du second degré.

I en va de méme poule dispositif de formation initiale et continue qui, jusqu'a
aujourd’hui, n’était pas mobilisé sur cette questiou seulement a partir de situations
spécifiques telles que le handicap.

Cinq priorités orientent les recommandations fogesalau terme de ce rapport :

— construire une réponse réellement personnalisée da maternelle a la classe
de seconde ;

— mettre en cohérence les aides autour de I'éléve, duaitre et de la classe dans
le premier degré ;

— adapter le college aux situations de grande diffidté ;
— faire de la SEGPA une voie d’inclusion ;

— placer au cceur de la nouvelle formation la réponsg la diversité des besoins.






SOMMAIRE

oo [0t i [o] o PSSP PPPPPPPPPP 1
1. Quisontles éleves « en grande diffiCUlte » 2 .oooociviiiiiiiiiiiiieeee e, 3
IO A U 1 1= To 1 o 0 o (= £ =SS 3
1.1.1. L’absence de définition dans les textes qui régisleesystéme éducatif...............ccccvveveeeeeeeeeenn. 3
1.1.2. La grande difficulté, une notion absente des textpsrtée internationale ....................occummvvvnnnne 7
1.1.3. Quelle définition pour les personnels de I'éducati@tionale ?..............ccooveecvvvivvvvmmmcmr e e e 10
1.1.4. La grande difficulté une NOtiIoN & rECONSIEIEN..........uuuiiiiiiiiiiiee e 13
1.2, LS BlOVES ...ttt sttt e e e e e e e e ran e e e e e e e e e e naannnna 15
O B © U = (o [U oY = o 1= (SRR SPUPPPRR 15
1.2.2. Que sait-on des éléves en grande diffiCUItE 2 .oeerrereeeeee e 26
2. QUENIES TEPONSES 2 ooiiiiiiiei ettt e e e e e e e e e e e e e e et eeeaeeeaees 32
2.1. Des principes clairs, mais une constellation dpahgifs ............cccceevvvvvviiicinnnnnnn. 32
2.2. Une école mobilisée mais qui peine a étre efficace..........cccccuvrvireeiiiiiiiiinnennnn 42
2.2.1. L'éleve, Ie MATre, [a ClaSSE.......ccccii ittt e e e enaes 43
2.2.2. Autour de I'éleve en grande difficulté, un nécasstiavail collectif.............ccooeiiiieniiiiiennne 56
2.2.3. La place des RASED (réseaux d'aides spécialiséeglaues en difficulté) ............cccceevvvueeeenne. 66
2.2.4. Le parcours de I'éléve en grande difficulté a 'ECprimaire ...........ccoccveeeeiiiiieeee e s ceeeee e 81
2.3.  Un college peu adapté a la scolarisation des é@vegsande difficulté ?.................. 86
2.3. 1. UN QU MONUE......eiiiiiiie ettt ettt et e e s e e st e s amn e e e s e e e s an e e e sn e e e nnnne e e nnnneeeas 86
2.3.2. Comment le college est-il organisé face a la gratiffeculté ? .............cccovvvveiiiiiiiv e e 88
2.3.3. Le parcours du collégien en grande diffiCUlt€............cccoviiiieiiiiiiiiee e 104
2.4, Lerblede |a SEGPA ... 112
2.4. 1. UNE « SECHON » @ PAIT.....ciiiiiciiiiieiiieiietie e e e e e e e eeaeee e e e e s s st s s s s aeae b arreereeeaeaaeaeeeessesanannnnsnnrnnes 112
2.4.2. Une volonté de personNaliSAtiON.............eeeeeeeeeeeeeiieiiisiisisiesieereesereeeeaeaeesessansanannnnsnnnnnes 117
2.4.3. Un cadre stable : 1€ groUpPE-CIASSE.........cemmmmmeeeeieeeee ettt e e e e e e e e e e e e s e e seeenneanes 120
G T 1o = Yo L= B oA 1T PSR 125
Tt I O TH =] I o] o] = [T 126
31,1, AU NIVEAU NALIONAL ..ottt ettt ettt e et e e e e e e e aaaaaasabbb bt bbb eeeeeeeeaaaaaaaeaeaaaaas 126
3.1.2. AU NIVEAU ACATEIMIQUE ....vvvriieeiiiiiiiteeeeseeaasttreeeessssttaeeeessasebeeaeessssstaeaaeassssseeeessanssrseeeesssnssnes 128
3.1.3. AU NIVEaU dEPAMEMENTAL .......c.uvvviiee s et e e e eitetee e e e e sttaeeeaessssteaeeeeessssseeeessasssseeeeesannnsseeeens 131

I Sy XU I a1\ Y/=T= LU (o Yoz | T 134



3.2. Les leviers 136

3.2.1. LA TESSOUICE NUIMAINE .. cuuiiiiiieiie et mmem e e et e e e e et e e e e e et e e et s e s saae e e st sesbasessnnsastnsseennaes 136
I I N (0] 1 4= 110 T 141
3.2.3.  LES MOYENS ENQAGES ....cuvvreeeeeeiitiiieeeeeaaiteeeeesasttateeaessstaaeeaaesaastaeeeesaaasseeaeessasbaeeeessansssenaaeesns 148
A L £ [ ST 070) 12 U [0 o 151
DTSR IR o [T 1= V2= 11 154

Annexes 165



Introduction

Un jeune sur dix, de plus de 17 ans, ne possédeleues faibles capacités en lectyrde
méme, le nombre d’éléves de 15 ans présentantcdessares insuffisants est plus élevé en
France que dans tous les pays voisins, en mattgtreatcomme en lectdret cette situation
s’est dégradée au cours de la derniere décennie.

« Depuis une dizaine d'années, le pourcentagewdglen difficulté face a I'écrit a augmenté
de maniere significative et prés d'un éleve suiawst aujourd’hui concerné en début de
sixieme.Si le niveau des éléves moyens a peu évolué, lakid@ions témoignent d'une
aggravation des difficultés parmi les éléves leggpfaibles.»’

Le constat dressé dans le rapport annexé a lador fa refondation de I'école de la
République met en évidence la nécessité d’'une matin des acteurs de I'éducation face au
nombre des jeunes en difficulté grave a la sontiesykteme éducatif et a I'accroissement de
I'écart qui sépare ceux-ci du reste de la populatio

Il a été demandé aux deux inspections généralebédecation nationale d’examinde
traitement de la grande difficulté au cours de laddarité obligatoire Cette question, inscrite
dans leur programme de travail, a fait I'objet ddutémarche en deux étapes. En un premier
temps, les inspecteurs généraux ont porté plugpkgtement leur attention silg premier
degré et sur le role des reseaux d’aides spéciabséaux éleves en difficulté (RASED).es
observations réalisées, assorties de propositiang pévolution du dispositif, ont été
présentées a travers une note d'étape qui est @araxprésent rapport. La seconde phase a
permis d’étendre I'étude a la continuité de la ait# obligatoire et a I'ensemble des réponses
apportées.

L’enquéte a été conduite autour de deux interrogati

— en premier lieu, gu’'est-ce que la grande diffic@lt€ette notion sembladt priori
imprécise et surtout relative. Il était donc impott de définir la population
scolaire concernée. Il convenait aussi de mieuxaiire ces éleves en échec dans
leurs apprentissages, de tenter de comprendrentglegité de leur situation et
leur histoire ;

— mais la question essentielle était celle de I'actionduite en faveur de ces éléves.
Que fait-on pour eux ? Comment I'école s’organisdld pour les aider et pour
susciter leur réussite ? Il s’agissait de recemts®rprincipaux dispositifs et les
soutiens dont ils bénéficient, d’en examiner laticwité et la cohérence et surtout
de regarder comment I'enseignement et le quotideeta classe s’adaptent a leurs
besoins.

! Jeunes de 17 ans et plus ayant particip§aurées défense et citoyenneté2012.

2 Enquéte PISARrogram for International Student Assessmeéalisée en 2009. Ces résultats seront présentés
de maniére précise dans la premiére partie du rappo

¥ Annexe de la lon® 2013-595 du 8 juillet 2013’orientation et de programmation pour la refondatide
I'école de la Républiqupubliée au journal officiel n° 0157 du 9 juill€d23.



Pour traiter ces questions, les inspecteurs géxénatusouhaité s’appuyer sur de nombreuses
visites de classes et sur des échanges avec legrean#s et les autres professionnels de
I'éducation rencontrés dans les écoles et les gmileCes visites qui ont débordé du cadre
strict de la mission ont été accomplies dans l7amdéments de la métropole ou de
I'outre-mef. Des entretiens ont également pu étre conduitéveau académique et au niveau
départemental (recteurs, DASEN, corps d’inspectionseillers techniques, etc.).

Au niveau national, outre des échanges avec latiiregénérale de I'enseignement scolaire
(DGESCO) et la direction de I'évaluation, de lagpective et de la performance (DEPP), des
auditions ont été prévues avec plusieurs organignpartenaires de I'école. Les inspecteurs
généraux se sont également employés a rassemblatolées accessibles nationales et
internationales et a consulter de nombreux rappartiles et travaux. Toutefois, 'ampleur
du sujet et la diversité des contextes de la gratiifieulté ont conduit a renoncer a toute
prétention a I'exhaustivité.

En particulier, il aurait été vain de tenter dedencompte de tous les dispositifs d’aide et
d’accompagnement qui ont été mis en place dansatikecdes politiques d’éducation
prioritaire, de la prévention de I'absentéismeetldcrochage ou de la réponse a des besoins
particuliers tels que le handicap. Si le traitendatia grande difficulté croise 'ensemble de
ces approches, il a semblé préférable de partila dgtuation de I'éleve dans la classe et
d’examiner comment I'enseignement et les actiorfdoyées autour de lui sont aménagés
dans 'espoir de favoriser la réussite de son pasco

Dans le méme esprit, le choix a été fait de tratercessivement de I'école, puis du college.
En effet, la nature des réponses apportées eahisgtion méme des enseignements au cours
de ces deux étapes se révelent profondément difésrell paraissait intéressant de suivre
l'itinéraire de I'éleve dans sa continuité.

La section d’enseignement général et professicautaghté (SEGPA), comme les RASED, fait
'objet d’'un développement particulier, car ellenstitue la seule structure explicitement
destinée aux éléves les plus en difficulté. Tousefibn’était pas possible d’en traiter tous les
aspects dans le cadre d'une réflexion aussi la@gte structure justifierait une étude
spécifique dans les prochaines années.

Enfin, des propositions sont formulées a la firraoport. Elles sont complétées par quelques
préconisations insérées au fil du texte et réckjgtuen annexe.

* Allier, Bouches-du-Rhéne, Essonne, Eure-et-Loiyjateloupe, Guyane, Haute-Garonne, Isére, Loire-
Atlantique, Lot-et-Garonne, Meuse, Nord, Rhdnen&dWaritime, Val-de-Marne, Vosges, Yonne.



1. Qui sont les éléves « en grande difficulté » ?

1.1. Une notion imprécise

1.1.1. L’'absence de définition dans les textes qui régidde systeme éducatif

La notion de « grande difficulté » n’apparait pasglla législation francaise, ni méme dans
les textes réglementaires. Les seules occurrencee @xpression proche concernent des
difficultés «graves et permanentes que lI'on peut relever a l'article L. 321-4 (polas
écoles) et a l'article L. 332-4 (pour les collegels) code de I'éducation. Il s’agit d’'une
disposition, toujours en vigueur, de la loi n° 786&lu 11 juillet 1975 relative a I'’éducation,
dite « loi Haby » :

« Dans les écoles et les colleges, des aménagements particuliers et des actions de

soutien sont prévus au profit des éléves qui éprouvent des difficultés. Lorsque

celles-ci sont graves et permanentes, les éléves recoivent un enseignement
adapté ». (article 7)

Cet article a portée législative est égalementisepvec une légere inflexion, dans la partie
réglementaire :

— pour les écoles, dans l'article D. 321-3

« Des aides spécialisées et des enseignements adaptés sont mis en place au
profit des éléves qui éprouvent des difficultés graves et persistantes ».

— pour les colleges, dans I'article D. 332-7

« Des enseignements adaptés sont organisés dans le cadre de sections
d'enseignement général et professionnel adapté, pour la formation des éleves qui
connaissent des difficultés scolaires graves et durables ».

La seule distinction établie par les textes estcdoslle d’'une difficulté « grave » et

« permanente » (Ou « persistante » ou « durabéns l&s décrets) qui s’oppose implicitement
a la difficulté passagére qui peut et doit étrermuntée avec un « soutien ». Elle est celle qui
« résiste » aux aides et qui n’a pas de solutiors dka cours normal des enseignements. Elle
est en quelque sorte caractérisée par I'échecpbesratissages et des réponses apportées.

Si I'expression « grande difficulté » est abseniecdde de I'’éducation, le mot « difficulté »
est a I'inverse frequent. Dans le prolongement'aliéidle 7, déja cité, de la loi de 1975, est
déclinée I'obligation faite au systéme éducatif piiarter aux éleves qui rencontrent des
« difficultés » des « aménagements particuliers >des « actions de soutien ». Ainsi, la
répartition des moyens doitpermettre de facon généradx éleves en difficultéquelle
gu'en soit l'origine, en particulier de santé, denbficier d'actions de soutien individualisé
(article L. 111-1 du code de I'éducation). De méitezole maternelle ¢end aprévenirdes
difficultés scolaires a dépister les handicaps et a compenser les Ilitéga
(article L. 321-2) ; ou encoreatout moment de la scolarité, une aide spécifiegteapportée
aux éleves qui éprouvent des difficultéslans I'acquisition du socle commgn
(article D. 332-6) ; ©és quedes difficultés apparaissentin dialogue est engageavec les
parents (article D. 321-6). C'est égalemenpodr répondre aux besoins des éléves qui



rencontrentdes difficultés dans leurs apprentissagesju’a été mise en place en 2008, l'aide
personnalisée dans le premier degré (article D-1%3)1

La notion de difficulté n’est jamais définie et sorextension semble variable d’'un texte a
lautre. Parfois trés large, elle englobe I'ensemble dds#ficultés sensorielles, motrices ou
intellectuelles» (article D. 321-1 du code de I'éducation), lesrowbles spécifiques du
langage oral et/ou écrit, telle la dyslexie(article L. 321-4) ou les difficultés liées adanté
(article L. 111-1) ; parfois, plus restreinte, efle distingue du handicap (L. 321-2) ou des
« besoins éducatifs particuliers » (D. 332-6).

Si elle est absente des textes strictement nognéigikpression « grande difficulté » figure
néanmoins dans quelques circulaires, mais dansaigextes différents. Par exemple, dans
deux circulaires récenteslle désigne les éléves pris en charge par |[ESHRAet ceux qui
sont scolarisés en SEGRA’est a dire ceux qui sont considérés comme diffigulté grave

et durable » dans les articles déja cités du cadééducation. Parmi les circulaires plus
anciennes, celle du 27 mars 2QQ@ésentait les PPRE commenre modalité de prévention
de la grande difficult®, celle du 15 avril 2005évoquait la situation d« petit nombre
d’éleves en grande difficulté pour lequel un dispositif dérogatoire de type iéose
d’insertion pouvait encore étre envisagé et cellel@ mai 2003 qualifiait d’éleves <«n
grandes difficultés le public des ateliers et classes-relais.

Ces rares occurrences doivent étre resituées pesrakpressions, tres diverses, utilisées dans
les circulaires pour qualifier un degré ou un tygee difficulté. On peut citer parmi des
dizaines d’exemples : des difficultés d’apprentissage, «des difficultés scolaires et
sociales particulieres, «des difficultés scolaires importantes «des difficultés plus ou
moins importantes et généralisées «des difficultés risquant de les mettre en danger

« des difficultés potentielles «des difficultés marquées, «des difficultés avéerées, «des
difficultés préjudiciables», «des difficultés séveres «des difficultés résistant aux aides
«des difficultés importantes ou moyennes «des difficultés scolaires lourdes, «des
difficultés plus lourdes», «des difficultés fortes et nombreuses «des difficultés
susceptibles de grever leur avenir.. De méme, avec la nuance apportée par le terme
« fragilité », sont évoqués les élevelescplus fragiles», «les plus fragilisés», «les plus en
difficulté », «en trop grande difficulté», des éléves qui manifestentdes signes de
fragilité », «qui risquent d’éprouver des difficultés, qui rencontrent des fragilités
importantes ou des difficultés structurées etc!*

® Circulaires n° 2012-201 du 18 décembre 2012 @0A3-060 du 10 avril 2013.

® Circulaire n° 2012-201 du 18 décembre 2012.

" Circulaire n° 2013-060 du 10 avril 2013.

8 Circulaire n° 2006-051de préparation de la renPGes.

° Circulaire n° 2005-067 de préparation de la renf@05.

10 Circulaire n° 2003-085 du 16 mai 2003 sur le piiet et 'accompagnement des dispositifs relais.

1 Exemples pris dans les circulaires n° 2001-052Huars 2001, n° 2002-074 du 10 avril 2002, n° 2002
du 10 avril 2002, n° 2002-113 du 30 avril 20022606-051 du 27 mars 2006, n° 2006-138 du 25 adi6,20
n° 2007-115 du 13 juillet 2007, n° 2008-042 du 4ilaz008, n° 2009-068 du 20 mai 2009, n° 2009-088
du 17 juillet 2009, n° 2010-38 du 16 mars 20102621-071 du 2 mai 2011, n° 2011-128 du 26 aodt 2011
n°® 2012-056 du 27 mars 2012.



Ces exemples renvoient a des situations et a dase<ldifférents et témoignent de
l'instabilité de cette notion d’'un contexte a l'aute. La « difficulté » est invoquée pour
désigner tout obstacle rencontré dans les appsaggs et cela a tout moment de la scolarité,
et plus largement tout écart a la norme et auxit@sedu systeme éducatif. Depuis la difficulté
repérée deés la maternelle « en amont » du parceolaire jusqu’'a I'échec, « en aval », de
I'adolescent qui quitte le college avant la traisé& elle conduit a établir des catégories mal
définies d’éléves que l'on distingue des autregjet I'on regroupe parfois a travers des
dispositifs de toutes sortes. De la difficulté épkée liée a la complexité d’'un apprentissage a
la difficulté sociale, linguistique ou familiale @ncore a celle qui révele un trouble ou une
déficience, c’est le méme terme qui est employé.

Préconisation 1 : préciser et mettre en cohérence vocabulaire utilisé pour caractériser
la nature et le degré des difficultés des élevesrtales textes officiels.

Par-dela les variations du vocabulaire et les imipi@ns qui en résultent, la lecture de
'ensemble des textes officiels (ou récents) condéanmoins a retenir deux approches de ce
gue I'on peut appeler « la grande difficulté » :

— la premiére est celle qu’établit la loi du 11 jeilll975 en distinguant une difficulté
ordinaire liée aux obstacles rencontrés dans tomtegsus d’apprentissage que
I'éléve doit surmonter avec le « soutien » de l@gisant etdes situations plus
« graves » qui justifient une « adaptation » de Ieseignement et des aides
spécifiques.Cette opposition est largement développée dangidrgaires telles
que celle de 2002 sur les dispositifs de I'adapiagt de l'intégration scolaires dans
le premier degré:

« La difficulté est inhérente au processus méme d'apprentissage et requiert, en
premier lieu, des réponses dans l'action pédagogique conduite par l'enseignant
dans sa classe, complétées par les activités organisées au sein du cycle.

Toutefois, dés I'école maternelle, certains éléves attirent l'attention des
enseignants car leurs attitudes face a l'activité scolaire, leur maniére de répondre
aux consignes, leur mode d'adaptation a la vie collective sont révélatrices de
difficultés susceptibles de grever leur avenir scolaire. A I'école élémentaire
également, certains éleves manifestent des écarts importants par rapport aux
attentes des enseignants. Leurs difficultés sont telles qu'elles perturbent
gravement les apprentissages scolaires et exigent une analyse approfondie
permettant de déterminer les formes d'aides les plus adaptées. »

— La seconde approche est celle qui repose sur Eataealisé au terme d’'une étape
de la scolaritéL’éléve en grande difficulté, c’est celui qui est e écheca un
moment ou a un autre, c’est celui dont les acqmie msuffisants en CEL, celui
qui n'acquiert pas les « compétences de base »M2, uis en troisieme, ou
encore celui qui n'obtient aucun dipldbme ou quemdmpt prématurément ses
études. Cette perspective, ancrée dans le dévelmmales évaluations nationales
et internationales, est perceptible dans divergseseportant par exemple sur la
prévention de l'illettrisme ou du « décrochagel salit citer icila seule circulaire
qui porte explicitement sur «la grande difficulté» : la circulaire n° 98-229
du 18 novembre 1998qui, bien qu'orientée vers la mise en ceuvre des

12 Circulaire n° 2002-113 du 30 avril 2002, aujourd’abrogée.



programmes personnalisés d’aide et de progres)aiee une stratégie complete
a lintention des éléves «en grande difficultéw @iveau de I'école et du
collége?:

« [...] La priorité porte sur la qualité du diagnostic concernant les éléves en grande

difficulté, voire méme en situation d’illettrisme [...] Pour faciliter ce diagnostic, il est

souhaitable d’identifier les probléemes dont peut souffrir un enfant en grande
difficulté. »

C’est également dans cette optique que se situstdics textes d’orientation comme le
rapport annexé a la loi pour la refondation dedIé¢ :
«[...] les comparaisons internationales et européennes soulignent qu'une part trop

importante d'éleves est en grande difficulté au college, avec une corrélation
marquée avec l'origine sociale. »

Ces deux approches répondent a des logiques diféSret ne concernent pas exactement les
mémes éleves. Elles posent néanmoins deux regamdémentaires sur le parcours de ceux
qui sont les plus éloignés des attentes du syséeimeatif. On retrouve la distinction entre un
amont (I'éléve en grande difficulté est celui gague de ne pas réussir) et un aval (I'éleve en
grande difficulté est celui qui ne réussit pas).

Enfin, il faut rappeler que de nombreux textescwéfs portent sur des situations reconnues
comme pouvant constituer des obstacles au courmahates apprentissages et provoquer,
faute de réponse adaptée, des difficultés majeudss. peut citer sans prétendre a
I'exhaustivité : les éléves nouvellement arrivésFeance et non francophorigdes enfants
issus de familles de voyagetirsles enfants maladés les éléves intellectuellement
précoces, les détenus (mineurs ou n8nles éleves porteurs de troubles spécifiques du
langagé, et bien sir la situation spécifique des élévetepos de handicap, ou encore les
spécificités territoriales ou sociales susceptibiies générer des difficultés particulieres
(réseaux ECLAIR, réseaux de réussite scolaire)g@haroblématique fait I'objet d’'un ou
plusieurs textes présentant un ensemble de mesupasfois une stratégie compléte, souvent
débordant le champ de compétence réservé de I'tducaationale (de nombreuses

13 Ce texte, encore trés actuel, bien qu'abrogéprasiqguement le seul texte officiel portant expéaient sur la
grande difficulté.

14| a programmation des moyens et les orientationtadefondation de I'école de la Républiquelocument
annexé a la loi n° 2013-593 du 8 juillet 2013 déotation et de programmation pour la refondatioliédmle
de la République.

15 Code de léducation (articles L.321-4 et L.332-D.321-3 et D.332-6); circulaire n°2012-141
du 2 octobre 2012@rganisation de la scolarité des éléves allophamasvellement arrivés

18 Circulaire n° 2012-142 du 2 octobre 2018colarisation et scolarité des enfants issus dellsritinérantes
et de voyageurs

Y Circulaire n°98-151 du 17 juillet 1998 Assistance pédagogique & domicile en faveur deantnfet
adolescents atteints de troubles de la santé éwblsar une longue périodecirculaire n° 2003-135
du 8 septembre 2003Accueil en collectivité des enfants et des adofesateints de troubles de la santé

8 Code de I'éducation (articles L.321-4 et L.332-B.321-7 et D.332-6); circulaire n°2007-158
du 17 octobre 2007 Parcours scolaire des éléves intellectuellement@ecés ou manifestant des aptitudes
particulieres a I'école et au collégecirculaire n° 2009-168 du 12 novembre 200&uide d’aide a la
conception de modules de formation pour une priseognpte des éléves intellectuellement précoces

19 Circulaire interministérielle (DAP-DGESCO) n° 20239 du 8 décembre 2011.

% Code de I'éducation (article L. 321-4) ; circutain® 024 du 31 janvier 2002Mise en ceuvre d’un plan
d’action pour les enfants atteints d’un trouble cifigue du langage oral ou écrit



circulaires ont un caractere interministériel). $odans des langages différents, abordent la
guestion de la prévention et du traitement descdifés susceptibles d'étre générées par la
situation (parfois sans utiliser le mot « diffi@ub). En revanche, chaque circulaire (ou note,
ou arrété...) a été écrite indépendamment des awotnesplutdt, de celles qui étaient
extérieures a son champ : par exemple, les nomdsalispositions destinées aux éléves en
situation de handicap ont été congues sans liees aelles qui concernent les éleves
allophones, ni avec les dispositifs créés dansdssaux ECLAIR. De méme, les difficultés
« graves et durables » des éleves de SEGPA n’'anétgamises en relation avec chacune des
problématiques faisant I'objet de dispositions ipalieres. Cette approche fragmentée des
besoins et des contextes ne prend pas non plusnsidération le fait quehaque éleve en
difficulté (grande ou non) peut relever de plusieus problématiques: il peut étre mal
voyant et non francophone, précoce et dyspraxidyeut vivre dans un logement précaire,
étre scolarisé en SEGPA et avoir une maladie geveenduisant a de fréquents séjours en
hopital.

Rares sont les textes qui tentent de fédérer cetttiversité de situations.Les décrets
du 24 aolt 2005 esquissaient une mise en relation en présentaist wia méme article le
dispositif général de soutien et les publics paligcs a prendre en compte. On retrouve cet
essai de mise en cohérence et, au moins, de regnand dans une méme rubrique dans
guelques circulaires de rentféeQuelques textes se référent a la notion de besmicatif
particulier, issue de la réflexion conduite au aiventernational, pour évoquer tout ou partie
des éléves en situation spécifique, mais avecxteagons variables, voire contradictoffes

1.1.2. La grande difficulté, une notion absente des texteportée internationale

Les principales conventions, déclarations ou recandations formulées par des instances
internationales et auxquelles la France s’est &sodans le champ de I'enfance et de
I'éducation, ne comportersaucune mention de la grande difficulté scolaire(fou de la
difficulté, grave, durable, importante...). Le terméme de « difficulté », quelle qu’en soit la
traduction, est extrémement rdret n’est pas utilisé pour désigner une catégogieves.

Si cette notion n’apparait pas dans la plupart tdetes élaborés au niveau mondial ou
européen dans le champ de I'éducation, ceux-citsaversés padeux points de vue sur les
différences ou les écarts observés entre les éléges ont orienté les principales résolutions
formulées au cours des trente derniéres annees.

L Décret n° 2005-1014 du 24 ao(t 2005, relatif aispasitifs d'aide et de soutien pour la réussite @éves a
I'école et décret n° 2005-1013 du 24 ao(t 2005%tifedux dispositifs d'aide et de soutien pourdassite des
éléves au college, en particulier articles 4 etc&dffiés dans les articles D. 332-5 et 332-6 duecdd
I’éducation).

22 par exemple, la circulaire n° 2005-067 du 15 @005 ou la circulaire n° 2013-060 du 10 avril 2013

% Les occurrences de cette notion sont relativemams. Parfois, elle porte sur 'ensemble des titns
particuliéres (circulaire n° 2004-015 du 27 janvi904), parfois elle est limitée au handicap (data
n° 2009-088 du 17 juillet 2009), parfois méme edst distinguée du handicap (circulaire n°2013-060
du 10 avril 2013).

2 A l'exception de quelques occurrences dans leecatiaction présenté en annexe de la déclaration de
Salamanque (1994).



— le premier s’est construit autour de la notiorxdeesoins éducatifs particuliers »
ou « spéciaux » et, plus largement, de la néced&dapter 'organisation des
systémes éducatifs a la diversité des besoinsléessé

— le second résulte du constat du nombre excessévég@sortant de la formation
initiale sans avoir acquis les compétences nécessaipour s’inserer dans la
sociétéet de la volonté d’améliorer la performance desesyss éducatifs.

» La prise en compte des besoins éducatifs particutie(ou spéciauxy

Celle-ci a fait I'objet d'n large accord dans le cadre lkdedéclaration de Salamanque
en 1994. Elle s’inscrit dans la continuité decanvention internationale pour les droits de
I'enfant® (1989) et de laléclaration mondiale sur I'éducation pour to(l990¥" qui affirme
le droit de toute personne[«.] & bénéficier d’'une formation congue pour répondreed s
besoins éducatifs fondamentawuxPar-dela le droit universel a I'éducation, e§pose sur un
principe général les enfants sont différents les uns des autres il appartient a I'école, non
seulement de les accueillir sans discriminationisreacore didapter I'enseignement a la
diversité de leurs besoins
« Chaque enfant a des caractéristiques, des intéréts, des aptitudes et des besoins
d’apprentissage qui lui sont propres, les systéemes éducatifs doivent étre congus et

les programmes appliqués de maniére a tenir compte de cette grande diversité de
caractéristiques et de besoins, [...] »*

Parmi eux,certains ont des besoins plus spécifiqueQu’ils résultent de facteurs sociaux,
linguistiques ou culturels, ou encore de handiféabsrganisation de I'école doit permettre de
les accueillir avec les autres et surtout d’appoties réponses pertinentes. A l'idée d’une
difficulté concue négativement comme un écart aadame scolaire, les rédacteurs de la
Déclaration de Salamanque préférent la conceptioneddiversité « normale » et positive
dont la prise en compte doit constituer un prindfmeganisation des systemes éducatifs.

« L'éducation visant a répondre aux besoins éducatifs spéciaux intégre les
principes avérés d'une bonne pédagogie, dont bénéficient tous les enfants. Elle a
pour point de départ que les différences humaines sont normales et que, par
conséquent, I'apprentissage doit étre adapté aux besoins de chaque enfant, au lieu
d’'obliger I'enfant a s’adapter a des hypothéses établies quant au rythme et a la
nature du processus d’apprentissage. »*°

L’évolution engagée par la déclaration de Salamarapoutit, a la fin des années 2000a a
définition d’une organisation inclusive de I'école Les recommandations énoncées au terme

% La notion de besoin éducatif particulier ou « $giée est apparue dés les années 70 dans le syétumatif
britannique ¢pecial educational needs

% Adoptée par I'Organisation des Nations Unies le@@embre 1989.

2" Conférence mondiale sur I'éducation pour tourgianisée a Jomtien (Thailande) du 5 au 9 mar§,189
I'initiative de plusieurs institutions internatidea dont 'UNICEF, TUNESCO et la Banque mondiale.

% Article 2 de la déclaration de Salamanque.

% La notion de besoin éducatif particulier (ou spBcest plus large que celle de handicap et el vi
précisément a dépasser tout clivage entre desacaggl’éléves. Pourtant, il y a souvent confusatre ces
deux notions, parfois méme présentées comme équieal Cette tendance est perceptible dans certains
textes européens (charte de Luxembourg), mais,aamsime cela a déja été relevé dans les raredainasi
francaises se référant aux besoins éducatifs phetis.

30 Cadre d’action présenté en annexe de la déclardéBalamanque.



de la conférence internationale de Genéve en *2@880ignent d’'une réflexion visant a
abolir toute forme de discrimination dans I'orgaisn de I'école. L'organisation inclusive
de I'école est celle qui est « capable de répoadxadivers besoins de tous les apprenants ».

« 1. Reconnaitre que I'’éducation pour l'inclusion est un processus a long terme qui

vise a offrir une éducation de qualité pour tous, en respectant la diversité et les

différents besoins et capacités, les caractéristiques et les attentes des éléves et

des communautés en matiere d'apprentissage, et en éliminant toute forme de
discrimination. »*

Dans le méme sens, on peut évoquer les «recomtiamxia publiées pal’Agence
européenne pour le développement de I'éducation glxsonnes ayant des besoins
particuliers qui, en 2009, dans la ligne des principes énoncdseneve, propose des
principe$® qui «portent sur I'égalité des chances en termes d’agégsable aux expériences
d’apprentissage, de respect des différences entligidus et d’éducation de qualité pour tous
ets’attachent davantage a la force des personnes daias faiblesses»

Préconisation 2 : s’appuyer sur les principes deécole inclusive, désormais inscrite dans
la loi, pour passer d’'une logique de traitement dedglifficultés, donc des écarts a Iz
norme, a une logique beaucoup plus préventive de pénse aux besoins éducatif
particuliers.

O =~

= La volonté de réduire le nombre d’éléves sortant desystémes éducatifs sans maitriser les
compétences nécessaires pour s'insérer dans la gt€i

Si cette préoccupation est au cceur des réflexionduites au cours de la derniere décennie,
elle apparait déja sous d'autres formulations diesstextes antérieurs par exemple dans le
cadre d’action pour répondre aux besoins éducalifdaseannexé a laéclaration mondiale
sur I'éducation pour tousle 1990 qui pose des lors la nécessité d’améllarperformance
des systemes éducatifs et de se doter d'indicatguans exemple pour suivrle niveau
d’acquisition atteint a 'age de 14 ans ou le tdianalphabétisme.

C’est évidemment la démarche d’évaluation compagatilotée, en particulier, par TOCDE
avec le programme PISA, qui engage une mobilisatmiective pour réduire la part des
jeunes sortant de formation sans avoir acquis tespétences qui leur permettent de
participer de maniére efficace et productive a e de la société*. Les résultats de
I'évaluation réalisée en 2009, centrée sur la «méimension de I'écrit » mettent en évidence
gue prés d’'un éléve sur cing n'atteint pas ce nive8OCDE alerte sur les conséquences de
cette situation :

« Il est indispensable de savoir lire et compter dans les sociétés modernes du
monde entier. Ceux dont les compétences en la matiére sont insuffisantes ne

31 48™ session de la conférence internationale de I'éhrcaorganisée & Genéve en novembre 2008 par
'UNESCO autour du théme généralldéducation pour l'inclusion : la voie de I'avenir

%2 Article 1 de la déclaration finale.

% Les principes clés de la promotion de la qualitéhsidéducation inclusiv§Agence européenne pour le

développement de I'éducation des personnes ayarbatoins particuliers — Odense 2009). Il faut esgpque

cette agence a été créée a la fin des années 90akprit de la Convention de Salamanque.

34 Définition du niveau 2 de compétence & I'évaluafftdSA 2009.



peuvent espérer des salaires supérieurs a la moyenne. [...] ces compétences
conditionnent I'obtention du dipldme en fin d’études secondaires, puis la poursuite
d’études tertiaires. »*°

Si, la encore, la notion de difficulté n'est queeraent invoqué® et si les concepteurs du
programme PISA sont plus attachédéinir des profils fondés sur ce que les éléveavent
faire plutét que sur leurs manques ou leurs incapats®, ils contribuent a cerner et a
analyser cet ensemble d’élevespeu performants, qui «peinent a maitriser des
compétences élémentaire®t qui «isquent d’avoir des difficultés a utiliser la lece pour
apprendre tout au long de la vieou qui «€prouvent de grandes difficultés a utiliser
efficacement les mathématiqués

Au niveau européen, c'est dés I'année 2000 quélats membres se sont mobilisés pour
réduire la part des jeunes sortant de formatios a&nir accédé aux compétences nécessaires
pour répondre aux besoins de la société et powqgiou trouver leur place. Par exemple, le
Conseil européen réuni a Lisbonne les 23 et 24 2009, fixe I'objectif de «éduire de
moitié, d'ici a 2010, le nombre des personnes da 28 ans n'ayant accompli que le premier
cycle de I'enseignement secondaire et qui ne paasupas leurs études ou leur formation »
et décide d’élaborer un cadre européen définissant les nouvelles compesede base dont
I'éducation et la formation tout au long de la v@oivent permettre l'acquisition :
compétences en technologies de l'information, laagétrangéres, culture technologique,
esprit d'entreprise et aptitudes sociales

Cette démarche prolongée et redéfinie denstratégie Europe 202&° conduit a fixer
pour 2020 'objectif d'une réduction a 10 % du talexsortie précoce de formation initiale et
a 15 % du pourcentage de jeunes qui he maitrisenleg compétences de base.

1.1.3.  Quelle définition pour les personnels de I'éducatioationale ?

Chaque fois que possible, il a été demandé auxgeresds des écoles et des colleges visités
et, plus largement, a I'ensemble des autres peet®mancontréd d’exprimer leur définition

de la grande difficulté. Les réponses révelent pliats de vue trés différents (et souvent
indépendamment du statut et de la fonction).

En revanche, rares sont ceux qui refusent de répandette question, qui estiment qu’elle
n'a pas de sens. Certains invoquent la nécessitge dgarder de la stigmatisation et du
déterminisme». Si quelques enseignants disegktte année, aucun de mes éléves n'est en

% Volume Il de la présentation des résultats de P2689 :Surmonter le milieu social : I'égalité des chances
dans I'apprentissage et I'équité de rendement apdrentissagépublication OCDE 2011).

% |es occurrences citées ci-dessous sont trés gsolée

3" par exemple, le niveau le plus faible niveau défour la compréhension de I'écrit dans le progranfiSA
(niveau 1b en 2009), n'est pas présenté en référames manques ou a des difficultés, mais a ditsdss :
il caractérise des éléves qui « sont capables a#ider un seul fragment d’information qui est &if# et
saillant dans des textes courts et simples dardriéenu et le style leur sont familiers [...] ».

3 présentation des résultats du PISA 2009 (OCDE 2@#ja citée.

39 Europe 2020 Une stratégie pour une croissance intelligente athle et inclusive

“0'|La question a été posée de maniére systématiqoeuas des premiéres phases de I'enquéte aux rEspen
académiques et aux inspecteurs, aux enseignamtqeasonnels d’éducation, d’orientation, d’encad¥etn
aux psychologues, aux assistants sociaux, aux nmédetinfirmiers, aux membres des RASED, a cestain
AVS ou personnels administratifs...
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grande difficulté», la plupart considerent qu’au moins un ou deuledes €léves se trouvent
dans cette situation.

Certains soulignent la difficulté d’une telle défiion et surtout son caractére relatif :

« Multiforme, la grande difficulté présente d'une certaine maniére plusieurs
modéles. Ces éléves ont chacun leur grande difficulté ». (enseignant en collége)

« Il n'y a pas de base statistique fiable pour cerner cette population scolaire ».
(cadre académique)

« Lorsqu'il s’agit de dénombrer le nombre d’éléves en grande difficulté, on ne sait
pas ou placer la barre ». (enseignant du premier degré)

« La notion est tres subjective, ce qui est normal dans notre métier: c'est de
I'humain ». (enseignant du premier degré)

Il n’est pas possible de dégager une conceptioimera majoritaire de la grande difficulté.
Seule, une personne interrogée sur trois se réfaesivement aux apprentissages scolaires
et aux acquis. Pour la plupart, I'origine de langia difficulté est d’'un autre ordre (social ou
comportemental) ou prend racine dans un ensembhplege de facteurs, souvent variable
d’'un éléve a l'autre.

Pour ceux qui se réferent principalement aux apg@sages et aux acquis, les éleves en
grande difficulté sont ceuxqui ne peuvent accéder aux paliers 1 ou 2 du samenmun>»
(inspecteur), gui n‘arrivent pas a suivre normalement les coursaigré l'aide des
enseignants> (enseignant du premier degré)juton ne parvient pas a faire progresser
(cadre académique)k qui n’'arrivent pas a accéder aux compétences dedees et ne
disposent pas des connaissances pour les atteindenseignant du premier degre).

Parmi eux, beaucoup soulignent le caractére mdssié grande difficulté, mais relevent la
présence constante des difficultés de compréhersida maitrise de la langue.

« La grande difficulté tient d'abord au cumul des difficultés, en particulier, la
compréhension des consignes » (enseignant du premier degré).

« Dans le cas de la tres grande difficulté scolaire, il est difficile de trouver un
domaine ou les éléves réussissent quelque peu. Ceux qui peinent en
mathématiques ont généralement aussi du mal a maitriser la langue » (cadre
académique).

« L’enfant est en échec et ne comprend pas ce que I'on attend de lui ; il rencontre
de grosses difficultés » (enseignant du premier degré).

« La grande difficulté se reconnait lorsque il faudrait des PPRE pour tout »
(enseignant du premier degré).

Des situations qui souvent s’aggravent dans lensedegré :

« Les éleves en grande difficulté sont ceux qui n'arrivent ni & compter ni a formuler.
lls ne parviennent pas a expliquer quelque chose, ne serait-ce que des concepts
simples, a fortiori quand ils sont issus de familles non francophones » (enseignant
en college).

« lls ont des difficultés massives dans la maitrise de la langue » (enseignant en
college).
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Parmi ceux qui considérent que la grande difficpl#nd racine dans d’autres facteurs que les
problemes directement liés aux apprentissages, lee®mportement qui est le plus souvent

cité :

Le manque de motivation est souvent évoqué ainsi lqudifficulté a entrer dans les

« Ceux-ci n'ont rien validé du palier 2. lls connaissent mal les outils de la langue et
ont du mal a traduire leur pensée en phrases construites » (enseignant en college).

« Ce sont des « poly-exclus » qui cumulent des problémes que l'institution aurait
certainement mieux enrayés en les traitant plus t6t car peu nombreuses sont,
finalement, les difficultés d'apprentissage. » (IEN-10).

« Parmi eux, un nombre croissant d'éléves manifestent un “refus scolaire
anxieux ". Ce symptdome révele une réelle pathologie » (médecin conseiller
technique).

« Ici, ce sont essentiellement des difficultés comportementales et non cognitives.
Ces éléves ont plus de mal a s’organiser que les autres. C'est a cause de leur
manque d’'autonomie et d'initiative : ils sont trés assistés ; il faut tout leur dire »
(enseignant du premier degré).

« lls sont connus dés la maternelle et I'élémentaire. Il est rare que le collége les
découvre. |l s'agit surtout de problemes de posture, de difficultés
comportementales » (enseignant en college).

apprentissages :

Moins nombreux (et essentiellement dans le secegdyl sont ceux qui définissent la grande
difficulté par le contexte social ou familial, mémskecelui-ci est trés souvent cité comme

« La plus grande difficulté est pour certains, la mise au travail : d'une certaine
maniére on ne peut plus alors vraiment parler de difficulté scolaire puisque ces
éleves n'entrent pas dans le scolaire » (enseignant du premier degré).

« Ce sont surtout des difficultés d'attention ; des éléves qui ont du mal a se poser,
bavards, agités » (enseignant du premier degré).

« Un éléve en grande difficulté est celui qui manque de motivation, est un peu
perdu, pas structuré » (enseignant du premier degré).

« Des enfants qui ne sont pas éleves a I'école » (enseignant du premier degré).

« |l existe deux types de difficultés : les éléves « qui n'y arrivent pas » et « ceux qui
ne veulent pas » (enseignant en college).

élément d’un tableau complexe.

« La grande difficulté se caractérise principalement par une origine sociale et
familiale défavorisée » (enseignant du premier degré).

« Ces difficultés sont surtout d’ordre environnemental, familial ou social, bien
davantage que des difficultés d’ordre cognitif ou consécutives a une non maitrise
de la langue francaise » (principal de collége).

« Je dirais volontiers et de maniére apparemment provocatrice qu'étre en difficulté,
c'est normal au college ; et méme si les éléves n’éprouvaient aucune difficulté, il
nous reviendrait de faire en sorte d'en créer parce que la confrontation a la
difficulté est inhérente a l'apprentissage, et nécessaire. La grande difficulté
apparait lorsque le contexte social franchit le seuil de la classe » (enseignant en
college).
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La grande difficulté c’est celle qui n’a pas deusioin dans la classe et qui parfois résiste a
toutes les formes d’aides. Pour les enseignantgrémier degré, la grande difficulté
«commence quand le RASED doit prendre le relaiscse manifeste quand un enfant ne
décolle pas malgré les aides scolaises« se caractérise par le fait que malgré toutes les
aides proposées y compris par les RASED, les coempéls ne peuvent étre acquisglle
concerne des élevesqui résistent a toutes les prises en chasge«qui saturent tous les
dispositifs d’aide», «pour lesquels ont été mis en place des dispos§ifécifiques mais qui
n’ont pas fait de progres significatifs.

Pour la plupart, les acteurs évoquent leurs progiggultés devant des situations face
auxquelles ils n'ont pas de réponse :

« La grande difficulté c'est tout ce qui nous met en difficulté face aux
apprentissages » (cadre académique).

«L¢leve en grande difficulté est celui que l'on n'arrive pas a atteindre »
(enseignant du premier degré).

« C’est donc aussi une caractéristique de l'impuissance a agir envers ces éléves
qui ont déja connu toutes les aides possibles et tous les dispositifs
d’accompagnement » (enseignant en college).

« L'aide qui était possible au début ne I'est plus. Il y a, au fur et @ mesure, comme
un "abandon pédagogique” car personne ne sait plus comment faire » (enseignant
en college).

« La trés grande difficulté scolaire des éléves est bien aussi la trés grande difficulté
du systéme » (cadre académique).

« Ces éleves sont, de fait, sortis du systéme scolaire » (IEN).

Les éleves en grande difficulté sont rarement defyar le décrochage scolaire qui, dans les
esprits constituent une catégorie distincte. Taigetin principal de collége précise :

« Le décrochage est aussi un élément de catégorisation mais sans que I'on sache
si celui-ci est une conséquence de la situation des éléves » (principal de college).

Enfin, peu nombreux sont les interlocuteurs quirdggent la grande difficulté par rapport a la
situation finale et par I'échec de la scolaritéulseun directeur académique et quelques
professionnels de l'orientation adoptent ce pomtvde. Pour eux, la grande difficulté, c’est
«quand on n'a pas de réponse quant a l'avenir degswéls», ce sont des éleves ayant
15-16 ans, sortis de troisieme et dont ne sait faiee » ou «au final, pour I'affectation, ce
sont les dossiers qui restent, ceux qui ne trouveas "preneur” » (110).

« Quand on veut mesurer la grande difficulté scolaire, on regarde tout au bout du

parcours des éléves ; on arrive aux jeunes qui sortent sans qualification. (...) lly a

aussi les éléves ayant entre 16 et 18 ans auxquels on ne propose plus rien car ils
refusent tout » (110).

1.1.4. La grande difficulté une notion a reconsidérer

La notion de grande difficulté ne fait I'objetadicune définition rigoureuse et partagéet
son extension varie selon les contextes et leddacst Elle recouvre néanmoins une realité
aux yeux des acteurs et dans certains textesaifficia « grande » difficulté, c’est d’abord la
situation des éléves sur lesquels « I'enseignem@npas de prise >gelle qui ne peut étre
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surmontée dans le cours normal des apprentissages qui subsiste en dépit de I'action
guotidienne des enseignants et des aides « orelnaiapportées par ceux-ci. Elle s’oppose a
la difficulté commune, banale qui, quant & ellé pescue comme un obstacle « surmontable »
gue l'on peut identifier, comprendre et dépassersdie cadre de la classe. La grande
difficulté est ressentie comme échappant a touteédeation interne et a toute démarche
pédagogique. Elle requiert, aux yeux des enseignant intervention « spéciale », extérieure
ou non a I'école, parfois a une prise en chargeicatdou sociale.

Trois éléements semblent caractériser la grandedlifé scolaire :

— quels que soient les outils dévaluation utilisBappréciation de la grande
difficulté scolaire est doublement relative relative a une situation (école ou
college, classe, domaines d’apprentissage, vairigoiee...) et relative a un degré
d’exigence ou a un niveau de référence qui pernwtiablir la limite entre
« difficulté » et «grande difficulté ». Elle dépkerdu regard porté par un
enseignant (ou une équipe) sur la situation d’'emeétans un contexte dorffhé&n
fait, elle désigne des éléves qui, dans une papaoldbnnée (de la classe jusqu’au
niveau national), sont les plus éloignés de la ®eorae la moyenne ou du
« niveau » attendu ;

— elle nest pas attachée a un profil déleve partidier. Elle est souvent
considérée comme globale et aucun facteur détentnimiast présenté comnse
priori caractéristique de la grande difficulté. Elle cenme a la fois des éleves pour
lesquels on estime que la difficulté est massivénééterminée, des situations
complexes mettant en jeu de multiples facteurduet largement tous les cas pour
lesquels on n'a pas de réponse spécifiqgue. L'é@vayrande difficulté est non
seulement celui qu’'on ne parvient pas a faire @msggr, mais il est aussi celui
dont on n’explique pas la situation (ou dont onggequ’elle est due a une cause
sur laquelle on n'a pas de prise). La grande diftiéc rassemble des éléves en
situation sociale trés sensible voire marginalisis, éleves présentant une légére
déficience intellectuelle, de grands absentéistes jeunes porteurs de troubles du
comportement, des enfants immigrés arrivés non ablgties, des éleves
« dyslexiques »... mais aussi des éléves qui curhplasieurs de ces traits ou qui,
dans quelques cas, n’en révélent aucun ;

— la « grande difficulté » supposeune certaine durée Elle est définie comme
persistante, résistante ou durablElle s’oppose a ldifficulté passagérequi peut
et doit étre surmontée avec des aides cibléesrattymlles. On ne découvre pas
soudainement la grande difficulté, elle est I'algrgment d’un processus au cours
duquel les stratégies et les aides ordinaires @néguisées. Elle se révele quand
'écart a la moyenne ou a la norme est percu cortnme important ; elle se
confirme a travers I'absence de progrés et I'éaexactions entreprises ; et, trop
souvent, se perpétue, voire s’aggrave, au fil deddarité.

“l Les inspecteurs généraux ont constaté cette te¥slg différence d’appréciation d’une situationatre.
Certains interlocuteurs évoquent la « constanteabr@c» en constatant que dans la plupart des s|aase
moins un éléve est considéré comme en grandeuiffi¢il est celui qui est le plus éloigné de layeone ou
de la norme).

“2 par exemple, circulaire n° 2006-139 du 29 ao(6200
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L’expression « grande difficulté » n’est, cependante rarement utilisée pour qualifier la
situation des éléves dont I'échec est constatégelde 15, 16 ou 17 ans, c’est a dire
difficulté qui persiste jusqu’au terme du parcours et qui se traduit, sous des formes
diverses, de l'insucces aux examens jusqu’au diagm et a la rupture. D’'une maniére
générale, le lien entre la grande difficulté réedlgut au long de la scolarité et le résultat final
de celle-ci n'est que rarement pris en compte atyagd. Et pourtant I'abandon, l'illettrisme
ou la sortie sans qualification ne surgissent gasulle part.

Enfin, la notion méme de grande difficulté doit Saoute étre reconsidérée ou, pour le
moins, explicitée. Son utilisation induit, en effebis conséquences négatives (ou ressenties
comme telles) :

— elle appose durablement sur I'éleve une étiquetteédalorisante a travers une
catégorie définie par I'échec des apprentissaglesst celui qu'on prend a part,
celui qu'on sort de la classe pour une aide, @plui est en grande difficulté » ;

— de plus,il s’agit d’'une catégorie indéterminée puisque non reliée a une
problématique, a un profil ou a un besoin identifegdle n’est caractérisée que par
limpuissance du systeme a élaborer une réponses dan fonctionnement
ordinaire ;

— et surtoutson aspect résistant ou persistant conduit les actes a une certaine
résignation, voire a un déterminisme : ce sont des éléves olomense trop vite
gu’ils n'accederont pas a la maitrise du socle camret qu’ils devront limiter
leurs ambitions a des études courtes et a unefiqgaatin de niveau V ; ils ne sont
pas, pour la plupart, considérés comme « handicapgspourtant le code de
I'éducation évoque des « difficultés permanentes ».

Préconisation 3 : éviter de considérer la « granddifficulté » comme une catégorie qu
caractériserait a priori une population d’éleves ; évoquer plutot la « si@tion de grande
difficulté », situation qui est celle de celui quia un moment de sa scolarité, est en échgec
grave et durable, par rapport aux compétences attetues au niveau considére.

Dans le présent rapport, I'inspection généralet, éourelevant la relativité, voire 'ambiguité,
de I'expression « grande difficulté », fait le chdiadopter la définition la plus commune de
cette notion et de centrer son attentionlausituation des éléves qui, en dépit de I'action
guotidienne des équipes enseignantes, restent tr@lgignés des compétences attendues a
chaque palier de la scolarité obligatoireLa question essentielle est de tenter de compeendr
comment ces éleves en sont arrivés la et ce quaiesbu pourrait étre fait, pour surmonter
une telle situation et, en amont, pour la prévenir.

1.2. Les éleves

1.2.1.  Quelques repéres

Qui sont les éleves en situation de grande ditic@l La premiere approche est purement
guantitative : quelle est, a un moment du parcawgtse part de la population scolaire dont les
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difficultés sont telles que les compétences visggmraissent inaccessibles avec les moyens
ordinaires de I'’école ? La réponse a cette questbrssentielle : si I'on veut réduire le noyau
de la « grande difficulté », il faut étre capabéel'dvaluer et de quantifier I'effectif concerné.
On percoit bien la complexité de cette tache. Contrdéterminer des criteres pertinents et
fiables permettant de distinguer I'éléve en « geanfficulté » de celui qui présente des
lacunes ou des difficultés passagéres ? Sans pdaris ce chapitre, une réflexion, pourtant
indispensable, sur la méthodologie de I'évaluatierla grande difficulté, il faut souligner que
la relativité de cette notion rend fragile toutdireation du nombre d’éléves concernés.
Qu’elle s’appuie sur la détermination d’'un seuildsta duquel les acquisitions des éleves
sont jugées « insuffisantes » ou sur l'identifioatide compétences « de base » dont la
maitrise est considérée comme une condition, voireprérequis pour la poursuite des
apprentissagesune telle estimation repose sur un choix qui compte une part
d’arbitraire .

Préconisation 4 : définir quelques indicateurs stales référés aux évaluations nationales
et internationales permettant de suivre la populatn scolaire la plus en difficulté et de
mieux cerner les composantes de ces situations.

= La grande difficulté au terme de la scolarité obligtoire

Deux types d’information permettent d’approchesitaation des jeunes qui sont en grande
difficulté, autour de 16 ans, au moment ou ilsesdrde « I'école obligatoire » : d’une part,
des informations sur les compétences dites « de basnsidérées comme acquises ou non
acquises a ce stade, c'est-a-dire les compétenosglérées comme les clefs de lI'acceés au
savoir ou les conditions d’'une poursuite d'étudesdela du premier cycle secondaire ;
d’autre part, des informations sur les éleves qutesit du systeme éducatif sans diplome (ou
« sans qualification »), c'est-a-dire ceux pouquless I'insertion dans la société va se révéler
extrémement difficile. Bien évidemment, les deuyrapghes ne se recouvrent qu’en partie.
Par exemple, des éléves de SEGPA quittent le eolégc des compétences trés éloignées
des attentes définies dans le socle commun, maigepe accéder a une qualification de
niveau V. A linverse, des éléves obtiennent juagld classe de troisiéme des résultats
acceptables mais abandonnent leurs études et tssatem aucun dipléme. Le croisement des
deux regards est donc indispensable.

Une premiére donnée doit étre prise en comptes g@lun jeune sur dix peut étre considére
comme en grande difficulté en lecture au termeadseblarité obligatoire. Sur pres de 750 000
jeunes ayant participé aygurnées défense et citoyenneté 26112, 10 % rencontrent des
« difficultés sévéres » ou n'ont acquis que des faibles capacités » en lecture.
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Répartition des jeunes de 17 ans (et plus) en foimn des compétences en lectute
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Il faut ajouter que seulement, quatre sur cing sonsidérés comme des « lecteurs efficaces »
et donc possédent le niveau pour poursuivre ledestwers un baccalauréat et/ou vers
l'insertion professionnelle. Certes, n’est en jaluge compétence, mais chacun mesure a
quel point celle-ci est sollicitte dans I'ensemhldes disciplines de I'enseignement
secondaire : I'inspection générale a pu constaerlaksse en classe a quel point 'absence de
compréhension des consignes écrites ou des docsisigoports pouvait générer I'échec dans
tous les domaines.

Si certains troubles graves (par exemple, faibtessipilités cognitives) ou certaines situations
sociales (arrivée récente de jeunes non scolais@sieurement) ne peuvent que conduire a
de grandes difficultés dans 'accés a la lectlseye sauraient expliquer un tel taux.

L’enquéte PISA' permet de mettre en perspective cette premienmelp@ en la resituant par
rapport aux autres systemes éducatifs. pourcentage d’éléves de 15 ans en grande
difficulté du point de vue de la compréhension dedcrit se révele plus important, voire
nettement plusimportant, en France que dans la plupart des paysoisinsg y compris dans
des pays qui, globalement, ont un résultat inféreeunétre. Ce sont en effet pres de 8 % des
éleves de 15 ans des colleges ou lycées francaiseqoarviennent pas acreconnaitre les
themes principaux et I'objectif d’'un texte portatr un sujet families et donc se situent

43 Jeunes ayant participé aux journées défenseasteaineté2012, soit prés de 750 000 jeunes. On rappellera
que sont organisés, a I'occasion de ces journéssedts systématiques destinés a évaluer les tamopé en
lecture avec trois entrées : I'automaticité deeleture, les connaissances lexicales et le traiteommplexe
des supports écrits. Cela conduit a distinguer pwaifils (1, 2, 3, 4, 5a, 5b, 5c et 5d) que I'orupeegrouper

en quatre catégories : « difficultés sévéres » @),e« trés faibles capacités » (3 et 4), « lastenédiocres »
(5a et 5b) et «lecteurs efficaces » (5¢c et 5d pofils 1 a 4 échouent dans le traitement d’urtete
complexe ; les jeunes du profil 1 (2,8 %) ne rénvebucune compétence attendue (peuvent étre coésidé
comme non lecteursReperes et références statistiques sur les ensemtts, la formation et la recherche
2013,MEN-DEPP.

Comparaison de quelques pays européens ayantipart I'enquéte PISA réalisée en 2009. Celle-ci,
organisée tous les trois ans par 'OCDE, portelssrcompétences des éléves agés de 15 ans damns troi
domaines : la compréhension de I'écrit, la culturathématique et la culture scientifique. Pour cé qu
concerne, la compréhension de I'écrit, sept nivasigompétence sont distingués (1b, 1a, 2, 3e465. Les
éléves n’atteignant pas le niveau 2 sont considgZésne ne disposant pas des compétences mininales p
s’insérer dans la vie sociale et professionnelés tlonnées utilisées ici sont prélevées damiltats du Pisa
2009 : savoirs et savoirs faire des éle({@EDE, mars 2011).

44
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au-dessous du niveau « la » de cette évaluatios @l® ceux-ci ne représentent que 5,9 %
de I'effectif en Espagne, 5,2 % en Allemagne et%,&n Finlande.

PISA 2009 : part des éléves ayant le niveau le plésible en lecture (inférieur au niveau 2 de compénce}®
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15% —
10% - — 7,9%
5,2% || 5,3% || 5.8% § 5,2% | 5,9% 6,6%
5% 7 1 796 || 1,9% l I I I ]
0% - T T T T . . ;
Vg ~a e < 2 & 2 - e
S & "?'% S 5 & T A e
'{‘“{b -{’ o~ $.Q‘ 6{3‘ o{" :,\) 35 ‘;be -5 Q{
<t T S & 3 2 ST s
T v
H Niveau de compétence < niveaula Ensemble des éléves n'atteignant pas le niveau 2

Par ailleurs19,7 % des éleves se trouvent sous le niveau 2 ¢désd comme le minimum

« pour affronter les défis de la vie adulte Ce taux est supérieur a celui des pays proches, a
I'exception de I'ltalie, mais I'écart est moins rgaé que pour les éleves rencontrant les plus
grandes difficultés.

Les résultats sont analogues en mathématiqués avec 9,5 % d’éléves n'accédant pas au
niveau 1, soit le plus faible niveau de compétgck % de I'effectif en Espagne, 6,4 % en
Allemagne, 1,7 % en Finlande) et un total de 22 étleca du niveau 2.

“5 Sont portés sur ce graphique, d’'une part (en)claipourcentage d’éléves qui n'atteignent pasiveau 2 de
compétence, considéré comme le minimum nécessaitdrd capable d’effectuer des tiches de base en
lecture telles que retrouver des informations linés et en dégager le sens en se référant a des
connaissances extratextuelles d'autre part (en foncé), la part de ceux cainp ces derniers, rencontrent
les plus grandes difficultés et se situent sousveau 1a.

“°PISA 2009 Pour ce qui concerne, la culture mattiigmue, six niveaux de compétence sont distinglié®, (3,

4, 5 et 6). Comme pour la compréhension de I'éla#,éleves n'atteignant pas le niveau 2 sont dénés
comme n’atteignant pas le niveau attendu minimeas tlonnées utilisées ici sont prélevées tRawmiltats du
Pisa 2009 : savoirs et savoirs faire des élg@6DE, mars 2011).
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PISA 2009 : part des éléves ayant le niveau le pltable en culture mathématique
(inférieur au niveau 2 de compétence)
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Il faut ajouter que les résultats de I'évaluatid8A laissent penser qu’au cours de la derniére
décennie la part des éléves de 15 ans ayant launde compétence le plus faible a nettement
augmenté en francais comme en mathématiques. ta giala France par rapport aux autres
pays s’est nettement dégradée sur ce point.

PISA 2000 et 2009 : évolution de la part des élévagant les compétences les plus faibles en lecttire

8% 1 -~
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On observe méme que ce noyau de la plus grandeuttéf en mathématiques représente
aujourd’hui prés du double de ce qu’il était en@00

4711 s’agit des éléves qui n'atteignent pas le nivda de I'évaluation de 2009 (correspondant auauivk de
I'évaluation conduite en 2000) en compréhension’@mit. Les données utilisées ici sont prélevéassd
Résultats du Pisa 2009 : savoirs et savoirs fags éleve$OCDE, mars 2011).
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PISA 2000-2006-2009 : évolution de la part des éBvfrancais
présentant les compétences les plus faibles en cuét mathématique'
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L’'observation du devenir des éleves au terme dsctdarité obligatoire permet une autre
approche de la grande difficulté. Si on examinaitaation, en 2011-2012, des jeunes qui
avaient alors 16 ans, 23 805 se trouvaient encoreobége avec de deux a quatre ans de
retard, 8 596 étaient scolarisés en EREA ou SEGPA8e193 (7,3 %) étaient recensés
comme sortis de formation. On peut donc parlery pette part de 11,4 % de la population
de 16 ans, d'une situation « difficile » révélanpture ou retarfl L’examen de I'ensemble
des sorties du systeme éducatif releve @ae quittent la formation sans aucun dipléme
(moyenne de 2009 a 2011) et 7 % avec seulememnévet En partant des critéres retenus au
niveau européeres sorties précoces sont estimées a 11,6 #les situent néanmoins la
France dans une position plus favorable que la moyeuropéenne qui est de 12,8 %.

Sorties précoces de formation (Eurostat 201%)
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“8 || s’agit des éléves qui n'atteignent pas le nivdade compétence. Les données utilisées ici setevges
dansRésultats du Pisa 2009 : savoirs et savoirs fags éleve§OCDE, mars 2011).

“9 Situation de 804 043 jeunes. L'apprentissage &stem compte. L'estimation des éléves sortis Himn sir
étre examinée avec la plus grande prudence. ligjauter que 372 éléves sont déja dans le postthamées
issues de RERS 2013, déja cité.

*0 Proportion de jeunes de 18 & 24 ans qui n‘ontspas de formation au cours des quatre derniéreges et
qui n'ont pas terminé avec succes le second cyelesdignement secondaire. Donnéagostat reprises
dans RERS 2013.
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Les quelques données rapportées ici traduisenfpdiess de vue différents sur la grande
difficulté. L'insuffisance des acquis et les obstaaencontrés dans la poursuite du parcours
scolaire ne concernent pas exactement les mémessélg’il y a un lien évident entre ces
deux dimensions, il n’y a pas pour autant un lienpdesupposition. On releve par exemple
gue les éleves suédois qui ont des résultatswetaéint moyens a I'évaluation PISA n’ont par
ailleurs qu'un faible taux de sortie précoce.

= La grande difficulté au fil de la scolarité

Les informations disponibles sur les éléves erag8tn de grande difficulté a un moment ou
un autre de leur parcours sont plus rares et aekepeuvent étre utilisées gu’avec la plus
grande prudence. Elles reposent avant tout lear évaluations, exhaustives ou sur
échantillon, des « acquis » des élevegalisées a certaines étapes. Elles portent donc
essentiellement sur les compétences observéemael dain cycle et permettent, entre autres,
de repérer les éléves les plus éloignés du niviékemdal pour le champ considéré.

Ainsi, aucun élément pertinent et fiable ne perdequantifier cette population avant la fin
du cycle 2, c'est-a-dire avant la fin de la périodservée aux apprentissages dits
« fondamentaux ». On peut seulement se référerémutats réecemment publiés par la DEPP
sur les acquis des éleves a I'entrée du CP quentethn évidence, par dela une amélioration
globale des performances observées depuis 1997¢duetion du pourcentage des éleves se
situant au niveau le plus faible (3 % au lieu d&d®. Seule, I'évaluation en CE1 identifiait,
en deca d’'un certain taux d’échec, des élevesyantgas les acquis suffisants » et donc déja
tres éloignés des attentes du cycle. La encos&gdit d’'un seuil qui reste relatif a une attente
et a un degré d’exigen€eAinsi, ce son7 % des éléves en francais et 10 % des éléves en
mathématiquesqui étaient alors considérés comme rencontrandiffesultés particulieres.

Répartition des éléves en fonction des résultats émancais et en mathématiques
relevés a I'évaluation nationale réalisée en CE1 @0173

60% -
51% 52%

50%

40% M Acquis insuffisants

o Acquis fragiles
2006 - 27%
Bons acquis

20% 14%, m Acquis tres solides

10% 1
A

0%

Francais Mathématiques

On relevera aussi que 21 % des éléves, dans les dienaines se situent au dessous du
niveau attendu et donc dans une zone de « fragilgéi, sans réponse appropriée, peut
préfigurer des difficultés ultérieures. Toutefoigtte évaluation, qui n'a donné lieu a des

°1 Ces observations résultent de la mise en placetinel d’éléves de CP en 2011, comparable a geiwivait
été défini en 1997 au méme niveau. Des épreuvesldation comparables ont été conduites en préwect
écriture et numération (note d’information n° 13¢ihbliée en septembre 2013 par la DEPP).

%2 Ces évaluations ont été construites en fonctisrpdegrammes de 2008 en francais et en mathématique

%3 Résultats publiés par la DGESCO en 2011 (reprislasi fichiers d’archives).
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remontées systématiques que pendant trois anfadtlabjet de réajustements d’'une année
sur l'autre, doit étre interprétée avec prudenae, particulier pour des comparaisons
diachroniques.

L'évaluation « PIRLS 33, fournit les premiers éléments comparatifs en asitules
compétences en lecture des éleves de CM1 par tappetles des éléves des autres pays en
guatrieme année d’enseignement primaire. Parmiiddications fournies, elle met en
évidence qu’en France, comme dans la moyenne dé&snsys éducatifs concernésy des
éléves n'ont atteint aucune des compétences visé€ese stadealors que ce taux se situe
a 2 % en Allemagne, en Suede ou en ltalie (éle\ss@nt pas atteint le niveau 1). De méme,
le quart des éleves n’atteint pas le niveau 2 tregeut sans doute considérer comme un
niveau minimum de référence dans une échelle analagelle de PISA.

PIRLS 2011 : part des éléves de CM1 ayant le nivede plus faible en lecture
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m Niveau<1 Ensemble des éléves n'atteignant pas le niveau 2

Plusieurs dispositifs visent a évaluer les acquised éléves en CM2donc a la fin de la
scolarité primaire. Parmi ceux-ci, I'évaluation inatle, pour I'année 2011, présente une
distribution analogue a celle du CE1 avec 7 % s&déprésentant des acquis insuffisants en
francgais et 10 % en mathématiques.

Un autre dispositif, mis en place pour évalueré&tirantillon, la « maitrise des compétences
de base » en CM2 et en troisieme, donc aux pdiets3 du socle commun (en francais et en
mathématiquesyj, met en évidence que 12 % des éléves en fraric@i%een mathématiques
ne maitrisent pas les compétences de base atteadadimn du CM2. Il faut relever que cette
proportion est relativement stable depuis cind®ans

** L'enquéte PIRLSRrogress in International Reading Literacy Stugpyte sur les compétences en lecture des
éléves en quatrieme année de scolarité élémeiarErance, le CM1). Le niveau 1 est considéré cerem
plus bas niveau (atteint par 95 % des éléves desqragagés dans I'évaluation). Les données utiliaont
prélevées danBIRLS 2011 : International Results in Read{igMSS & PIRLS, International Study Center,
Boston College ; 2012).

% Cette évaluation annuelle, organisée depuis 2667 réalisée sur un échantillon de 8 000 éléve€a
et 8 000 éleves de troisieme, en référence auxamuges et aux compétences du socle. Résultat€pydar
la DEPP (entre autres, RERS 2012, déja cité).

%% Compte tenu de l'intervalle de confiance annongéest de 1,4 %.
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Part des éléves de CM2 ne maitrisant pas les compates de base (2008-2012)

12%

10%

8%

e
0% 2008 2012
Francgais Maths

Cette stabilisation de la proportion des élevesples en difficultés a la fin du primaire
semble confirmée par la plupart des évaluationar. gxemple, le groupe de ceux qui
n’atteignent pas le niveau 1 de I'évaluation PIRESte stable autour de 5 % depuis 2001. On
peut également relever, avec le dispositif CEDBJEIE d’évaluations disciplinaires réalisées
sur échantillon, une lIégére amélioration en compréhension det'éstre 2003 et 2009.

A linverse, la part des éléves ne maitrisant s dompétences de base en troisiéme a
sensiblement augmenté entre 2008 et 2011.

Part des éléves de troisiéme ne maitrisant pas lesmpétences de base (évolutiof)
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Enfin, le dispositif CEDRE déja cité, confirme kecul observé en troisieme et déja mis en
evidence par PISA. L’ensemble de ces constatslgieaser que’est au niveau du collége
gue la dégradation des résultats a été la plus manée au cours des derniéres années

= Un constat : la répartition territoriale de la grande difficulté est loin d’étre homogene

Ainsi, le pourcentage de jeunes présentant deguliffis sévéres en lecture varie en France
métropolitaine de 2,3 % (Paris) a 5,5 % (Amiens)yseton prend en compte I'ensemble des

" Résultats publiés par la DEPP (accessibles t#ftmt de I'école2011 ou RERS 2011) - Echantillon de
6 000 éléves de CM2.

%8 Cette évaluation annuelle, organisée depuis 2667 réalisée sur un échantillon de 8 000 éléve€a
et 8 000 éleves de troisieme, en référence auxamuges et aux compétences du socle. Résultat€pydar
la DEPP (entre autres, RERS 2012, déja cité.

23



lecteurs « en difficulté » (profils 1 a 4 des jokes « défense citoyenneté&)sde 5,5 % (Paris)
a 13,3 % (Amiens).

Distribution des académies en fonction des diffictés en lecture constatées chez les jeunes de 17 (@hs
plus) et du pourcentage de catégories socioprofessnelles défavorisées (taux de corrélation : 0,608)
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De telles corrélations peuvent étre établies deleheit de la scolarité, mais de maniére moins
significative, par exemple, a partir des résultid’évaluation nationale réalisée en 2009 au
niveau du CE1.

Distribution des académies en fonction des diffictés relevées en frangais a I'évaluation conduite éDE1
en 2009 et du pourcentage de catégories socioprafiesnelles défavorisées (taux de corrélation : 0,59
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Part des éléves présentant des acquis insuffisants en frangais (CE1 2009)

Toutes les données sur la population accueillie dandes structures spécifiques
confirment la surreprésentation des catégories leplus défavorisées.En SEGPA, par
exemple, plus de sept éleves sur dix sont issusiliEux défavorisés, soit pres du double de
ce que I'on reléve en classe ordinaire du premjelec A l'inverse, la présence des éléves les
plus favorisés y est presque dix fois plus faible.

* Journées défense et citoyenn@f2 : les profils 1 & 4 regroupent les jeuneseqmiémt des « difficultés
séveres » (1 et 2) et ceux qui manifestent desf&ibles capacités » (3 et 4) - RERS 2013 déga cit

0 Journées défense et citoyenn@téll : les profils 1 & 4 regroupent les jeunesamiamt des « difficultés
séveres » (1 et 2) et ceux qui manifestent des«faibles capacités » (3 et 4) - RERS 2012 dé@ BCS
défavorisés relevés dans le bilan de rentrée 2E2njer degré) diffusé par la DGESCO.

®1 Graphique construit & partir des résultats déwitle I'évaluation des éléves de CE1 conduite @n2009
(données DGESCO non publiées).
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Part des catégories sociales « défavorisées » avorisées A »
dans les dispositifs accueillant des éléves en gdandifficulté®
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On peut aussi observer que la part des catégoétwatisées reste de 65,7 % en CAP
(4,2 % pour les catégories favorisées A) ou pouesiileurs études beaucoup de ce ceux qui
sont accueillis dans ces dispositifs.

L’étude réalisée a partir de I'évaluation PISA 20@8@ntre nettement quia France fait
partie des pays pour lesquels les facteurs familiauet sociaux pesent le plus lourdement
gu’il s’agisse de la catégorie sociale, du nive@udes des parents, du statut d'immigré.

Risque d’obtenir un résultat insuffisant pour une mppulation de niveau socio-économique défavorisé,
pour des éleves dont les parents ont un faible niae d'éducation
ou pour des éléves ayant un statut d’immigrant (P18 2009 - lecture§?

& S E b= il & 5 << S = L ad o o
= &5 & & 5 > P <5 ST & g o5 &
e = o 3 L
<5 o oS = S50099 e?-g: A <« <= @“@ o8
SN
QE
m Miveau socio-dconomigque m Education des parents Statut d'immigrant

2 Données issues de RERS 2012 déja cité.

63 Graphique produit & partir des données issue®IdA 2009 ResultsVolume Il, Overcoming Social
Background : Equity in Learning Opportunities andit@omes OCDE, Paris (2010). Il s’agit du risque
d’obtenir un résultat inférieur au niveau 2 de liélbe (voir plus haut) pour chacune des populations
considérées.
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1.2.2.  Que sait-on des éleves en grande difficulté ?

Au cours de la mission, une question a été soupeste : « que savez-vous d’eux, de leur
cadre de vie et de leur itinéraire ® ¥inspection générale ne s’est jamais heurtée gefurs
d’évoquer les difficultés et le contexte de vie éésves. La presque totalité des personnes
rencontrées s’exprime facilement sur des situatttnsouffrance, d’échec ou de décrochage.
En revanche, beaucoup d’enseignants n’ont que jr&ordhations sur l'itinéraire des éleves
gu’ils considerent « en grande difficulté ». Cestahdoit néanmoins étre nuancé : les maitres
et les directeurs du primaire, dans leur grandeom@j savent beaucoup de choses de
litinéraire de chaque élevdans leur école si eux-mémes y travaillent depuis plusieurs
années. A l'inverse, ils ne savent rien (ou presigm) de I'éléve qui a changé d’école. En
dehors de certaines situations de handicap (supdesin « enseignant référent »), le propos
le plus courant est j¢ ne sais pas, il arrive d’'une autre école,.y compris pour la
maternelle lorsque la grande section n’est pas agsoupe scolaireC’est en college que
les enseignants ont semblé les plus mal informésn dehors des SEGPA, les professeurs
interrogés n’ont pas connaissance du déroulemelat sigolarité avant I'année précédente ou
dans l'établissement antérieur (en cas de déeméragern d’exclusion). Ce qui s’'est passé
en primaire est trés mal connu et dans tous les’eas pas transmis au-dela des professeurs
de sixieme participant activement aux opérations tigison ». Si un suivi est parfois installé
pendant les quatre années du cofi@d@spection générale n'a pas pu disposer d'itmes
complets et précis de la maternelle a la troisieDiane maniere général€information

« ne passe pas », ou passe mal, quand I'éleve chedg lieu de formation.

Le premier constat est celui da trés grande diversité des situationgencontrées ou
décrites. Le profil scolaire, le contexte de vie ldtinéraire (d'aprés ce que I'on peut en
percevoir) de chacun d’eux sont spécifiques etmerpient se résumer a travers un portrait
type. Chacun a sa complexité Pourtant, quels que soient I'age des élevesiviean ou le
mode de scolarisation, certaines caractéristiquasensent I'hétérogénéité de la population
scolaire en grande difficulté.

» Le domaine dans lequel la grande difficulté est Iplus souvent située est le champ de la
malitrise de la langue

Rares sont les cas ou les compétences liees arlmmwoication écrite (et parfois orale) ne
sont pas évoquées. Dans les propos des enseignardiapres les documents consultés,
lorsque des précisions sont données sur les disegptoncernées, le francais est cité neuf fois
sur dix. Ce n'est que dans dix pour cent des cas lgs obstacles rencontrés dans les
apprentissages mathématiques sont présentés corapagérants sans que soit mentionnée
une difficulté liée a la langue écrite ou orale.cAm autre domaine n’est précisé comme
révélateur de la grande difficulté. Les observatiaocomplies directement dans les classes et
'examen des cahiers et des autres travaux coniirroe constat général. La plupart des

% Des informations ont pu ainsi étre recueilliesgus d’une centaine d’éléves considérés par lensgignants
comme « en grande difficulté » a I'’école ou auégml. Elles n'ont évidemment aucune prétentionssidie.
Bien évidemment, les exemples rassemblés ontatésen respectant I'anonymat des éléves.

% Tel collége a établi un tableau retracant, maisndeiére schématique, la scolarité sur quatre assiives
entrés en sixieme en 2009 ; dans tel autre, situéseau ECLAIR, un préfet des études a, parmingesions,
le suivi des éléves en difficulté.
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eléves dits « en grande difficulté » ont du mabenprendre les consignes écrites ou orales,
les propos de I'enseignant ou les textes suppdafspcentissage, quel qu’en soit le champ

disciplinaire de référence ; leur vocabulaire estvent trop restreint ; leurs prises de parole
sont généralement bréves et, surtout, peu élabptégihrase complexe, les liens logiques ou
la polysémie leur posent probléeme... Si le degrdiffeculté, les contextes et les facteurs

explicatifs varient considérablement d’'un élev&atte, la difficulté a dire et a comprendre, a

lire et a écrire est sans doute la premiére conmpeshes situations observées.

Une attention particuliere doit étre portéadart des éléves allophone®u vivant dans un
milieu allophone. Ceux-ci sont en effet surrepré&ea I'intérieur de la population en grande
difficulté (11 éléves sur 91 situations examinéasce critere}, y compris parmi les éleves
de SEGPA. La non-maitrise de la langue francaiselgs éleves arrivés en cours de scolarité
et/ou dont la famille parle au quotidien une aldregue conduit a des situations de difficulté
parfois durables. Si certains éleves surmonternitdeapent I'obstacle de la langue et, apres
une ou deux années transitoires, progressent tmesalement, voire obtiennent d’excellents
résultats en faisant de leur bilinguisme un véliaditout, d’autres tardent a accéder a la
langue de I'école et restent privés de l'acces auwis Certes, d’autres facteurs (sociaux,
culturels, affectifs, etc.) peuvent peser lourdetmseuar le devenir de I'enfant ou de
'adolescent allophone, mais, dans tous les césaltt linguistique et la nhon-compréhension
de ce qui se joue dans la classe conduisent idliechent a I'échec des apprentissages. Trop
souvent, les équipes pédagogiques considerentapmmpagnement d’'un dispositif adapté
(UPE2AY’, pendant quelgues mois, et « 'immersion » dansldase suffisent a régler le
probleme alors que celui-ci peut nécessiter ungepen charge plus massive et un soutien
dans la durée.La non-francophonie, mal assumée et « mal traitég »constitue
indiscutablement une composante possible de la grd@ difficulté. Les observations
conduites en Guyane et a Mayotte démontrent, siiftbesst, I'impact de ce facteur sur des
résultats scolaires sans équivalent en métrépole

» Lasituation sociale et, plus précisément, familial apparait déterminante

Dans la plupart des cas rencontrés (au moins siseptl éleves sur dix parmi ceux pour
lesquels 'information était disponilit le contexte de vie pése fortement. Si les irtdios

socio-économiques mettent clairement en évidencefofée prépondérance des CSP
défavorisées, les inspecteurs généraux ont néasmténsurpris par la proportion, parmi les
eléves rencontrés, de ceux qui vivent dans desitcamsl douloureuses et parfois d’'une

% Les situations relevées outre-mer ne sont pasges compte dans ces chiffres. Voir ci-dessous.

7 Lesunités pédagogiques pour éléves allophones arivelPE2A) se substituent aux dispositifs antérieurs
(classes d'initiation, classes d'accueil, etc.) sdale cadre défini par la circulaire n°2012-141
du 2 octobre 2012.

% par exemple, le rapport réalisé, en aolt 2011,I'mmpection générale de I'éducation nationale kar
situation scolaire dans I'ouest guyandentait de mettre en évidence le poids du facteguistique dans
I'échec constaté des éleves de ce secteur quiexymmple, pour 80% d’entre eux, révélaient des acqui
insuffisants en frangais comme en mathématiqu&wvalliation nationale conduite en CM2 cette anaééé
rédacteur écrivait alors :Lsa premiére difficulté est purement linguistigues éléves n’accédent pas au sens.
lls « n'entendent pas » ce qui est dit, ils nenliggas ce qui est écrit. La langue francaise, cdlel’école,
leur est étrangére et, a partir de 13, le conterms énseignements est inaccessible

% L'inspection générale n'a pas estimé possibleaite fune enquéte systématique sur les donnéesnpettas
et familiales. En revanche, elle a recueilli de bogax témoignages qui font état de situations doelases et
d'une extréme gravité.
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extréme gravité. La violence subie, le dénuementanque de soins, le refus des aides ou le
sentiment d’abandon reviennent souvent dans ldsatab dressés par les enseignants et en
particulier par ceux qui ont la responsabilité dgpdsitifs ou d’aides spécialisées. S'il faut se
garder de l'anecdote, on se doit de relever, psmieléves identifiess comme « en grande
difficulté », la part significative de ceux qui apennent a des familles monoparentales
(souvent, péere absent et mére seule pour éleveiephs enfants), la situation de ceux qui font
I'objet de mesures sociales ou judiciaires ou emdernombre d’hébergements en famille
d’accueil ou en foyer (jusqu’a trois dans une m&tasse de SEGPA visitée). Ces contextes
ne peuvent étre sans effet sur la scolarité des®leoncernés. Sont souvent évoquées :

— Ilindisponibilité pour les apprentissages les éleves entrent & I'école ou au
college porteurs de leur vécu familial et personreaucoup n’ont ni I'envie ni
méme la possibilité de se mettre au travail ; césquivent est trop fort, trop
prégnant pour qu’ils puissent adhérer a la classe eoncentrer sur leur projet et
leurs taches d’éleve ; certains arrivent fatiguésreretard, parfois sans matériel,
sans livre ni cahier ;

— [limpossibilité de tout travail personnel: nombreux sont ceux qui n'ont pas de
lieu pour apprendre, lire, réviser et qui ne somtidés, ni encouragés pour cela ; et
puis, il y a ceux qui doivent prendre en chargedetes ménageres, s'occuper de
la fratrie ;

— la distance entre la famille et I'école dans ces situations, les parents ne viennent
pas volontiers a I'école ; certains manifestent daéance, voire une hostilité ;
d’autres rejettent toutes les décisions et propositqui émanent des enseignants ;

— la discontinuité du parcours: certains éléves vivent des déménagements
fréquents, des changements de situation ou d’ssantient et sont parfois conduits
a des scolarités intermittentes, et souvent glisgers un absentéisme subi ou
volontaire.

D’'une maniére générale, I'écart entre I'école etéalité vécue par I'enfant ou I'adolescent
dans sa famille revient de maniere répétitive danmopos de I'ensemble des professionnels
entendus. Bien sar, ce tableau doit étre nuaneg inspecteurs généraux ont aussi rencontré
des parents mobilisés, présents dans la vie deld'ém du collége et soucieux de coopérer
dans la recherche de solutions pour leur enfantq@eloit étre souligné c’est le caractére
majoritaire des contextes sociaux sensibles etcdptionnelle gravité d'un nombre
significatif de situations.

* Les problémes de comportement sont souvent cités

Lorsqu’il est demandé aux enseignants de préaseature des difficultés rencontrées. Dans
un cas sur deu¥k figure un élément qui place le comportement (dattitude ») parmi les
principaux domaines de difficulté. S’il reste somwveun aspect particulier d’'un tableau
complexe dans lequel les difficultés proprementass sont au centre de la situation, il est
présenté comme le principal obstacle aux appragsspour une vingtaine d’éléves observés

0 Soit 39 sur les 74 cas pour lesquels, les infaonatrecueillies sont suffisamment détaillées asituation de
grande difficulté.
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ou évoqués. Certains d’'entre eux, décrits comme « opposants perturbateurs » ou
« agités», sont reconnus comme ayant de « réebssiljlités », des « aptitudes », une
« capacité a progresser », etc. La forme et le &daly ces difficultés, et surtout les
descriptions qui sont rapportées, varient considénaent depuis des situations de violence
(« troubles du comportement », « crise », « tenglanicidaire », « insulte et frappe », « non
maitrisable », etc.), jusqu'a des attitudes plusssiwas («refuse de travailler »,
« transparente », «ne dit rien », «timide et enffeance », etc.). lls sont nombreux a
bénéficier de soins, d'un suivi psychologique (mxemple dans un centre médico-
psychologique) ou d’'une rééducation. Certains aiitlfobjet de saisine de la CDAPHet
disposent d’'un projet personnalisé de scolarisatiom passage par un ITEP (institut

7z

thérapeutique, éducatif et pédagogique) a été évplysieurs fois.

Par-dela cette diversité, reviennent souvent desigléscriptionde manque de motivation
des éleves concernés et leur difficulté a se conten sur les taches qui leur sont
proposées Quel que soit leur age, ils n'adherent pas, ohéssht avec réticence, aux
objectifs de I'école, au statut d’éléve et aux caintes qui en résultent. Certains expriment
leur refus de participer aux activités par I'aghg8s ou l'agitation, d’autres se taisent mais
«ne font pas » ou abandonnent rapidement. De mé&awompreux sont les enfants ou
adolescents observés pour lesquels sont reldegsbesoins « affectifs » importants, des
besoins de « mise en confiance », de « valorisationet de « relation positive avec
ladulte ». lls sollicitent I'enseignant et demandent sa pmése son aide et ses
encouragements.

Il faut se garder cependant de toute assimilatibm’y a que peu de points communs entre
certains cas pathologiques et les réactions vadé&éves placés en situation d’échec dans
des apprentissages dont ils ne comprennent panse Bans la population observée et dans
les témoignages recueillis, le comportement ests pln facteur de diversité que
d’homogénéité. Enfin, on rencontre aussi des élewseplaires », « appliqués », « intéresses »
et méme, « persévérants », « trés motivés » etlortaires », et pourtant dits « en grande

difficulté » (y compris en SEGPA...).

»= Une part importante des éléves présentés comme emgde difficulté est par ailleurs
reconnue comme « en situation de handicap »

Parmi les éleves sur lesquels des informationgporittre rassemblées, un sur quatre est, ou a
été a un moment de son parcours, considéré contfrardicapé 3. Certains n’ont fait I'objet
gue tardivement d'une saisine de la MDPhha{son départementales des personnes
handicapées par exemple vers I'dge de neuf ou dix ans ;tdés,) y compris parmi d’anciens
éléves de CLIS, sont sortis de ce statut d’élewelicapé au cours de leur scolarité en college
(frequemment en SEGPA).

" La encore sur 74 situations.

2 Commission des droits et de 'autonomie des pem®handicapées.

3 Ont été pris en compte les éléves ayant fait &bbjune décision de la CDAPH & un moment de leafasité
et ceux pour lesquels une démarche auprés de laHVE3®P en cours (24 situations sur 100 cas exp)oités
Cette estimation constitue un minimum puisque mantges beaucoup d'informations (en particuliar su
des refus d'orientation, ou des « sorties du haudig).
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Ce taux important de situations de handicap pagwsidléves en grande difficulté n’est
évidemment pas une anomalie. Si certains jeunésieldf sensoriels ou porteurs de troubles
physiques peuvent surmonter les conséquences dehdadicap et parvenir a une belle
réussite scolaire et universitaire, la majorité diésations de handicap est, par elle-méme,
génératrice de difficultés scolaires « profondesd@tables ». Il n'y a sans doute pas de
présupposition réciproque entre les deux situatio@éanmoins il faut prendre acte du fait
gu’une partie de la population scolaire est a isflans le champ du handicap et dans celui de

la grande difficulté.

L’écart entre I'éleve « en grande difficulté » rana handicapé et celui qui ne I'est pas est
parfois trés faible. L'observation de certainessés de SEGPA a souvent conduit & constater
gue les éléves qui peinent le plus dans les apgsages ne sont pas toujours ceux qui ont fait
'objet, a un moment ou a un autre, d'une mesuréadeDAPH.De tres nombreux éléves
ont des profils qui les situent autour de la limite du handicap (dans la zone

« d’'indécision »). Cela est vrai pour les éleves porteurs de trouldigers des fonctions
cognitives®, mais aussi pour tous ceux qui sont affectésaléles des apprentissages. Il faut
rappeler le constat dressé par les inspectiongglésé&ans de récents rapports qui mettaient
en évidence I'hétérogénéité des décisions d’une BIDA I'autré”. Selon le département, la
part des éléves reconnus handicapés (premier@icdeiegré) varie de 1,11 % a 3,0 .%es
enquétes réalisées confirment que pour une tréslgrpartie, cette différence porte sur une
population d’éléves rencontrant des difficultés laices plus ou moins lourdes. D’une
maniére générale, les déficiences physiques ebselss, les troubles séveres des fonctions
cognitives, les polyhandicaps ou les troubles eisgahts du développement sont, trés tot,
pris en compte et suscitent des mesures appromigdensemble du territoire. En revanche,
ce qui est plus variable, c’est la prise en conaptditre du handicap de difficultés révélées
plus tardivement a I'école et, souvent, par I'écélaut-il rappeler que pres de la moitié des
situations de handicap sont identifiées chez de&geélde plus de six ans ? Pour beaucoup,
c’est la difficulté scolaire qui est le point depdé de la démarche de signalement. D’'une
certaine facon, la reconnaissance du handicap etmdniere évidente, les aides et
accompagnements qui lui sont associés, font pdeSeéponses a la grande diffictlté

= Deux sur trois €leves en situation de grande diffidté sont des gargons

C'est le cas de 65 sur 100 situations observéd&chelle nationale, ils représentent 62 %
des éléves de SEGPA, 66 % des éleves du seconél elegituation de handicap et 68 % de
ceux du primaire dans la méme situation ou encér&o 7des jeunes accueillis dans des
dispositifs relais, 58 % des sorties précoces dtesye éducatif, 57 % de ceux qui sont « en
retard » en sixieme et 60 % de ceux qui ont degxdanretard & ce méme niveau. De méme,
les taux constatés aux diverses évaluations depétences acquises a la sortie de la scolarité

" Sans réveiller un débat sur I'utilisation desgqmtychométriques et du quotient intellectuelailtfrappeler &
quel point est relative et arbitraire toute décisionduisant a fixer un seuil au dela duquel orsictémera que
I'on est en présence d’un trouble constitutif d’witeation de handicap.

> La mise en ceuvre de la loi du 11 février 2005 d'#usication nationalgjuillet 2012) etl’accompagnement
des éléves en situation de handicap. Les presoripti état des lieux — propositio(@écembre 2012).

® Taux calculés & partir de données fournies pBERP pour 'année 2011-2012, hors établissementsasas
et médico-sociaux, (données non publiées).

" Ce point sera repris plus loin.
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obligatoire témoignent de répartitions analogues, gxemple pour les évaluations réalisées
au cours des journées « défense et citoyenneté ».

Répartition des situations de difficultés en lectue parmi les garcons et les filles de 17 ans (et p)(f

11,4%
12% -

10% - 8,3%

8%

5,0% = Gargons

6% 1 g Filles

4%

2%

0%

Profillet2 Profils 134

Cet écart est particulierement significatif pows tésultats de PISA en 2009 dans le domaine
de la lectur€: 11,5 % des garcons ont des résultats trés faititdérieurs au niveau 1a)
contre 4,6 % des filles. Cet écart peut égalemeataservé dans les autres pays (la France
est proche de la moyenne sur ce point), mais st gmplifié entre 2000 et 2009.

= Dans leur grande majorité, ils ont été scolariséseguis la petite section

Ce n'est pas le défaut de scolarisation qui pepliguer I'origine des obstacles rencontrés. A
I'exception de quelques situations de I'outre-ther des arrivées de I'extérieur, les éléves qui
sont considérés comme «en grande difficulté » lw#riéficié d’'un parcours a peu prés
complet de la petite section jusqu’a leur sortie aliege, méme si celle-ci est parfois
prématurée.

Beaucoup de difficultés ont été repérées des l@mmelte. Des situations de handicap mais
aussi des comportements inquiétants ou des retdmds I'acquisition du langage sont
identifiés et signalés. Trés rares sont les casroeleve est considéré comme « en grande
difficulté » en sixieme sans gu’aucune forme d’aitit été apportée antérieurement. Bien au
contraire, de nombreux exemples d’enfants qui amwé jusqu’au CM2 toutes les aides
possibles ont été relevés : aide personnaliségestde remise a niveau, accompagnement
éducatif, RASED, voire CMP ou CMPP, étcCertains ont bénéficié de I'intervention d’'un
orthophoniste pendant plusieurs années.

8 Journées défense et citoyenn@t2 : les profils 1 & 4 regroupent les jeuneseqmiémt des « difficultés
séveres » (1 et 2) et ceux qui manifestent de s«fimébles capacités » (3 et 4repéres et références
statistiques sur les enseignements, la formatida eicherche2013(RERS 2013) déja cité.

" Les données utilisées ici sont prélevées dRésultats du Pisa 2009 : savoirs et savoir-faires éves
(OCDE, mars 2011).

8 par exemple, & Mayotte et en Guyane, de nombm@side non-scolarisation ou de scolarisation taroiteté
relevés. On peut se reporter aux rapports déja. cité

8 Tout cela fera I'objet d’une analyse plus détailtans la partie suivante.
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» Enfin, la plupart des collégiens présentés comme gnande difficulté ont une année de
retard

C'est le cas de neuf sur dix parmi les exemplesaidls. Il s’agit, en général, de la
conséquence d’'un maintien dans I'un des cyclesromape, parfois dés la grande section,
mais surtout en CP ou CEL. S’ajoutent des redoudiegsndu CM1 ou du CM2 pour des
eléves dont l'orientation en SEGPA est envisagegiet’on maintient dans le cycle 3 avec
l'idée, trés contestable, que cela constitue unaditon de l'admission dans les
enseignements adaptéfu niveau national, 99 % des éleves de SEGPAanmhoins un an
de retard, alors que ce taux est de 70 % poutdsses relafé

2. Quelles réponses ?

2.1. Des principes clairs, mais une constellation de dlissitifs

Le traitement de la grande difficulté s’inscrit dann cadre normatif qui repose sur trois
principes simples :

— tous les éléves sont scolarisés dans une écoteagllége « uniques » ouverts a la
diversité sans relégation ni constitution de féer

— seuls, ceux qui sont confrontés aux difficultés phss graves bénéficient d’'un
« enseignement « adapté » ;

— pour les autres, des aménagements et des dispositihplétent les actions
conduites dans la classe.

= Un cadre : I'école et le college « uniques »

« Tous les enfants regoivent dans les colleges une formation secondaire. Celle-ci
succede sans discontinuité a la formation primaire en vue de donner aux éléves
une culture accordée a la société de leur temps. [...] Les colléges dispensent un
enseignement commun réparti sur quatre niveaux successifs. » %

Ce principe, posé par larticle 4 de la loi du 1ill¢t 1975, préservé par chaque loi
d’orientation et complété par la définition d'usocle commun de compétences, de
connaissances et de cultufeest fermement confirmé par la loi du 8 juillétsuffit de citer

le rapport annexe :

« Il est donc nécessaire de réaffirmer le principe du college unique a la fois comme
élément clé de l'acquisition, par tous, du socle commun et comme creuset du vivre

8 | ’inspection générale s'étonne de la persistareeatte pratique ancienne, vestige d'un temps ®&lkves
étaient placés devant des machines dangereusés @gigstrieme ou la troisieme. Si on peut comprenaia
limite, un maintien pour éviter I'enseignement adagt réussir une entrée en sixieme générale, le
prolongement « dans I'attente de la SEGPA » appesaime une aberration colteuse pour I'école eipsi)
pour I'éleve.

8 RERS 2012, déja cité : données 2011-2012.

8 Loi n° 75-620 du 11 juillet 1975 publiée au jodrmdficiel du 12 juillet 1975. Cet article a étéprés et
complété par la référence au socle commun dangl&at332-2 du code de I'éducation.

8 Son principe a été posé par la Il 2005-380 du 23 avril 2005 et repris par I'agic87 de la loi
du 8 juillet 2013, déja citée.
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ensemble. [...] Il convient de remettre en cause tout dispositif ou classe d'éviction
précoce qui détournerait les éleves de l'objectif de maitrise du socle et les
enfermerait trop tot dans une filiére. »%

Tout éléve a sa place dans I'école, puis dansllegagode son quatrtier. Il y est scolarisé, avec
sa classe d’age, dans une division hétérogene.sQuel soient ses besoins particuliers, y
compris dans une situation de handiapest d’abord a l'intérieur de cette classe banal
gu’ils doivent étre pris en compte. La premiereorége a la difficulté est donc apportée dans
le cours normal des activités et donc repose seirgestion de classe différenciée. Depuis les
premiers textes sur le « soutien » jusqu’a la &icel de 2009 sur les réseaux d’aides, cette
responsabilité premiere de I'enseignant est fréaquent soulignée :

« Ainsi, le maitre est a méme de déceler les situations de difficulté dans lesquelles
peuvent se trouver tel ou tels éleves au moment ou elles se manifestent, et d'y
remédier sur le champ en adaptant ses interventions auprés de ces éléves, dans
leur contenu, dans le rythme qu’elles imposent comme dans leur tonalité affective,
de telle sorte que, compte tenu des difficultés qu’il rencontre, chacun soit confronté
aux exigences et recoive les stimulations les mieux appropriées a son cas ».
(Circulaire du 28 mars 1977)%

« Afin de prévenir l'apparition de difficultés scolaires, tous les enseignants
conduisent un travail de prévention systématique, principalement par la pratique
d'une différenciation pédagogique et d'une progression rigoureuse des
apprentissages, guidés par une évaluation continue des compétences acquises
par chaque éléve ». (Circulaire n° 2009-088 du 17 juillet 2009)

S’il appartient aux enseignants de trouver destisols pour adapter les enseignements aux
besoins et aux difficultés des éleves, un certaimbre de dispositifs et de leviers viennent
compléter I'action conduite dans le temps et I'egpde la classe. Un principe général inscrit
dans la loi établit la possibilité de mettre encpla des aménagements particuliers et des
actions de soutien » pour répondre aux difficultég¢code de I'éducation L. 321-4 et 332-4).
Ainsi, cette possibilité de concevoir un dispospius ou moins durable, dédié aux éleves en
difficulté, est portée, pour les colleges, par &&tés qui organisent la formation a ce
niveay®.

8 Rapport annexé a la lai° 2013-595 du 8 juillet 2013 d'orientation et dgrogrammation pour la
refondation de I'école de la République.

8 La loi du 11 février 2005 fait de ce principe umitl de I'enfant ou de I'adolescent handicapé. €ell
du 8 juillet 2013 établit que le service public di€ation «eille a I'inclusion scolaire de tous les enfants,
sans aucune distinction (article 2).

8 Circulaire n° 77-123 du 28 mars 1977 (BOEN n° 187davril 1977 et n° 16 du 28 avril 1977). La mise
place d’actions de soutien, qui résulte de I'agti¢l de la loi de 1975, déja cité, a d’abord faibjét d’'un
arrété (arrété du 28 mars 1977, publié au BOEN3ndd 7 avril 1977). Celui-ci en imposait I'orgartisa
« dans les écoles et dans les colleges afin der vaniaide aux éléves qui éprouvent des difficultés
temporaires» et la plagait sous la responsabilité directeessgignants de la classe concernée

89 «Un complément de dotation peut étre attribué aablésements pour le traitement des difficultédaies
importantes. Ce complément est modulé par les aésoncadémiques en fonction des caractéristiqtielsi e
projet de I'établissement, notamment en ce qui@orcle suivi des éléves les plus en difficultéarticle 2
des arrétés du 14 janvier 2002 publiés au jourffigiel du 9 février (organisation des enseignersatdns les
classes de sixieme de college) et du 10 févrieR2@0ganisation des enseignements du cycle cedéral
college).
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Dans ce cadrda nécessité de « personnaliser » la réponse apgg® a la difficulté s’est
imposée progressivement, par exemple, avec I'osgéion de la scolarité en « cyclées et
surtout avec la mise en place de « programmes peabsés », introduits des 1998 a travers
les PPAP (en référence a la « grande difficulté pliis installés a travers les PPRE destinés
aux éleves quik manifestent des besoins particuliers quant auxusiiipns nécessaires a
chaque palier® ou a des €léves rencontrant des difficultés importantes @yennes dont
la nature laisse présager qu’elles sont suscemillle compromettre, a court ou a moyen
terme, leurs apprentissage¥.»l s’agit de mettre en cohérence les aides, ag@mants et
soutiens dont ils bénéficient dans la classe et Herla classe et de les ajuster en fonction
d'un repérage des acquis et des besoins de ch&aite personnalisation de l'aide est
indissociable de I'exigence d’évaluation :

« La phase d'évaluation et de constat doit étre considérée comme un appui pour

établir des diagnostics individuels puis mettre en ceuvre une pédagogie

différenciée et une aide personnalisée aux éléves qui en ont besoin, notamment

ceux qui ne maitrisent pas les compétences de base en lecture [...] et en calcul

[...]. Un diagnostic juste et précis est en effet la premieére condition d’'une bonne
définition des actions & mettre en ceuvre. »*

« L'exigence de contenu du socle commun est indissociable d'une exigence
d'évaluation. Des paliers intermédiaires, adaptés aux rythmes d'apprentissage
définis par les cycles, sont déterminés dans la maitrise du socle. Des outils
d'évaluation, correspondant notamment aux exigences des différents paliers de

maitrise du socle commun, sont mis & la disposition des enseignants. »%

Enfin, la réponse aux difficultés passe d’abord pala prévention de celles-ci et cela, dés
I'école maternelle qui tend a prévenir des difficultés scolaires, a dépigts handicaps et a
compenser les inégalité®. Dans cette perspective, le réle du médecin deéutétion
nationale, du psychologue scolaire et des autresajstes est évidemment essefitiel

= Un « enseignement adapté » réservé aux éléves contés aux difficultés les plus graves

Depuis prés de 40 ans, la loi prévoit que lorsgwiBprouvent des difficultés graves et
permanentesles éléves recoivenin enseignement ada@t», et cela aussi bien dans les
écoles que dans les colleges. Cette dispositiae ide la loi de 1975 et reprise aux articles

% Article L. 311-1 du code I'éducation :Rour assurer I'égalité et la réussite des élévesiskignement est
adapté a leur diversité par une continuité édu@tu cours de chaque cycle et tout au long dedists. »

%1 «Pour chacun de ces éléves, une action spécifigiteétte mise en place systématiquement. Elle ptend
forme d’'un”programme personnalisé d'aide et de progréenstruit avec I'éléve et en partenariat avec ses
parents. Ce programme est bati avec I'éléve poweumicerner ses qualités puis les difficultés ga'il
rencontrées dans chaque épreuve de I'évaluations massi pour repérer les acquis et les motivatisas
lesquels s’appuyer pour le travail a venir et pdiassocier a I'envie de progresser et de réussir
Circulaire n° 98-229 du 18 novembre 1998.

92 Article D. 122-3 du code de I'éducation.

93 Circulaire n° 2006-138 du 25 ao(it 2006 relativa fise en ceuvre des dispositifs d'aides et déesopour la
réussite des éléves de I'école primaire et a la s ceuvre des PPRE a I'école et au college parue a
BOEN n° 31 du 31 ao(t 2006.

% Circulaire n° 98-229 du 18 novembre 1998 publiéB&®EN n° 44 du 26 novembre 1998.

% Article D. 122-3 du code de I'éducation, créé leatécret n° 006-830 du 11 juillet 2006 - art. am@gV).

% Code de I'éducation - L 321-2.

% Le réle de ces professionnels pour améliorler compréhension des difficultés et des besoingidees» est
par exemple évoqué dans l'article D. 321-9 du atelééducation.
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L. 321-4 (premier degré) et L. 332-4 (colleges) agpourd’hui appliquée différemment a
chaque niveau.

Dans le premier degré, les structures qui, en 1@févaient de I'enseignement adapté ont été
progressivement supprimédses classes de perfectionnementréées en 1909 et dont les
programmes ont été redéfinis en 1964 (on rappelaits qu'elles étaient destinées a
recevoir des enfants accusant un déficit intellelctu®®), ont persisté jusqu’au début des
années 2000. Si leur fermeture avait été progressnt engagée, dans certains départements,
au cours de la décennie précédente, c’est la aireulu 30 avril 2002 qui invite fermement

les autorités académiques a mettre un terme définie mode de prise en charge des éléves
en grande difficulté :

« Dans une organisation d'ensemble de I'école qui coordonne les compétences
individuelles des enseignants, l'implication des personnels des réseaux d'aides et
les diverses modalités d'intégration, le maintien des classes de perfectionnement
ne saurait se justifier car elles perpétuent une forme de scolarisation des éleves en
difficulté scolaire, incompatible avec I'école telle que la définit la loi d'orientation du
10 juillet 1989 et telle que I'organise I'ensemble des textes publiés depuis. »'%

En revanche, ce méme texte admettait encore laitdizs de classes et regroupements dits
« d’adaptation » :
« La classe d'adaptation fonctionne dans la continuité selon la dynamique d'un
groupe-classe permanent a effectif réduit (15 éléves maximum) ; (...) Le
regroupement d'adaptation qui peut avoir une variété de formes (types de
difficultés, durée et rythme de la prise en charge) fonctionne de maniére
discontinue.(...) Selon que les difficultés scolaires sont plus ou moins importantes
et généralisées aux divers domaines d'activités ou champs disciplinaires, que des

problemes de comportement s'y conjuguent ou pas, l'indication sera donnée pour
la classe ou pour le regroupement d'adaptation. » %

Si ces dispositifs n'ont pas été formellement simp@s®, les textes récents, depuis la loi
du 23 avril 2005, n’évoquent plus la constitutian«classes d’adaptation ». La notion méme
de « regroupement d’adaptation » est absente dieclaaire de 2009 définissant le role des
RASED! On peut donc considérer qu’il n'y a plus « d’enseigement adapté » dans le
premier degré au sens de la loi de 1975

Les éléves qui présentent des difficultés « gratgsersistantes » sont aujourd’hui scolarisés
dans la classe ordinaire, a la seule exceptionplies lourdement handicapés qui sont
susceptibles de bénéficier d’'une structure spééali Pour ces éleves, ce sontrieseaux
d’'aides spécialisées aux éleves en diffic(RASED) qui ont mission d’apporter une aide
experte, lorsque les difficultés repérées par msgignants n’ont pas de solution dans le cadre

% Arrété du 12 ao(t 1964 publié au BOEN n° 32 de@ambre 1964.

% Circulaire n° 2002-113 du 30 avril 2002 qui pasteles dispositifs de I'adaptation et de I'intégratisnolaire
dans le premier degrRASED et CLIS).

19 Circulaire n° 2002-113 du 30 avril 2002.

191 Circulaire n° 2002-113 du 30 avril 2002.

192 a notion d’enseignement adapté reste présente ldartextes normatifs (L. 321-4, D. 321-3). P#euaiis,
I'inspection générale a pu constater que la dénatioin « classe d’adaptation » restait présente glasgeurs
départements, y compris dans certains tableauxwouiers officiels.

193 Circulaire n° 2009-088 du 17 juillet 2009, déjtéei
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du fonctionnement ordinaire de la classe ou darsi ckes aides et accompagnements
organisés a l'intérieur de I'école, et cela de Eemelle au CM2 si nécessaire.

« Les aides spécialisées peuvent intervenir a tout moment de la scolarité a I'école

primaire. Elles permettent de remédier a des difficultés résistant aux aides

apportées par le maitre. Elles visent également a prévenir leur apparition ou leur
persistance chez des éléves dont la fragilité a été repérée ».%*

A linverse, en collége, les éléves pour lesquels & été tenté en primaire, voire dans les
premieres années du secondaire, et qui sont respaauerme d’un bilan pluridisciplinaire,
« en difficulté grave et durablé®bénéficient din mode de scolarisation spécifique : les
enseignements généraux et professionnels adagESPA)™. Ceux-ci s'inscrivent aussi
dans la continuité des anciennes « classes speeial@’est le prolongement de la scolarité
obligatoiré® qui a conduit a créer les sections d'éducatiorcigpgée (SES)P a partir

de 1967 pour offrir aux éleves des classes de gienfmement une poursuite d’études vers
une formation professionnelle. Contrairement a d@esiieres qui ont été supprimées, les
sections d'éducation spécialisée ont été maintenaes transformées en sections

d’enseignement général et professionnel adaptétia ga 1996,

Les dispositifs mis en ceuvre a I'école et au colegour les éleves les plus en difficulté
sont donc de natures trés différentes ies RASED interviennent quelgues heures par
semaine (rarement plus de deux séances) et pemd@ntpériode limitée (de quelques
semaines & un peu moins d'une année, plus raresuemeux ou trois ans). A l'inverse, les
SEGPA font I'objet d’une orientatiéfi et constituent une véritable filiere sur quatre amec
leurs horaires et programmes propfe£lles «offrent une prise en charge globale dans le
cadre d’enseignements adaptés, fondée sur une smalyprofondie des potentialités et des
lacunes de ces éléves»

Il est évident queees deux modes de prise en charge ne concernentuné partie des
éleves que l'on peut considérer comme « en grandeffitulté ». Il suffit de rapporter
les 3 % de collégiens scolarisés en SEGPA au potage de jeunes en situation d’échec
grave a l'issue de la scolarité obligatoire (de I2&%6 selon les indicateurs choisis) ou méme

194 Circulaire n° 2009-088 du 17 juillet 2009 relatavex fonctions des personnels spécialisés deswésigides
spécialisées aux éleves en difficulté (RASED) densaitement de la difficulté scolaire a I'écolengaire
parue au BOEN n° 31 du 27 ao(t 2009.

195 Article D. 332-7 du code de I'éducation Des enseignements adaptés sont organisés dangie de
sections d'enseignement général et professionregbtéd pour la formation des éléves qui connaissierst
difficultés scolaires graves et durables ».

1981 es EGPA regroupent aujourd’hui Issctions d’enseignement général et professionraptedSEGPA) et
les établissements régionaux d’enseignement ad@pREA). Toutefois, le nombre de collégiens acdigeil
dans ces dernieres structures est aujourd’huiré@sit. Un rapport spécifique de l'inspection géhérde
I'éducation nationale est en préparation sur aestsires.

197 Ordonnance du 6 janvier 1959.

198 Circulaire n° IV-67-530 du 27 décembre 1967, maisréation de ces sections avait été engagée 365 1
(circulaire n° 65-348 du 21 septembre 1965).

199 Circulaire n° 96-167 du 20 juin 1996.

10 Article D. 332-7 du code de I'éducation Les éléves y sont admis sur décision du directeadémique des
services de I'éducation nationale agissant surgién du recteur d'académie, aprés accord desmareu
du représentant Iégal et avis d'une commission dépeentale créée a cet effet, par arrété du miaistrargé
de I'éducation. »

Y Circulaires n° 2006-139 du 29 aolt 2006 et n° 2069-du 24 avril 2009.

2 Circulaire n° 2006-139 du 29 ao(t 2006.
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a la part des éleves dont les acquis se révelestitisuffisants en CM2. De méme, de
nombreux éléves du primaire, pourtant trés éloigdés compétences attendues, ne
bénéficient pas d’'une aide d’'un membre du RASEDRestl donc nécessaire de replacer les
deux dispositifs dans un cadre plus large donheélconstituent qu’un élément. La question
n'est pas seulement d’observer comment on scoldeispetit noyau d’éleves dont les
difficultés sont identifiées trés tdt comme « giaee permanentes », mais aussi de relever ce
qui est fait pour tous ceux qui, au terme de lalasité obligatoire, ont des résultats
comparables et parfois plus dégradeés.

» Une constellation de dispositifs

En dehors de l'aide apportée par les RASED et atiehitation éventuelle vers les SEGPA,
beaucoup d’éléves considérés comme étant en gdifidalté bénéficient (ou ont bénéficié a
un moment de leur parcours) de dispositifs quieug sont pas exclusivement destinés mais
qui constituent des éléments de la réponse appartéar situation, voire dont ils sont les
premiers usagers.

S’il appartient aux équipes enseignantes d’organése soutiens nécessaires pour répondre
aux besoins et aux difficultés et si des margastditives sont laissées aux établissements et
aux écoles pour prendre en compte, dans le cadieudeprojet, la diversité des publics
accueillis,de nombreux dispositifs ont été congus a I'échelleationale et définis par des
textes officiels. Ces dispositifs, répartis selags dnodalités variables sur I'ensemble du
territoire, s’ajoutent a ceux qui ont été concusalement en fonction des moyens attribués
aux écoles et aux collegeSette juxtaposition de deux stratégies, 'une matie et I'autre
locale, constitue sans doute un facteur de contplexi

Quand on tente de recenser les mesures et lesisagians qui visent a apporter une aide aux
eléves pour prévenir ou traiter les difficultés, constate la tres grande variété de ces
dispositifs qui correspondent a des objectifs, meslalités et des publics trés différents. Il
n'est pas possible d’en dresser un inventaire cem@in peut néanmoins les regrouper autour
de cing poéles :

— des dispositifs d’aide ou d’accompagnement offerta toutes les classes des
niveaux concernéset, potentiellement, accessibles a tous les élqueen ont
besoin : il s'agit avant tout d&ide personnaliséeinstallée dans toutes les écoles
en 2008° et, a compter de la rentrée 2013, remplacée lesr activités
pédagogiques complémentairés consacrées pour une part au traitement des
difficultés. Dans les colleges, on peut ranger dagite catégorikes deux heures
d’accompagnement personnalis€ prévues dans les horaires de la classe de
sixieme. Ces dispositifs permettent a I'équipe pédaue d’apporter une réponse
directe aux difficultés ;

13 Circulaire n° 2008-082 du 5 juin 2008.
114 Circulaire n° 2013-017 du 6 février 2013.
115 Circulaire n° 2011-071 du 2 mai 2011.
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On peut ajouteles stages de remise a niveau et stages passergitésus pour les éleves de
CML1 et de CMZ* ou encord’accompagnement éducatifen college, mais dont la réalisation
dépend, en grande partie, du volontariat des enzeig.

des dispositifs territorialisés qui visent a concdrer les aides sur des secteurs
ou s’accumulent le plus de difficultésCes dispositifs s’'intégrent majoritairement
dans la politique de I'éducation prioritaire (réseade réussite scolaire ou
ECLAIR) et dans la politique urbaine de cohésiooiae (dispositifs de réussite
éducative, etc.). Si leur vocation est beaucoup lgltge que la réponse a la grande
difficulté, certaines actions ou modalités d’orgation visent spécifiquement cet
objectif. C’est, au moins en partie, le cas dispositifs de réussite éducativeDe
méme, les projets de réseau ou de territoire dapsti des cadres qui peuvent
favoriser la conception de stratégies cohérentesuigies de prévention et de
traitement de la grande difficulté. Parmi les lewvie2unis sur ces territoires, on
releve a la fois des attributions de moyens (hewestes, taux d’encadrements,
crédits) qui ouvrent les marges nécessaires poucesoir localement des
dispositifs ajustés aux besoins, et des dispositifsés nationalement mais répartis
en fonction de criteres territoriaux et du projetégenté: par exemple,
I'accompagnement éducatif en primaigeole ouverteles préfets des études (dans
les réseaux ECLAIR) ou tout récemment le disposiffilus de maitres que de
classes»'’;

des dispositifs destinés a répondre a des situat®ispécifigues comme on l'a
vu, de nombreux textes évoquent des besoins péaticuet proposent des
dispositifs, parfois méme des structures, souvans se référer a la notion de
difficulté (a fortiori de grande difficulté).L’ensemble des mesures le plus
complet concerne les éleves en situation de handicat visant a leur inclusion :
modalités d’évaluation spécifiques, instance deist#t extérieure, projet
personnalisé de scolarisation (PPS) distinct duE2RRalgré la similitude des
démarches, suivi adapté (référent et équipe de)ssivuctures et dispositifs de
scolarisation propres (CLIS, ULIS, unités d’enseigent), accompagnement
particulier (auxiliaire de vie scolaire)... S’ileersont pas écartés des modalités
ordinaires de traitement de la difficulté, leursdias et leurs difficultés (méme si
celles-ci ne sont jamais désignées comme telles) essentiellement pris en
charge dans un systéme qui leur est réservé eequeut étre partagé ou mutualisé
avec des éléves présentant d'autres besoins, mégramde difficulté’®

118 Circulaire n° 2010-010 du 29 janvier 2010 relativéa mise en place des stages de remise & nivetese
stages passerelles - BOEN spécial n° 1 du 4 fega&o.

17 Circulaire n° 2012-201 du 18 décembre 2012 pubdigeBOEN n° 3 du 15 janvier 2013.Ge dispositif
nouveau repose sur I'affectation dans une écola diaitre supplémentaire. Cette dotation doit petrada
mise en place de nouvelles organisations pédagegicqen priorité au sein méme de la classe. Il §'agéce
a des situations pédagogiques diverses et adapt&esieux répondre aux difficultés rencontrées lpar
éléves et de les aider a effectuer leurs appreadiss fondamentaux, indispensables a une scolaitgsie.
Le dispositif ne se substitue pas aux aides spgéed, qui gardent toute leur pertinence pour léséas en
grande difficulté»

18 De nombreux textes précisent leurs modalités ddassation et les dispositifs mis en place pows le
accompagner dans le prolongement de la loi du Iefé2005 : par exemple, dans le code de I'édanati
article L. 112-2, D. 321-4, D. 321-5, etc.
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D’autres situations concernant des effectifs sigaiifs font I'objet de dispositifs, structures
et mesures spécifiqguesles éléves allophones arrivantsauxquels s’appliquent des
dispositions récemment actualiséemettant en place lesunités pédagogiques pour éléves
allophones arrivants (UPE2A) ;les enfants de familles de voyageurdont les modalités
d’accueil ont été révisées de maniéredaameliorer la scolarité de ces €éléves et a prigdan
déscolarisation»?®; les éléves intellectuellement précocespour lesquels « des
aménagements appropriés sont prévtid pes éléves maladegui justifient de dispositifs et
aménagements spécifiqii@s les éléves porteurs de troubles du langagéont les

« difficultés » font I'objet d’une vigilance partitére : «En effet, toute difficulté persistante
présentée par un éleve en ce domaine est suseeptifhiduire des conséquences
dommageables sur son développement personnellatrece'®

A chaque situation, & chaque « besoin » correspmids mesures spécifiques et parfois une
structure adaptée, voire l'installation d’'une im&t@ (commission ou autre) et de procédures
d’orientation/affectation ou de suivi ;

— des organisations propres aux classes de quatrieraede troisieme :c’est sans
doute a ce niveau gu’est constatée le plus vivetaedémobilisation de certains
éleves qui ne suivent plus, se démobilisent, déemt; voire expriment leur refus
de maniére plus ou moins active. Face a ce costatt,proposés, sous des formes
tres diverses, des classes, options ou moduletgsireposent sur le présupposé
que, pour ces éléves, dont les acquis sont trekeeh des attentes du collége, la
voie professionnelle, éventuellement par I'appssatge, est la seule solution... La
lecture des circulaires met en évidence, au fil désenniesune succession
impressionnante de structures et dispositifscongus dans cette perspective :
CPPN, CPA, troisieme et quatrieme technologiquastregme d’aide et de
soutien, troisieme d’insertion, troisieme a propbfessionnel, DP6, DIMA,
apprentis « juniors », quatrieme en alternanceisiéime préprofessionnelle...
Certaines organisations étaient présentées commmadalités « choisies » de la
scolarité obligatoire visant a favoriser la constian d’'un projet d’orientation
conforme aux vceux et aux besoins des éleves, dépsiisCPPN et CPA
destinées a des éléeves quokhaitent recevoir, pendant les deux derniéregasn
de leur scolarité obligatoire, une initiation teablogique en rapport avec le
métier qui les attire ou qu'ils ont déja choisf’ jusqu’a la troisieme dite prépa-

19 Circulaire n° 2012-141 du 2 octobre 2012fganisation de la scolarité des éléves allophones
nouvellement arrivés.

120 Circulaire n° 2012-142 du 2 octobre 2018colarisation et scolarité des enfants issus deilles
itinérantes et de voyageurs.

121 Articles L. 321-4 et 332-4 du code de I'éducatioinculaire n° 2007-158 du 17 octobre 200Parcours
scolaire des éléves intellectuellement précocesnmnifestant des aptitudes particulieres a
I’école et au colleget n° 2009-168 du 12 novembre 2009.

122 Circulaires n° 98-151 du 17 juillet 1998Assistance pédagogique a domicile en faveur desnenket
adolescents atteints de troubles de la santé émblsiar une longue périodet n° 2003-135 du 8 septembre
2003 -Accueil en collectivité des enfants et des adotesateints de troubles de la santé

123 Circulaire n° 2002-024 du 31 janvier 2002 paruB&EN n° 6 du 7 février 2002mise en ceuvre d’'un plan
d’action pour les enfants atteints d’un trouble Gifiue du langage oral ou écrifrticle L. 321-4 du code de
I'éducation.

124 Créés en 1972 - circulaires n° 72-109 du 10 mar@ kt n° 72-270 du 5 juillet 1972.

125 Circulaire n° 77-204 du 8 juin 1977.
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pro » qui vise «@a créer, chez des éléves scolairement fragiles, dymamique
nouvelle leur permettant de mieux réussir leur tm année de °l cycle en
s'appuyant sur des méthodes pédagogiques diffé&eote en marissant un projet
de formation par la découverte de métiers relevaet différents champs
professionnels»'°

D’autres dispositifs, de maniere plus expliciteaiét clairement affichés comme des
réponses a la grande difficulté. C’était en paligcde cas des quatriemes d’aide et de soutien
et des troisiemes d'insertish Ces classes, créées en 1991, ont persisté lij@squ’a ces
dernieres années. On releve encore en 2006 unesanpe hiérarchie des dispositifs :

« Si, dans les colleges, des éleves en trop grande difficulté ne sont pas aptes a

suivre I'enseignement de découverte professionnelle 6 heures, il est possible de

leur proposer un dispositif de prise en charge spécifique et adapté, du type
troisiéme d'insertion. » (Circulaire n° 2006-051 du 27 mars 2006)"%

Enfin, progressivement, a travers I'’évolution ds dispositifs qui tantdt se substituent les uns
aux autres, tantot coexist&fts’est néanmoins affirmée I'idée que les classeguhtrieme et
de troisieme devaient appliquer les mémes prograromientés vers I'acquisition du socle
commun. La fermeture des classes de quatriemeisietne dites « technologiques », puis
celle des troisiemes d’'insertion ou la volonté idatér le recours a l'alternance aux plus de
quinze ans, témoignent de cette difficile évolutiba récente loi du 8 juillet 2013 marque
sans doute une nouvelle étape en prévoyant seulemgee «des enseignements
complémentaires peuvent étre proposés afin de iarofacquisition du socle commun de
connaissances, de compétences et de culture etadétef I'élaboration du projet
d'orientation» et qu’au cours de la classe de troisieénaeux-ci peuvent préparer les éleves a
une formation professionnelle et, dans ce cas, co@péventuellement des stages controlés
par I'Etat et accomplis auprés de professionnelgég »*. A la rentrée 2013, ne devraient
subsister que legoisiemes préparatoires aux formations professionglles (dites « prépa-
pro ») et lesdispositifs d'initiation aux métiers en alternance(ou « DIMA »), auxquels
s’ajoute la spécificité des quatrieme et troisieragricoles ».

— des dispositifs et mesures mis en ceuvre pour préveres sorties précoces du
systéme éducatif s'ils concernent, pour partie, les mémes élégas les
précédents et la méme étape de la scolarité, spsdilifs sont congus selon des
modalités et en fonction d'objectifs difféerentss Nisent plutét la composante
comportementale de la difficulté, qu'elle se traduipar I'absentéisme ou la
transgression. La encore, il s’agit d'un ensemiolmmosite, depuis le traitement
social, éducatif et administratif de I'absentéigmsgu’aux réponses apportées aux
jeunes en opposition avec linstitution scolaireencore a ceux qui restent sans
solution apres la classe de troisieme. Il fautigoel I'abondance des mesures
prises ces dernieres années pour mobiliser leisS@iments dana prévention et

126 Circulaire n°2011-128 du 26 ao(t 2011 La classe de troisiéme préparatoire aux formations
professionnelles

127 Mises en place a partir de 1991 - circulaires 028 du 28 janvier 1991 et n° 92-061 du 20 jan¥R92.

128 preparation de la rentrée 2006 dans les écokespligges et les lycées.

129 es colléges visités sont révélateurs de situatimnpersistent des organisations que I'on crajjsitarues.

130 Article 51 de la loi du 8 juillet 2013 déja citée.
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le traitement du décrochagé&”, par exemple avec la constitution des plates-
formes de suivi et d'appui aux décrochew¥.ou la désignation d’un référent
"décrochage scolairedans chaque établissement public local d‘enseigmém
connaissant un fort taux d'absentéissi&. Il est évident que I'ensemble de ces
dispositifs concerne souvent (mais pas seulemesd) dléves «en grande
difficulté ». 1l en va de méme poles dispositifs relaisqui s'adressent a des
éleves <entrés dans un processus de rejet de linstitutsmolaire et des
apprentissages, en risque de marginalisation sec@l de déscolarisation et
«qui ont bénéficié au préalable de toutes les pd#s® de prise en charge
prévues par les dispositifs d'aide et de soutienstawt au sein de
I'établissemend™* ou encore poutes établissements de réinsertion scolaire
(ERS), remplacés, a partir de la rentrée 2013, parnmtesnats relais « destinés a
des éleves relevant de l'obligation scolaire, dencomportement (absentéisme
persistant, exclusions par mesure disciplinaire¢.)etsignale un risque de
décrochage. 3°

Cet état des lieux, sans doute trop rapide, coradobserver que coexistent dans le systeme
eéducatifdeux approches radicalement opposées de la divegsitles besoins des éleves.
D’une part, est affirmééa responsabilité des équipes pédagogiquesns la réponse aux
difficultés et la prise en compte des différencassddes classes hétérogenes avec I'appui de
dispositifs souples concgus localement ; les inmtést, voire I'innovation, sont encouragees et
parfois des marges d’action importantes sont lagsséla décision des établissements et des
réseaux. D’autre part, coexistam nombre significatif de dispositifs et de structees, a
linverse trés cadrés par des textes définissant jusque dans les maindétails les
procédures d'évaluation, de fonctionnement, voiral’ogentation» et ne laissant
généralement que peu de marges de liberté auxisSetlents qui les hébergent. Ainsi,
en 2013, on peut trouver jusqu’a huit ou dix mddalde scolarisation des éléves de troisieme
encadrées par des procédures et des textes spésiiEGPA, EREA, troisieme préparatoire
aux formations professionnelles, DIMA en lycée psesionnel, DIMA en CFA, ULIS, classe-
relais, UP2A, unité d’enseignement en établissenspécialisé, troisieme agricole, voire
structure dépendant du ministére de la justice) etc

On observain réel cloisonnemenentre ces deux approchesmais aussi entre les modes de
prise en charge qui constituent le second enserRibgiquement, tous ces dispositifs sont
placés sous l'autorité d’'une instance particulieng,moins pour en gérer les entrées et les
sorties ou le contréle. Les passages d'un systenfau@re sont difficiles et ne sont
gu’exceptionnellement laissés a l'initiative du tH&tablissement. De ce fait, la gestion des
profils complexes (les plus nombreux ?), par exengrace a des parcours personnalisés
combinant plusieurs dispositifs, est particulieratraglicate. Il manque, de maniere évidente,
un texte fédérateur reliant et mettant en cohéréassemble des dispositifs.

131 Cette question ne sera évoquée ici que trés naeidecar elle fait 'objet d’un autre rapport dmépection
générale récemment publié (rapport n° 2013 — 059).

132 pré¢paration de la rentrée 2011 - circulaire n°12011 du 2 mai 2011.

133 Circulaire d'orientation et de préparation deelatrée 2018irculaire n° 2013-060 du 10 avril 2013.

134 Circulaire n° 2006-129 du 21 ao(t 2006.

135 Circulaire n° 2013-060 du 10 avril 2013 d'orieitatet de préparation de la rentrée 2013.
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Comprendre pourquoi 7, 9 ou 12 % des éleves sednben grande difficulté au terme de la
scolarité obligatoire, ce n’est donc pas seulenwhderver l'itinéraire de ceux qui ont
bénéficié de I'aide du RASED et de la SEGPAmais ausss’interroger sur I'échec, pour
ces éleves, d'un ensemble complexe de dispositifslenterventions qui, tous, ont été mis
en ceuvre pour éviter le glissement de la difficallé « grande » difficulté, puis de la grande
difficulté a la sortie du systeme éducatif sandifjcation.

Préconisation 5 : élaborer un texte fédérateur permttant de mettre en cohérence
'ensemble des mesures et dispositifs congus en ofygse aux difficultés ou situations
spécifiques relevées au cours de la scolarité oldigire et constituant un cadre cohérent
dans lequel pourrait s’exercer I'autonomie de I'étalissement.

2.2. Une école mobilisée mais qui peine a étre efficace

Il serait faux de dire que I'école ne fait rien pdes éleves en grande difficulté : dans leur
guasi-totalité, les maitres rencontrés marquemtddention pour les éleves qu’ils disent « en
difficulté » ; beaucoup d’enfants sont « repérées la maternelle et on leur apporte, a tous
les niveaux, beaucoup d’aides. A plusieurs reprises enseignants ont demandé aux
inspecteurs généraux des entretiens pour s’expisorece sujet, non pas pour formuler une
demande de « moyens », mais seulement pour em pgreouvent, pour dire leur inquiétude,

parfois, leur désarroi, voire leur « souffrané®.>ke probléme n’est donc pas de sensibiliser
et de mobiliser. Il faut ajouter que les équipescieonscription (toutes celles qui ont été

visitées) ont fait un travail considérable danglomaine, traduit par des heures d’animation,
de multiples documents, outils, grilles, etc. lIsiagit donc pas de faire « plus », mais plutét
de s’interroger sur la pertinence et I'efficieneead qui est fait.

Une deuxieme remarque préalable s'impadgefonctionnement de I'école primaire repose
sur la responsabilité d’'un maitre sur une classe 2deures par semain€® et c’est d’abord
dans ce cadre commun que la difficulté se révelsjgnale et trouve ses premiéres réponses.
L’éleve en grande difficulté, s’il ne fait pas @b d’'une orientation au titre du handicap,
passe 8, 9 ou 10 années de sa scolarité, 36 senpainan, dans une classe ordinaire (méme
si certains sont extraits quelques heures par sempour bénéficier de telle ou telle
intervention). Et c’est donc bien la que se nowntéussite ou son échec. Deux questions
doivent étre poseées :

— comment le maitre de la classe assume-t-il cetfeoresabilité ?

— comment I'école est-elle organisée autour de lurpaider dans cette tache ?

136 Un principal de collége rencontré allait jusquffirmer « pour moi, les éléves en grande difficulté, ce me so
pas les éléves de SEGPA ; ceux-la s’en sortenthimt que mal. Ce sont plut6t les autres qui sods t
éloignés des attentes des professeurs, qui se g, puis qui décrochent progressivement...

137 Plusieurs équipes ont utilisé ce terme pour évotpie propre difficulté devant leur impuissancdade
progresser certains éléves.

138 Quels que soient les multiples intervenants quitsajoutent...

42



2.2.1. L'éleve, le maitre, la classe

Tous les maitres rencontrés identifient «des élegr difficulté » et percoivent des
différences gqu’ils expriment souvent sur une éehelpar exemple, «jai sept éléves en
difficulté dont deux que je considére comme en deadifficulté » ou « cette année, aucun
d’eux n'est en grande difficulté ». Si les criterdifférent (scolaires / comportementaux /
sociaux...) et si les seuils de tolérance ne sontigsamémes, tous ou presque repérent des
enfants dont le profil s’écarte fortement de la Broye du groupe et, a l'intérieur d’'une méme
école, s’accordent sur ce point.

* Que savent-ils de ces éléves percus comme « trédifferents ?

D’une maniere générales maitres connaissent bien leurs éleves’est vrai, en particulier,
pour leurs éleves les plus en difficulté. Cettenaissance résulte d’abord d’une fréquentation
quotidienne, six heures par jour et quatre jouns gEmain€®, augmentée, pour les plus
fragiles, de rencontres plus personnelles, prestpudace-a-face, dans le cadre de l'aide
personnalisée, voire dans celui de I'accompagnedmtatif. L'enfant en grande difficulté
est celui que I'on prend a part, celui qui appédieforce) I'attention et celui dont on parle
avec les collegues, le psychologue, parfois le wiadetc.

Les enseignants connaissent aussi chaque famili¢ ce point est sans doute une des
différences significatives entre le premier et éeand degré. Il est (trés) rare qu’ils n'aient
pas rencontré plusieurs fois les parents (quotidierent en maternelle, sauf garderie) et ils
interprétent comme un signe inquiétant la distatioee famille jamais venue a I'école. Cette
connaissance est parfois personnelle et presgueeirfpour les enseignants implantés depuis
cing ou dix ans dans certains quartiers ou villages ce fait, la situation sociale de chaque
enfant est bien connue des maitres, mais supgergue a travers le vécu quotidienet
individuel, a travers ce que dit I'enfant (et céilgait), parfois a travers la rumeur, parfois a
travers un savoir accumulé au fil des mois et [mrdes années : on connait la fratrie, on a
percu des signes (manque de soins, d’hygiene,densd...), on ne peut ignorer la situation
economique (fournitures non achetées, difficultéarpun départ en classe de découverte,
pour la cantine ou la collation), on est informé déparations, des divorces ou des parents
solitaires. Les propos des enseignants traduisemtcaonnaissance tres fine et sensibtie
chaque cas et de son contexte de vie. lls I'évdgseuvent et y voient majoritairemeumbe
composante essentielle de la grande difficult€omme on I'a vu, les témoignages recueillis
révelent des situations d’enfants d’'une gravitéepkionnelle : violence subie, abandon,
conditions de vie inacceptables... Cette sensibilitgtifiée, a la souffrance de I'éléve peut
amener a privilégier les explications contextuellesla difficulté scolaire et a induire une
approche fataliste de la grande difficulté (« lassest ailleurs et on n’'y peut rien ») ou au
contraire un engagement fort extrascolaire (aginsdée quartier, travailler avec les
associations...). Certains enseignants ont parforsaua prendre de la distance et a relier les
situations percues autour de la classe a des sepBjectifs.

139 Emploi du temps en vigueur dans la plupart deteéogsitées.

140 Bjen sir, il y a des exceptions : des remplacauiprennent la classe pour quelques jours, destaéts qui
arrivent et sont débordés, quelques maitres peatidst.. Mais ils restent une minorité et c’'est senivle
directeur qui, dans ce cas, garde le contact avfmiille et dispose de I'information.
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Néanmoins, dans leur majorité, les maitres n'etenépas a cette connaissance personnelle et
souvent « affective » de I'enfant. lls ont auss approche précise, souvent tres détaillée, des
difficultés strictement scolaires : ils sont majainement en état de positionner les éléves (en
grande difficulté ou non) par rapport au résulies dpprentissages conduits, ils repérent les
mangques, les lacunes, « ce qui n'est pas acquiss percoivent les écarts par rapport aux
compétences attendues, en particulier pour toujuigouche a la langue, a la lecture, a
I'écriture, a la numération, aux opérations... Laan# des équipes primaires rencontrées est
entrée dans les démarches évaluatives souhaitéebinséitution et les difficultés sont
souvent référées aux évaluations natioddjesaux outils départementaux ou de
circonscription. Les maitres utilisent aussi pafdes épreuves qu’ils ont élaborées, des
grilles et des fiches. lls procedent & des valetisur des « livrets ». Chacun est capable de
dire ce que sait et sait faire I'éleve en grandicdité, méme si souvent (trop souvent) sont
d’abord évoqués les manques. La encore, des cexgraples ont été releveés (tel enseignant
est obligé de parcourir une liste pour dire quélélest en grande difficulté, tel autre ne
semble disposer d’aucun outil pour préciser lanmeaties difficultés...). En revanche, dans la
plupart des classes, des documents (parfois swlahts) mettant clairement en évidence le
positionnement scolaire de chacun ont été remisirmpecteurs. Il n'est pas rare de trouver
des classeurs ou des dossiers regroupant toutasfdesations dont un maitre dispose sur
chaque éleve en difficulté (évaluations, bilan,vsuies aides, PPS, PPRE, interventions
extérieures, etc.). Nombreux sont ceux qui prendestnotes au jour le jour sur ces éleves
gue l'on suit particulierement, sur le cahier jalrmu sur un support spécifique. Cette
pratigue commune chez les enseignants spécial@a@serpit a étre étendue aux classes
ordinaires.

Préconisation 6 : réexaminer pour tous les éléves esituation de grande difficulté (ou
autre situation spécifique) la mise en place d’'unuiil de suivi permettant de rassembler
les informations disponibles, de nourrir les projes (programmes) personnalisés, dp
procéder a des syntheses et des régulations périgdes et de mettre en évidence lgs
progrés réalisés, en relation avec le livret scola.

Néanmoins, malgré la masse des informations rdi@seitette connaissance de I'éleve en
grande difficulté reste incompléte Les enseignants ne disposent que trop rarementop
partiellement, des informations issues des autrefegsionnels, gqu’il s’agisse des aides
externalisées (orthophonistes, psychiatres, rééelusa etc.), des interventions sociales ou
des bilans réalisés, a l'interne, par les médedess,infirmiers, les psychologues ou les
maitres spécialisés. Cette question est bien &% densible, car la réponse se heurte
inévitablement aux régles déontologiques et adéeption des données personnelles. Elle est,
de maniere évidente, traitée tres différemment diemn a l'autre : il y a des médecins qui
partagent ce qu’ils estiment devoir partager dansespect de leurs propres principes, des
psychologues scolaires ouverts a I'échange etraulaalisation des connaissances avec les
enseignants, des équipes éducatives ou des éqigpesivi de la scolarisation (ESS) ou
chacun apporte ce qu’il sait et ou se construit aperoche de I'éleve qui fonde I'action

141 Certains regrettent que le dispositif nationatemontée ait été abandonné et déplorent le margjuepéres
qui en résulte. 1l faut souligner que, dans leweenble et avec I'impulsion des équipes de circapisen, les
professeurs des écoles sont aujourd’hui entrésldansture de I'évaluation.
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commune. De méme certains maitres (ou directeors) garvenus a établir un réseau de
collaborations avec tous les intervenants sur uertgu ou une commune. Parallélement,
d’autres disent n’avoir aucune information sur éésves handicapés qui leur sont confiés a
plein temps (deux professeurs des écoles affirmeiis n'ont « aucune idée de la nature du
handicap » de I'enfant). Il reste des psychologg@sne restituent pas ce qui résulte des
bilans*. Dans toutes les classes, on trouve des élevaswonqt chez I'orthophoniste » et la
majorité des enseignants ne savent pas ce guidatyet, dans de nombreux cas, pourquoi ils
y vont. Les exemples de défaut d’information, rétiseau cours de la mission, sont
multiples : parfois, ils ne sont que partiels (pedaliste « qui ne dit rien ») ; parfois, le
maitre est totalement coupé de tout avis extéiieye ne sais rien sur cet enfant »). Il ne
s’agit pas de culpabiliser tel ou tel corps, telletelle profession (chacun fait son travail). Les
raisons de la non communication sont diverses dedrors des questions de principe qu'il
faudra clarifier, le manque de temps et de displidilzonstitue souvent un obstacle (tous les
professionnels travaillent aux mémes heures etsafpf heures, les contacts sont parfois
impossibles), et puis les personnes ne se sonigaeraontrées, ou n‘ont pas d’occasion de
travailler ensemble (« on ne se parle pas parcengué se connait pas »)... Pour « traiter la
grande difficulté », il y a la un point essentighe condition premiere. Pour adapter son action
a des facteurs qui perturbent gravement le prosed&pprentissage, I'enseignant doit,
presque par définition, bénéficier du regard expddes autres professionnels de
'apprentissage. Il a devant lui des éleves « dygles », d’'autres qui présentent des
déficiences intellectuelles légéres ou des trouldes comportement, ou des éléves
intellectuellement précoces, il a besoin, en amimtla construction de son projet, de
connaitre et de comprendre le fonctionnement euglel de ces éléeves et les facteurs qui
l'infléchissent.

Par-dela I'absence relative d’informations exteynepparait souventuun défaut de
formation. Beaucoup d’enseignants ont semblé, au cours idiéesy tres démunis face a la
complexité des situations qu’ils devaient assuiemanquaient visiblement du minimum de
connaissances, d’outillage, méme modestes, néoesspour appréhender la « grande »
difficulté. S’ils étaient en capacité de décrirg lacunes de leurs éléves et de repérer les
champs ou les écarts étaient les plus marqués’gst pas lecteur, mais il déchiffse; «il

sait compter jusqu’a 88; «il manque de vocabulaire; «le probleme, c'est la
compréhension des consigngs...), ils ne passaient que rarement a I'analyse,taritative
d’explication, a la mise en relation des difficgltéetc. Peu de maitres se réferent a la
mémoire, a la vitesse de traitement de l'informatia la vigilance et a sa variation (on dit
gu’'un éléve n’est pas attentif, mais on ne se démaras a quel moment il a décroché et
pourquoi...), aux stratégies mises en ceuvre paweélace a un exercice, etc. Le bagage en
psychologie, en particulier, psychologie cognitipgycholinguistique, voire en linguistique,
est souvent insuffisant. La question des « dyses, ttbubles spécifiques des apprentissages
(TSA), est particulierement révélatrice. Dans teutes écoles visitées, des éléves sont
identifiées comme «dys » (parfois sans autre pigtis Tous ces enfants vont chez
l'orthophoniste (ou sont en attente). Mais dansclasse, a deux exceptions pres, les

1420n rappellera que ce n'est pas général et quéesepas la position des associations rencontrées.
143 inspection générale a recueilli des centaineprpos de ce type...
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inspecteurs généraux n’'ont observé aucune prisompte particulieré’. Est-il normal que

les professionnels des apprentissages que soptdfessseurs des écoles, recrutés pour cela a
« bac + 5 » n’aient qu’'une faible connaissanceptesessus d’apprentissage et des troubles
susceptibles de les perturber ? Les maitres remsosbnt demandeurs de stages susceptibles
de les aider a comprendre les situations de grdiifieulté et ceux qui ont bénéficié d’'une
telle formation (trop rares) utilisent I'informaticacquise.

Enfin, comme sur les autres aspects, on reléve coesre-exemples et des pratiques
professionnelles révélant un haut niveau de foonaét une réflexion approfondie sur le
fonctionnement intellectuel des éléves, sur la ifipgéé des problématiques de certains, sur
les obstacles rencontrés dans les apprentissagaeslet stratégies a mettre en ceuvre pour les
surmonter.

= Quelle prise en compte dans la classe ?

Une observation initiale : les visites de cla¥Segvelentune extréme diversitéd’attitude,
d’organisation et de conduite des séances, dejmasténtion vis-a-vis de I'éleve en grande
difficulté jusqu’a la sur-sollicitation, mais ausdes situations ou I'enseignant trouve un
equilibre heureux entre l'intégration de celui-aind les activités de la classe et des apports
plus personnalisés qui lui sont réservés.

Matériellement d’abordla place de I'éleve en grande difficultévarie beaucoup, en
particulier en fonction de I'agencement choisipasition des tables frontale, en « U », par
paquets (groupes permanents), mixte (rangées mil@gaables au fond de la salle), etc. On
peut citer les cas parmi les plus souvent constatés

— [I'éleve en grande difficulté est parmi les autrapssque sa place réponde a une
intention particuliére (si ce n'est « de ne pastigmatiser ») ;

— il est au premier rang, pres du tableau ou du diewse tient le plus souvent le
maitre : ce positionnement est fréquent, y comlarisque I'enseignant recense
plusieurs éleves en grande difficulté, qui constittun groupe informel qu’il a en
permanence sous les yeux ;

— il est placé a c6té d’'un « bon éléve » soit poéwiter qu'il bavarde », soit pour
qu’'il bénéficie de son aide : certains maitresant fin principe d’organisation en
missionnant un «tuteur » aupres de chaque élevedifficulté, voire en
répartissant I'ensemble de I'effectif par paireaslane logique de coopération ;

14411 en va de méme pour les éléves ayant des trsllgers des fonctions cognitives. On se référfoisad un
quotient intellectuel global qui n'a pas grand semsis on ne s'interroge pas assez sur la diveesit&
complexité des profils de ces éléves ou sur lefaptations » possibles.

145 | es rédacteurs (membres du groupe « enseignerriemife ») de cette partie du rapport ont appuygsle
conclusions sur les classes visitées pendant kionissur des observations réalisées tout au ler@dnée a
d’'autres occasions et sur la lecture de rappoitsgection recueillis, de maniere a bénéficier daampus
suffisant d’une cinquantaine de situations.

148 | faut éviter d'interpréter trop rapidement lesiiionnement spatial de I'éléve. Il ne prend sems dans le
fonctionnement de la classe. La constitution d'vouge « physique » n'implique pas la différenciafita
proximité n’induit pas toujours l'intérét ou la gennalisation ni la distance l'indifférence. Enarghe, ce
parameétre constitue une variable trop souvent gégla la fois dans sa dimension ergonomique, affeet
pédagogique.
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— il est a lintérieur d’'un groupe permanent, désigre¥ une couleur, un nom
d’animal, une lettre ou un numéro, qui rassembie apii ont besoin d’aide dans
une répartition spatiale qui scinde la classe eis tou quatre sous-ensembles
définis par un niveau ;

— parfois, enfin, I'éléve en grande difficulté est dernier rang, non, sans doute,
parce qu'on le rejette, mais parce qu’il est lendararrivé (enfant du voyage,
éléve allophone, éléve en « inclusion »), parcd gubesoin d’aide ou de support
particulier, parce qu’il a un AVS ou qu’il est celgu’on vient chercher « pour
aller au RASED ¥

Il faut enfin signaler que quelques éleves bérgficd’'un aménagement personnalisé (sous-
main, carnet, affichage sur le c6té, plus rarerfiehier accessible...) constituant un étayage
auquel ils peuvent se référer a tout instant.

Par-dela la prise en compte physique de I'élévgrande difficulté)a place qui lui est faite
dans l'organisation pédagogique de la classe estutoaussi diverse Dans un nombre
significatif de classes (le tiers approximativemgentont été relevés aucune adaptation, aucun
ameénagement particulier ; aucune activité¢ ou mtdaliactivité differentes de celles de
'ensemble de la classe n’avait été prévue a semtion au vu des séances présentees et de la
préparation. Cela n’induit pas que ces séanced é&ténnécessairement mal congues ou
inefficaces ni méme que I'éléve en grande diffieulty ait pas trouvé sa place. Il s'agit
seulement de remarquer que les enseignants coea®oré pas fait le choix de proposer un
contenu, un exercice, un support, un temps, ureesgdcifique pour ceux dont ils considerent
les difficultés particulierement lourdes. Dans laajonité des cas, cependantine
organisation plus ou moins différenciée a été établau bénéfice de ceux qui ont le plus
de difficultés. Celle-ci repose, principalement, sur deux moésgliparfois combinées :

— la constitution de groupes permanents ou non, en francais et, éventuelleraant
mathématiques : tres fréquente, cette modalitéralait amene généralement a
rassembler les éléves considérés comme en diffi¢pds seulement « en grande
difficulté ») pour leur apporter une aide ou unagdtion de I'activité. Les formes
varient considérablement d’'une classe a I'autt@ume (d’une fois par semaine a
la totalité des activités de francais et de mathigues),taille du groupe (de deux
a huit ou dix),composition et ajustemenidu groupe unique et stable tout au long
de l'année, jusqu’'a des groupes de besoin différ@our chaque domaine et
reconsidérés chague semaine, voire a chaque séaricaction de la précédente),
présence de I'enseignanfcertains s’'assoient avec le groupe ; d’autrdgrggent
a une attention particulierectivités proposées?;

— Tlindividualisation des taches: celle-ci peut constituer un principe d’organisati
de I'ensemble de la classe pour une partie deseapgsages dans le cadre de

147 Ce point avait été signalé dans le rapportsumise en ceuvre de la loi du 11 février 2005 d#uisication
nationale(déja cité).

148 |es inspecteurs généraux s'interrogent sur laineette de certaines de ces organisations « papesou
Certaines sont apparues totalement inefficacessemait-ce que parce qu’elles masquent un défaut de
personnalisation : par exemple, le fait de rassernddpt éléves plus ou moins en difficulté en tamnant un
exercice plus facile ne suffit évidemment pas aaleener a atteindre les objectifs poursuivis dansytle
concerné.
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modéles pédagogiques déja anciens, mais qui res@ntminoritaires®. En
revanche, dans un certain nombre de classes, d'@agrande difficulté (ou, plus
largement, en situation spécifique : voyageurs, ffiamcophones, handicaps
lourds) se voit proposer un travail différent déucele I'ensemble de la classe.
Dans quelgues cas observés, cette pratique segdi@ramtique (en francais et/ou
en mathématiques) avec la distribution d’exercmesie documents photocopiés
congus pour I'éleve concerné. Dans une situatiosiagit d’'un plan de travail
personnel que I'éleve exécute de maniére quasnaute.

Qu'il s'agisse d’une organisation par groupes aund’ individualisation partielle des taches,
la question essentielle est celle de I'objet ddifférenciation et, par-dela, de son objectif :

— parfois les éleves concernés accompliss@ntravail radicalement différent de
I'activité prévue pour I'ensemble de la claSsecette pratique est trés minoritaire
(sauf situations déja évoquées telles que linolusd’'un éléve gravement
handicapé) ; la classe est gérée un peu commedagse @ plusieurs cours, pour un
temps plus ou moins long, avec quelquefois des @mplu temps différenciés
(pour un groupe ou un individu) ;

— la pratique la plus courante est ce que I'on pauaapeler la« différenciation
des exercices » dans le cadre d'une séance commune comportaat pant
collective pour tous, les éléeves en (grande) diffic bénéficient d’'un
ameénagement des exercices d’application et plgetaent de la part d’activité
réalisée individuellement: suppression de la @eeni question, consigne
simplifiée, dictée plus courte, texte de lecturgaté d’'une partie, plus rarement,
guestionnaire particulier, ou autre texte suppett,encore tache ou lecture
intéressante pouvant étre rapportée a I'ensembleladelasse comme une
contribution a une recherche commune ;

— enfin, on peut évoquela différenciation de l'aide: dans un nombre non
négligeable de situations observées, la principaléférence » est la présence du
maitre aupres de I'éléve ou du groupe d’élevesples en difficulté. L'activité
peut étre la méme (ou pas) ; I'apport spécifiquel’@gervention : explicitation
des consignes, identification des obstacles etodégke éventuel, questionnement
pour guider la démarche, encouragements... Cetteesidearfois apportée par un
autre adulte présent dans la classe (AVS, maitmpl&omentaire, assistant
pédagogique ou ATSEM en maternelle). Elle peutiatmssister en une mise a
disposition d’outils permettant de résoudre lesbfgnmes posés de maniére
autonome. Enfin, il faut relever les quelques situes ou 'aide est apportée par
un pair a qui est confié, explicitement ou nonrale de « tuteur’s';

149 Ces modes d'organisation (faisant appel & I'ag#! utilisé, par exemple, dans la pédagogie Fieirent
que rarement été rencontrés dans le cadre de somisls ont en revanche fréquemment été obseatags
des CLIS ou des ULIS au cours de missions précédent

%0 Dans quelques cas, le groupe ou I'éléve conceraésillent dans un autre domaine que le resta déabse :
«ils font des mathématiques au moment de la lecaratamaire».

151 Ce procédé qui est loin d'étre répandu est ceperidgéressant ; chacun des deux protagonistegesseg
dans cette relation si elle est gérée par le maitre
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en revanche, l'inspection générale n’a recueilk tpés peu d’exemples de recours
a des méthodes expertes, a des démarches spécifiigent a « apprendre
autrement », & compenser des manques. De méméténialevée au cours de la
missionaucune utilisation spécifique des moyens numériqugsour répondre
aux situations de grande difficulté'>

La prise en compte de I'éleve en grande difficdiés le déroulement méme des séances est
tout aussi variable. Bien évidemment, dans lesaitns observées, il n’'a jamais été constaté
de désintérét ou de rejet perceptible vis-a-visatetleve « différent », a I'exception peut-étre
de deux ou trois classes ou l'enseignant était m&bgar le groupe, n'avait pas la
disponibilité nécessaire pour suivre chacun et pituwanifester de 'agacement a I'égard des
plus perturbateut. A travers cette diversité des pratiques plusidais soulignée, cing
variables, cing facteurs ont paru plus déterminantsispection générale :

le premier facteur est (mais est-il besoin de ppeter ?)la qualité et I'efficacité

de I'enseignement dispensé a I'ensemble des élevsmaitrise des contenus, la
rigueur didactique, la capacité a intéresser ebhiliser, la clarté et la précision
des consignes ou des explications, lattention acwh, lidentification des
réussites et des obstacles, la gestion du temps .sdances observées révelent de
tres grands écarts d'un lieu a l'autre, d’'un maéréautre : les inspecteurs ont
relevé des temps de classe « remarquables », Sigéis« exceptionnels », mais
aussi des enseignants fragilisés, débordés etgipagfen souffrance ». Les maitres
different considérablement par leur expériencey t@umation, leur situation
personnelle... Si ce constat peut apparaitre unditégrilan’est pas sar que I'on en
ait mesuré toutes les conséquences sur le dev&déves confrontés a des
difficultés graves et complexes. Cet impact éviddmia situation individuelle et
des compétences de chaque enseignant conduit @&grewul’enjeu de la
formation et de la gestion des ressources humaindersque l'on confie
864 heures par an un groupe hétérogéne a un maitgeie. Les questions
d’organisation et d’apport d’aides supplémentaapparaissent comme secondes
par rapport a ce parameétre essentiel ;

le second facteur, sans doute tres lié au précédshtd’ordre affectif. Dans
presque tous les cas rencontr@s relation personnalisée entre le maitre et
I'éleve en grande difficulté est apparue déterminante. E#fe importante pour
tous, mais pour des enfants en situation de hgmdaia de précarité, ou de rejet
familial, ou tout simplement « d’échec », la recaissance du maitre et le
sentiment de compter a ses yeux est une conditiéalagble aux apprentissages.
Plusieurs interlocuteurs, par exemple parmi les tremi spécialisés ou les
psychologues, évoquent la nécessité d'une attiktéenveillante » et d’'une
« bientraitance » de I'éléve qui rencontre lesidiffiés les plus graves. On
répéetera que les maitres ne sont ni malveillantaéme indifférents a ces éleves.
En revanche, tous n'installent pas cette relatiamsitve et « privilégiée »

152 Ceci ne veut pas dire que les maitres ne soientifilssateurs des moyens numériques dans lelifstéstau
service de I'ensemble de la classe. Il est seuleaygparu qu’ils n'y voient pas une réponse a cemons
spécifiques de difficulté.

153 Ce qui pose un probléme évident sur lequel il @mira de revenir.
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indispensable pour que I'éleve progresse et, diibgour qu’il ait envie
d’apprendre, ait « envie d’école » ;

— un point, la encore lié au savoir-faire du maijustifie une attention particuliere :
la pertinence des interventions et des aides appésds, pendant le temps de
classe aux éleves en difficulté. Quel que soit le moteghnisation, on trouve un
nombre significatif de classes ou le maitre esnéfta I'éléve en grande difficulté
et ou celui-ci est mobilisé, interrogé, encouragéancé, évalué, mais ou,
majoritairement, il se trouve en échec devant ilemtsons qui lui sont proposeées.
Cet aspect a été souligné de maniére répétitivecams de la mission : les
interventions peuvent étre nombreuses, le maitte peendre a part, et parfois
longuement, ceux qui sont en difficulté, mais safficacite. On répéte des
consignes, on reformule des explications, on paleteerreurs, on fait « refaire »,
on valide ou on invalide, mais on ne cible pasudajt obstacle a I'apprentissage,
ce qui est en jeu dans celui-ci et ce qui le parasill y a 1a un objet de formation
sans doute prioritaire ;

— par-dela la personnalisation de lintervention daitne, indispensable a certains
moments pour répondre a la spécificité et a la ¢exitg de chaque situation,
I'intégration dans la communauté de travail que costitue la classeest un
facteur trop souvent passé sous silence dans tabperde la grande difficulté.
Cette dimension est pourtant inhérente au choik dans le systeme éducatif
francais d’'une école unique et « inclusive ». Lgrdedl’intégration dans le groupe
classe fait partie des variables fortement discramnies parmi les situations
observées : elle dépend des choix pédagogiguesmgdarganisation frontale
excluant toute communication « éleve/éleve » jusqieés modeles coopératifs)
mais aussi du niveau depuis une maternelle qudéala prise de parole de I'éléve
un objectif jusqua des CM1 ou CM2 ou, majoritaient™, le caoeur
d’organisation est la communication « maitr@éves ». Il est des classes ou
I'éleve en grande difficulté se tait (ou s’agitgnd les temps collectifs ; il en est
d’autres ou il est « membre » a part entiére etaoparole est écoutée. L’enjeu est
apparu tres important : lorsqu’une vie collectigt iastallée dans la classe (et pas
seulement lguoi de neuf ?u lundi matin) et que cet éléve, trop souventatge
dans les parcours d’apprentissage, peut partiépan déebat, contribuer a une
décision, prendre une responsabilité ou simplenegptimer un avis sans étre
interrompu, son statut et I'image de lui-méme quiésulte en sont profondément
transformés : il n'est plus seulement celui quisait pas faire, celui qui est en
retard ou celui qui perturbe ; il devient une parsg il « compte » pour les autres,
il appartient a la classe. Et en méme temps, ireaamh il progresse dans sa
capacité a communiquer, a coopérer, a écoutercgliart de l'autonomie et
construit les savoirs et les savoir-faire sociaorgs par le socle. Les modes de
fonctionnement observés dans les classes « speeifel 1S, SEGPA et certaines
ULIS), souvent imprégnés de pédagogie institutiltengagneraient a étre étendus
a davantage de classes dites « ordinaire&ntégration au collectif ne se limite
pas aux plages horaires étiquetées « vie de class&’éleve en grande difficulté

154 Dans les CM observés.
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peut et doit étre associé a toutes les phases cleuvkrte, d’observation, de
formulation d’hypotheses, de construction d'un savo C'est le cas dans
guelgues classes observées (trop tayest au moins les sciences, la culture
humaniste ou la littérature font I'objet d'un foletnement participatif et ou
I'éleve le plus en difficulté a toute sa placefallit toutefois se méfier de certains
modeles : de méme que ce n'est pas parce que Faih @es groupes » que l'on
différencie, la mise en place dun travail «ddmuk» ne favorise pas
obligatoirement les plus fragiles et les interatsi@ue I'on suscite ainsi ne leur
sont pas bénéfiques si 'on n'a pas défini au dépajoureusement leur
responsabilité et I'objectif de leur activit® Il en va sans doute de méme pour la
pédagogie de projet qui peut étre un puissantdgoer motiver chacun et pour
donner du sens aux apprentissages, mais qui neetsaupleine efficacité que si la
place des éleves en difficulté est pensée préatavieet si leur contribution est
valorisée ;

— le tempsest un facteur rarement mis en avant par les gmeeis rencontrés et
pourtant, au vu des séances présentées, il seerde&rminant et de maniéere
apparemment contradictoire : les éléeves reconnugade difficulté sont a la fois
ceux qui décrochent les premiers quand la séaric&ags longue et ceux qui
manquent de temps pour aller au bout de leur fralzai premier constat est
simple : ils cumulent souvent des difficultés dation et de compréhension et on
les voit perdre le fil de ce se passe dans la&lasplus la partie collective est
longue et plus pesante est pour eux la séanceeRbtase que pour les autres, sont
pour eux nécessaires une prise en compte de lmstde vigilance et du rythme
souhaitable des séances, mais aussi la vérificatomeur compréhension, leur
remobilisation, etc. Et par ailleurs ils manqueatteémps : ils ont besoin de temps
pour comprendre et d'une certaine redondance daoprmagistral, de temps et de
répétition pour mémoriser et surtout de « prendoe temps » pour exécuter une
tache, quelle qu'elle soit. Cette lenteur appareniést pas uniforme, elle peut
traduire I'effet d’'un trouble des fonctions cogmés ou d’'une Iégére déficierite
le poids de leur affectivité (#s pensent a autre chosg, les ruptures successives
de l'attention... D’'une maniere générale, ils sonixcgui n'achevent pas leur
travail, ceux dont les rédactions sont plus courtesix dont on abrége les
exercices, mais trop rarement, ceux a qui on laisseemps supplémentaire. Les
conséguences sont sans doute plus lourdes quesd®weut bien penser : si on
retire quotidiennement un élément de contenu, urplasieurs exercices jugés
nécessaires pour les autres, en francais, commeatrematiques, et parfois dans
d’autres domaines, les écarts ne peuvent que eititecet les échecs se renforcer.
La différenciation du temps est sans doute unepidss a explorer. Les équipes

155 | & aussi est apparu un point essentiel : dansdeoplasses, les questions sont posées « a lanedeto et
c’est le plus rapide qui répond, au détriment dispént, on ne prend pas le temps de la recheictie k&
formulation de la réponse par chacun...

1% Dans plusieurs situations observées de travafui, s'est établie trés vite une hiérarchie ddesrqui
marginalisait I'éléve en grande difficulté ou lentannait dans une tache trés secondaire.

157 C’est un aspect également mis en évidence dampp®rt sur la situation des éléves en situatiohad®licap
(déja cité). La situation de handicap, quelle qusmit la cause (motrice, sensorielle, mentale...¢ntit
I'exécution de la tache (ce facteur explique, emtuéres, la nécessité d’'un temps supplémentaire kan
situations d’examen).
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enseignantes doivent a la fois réfléchir au rytliee activités qui ne doit pas étre
un facteur de « décrochage » et a la modulatiota @hirée nécessaire a chacun
pour mener a bien les apprentissages. Sans daléepasse-t-il par un temps
supplémentaire accordé aux éléves en grande diiffiau-dela des 24 heures dites
« de classe ».

Préconisation 7 : approfondir la question des rythres de travail et de la semaine dg
classe de I'éleve « en grande difficulté ». En paculier, dans le cadre de la démarchg
engagée au niveau national, examiner comment lui peettre d’accomplir, a son
rythme, son parcours d’apprentissage.

14

» Quel projet pour I'éléve en grande difficulté ?

L’'observation des classes réveéle majoritairemerg imcontestable volonté de prendre en
compte les situations de grande difficulté. Desptateoons, des contenus particuliers sont
parfois prévus (mais pas dans I'ensemble des dppser chaque éleve concerné ou pour un
groupe les réunissant. En revanabe ne percoit qu’exceptionnellementn fil conducteur

qui relie I'ensemble des activitéegqu’elles soient communes ou personnalisées) gégma
I'éleve au cours de la journée et qui donne serschaix de I'enseignant pour cet éleve. Les
préparations et/ou le cahier-journal précisent ds échéant les aménagements dont il
bénéficiera et parfois la trame, voire les objsctde ce qui doit étre accompli en groupe
lorsque cette forme de travail est adoptée. Ce mganque le plus souvent c’est la
personnalisation de I'objectif et des points deilaige : pourquoi telle question est-elle
supprimée pour cet éléve ? A quoi sera-t-on aftef@hs sa participation & une activité
collective ? Que faudra-t-il évaluer ? Quel étayagguel moment et pourquoi ? Ce qui fait
défaut tres majoritairement, c’est cette prise @arge continue et personnalisée de la
situation tres spécifique (presque unique) de ohaglave en grande difficulté a travers la
préparation du quotidien et au fil des activités.

Sans doute faut-il aller plus loin dans la réflexsur ce qui distingue la difficulté ordinaire de
la grande difficulté, quelles qu’en soient les cosgntes. La difficulté ordinaire, presque
« normale », surgit dans une séquence d’'appregéssale maitre peut et doit lever cette
difficulté au cours de la séquence, éventuelleragat le recours a une aide personnalisée, y
compris s'il y a une cause périphérique aux obssacbnstatées (linguistique par exemple).
La plupart des maitres rencontrés savent le fdimegains avec beaucoup d’aisance et de
réussit&®. Ainsi ils vont conduire 90 a 95 % de leurs éleaeacquérir la technique de la
multiplication ou a maitriser I'accord du sujetdet verbe au terme d’'un certain nombre de
séances, avec des apports et des soutiens compdén@&mour quelques éléves. La grande
difficulté est autre: elle est celle des éleves s@ situent de maniere répétée dans
les 5 a 10 % qui ne réussissent pas les acqusitim@es, mais surtout dont les difficultés
sont trés en amont ou tres éloignées des objettifes contenus de la séquence concernée. lIs

158 5j on évoque ici la réponse apportée aux élévesami déja dans un échec répété, il est évidemngupart
de la grande difficulté a pour origine une minod&situations ol on n’a pas su traiter la diffiéwrdinaire,
par défaut de formation ou pour des raisons liéks gestion des ressources humaines. Cela a éstatbn
dans quelques classes.
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peuvent travailler avec les autres, ils peuvenpptrendre » et progresser mais il faut viser
d’autres acquisitions et surtout aller plus loimsl#iexplicitation de I'objectif poursuivi et des
éléments a prendre en compte pour l'atteindre.

Ceci suppose, en arriere-plan, la présemien projet personnalisé formulé par
I'enseignant pour guider son action quotidienne auggs de cet éleve « unique » confronté

a de lourdes difficultés.Un maitre peut-il gérer, de maniére continue, gamsemble des
activités scolaires sur une année, des situatiossi aomplexes et parfois douloureuses, sans
un outil évolutif qui a partir d'une analyse apmnodie et compléte de ces difficultés,
permette de poser des ambitions pour I'éleve cokcele lui proposer un parcours réajuste a
chaque période, de construire une stratégie coteémenant en compte les interventions
externes et impliquant les parents et de définir dvaluations nécessaires ? Beaucoup
d’enseignants sont conscients de ce besoin etntedi@staller un ou des outils de suivi
individuel, des « projets d’aide » (depuis 2008rse en place de l'aide personnalisée a
favorisé cette démarche), des tableaux destinéiblér des compétences a travailler, des
dossiers rassemblant tous ces élém@ntoire des classeurs individuels, etc. Certains on
accompli un travail considérable pour rassembldragter I'information recueillie. Peu ont
néanmoins €élaboré un outil qui les satisfasseidaitjoette fonction projective au plus prés de
la pratique de la classe.

Le programme personnalisé de réussite éducative (RE) joue-t-il ce rble et peut-il le
jouer ? Incontestablement, il a été concu commenstmument de mise en cohérence des
aides apportées a des éléves qui rencontrées «lifficultés importantes ou moyennes dont la
nature laisse présager qu’elles sont susceptibéesainpromettre, a court ou a moyen terme,
leurs apprentissages®. Il est effectivement utilisé dans la plupart dEples et classes
primaires visitées (méme si quelqgues équipes res&itentesy’. Dans tous les cas, il
concerne les éleves les plus en difficulté, parfmsétendant largement le champ de ce
dispositif (jusqu'a huit éleves concernés dans mnéme classe) en général en excluant les
situations de handicap (qui justifient d’'un PPSg Déme, il est systématiquement rédigé
guand un maintien (/redoublement) est décidé dinwerse, envisagé mais évité. Sa fonction
et le sens qui lui est attribué sont en revancés variables : le réle de coordination des
interventions, par exemple avec le RASED est sdue#® ; il en va de méme pour
implication des parents ; pour plusieurs ensengsac« le PPRE est un moyen pour engager
les parents » D’'une maniere générale, le PPRE est bien perganw un vecteur de
communication. Un IEN exprime l'idée qude<PPRE est nécessaire des qu'il faut étre deux
pour aider un éléve. Le récent PPRE « passerelle » entre dans aatteption et pour les
équipes du primaire, il est congu comme un'ffen

159 voir supra

180 Circulaire n° 2006-138 du 25 ao(t 2006, déja citée

181 Une seule école est apparue opposée. Plusieuresndisent ne pas avoir le temps de les rédiger.
1%20n verra que ce n’est pas tout & fait le cas tensolléges.
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En revanche, ce qui est moins assuré c’est 'ap@tign et l'investissement par I'enseignant
lui-méme du PPRE comme un outil de pilotage du@ascde I'éleve dans la classe. Deux
raisons peuvent étre invoquées :

— d’abord, ce n’est pas la vocation initiale et réglementairelu PPRE: il est
proposé par le directeur d’école aux parents etigue I'équipe pédagogique ; il
n'est pas défini comme un outil de I'enseignantpraési celui-ci en est « I'acteur
principal »®, De méme, il était concu comme une action « iftenst de courte
durée » sur des objectifs ciblés. Depuis 2006, ikeran ceuvre s’est sans doute
éloignée du texte initial (certains PPRE, recueiliette année, avaient été
prolongés pendant plusieurs années), mais il restwent compris comme un
dispositif parmi d’autres et pas comme le pointcdeérence de ce qui se passe
dans la classe ;

— ensuite,la formalisation dont ont fait I'objet les PPRE avec la production de
formulaires départementaux ou de circonscriptfoffinspection en a recueilli
plusieurs dizaines directement ou suterne), si elle facilite et « officialise » la
communication entre les acteurs, est vécue pamigsrtmaitres comme une
contrainte administrative supplémentaire et faistable a toute appropriation
personnelle.

Il manque donc un outil (et une démarche) entréRRE dans sa forme actuelle et la
construction du parcours quotidien des quelques/esléqui nécessitent une réelle
personnalisation. Les maitres spécialisés rencomwécours de cette mission ou dans des
missions récentes, qu'il s’agisse de ceux qui exdgren CLIS, SEGPA, ULIS ou unité
d’enseignemerit, fondent leur intervention sur I'élaboration d’'projet individualisé. Sous
des appellations diverses, avec des démarchedgdifieérentes, ce projet est ce qui donne
sens et efficacité a leur action. Il y a sans dtautene mutualisation d’expertise a realiser
entre le maitre spécialisé et le maitre de la clas®rdinaire (sans pour cela transformer
tous les maitres en maitres spécialiseési la classe ordinaire doit assumer a plein tesaps
mission aupres des éleves qui ont les besoinslissspécifiques et affirmer son principe
inclusif, elle doit s’emparer des savoir-faire des savoirs) des maitres spécialisés. Si 'on ne
veut pas déléguer le traitement de la difficultdaut outiller I'enseignant pour qu'il puisse
plus aisément personnaliser son approche de lagudifficulté. On voit bien que le PPRE ne
suffit pas ; il est plutdét un contrat entre acteetrsl fédere les projets des professionnels. En
revanche, il ne se substitue pas a ceux-ci.

Cette personnalisation nécessaire du projet du ma# pour I'éleve en grande difficulté
est indissociable du suivi et de I'’évaluation de lprogression de celui-ciComme cela a
déja été souligné, la majorité des enseignantgsissuivent au jour le jour leurs éleves. Des
bilans trés détaillés sont réalisés par certaieatd® eux pour les situations qui leur semblent
les plus délicates. La encore les pratiques s@st tariables, mais peu nombreux sont les

183 Circulaire n° 2006-138 du 25 ao(t 2006, déja citée

164 Certains de ces documents sont particuliéremeéteissants et sont de nature & favoriser un échange
approfondi entre les acteurs.

185 Unités d’enseignement placées dans les établisgsme santé ou médicosociaux.

54



enseignants qui n'ont pas une représentation ctieedifficultés et des manques de leurs
éléves. En revanche, deux remarques doivent étes face stade :

il est rare que le dispositif d’évaluation mis dage, généralement au terme de
chaque période de six ou sept semaines, soit am@radonction des €léves en
grande difficulté. Le plus souvent, le bilan quamdexamine les cahiers ou autres
supports utilisés est dressé par rapport aux apgsages proposés a I'ensemble
de la classe. Les situations n’étant pas persa@ed] I'évaluation ne prend
gu’imparfaitement en compte les objectifs que Pauvait définir pour les plus en
difficulté (s’ils ont été définis). Pour ces éleyks bilans et parfois les évaluations
quotidiennes mettent trop souvent en évidence damjoes et des échecs et ne
pointent pas ou insuffisamment les réussites. taede méme pour les tableaux et
grilles de synthése, voire pour l'utilisation durét scolaire ;

d’'une maniere plus générale, et en dépit du chaegee regard qu’introduit
I'évaluation par compétencdss progrésde ces éléves que I'on considére comme
« en grande difficulté me sont pas suffisamment mis en évidence et valass

Il arrive que I'enseignant lui-méme doute de laaxdig de tel ou tel & progresser et
gu’il prenne cet état de fait comme un échec. Fadest seulement parce que le
dispositif d’évaluation et l'attention du maitre pertaient pas sur ce qui a pu
changer et progresser. Dans les SEGPA visitéears ae la mission, on est
parfois surpris du jugement positif qui est porté Eévolution de I'éléve et
d’entendre : 4« a beaucoup avance, il doit progresser encerédl ne faut pas voir
la seulement I'effet de I'aide spécifique apporbéed’une attitude encourageante
mais aussi I'ajustement de I'évaluation au procesbapprentissage effectivement
engage.

Cette observation conduit & un dernier conssat’éleve en grande difficulté a conscience
de ses manques, de ses échecs et de ses retardsedpii le différencie des autres, il n'a
pas toujours une perception claire des objectifs qule maitre s’est donnés pour lui.
Pourquoi a-t-il un texte différent des autres ?rBoai la dictée qui lui est imposée est-elle
plus courte ? Pourquoi a-t-il la possibilité derékerer a son carnet de vocabulaire ou a la
bande numérique collée sur sa table ? Le projehditre (formalisé ou non) n'est, au vu des
écoles visitées, que rarement le sien. A I'exceptle quelques classes déja évoquées dans
lesquelles 'autonomie et la personnalisation st&st principes d’organisation et, sur ce point
encore, de certains dispositifs spécialisés, |@&lée dispose pas des reperes qui lui
permettront de donner du sens aux taches spédfiquelui sont assignées et d’évaluer,
comme les autres, ses progres et ses réussitesd8ate peut-on affirmer que plus un éléve
est « décroché » par rapport au parcours proptsélasse, plus lui est nécessaire un plan de
travail quotidien ou hebdomadaire dont il comprerh@artage I'ambitiof. Il faut relever
gue cette préoccupation était originellement présaetans la conception des PPRE (qui
normalement doivent étre signés par I'éléve) ebaaes formulaires départementaux réservent
une page entiére a I'implication de I'éleve. Cemamgdl'effet de cette exigence (sans doute
respectée dans son principe) n'a été percu ni dangropos des maitres ni dans les
organisations observées. Le PPRE n’est pas letgtejileve.

1% Dans les quelques classes visitées ou cette peaétpit installée, il a pu étre constaté un gffeitif, au
moins sur le comportement de I'éléve et sur I'imdgesoi.
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2.2.2.  Autour de I'éleve en grande difficulté, un nécessatravail collectif

La classe ordinaire est aujourd’hui, dans le prerdagré, le seul lieu de scolarisation des
éleves en situation de grande difficulté, y composr la majorité de ceux qui sont reconnus
handicapés (seuls 0,75 % des éléves de 3 a 10oahgriss en charge dans un dispositif
spécifiqué®). Le professeur des écoles a qui la classe efiteam la pleine responsabifité
de I'organisation et de la conduite du parcourpplantissage de chacun de ces éleves.

Néanmoins, et presque par définition, I'éleve eande difficulté est celui pour lequel le
cours normal des activités scolaires n’est passsuf. L'ampleur de I'écart qui caractérise sa
situation et la multiplicité des facteurs qui geiément l'induisent justifient au moins un
partage de l'information et souvent une aide compldaire. Ce n’est pas que I'enseignant
soit incapable d’assumer la réussite de cet éldaes seulement qu'’il ne peut 'assumer seul.

= Le premier cercle est I'équipe des maitres de I'ét

Dans les écoles visitées, on parle des élevesamdgrdifficulté, quel que soit leur nombre
(de deux a quarante...) et quels que soient le t}gmld et I'environnemenCet échange
d’avis et d’informations passe d’abord par la commuication informelle (devant le cafée,
pendant le déjeuner, le soir avant de partir, *®®tcQelui qui est confronté a un cas trés
spécifiqgue a besoin d’en parler. Et puis, chacumai ces éleves (92 % des écoles publiques
ne dépassent pas dix classes), soit parce qu'a en la responsabilité 'une des années
précédentes, soit simplement a travers la vie @mle (surveillance des récréations, sorties,
répartition des éleves en raison de I'absence dhseignant, échange de services, prise en
charge d'une activité périscolaire, etc.). A travare tissu d’échanges, s'élabore une
connaissance commune qui favorise une entraidesatitda continuité des passages d'un
niveau a l'autre. Si, dans quelques écoles, desigaremnts font état de relations trés distantes
entre les personnels et de I'impossibilité d’instawne démarche d’équipe (un directeur va
jusqu’a dire : «ci, chacun est seul face a ses éléves en difiejtce sont des exceptions
parmi les sites visités ; on percoit généralemertidsoin de partager et une solidarité dans
I'action quotidienne.

S’ajoutent les temps officiellement prévus dansdevice des enseignants dont I'objet est de
faire régulierement le point sur la situation dé&s/és et en particulier sur les cas les plus
complexesC’est avant tout le réle du conseil des maitres etu conseil des maitres de
cycle. Ces instances (qui dans certaines écoles se carftfjdsont effectivement réunies,
mais avec des modalités et des rythmes tres dilzenss telle école, le conseil de cycle se

187 CLIS ou unités d’enseignement en établissemeritas@nou médico-social. Les dispositifs transigirtels
que les unités pour arrivants allophones ne sappa en compte. Taux calculé a partiREERS 2012déja
cité).

188 sauf, bien sdr, exercice a temps partiel (12,2Wpersonnel enseignant du premier degré, taux hiique
faudrait ajouter les décharges éventuelles deinegt@atégories). Les divers temps partagés, duisant un
fonctionnement particulier dont il faut tenir comphe remettent pas en cause le principe du maitgie
qui correspond a la situation de plus de huit elassir dix.

189 «Chez nous, tout passe par I'osaldit une directrice.

170 Et pas seulement dans les petites écoles doaaill&ane justifie pas une formation distincte peiconseil de
cycle. Certaines équipes souhaitent simplementui faire ensemble ». De méme, certains directeurs
préferent un unique conseil pour des raisons da&€fié et de gestion du temps.
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tient a intervalles réguliers et les maitres ingssint fortement ce temps de concertation pour
évoquer les éleves les plus en difficulté ; tellerea équipe considére que le repas pris en
commun le mardi tient lieu de conseil des maitredle autre encore se réunit de maniere
informelle presque tous les soirs et, aux diresladairectrice, bien au-dela des temps
réglementaire de concertation. Dans plusieurs gctde maitres se réferent a ces instances,
méme peu formalisées, qui leur semblent utiles paauver des solutions et solliciter des
partenaires. A linverse, certains enseignants ese dvoquent pas et laissent penser que
I'essentiel de la communication passe par d’autredes de concertation.

Le rble du directeur est essentiela la fois pour susciter puis animer la réflexcotiective et
pour dépasser le niveau de I'échange informelalteqii’en réponse a une situation de grande
difficulté soit élaborée une stratégie commune dédp#abord de lui. Les textes lui donnent
cette mission : il préside le conseil des maitpeend acte des décisions, réunit les équipes
éducatives, propose les PPRE et porte le pointugede I'école aupres des parents et des
partenaires extérieurs. La plupart des directeemsantrés sont conscients de cette mission et
s’y impliguent avec dévoueméfit En revanche, ils font souvent part des obstagiéis
rencontrent, voire de leur malaise, sur cette dsimende leur métier : il y a ceux qui ont du
mal a instaurer un travail d’équipe et parfois mé&mecunir les maitres, il y a ceux qui
arrivent dans une école ou la solidarité et leditagollectif sont une réalité, mais ou des
habitudes d’autonomie ont été prises et ou ilsgrgi@ faire prévaloir leur point de vue sur
des points qui exigent la coordination, il y a aussix qui sont débordés par la masse des
réunions et des contacts que génerent les sitsadi®igrande difficulté, en particulier dans les
guartiers ou elles se concentféntL’'un des points délicats est I'articulation dueréle
coordinateur exercé par le directeur et de celul'afeseignant responsable de la classe et
« principal acteur» de I'aide apportée (et parfois seul acteur d@eparents). Dans les faits,
c’est le « maitre » qui « a la main », qui renceds familles, rédige les PPRE et coordonne
les aides internés. Parfois, tout se passe sans le directeur, parteniest pas sollicité,
parce gu’il n’a pas I'information et aussi parceéilou sa propre classe (dans plus de neuf cas
sur dix) et qu’il doit assumer, lui aussi, ses éen grande difficulté. Et pourtant le directeur
doit « reprendre la main » dés qu’il y a un remeiaent, la présence d’un stagiaire, un maitre
peu expérimenté qu’il faut soutenir au moins enudébannée, un service partagé complexe,
un conflit avec une famille opposante ou une sibmat’'urgence. Face a I'éleve en grande
difficulté, cette complémentarité des roéles, voulp@r linstitution, est une nécessité.
Cependant elle gagnerait a étre clarifiée, car, coalprise, elle peut générer une tension et
des dysfonctionnements dont I'éléeve a besoins Bgées est le premier a subir les
conséguences.

71 Bien s(r, comme pour toutes les autres obsenatims exceptions existent et doivent étre conéeér
comme de graves anomalies : il n'est pas normalrgdirecteur ignore les éléves les plus en diff&uhe
réunisse pas les instances réglementaires ou lissgie enseignant seul face a un éléve trés partur ou
a une relation tendue avec une famille. Mais cesnca&s ne doivent pas masquer I'engagement dejtaitéa
des directeurs qui connaissent leur responsabaités ce domaine et 'assument le mieux qu'ils peuve

172 Certains directeurs évoquent plus d’'une centai@erélinion par an autour des situations individselle
difficiles : conseils des maitres formels ou infetsy équipes éducatives, équipes de suivi de larssation,
dispositif de réussite éducative, bilans avec IESRB, réunions avec un service partenaire (senacels
SESSAD, justice, médecins, CMPP...), etc.

173 C'est ce qui ressort de la majorité des entretemsiuits.
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Préconisation 8 : clarifier la répartition des rbéles du maitre, responsable de |
formulation et de la mise en ceuvre du projet élab@r en réponse a la situation de grand
difficulté et du directeur, responsable de la cohdésn des acteurs au service de ce projet
et de sa continuité.

Il revient aussi au directeur de provoquer uneerébin plus approfondie et plus étendue sur
'organisation méme de I'école autour de la gradiféiculté, de sa prévention, de son
repérage et des dispositifs qui imposent une catipér La plupart des équipes rencontrées
souhaitent cette réflexion et ont exprimé un iritén@rqué pour le sujet. Certaines disent
ressentir, depuis la suppression des derniéreseslabadaptation et avec l'effort d’'inclusion
qui leur est demandd,absolue nécessité d'une réponse collective a laegion des
situations singulieres Dans telle école visitée ou les maitres partag&giblement une
analyse commune de ces situations, I'équipe a éé@tgdconcentrer les aides disponibles sur
le CE1 qui regroupe plusieurs cas de difficultagdes (dont deux situations de handicap et
un éléve présentant des troubles du comportent@etexemple n’est pas isolé, méme si dans
telle autre école, la classe la plus hétérogenec aes situations appelant une vigilance
extréme, est confiée au maitre le plus fragile.

Cependant,les projets d’école examinés ne traduisent pas tawrs une attention
particuliere a la grande difficulté. Tous, ou presque, ont un axe ou un volet centré s
lamélioration de la «réussite des éleves » et da®sultats » des apprentissages
fondamentaux (lecture, maitrise de la langue, nmadti@ues) ou, de maniere plus explicite,
sur l'aide, le soutien ou 'accompagnement deseséan difficulté, et parfois sur la prise en
compte de situations particulieres (éléves handgagléves allophones,...). Mais, peu
établissent une distinction entre la difficulté ecoome et la difficulté la plus grave (a
I'exception sans doute du handicap qui fait souVebjet de mesures spécifiques).

* De nombreux dispositifs, mais rarement réservés a lgrande difficulté*”

Les visites accomplies ont révélé un grand nombrdisbositifs internes destinés a aider et a
soutenir les éleves. Toutefois, leur présence rest ariable, depuis des écoles ou on ne
releve aucune autre action d’aide ou d’accompagngfheque l'aide personnalisée,
obligatoire sur I'ensemble du territoire, jusqua doexistence de huit ou dix dispositifs
différents dans certains groupes scolaires urbdles écarts s’expliquent en partie par
linégalité de I'engagement des maitres dans umeadehe collective, mais sont surtout la
conséquence de contextes différents justifiantndegens différents. On constate un clivage
entre les écoles en RRS (réseaux de réussite rejotmi surtout en réseau ECLAIR et la
plupart des autres. Cette différence qui répondrades principes de I'éducation prioritaire
(concentrer les aides la ou sont les difficultém)duit a distinguer 'aide personnalisée qui,
jusqu'a aujourd’hui, peut étre apportée a tout €lgui rencontre des difficultés (ou qu’il

174 || n'est pas question ici de présenter de manitaillée tous les dispositifs observés, mais seeme de
retenir ce qui, dans leur principe ou leur fonatiement, peut constituer une réponse a la granéieudté.
Un rapport récent de l'inspection générale porteessidispositifs d’aide aux éléves en difficultéea dresse
un inventaire précis Observation et évaluation de I'ensemble des disifmsil'aide individualisée et
d’accompagnement a I'école, au collége et au foéeobre 2010).

> Hors fonctionnement normal de la classe et évéatirgervention du RASED.
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réside) et les autres dispositifs qui sont chaésieu congus par les équipes en fonction de
leurs moyens et de leur projet.

L'aide personnalisée dont il faut rappeler qu’elle représentait un gmiel de plus

de 12 millions d’heures effectives par‘ampour le seul enseignement public, est de loin le
premier dispositif d’aide aux éleves en difficuligdle n’était pas destinée spécifiguement aux
éleves confrontés aux plus grandes difficultéssroatte utilisation a leur intention n’était pas
exclue. Dans les situations observées, la plupadne bénéficié, parfois de maniére continue
et pendant plusieurs années consécutives. Daransedas, cette aide a été cumulée avec
d’autres formes d'interventions (RASED, orthophonitc.). A linverse, pour quelques
éléves, pourtant placés dans des situations tfiéslds, elle était le seul apport personnalisé
(ou le seul accepté par les parents).

Il est commun de dire que l'aide personnalisée et efficace pour la difficulté
ordinaire dite « légére ou moyenne » que pourdadg difficulté ; c’est une évidence (moins
complexe et profonde est une difficulté, plus il fegile de la lever). En revanche, il faut se
garder d’en déduire trop vite gu’elle est inutileup les éléves les plus fragiles. Tout dépend
de ses objectifs, de son contenu et de ses maddlitiaut entendre certains maitres qui y
voient un intérét. L’'un d’entre eux va jusqu’a direc’est le seul moment ou je peux
m’occuper de lui tranquillement, en prenant mon gesm Trois €léments au moins
apparaissent intéressants au dire de ces enseaignant

— d’abord, la relation différente qu’induit I'aide personnalisée entre le maitre et
I'éleve en (grande) difficulté : c’est un momenti gst réservé a cet éléve, un
moment ou s’intéresse a lui et ou on valorise éassites ;

— ensuite, c’esun temps supplémentaireet cet éléve a besoin d’'un peu plus de
temps que les autres, méme si ce n'est que poereacke qui n'a pas été fait ou
compris en classe ou, mieux, pour anticiper etgmepce qui est prévu pour le
lendemain ;

— enfin, c’est 'occasion de faire autre chose epd@terune aide plus spécifiqgue
dans une situation différente d’apprentissage daeterisent pas les contraintes
du groupe classe.

En revanche, cette aide sera sans doute ineffisiaeke reste ponctuelle (par exemple une

demi-heure pendant six semaines, si elle n’estr@alfement « personnalisée » (une méme
activité pour les cing ou six éléeves aidés), € ak s’inséere pas dans un projet global prenant
en compte I'ensemble des activités conduites esselat hors de la classe et si elle n’est pas
construite en fonction d’objectifs précis et avee évaluation adaptée.

On peut sans doute regretter que ce potentiel i@pogue représentent l'aide personnalisée
ou, aujourd’hui, les activités pédagogiques compldiares n’ait pas fait I'objet d’'une
réflexion particuliere pour définir les conditiods son exploitation au bénéfice de I'éleve en
grande difficulté, y compris en impliquant les maitres spécialisés Ce temps

178 En considérant que sur les 60 heures officielleméservées a cet aide, 50 étaient réellemenségii pour le
temps d'aide (hors organisation, préparation, a@8) et en les rapportant aux 246 335 classesrtas/
en 2011-2012RERS 2012¢ja cité).
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supplémentaire, éventuellement appuyé sur I'exgeedu maitre « E », pourrait constituer un
levier pour réduire les écarts et éviter le recawrsedoublement.

Enfin, il faut soulignetimportance de cette aide dans une logique de préntion : sa mise

en place dans les maternelles visitées (souveritéeesur le langage) ou ce qui a pu étre
observé dans certains CP a un effet reconnu pand@ses et les inspecteurs interrogés. Plus
généralement, cette réponse, presque au jour ke gux difficultés apparues dans les
apprentissages, contribue indiscutablement a emepéah décrochage progressif vers des
situations de grande difficulté.

Dans le méme espriges stages de remise a niveapar principe orientés vers des difficultés

« remédiables » (sur une durée de 15 heuresingféitaces a eux seuls peuvent constituer un
élément complémentaire a l'intérieur d’'un programeo@érent lorsque le choix est fait de

« laisser passer en sixieme » des éléves pourdisstpu SEGPA s’avére inopportune ou se
heurte a un refus parental... Dans cing ou sixselsle CM visitées, cette option a été prise
par I'enseignant pour tout tenter avant I'entrée au college

Les autres dispositifs, trés divers, résultent dehoix locaux’” et, pour la plupart, de la
stratégie, plus ou moins explicite, définie pous geiblics et territoires « prioritaires » (ne
serait-ce que par le choix des moyens mis en ceuhway ou presque sont définis comme des
réponses a la « diversité des besoins », a « 8iitégles chances » ou, plus directement, a la
concentration des difficultés et reposent sur umcjpe de « différenciation ». Si, la encore, la
distinction entre la difficulté commune (souvenésentée comme caractéristique de certains
publics) et la grande difficulté (plutot liée a daiiations singulieres) n’est que rarement un
élément déterminant I'organisation de ces disgesith quasi-totalité des équipes concernées
(en particulier dans les réseaux ECLAIR) considegerils doivent, en priorité, étre mis au
service des éléves confrontés aux situations lesgaves.®

Les organisations mises en place reposent sur diapgun personnel supplémentaire
(enseignant, assistant d’éducation, contractuekssliou plus rarement intervenant extérieur)
et/ou sur un échange de services permettant deatiréautrement » les éleves. Dans presque
toutes les situations observeées, il s’agit de forome ou plusieurs groupes dont I'effectif
allegé permette une prise en charge plus adapt#es personnalisée. Sans prétendre a
I'exhaustivité, on peut citer trois modalités frégument observées :

— le maitre supplémentaire(ou I'assistant pédagogique, ou un collégue qoepie
de se charger d’'une partie de la cl&Ssassume la responsabilité d’'un groupe
d’éleves pendant que l'enseignant concentre son atition sur un autre
groupe, le plus souvent celui de ceux qui sont «le pasdifficulté » ; cette

7 Au niveau de I'école, du réseau (ECLAIR ou RR$)al circonscription ou, plus rarement, du dépagtam
ou méme de I'académie (un cas au moins).

178 Bjen évidemment, ne sont envisagées ici que lésrscdéfinies comme des réponses aux difficul&és d
éléves et sans constituer une typologie détailée’'gst pas I'objet du présent rapport.

179 Ce mode d'organisation a été relevé plusieurs: f@smaitre qui a un CE1-CE2 confie ses 9 éléeSE2
au collegue qui a un CE2 de 19 éléves pour s’ocquipe spécifiquement de ses 11 CE1 ; tel autréeam
maitre de CLIS (pendant des temps « d'inclusionne) partie de son effectif pour se concentreresgroupe
de ses éléves les plus en difficultés (ou, mémas dee autre école, c'est I'enseignante de petittion
maternelle qui, pendant la sieste de ses propve€iéent apporter son concours au maitre de CP...)
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modalité, peut-étre la plus répandue, s’inscritsdBorganisation de la classe et
répond visiblement a l'attente de beaucoup d’emsgits qui y voient un moyen

de concentrer leur présence auprés de ceux qunthesoin sans desservir les
autres. En revanche, comme pour les autres digppsite dépend du contenu de
ce qui est fait. Dans quelques cas, elle a sembimple confort, une condition

favorable. Dans d’autres, elle a permis au maigenddifier son attitude et sa
pratique par rapport aux éléeves qui requiérentpmse en charge personnalisée.
Enfin, parfois, elle est le point de départ d’'unsomération entre les deux

enseignants impliqués qui se concertent préalalienwmnstruisent ensemble
I'activité et définissent leurs roles respectifsfenction des objectifs poursuivis ou
des compétences de chatin

les maitres d’'un méme niveaygénéralement CP ou CE1), avec ou sans I'apport
d’'un ou plusieurs intervenants supplémentairedécloisonnent » leurs effectifs
et font une répartition a partir d’'une évaluation initiale en autant de groupes
gu’il y a d’enseignants pour les assumerCette organisation, également trés
fréequente (par exemple dans les réseaux ECLAIRsa@s/ent reconduite d’année
en anneée : certains dispositifs observés avaiéniné en place cing, six, ou sept
ans auparavant. Elle est parfois quotidienne btestde septembre a juin. Mais il y
a autant de « modéles » que d’écoles concernées trdvail pensé et réajusté a
chaque séance jusqu’a une structuration par niveans concertation entre les
intervenants. Dans (presdtietous les cas, les éleves les plus en difficdténent
un seul groupe avec l'effectif le plus faible, goeuconfié tantét a un intervenant
considéré comme «expert » (membre du RASED, emseigde CLIS ou de
CLIN'®? maitre supplémentaire formé a cette tache, efmdt au volontaire
parmi les responsables de I'une des classes ing@gjuSi les équipes expriment
majoritairement leur satisfaction (ne serait-ce parce que le mode de répartition
choisi leur permet de travailler avec des groupg€gsgugent plus homogenes),
l'intérét des organisations rencontrées est appagégal : dans telle école, le
groupe des éléves les plus en difficulté accomiglt mémes activités que
I'ensemble des autres éleves, sans aménagemeigtiji@rini personnalisation de
I'intervention ; dans telle autre, la répartitiom groupes mise en place pour
'année au CP ne fait pas I'objet d’'une évaluatitgpureuse de son efficacité,
mais on y reléve néanmoins un taux de « mainti@mermalement élevéA
contrario, d'autres équipes fondent leur dispositif sur analyse commune des
difficultés et sur une régulation périodidtie

180 |a notion de « co-intervention », souvent évoquéasque des relations trés diverses entre le nagtia
classe et le maitre supplémentaire : de la simgiegdtion de groupe a la « co-élaboration » dédace et a
I'évaluation partagée en passant la connivence seogonnait, on a I'habitude de travailler ensembie
s’adapte, mais on n’a pas besoin (ou pas le tedips)parler avant.

181 pour quelques équipes (une seule rencontrée amite), les groupes formés restent hétérogéndsut kee
'organisation étant dans ce cas d'alléger tous desupes pour favoriser une prise en charge plus
personnalisée de tous les éléves (en faisant @pehsemble des personnels disponibles pour foumer
maximum de groupes).

182 Classe d'initiation, aujourd’hui unité pédagogiqueir éléves arrivant allophones.

183 Certaines équipes investissent beaucoup danschenehe ou la construction de dispositifs d’évatunat
communs, dans la discussion de leurs hypothédéedeasiet la modification de la composition desupes en
fonction des bilans réalisés.
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— le maitre supplémentaire (ou autre collegue lilmkrées éléves) ne prend pas en
charge un temps d’enseignement pour un groupe, RA¥EDrte une aide
ponctuelle ou réguliere a des éléves considérés aum rencontrant des
difficultés particuliéres. Il intervient comme un « maitre de soutien », dens
classe ou hors de la classe, individuellement ogagrstituant un groupe. Cette
configuration, moins présente dans les écoleséesjtoffre I'avantage de toutes
les aides apportées en trés petit effectif. En nelve, elle a l'inconvénient
d’extraire I'éleve de l'activité principale et leripe d’'un moment de classe,
inconvénient souvent souligné dans le fonctionnérdercertains RASED.

L'observation de ces organisations mises en plaos glus de la moitié des écoles visitées

a conduit a constater qu’elles n’apparaissent mEmtes que si la réflexion de I'équipe
pédagogique s’attachmioritairement aux objectifs et au contenu de ce qi est apporté a
chaque éleve grace au dispositiiplutét qu'au dispositif lui-méme). Pour I'éleve grande
difficulté (et sans doute pour les autres), le adif n’a d’'impact que par I'activité conduite
dans le petit groupe ou il se trouve et, bien par, le lien de celle-ci avec I'ensemble des
autres activités et aides dont il bénéficie. Ontpmmprendre le choix fait par beaucoup
d’équipes (parmi celles qui disposent de « moyemplémentaires ») de laisser la prise en
charge du « groupe des éléves en difficulté » aitrende la classe lui-méme et de ne pas la
déléguer a I'enseignant supplémentaire ou a tdut atervenant.

= Apres la classe

Beaucoup d’enseignants rencontrés considerenteqteanps scolaire, méme complété par
l'aide personnalisée, n'est pas suffisant pour suromter la grande difficulté. A leurs
yeux, il faut quelque chose «en plus » de ce gupasse dans la classe (pas « a la place
de ») ; il faut a ces éléves un espace personnpalisgque personnel, ou I'on s’occupe d’eux,
a la fois pour installer une aide spécifique adaptéa complexité de leur situation et surtout
pour leur apporter un «accompagnement » qui letr plus qu'a tout autre éleve,
indispensable. Se mélent la nécessité de reprerdaerlii a été fait dans la journée, de faire
comprendre ce qui n'a pas été compris ou de coerpb&t qui n’a pas été fait, le besoin de
soutenir et de guider le travail personnel (et swnplement d’instaurer un lieu pour qu’il soit
possible), mais aussi celui d’'une interventionéighte, plus ciblée, orientée par exemple vers
la compréhension, vers le raisonnement, ou veldarigue. Il ne s’agit pas seulement de
prendre en compte un contexte social et familigldans la majorité des cas observeés, n’offre
pas la possibilité d’'un suivi du travail scolaime (besoin est partagé avec beaucoup d’autres
enfants de certaines écoles visitées), mais d'agomapagnement adapté a la singularité de ces
eléves et en cohérence avec ce qui se passecaiéintde la classe.

Ainsi sont exploitées (et parfois détournées de ddyjectif premiertoutes les organisations
instaurées hors du temps scolaire études, accompagnement scolaire d’initiative
associative, dispositifs de soutien ou de « coupalee », actions conduites dans le cadre de
la réussite éducative ou méme centres « de Igisirais aussi activités inscrites dans le cadre

184 On soulignera a nouveau que cette remarque n'a@asétention statistique. En revanche, on consfae
des écoles hors éducation prioritaire et sans nogepplémentaires tentent de mettre en place téklou
dispositif par répartition interne.
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de 'accompagnement éducatif sous la responsabfi@ité&cole. Si la plupart de ces dispositifs
ne sont pas spécifiquement destinés aux élevesramde difficulté, mais plutét congus
comme une réponse, plus collective, aux effetsimigalités sociales et culturelles, ceux-ci
sont néanmoins fortement incités a y participerdetns les cas observés, y participent
majoritairement quand I'offre existe.

Cependant, on ne peut que s’interroger deladispersion et I'extréme diversité de cette

offre :

avant tout, doit étre soulignée grande inégalité territoriale entre des lieux ou il
n'y a rien, ni étude ni activité organisée (ni mépafois une « garderie ») et
d’autres sites ou jusqu’a huit a dix possibilitéatsproposées entre 16h30 et 18h
(et parfois au-dela). Cette profonde inégalité tatée par I'inspection générale
n'est pas (ou n'est pas seulement) la conséquend& blonté de concentrer les
aides sur des territoires prioritaires, mais I'effie différences plus complexes
entre l'urbain et le rural, entre des communesoguiune tradition d’engagement
dans le périscolaire et d’autres ou I'implicatiat smoindre ou plus récente, entre
des quartiers ou de multiples associations ouvatemts publics sont présents et
d’autres ou I'école est presqu’isolée dans un ctatsocial analogue. Si cette
guestion dépasse largement la perspective du preggort, il faut souligner que
la réussite de I'éleve en grande difficulté, plue gelle de tout autre, dépend en
partie de I'offre éducative complémentaire a I'écpl

il faut aussi constatdiimmense variété des activités proposéesi des aides,
soutiens ou appuis au travail personnel ou deadeét» sous des formes diverses
sont fréquemment mis en place (encadrés par demadmirs, des assistants
pédagogiques, des personnels en contrats précagestudiants, des retraités et
parfois des enseignants en activité), ils coexistaec des activités de toutes
sortes, en général, attractives : sports, jeuxiénteels (des échecs aux «jeux
sérieux » sur supports numeériques), pratiquestigttes (danse, musique, arts
visuels), animations liées au livre et a la pragigde la lecture, activités
manuelles..Dans la majorité des cas observés, I'aide au travgersonnel (ou
simplement l'aide « scolaire ») et les autres acttés sont placées en
concurrence Lorsqu’on offre a un éléve fragile (ou a ses pekle choix entre le
football et I'étude, ou entre le chant et un sautiela lecture, on le contraint a
choisir entre ce qu’il a envie de faire et ce guidst immeédiatement utile pour ne
pas s’enfoncer dans la difficulté. On ne distinguess clairement un temps
indispensable de travail personnel encadré et g pes culturelles, sportives ou
sociales tout aussi nécessaires pour conduiregussite ces mémes éleves. Rares
sont les écoles ou a pu étre constatée une rél@ence de I'offre, méme lorsque
cette cohérence est présente dans le projet dtoiterconcerné (ce qui est le cas
dans plusieurs villes visitées). Il y a lé enjeu fort de la réflexion en cours
dans la perspective des projets éducatifs territoaux®.

18 Introduit par larticle D.521-12 du code de I'édtion et précisé par la circulaire n°2013-036
du 20 mars 2013.
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Préconisation 9 : éviter de mettre en concurrence’dccompagnement scolaire et le
activités de sport, de jeu ou d’ouverture culturek. Il conviendrait soit de construire un
emploi du temps ou ces deux types d’apports sontdtiibués sur des plages différentes,
soit de concevoir avec les parents un itinéraire dividualisé équilibrant les champs
d’activite.

[72)

— enfin, I'un des facteurs de diversité (et sans elalid degré de cohérence) de
I'offre périscolaire est’'implication de I'école dans son organisation Dans
certains cas, le directeur d’école et son équipélss organisateurs (et les acteurs)
de ce qui est mis en place, éventuellement en giagpp sur des moyens
municipaux ou des partenariats associatifs. Daaatis, tout est agencé par la
collectivité avec lintervention de ses propres rdage(et parfois sans espace
d’intervention des maitres). Dans plusieurs écolestées se croisent une
organisation municipale (étude, centre de loisits,) avec des espaces reservés
dans I'enceinte scolaire, des interventions astvem(« on préte des locaux a une
association ») et un accompagnement éducatif dagael s’investissent les
maitres.

Souvent/)'éléve en grande difficulté peine a trouver sa plee dans I'offre périscolaire soit
parce que celle-ci est absente ou insuffisantépsote que ce qui est proposé est trés éloigné
de ses besoins, soit surtout parce gu’il manquedooivent un lien fort entre ce temps et celui
de la classe, et plus largement un fil conducteurces activités du midi ou du soir. En
revanche, on peut relever quelques réussites eagewl

— soit a traver$engagement d’'un maitre, d'une équipe ou d’un direteur qui, en
combinant les possibilités de l'aide personnalisée, I'accompagnement
personnalisé et du recours a un assistant pedagoggayviennent a construire un
espace et un temps ou les plus fragiles peuvamidrain appui quotidien ;

bY

— soit a travers certainglispositifs de réussite éducativ€ qui parviennent a
associer les parents, des professionnels de conggstediverses (sociales,
médicales,...) et I'école pour travailler sur lgaations les plus graves de maniere
personnalisée. Si I'étude de ces dispositifs n&nipas dans le cadre de cette
mission, on a pu observer qu’ils constituaient as chres leviers pour prendre en
charge, dans sa globalité, la situation complexd’deve en grande difficulté.
Cependant, le lien avec le maitre de la classd p&stoujours apparu nettement
dans la mise en ceuvre de ces actions.

Le hors-temps scolaire c’est aussi, pour ces éléwesnsemble d’interventions extérieures
médicales ou paramédicaleCMP, CMPP, orthophoniste libéral et, dans quelgcas,
SESSAD?¥. Dans une situation observée sur d&ukes éléves présentés comme étant en

186 Ces dispositifs dans lesquels I'éducation nat®médést qu’un partenaire parmi d’autres justifierdi une
nouvelle mission d’inspection générale interminisiée.

187 Centre médico-psychologique (CMP), centre médigepo-pédagogique (CMPP), service d’éducation
spéciale et de soins a domicile (SESSAD).

188 Sur les 50 situations sur lesquelles les inspestnt pu disposer des informations les plus cotaplpour le
primaire, 25 éléves bénéficient d’'une aide médicaleparamédicale. D’une maniére générale, les esitr
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grande difficulté bénéficient d’'une prise en chaeyéerne ou en ont bénéficié réecemment.
Pour d’'autres, cela est envisagé ou souhaité. [@ansntretiens conduits, ces aides sont plus
freguemment citées que les aides internes appopEredes maitres spécialisés. Parmi les
€léves concernés, une partie seulement est etigitae handicap reconnu. Pour les autres il
s’agit d’un besoin reconnu par I'enseignant, le eoéd ou le psychologue scolaire ou, dans
guelques cas, d'une initiative des parents. Cassad répartissent majoritairement autour de
deux pobles: une aide psychologique pour des élguestraversent des problématiques
personnelles lourdes ou présentent des troublesamoportement et une intervention
orthophonique avant tout pour des enfants portdarsroubles spécifiques du langage (et
autres « dys »). Si dans la plupart des cas, stlas reconnues nécessaires et sollicitées par
les enseignants eux-mémes, beaucoup dinterlocutent le sentiment d’'une tendance
croissante a I'externalisation et a la meédicalisaties aides. On délegue ce que I'on ne sait
pas faire, y compris pour des situations qui nageéaient considérées comme pédagogiques,
ou au moins du ressort du maitre « E » du RASEDx |@olecture, et de plus en plus pour les
mathématiques. Enfin, comme cela a été plusieurs $ouligné, la question de la
communication et de la cohérence des interventesissouvent poséecomment deux
spécialistes de I'apprentissage de la lecture peutdls travailler séparément autour des
mémes éleves, sans se parler tres régulierementnsapartager leur savoir et leur
projet ?

= Le role des parents

Les parents sont toujours évoqués lorsqu’'un mpérke d'un éleve en grande difficulté, qu'il
s’agisse de souligner leur absence ou au contlainenfort qu’ils apportent. La réalité
familiale est présentée comme I'un des facteurkdgtuation décrite et 'une des clefs des
solutions possibles.

Les contacts sont établis et les cas ou le maérpewt joindre ni le pere ni la mére ni un
membre de la fratrie sont rares. On se parle. teurs a une intervention du directeur, voire
d’un travailleur social, est réservé aux cas les graves et aux décisions urgentes.

De méme, la volonté d’associer les parents auxtatmet aux actions conduites est naturelle
et les enseignants ne dérogent pas a ce princgite f&lation est formellement balisée : les
aides personnalisées, les signalements au RASEDPRRE, les bilans imposent des
échanges et souvent I'accord des parents et Ignatsire. Parfois on en reste au minimum et
a cet aspect formel, parfois le maitre va plus, lexplique dans le détail ce qu’il attend des
parents et construit avec eux certains €lémentépmnse.

Les tensions sont cependant fréquentes : certairsn{s n'‘admettent pas spontanément que
leur enfant soit different des autres et surtoaitdr differemment. Le refus de laide
personnalisée, du psychologue @t fortiori d’'une consultation extérieure en est la
manifestation la plus courante. Telle enseignaiiteulelle arrive a convaincre a force de
patience ; tel jeune remplacant se heurte au cderpent hostile d’'un pére trés susceptible.
Dans les parcours d’éléves recueillis, ces sitnatie blocage face a une proposition d’aide

soulignent le nombre important d’éléves suivis demadre. Il est exceptionnel que dans une classe
trouve pas au moins un éléve concerné.
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ou d'orientation, par exemple vers la SEGPA, seetéd. Les relations peuvent se
compliquer encore quand I'école est a l'originendgignalement social ou judiciaire. Les
directeurs observent que c’est sur la grande dificque se concentrent les crispations. Le
point de vue des parents rencontrés fait aussioigarétat d’'un malaise ou d’une

incompréhension. Certains ont le sentiment que é&dant n'a pas été accepté ou qu'il
« dérangeait ». Quelques-uns provoquent un changeaécole en espérant un progres, un
nouveau départ.

Beaucoup d’enseignants considerent que le traadilavec la famille pour dépasser une
relation a I'école parfois difficile et pour instan un rapport de confiance est une priorité.
Certaines équipes (pour la plupart en ECLAIR ou RIR6t de la dimension familiale un axe
fort de leur action: dans une école, les mait@sperent avec le dispositif de réussite
éducative engagé dans une action conduite au derdieila famille, dans une autre, ils sont
partie prenante d’'une action d’enseignement duciisnlangue étrangere pour les adultes,
ailleurs, une enseignante associe systématiqudeseparents a I'aide personnalisée pour leur
faire comprendre comment aider leurs enfants. €esples ne sont pas isolés.

2.2.3. Laplace des RASED (réseaux d'aides spécialiséeseéaves en difficultéy®

* Une mission aujourd’hui redéfinie

Lorsque I'enseignant fait le constat qu’il ne papporter de réponse efficace et suffisante a la
situation d’'un éléve au sein de la classe ou éedlatuent avec I'appui de dispositifs mis en
place au sein de I'école, le RASED constitue I@oasce a laquelle il peut (et doit ?) avoir
recours.La circulaire n° 2009-088 du 17 juillet 2008° recentre clairement ces dispositifs
sur cette missian

« Pour aider ces éléves, les enseignants spécialisés des réseaux d'aides

spécialisées aux éleves en difficulté (RASED) viennent renforcer les équipes

pédagogiques en apportant des compétences spécifiques permettant de mieux
analyser ces situations particulieres et de construire des réponses adaptées [...] »

« Les aides spécialisées peuvent intervenir a tout moment de la scolarité a I'école
primaire. Elles permettent de remédier a des difficultés résistant aux aides
apportées par le maitre. »

Il faut toutefois se garder d’'une interprétatiooptréductrice de ce textde RASED n’est
pas, ou n'est pas seulement, I'ultime recourgue I'on sollicite quand les difficultés sont
enkystées et que I'échec de I'éleve est patentaldEs spécialisées « [.visent également a
prévenir leur apparition ou leur persistance ches éleves dont la fragilité a été repéree

189 | es RASED ont fait I'objet d’'une étude plus contplérésentée en annexe du présent rapport. Ne sont
reprises ici que les observations concernant leeptiu dispositif parmi les réponses apportéessituation
des éléves en grande difficulté.

1% Circulaire publiée au bulletin officiel de I'éduimn nationale n° 31 du 27 aolt 2009 enctions des
personnels spécialisés des réseaux d'aides spadialiaux éléves en difficulté (RASED) dans leetreght de
la difficulté scolaire a I'école primaire
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Enfin, il faut lever une confusion souvent percuecaurs des entretiende RASED n’est
pas un ensemble de personnels interchangeabfés mais une équipe regroupant des
professionnels porteurs de trois « spécialitéupadait distinctes :

— des psychologues scolaires ;

— des enseignants spécialisés chargés de l'aide anadot®m pédagogique, dits
« maitres E %;

— des enseignants spécialisés chargés de l'aide andotm rééducative dits
« maitres G ¥°,

Ce sont des enseignants du premier degré ayanfiddéritune formation complémentaifé
Ces personnels sont regroupés en résedtn principe, il y a un réseau par circonscription
territoriale du premier degré dont le responsabld’i@specteur de la circonscription (IEN).

= Une présence effective tres contrastée d’'un territee a I'autre

Si les RASED constituentin potentiel de plus de 10 000 empldf§ soit une moyenne
de 1,8 emploi pour mille éleves (ou un total desplie sept millions d’heures effectives
par an®), il faut rappeler que ce potentiel a été fortem&auit ces derniéres années. Le
nombre d’emplois implantés s’élevait a 15 028 e@72Q soitune baisse de 4 876 emplois
en cing ans (32,4 %) Cette réduction a touché plus particulierementlaplois des maitres
« E » et « G »; le nombre de psychologues a éiétema, et méme légérement augmenté.

Evolution des emplois implantés dans les RASED
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11 On entend parfois tel ou tel acteur déplorer feteneture d’'un RASED » pour évoquer la suppressian

poste de rééducateur ou de maitre « E ».

%2 Enseignant titulaire de I'option « E » du certifictiaptitude professionnelle pour les aides spiséas, les

enseignements adaptés et la scolarisation dessédévatuation de handicap (CAPASH).

'8 Enseignant titulaire de I'option « G » du CAPASH.

%% | eur carriére se poursuit a I'intérieur du corps geofesseurs des écoles.

19 Rentrée 2012 : précisément, 10 152 emplois (danfoéenies par la DGESCO).

1% En comptant 24 heures de service hebdomadairecigioi, le potentiel s'éléve & 8 771 328 heures
effectives. Si on prend en compte les heures @ffaoent utilisables auprés des maitres et des £lgaes le
temps de classe (entre 19 et 21 heures par segraira@son des déplacements et des réunions injdenesal
se situe entre 7 millions et 7 millions et demi.

197 "'ensemble des données exploitées ici sont isdasdilans de rentrée du premier degré public ésboar
la DGESCO de 2008 a 2011.
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S’ajoute l'effet des postes non pourvus.l'échelle nationale, 631 postes sont restés
vacants® a la rentrée 2012 (270 maitres « E », 237 mait@s> et 124 psychologues).

De méme,la réalité peut étre tres différente d’un départemat a l'autre : le nombre
d’emplois pour 1 000 éléves varie de 1,27 a plugudre™. Il est tres difficile d’expliquer
cette diversité. Aucun parametre n’apparait déteanti a I'exception de I'enveloppe globale
des moyens dont dispose le département. Par exemplette échelle, aucune corrélation
n'est perceptible entre les différences socio-énugoes et la présence des RASED. En
dehors de l'effet des marges de gestion, les éffiggs interdépartementales sont plutét la
conséquence de choix successifs, des tensions dartla scolaire, des contraintes de la
préparation des rentrées, d’'une histoire proprénaruwe département... Il faut également
souligner que les mesures prises depuis 2007 pasteu pour effet de mettre en cohérence
les dispositifs avec les profils des départements.

De méme, la composition des RASED varie de maniemaportante d’un département a
l'autre. Si le psychologue est un élément stabke lgpn retrouve avec peu de variation dans
tous les départements, la diversité est liée albn@le maitres « E » ou « G » : le nombre de
maitres « G » varie de 0,09 a 1,20 emploi pour @ 8@ves et celui des maitres « E »
de 0,43 & 2,50 pour 1 000 éledes

La trés grande diversité des situations départemeates n’est bien évidemment pas sans
conséquences sur l'organisation des RASED dans lesrconscriptions. Les réseaux
observés par les inspecteurs généraux differentoes points : par le nombre de postes
(de 5 a 13 pour des circonscriptions de tailles pamables), par leur distribution entre les
trois spécialités (d'1 a 4 psychologues, de 0 aaftnes « G » et de 2 a 7 maitres « E »), par
leur répartition territoriale et, bien sar, parrdeuode de fonctionnement. Si le service des
psychologues couvre, avec des densités variabsemble du territoire, I'offre d’aides
pédagogiques et rééducatives répond a des chsixlifférents : dans certains départements,
il N’y a plus de maitres « G » dans les réseausenlement un au siege de la circonscription
alors que dans d’autres les RASED sont répartisr@a ou quatre antennes comportant
chacune un maitre « G » ; ici, les maitres « Et>ponir mission de couvrir la totalité des
écoles de la circonscription, la ils limitent leagtion & une ou deux écoles ou se concentrent
les difficultés les plus massives. Dans certainsadéments, la notion méme de «réseau
d’aides » n’a plus de signification, dans quelgaeses, se perpétue une organisation qui a
peu évolué au cours des deux derniéres décétinies

= Un RASED, trois compétences

Ces évolutions et la diversité des choix qui lesdnt conduisent a établir une distinction
entre un dispositif sur lequel beaucoup d’actetirgesrogent et le service accompli par
les 10 000 professionnels qui ont pour mission pFeerd’aider I'éléve en grande difficulté et
'enseignant qui en assume la responsabilité auidien. Trop souvent, dans les propos

1% Données fournies par la DGESCO.

199 Pour ce qui concerne les répartitions interdépaeteales, les données exploitées ici sont issuebitins de
rentrée du premier degré public élaborés par la BGE de 2008 a 2011.

20 ponnées 2011.

21 Dans plusieurs circonscriptions, on parle encerpastes ou regroupements d’adaptation.
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entendus, la confusion entre I'appréciation d’umctionnement qu’il est Iégitime d’actualiser
et celle des spécialistes qui travaillent dansaldre du RASED est source de malentendus et
parfois de doutes injustifiés sur la compétenderyjagement de ces personfféls

Cette distinction est d’autant plus nécessairelgsidrois spécialités (les trois métiers ?) ont
connu des évolutions divergentes (et pas seulequamititatives). Ces personndéiavaillent
aujourd’hui a des échelles différentes, sur des tgtoires qui ne se superposent past
s’adressent a des publics distincts :

— en premier lieules psychologues sont de plus en plus sollicités panstitution ,

y compris hors de leur secteur, pour intervenirdas situations diverses (« hors
réseau »), en particulier pour instruire et suivee projet personnalisé de
scolarisation d’éléves reconnus handicapés ; garfidme, ils ont des missions
départementales (par exemple a la MDPH) ou soneléppa participer a des
cellules d’écoute ou a exercer un réle de meédiadaus les situations de crise. Il
faut ajouter que leur formation et les modalités ldar recrutement ont
profondément changé depuis les année®’. 60n est passé d'une certification
d’enseignant spécialisé dans la psychologie a pibme de psychologue
spécialisé dans le champ scol&iteCe changement a été amplifié par la réduction
du temps réservé a la formation d’enseignant etlgpdaible durée du service
effectif accompli en tant que professeur des écopes de nombreux
psychologue®®. Ces évolutions, en particulier la derniére ciiés, conduisent a
poserla question de leur place et de leur statéf®. Beaucoup ne se considérent
plus comme des « enseignants », ni méme commesglelsglogues « scolaires » ;

— alinverse,le travail des maitres « E » s’est majoritairementecentré sur des
groupes scolairesou ils se sont implantés avec un sentiment d’dppance a
'équipe pédagogique. Il ne faut pas voir la sedem I'effet de la
« sédentarisation » forcée de 2009. Ce fonctionnenésulte de I'attente souvent
exprimée (y compris parfois par les maitres « B'sthe action au plus prés des
classes ;

— la position des maitres « G » est différentéet la plus variable d’'un département
a l'autre). C’est sur cette spécialité qu’ont pesdlus fortement les réductions

202 Cela est vrai a la fois pour certaines opiniong fapides sur « 'inefficacité des RASED » et pdes prises
de positions « de défense des RASED » qui confdridetéfense des postes ou des personnels aveadcell
dispositif lui-méme.

203 | e premier psychologue scolaire serait apparu a@e en 1945, puis une expérimentation plus larges
engagée a Paris en 1947 (sept postes de psychslegakiires). Aprés une période d’hésitation penbien
années 50, la circulaire n° 205 du 8 novembre 188iit cette fonction et lui fournit un cadre qué sera
modifié qu’en 1990 par la circulaire n° 90-083 dudvril 1990. Celle-ci s'inscrit dans le prolongemee la
circulaire n° 90-082 du 9 avril 1990 mettant encpldes réseaux d’aides spécialisées et du déckQ-634
du 18 septembre 1989 qui instaure le dipldome d'@gpsychologie scolaire, le DEPS.

204 | e décret n° 89-684 du 18 septembre 1989, avexdation du DEPS marque certainement une rupture.
Jusqu’a cette date, la psychologie scolaire étadt spécialisation qui s'ajoutait, aprés un an dgesta la
formation générale. A partir des années 90, elteptéte une licence de psychologie et ce titre s@moé donc
un parcours d’au moins quatre ans d'études (et tev@nt cing ans, avec les recrutements au niveau du
master).

205 De nombreux psychologues font valoir, dés leuruteement, leurs titres en psychologie (DEA, DESS ou
master) pour exercer la fonction. Certains mémaetrpoatiquement jamais enseigné en classe ordinaire

208 Cette question est posée par les associationssepiatives rencontrées au cours de la mission.
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d’emplois (- 47 %). En prenant en compte les poghesnts, on peut considérer
gue le potentiel d’aida dominante rééducatiwe été réduit de moitié depuis 2007.
La premiére conséquence de leur faible présen@ermyenne d'un peu plus d’'un
poste par circonscription) est que leur territog®t désormais tres largement
dissocié de celui des maitres « E ».

Ainsi, s’il apparait que I'espace de travail du gggylogue scolaire est un large secteur avec
des missions qui, pour une grande part, déboradiesadu RASED, celui du maitre « E » est
le plus souvent le groupe scoldifealors que les maitres « G » deviennent, de dis,
ressources pour la circonscription. Leurs contiimg au traitement de «la grande
difficulté » sont profondément différentes.

» Le psychologue scolaire

Si son « métier » s’est transforme, sa mission rméace aux situations de difficulté a sans
doute peu changé depuis les années 60 ou elledef@ée, qu'il s'agisse de I'observation
des éléves en classe et du repérage des difficditda réalisation de bilans approfondis pour
analyser les situations les plus complexes, la dtation d’avis et la participation aux
instances qui préparent les décisions concernamtsitaations, I'appui aux enseignants
spécialisés ou encore, de maniére plus variabjilé psychologique de certains enfants. Le
« métier » de psychologue scolaire s’est consautibur de ce noyau d’activités qui répond a
des besoins permanents de notre systeme éducatiiui@emande avant tout, de maniere
constanted’éclairer par son expertise les réponses apportéesla situation d’éléves qui
présentent des difficultés spécifiquesu des indices inquiétants. Cette permanenceute le
mission peut expliquer que leurs emplois aientpééservés ces derniéres années et que le
regard porté sur leur pratique par les enseigneintes cadres de l'institution leur confere,
sans discussion, un statut d’expert reconnu.

L’attente des maitres des classes ordinaires est @grue particulierement forte. S'ils
souhaitent étre soutenus dans le repérage desutté et, chaque fois que nécessaire, dans le
recours a des aides complémentaires ou, le moneant dans la préparation des orientations
nécessaires, ils sont aussi demandeurs d’une hidalipecte, plus interactive. lls savent que,
dans presque tous les cas, a I'exception de queliaredicaps lourds, il leur appartiendra de
gérer les difficultés au jour le jour et a I'intéur de la classe. lls ont conscience du fait gu'il
n'y a plus de délégation possible du parcours de@mssage de ces éleves a une autre
structure. En revanche, ils expriment la nécesbité appui pour comprendre ces situations,
pour analyser ce qui fait obstacle a la progressgionr formuler des hypotheses d’action ou
encore pour adapter leur attitude. lls attendela da psychologue. lls ont besoin qu’il les
aide a voir, a comprendre et a agir, y compris damdupart des situations de handicap face
auxquelles ils s’estiment souvent démunis. Dansaicers écoles visitées, cette relation
s’instaure facilement. Dans d’autres, elle est pliffgcile, faute de temps et de disponibilité,
faute de définition claire des priorités.

207 0u le réseau d'écoles rurales.
208 Circulaire n° 205 du 8 novembre 1960 déja citée.
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Parfois se posk question du partage de l'information et donc de la confidentialit€’est

un point sensible qui suscite des réactions affestqu’il est nécessaire de dépasser. Il s’agit
de concilier deux points de vue : il est incontelstaque les psychologues scolaires sont
dépositaires de confidences et d’'informations quchent a I'intimité de la personne et a son
histoire familiale. Ills n'ont pas a les révéler aiapnque, sauf cas exceptionnels et avec
laccord de l'enfant et de sa famille. Il en va d€me des enseignants et des autres
professionnels de I'éducation qui sont eux ausppsiéaires d’éléments confidentiels qu’ils
ne peuvent divulguer d'une maniére ou d’'une dltren revanche, lorsqu’un professeur des
écoles signale a un psychologue une difficulté demapprentissages scolaires et qu’il fournit
des éléments (observations, travaux de I'élévduétians, etc.), il est en droit de recevoir des
informations de méme qualité. Or ce n’est pas tgjte cas.

Les inspecteurs généraux n’ont pas toujours redett@ réciprocité de I'échange, c'est-a-dire
une relation qui améne a «co-observer », «coyaeab et a construire ensemble les
solutions, chacun respectant la professionnalité I'detre et, bien sdr, sa part de
confidentialité. Mais on peut relever de bonnestiguas qui favorisent la qualité du
dialogue : tel psychologue, a I'occasion de réusidimformation prend le temps d’expliquer
ses outils et les démarches qu’il adopte ; teleapérticipe systématiquement a I'analyse des
résultats des évaluations nationales et contribuenatruire avec les équipes des stratégies
d’aide et de remédiatiorlJn dialogue équilibré entre professionnels du sawvoiet des
apprentissagesest possible. De nombreux psychologues rencoatreaffirmé qu’ils étaient
préts a s’y engager.

» Le maitre chargé de I'aide & dominante pédagogifi)e

La mission du maitre « E » est relativement réé&ntélle a connu plusieurs évolutions
d’abord en s’écartant d’un fonctionnement en clamseegroupement d’adaptatidn ensuite

en se recentrant progressivement sur des situatiienggrande difficulté (effet de la
suppression des classes de perfectionnement, @lasndise en place des aides personnalisées
pour le traitement des difficultés plus Iégeres).

L’aide spécialisée apportée par le maitre « E »adatfois la plus présente et celle quilast
plus directement en prise avec la dimension scolade la grande difficulté.
« Elle vise a la prise de conscience et a la maitrise des attitudes et des méthodes

de travail qui conduisent a la réussite, a la progression dans les savoirs et les
compétences, en référence aux programmes de I'école primaire. » ?*2

29 A 'exception des faits inquiétants et des simmsi de danger qui sont bien définis par les textes
réglementaires.

#0Elle a été définie a la création des RASED aveirtzulaire n° 90-082 du 9 avril 1990. Toutefois,rhaitre
« E » s’inscrivait dans la continuité des maitrescthsses d’adaptation et, dans une moindre medase,
rééducateurs chargé de l'aide psychopédagogiqu®)(RBi exercaient leurs fonctions dans les groupes
d’'aide psychopédagogique (GAPP).

21 Encore possible dans le cadre de la circulair20f® (déja citée).

212 Circulaire n° 2009-088 du 17 juillet 20009.
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Dans les écoles visitées, cette aide prend desefodiverses (la souplesse apportée par la
circulaire de 2009 l'autorise) :

— la forme la plus répandue resiae aide directe a I'éleveapportée hors de la
classe et en petit groupe (exceptionnellement en té&te:t Elle peut offrir
plusieurs avantages : ceux, déja releves, pourtrdmiformes d’aides (relation
personnalisée et valorisante, ciblage des objedtifsrventions adaptées...), mais
aussi ceux qui résultent de la spécialisation ditrena E » (outils spécifiques,
méthode et démarche experte, formation a la relatiaide...). Cependant, elle
présente un inconvénient majeuwelle retire I'éleve de la classe pendant un
temps significatif, et cela d’autant plus que, s'il s’agit d'un élexé&ritablement
« en grande difficulté », 'aide devra étre régdiet d’'un volume significafif.
Quelle que soit la volonté d’une articulation ales activités de la classe (souvent
difficile en raison des contraintes d’emploi du peEndes uns et des autres), il y
aura toujours un décalage entre ce qui se passeldariasse en I'absence de
I'éleve et ce que celui-ci aura fait et acquis aeemaitre « E ». De plusge mode
d’organisation ne permet pas d’agir sur la situatimm de I'éleve en classe ni un
transfert d’expertise vers le maitre ;

— une modalité moins répandue mais rencontrée plhssifmis cette annég en
particulier dans des réseaux ECLAIR, consistesarer I'intervention du maitre
« E » dans une organisation décloisonnésu niveau de I'école(par exemple
pour une partie des activités de lecture au CP3e¢ démarche est intéressante,
elle impose un travail collectif rigoureux et nedeas toujours les obstacles déja
soulignés ;

— un nombre significatif de maitres « E » font le igh@parfois incités par
I'encadrement)d’intervenir en priorité¢ dans le cadre de la classeselon des
modalités souples combinant, de maniére diverse namnents d’observation de
I'éleve dans le cours normal de la classe, des dedgide, mais dans l'activité
prévue par le maitre, des aides plus spécifiquas dexidées avec le maitre et
parfois conduites par celui-ci, des séances eninteovention », des temps brefs
ou I'éleve est retiré de la classe mais avec wmadrpartagée avec I'enseignant. Si
ce mode d’intervention nécessite une volonté conemade coopération et une
disponibilité, il parait de nature a infléchir pleicacement la situation de I'éléve
et surtout a répondre aux attentes de I'enseiggratiidant a adapter sa pratique ;

— dans quelques cas, ont été évoquiEs aides exclusivement « indirectes ke
maitre « E » se place en position d’observatearietervient que ponctuellement
auprés de I'éleve ; I'objectif étant alors d’aidemmaitre a modifier sa démarche, a
construire le projet d’aide et a mettre en placelpaméme la réponse la mieux
adaptée a la situation.

Quelles que soient les modalités choisies, I'aidpoaée par le maitre « E » suppose une
étroite collaboration entre celui-ci et I'enseigha@sponsable de la classe. Dans certaines

213 par exemple, dans plusieurs situations renconttesc séances d’une heure ou une heure quinzepend
toute I'année scolaire.
24 Dégja citée.
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écoles visitées ou le maitre « E » ne fait que ggagee demi-journée par semaine pour
prendre en charge successivement deux ou troipgsod'éleves, ce lien peut difficilement
étre établi. La dispersion sur huit sites diffésemtbservée dans une circonscription, apparait,
particulierement inefficace. Dans la plupart desations observéese souhait général est
gue le maitre « E » soit présent dans I'école le yd souvent possible La relative

« sédentarisation » des maitres « Bbservée ces dernieres années n’'est pas que la
conséquence de décisions administratives liées gesdion des emplois, loin de la. Elle
répond a une attente de beaucoup d’équipes enms&gna@ui souhaitent une aide de
proximité, sans avoir recours, en premiére instancepsychologue, pour bénéficier d'un
regard sur des situations qui leur échappent, ponstruiredes solutionsqui puissent étre
mises en place rapidement dans la classe pour favoriser I'apport dhe aide expertepar

le maitre « E » lui-méme, mais dans des temps ®ii€lex qui ne perturbent pas le cours
normal des apprentissages.

Beaucoup de maitres « E » souhaitent ce fonctionnemt de proximité et cette
implantation dans une équipe. lls y voient 'avgetal’'une plus grande efficience et sans
doute une plus grande satisfaction au quotidiencitent des expériences positives qui leur
ont donné envie d'aller plus loin dans cette dicgctSi certains d’entre eux restent plus
réservés sur l'insertion dans une école et craigdiire coupés du cercle de travail que
constitue le RASED, pour la plupart, ils n’aspirpas a se déplacer sur un large territoire.

Derriére les réticences de quelques maitres «olf peut percevoiune interrogation sur la
spécificité de leur réle. lls ont parfois du mal a se situer entre I'ensaignordinaire,
désormais premier responsable de la réponse dioutléds des éléves et certains spécialistes
extérieurs (CMPP, orthophonistes libéraux, ...uaan délegue tres facilement le traitement
des difficultés « résistantes ». Plusieurs fait#rdouent également a ce malaise :

— la mise en place dedivers dispositifs d’aides « non spécialisées:»stages de
remise a niveau et aide personnalisée, organisatiEposant sur I'attribution de
maitres supplémentaires (« Plus de maitres qudadseec»), soutien, dispositifs
associatifs, municipaux ou de « politique de l&ew, etc. ;

— l'extension du champ du handicapvers des problématiques considérées, jusque-
la, comme des « difficultés », dont le vaste domalas troubles spécifiques des
apprentissages (ensemble des « dys », en panticytsexie, voire dyscalculie) :
on transfére souvent vers le paramédical I'approdesituations qui étaient
antérieurement considérées comme du champ de Bpildalisée.

L'espace d’intervention du maitre « E », son « ghatiexpertise » s'est déplacé et s’est en
partie réduit. Il se situe entre la responsabiitdinaire de tout enseignant et les multiples
spécialistes externes et internes qui aident andgpoaux besoins éducatifs particulidis.
reste un geénéraliste dont la compétence a été appoadie dans une composante du
métier d’enseignant, l'aide pédagogique Il faut souligner que, contrairement au
psychologue et au maitre « G » dont les postes Isisdés vacants (ou transformés ou
supprimés) lorsgu’ils ne sont pas pourvus au moewgmle maitre « E » est souvent
« remplacé » par un maitre non spécialisé, voirisapar un néo-titulaire. Ce dernier point
contribue trés fortement a la perte d’identité pssionnelle souvent évoquée.
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» Le maitre chargé de I'aide & dominante rééducaive

Les maitres « G » sont incontestablement les phgilisés par les évolutions récentes. La
réduction de la présence de I'aide a dominanteucgsive a cependant été engagée bien avant
les mesures de ces derniéres arffiédses postes vacants ont souvent servi de variable
d’ajustement pour ouvrir des classes au momentetggees. Le maitre « G » est celui qu’on
ne remplace pas ou celui dont on ferme ou trangfdenposte lorsqu’il se libere. Cette
tendance doit étre rapprochée de la réduction pssore de la formation a cette spécialité, la
encore, tres accentuée ces trois derniéres années.

CAPASH "G" 2004 | 2005| 2006 | 2007| 2008| 2009| 2010| 2011
Stagiaires 292 | 253| 261 253 182 44 64 5

J

De tels flux de formation (et donc de certificaliore peuvent qu’accélérer I'effacement de
cette fonction.

Le réle du maitre « G » est aujourd’hui celui ggtile plus mal compris et, certainement, le
plus mal défini. La nature non pédagogique, ou indirectement pEgigge, de leur activité a
suscité une interrogation de fond sur l'intervemtae ces enseignants qui n’ont pas trouvé
leur place entre le travail du psychologue et Baidblus directement référée aux
apprentissages, apportée par le maitre « E ». Frditaines prises de position, comme celle
du rapport « Mingat?°, ont considérablement fragilisé I'image du réédewa

Et pourtant, les maitres « G » d’aujourd’hui n'pais beaucoup de points communs avec les
rééducateurs en « psychomotricité » (RPM) et esychppédagogie » (RPP)des GAPP.
Avec la création des RASED, leur position a l'imeér de « I'équipe » n’est bien sir plus la
méme, puisqu’ils y coexistent désormais avec lesieas maitres des classes et
regroupements d’adaptation, chargés de l'aide airdorte pédagogique. Leur mission,
définie par rapport a ces derniers, s'est pré@sétarifiée autour de deux poles, la relation de
I'enfant a I'’école et I'entrée dans les apprentissa

« L'aide spécialisée a dominante rééducative est en particulier indiquée quand il

faut faire évoluer les rapports de I'enfant aux exigences de I'école, instaurer ou

restaurer son investissement dans les taches scolaires. Elle a pour objectif

d'engager les éleves ou de les réintégrer dans un processus d'apprentissage
dynamique. »*'8

C'est a partir de ces objectifs que s’est congruihe spécialité. Il y a la un besoin
indiscutable faire que I'enfant comprenne ce qu’est I'école etecqu’il vient y faire, ce
gu'on attend de lui; faire qu’il ait envie d'y venir, d'y travaillerted’apprendre ; et faire
gulil se mette au travail... Les maitres « G » omtiids par les inspections générales

215 Dés 1996, un rapport de l'inspection générale’égutation nationale observe déja, sur les dépariesn
visités alors, une baisse de leur nombre, par ra@pda situation initiale de 1990 (comparativemank
maitres « E ») les réseaux d'aides spécialisées aux éléves ecudtidf(rédigé par Bernard GOSSOT).

2% Dgja cité : Mingat et Richar@ahiers de 'lREDU Dijon 1991.

27| faut rappeler que de nombreux RPP ont opté plesrpostes de maitres « E ». Leur interventiositsait
sur le versant pédagogique de la rééducation ietfétproche de celle de certains enseignantslases ou
regroupements d’adaptation.

8 Circulaire n° 2009-088 du 17 juillet 2009 (déjéée).

74



s’emploient avec sérieux et compétence a servprgget. L'aide apportée est réelle et, dans
sa finalité, justifiée. En revanche et plus enogue pour les deux autres spécialités, il est
regrettable que Il'institution n’ait pas pris le ggnd’évaluer rigoureusement leur activité, ne
serait-ce que pour la faire évoluer au rythme dasstormations de I'école et surtout pour
'adapter aux situations de grande difficulté.

Si le fondement de I'action du maitre « G » esttildg@, une question se pose : I'objectif
d’amener un enfant a « devenir éléve » et a s'a@rgdgns un « processus d'apprentissage
dynamique »n’est-il pas d’abord de la responsabilité de I'ensgnant et cela des I'école
maternelle ? Certes, il faut intervenir, et rapidement, lorséjaatrée dans I'école ne se passe
pas bien, lorsque I'enfant refuse, ne comprencpase tait. Mais, le « processus rééducatif »
tel qu’il reste organisé aujourd’hui est-il la nheilre réponse ? La prise en charge en petit
groupe, une fois par semaine (dans la plupart degecenses), hors de la classe, peut étre
bénéfique et des enseignants expriment leur setisfa Mais, la lourdeur et le délai des
préalables (demande écrite, conseil de cycle, exgraele RASED, etc.) et la distance avec
la réalité de la classe (principe du retrait, pdfidiéé, etc.) conduisent néanmoins a
s’interroger sur 'efficience de ce mode d’intertien.

Si I'on souhaite agir efficacement sur le composatret sur le « mal-étre » de I'enfant, ne
faut-il pas étre plus interactif et plus rapide @ fidut-il pas construire I'intervention au plus
prés de la relation « maitre éléve » ou « maitre> éleve« classe » ? Il est possible qu’une
grande part de l'incompréhension que l'on percoiprapos de l'aide «a dominante
rééducative » soit la conséquence de cette distatecelasse. Elle est trop souvent extérieure
a ce qui se joue a I'école. La question est modlie cu retrait physique de I'éleve (on peut
comprendre qu’il soit utile, voire indispensabl@up le maitre « G », de prendre a part
certains enfants) que celle de l'articulation akeclasse. Il faut certainement beaucoup plus
d’interaction, de fluidité entre ce qui se passelasse et ce que fait le maitre « G ». D’'une
certaine maniéereg’est dans la classe que se pose le probléme est@ans la classe qu'il
doit étre résolu A linverse les pratiques relevées chez beauateipnaitres « G » d’une
présence dans les écoles maternelles en débutéd’amn c6té des enseignants de petite et
moyenne section, de contribution a I'accueil oubd@rvation systématique des classes de ce

niveau constituent une base de travail d'un intécéintestable.

Enfin, il faut évoquer I'attente, souvent exprinpge les équipes enseignantes, d’'un soutien,
d’un recours lorsqu’ils sont confrontés au comportemenperturbateur et parfois violent

de certains éleves Quelle qu’en soit l'origine, les manifestationg dertains troubles
fragilisent les maitres et ont des conséquencasidsusur le climat de la classe et sur les
apprentissages qui y sont conduits. Face a cerhdses fréquent parmi les profils des éleves
présentés comme « en grande difficulté », on né¢ gee se demander si le maitre « G »,
porteur des aides orientées vers la relation dé&viéa I'école et vers l'intégration de celui-ci
dans le cadre scolaire, n’est pas le mieux plaadofnation et son expérience I'y préparent.
Dans les faits, il n’est que peu solliéitésur ces cas lourds et les situations critiquedsqu’
provoquent. Les personnes interrogées n'y font rqpement allusion comme si cette tache
était plutét de la compétence d'autres personnatychologues scolaires (qui, pour leur part,

29 Dans quelques départements toutefois, ce recaursatre « G » dans des situations ol le comporteme
d’'un éléve perturbe lourdement le fonctionnemeniaddasse a été installé.
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font référence a ce type d’interventions), titidairde I'option « D » du CAPASH (qui ont
'expérience des ITE®), voire professionnels extérieurs. Les maitres » Gemblent
hésitants sur ce point. lls ne rejettent pas lece d’une telle intervention mais ne se sentent
pas suffisamment préparés a assumer les situdéisnqsus critiques. lls se situent davantage
dans la prévention. Sans doute, auraient-ils bedoime formation complémentaire pour se
positionner clairement comme la premiére ressosucées difficultés liées au comportement.
Beaucoup seraient sans doute préts a engageggettgion.

= Une organisation peu lisible

Le service rendu par le psychologue scolaire etildss spécialisées peut constituer un appui
essentiel pour répondre aux situations de granifieultié. Une reformulation de la mission
de chacun est sans doute indispensable, iemgeu de leur présence auprés d'un
enseignant trop souvent isolé face a ces situatioast indiscutable En revanche, I'intérét

et le sens de l'organisation actuelle en « réseaides spécialisées » apparaissent moins
évidents.

Il faut d’abord rappeler que, dans certains dépaetgs visités la réalité des emplois et des
fonctionnements ne correspond plus a la notionraeilg. Néanmoins, par-dela une diversité
plusieurs fois soulignée, un mode de fonctionnendemteure majoritaire. |l repose sume
démarche « formalisée » variable d’'une circonscription a l'autre, maiseavdes points
communs que l'on retrouve encore dans beaucougpartgments. Cette formalisation, qui
ne prend pas toujours en compte les marges deessapintroduites par la circulaire de 2009,
s'inscrit plutdét dans la continuité des textes aatés, pourtant abrog&s Elle repose en
général sur les étapes suivantes :

— une demande écrite de I'enseignantcelle-ci, dans I'esprit de 2002 est souvent
portée sur un formulaire plus ou moins détaillée Eleut étre précédée d’'un
premier contact avec la famille ou d’'un échangearseil des maitres de cycle ;

— une analyse par I'équipe du RASED apres un premier examen, elle peut faire
I'objet d’observations complémentaires, d’échange®c les enseignants ou
d’entretiens avec la famille ; elle débouche sue proposition d’aides ou toute
autre solution, y compris apportée par des pradessils extérieurs ;

— [I'élaboration d’'un « projet d’aide spécialisée » (RAS) : le spécialiste concerné
procede souvent en lien avec I'enseignant et egrgé@a partir d'un document-
type ;

— la mise en place de l'aide celle-ci se déroule plutét en petits groupesst
prévue sur une plage horaire hebdomadaire (pllsmemt deux) pendant une
période de six ou sept semaines jusqu’a un are anirdela ;

220 |nstituts thérapeutiques, éducatifs et pédagogique

221 En particulier, elle se référe au cadre établilaairculaire n° 2002-113 du 30 avril 2002 (déjéée) :« Les
relations RASED-écoles sont aussi favorisées pdoimalisation des procédures de demandes d'aide. L
demandeur définit ce qui pose probléme et préskrgeréponses qu'il a tenté d'apporter aux diffiésilt
repérées et leurs effets. »
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— le bilan final : l'aide prend fin, soit & une date fixée danprget, soit au moment
ou le résultat visé parait atteint. L'évaluation plsis ou moins précise, plus ou
moins développée, plus ou moins partagée.

Ces cing phases s’inscrivent, en général, dansalendrier qui régit 'organisation du
RASED ; par exempt& septembre contact avec les écoles; observation de classes
octobre: remontée des demandes et compléments d'infasmatifin octobre/début
novembre formulation des propositions d’aides et desgisjcourant novembre début des
aides ;juin: bilan... Cette démarche, telle qu’elle a pu étieservée, présente deux
inconvénients majeurs :

— si la formalisation impose une rigueur dans la rddin des besoins et des
réponses mises en plae#le conduit a installer un cadre relativement rigde et
surtout a différer les aides par rapport aux constés. On est parfois trés loin
d’'une relation de proximité favorisant des contadisects et fluides entre
enseignants et RASED. Les formulaires recueilliset la témoignent d’une
volonté d’administrer plus que d’'un véritable pilge. On programme les aides, on
fait des emplois du temps, mais on ne dispose pamarge, de souplesse pour
s’adapter. Ce n’est que dans le cas ou un poste eg$f fixé sur une ou deux
écoles (un méme espace physique) que se construisamres modes de
fonctionnement plus interactifs ;

— le principe d'un traitement des demandes d’aides y@e équipe en partie
extérieure établit, de faitine distance entre deux cercleselui de I'équipe des
maitres et celui de I'équipe du RASED (antenneéseau). Il y a un lieu ou I'on
partage toute l'information recueillie par les €sialistes » et un autre ou I'on
n'en dispose pas et ou I'on gere au quotidien tdage. La encore, les situations
varient en fonction des personnes et des pratigiesspossibilités de se rencontrer
ou de I'éloignement des écoles. Mais les propobatricoup d’enseignants font
état de cette insuffisance de l'information et @entanque de proximité. Quelle
que soit I'évolution du dispositif actuel et destiis qui composent le RASED,
'un des points de vigilance doit étre de rapprocbedefaire que le lieu de
partage de l'information soit une équipe centrée sul’éleve dans la classe et
donc autour du maitre. La circulaire de 2009 ouvre des perspectives da&ns
sens :

« Les enseignants spécialisés et les psychologues scolaires apportent leur
expertise au sein de I'équipe enseignante de I'école. lls contribuent a I'observation
des éléeves identifiés par l'enseignant de la classe, a l'analyse de leurs
compétences et des difficultés qu'ils rencontrent et a la définition des aides
nécessaires. »

On reste encore trop souvent dans I'esprit desileires précédentes qui ont contribué a figer
un fonctionnement distancié.

22| e calendrier varie d’'un réseau a l'autre. Enipalier le début des aides peut intervenir entnesgptembre
et novembre selon les réseaux.
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La séparation des interventions, encore trop frégyepourrait étre atténuée si l'aide
spécialisée prenait place dans un projet globaldmmé par le maitre de la claske.PPRE
pourrait constituer l'outil nécessaire pour établir la cohérence des aides sous la
responsabilité du maitre de la classe, comme lgésagla circulaire de 2009 et devenir
'unique document de référence.Malheureusement ce point de vue semble encore tres
minoritaire aujourd’hui. On admet trop souvent geex intervenants se succedent sur la base
de projets distincts.

Beaucoup de membres de RASED sont conscients deédmssité de modifier ce
fonctionnement et de tendre vers un travail comravec I'enseignant et, pour le moins,
articulé avec ce qui se passe dans la classe.

» Quel impact sur la « grande difficulté » ?

A cette date, aucun élément fiable ne permet diéval’effet de lactivité des maitres
spécialisés qui composent le RASED. Aucune étudenmuéte n’'a été conduite a I'échelle
nationale, a I'exception du rapport de I'inspectggmérale de I'éducation nationale présenté
en 1996 de quelgues avis parlementaife®u de rares travaux universitafféslLes
données, en dehors de celles qui résultent de daogedes emplois, manquent ou sont
inaccessibles. S'il faut admettre la difficulté ma@dologique d’une telle évaluatioon ne
peut néanmoins que s’étonner qu’un dispositif enga@ant I'activité de plus de 10 000
fonctionnaires ait été perpétué pendant plus de 2@ns sans faire I'objet d'un bilan
rigoureux.

Les seules informations disponibles viennent depdoteurs de circonscription (IEN) a qui a
été confiée par les circulaires successives laiomsd'évaluer« l'action du réseau apres
avoir procédé, avec ses membres, a l'examen cgitide son fonctionnement et de ses
résultats»”®®. Les IEN, pour la plupart, s'acquittent réguliemrnde cette responsabilité et
dressent un bilan de Il'activit¢ du RASED de leurcamscriptio®”. Celui-ci s’appuie
généralement sur des rapports d’activité réalis¢dgs personnels du réseau et comporte une
description quantifiee des interventions : noml@aldmandes, d’éleves aidés, durée de I'aide
et effectif par séance, répartition sur 'annéstetle secteur, etc. On peut trouver aussi des
éléments qualitatifs, en particulier sur les ptésidéfinies et les choix de fonctionnement,
plus rarement sur le résultat. lls « remontentrfoaau niveau départemental, mais on peut
déplorer gu’ils ne fassent pas I'objet d’'une exgliddn, a chaque niveau, et d’une synthese
nationale.

22 | es réseaux d'aides spécialisées aux éléves dnuttf examen de quelques situations départemestal
rédigé par Bernard Gossot, IGEN, 1996-1997.

224 par exemple, rapport d’information n° 737 fait mam de la commission des finances du Sénat par les
sénateurs Thierry Foucaud et Claude Haut enredistid® juillet 2013 ou avis du 12 octobre 2011 ksur
projet de loi de finances 2012, rédigé par les tiEpXavier Breton et Gérard Gaudron, au nom de la
commission des affaires culturelles et de I'éducati

% Les inspecteurs généraux ont pu ainsi prendreaissence de divers travaux tels que la thése de Fél
Gentili, La rééducation contre I'école, tout contfeyon 2, 2003) ou I'étude réalisée par Jean-Jazque
Guillarmé et Dominique Lucianil.a querelle des aides a I'école - étude comparagtveivaluation des
résultats de « I'aide personnalisée et des aidésigfisées » a I'enfantParis, 2009.

228 Circulaire de 2009 déja citée.

227 plusieurs IEN ont ainsi pu présenter des brochimésscomplétes produites tous les ans et remisEASEN
a la fin de I'année scolaire.
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Le défaut de données ou d’état des lieux exhaagtdrfois contribué a faire peser un doute
sur |'effet du travail des membres du RASED. Il went de dissiper ce doute. Quelles que
soient les réserves que l'on puisse formuler sudigpositif lui-méme, il serait infondé
d’affirmer que les aides apportées par chaque altei sont inutiles : les bilans réalisés par
certains inspecteurs ou les propos des enseigh@misignent qu’au terme du processus
d’aide, on constate majoritairement des progresntains a court terme) ou une meilleure
adhésion aux apprentissages scolaires. Lorsqueelgmant spécialisé veille a une bonne
articulation avec le maitre de la classe et quiaal ee dernier intégre et prolonge I'apport du
spécialiste, cela a un effet sur la progressioretiave.

Pour ce qui est de la place de ces actions dagpdmse a la grande difficulté, il faut d’abord
rappeler que celleles psychologues est spécifiquSur leur secteur, ils ont rencontré, au
moins une fois dans leur parcours et pas toujooms pn « bilan », la quasi-totalité des éléves
reconnus en grande difficultg lls ont une vue presque exhaustive et peuvermrjan réle
essentiel pour gu’une réponse adaptée (quel goiehacteur) soit mise en place.

La population concernée par une aide spécialiséepeésente a peine un peu plus de la
moitié de ce gu’elle était en 20080n peut grossierement avancer une estimation lgloba
de 300 a 350 000 éleves bénéficiaires d’'une aidenmdinante pédagogique ou rééducative
pour I'année 2012-2013, soit de 5 a 6 % de I'effestivlarisé dans le premier degré puBlic

En tenant compte de I'hétérogénéité interdépartéateemplusieurs fois soulignée, on peut
penser que ce taux varie de 3 % a plus de 12 % tedalépartements. Sur la méme base, on
pourrait estimer que le nombre de bénéficiairese’aide spécialisée se situait encore entre
550 et 600 000 éleves en 2008, soit autour de He %effectif du premier degré. L'action
des maitres des maitres « E » et « G » s’est dienfait, recentrée sur des situations plus
difficiles et ceux qui ont une certaine ancienneté confirgasetleur public a changé. Il faut
voir la autant la conséquence de la réduction aledetentiel que I'évolution de leur mission
portée par la circulaire de 2009.

Cependant, une part importante des éléves en grandkfficulté ne fait I'objet d’aucune
forme d’aide spécialiséget cela pour de multiples raisons : inégalitésraepartementales
des dotations, ciblage (justifi€) sur certains aive et certains territoires, contraintes de
déplacement ou d’emploi du temps ou méme hétériagémes signalements. A l'inverse, et
pour les mémes raisordes éléves qui ne sont pas en « grande » difficutént aidés par

les maitres du RASED.Il faut sans doute voir la I'effet d’'une volonté grévention ou de
limplication dans des actions plus larges de eragnt de la difficulté sur une école
prioritaire voire, dans quelques cas, l'intentianréserver les aides aux éleves pour lesquels
elles paraissent plus efficaces (par exemple exsdat de coté des éleves pour lesquels est
envisagée une orientation en SEGPA) ;

228 gj dans quelques cas, ils ne voient pas directemmerenfant suivi par un autre psychologue, enerégl
générale, ils ont connaissance de toutes lesisiisafjue I'on peut considérer comme de |'ordreadgriinde
difficulté.

22 gyr la base de 50 a 60 éléves (hypothése poséetia des documents) concernés par l'interventien d
maitres « E » ou « G » sur une année en prenamrepte les postes effectivement occupés a la eaoé2.

Il n'est pas possible d’ajouter le nombre d'élékerscontrés par les psychologues (environ 300 09@xison
des doubles comptes et de la diversité des intgoren
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Ce décalage entre la population scolaire en graliifieulté et celle qui bénéficie d’'une
intervention du RASED s’explique en partie pardurée limitée des aides spécialiséel

n'a pas été relevé, au cours de la mission, d'elesn@’aide mise en place de maniere
continue de la moyenne ou grande section jusquM@.@ans presque tous les cas évoqués,
il s’agit d’un processus qui peut s’étendre sur ameee, parfois deux, mais rarement au-dela.
Si, dans les itinéraires d’éléeves en grande diticlon reléve majoritairement qu’un maitre
« E » ou « G » est intervenu & un moment ou a tre,ason aide a été congue comme un
elément de la réponse apportée a une étape deldaits; pas comme un étayage permanent.
On notera que c’est au niveau du cycle des appsagies fondamentaux (sur le segment
CP/CE1) que les aides restent concentrées : pemsdimble des acteurs, c’est le moment ou
'enjeu de leur appui apparait le plus déterminanEéme si une évolution vers des
interventions en CM1 et CM2 et des difficultés phessistantes est sensible ici ou la.

Répartition des interventions dans quelques circomsiptions visitées>°
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Enfin, il faut remarquer que le volume total dad&apportée par les maitres du RASED ne
représente qu’une faible partie du temps passd’'@ave a I'école. Une intervention d’un
maitre spécialisé sur deux plages d’'une heure gpanaipe (ce qui est déja significatif)
pendant 30 semaines ne représente que 7 % de guoi @ temps annuel et beaucoup
moins si on la rapporte a I'ensemble du parcoumaire. On voit bien que, quelle que soit sa
gualité et sa pertinence, elle n‘aura qu’un effeité si rien ne change pendant les 93 % du
temps ou I'éléve sera « dans sa classe ». |l fag doute écarter I'idée, souvent exprimée,
gue « la grande difficulté, c’est uniguement I'aadu RASED ». D’'une certaine maniere,
les maitres « E » ou « G » ou les psychologuesont gas directement responsables « de
I'éleve » en grande difficulté, mais bierude aide experte apportée a un certain moment
du parcours de cet éleve et d’abord destinée a aide maitre a aider celui-ci On ne
délégue pas la grande difficulté aux membres du EHASEnN cela, leur action est
fondamentalement différente de celle des maitreSEBPA ou de CLIS, ou des anciennes
classes d’adaptation. De méme, ils n’intervienrgerég pendant une partie de la scolarité et,
contrairement aux idées recues, les autres diggodiaide doivent pouvoir étre mobilisés
aussi pour prendre le relais.

20 Niveaux d'intervention des membres des RASED datrgu circonscriptions visitées (1 092 éléves
concernes).
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2.2.4. Le parcours de I'éléve en grande difficulté a I'degrimaire

L’école et la classe primaire constituent un caddativement stable que I'éléve retrouve
chaque année et dans lequel les seules rupturesasdmque rentrée, le changement de salle
(« on va chez les grands ») et, bien sdr, le chmegede maitre (avec toutes les inquiétudes
qui précedent cet événement). Ces « passages sessrhtis par tous comme des moments
importants, parfois comme des épreuves affectivesis surtout comme les étapes d’'une
progression («on grandit »Pour I'éléeve en « grande difficulté », cet itinéraie est
beaucoup plus pénible et, souvent, douloureux

Il est, par exemplecelui qui peut faire I'objet d’'un redoublement ou dutdét d'un

« maintien »*, c'est-a-dire celui qui, a un moment ou a un aukeesuit pas « sa classe » au
niveau supérieur. Certes, les décisions de « nesaga » dans la classe ou le cycle suivant
sont devenues plus rares : en 1990, plus d’'un &i@vquatre avait au moins un an de retard a
'entrée en sixieme ; aujourd’hui, ce taux se sidu@2 %. Mais, si elles concernent encore
parfois des éléves fragiles et immatures, par ekemgs en fin d’'année civile, elles se sont
majoritairement concentrées sur les situationples difficiles. Faut-il rappeler que la quasi-
totalité des éléves de SEGPA ou de ceux qui s@onrais en situation de handicap ont déja
un an de retard en sixieme ? Dans la plupart desgle€a« grande difficulté » évoqués avec les
enseignants, I'éléve a fait I'objet d’une décisid@ maintien ou celle-ci est envisagée, ou
encore proposée et refusée par la famille... L'idée, g« pour ces éléves-la », il faut tout
tenter et qu'une année supplémentaire peut étresaohgion reste trés présente dans les
propos.

Evolution du retard a I'entrée en sixieme de 2004 20172
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Si les parcours des éléves « en grande difficusént trés différents, trois étapes de leur
itinéraire apparaissent dans tous les cas détentema la scolarisation en maternelle, les

L] faut remarquer que le principe de I'allongempassible d’un cycle pour laisser & certains élésgsmps

d'atteindre les objectifs fixés, principe qui poitvastifier une décision de maintien, a été pedéuvue. On
« redouble » des CP, des CE2 ou des CM1 sans wdtéesl fins de cycle. A I'exception de quelques
maintiens en CEL, il est rare que I'enseignant laeepdans une logique de continuité. On en reste tr
souvent a des «recommencements ». Il faut néasmsonligner I'intérét de certains « cours doubles »
CP/CE1 ou CE1/CE2, qui établissent une différeimmade fait, favorisent des parcours plus persosésilet
permettent d’éviter certains maintiens.

#2DEPP - RERS 2013.
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apprentissages fondamentaux et la préparatioredede en sixieme et du choix d’orientation
qui 'accompagne.

L’école maternelle, de maniére évidente, joue un Ié® essentiela la fois par les
apprentissages qui y sont conduits et par le rgpédes difficultés, des troubles et des
besoins qu’elle permet. Les directeurs et les gnaaits du cycle 1 rencontrés ont semblé tout
a fait mobilisés par rapport a cette double misdisrpercoivent les manques, les fragilités ou
les retards, les probléemes de comportement ou dgadge, les besoins de soin ou
d’intervention psychologique... lls procedent auxnsigments nécessaires et incitent les
familles aux démarches qui s'imposent. Certainst yosqu'a dire €10us ne sommes pas
surpris par les situations de grande difficulté qgseé manifestent en CP/CELl; nous
connaissons ces éléves

De méme, des actions dans I'école elle-méme sosesmen place pour répondre aux
difficultés constatées, ne serait-ce que par I'gygesonnalisée souvent orientée vers les
besoins relevés dans le domaine du langage, msés grédice a des organisations internes qui
favorisent un travail plus individuali& Enfin, il est incontestable que I'ensemble dwaika
réalisé dans les classes préélémentaires s’esernlmt orienté vers la préparation des
apprentissages fondamentaux pour placer I'éleveosition de « réussir au CP ». La récente
évaluation, déja citée, réalisée par la DEPRisse penser que, sur ce point, la maternelle
s’approche des objectifs qui lui sont fixés (quslagisse de la numération, de la
« phonologie », de I'oral, de la pré-lecture...).réduction de 10 a 3 % du groupe des éléves
qui ont les plus faibles performances a I'entrée GRI témoigne de cette progression
relativement aux compétences visées, en particsilien prend en compte qu’a ce stade la
guasi-totalité des enfants sont scolarisés dangddeses ordinair&s

Il faut aussi souligner I'importance, a ce tournalet la scolarité, de laisite médicale
réalisée au cours de la sixieme annélans le dépistage des difficultés potentiellessiBlus
académies visitées ont développé des stratégieseftant un repérage efficace des troubles
spécifiques du langage.

Une question doit étre poseée : les situations cexgsl des éléves qui rencontreront des
difficultés importantes dans la suite de leur parsosont souvent connues dés I'école
maternelle mais ces mémes éléves ne sont pas en dahs les apprentissages qui y sont
conduits, comment peut-on alors expliquer que bmgud’entre eux vont rencontrer des
obstacles importants des le CP ? Cette interragdtistifierait une étude spécifique. Si elle
renvoie a la nécessaire continuité entre les deweanx d’enseignement, elle met surtout en
évidence le manque d’'un suivi individualisé de éBwves. Tous les intervenants rencontrés
soulignent I'enjeu d’'une action préventive. Or exhaors des situations de handicap avéré, le
principe de ce suivi personnalisé dans la duréstpas établi. La loi du 8 juillet 2013 en
introduisantla notion de plan d’accompagnement personnaliséournit sans doute un

23 Diverses modalités d’organisation ont pu étre plésss : décloisonnements, mobilisation de I'ensaigm de
petite section a I'heure de la sieste pour mettrgplace des petits groupes en moyenne et grandiersec
utilisation de maitres supplémentaires, etc.

24 Note d’information n° 13-19 (septembre 2013).

2% geuls, 0,3 % sont scolarisés en CLIS ou en ésatlient médico-social & 6 ans et 0,8 % & 7 ansénaint
de données obtenues auprés de la DEPP pour 2011).
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instrument intéressant pour prévenir les difficailgisceptibles de perturber gravement les
apprentissages fondamentaux.

Préconisation 10 : installer l'usage duplan d’accompagnement personnalis@our
construire dans la durée depuis la maternelle jusqau terme des apprentissage
fondamentaux une prévention efficace et cohérenteed situations de grande difficulté er
associant autour de I'enseignant le médecin de I'édation nationale, le psychologué
scolaire et, en tant que de besoin, d’autres profei®nnels, tout en impliquant les parents

U

\174

Le début de la scolarité élémentaire constituecgéffementune étape déterminante et
souvent révélatrice de la grande difficulté Dans les itinéraires d’éléves observes, il et ra
gue le CP ou le CE1 ne soient pas signalés comneuteant ou les premiers obstacles
apparaissent, par exemple a travers un redoublei@estdeux années concentrent pres des
deux tiers des décisions de maintien en élémentaius de 7,5 % des éléves prennent une
année de retard des cette phase. Il faut ausseleapgue la part de ceux qui sont considérées
comme n'ayant pas des acquis suffisants a la fi€lL s’élevait également a 7,5 % en 2011
a I'’évaluation nationale déja citée, méme s'il lagi$ pas exactement des mémes éléves.

Taux de redoublement a la rentrée 2012 (données DERRERS 2013)
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De méme,pendant cette période,les aides s’accumulentOn I'a vu pour I'action des
RASED, mais aussi pour les dispositifs et les smgticoncus a l'intérieur de I'école ou
encore pour les prises en charge orthophoniquext@rieur. Cette étape focalise 'attention
des équipes qui engagent tous les leviers a Isposition sur le CP et le CE1. L'allongement
du cycle prévu vers le CE2 devrait permettre deiiréda pression mise sur ce segment de la

scolarité et de donner un peu de champ pour largssmpn de ceux qui ont le plus de
difficulté.

Pour les éleves qui sortent du cycle 2 avec desisades €loignés des objectifs posés au
premier palier du socle, la derniére étape du pascprimaire est celle de I'orientation. En
effet, pour euxe passage en sixieme ne va pas de. dbfaut d’abord rappeler qu’un nombre
significatif d’éleves qui, jusqu’au CP ou au CEthiént scolarisés dans des classes ordinaires
sont progressivement orientés vers les structi@ssrvées aux situations de handicap et il
s’agit la d’éleves qui avaient rencontré, pourllgprt, des difficultés importantes. Ainsi prés
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de 2 % de la population scolaire est accueillid,0aans, dans une classe ou un dispositif
spécifique.

Eléves scolarisés en CLIS ou dans les établissengentédicosociaux ou sanitaires (201§
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Mais la principale décision porte skar choix de la sixieme ordinaire ou de la sixiemeed
SEGPA. Il s’agit d’une orientation qui est lourde de camsénces : dans le premier cas, on
fait le pari d’'une réussite possible laissant tsutes voies ouvertes mais avec un
accompagnement moindre et le risque, a terme, daarochage ; dans le second cas, un
encadrement plus fort est apporté, mais I'élévepésté dans une filiere qui anticipe un
parcours vers une formation professionnelle pldiGgée vers le CAP. Ce choix ne résulte
pas d’'une demande préalable de la famille ou déevié mais d’abord d’une initiative de
'équipe enseignante qui engage la démarche d&SM& et propose cette solution aux
parents.

La procédure est fortement encadréepar les textes,en particulier par la circulaire
de 2006”. Elle vise explicitement a identifier les éleves, gparmi ceux qui sont éloignés des
compétences attendues a I'école primaire, ont iffiésutiés « graves et durables », donc ceux
pour lesquels toutes les aides et remédiationséombué. Elle repose sur un dossier trés
complet qui, outre les éléments scolaires compeortavis médical, un avis social et I'avis du
psychologue, appuyé sur « des évaluations psychiojpnés ». Le directeur académique prend
la décision aprés I'avis d’'une commission spécidiga CDOEA®.

L’application de cette procédure appelle quatreargues :

— reste présente dans les esprits lI'idée qu’ikyum profil des éleves de SEGPA ».
De nombreux interlocuteurs estiment que « certéi@ges n’'ont pas leur place en
SEGPA », soit parce que leur comportement est gaspurbateur, soit parce que
leur handicap leur semble trop lourd, soit a l'ireeeparce que leurs possibilités
leur paraissent au-dessus d’un certain $&udia SEGPA serait ainsi réservée a des
éleves légerement déficients, mais sans troubleegi@ette approche induit une

3¢ Utilisation de données remises pour une enquéeépente (DEPP-DGESCO).

%7 Circulaire n° 2006-139 du 29 ao(t 2006 déja citée.

238 Commission départementale d’orientation vers feeignements adaptés.

29 Dans les textes fondateurs des « sections d’amesmignt spécialisé » la référence au quotient auelel est
trés forte : ainsi, dans la circulaire n° IV 67-580 27 décembre 1967 est évoqué une « déficience
intellectuelle 1égere » correspondant a un quotigetlectuel compris entre 65 et 80.
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orientation fondée d’abord sur le bilan psychologiget sur [l'utilisation du
WISC*;

des différences sensibles sont relevées d’'un départent a l'autre: de 1,2 % a
plus de 5 %. Ces écarts refletent a la fois larditée de I'offre de formation,
I’hétérogénéite territoriale de la répartition degrande difficulté et la variété des
pratiques d’orientation. Il est évident que la gagian accueillie ne sera pas la
méme si prime la situation scolaire (par exemphsemble des éleves qui n’ont
pas acquis les compétences attendues a la fin dy, GEbilan psychométrique
(référence a un profil et a une mesure des potéésipou le point de vue de
« l'intérét de I'éléve » (position plus satisfaisgsnmais tout a fait relative).
Toutefois, si une nouvelle clarification des ce®rapparait indispensable,
I'application d’'un taux uniforme d’orientatiétfin’aurait pas de sens ;

de nombreux éléves en situation de handicap sontientés en SEGPA
directement par les CDAP# Ces décisions, parfaitement conformes a la loi
du 11 février 2005, se heurtent parfois a lI'oppositdes cadres locaux de
I’éducation nationale. Or I'observation montre quoeir beaucoup de ces éleves la
SEGPA peut étre une voie de réussite. La volontéstatée ici et 1a de refuser
I'admission de jeunes handicapés dans ces strgatgténacceptable ;

enfin, on peut s’étonner du principe, induit paciieculaire de 2006, qui améne a
n'admettre en SEGPA que des éléves qui ont un aetded et donc a provoquer
des redoublements en CM1 ou CM2 « pour que I'éfmusse aller en SEGPA ».
Si I'on peut comprendre la volonté de «tout temteavant l'orientation vers
I'enseignement adapté, il faut s’interroger susées d’'un maintien a I'école, un
an de plus, d'éleves déja confrontés a I'échée. redoublement inutile et
colteux pour I'éleve comme pour le systeme éducapburrait facilement étre
évité.

Les modalités de la décision qui conduit vers urcquas adapté 20 391 éleves de sixieme
(2,5 % de l'effectifj*® qui, pour la quasi-totalité, ne reviendront passdi voie ordinaire

avant I'entrée dans la voie professionnelle gageeta étre révisées et explicitées.

Préconisation 11 : dans le cadre d'une réflexion pbk globale sur le role et lg
fonctionnement de la SEGPA, réviser et expliciter d procédure et les critéres

d’orientation en placant l'intérét de I'éléve au-dessus de toute autre considération.

240 \Wechsler Intelligence Scale for Childre®'est sans doute I'outil le plus utilisé (dans sasion actualisée

en 2005, le WISC-4) pour les évaluations psychamégs auprés des enfants de 6 a 16 ans.
241 | a référence a un taux de 3 % est parfois avancée.
242 commission des droits et de 'autonomie des pemshandicapées.
3RERS 2012, déja cité : données 2011-2012.
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2.3. Un college peu adapté a la scolarisation des élévasgrande
difficulté ?

Si la SEGPA conserve sa mission spécifique pousrméqe a certaines situationse part
importante des éléves les plus en difficuf® est accueillie dans les classes ordinaires du
college Il appartient aux professeurs de prendre en ehi@gbesoins de ces éléeves dont les
compétences sont trés éloignées des objectifs &ol¢ primaire, mais pour lesquels le
recours a un enseignement « adapté » n’a pasgééa@cessaire, de réduire leur écart jusqu’'a
'acquisition du socle commun et de les préparan garcours de formation choisi et réussi
au-dela de la classe de troisieme. De méme, il raopeler que les collégiens en grande
difficulté sont également des « jeunes » en deyeniils se trouvent, pour la plupart, dans
des situations sociales, familiales ou affectivesplexes et qu'ils présentent frequemment
des troubles plus ou moins marqués du comporterbestéquipes pédagogiques ont aussi

a assumer le passage de I'enfant en grande diffi¢@la I'adolescent en grande difficulté
Elles doivent & la fois prolonger I'effort de I'degour réduire des difficultés que celle-ci n’a
pu surmonter et accompagner ces éléves, souvesbwifrance, pendant I'étape la plus
sensible de leur parcours, tout en prévenant saginent vers le décrochage et I'échec des
autres collégiens.

2.3.1. Un autre monde

Tout change lorsque 'éleve « entre » en sixieme c@nstat peut sembler un lieu commun.
Lorsqu’on s’interroge sur le parcours de I'élevegeande difficulté, il faut prendre acte de
cette cassure entre deux lieux d’éducation quedépére : le cadre juridique, I'organisation
administrative et pédagogique, le statut des perdenla conception du temps et de I'espace,
les modes de décisions... Pour I'enfant de 11 ounk2 @ « passage », a la fois souhaité et
redouté, peut étre vécu tres differemment par chacwais il constitue toujours un
bouleversement affectif et intellectuel. Parmi tesschangements vécus a la rentrée, certains
ont un impact immeédiatement ressenti :

— un changement de mode de vie et d’environnementn trajet souvent plus long,
des horaires différents, le passage d’'un espacplesifane classe, une cour, un
préau, le bureau du directeur,...) a un espace complene communauté de
plusieurs centaines d’éleves et de plusieurs ddgadiadultes, des regles et des
libertés nouvelles, une autonomie qu’il faut assurapidement pour se repérer,
s’organiser et parfois se protéger ;

— la multiplicité des interlocuteurs: enseignants, conseiller principal d’éducation,
assistant d’éducation, auxiliaire de vie scolaippfesseur documentaliste,
principal (et parfois adjoint), gestionnaire, pensel administratif, personnel de
service, conseiller d’orientation psychologue, rimiier, médecin, assistant social,
auxquels s’ajoutent dans certains colleges degftgrées études, des professeurs
« supplémentaires », des assistants pédagogigesscahtractuels chargés de
diverses missions, etc. ;

244 || suffit de rapprocher la part des éléves deésié de SEGPA (2,4 % de I'effectif de ce niveau) 186
d’éléves qui, aux évaluations nationales les plésemtes, étaient identifiés comme ayant des acquis
insuffisants en CM2.
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— et surtout, le passage d'une classe confiée a un maitre unigue un
enseignement réparti entre neuf ou dix professeurschacun est porteur d’'une
discipline a laquelle est attribué un horaire hebadaire, chacun a ses méthodes,
ses outils, ses exigences, son mode de relateosueent son lieu de travil

Pour de nombreux éléves, pour une large majoritellsi est expliquée, valorisée et
accompagnée, lI'entrée au collége peut étre vécomeneoune reconnaissance et comme une
étape symbolique qui leur confere un nouveau stdtqui les améne a « grandir » a travers
une prise d’autonomie et de responsabilité. De m&aeres a des savoirs nouveaux, portés
par des « spécialistes », est de nature a renadealeintérét et a les mobiliser. En revanche,
pour les 5, 10, 15 ou 20 % les plus fragikdke constitue une épreuve douloureuse dont les
effets peuvent étre durables.

Il s’agit d’abord dune rupture affective qu’ils subissent, sans doute, plus durement gue le
autres. lls quittent une école ou ils avaient lglace dans la classe des « grands », ou ils
étaient connus de tous et, en général, encourdgésortent de ce petit cercle familier et
protecteur ou ils ont passé cing ou six annéesede Vie d’élév&°® pour accéder a une
institution qui leur est étrangere et dont la camjt€ leur échappe plus encore qu’aux autres.
On leur a dit que « le college, c’est difficile #s ont des grands freres ou des voisins qui y
ont connu I'échec et leur ont transmis leur expede (et leur maniére de réagir) ; a 11
ou 12 ans, ils ont parfaitement conscience de Ipaists faibles, voire de leur différence :
cela est vrai pour le jeune « handicapé », pouoyageur qui a eu une scolarité intermittente,
pour I'enfant arrivé de I'étranger deux ans avansonplement pour celui qui a bénéficié de
toutes les aides possibles jusqu’au dernier jousateCM2. lIs redoutent ce college dont ils
pensent, et dont on leur a souvent dit, qu’il n’pas vraiment fait pour eux. Parmi les
changementda perte du point de référence qu’est le maitre d&a classeest certainement
celui qui pese le plus lourd. Quels que soientcbmepagnement de cette cassure et
limplication du professeur principal (ou de touiti®), la répartition de la responsabilité
éducative entre 10, voire 15 personnes (en prearanbmpte le réle de ceux qui n’enseignent
pas directement) et la coupure de ce lien permaeeseécurisant avec un adulte qui les
accueille, organise leur activité, les mobilises, $iit, les contrble et les soutient ne peuvent
gu’avoir un impact considérable sur leur relatidiéeole et sur leur comportement.

La rupture est aussi pédagogiquela perte du maitre, c’est également celle d'usegmant

qui porte un regard global sur la situation deseddes plus fragiles et qui tente d’apporter
une réponse cohérente a des difficultés qui tramer®us les champs d’activité. L'entrée au
college interrompt de fait cette unité de la coteluies apprentissages et rend malaisée la
prise en charge de difficultés «transversales » tquchent a la compréhension, au
raisonnement, a la vigilance, a la vitesse et adenae traitement de l'information, a la
mémoire ou a la maitrise de la langue. De plugev& en grande difficulté a besoin d’un
cadre, de regles et de procédures stables. Malgréldnté de se coordonner exprimée par la
plupart des équipes, la succession de dix ensdigyaanc des méthodes et des exigences qui

24> gj beaucoup de principaux s'efforcent dattribugre salle & chaque classe de sixiéme, les comsaint
d’emploi du temps et surtout la spécificité de akadliscipline (EPS, technologie, langues, sciences,
musique, arts plastiques, etc.) font que la miseeamre de ce principe est trés limitée.

248 parfois plus si la maternelle est sur le méme site
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leur sont propres ne peut que perturber I'élevedgja a du mal a comprendre les consignes,
a organiser son support de travail ou a classerirdeamations simples. D’une maniere
générale, l'autonomie, qui lui est accordée poyonélre aux diverses attentes de ses
professeurs, pour gérer son temps ou pour revenitescontenu des enseignements, peut
constituer pour lui une difficulté supplémentamigrs qu’elle est souvent une chance pour la
plupart des autres. Les visites accomplies mester@vidence que I'éleve en grande difficulté
devient trop souvent celui qui oublie son classguryient parfois sans aucun matériel, qui se
trompe de jour ou d’exercice, ou celui dont I'éarét se dégrade ou dont le travail n’est pas
fait.

L'épreuve que constitue le passage dans le seaenda@me accompagnée au plus pres, peut
accroitre I'écart entre une majorité d’éléves pmétfranchir cette étape et ceux dont les
difficultés sont telles qu’ils ne peuvent prendeark repéres dans une organisation complexe
dont ils sentent trés vite qu’elle n'est pas fataur eux.L’entrée en sixieme, comme les
autres grandes transitions de la scolarité, renfoee sans doute certaines inégalités
certaines différences. Elle est incontestablemduns pénible pour les éleves a besoins
éducatifs particuliefd, mais aussi pour tous ceux qui ne disposent pagldés et des aides
nécessaires pour passer avec aisance cette wansiti

2.3.2. Comment le collége est-il organisé face a la gramtiéiculté ?

= Accompagner la transition entre I'école et le colige

Tous les interlocuteurs rencontrés (parents, irtspes; principaux, enseignants et ensemble
des personnels impliqgués) ont conscience de l'itapoe d’'un passage réussi d'un degré a
lautre et de la nécessité d’'une action convergentee sens. En revanche, peu évoquent
'enjeu d’'un accompagnement spécifique et persisimale I'éléve en grande difficulté. On
en reste trop souvent a une approche collectigsurar la montée d’'une classe de CM2 au
college du secteur. L'inspection générale a di tebes une application trés inégale de la
circulaire n® 2011-126 du 26 aodt 2011 sur la canté pédagogique :

« Le passage de l'école au college est le plus crucial de ces moments-clés,

particulierement pour ceux qui ont éprouvé des difficultés a I'école. [...] Cela

nécessite un échange d'informations entre enseignants et un temps d'élaboration
collective des réponses a apporter a chaque éléve.

Pour que ce dispositif soit pleinement efficace, il faut garantir une bonne fluidité de
I'information et un travail de concertation. Les commissions de liaison remplissent
ce role. »

La réalité observée est tres diverse, y comprisiearsecteurs (ECLAIR) ou tous les moyens
sont en place pour assurer la continuité des pescdprofesseur des écoles chargé
explicitement de la liaison, heures supplémentapesfet des études, ef) Il faut toutefois

247 | avait été souligné, dans le rapport siar mise en ceuvre de la loi du 11 février 2005 d&tsication

nationale IGEN-IGAENR, 2012), que, pour les éléves en situade handicap, toutes les transitions de la
scolarité sont particulierement difficiles.

28 5’| y a des secteurs ou 'engagement communI&| du principal et d’équipes enseignantes volostes
conduit a un programme d’action riche et parfoivateur, il y en a d'autres ou aucun contact autre
gu'administratif n’est établi. Dans un cas, la cassion de liaison n’est méme pas formellement enel.
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nuancer ce propos et établir une distinction : tegsmaitres de CM2 rencontrés préparent
leurs éleves a la sixieme et les équipes des eslleg mobilisent pour organiser leur accueil.
Ce qui est plus variable, c’est la relation ergiedeux, la continuité effective de la scolarité :

— [I'école prépare les éleves de CM2tous les CM2 visités en font de maniere
naturelle I'objectif général de I'année qui molelifensemble des éleves, qu'il
s’'agisse des apprentissages proprement dits (cddequ’il faut savoir), des
méthodes (prendre des notes, tenir son cahier xde),telu comportement, des
regles a appliquer. Le maitre en parle beaucougipaentretient une certaine
pression et craint, plus ou moins consciemment,sggeéleves ne soient pas a la
hauteur de ce qui leur sera demandé. L’éléve amgrdifficulté (celui pour lequel
la SEGPA n’est pas envisagée) n'échappe pas aatéttgtion et, dans la plupart
des cas, va bénéficier de toutes les aides posgiger prévenir un échec que
I'enseignant redoute : dans les derniers moisgd'giersonnalisée, les stages de
remise a niveau ou des soutiens en classe sonmabt#s Si d’une maniere
générale, il est fortement encouragé et soutenipipaa I'inverse, la présentation
des exigences du college, les propos des grandssfet la dramatisation de
I’événement le convainquent durablement de I'immkte de franchir I'obstacle ;

— de méme, les colléges font de I'accueil des éléeassixieme une priorité: les
réunions de parents I'année précédente et en sepeta visite préalable, un
ameénagement de la semaine de rentrée pour uneveéétmprogressive du métier
de collégien, parfois le parrainage par les élélek cohorte précédente, I'apport
d’'une aide méthodologique composent une trame gué\d’'un établissement a
'autre mais dans laquelle s’investit 'ensembles geersonnels et souvent avec
conviction (on sait que va se jouer le climat d'wh@sse pendant quatre ans et
'adhésion au parcours d’apprentissage proposé)encore I'éleve en grande
difficulté en bénéficie et il est important pour tliétre intégré dans ce processus
collectif. De méme, il faut souligner I'intérét, ynoles éleves les plus fragiles, du
dispositif «Ecole ouverte> souvent placé a la fin du mois d’aolt avec Bokf
d’'un accueil anticipé et d’une remise a niveau latda.

En revanche, le lien entre une école qui prépare emn college qui accueille n’est que
rarement établi. On en reste souvent a des « actions » qui pemeléese rencontrer et qui
participent du processus d’accueil du collége s€rou chorale rassemblant les CM2 et les
sixiemes, enseignements de CM2 conduits dans tzsitodu college (salles de science,
installations sportives ou informatiques, CDI,...)encore journée passée au college avec un
déroulement préparé en commun. Sur plusieurs gsctésités, les responsables peinent a
dépasser ce premier niveau pour asseoir la relatioles deux priorités que sont la continuité
pédagogique et la continuité de la prise en chaeg situations particulieres de certains
éleves, priorités développées dans la circulair20def* ;

— a/l'exception de certains réseaux ECLAIR (mais|pastalité de ceux qui ont été
visités) qui bénéficient de stages a cette finest exceptionnel qu’'un travail
commun sur les contenus et les méthodes d’enseggrtesoit conduit dans la

durée. Des projets plus ou moins ponctuels sontumntels que des « défis

29 Circulaire n° 2011-126 du 26 ao(t 2011, déja citée
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lecture » ou « défis maths », des parcours antistiget culturels ou des projets
scientifiques ; des visites réciproques pour écbangr les pratiques des uns et
des autres sont parfois organisées; des réuniensomt tenues autour de
I’évaluation ou des livrets de compétences ; massinitiatives reposent souvent
sur le volontariat d’'un noyau d’enseignants etdagement conjoint de 'lEN et

du principal. Hors de I'éducation prioritaire, laisem en place de rencontres
régulieres se heurte a de nombreux obstacles peatiqremplacement des
enseignants du premier degré, prise en compte ldasevice de ceux du second
degré, déplacements, changement des attributionsladses d’'une année sur
lautre...) ;

de mémela continuité des réponses aux situations individdies est loin d’étre
assurée Une réeunion formelle de la commission de liaisgshen général prévue ;
dans le prolongement des anciennes réunions ditRaxmonisation », elle
permet de lister les cas particuliers, de trangmelis informations en particulier
pour la composition des classes et dattirer It sur des situations
prioritaires. Mais il nest pas sOr, d’apres lesnéégnages recueillis, qu’elles
fournissent I'occasion de définir les modalités des aides qui pourront étre
apportées aux éleves entre leur sortie de I'écdlaaire et la fin de la classe de
sixieme» ou encore de suivre leur mise en ceuvseet d’en «€valuer les effets.
Dans le méme esprit, des PPRE « passerelles stéataborés dans de nombreux
secteurs, souvent sous l'impulsion des équipes ia®nscription. lls restent
cependant plus le vecteur d’'une information montenkécole vers le collége que
le support d’'un véritable projet commun. Certainsfgsseurs de sixieme estiment
que «e PPRE c’est l'affaire des enseignants du primairePar ailleurs, reste
ancrée, de part et d'autre, la crainte de la stiget@gon de I'éléve en (grande)
difficulté. D’'un cbté, on ne souhaite pas peser lsuregard qui sera porté sur
I'éléve ; de l'autre, on préfére ne pas avoir déigdécongue et conduire son propre
diagnostic a partir des évaluations réalisées amigr trimestre. De fait,
linformation transmise est peu utilisée. Les pssturs rencontrés tres
majoritairement disent ne pas consulter les dassles fiches, ni méme, pour
certains, les PPRE passerelles. Les outils existen$ ils ne sont pas encore
véritablement partagés. Au moment ou se metternilare les « conseils école-
college » prévus par la &l et ou est défini le principe d’'un cycle réunissknt
sixieme au CM1 et au CM2, il faut souligner la pitida accorder a une réflexion
commune entre les professeurs des deux degrésrgmunocher les cultures, les
démarches et les méthodes et forger des outileméaht partagés, en particulier
pour le suivi des éléeves a besoins spécifiques.

On peut néanmoins relever des pratiqgues exemplag@sun secteur, est adopté le principe
d’'une année de janvier a janvier créée symboliqmemeur présenter sur un méme calendrier
les étapes du passage de I'école au college. Canlectivement par les responsables des
deux niveaux, il offre aux éleves et a leurs pardatperspective d'un parcours cohérent et
progressif. Dans un autre, situé en réseau ECLAR« maitre supplémentaire » issu du
premier degré intervient en CM2, puis l'année soigaen sixieme aupres des éleves

20 Article 57 de la loi du 8 juillet 2013 déja citée.
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considérés comme en difficulté et assure la conéindes aides. Dans un troisieme, des
professeurs de lettres, en relation avec le médscilaire, ont entrepris un suivi trés
spécifique des éleves entrant en sixieme et prasedes troubles du langage.

D’une maniére générale, les professeurs de sixi@meconscience de I'importance d’une
réaction rapide, des le début de I'année, pourng@oaux situations de grande difficulté et
c’est & ce niveau que se concentrent la majorgépositifs d’aides congus par les équipes.

» Un cadre qui laisse peu d’espace aux professeursysaépondre a la grande difficulté dans
la classe

Passée la premiere semaine de septembre, 'emplengps hebdomadaire se met en place et
le quotidien devient la classe ou plutét la sudoesdes cours de 55 minutes scandée par
diverses sonneries. Quels que soient les sout@nplémentaires et les dispositifs congus ici
et 1a, la scolarité du collégien, c’est d’abord feirfois seulement) 27, 30 ou 32 plages
horaires consacrées aux enseignements. La réwssiféchec de I'éleve (et, sur ce point,
comme en primaire), se décidedaravers le face a face d’'un groupe (classe, dewmiasse

ou groupe optionnel) et d’'un professeur Si des marges de liberté existent officiellement
(deux heures « d’accompagnement personnalisé »ix@&me ou I'horaire originellement
réserve aux « itinéraires de découverte » au ogiéral), elles sont strictement contingentées
et ne peuvent, en principe, excéder de 7 a 10 Hudget-temps de I'éléve et de la cld8se
Enfin un créneau est réservé a la « vie de classaisil est limité a 10 heures par an soit un
peu plus de 15 minutes par semaine.

L’emploi du temps de I'éléeve en grande difficulté ‘nscrit dans ce cadre et donc, pour
I'essentiel (de 90 a 100 % de I'horaire), est le m& que celui des autres éléveSeuls les
enseignements « facultatifs » lui sont évités (premple, il ne fait jamais de latin) a
I'exception de la classe de troisiéfeu lui est systématiquement proposé tout module de
« découverte professionnelle » ou de « préparatianx formations professionnelles mis en
place dans I'établissement. De méme, sa progressiboonstruite, comme celle des autres
collégiens, en quatre étapes annuelles avec p@quehétape un méme programme et une
méme distribution horaire. Le college, tel qu'it @sijourd’hui, ne favorise aucune véritable
différenciation de rythme ou de répartition desteons sur la semaine, 'année ou la
scolarité. Dans les établissements visités, il egteptionnel de relever un élément de
personnalisation de I'emploi du temps des éleveples en difficulté : on ajoute une heure
de francais, une aide, un soutien, on « met eretbars deux ou trois enseignants pour « faire
des groupes » mais on ne modifie pas la basedisttédbution hebdomadaire ou annuelle. Les
rares souplesses de I'horaire officiel sont le @osvent utilisées pour augmenter le volume
accordé a telle ou telle discipline ou pour réduliieéfectif (en général en constituant des
demi-classes ou trois groupes sur deux classesg)leQque soit la volonté du principal ou de
'équipe pédagogique de personnaliser le parcoerbétbve en grande difficulté, comment
adapter sa progression quand la scolarité est eoogonme la succession de quatre étapes

%1 En appliquant strictement I'horaire officiel, ctean cinquiéme que la marge est la plus importh&% de
I'horaire de base hors enseignements facultatijndDles situations observées, ces possibilitéonepas
toujours exploitées. Ce volume horaire est souvedtstribué aux disciplines pour compléter le temps
d’enseignement ou pour permettre une prise en etarglemi-classe.

2 Et souvent dés la quatriéme.
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définies par des programmes annuels et des gtilteaires hebdomadaires, fixées de
septembre a juin et communes a I'ensemble d’unearcdasse ?

A lintérieur d’'une organisation qui ne porte pas Ipossibilité dune véritable
personnalisation, la réponse aux situations de dgradfficulté est donc d'abord de la
responsabilité de chaque enseighant « dans laeckake morcellement, déja évoque, de
cette responsabilité entre 10 ou 12 professeurs atitue une difficulté supplémentaire:
chacun a sa discipline, son programme, son hoetigarfois son espace, voire un groupe
spécifique (en langues, par exemple). Il est éxtidaten dehors des différences qui tiennent a
la spécificité de la discipline, celui qui prend elmarge un groupe pendant une heure ou
une heure trente hebdomadaire et intervient dang3®du méme 20 classes ne peut avoir le
méme regard sur I'éleve en difficulté que celui peiit utiliser quatre ou cing heures avec un
méme groupe. Cette diversité induit des modes ktiae différents entre le professeur et
I'éleve en grande difficulté, mais aussi un stdlitférent de ce dernier : dans telle discipline,
il sera celui qu'on aide pas a pas, dans tellecailts’effacera dans le groupe et sera presque
oublié, ailleurs, son échec répété devant les $fichmposées s’exprimera par un
comportement opposant alors qu’avec un quatrierseigmant il aura trouvé un domaine de
réussite, voire un levier et une motivation powgpesser.

Par-dela I'hétérogénéité des situations de clagsmies par un méme éléve en grande
difficulté et le besoin de cohérence qui en résulte observations conduites dans une
vingtaine de colléges mettent aussi en éviddaogrande difficulté des professeurs eux-
mémes face a ces élévdseur bonne volonté et leur compétence discipleaie sauraient
étre mises en cause. De méme, leur bienveillartceasifeste et elle se traduit par le souci
d’apporter toute I'aide possible. En revanche cattenté se heurte a plusieurs obstacles :

— le manque de disponibilité: méme si le professeur dispose de trois ou quatre
heures dans la semaine pour la classe, cellesreispmndent au mieux a des cours
de 50 a 55 minuté$ avec la nécessité de conduire I'activité de I'enisie du
groupe (qu'il soit de 12 ou 25 éléves). En utilisane phase d’exercice et en
placant les autres éleves en autonomie, le tempgsegu étre réservé a I'éléve « en
grande difficulté » ne saurait dépasser une ou daoxtes. Par ailleurs, beaucoup
plus que dans le premier degré, la gestion dedasel de college appelle une
présence et une vigilance qui interdisent de nmedrilson attention sur une seule
situation. L'observation de certaines classes datrigime ou de troisieme
démontre facilement a quel point les professeursc@més ont du mal a se
distraire de la gestion du collectif ;

— une connaissance insuffisante de la situation deéléve: la plupart des
professeurs ne disposent pas d’informations préasele cursus antérieur, sur le
contexte, sur les composantes de la difficulté wulss obstacles rencontrés a
I'extérieur de leurs cours ; dans les disciplineiible horaire, ils n'ont que les
éléments qui se révéelent a l'occasion d'une unigéance hebdomadaire peu
propice aux rencontres individuelles ; souvenfahaille leur est inconnue, parce

%3 gl y a un minimum de régulations... Dans plusieatasses observées, la réalité du temps utile é¢ait
I'ordre de 45 minutes.
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gu’elle ne vient pas aux réunions ou parce quermdt et le rythme de celles-ci
ne favorisent guére un dialogue suivi ;

— le décalage entre les exigences des programmesex besoins de I'éleve en
grande difficulté : les éleves qui arrivent en sixieme avec des aauigveau du
CEZ2 et pour lesquels la compréhension, la langue etisonnement constituent
des freins dans I'ensemble des champs d’appregésse peuvent que peiner
dans une trame d’activités congcue pour un groupen&me hétérogene, que le
professeur doit conduire en un temps limité awedifs fixés par l'institution
pour chaque année. Au vu des classes visitée8cadtne fait que croitre au fil du
parcours jusqu’a un point ou la capacité d’absitvacét de formalisation requise,
le vocabulaire présupposé acquis, la nécessité aiiser la compréhension de
messages écrits ou oraux de plus en plus compbtex&svitesse de traitement de
I'information attendue, entre autres, constituesg ohurs infranchissables.

Avec des mots différents et des approches qui mamem fonction des disciplines, des
expériences et des convictions, chaque professsgontré exprime cette difficulté et
s’interroge : que peut-il faire, pendant ses quesdgoeures de cours, pour des éléves dont les
difficultés lui semblent trés en amont, voire ehals, de son champ d’enseignement ?

Certains se résignent et considérent que danglte de leur discipline et de leurs obligations

face a la classe, leurs possibilités sont limigteque la situation de ces éléves appelle une
réponse extérieure, d’'un autre ordre. lls s’effotg@anmoins de les intégrer dans le collectif

en les soutenant par des interventions ponctuelles.

D’autres, tententine « différenciation » sous des formes diversekes solutions mises en
ceuvre rejoignent les organisations observées empd mais dans un cadre beaucoup plus
contraint. Les limites imposées par I'espace (sdinalisées pour la plupart), le temps (durée
et nombre des séances, impossibilité de « débejddées programmes ou la gestion des
comportements restreignent les possibilités duattale groupe ou le recours a des modéles
pédagogiques favorisant la coopération, l'autonorete I'individualisation. Beaucoup
redoutent la prise de risque que comporte une @gi@on par groupes ou une pédagogie de
projet. D'autres refusent la « perte de temps »&uwi semble liée a ces modalités de travalil
par rapport a une gestion frontale (encore majogijta

Au cours de la mission, et quelle que soit la pertce de I'enseignement dispensé aux autres
eléves, il n'a pu étre observé de véritable peralisation de ce qui est proposé aux éleves les
plus en difficulté. Souvent, comme dans le prendegré, lorsquelle est tentéda
différenciation porte sur l'allegement de la tdchedemandée.Les éleves en grande
difficulté accomplissent la méme activité que lecamarades, mais réduite (par souci de leur
lenteur) ou simplifiee. On facilite, on répéete, ®abrége » les supports et les questionnaires
mais on ne parvient pas a cibler ce qui interditdes au savoir, a circonscrire les obstacles
intellectuels, qui varient selon les particularifgs/chiques ou cognitives. On s’efforce de
valoriser I'éléve, mais souvent par des exigencemanes (une partie de I'exercice imposé a
tous), ou par la réitération de I'exercice apresdaigé. S'il est possible que des éléves se
sentent provisoirement rassurés par leur «réusspartielle, outre qu’ils ne sont pas
forcément dupes de la minceur de ce qui leur esddé, et qu’ils peuvent donc au contraire
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vivre une telle « adaptation » comme une relégadigrplémentaire, dans tous les cas ils ne
peuvent progresser en demeurant au seuil desulliffic Et, comme on I'a vu, ce « moindre
apprentissage » répété, jour aprés jour, annés aprege, ne peut qu’'augmenter la distance
qui les sépare du groupe.

Il faut toutefois nuancer ce constd@lusieurs professeurs rencontrés s’efforcent de
dépasser cette conception de l'aide « facilitatrice pour mieux cerner les facteurs de
difficulté et adapter leur intervention, par exemple dans le cadre des deux heures d’aide
prévues en sixieme ou a l'intérieur méme du coQrelques-uns ont suivi des stages (sur les
neurosciences, sur les profils de lecteur, sutrtasbles spécifiques des apprentissages,...),
d’autres se sont méme rapprochés de laboratoiresraitaires ou encore se sont tournés vers
une formation spécialisée (2CASH).

De méme, certaines séances observées, organiseas @l situations ouvertes de recherche
ou de construction, suscitant I'activité de chaetirmutorisant des cheminements différents,
sont concues de maniére a permettre a l'enseigd@mervenir opportunément sur les
démarches mises en ceuvre et de repérer les modéna®nnement ou les obstacles
rencontrés. Enfin, la spécificité de certainesidlstes privilégiant la mise en activité des
eléves, le travail d’équipe ou en bindbme, ou enaore démarche d’investigation, tout en
placant I'éléve dans une position plus valorisadede nature a favoriser une intervention
plus directe sur les processus d’apprentissagest §a exemple le cas de la technologie, de
I'éducation physique et sportive, des arts plastgou, souvent, des sciences. Aussi arrive-t-il
gue les professeurs de ces disciplines, malgr&dagraintes déja évoquées, s’investissent
dans la prise en charge de la grande difficulté.

Enfin, la question de I'évaluation est centrale Est-il nécessaire de souligner I'effet du
systeme traditionnel de notation sur I'éleve emdeadifficulté ? Il est évident qu'un éleve
gui accumule les notes les plus défavorables dmiprerimestre de sixieme jusqu’a la fin de
la troisieme ne peut guére avoir envie de prograsisméme de se lever le matin pour venir
au college. Si la notation ne constitue pas le fsatéur du décrochage, I'appréciation globale
et répétée qu’elle affiche conduit inévitablemeri anésestime de soi et, tét ou tard, a la
rupture, lorsqu’il s’agit d’éléves dont les diffibés appellent une réponse inscrite dans la
durée. Pour ces éléves, la notation est systéneatigot le verdict d’une insuffisance, sans
gu’ils soient en mesure d’en saisir les fondementde percevoir les voies de remédiation.
D’une maniere générale, demeure une tradition@aluation globale du résultat (voire de la
moyenne) fondée plus sur I'appréciation de prodiris quel qu’en soit le support que sur
les processus d’élaboration (comment I'éleve agrdcédé ? Comment l'aider a procéder
autrement ?).

Le passage de la note chiffrée a une évaluation paompétences ne va pas de soi au

college Il s’agit d’'une question débattue : tel établiesat a totalement supprimé les notes a
I'exception de celles qui sont attribuées en teoig par un dispositif de péréquation (« pour
le brevet » et « pour préparer les éléves au Iyf&e tel autre refuse tout changement ; dans
plusieurs colleges, ce sont des professeurs valestasouvent parmi les plus récemment

4 sur ce point, llinstitution n’est pas toujoursitdalorsqu’elle incite & une évaluation par compéés tout en
maintenant des procédures héritées...
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formés, qui vont de I'avant, seuls ou en équipdsreans parvenir a entrainer I'ensemble de
leurs collegues. Il faut ajouter que la difficutté passer d’'un systéeme a l'autre est redoublée
par la pression sociale et notamment parentaled®arun débat qui méle souvent d’autres
considérations, lorsqu’ils sont confrontés a desasbns de grande difficulté, beaucoup
d’enseignants prennent conscience de la nécessiténattre en ceuvre des procédures
différentes d’évaluation et ce n’est sans douteuypalsasard si I'approche par compétences ou
le recours a des dispositifs particuliers d’évabratconcernent plutdét des établissements
placés dans des quartiers ou se concentrent oati@its. D’'une certaine maniére, la difficulté
extréme force a porter un autre regard sur I'éEtveur ce que révele son travail, a tenter de
comprendre les obstacles et a rechercher les agguieuvent servir de points d’appui.

Quelles que soient les différences de perspectmpoftantes) liées aux disciplines, aux
contextes ou a l'itinéraire de chacues professeurs ont semblé tres démunice a
ces 5 a 10 % d'éléves trés en décalage a I'intédewgroupe qui leur est confié et par rapport
aux objectifs qui leur sont assignés a traversplegrammes. Beaucoup I'affirment avec
force : «avec ces éléves-1a, je ne sais pas faire, je n& pas faire». A travers ces propos
frequemment relevés, il faut certes percevoir umtigsent dimpuissance devant
limpossibilité de répondre efficacement a cesatitins dans le cadre de l'organisation du
colléege, telle gu’elle est aujourd’hui. Que peubaghe professeur, a travers deux, trois ou
quatre séances de 50 a 55 minutes dans sa dis¢ipbar traiter des difficultés profondes et
transversales ? Mai&®xpression d’'un besoin de formationdoit également étre entendue.
Certains I'évoquent trés directemenedr’ai pas été formé pour m’'occuper d’éléves tpls
ceux-la, ce n'est pas le métier auquel on m’'a prépa Quelgues-uns se résignent et en
restent a ce constat. D’autres vont de l'avanteepartent candidats a des stages, a des
groupes de travail, voire a des modules universiaiLes observations realisées dans les
classes confirment ce besoin et sa nécessaireqrisempte dans les parcours mis en place
dans les écoles supérieures du professorat etciecdition.

» Des dispositifs éparpillés

Les enseignants rencontrés, dans leur quasi-totadihsiderent quia réponse a la grande
difficulté se situe au-dela de ce qui est possiblans la classe et pendant I'horaire
attribué a leur discipline. Pour beaucoup de professeurs, il s’agit des élpuas lesquels
«on ne peut rien dans le cours normal des enseignmsmells considerent qu’il faut a ces
eléves un autre mode d’intervention et une aideigée qui, a leurs yeux, ne peut qu’étre
extérieure a leur cours. Il convient toutefois deamcer cette observation. Les enseignants ne
souhaitent pas nécessairement déléguer a d’aatreside en charge de ces élé&veda
plupart estiment que cela fait partie de leur misslls affirment seulement qu’ils ne peuvent
répondre a ces difficultés sans un appui ou unanisgtion particuliere ou, simplement, un
peu de temps pour prendre a part ces éleves. Bguces situations appellent des solutions
qui ne peuvent étre congues ou suscitées qu’aaunide I'établissement.

2% es propos des professeurs se rejoignent suel'iié les éléves en grande difficulté ont besoiguidque
chose qu’ils ne peuvent apporter dans le cadreede dours. En revanche, ils difféerent souvent ssr |
solutions. Certains considérent qu'il faut desddtites et des classes spéciales ; d’autres sonhqit®n leur
donne des moyens particuliers (heures et taux ddmeement) ; d’autres encore expriment d’abord svine
de formation.
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Lorsqu’on interroge les principaux ou les équipédagogiques sur ce qui est fait dans leur
collége « pour les éléves en grande difficultéplupart énoncentn ensemble de projets,
d’actions et surtout de dispositifsqui témoignent de la volonté d’apporter une réppssus
des formes trés diverses. Et, de fait, les visiatisée$® ont conduit a recenser des dizaines
d’initiatives et I'observateur peine parfois a aarrla cohérence des multiples aides et
interventions juxtaposées.

Cette premiére impression d’'un foisonnement datities, souvent évoqué, doit cependant
étre dépasseée, et cela pour deux raisons :

elle masque deslifférences profondes d'un établissement a I'autre Dans
certains colleges, aucune aide particuliere n'ggtoeée en dehors des heures
réservées a cet objectif en sixieme. Parfois, @sx dheures sont purement et
simplement redistribuées entre le francais et lathématiques et intégrées dans
I'horaire global de ces disciplines. Un établissetree méme fait le choix de les
utiliser pour enrichir I'offre en langues vivantésn créant une sixiéme « bi-
langue » franco-allemande). A linverse, dans léseaux ECLAIR visités des
moyens importants, en postes et en heures, sautigément employés a installer
des dispositifs de «différenciation », des « ®sm#i» ou des « suivis
personnalisés », parfois cumulés a des actiongiatises ou intégrées a un projet
de réussite éducative. Enfin, entre ces deux exséna majorité des colleges
présente trois, quatre ou cing dispositifs : paneple, une aide en sixieme, une
action spécifigue plus ou moins structurée en @ragr et/ou troisieme et une
forme d’accompagnement éducatif ou d’étude dirigée

si on prend en compte le cas singulier de chaqueeeéé en grande difficulté,
I'hétérogénéité des aides est encore plus marquébes adolescents peuvent
effectivement cumuler de multiples prises en changernes et externes surtout
s’ils entrent dans le champ du handicap ou s’Neni dans un quartier cible de la
politique de la ville, mais moins fréquemment gupgimaire. D’autres, sans doute
nombreux, ne bénéficient de rien de particulids ;vont en classe, avec plus ou
moins de régularité, et c’est tout. Outre les cHaits par certains établissements,
les raisons en sont diverses : les contraintesraosport scolaire interdisent
souvent toute activité au-dela de 17h, les aide®snén place ne concernent pas
nécessairement leur classe ou leur nit@das familles (et les jeunes eux-mémes)
refusent parfois toute orientation ou toute prise aharge extérieure, enfin
certaines compétences spécifiques sont souventntabseu trop éloignées
(spécialiste du francais langue étrangére ou deinsrhandicaps, dispositif relais
ou, a l'extérieur, intervention orthophonique osyghiatrique). D’une maniere
générale, la réponse a la grande difficulté enemilrural ou dans certaines
communes périurbaines hors du champ des politiuestaires justifierait une
étude particuliére.

%% Ces visites portent sur 25 colléges auxquels staju les situations observées & d’autres occagians
I'inspection générale ou évoquées par les resptesabadémiques ou départementaux.

%7 Ce point est apparu trés fortement au cours dmission : un collége peut mettre en place beaucoup
d’actions, mais tel éléve précis peut échappeutetiorme d’aide. On constate un véritable épamiént de

I'aide.
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Il y a donc un écart important entre I'apparent@Bandance des aides et la réalité de ce qui
est offert a chacun des éléves considérés comrgeaade difficulté De plus, la plupart des
dispositifs ne leurs sont pas explicitement destigé telle étude dirigée, telle répartition en
groupes, telle aide méthodologique sont offertedoas sans mettre en oceuvre une
personnalisation ou au moins une adaptation acksiparticulief®.

Il est impossible de rendre compte d’'une manieteestive de I'ensemble des organisations
et dispositifs dans les académies visteméme en se limitant aux établissements plus
directement observés. On ne peut qu’esquisser yoaogie, sans doute réductrice, en

dégageant six grandes réponses :

— la constitution d’'une classe spécifique elle reste une tentation pour certaines
équipe®®. Ainsi, on constitue des classes expérimentaks cthsses a projet ou a
profil, des sixiémes inter-niveaux ou passereliies, troisiemes « tremplin » ou de
remobilisation. Elles offrent en général un effieduit, un horaire ameénageé (plus
de francais et de mathématiques), une possibilaéagtation des contenus et
parfois une pédagogie de projet plus motivanteell®s répondent a I'attente de
nombreux professeurs qui y voient une solution péue en prise avec les
situations de ces éleves et leur consacrer le temdgessaire, les exemples
observés ne sont pas toujours probants. En deleotsud caractére « exclusif »
contraire aux principes posés par la loi, ces siras ne permettent que rarement
de résorber I'écart avec les autres classes eesbliaggravent, voire conduisent
a des redoublements. Enfin, a partir de la quagjéties constituent des classes
au comportement difficilement gérable ;

— la répartition par groupes de niveau, de besoins ode compétences comme
en primaire, elle constitue l'une des modalités diférenciation les plus
répandues. Tres fréquente en sixieme ou elle pestebjectifs de remédiation (en
particulier pour la maitrise de la langue), de mideniveau et d'aide
méthodologique, elle repose sur la mise en bardeti@usieurs classes pendant les
deux heures d’accompagnement personnalisé ou pemdameure de I'horaire de
francais ou de mathématiques, parfois avec I'apmliun enseignant
supplémentaire. Plus rare aux autres niveaux, sdimble adoptée par des
professeurs de langues qui y voient un support pmeg organisation par
compétences. D’une maniére générale, ce mode detitim présente les limites
déja évoquées pour le primate En revanche, il présente l'intérét majeur de
susciter un travaill commun au moins parmi les @sdars des disciplines
concernées. Dans plusieurs colléges visités, ilia Ifobjet d'une réflexion

28 | 'inspection générale a systématiquement demangéeteurs : que faites-vous pour ces éléves «aig
difficulté » ? La réponse a été majoritairemenr@sentation d'actions génériques offertes a l'erde de la
population scolaire ou pour le moins a tous ceuxami besoin d'un « coup de pouce » ou d'un soutien
méme passager.

29 e rapport déja cité de I'inspection générale fituun inventaire encore actueDbservation et évaluation de
'ensemble des dispositifs d'aide individualisée dccompagnement a I'école, au colléege et au lycée
(octobre 2010).

20 Au cours de I'année scolaire 2011-2012, 'un de=smiores de la mission avait pu relever le maintien d
troisiemes d'insertion ou de « sixiemes en deux»ans

%1 voir supra; on peut évoquer la nécessité d'une définitiorourguse des objectifs, d’'une concertation
réguliere, d’'une évaluation des progres des élévdaine révision périodique de la composition giesipes.
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collective sur les profils d’éleves, sur les facsedéterminants des difficultés ou
sur les modalités d’aide. Il donne satisfaction angeignants qui s’y investissent.
Aucun élément d'évaluation fiable n’a cependanépa recueilf®?;

— lapport d’'une aide supplémentaire: au moins un college sur deux (parmi ceux
qui ont été visités) a mis en place un disposisant a soutenir les éléves qui en
ont besoin, ou en expriment le besoin : utilisaiermaniére sélective d’'une heure
en sixieme, « module de mathématiques » en quariéservé aux plus fragiles,
« heures de remédiation » placées a divers niya@e en charge individualisée
par des maitres supplémentaires, heure ajouté®@mife d’une discipline pour un
soutien apporté par le professeur lui-méme, aida @réparation du brevet,
« atelier pédagogique individualisé » pour desadéave maitrisant pas la langue,
etc. Chaque établissement a défini « son » disposiertains ciblent les plus en
difficulté, d’autres non ; les uns concernent uveau, les autres des éléves issus
de toutes les classes ; tantét ils sont intégréendploi du temps, tantét ils se
situent hors du temps scolaire ; de méme ils diffepar leur durée, leur rythme,
leur objet, leurs intervenants ;

— l'accompagnement du travail personnel si les études et aides aux devoirs sont
souvent évoquées, la encore, la diversité estragtrédepuis une heure d’étude
obligatoire inscrite a I'emploi du temps ou une fieed’aide méthodologique au
CDI, jusqu’a un accompagnement quotidien chaque #os’agit parfois d’'un
ensemble d’activités organisées dans le cadreabedmpagnement éducatif et
mettant en concurrence l'aide au travail personleelsport et divers ateliers,
parfois d’'une étude surveillée par un personneltractuel sans encadrement
prévu, parfois encore d’'une organisation engagd@&quipe pédagogique et
clairement orientée vers les éléves les plus eficdie. On releve un clivage
déterminant pour les éléves en grande difficultéreettes établissements qui
n'offrent rien au-dela de 16h45 ou 17h, hors quedqactivités optionnelles, et
ceux qui installent une prise en charge persorg®lisblée sur les plus fragiles et
qui « suivent » journellement leur travail persdnfiefaut enfin rappeler que sur
certains secteurs urbains coexistent plusieursemsygs d’accompagnement
(accompagnement interne au collége, dispositifélisgite éducative et initiative
associative) et qu’il est parfois difficile d’évaluce qui est apporté par chacun.
Une organisation stable installée dans I'établigsgnen liaison avec les équipes
pédagogiques apparait, de loin, la meilleure smiuti

— la remobilisation des éleves en voie de décrochagsi ces dispositifs ne sont
généralement pas considérés comme des réponses gramae difficulté
« scolaire », mais plutét a des problemes de campent, ils accueillent, de fait,
des éleves qui cumulent ces deux versants defleudtié. Sous des formes plus ou
moins légéres (dispositif relais interne, dispbsié « remotivation », voire groupe
de parole ou atelier d’expression), ils visent &ertompre le processus de
décrochage amorcé et a restaurer le lien avecléé&muvent tres dégradé. Ces

%2 3ans doute faut-il rapprocher de ces disposgischb-interventions, observées ici et 1a, qui peufeciliter
une organisation similaire en binbme a l'intériderla classe. Les exemples relevés n'ont cepempdanparu
convaincants faute d’objectifs clairement définis.
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initiatives, beaucoup plus souples et graduelles gs ateliers et surtout les
classes relais, apparaissent comme de bonnes &smpalr anticiper le recours a
des réponses externes qui imposent une démarchewveautre établissement avec
parfois le filtre d’'une commission. Les dispositislais internes, par exemple,
pourtant assez proches des ateliers relais préddiateantage de faciliter le retour

a la classe d’origine, toujours délicat quand Ba@bt externalisée. Il reste qu'ils
agissent sur les difficultés liées a la scolarigagt a la motivation, mais non sur
les contenus de I'apprentissage ;

— lappui a la conception d’'un projet vers I'enseignenent professionnel: ces
dispositifs, évidemment situés en quatrieme etsigoie, contribuent aussi, de
maniére plus ou moins explicite, a I'objectif gé&@léde remobilisation. lls
concernent des éléves sans doute moins engagésedangessus de décrochage
et au comportement moins perturbateur ou moinsnakisée, mais qui ont en
commun des parcours difficiles et des résultats ttégradés. Sous des noms
différents (dispositif « prépa-pro », accompagnemeén projet professionnel,
classe « en alternance »...), ces modules, optiorstaiers visent a donner du
sens aux dernieres étapes de la scolarité obligagdbia lancer une passerelle vers
une formation professionnelle qui semble, a ceestda seule voie possible
(certains professeurs parlent méme d’éleves «rdiessé la voie professionnelle »).
Comme les dispositifs relais internes, ils évited# rompre le fil d'une
scolarisation dans la classe ordinaire et I'extesaton a travers un DIMA en
CFA ou en lycée professionnel.

A travers cette diversité des initiatives, on pérgtairement deux intentions : d’une part,
apporter une aide, un soutien, un accompagnemaatremediation a des éléves dont la
fragilité, le retard ou les manques ne peuventvioudle solutions dans le cours ordinaire des
enseignements, tels gu’ils sont définis aujourd;hdiautre part, offrir une respiration, un
« sas », une relance, parfois une « rupture >yrédlg un nouveau projet, résolument orienté
vers l'apres-college, a des adolescents démotiyéséralement en échec dans la classe,
souvent en opposition et peu convaincus du senapg@entissages et de leur capacité a y
réussir. Les dispositifs se distribuent autour e deux poles, le premier plutbét centré sur la
classe de sixieme, le second sur le segment quattigisieme.
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Répartition des dispositifs recensés entre les quatniveaux du collégé®®

W Sixiéme
| Cinguieme
Quatrieme

Troisieme

On peut observer que la classe de cinquieme najf@trarement I'objet d’'un dispositif
spécifique, ce qui n'est pas sans conséquenca sontinuité de I'étayage destiné aux éleves
en difficulté.

D’une maniére généraléa cohérence d’ensemble des dispositifs mis en ptadans un
méme établissement n’est pas toujours perceptiblda plupart du temps, chaque action
constitue un projet particulier, presque autongmogté par une petite équipe de personnels de
I'établissement et parfois par un seul professesipour certaines initiatives, par l'assistante
sociale, le CPE, le principal adjoint... A I'exceptiale deux ou trois colléges, les équipes
rencontrées ne se référent pas a une trame ridgmactions dans une continuité de la sortie
du CM2 jusqu’a I'entrée au lycée. On n’évoque (Queg jamais une stratégie commune de
prévention et de traitement des difficultés. Si le®jets d’établissement comportent
frequemment un axe large «réussite de tous lee®bke ou méme « personnalisation des
parcours », ils se déclinent le plus souvent en eolkection de « fiches-actions » parmi
lesquelles chaque dispositif ne fait I'objet querd fiche parmi d’autres.

» Une démarche collective qui peine a s'installer

L’'absence de cohérence et de continuité des diffgosst d’abord le reflet déabsence

d’'une réponse collective de I'établissement a la gnde difficulté et a la difficulté en

général. Il ne faut pas voir la la responsabiliéetel ou tel acteur. Quelle que soit la bonne
volonté du principal et de I'ensemble des persarialdimension et I'organisation méme du
college rendent malaisée une réflexion approforatiepartagée sur une question aussi
complexe. Ce qui peut étre envisageable dans uoke éccing classes ne l'est pas ou
difficilement dans une communauté de travail dea3@0 personnes. La vie de |'école
primaire (ou méme celle de la SEGPA) s’appuie | mdunions regroupant la totalité des
maitres. Celle du college repose sur des équipdsstonseils qui ne rassemblent qu’'une
partie du personnel. A I'exception de certains aégeECLAIR, I'ensemble des professeurs
n’est réuni en pléniére qu'a la prérentrée et, pttaenellement, a I'occasion d’'une journée
banalisée, par exemple, pour la refonte triennag pprojets d’établissemente consell

263 5ont pris en compte les dispositifs mis en ceuaresdes établissements visités et ciblant expligitet un
niveau.
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pédagogique pourrait jouer ce réle de vecteur de b@rence Mais il n’est pas sar qu’il soit
partout en mesure de I'exertér

Les principaux font parfois état de leur difficulté a dépassettileersité des projets portés par
des professeurs ou des petites équipes pour défiripolitique d’établissement sur ce sujet.
lIs ont davantage la main sur le traitement édfietisocial de la difficulté que sur sa
dimension pédagogique. Pour la plupart, ils déysop une stratégie de prévention et de
réponse a l'absentéisme, a la violence et a l'iidvou méme au « décrochage » avec une
équipe «vie scolaire » élargie au médecin, aitimer, a I'assistant social, au conseiller
d’orientation psychologue et a quelques professenimtaires. En revanche, la construction
d’un projet pédagogique fédérateur leur semble cmauplus délicate.

Pour ce qui concerne la situation particuliere daqgae éléve en grande difficulté, tous les
acteurs s’accordent pour reconnalaenécessité d’'un partage de I'information et d’'une
action coordonnéelorsque la situation est grave avec la perspective échec lourd et/ou
d’'un décrochaged.es professeurs principaux jouent leur réle rassemblent les informations
auprés de leurs collégues et des autres profestsmnantent de voir la famille, font le point
avec l'éleve, alertent, si nécessaire, le chefattléfsement et soumettent la situation au
conseil de classe. Ceux qui ont été rencontrésoats ae la mission suivaient de pres le
parcours scolaire de I'éleve et pouvaient en paalgrc une certaine précision, méme si
guelques-uns avaient une connaissance limitéeepfaitlle horaire de leur discipline dans la
classe concernée ou par I'absence de données pasdé de I'éleve. De méme, des échanges
informels, des réunions improvisées permettentoparfl’évoquer les situations les plus
inquiétantes. Enfin, les principaux ont souvent emsplaceune cellule ou une équipe qui
fait régulierement le point sur les éléves en gramddifficulté. Cette structur® plus ou
moins formalisée est en général orientée versaleenent de I'absentéisme et la prévention
du décrochage (« cellule de veille ») mais ellen@tparfois son objet a I'ensemble des
situations complexes.

Les éléves en grande difficulté sont repérés etissubes informations sont échangées. Des
propositions, par exemple d’aides extérieures ouehtation vers une SEGPA ou une classe
relais, sont parfois présentées aux familles. @eatr est accompli avec professionnalisme
dans tous les colleges visités. En revanche, etmsgrvations s'imposent :

— en dehors des conseils de classe et de quelquasgashinformels| est tres rare
que les professeurs engagés autour d’'un méme éléaient I'occasion d’'une
réflexion commune véritablement pédagogique sur ledifficultés rencontrées
par celui-ci dans ses apprentissages, et pas sentlesur celles qui sont liées au
comportement. Seules quelques équipes amorcenellmapproche par le partage
de certains outils a un niveau donné : utilisationROLL**® en sixiéme en prise

%4 La réalité de cette instance instaurée par ladipi23 avril 2005 (code de I'éducation L. 421-5) &és
inégale : rares sont les professeurs qui y foltreéice sur la question de la grande difficulté.

%5 Cette cellule a une composition qui varie en fimctdes situations et des disponibilités des divers
professionnels : équipe de direction, CPE, corsedllorientation psychologue, médecin, infirmiessiatante
sociale, quelques professeurs invités...

%% | e ROLL (Réseau des observatoires locaux de la legtast un dispositif proposé par I'université Paris-
Descartes (Alain Bentolila) qui, a la fois, fa@litune formation des enseignants et fournit deslsouti
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avec un dispositif d’aide ; introduction de I'évalion par compétences dans une
classe de cinquieme ; formulation de PPRE impliuen francais et les
mathématiques dans quelques colléges... Ces ingg@mBont partielles mais elles
permettent de partager I'analyse de certainestgiis|a De méme, peu d’équipes
vont jusqu'a élaborer un projet personnalise, ihstans la durée et impliquant
plusieurs disciplines, pour chaque éléve reconnugemde difficulté. Enfin,
I'utilisation des PPRE, évoquée ci-dessus, estd@ire générale. Elle est souvent
limitée a la sixieme et/ou considérée comme uneracfaide ponctuelle limitée a
une période ou intégrée a un dispositif particulRlusieurs professeurs ont le
sentiment que « c’est un outil réservé au primaire

— siles temps réservés au partage de I'analyse pgpg des difficultés semblent
tres limités, lattention des acteurs est beaucplys portée sur la dimension
comportementale de celles-ci. On se réunit autoarl'dbsentéisme ou de
I'indiscipline, on se mobilise lorsque I'adolescextteint le point de rupture, mais
sans doute ne prend-on pas suffisamment le tempanent, de traiter les échecs
rencontrés dans les apprentissages ou le désirdasgiteé par ceux-ci. Plus
largementJa séparation des problématiques nuit sans doute l&fficacité des
réponses Si le décrochage ne s’explique pas que par ladgrdifficulté scolaire,
loin de |a, les éléves en échec dans leurs appsagis sont des décrocheurs
potentiels et tout décrocheur a au moins une pddison histoire qui s’explique
par son parcours d'éleve. Sans doute faut-il ragpo davantage les lieux de
travail autour de ces situations les plus lourddesplus complexes. Pour de tels
éléves, la séparation de I'éducatif et du pédagmgigle la vie scolaire et de
'apprentissage, n’a aucun sens. |l faut admeitanme on l'admet pour le
handicap, que leurs situations requiérent une appranultifactorielle et pluri-
professionnelle. Eux aussi ont besoin d’une évalnate leurs compétences d’une
équipe de suivi de la scolarisation et d'un « PP8est-a-dire d’'un projet prenant
en compte les différentes composantes de leur par¢o

— enfin, peu nombreux sont les colléges visités quirstalléun tutorat des éléves
en grandedifficulté : seuls, certains établissements situés dans aaudsCLAIR
confient a un personnel cette responsabilité duwi sodividualisé de chacun.
Parfois, c’est un préfet des études qui se congatrerement a cette mission. Ce
point de cohérence que représente le tuteur appd@tdrminant a la fois par
rapport a I'éleve qui a besoin de se référer aggueh qui le suit, qui s'intéresse a
lui et le mobilise sur son projet et par rappork amultiples intervenants dont
I'action n’est pas toujours convergente. On peegtosiner que tous les colleges
ECLAIR n’aient pas davantage développé cette pihisSilans des contextes ou
les dispositifs sont particulierement nombreux etl'éléve est confronté a un
enchevétrement d’aides et de responsabilités. Dhuengiere générale, il manque a
I'éleve en grande difficulté au college ce que l'peut trouver dans toutes les
prises en charge d’éleves a besoins particulietdJUSEGPA, UP2A...): la
présence d’'un coordonnateur garant du projet peedaie chaque éleve et référent
aux yeux de tous.

d’évaluation des difficultés en lecture et de reiaon. Le rapport n°2012-129 de I''GEN concerne ce
dispositif.
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L'implication des parents dans la réponse a la siation des collégiens les plus en
difficulté ne va pas de soiTous les principaux en font un objectif et ilvesat que si la
famille ne s’engage pas, I'effort entrepris pourhitiser I'éléve sur un projet de réussite ou
simplement pour assurer son assiduité scolaireereestans effet. Faute d’adhésion des
parents, les professeurs et les conseillers pangil’éducation ne peuvent qu’étre démunis
face aux petites incivilités du quotidien, aux blmi» du matériel et des classeurs, au travail
non fait ou a la multiplication des retards et tlaasgressions.

Mais les parents de I'éleve en échec ne viennenvplantiers au college, passées les grandes
réunions de la charniére entre le CM2 et la sixie@eelles que soient les démarches des
équipes, ce monde leur semble hostile ou au migitrarger ». Beaucoup portent le poids de
leur itinéraire personnel dans le second degréwtedrelation douloureuse a linstitution
scolaire. Contrairement a I'école qui est un espamessible, le college est pour eux une
organisation complexe dont ils n’ont pas envierdadhir les grilles. Puis, au fil des mois, les
« mauvaises notes », les commissions « éducatjues sonvocations, parfois les appels a la
suite des absences constatées induisent progmessivees rapports tendus ou distants.

La position méme de I'éleve de quatrieme ou traigie« en grande difficulté » dans la famille
n’est plus du tout celle de I'écolier. Les nombre&xemples recueillis au cours de la mission
mettent en évidence une aggravation d’'une majdgtéituations. S’il ne faut pas céder a la
tentation de I'anecdote, force est de constaterlgugande difficulté collégienne concentre
les situations extrémes : avec les années, ledldéanfiagilisées sont plus nombreuses, les
mesures judiciaires sont plus fréquentes et ledlitomternes se multiplient. Et, dans ces
contextes, I'adolescence induit des relations souvés dégradées.

Le besoin d’'une médiation est souvent évoqué. Ists#e sociale ou, méme, le CPE peuvent
parfois y répondre dans la limite de leur chamga®apétence. Certains colleges ont tenté de
confié cette mission, parmi d’autres, a un préés dtudes ou a un personnel explicitement
désigné comme « médiateur ». Dans certains sectlgr®st prise en charge par le dispositif
de réussite éducative qui peut agir plus directeraepres de la famille.

D’une maniére générale, il faut répéter que la iplidtté des interlocuteurs et I'éclatement
des responsabilités ne facilitent pas les relateriee le college et des familles fragilisées et
peu a l'aise devant l'institution scolaire. Commeanttains parents peuvent-ils se repérer et
construire une relation durable quand ils sont omiés tour a tour au principal, au principal
adjoint, au CPE, a un assistant d’éducation, atepseur principal, a tel autre professeur qui
veut les voir, a I'assistante sociale, a la cofeseild’orientation psychologue et, parfois, au
préfet des études, a un éducateur au titre derémssite éducative », au responsable du
soutien scolaire... ?

Préconisation 12 : faire en sorte que les parentsed éléves les plus en difficulté aient un
interlocuteur unique désigné parmi les professeurssoit en tant que « tuteur », soit e
tant que « professeur principal » (dans le cadre dne redéfinition de cette mission).
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2.3.3. Le parcours du collégien en grande difficulté

Les quatre années passées au college constitwentéstablemenine étape critique dans

la scolarité de I'éleve en grande difficultecomme elle I'est, entre autres, pour la plupast de
eleves a besoins éducatifs particuliers qu’il sagi des adolescents en situation de
handicaf’, des éléves « intellectuellement précoces » oujalases « voyageurs ». Il y est
confronté a des apprentissages de plus en pluslerespet exigeants dont il ne percoit pas
toujours le sens et, dans le méme temps, I'adatescmodifie profondément son attitude, ses
aspirations, son statut social, son mode de relatix autres et a I'institution. Il appartient au
college d'assumer cette phase dans un cadre exf@ivt uniforme de la sixieme a la
troisieme.

Ce parcours s’organise autour de trois moments seldes correspondant
approximativement aux trois cycles : la rupture goestitue I'entrée en sixieme, le cycle
central souvent marqué par une dégradation du cdement avec un point de tension sinon
de rupture a la charniére entre la cinquieme ejularieme et enfin une sortie tout aussi
difficile vers le lycée ou plut6t (dans tous les cacensés de « grande » difficulté) vers une
formation professionnelle.

Quelques parcours de collégiens d'un méme établissent’®®
2009-2010| 2010-2011 2011-2012 2012-201
Eleve 1 Sixieme Sixieme Cinquiéme SEGPA
Eleve 2 Sixieme Sixieme Cinquiéme Quatrieme
Eleve 3 Sixieme Cinquiéme MFR MFR
Eleve 4 | Sixieme Cinquieme| Quatrieme¢ Décroche
3e « prépa-
Eleve 5 | Sixieme Cinquiéme| Quatrieme pro »
Eleve 6 Sixieme Sixieme Cinquiéme Quatrieme
Eleve 7 Sixiéme Cinquiéme| Quatriéme Troisiéme
Eleve 8 Sixieme Sixieme Cinquiéme Quatrieme
Eleve 9 Sixieme Sixieme Cinquiéme Quatrieme
Eleve 10| Sixieéme Cinquiéme| Quatriéme Troisiéme
3e « prépa-
Eleve 11| Sixieme Cinquiéme Quatrieme pro »
Eleve 12| Sixieme Cinquieme|  Quatrieme DIMA
Eleve 13| Sixieme Cinquieme| Cinquiéme Quatrieme
Eleve 14| Sixieme Cinquieme| SEGPA SEGPA

%7 Rapport de 2012 déja cité.

28 Ces 14 éléves sont, parmi les 23 les plus ercdifés d’une cohorte suivie & partir de la sixi&ftneis ou
quatre par division, soit a peu prés 15 %) d’'un m&oallége, en ne prenant en compte que ceux giiiard
pas perdus de vue. Cet exemple n'a aucune vafitiitéstique, mais il fournit un exemple assez regméatif
des colléges visités. Il s’agit d’'un établissematténtif a la difficulté et ou chacun s’efforce ider et de
soutenir les éléves.
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Force est de constatqu’il est rarissime que des éleves considérés commen grande
difficulté » en sixieme progressent sans heurt justa la troisieme et sortent de la situation
qui est la leur au départ. Dans les colleges ou diemées rétrospectives ont pu étre
recueillies, les éléves dont les situations appsasgnt tres fragiles en sixieme ont des
parcours divers mais peu nombreux sont ceux gunauoient les obstacles rencontrés et
comblent le déficit initial. Le tableau ci-dessuégente I'exemple parmi d’autres d’'un collége
urbain ordinaire (hors éducation prioritaire), cuipu suivre 14 éléves parmi ceux qui,
en 2009, rencontraient des difficultés significaiven sixieme (pas seulement des « grandes
difficultés »). Sur ces 14 éléves, I'un d’eux aécmbché », deux ont été orientés vers la
SEGPA, quatre vers un dispositif « préprofessiomneduatre autres ont redoublé, deux
seulement ont accédé a la troisieme en 2012 (laswdiux est toujours « en difficulté », le
second a atteint un niveau moyen).

A travers des parcours qui révélent I'impossibifitdur certains collégiens de combler les
lacunes accumulées a I'école primaire, il faut dtabvoir I'incapacité du college, dans son
organisation actuelle, d’apporter une aide masadides éleves dont les acquis dans presque
tous les domaines se situent parfois au niveau HR. Ce n’est pas un module de deux
heures, diversement utilisées, parfois complétéuparaide au travail personnel, facultative
apres la classe, qui peut suffire a faire évolumerlecture hésitante, la non compréhension des
consignes et des supports et I'absence de maikesepérations. On peut faire I’hypothese
gue beaucoup de ces éleves se retrouvent, quelguéss plus tard, parmi les 10 % de jeunes
qui, apres la sortie de la scolarité obligatoifenty au mieux, que de trés faibles compétences
de lecteud® ou parmi ceux qui, a 15 ans, n’atteignent paplies bas niveaux de I'évaluation
PISA pour la compréhension de I'écrit ou les mathiggues™. Il faut aussi souligner que si

le college ne parvient pas a compenser le déficéreeur de ces éleves, il pose, dans le méme
temps a travers des programmes annuels, des eggyargrtes Iégitimes, mais peu accessibles
sans adaptation a la minorité en difficulté. D&, fanh peut souvent constater dans les classes
visitées ou a travers les propos des professeugsanh croissant entre les acquis de ces éléves
et les compétences attendues dans la classe (@uderhétérogénéité croissante des classes
de la sixieme a la troisient€) On rappellera ici que le pourcentage d’éleveshquinaitrisent
pas les compétences de base attendues en troig@mesférence au palier 3 du socle
commun) est beaucoup plus fort que celui des élguere maitrisaient pas les compétences
de base attendues en CM2 (palier 2) quatre ansaugd.

Pourcentage d’éléves considérés comme ne maitrisgas les compétences de base
attendues en CM2 en 2008 et en troisiéme en 26%2

29 Eyaluation réalisée a I'occasion diesirnées défense et citoyenr2®d2 (voirsuprd : 9,9 % sont considérés
comme rencontrant des « difficultés séveres » {prfet 2) ou n'ayant que des « trés faibles ciapade
lecteur » (profils 3 et 4).

210 voir supra: Résultats du Pisa 2009 : savoirs et savoirs fdies éléve§OCDE, mars 2011). Les 7,9 % qui
n'atteignent pas le niveau la peuvent étre corssdéomme en grande difficulté face a la comprébarde
I'écrit (ou les 9,5 % sous le niveau 1 pour lesh@atatiques).

271 "avaluation PISA 2009 met en évidence que la Eeafait partie des rares pays a présenter a laufois
nombre croissant et supérieur a la moyenne OCDEW#é en grande difficulté et un nombre également
croissant et supérieur a la moyenne d’éléves g&fenmants, pour la compréhension de I'écrit.

272 Cette évaluation annuelle, organisée depuis 266f7réalisée sur un échantillon de 8 000 éléve€Me
et 8 000 éleves de troisieme, en référence auxamuges et aux compétences du socle. Résultat€pydar
la DEPP (entre autres, RERS 2013, déja cité).
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Il ne faut pas déduire de ces résultats que 259€kdwes de troisieme sont tous en « grande
difficulté » et en échec ; on peut y lire néanmajone le nombre de ceux qui n'atteignent pas
les objectifs minimaux fixés par linstitution augnte pendant le premier cycle et que la

distance a ces attentes est d’autant plus granaelgm8 a 10 % qui, a l'intérieur de ce quart

de la population scolaire, quittent le college saastriser la lecture.

Cet écart croissant entre les besoins ou les poskibs de I'éléve et ce qui lui est proposeé

en classe n’est pas sans effet sur son comporteme®iil est difficile de déméler la cause et
la conséquence (est-ce I'échec qui le conduit ppsiser ou a « abandonner » ou est-ce le
changement affectif qu'il vit qui provoque un reg¢ I'école ?), on ne peut que relever
l'interaction de ces deux processus. Sa situattolase se dégrade, ses résultats ne sont pas
bons, il ne comprend plus ce qu’on attend de |l isiens de sa présence, il n’en percoit plus
le fil et n’a guére envie de s’investir. Dans lem@&temps, d’'autres centres d'intérét, d’autres
valeurs, d’autres relations s'imposent a lui eloignent de la classe. Certains présentaient
déja des troubles du comportement ou vivaient dieat®ns de violence ou de souffrance qui
ne font que s’exacerber... Tout cela se méle chdeviééen grande difficulté. Tous ne
décrochent pas, tous ne s’opposent pas, certairtaisent, beaucoup ne supportent plus
I'école. L'histoire de beaucoup d’entre eux companhe suite de commissions éducatives, de
conseils de disciplines, de signalements de tadess. Ce sont, en général, les professeurs
du cycle central, épaulés par les autres professisnqui ont a porter cette phase et a tout
faire pour éviter la rupture. Et, il n'est pas a@rtque l'organisation de ce cycle prenne
complétement en compte ce tournant de la vie ¢tkvE&?,

Beaucoup d’équipes ressentent fortement la nécessitie trouver une solution au niveau
de la quatrieme ou se situe, a leurs yeux, un point de tensiorémé. Celles qui en ont la
possibilité, comme on I'a vu, tentent d'implanter dispositif de remobilisation, voire une
classe a vocation particuliere, en s’efforcant decdier le besoin de remédiation scolaire et
la prise en compte de la dimension comportementale.

Les dispositifs relaisjouent un role spécifique a ce stade. Dans lagptuges cas observés au
cours de la mission, ils constituent I'ultime s@utlorsque la rupture parait probable, voire
inévitable. Si, dans les propos de nombreux intetkurs, I'expression « grande difficulté »
est freguemment utilisée pour caractériser leseéleaoncernés, c'est presque toujours la

273 | es itinéraires de découverte, parfois oubliéslestdix heures de «vie de classe » n’apportehingu
réponse trés partielle.

106



composante comportementale de celle-ci qui a détérie recours a ce moyen, depuis
'absence répétée jusqu’a la transgression la grage. On confie a ces dispositdfsux qui

ne supportent plus I'école, mais surtout ceux que’déicole ne supportent plus.Les
perturbateurs, les exclus, et souvent les « potjuex> y sont nombreux avec une gradation
de latelier, plus préventif (on y trouve 30 % @&ebs de cinquieme), jusqu'a la classe
relais puis a 'ERS* ou se concentrent des cas lourds, souvent susfislgs services
judiciaires. Leur rble de dispositif « de la dereiehance » est renforcé par leur nombre
relativement réduit (454 unités en 2011-20%2) par la procédure d’'orientation qui constitue
un incontestable filtre. Clairement centrés sur éleses relativement agés (plus de la moitié
ont au moins 14 ans), ils tentent de faire ce ¢gemolle n’a pas su faire : susciter I'envie
d’apprendre et de venir en classe. Si I'objet disent rapport n’est pas d’évaluer ces classes
et ateliers, l'inspection générale souhaite néanmesouligner une difficulté qui revient dans
les propos de nombreux enseignants: le retour tardasse ordinaire est souvent tres
difficile et on peut se demander, quelle que switjlialité du travail accompli, comment un
éléve peut rejoindre une classe de quatrieme drod@eme aprés un séjour d’'un a huit mois
dans 'un de ces dispositifs. Il y a la un problémegeur qui ne semble que rarement résolu.

Pour d’'autres élevé&s en difficulté plus « scolaire », la solution estlierchée a travers une
entrée tardive en SEGPA ou une « pré-orientativars le professionnel, par exemple dans
une maison familiale rurale (MFR).

Ce mouvement se prolonge évidemment en troisiemeawettotal, c’est un nombre
significatif d’éléves qui quittent la voie ordinaire du college avant la secondeSi le
recensement exhaustif apparait impossible (cedairgrépa-pro» ou ex-troisiemes
d’insertion sont comptabilisées comme des troisgoreinaires a I'échelle nationale), en ne
comptant que I'enseignement agricole, les SEGPA, IéMA et les autres formes de
préapprentissage, ce sont 4,8 % des éléves deemuatet 6,9 % des troisiemes qui étaient
scolarisés en dehors des classes de colleges pamaid11-2012. On peut remarquer que ce
taux double entre la sixieme et la quatriéme.

274 |_es établissements de réinsertion scolaire s®urd&is des « internats relais ». Au vu des carerés, ils
regroupent des cas trés graves. lIs constituengomspes souvent « explosifs » et il faut rappejae les
débuts de ces structures ont été trés difficiles.

2> 3Source DEPP.

27® Ou parfois les mémes : certains éléves passenessigement par un dispositif relais, puis unecstne
« préprofessionnelle ».
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Un inventaire plus complet des modes de scolanisates éléves jusqu’a 15 ans, en intégrant
les structures spécialisées et I'apprentissagernitowne autre approche de la part des
dispositifs spécifiques est en fait beaucoup piysoirtante.

Ensemble des éléves scolarisés dans des structuypagticulieres
y compris établissements médico-sociaux et appressiage (201%§°

8 ans 9ans 10ans 1llans 12ans 13ans 1l4ans 15ans

= Dispositifs EN Scolarisation hors EN

Si certaines structures ouvertes (ou dispositésfent non comptabilisés (UP2A, « prépa-
pro »,...), on peut néanmoins observer qu'a 14 ansgest 'dge de la quatrieme pour la
plupart des éléves en grande difficulté, plus déslde la population scolaire est accueillie
hors des classes ordinaires. Entre la fin de lgemrimaire (11/12 ans) et 'dge de 14 ans,
9 % de l'effectif a rejoint une structure spécigguParmi eux, il y a une majorité d’éleves en
situation trés difficile. On peut donc considéraegeux qui restent en troisieme banale ne
sont plus du tout les mémes éléves que ceux qui erd les acquis les plus fragiles en
CM2. Beaucoup sont partis, quelques-uns ont fait I'objene exclusion ou ont été dirigés
vers une classe-relais et ne sont pas revenusirebage sont effacés discretement. Tel
principal souligne que, sur dix éleves en diffieudin sixieme, huit ont quitté I'établissement.

2" Données RERS 2012. Les « autres » formations upgrua celles du ministére de I'agriculture et lemble
des DIMA et autres dispositifs de préapprentisshigesont pas comprises les troisiemes préprofassiies.

2’8 Sont pris en compte la totalité des éléves en dtom, y compris les CLIS, ULIS, établissements
médicosociaux et sanitaires ou dans le champ dessaministéres et des CFA. Il ne s’agit évidemnpat
que d'éleves en difficulté, loin de |a, en partieuparmi les éléves de 15 ans (a partir de RERSBail&).
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Enfin, comme en primairéa réponse a la grande difficulté au college resencore parfois

le redoublement Arrivés en troisieme, trés peu nombreux songléses en échec qui n'ont
pas redoublé une fois a un moment de leur scal@dénme on I'a vu, le retard fait partie des
traits les plus caractéristiques de leur histoireutefois, beaucoup ont déja redoublé en
primaire et, dans plusieurs établissements vidigsequipes ont paru soucieuses d’éviter des
redoublements inutiles a ces éleves déja.dgéss estiment que le fait de passer cing ans
au college ne pourrait gu’avoir des effets négatifsur le comportement de jeunes qui ne
supportent plus le cadre scolaire.Au niveau national, on observe une baisse de la
proportion des éleves ayant accumulé deux ans tdedrau cours de leur scolarité. On
constate qu’en 2012, ce taux n'est plus que déw,3

Retard accumulé jusqu’a la classe de troisiéme (rémee 20125

_ 21,4%

Entrée en sixiegme 2009 Troisiéme 2012

= 1an de retard 2 ans de retard

La chute rapide des taux de redoublementpar exemple passés de 9,4 % en 2000 a 3 %
en 2012 pour la sixieme, a conduit les établissésnanconcentrer cette mesure sur des
publics ciblés mais, visiblement, avec des polégjirés diverses. Si dans certains colleges
elle reste réservée aux éléves les plus en difficpbur d’'autres, elle vise plutét des publics
trés spécifiques (arrivants non francophones, nealasicolarités interrompues...) ou encore
des éleves jeunes considérés comme « manquant tdeéténa (en particulier en troisieme
pour assurer une orientation vers la seconde GT).

La question de l'orientation et surtout de la contiuité des études au-dela du collége est
évidemment essentielleLa situation de « grande difficulté » expose @&eéses, plus que tout
autre public, a la rupture de formation. Pour diibiéraire vers la seconde est tres différent
de celui des autres.

Le lycée, c'est d'abord le LP et, massivement, lar@miére année de CAP L’éléve en
grande difficulté n’a pas vraiment le choix. Cert@ss enseignants, des principaux, des CPE
évoquent le cas de tel ou tel éleve qui, au prondffort collectif de I'équipe, a accédé a la
seconde GT, mais il s’agit (presque) toujours djemne qui posait des problemes
comportementaux ou sociaux, ou d'un « arrivant bpgagressivement s’'est emparé de la
langue francaise et s’en est sorti. On ne citeiqurament jamais un €éléve entré en sixieme
avec des acquis tres en deca des attentes du Cddhahit par le college a la voie générale.
L’éléve en grande difficulté est celui qui resteighé de la validation du socle commun et

2% Données recueillies dans RERS 2013 et 2010 (itéja c
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gu’'on ne présente pas ou qui échoue au brevet. ¢&jeune, la proposition du conseil de
classe est invariablement la voie professionnelle.

Pour beaucoup de ces éléves,choix a été fait bien avant la fin de la troisi@e. lls font
partie des 7 a 10 % des éléves de troisi®mai sont déja dans un dispositif anticipant une
orientation vers une formation professionnelle GBPRA, DIMA et ex-CPA, « prépa-pro »,
enseignement agricole, voire certaines structugservées aux €léves en situation de
handicap. Ces éleves-la soatcompagnés dans leur démarche stages en milieu
professionnel, acces a des plateaux techniquesi sp@cifique de professeurs et des services
de l'orientation, et, pour certains, affectatiom®ptaires sur certaines formations. De méme,
ils sont encouragés a passer, pour certains, |€*c&Gpour d’autres, la série professionnelle
du dipldme national du brevet.

En revanche, la situation deux qui sont restés dans les troisiemes ordinairest souvent
plus délicate S’ils bénéficient du soutien de leur professedngipal, d’interventions de
conseillers d’orientation psychologues et de pacale découverte des métiers et des
formations, tous, au vu des situations observéegcaédent pas a un module spécifique
(module de découverte professionnelle ou dispositiérne de deux ou trois heures) et
certains colléges sont trés démunis pour les épable plus, ils sont intégrés dans le
processus d’affectation de droit commun et beaucaigbtiennent pas la formation
correspondant a leurs premiers voeux. Faut-il dager multiples exemples de jeunes en
difficulté qui construisent un projet a travers QAP « coiffure » ou «cuisine » et se
retrouvent dans la préparation d'un CAP « macoru» «anaintenance et hygiéne des
locaux », voire d’'un baccalauréat professionneugtdel qui ne fait pas le plein ? C’est
souvent I'éleve le plus vulnérable et le plus pede la rupture qui « subit » I'affectation. Ils
font souvent partie de « ceux qui n’ont rien apeggremier tour informatique », de ceux que
I'on affecte un mois apres la rentrée la ou uneglke libere et, au-dela, de ceux qui seront
confiés a la mission de lutte contre le décrochsgaaire (ex-MGIEN)... Et beaucoup
« décrochent » entre le mois de juillet et le milie 'année, et sans doute souvent parce que
le projet qui a été construit tout au long de I'anke de troisieme et parfois avant, et
auquel ils ont cru, a été cassé faute d’affectatior tous les niveaux ce fait est connu et des
solutions sont esquissées (par exemple dans lemba). Mais la solution ne peut passer que
par des mesures trés volontaristes au niveau ffeel'de formation (les capacités des CAP
sont souvent insuffisantes et trop peu diversifiéeses publics les plus fragiles ont besoin de
ces formations courtes) et de la procédure gendtafiectation : il faut aller plus loin dans la
démarche, éventuellement manuelle, d’affectatiaoripaire et tout faire pour satisfaire le
premier voeu de I'éleve quand il est porté par apepralidé.

Si l'accés a la formation est une premiere étapepguir I'éleve en grande difficulté, doit étre
soutenue d’'une maniere spécifigu&chec et la rupture suivent souvent rapidement
'entrée en lycée professionnel ou en CFEALa plupart des colleges n'ont que peu
d’'informations sur le devenir de leurs éléeves les en difficulté (souvent éparpillés dans des

20| e décompte précis est trés difficile (positioneetndes éléves de 15 ans en CFA, situations dedzsandon
référées a un niveau précis, dispositifs « intesnesn recensés nationalement,...).

21 Certificat de formation générale validant le pafledu socle et ouverts aux publics « prioritasSEGPA,
handicap, etc.).
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CFA et LP différents) et le suivi est rarement gtaloutefois, les exemples recueillis laissent
penser qu'ils sont particulierement touchés pdrskmtéisme qui affecte fortement certains
CAP ou baccalauréats professionnels et qu'ils fmartie de ceux qui décrochent entre la
premiere et la deuxieme année. Le devenir de asuxpreux semble-t-il, qui ont opté pour
'apprentissage justifierait une étude spécifigues chefs d’établissement et les services
académiques font état des difficultés de ceux gurouvent pas de maitre de stage, de ceux
qui ne s’adaptent pas aux contraintes de la smogbrofessionnelle et de ceux dont le
comportement ou les insuffisances conduisent awptere inévitable.

Enfin, les diagrammes ci-dessous mettent en évague dées 16 ans les sorties de formation
sont déja nombreuses (5,8 %) et que ce taux daubkans (11,7 %) pour la méme cohorte.
S’il convient de se garder de toute interprétaiidondée, on peut supposer que les éléves qui
étaient en grande difficulté au college se répsatis parmi les formations courtes,
'enseignement adapté, les maintiens au collégeseinon scolarisations, soit 27,2 % des
jeunes de 16 ans (26,8 % de ceux de 17 ans),&'@ise parmi la population la plus éloignée
du niveau 4 et la plus fragilisée du point de ved'idsertion.

Situation des jeunes de 16 ans (207%)

3,5% 1,1%
1 5,8%

M Enseignementadapté

M Non scolarisés

B LEGT

B Enseignement
professionnellong

Enseignement
professionnel court

Collége général

Situation des jeunes de 17 ans (2071

0,3% 0,7%

N\ 11,7%

o
Hio M Enseignement adapté

M Non scolarisés.

m Post-bac

B LEGT

M Professionnellong
Professionnel court

Collége général

282 Djagramme construit & partir de données extrai¢eRERS 2012.
283 Djagramme construit & partir de données extrai¢eRERS 2013.
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2.4. Le rble de la SEGPA

La section d’enseignement général et professicauhabté est la seule structure explicitement
destinée aux éleves en grande difficulté, ou platééux dontes difficultés sont reconnues

« graves et permanentes farticle L. 332-4 du code de I'éducation). A lasfexception et
partie intégrante du college unidtieelle prend en charge 95 645 élé¥esoit trois éléves
sur cent) et elle a la mission d’en assumer laasisaltion, pendant quatre ans, jusqu’a I'entrée
au lycée.

2.4.1. Une « section » a part

L’'appartenance de la SEGPA au collége est affich@mme un principe et une évidence
par tous les acteurs. Chaque principal renconfiémaf sa volonté sincére d’'une compléte
« inclusion » des éléves, des enseignants et desed qui constituent cette section et aucun
personnel interrogé n’établit de différence detdooi de statut au détriment de cette partie de
la communauté éducative.

Et pourtant, pour l'observateules SEGPA apparaissent comme des entités bien
identifiées que presque tout distingue du reste du collegeefiégdlement, d’abord la SEGPA
a « ses » locaux. « On va a la SEGPA ». Si dans dletrois colléges visit&S$ les salles qui
lui sont attribuées sont disséminées dans I'ésditent, dans neuf cas sur dix, il s’agit d’un
espace distinct et souvent séparé. Beaucoup de SEGRt d’anciennes SES (sections
d’éducation spécialisée) qui disposaient d’'un bétitrextérieur (parfois éloigné du batiment
central) avec de vastes ateliers qui étaient destiariginellement a une formation
professionnelle souvent conduite jusqu'au GAPD’'une maniére générale, la SEGPA
dispose d'une salle par classe, d’au moins deutegulix techniques correspondant a deux
champs professionnels différents, d’un bureau peudirecteur et souvent d’'un ou deux
espaces supplémentaires (salle de réunion, sédlenatique,...).

= La SEGPA constitue une unité d’enseignement a l'iétrieur du collége

Elle n'est pas seulement un espace réservé etifidefparfois avec une signalétique
soulignant sa spécificité). Elle est d'abord unegaoisation pédagogique et méme
administrative.On lui attribue ses éléves par une procédure d’expgon qui déroge aux
principes ordinaires de sectorisation ou de chesfdmilles. Sa structure méme est établie en

24| faut toutefois rappeler que 3 484 éléves de BEGStaient encore scolarisés dans les établisssment
régionaux d’enseignement adapté (EREA) a la rerk@d. Il y a la une exception, peu lisible, awnpipe
d’inclusion qu’affichent les textes qui fondent motsystéeme éducatif. L'évolution progressive de ces
établissements vers le second cycle et vers unt g@tdéfinir) de lycée professionnel adapté devras
certainement étre encouragée. L’inspection généraagagé une étude spécifique de ces structueeseD
fait, la situation des collégiens qui y sont acliiseet qui ne représentent que 3,6 % de la pouades
SEGPA, ne fait pas ici I'objet de développementiiugie.

285 Données DEPP 2012 (RERS 2013).

8% | es observations contenues reposent sur dessvisiteomplies au cours des deux derniéres anndes. El
permettent d’appuyer certains constats sur leatsitus de 20 a 25 SEGPA selon les aspects évotugés-e
dela, a partir des documents remis par les IEN-ASH.

%7 Certaines de ces « formations qualifiantes » quinettaient de prolonger la formation au-dela dedisiéme
ont subsisté jusqu’a une date récente dans plgsezadémies (encore plus de 5 000 éléves concatnés
début des années 2000. Les derniéres ont offinieli¢ été fermées a la rentrée 2010).
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fonction d’'une carte départementale ou académiqueetér d’'une norme nationale (classe de
16 éléves maximum). Le plus souvent elle compautdrg classes, soit une classe par niveau
(SEGPA dite « 64 $¥. Elle fait I'objet d’une dotation horaire fléchédistincte de celle « du
college », avec peu de souplesse et peu de diffiégsetiun établissement a I'autre d’'un méme
département ou d’'une méme académie. L’ensembleedeclooix (recrutement, structure,
répartition des éléves et des horaires) réalisésiveaau départemental échappent en grande
partie a l'initiative du chef d'établissement eepnent souvent peu de place dans le dialogue
de gestion avec la tutelle.

La SEGPA, c’est aussune petite équipe d’enseignants spécifiguement atfiés :
généralement (pour les SEGPA « 64 »), trois ourguyabfesseurs des écoles spécialisés
deux professeurs de lycée professionnel (PLP).'&ites enseignants interviennent pour
compléter I'horaire et apporter un complément gigtaire, ils ne sont pas identifiés comme
« professeurs de la SEGPA » ou ils n’exercent quedqges heures. Par ailleurs, I'équipe
permanente bénéficie de deux heures hebdomadairesdps synthéses et une coordination
qui sont propres a la structeffe

Cette équipe est coordonnée et animée par un directr « adjoint ». Certes, celui-ci est
placé sous l'autorité du principal qui est le sesiponsable hiérarchique des personnels, mais
dans presque tous les cas observés, il bénéficeediarge délégation d'initiative et de
décision qui en fait, aux yeux de beaucoup d'asteler « directeur de la SEGPA ». Il est
membre de I'équipe de direction et sa compétenakdée par un diplome de directeur
d’établissement d’éducation adaptée et spécialBEEEAS), est reconnue. Cependant, il
n'exerce pas veritablement une fonction de pririeiofoint et son cercle de responsabilité ne
s’étend pas a I'ensemble du college (par exempldasuie scolaire). Il est parfois fragilisé
par ce statu*

14

Préconisation 13 : définir plus clairement le stattides directeurs adjoints chargés d¢
SEGPA, par exemple dans le cadre d’'une intégratiodans le corps des personnels de
direction.

Par bien des aspects, la SEGPA a un mode d’orgamsassez proche de celui d’'une école
primaire et fonctionne comme une petite unité aereu college.

288 Format prépondérant dans les exemples observésiq@@s-unes comportaient une ou deux divisions
supplémentaires (et donc un maximum de 80 ou &€je

29 Titulaires de l'option « F » (enseignement et affelagogique auprés des éléves des établissentents e
sections d’enseignement général et professionragitéyl du CAPASH (certificat d’aptitude professioltee
pour les aides spécialisées, les enseignementtéadetga scolarisation des éléves en situatidmaddicap).

29| *heure de synthése n’est, en principe, accordégug professeurs de quatriéme et troisiéme.

21 | es directeurs adjoints chargés de SEGPA n'ammaréint pas au corps des personnels de direct®n. Il
restent dans leur corps d’origine (en général,i as professeurs des écoles). Dans certains esllégtte
position d'adjoint « hors hiérarchie » les placef@ia dans une position délicate, y compris vissi-des
professeurs de la SEGPA.
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= La SEGPA a un projet pédagogique spécifique

Le principe méme de la SEGPA est le regroupemest|alsixieme, d’éléves pour lesquels un
double pronostic a été posé : d’'une part, 'amptiuteurs difficultés ne leur permet pas de
suivre une scolarité dans la voie ordinaire duégml; d’autre part, la continuité de leurs
études et leur insertion ne peuvent étre assuréespgr la formation professionnell€e
groupe de 16 éléves suit, pendant quatre ans, unrpaurs « adapté » donc différent de
celui des autres collégiens, et progresse a shmeyfusqu’a la fin de la troisieme.

Les SEGPA constituent les seules structures aéewipar la 168* a déroger au cadre
commun de la scolarité au college, ou plutot a €aager a partir de dispositions qui leur sont
propres® Elles bénéficient d’horaires et de répartitioriscighlinaires qui s’écartent de
maniére sensible de ceux des autres cl&sd2ar-dela une référence générale aux
programmes (kes enseignements en SEGPA s'appuient sur les gmoges et les
compétences visées en colleye, les contenus eux-mémes difféerent profondémerteda
des classes ordinaires du fait des souplesseduities et surtout d’'un principe général
d’adaptation qui autorise :

— la réponse aux besoins d’apprentissage d’élevessanii loin de maitriser les
compétences attendues en CM2 ;

— une progression référée au socle commun mais a®énag fonction de la
situation de chaque éleve ;

— une découverte anticipée des métiers et des faynggirofessionnelles.

Les petites équipes d’enseignants affectés a laPPE@sposent de marges importantes et
peuvent concevoir un projet cohérent et inscritsdin durée pour des cohortes d’éléves
gu’elles suivront de la sixieme a la troisieme.eglbnt clairement la mission de conduire

jusqu’a I'entrée en formation professionnelle uaugre qui constituera une classe stable, plus
de vingt heures par semaine, pendant quatre arfaées quelques entrées en cinquieme ou
guatrieme, mais peu de sorties).

» Elle accueille un public tres différent de celui dicollege ou elle prend place

Le seul fait de réunir dans un espace pédagogmaeement délimité et identifié, de 50 a
prés de 100 éleves porteurs de difficultés lourdese pour une part dans le champ du
handicap, constitue en soi une coupure initialéindétieur de la communauté éducative.
Quels que soient les efforts d’intégration de tacitire, ses éleves sont encore trop souvent
ressentis comme « différents ». En outre, ceupair une part importarf& ne vivent pas

292 Article L. 332-4 du code de I'éducation plusiefots cité.

293 Circulaires n° 2006-139 du 29 ao(t 2006 et n° 2060 du 24 avril 2009.

29 Cette différence s’accroit au fil de la scolajitéqu'a la troisiéme ou I'offre de 12 heures denfation
professionnelle, de I'neure de « vie sociale efgssionnelle et professionnelle » et le temps a@&DauX
stages (un mois au total) s’accompagnent d’horgites réduits en sciences, EPS, histoire-géographie
mathématiques et de I'absence de seconde langue.

2% Circulaire n° 2009-060 du 24 avril 2009.

2% seuls, un peu moins du tiers des colléges onSE®PA et donc les éléves issus des autres se¢peassde
70 %) sont accueillis dans des établissements&sont pas leur collége de proximité. Cette proportest
trés variable : dans I'un des colléges visitégjuasi-totalité était originaire de secteurs extégect parfois
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dans le méme environnement que les autres éleaesajorité vient d’écoles extérieures au
secteur de recrutement du college. Avec les éléWdsS, ils sont ceux qui ont les plus longs
temps de transport. lls ne connaissaient pas [zaplaes éléves de collége et les croisent peu
a I'extérieur. De plus, majoritairement, ils accuemi des difficultés sociales et familiales et
se trouvent parfois dans des situations d’'une gFramktréme. A I'échelle nationale, plus
de 72 % d’entre ed¥ appartiennent a une famille d'une catégorie seaikifavorisée alors
gue la moyenne des colleges est inférieure a 40 e rares sont ceux qui sont issus de
milieux économiquement privilégiés (a peine plus2d#& de CSP « favorisés A »). Dans
presque tous les cas, on constate un décalagetanpentre leurs conditions de vie et celles
des autres éléves, y compris dans des collégestslasn éducation prioritaire. La SEGPA ne
refléte pas directement la réalité du quartier m&mnd plutét & des situations individuelles
complexes éparpillées sur une aire beaucoup phge.l@Dans une grande communauté
urbaine, voire a l'échelle d'un méme départemenlgseont des indicateurs socio-
économiques relativement homogéfie€ertains enseignants soulignent parfois gteutes
les SEGPA justifieraient un classement en ECLAIRIORRS ».

» L’inclusion de la SEGPA dans le college reste indiigante

Les éleves des SEGPA visitées bénéficient dessdacitordés a tout collégien ; ils ont leurs
délégués ; ils doivent respecter le reglement igwéret peuvent faire I'objet de mesures
éducatives ou de conseils de discipfihdls participent aux grands événements qui scanden
la vie de I'établissement et leurs productions it Smuvent valorisées (exposition de travaux,
spectacles, etc.). lls ont accés a tous les serndommuns, au CDI, a la restauration, aux
activités proposeées par 'UNSS et a certaines aromsahors du temps scolaire. L'infirmier,
le médecin, 'assistante sociale et le conseilleriehtation psychologue les suivent en tant
gue de besoin.

En revancheles temps réellement partagés avec les autres élgwmnt peu nombreux Il

n'y a pratiguement aucun cours commun, aucune ittivéguliere effectivement
décloisonnée : méme dans les domaines artistiques @ducation physique et sportive, il est
rare que I'on associe les deux publics. Dans cextaolléges, des projets communs avec
parfois de belles réalisations ont pu étre évoqiass le domaine culturel, dans celui de
'éducation au développement durable, en histoge arts, en chant choral ou en sciences.
Mais il s’agit d’actions qui se déroulent sur desées limitées. Les emplois du temps de base
sont congus séparément et sur des logiques diféreBi des initiatives existent qui intégrent
les SEGPA dans les groupes de compétence en artgais 'accompagnement personnalisé
en francais en sixieme ou dans une organisatioatphers en EPS, elles restent isolées.

trés éloignés ; dans un ou deux cas (réseaux ECQLA¢Rtaux de recrutement sur le quartier est appar
beaucoup plus significatif.

297 Ce taux est nettement plus élevé que dans lessadispositifs du collége d’aprés les données préss par
la DEPP (RERS).

2% Au cours de la mission, les inspecteurs ont pistzer dans des contextes trés différents cettogénéité
sociale du public des SEGPA.

29 Toutefois, ce point mériterait une attention martere : dans quelques cas, les exclusions, sanged
justifiées par les faits, ont semblé ne pas preadreompte, au moins dans leur accompagnemertiti¢eisn
d’éléves porteurs de troubles graves et/ou plaaés des contextes sociaux exceptionnels. La talérde la
communauté éducative au comportement des « éleviesSEGPA » est apparue variable.
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De méme, si la plupart des dispositifs spécifigmes en place dans les réseaux ECLAIR ou
RRS leur sont ouverts, leur participation réellefaible, sauf dans le cas d’'une implication
directe d'un enseignant de la SEGPA: ainsi, lé tar'un directeur de SEGPA soit
organisateur dd’école ouverteconduit les éleves de cette structure a s’inscireine
manieére générale, ils participent peu aux activiiggposées hors du temps de classe, ne
serait-ce qu’en raison des contraintes de trans@anmtains enseignants soulignent que les
éleves de SEGPA sont souvent réticents pour ser mékeautres et vont jusqu’a remarquer
gue, méme aux récréations, ils restent entr&eux

De mémele principe de linclusion individuelle dans une chsse ordinaire n’est pas
étendu a la SEGPAA I'exception de quelques situations ici et lardeaquelles on envisage
une sortie de I'enseignement adapté. Dans un s$ablissement a été évoquée l'idée d’'une
« classe de référence » attribuée a chaque éleleSEGPA. Il faut relever que I'accueil est
plutét dans l'autre sens: on demande aux professdel SEGPA, si leur classe n’est pas
compléte, de prendre en charge des éleves enuttiéfidans la classe ordinaire (plusieurs cas
relevés).

Enfin, les échanges de compétences entre les professewr$adSEGPA et ceux du collége
(PLC), fortement encouragés depuis la circulaire dd996", restent peu développédls

se limitent souvent a des apports dans quelqueplilies en fonction des besoins de I'équipe
et des contraintes horaires : par exemple, en @nga technologie ou en EPS ou plus
rarement dans un domaine artistique ou scientifigeevolume total de ces contributions est
variable (pour une méme classe, d’'un a trois doesatoncernes). Les freins sont nombreux :
tel professeur des écoles ne souhaite pas cédetasse, tel autre a une compétence
particuliere dans un domaine habituellement prischarge par un PLC, par exemple
'anglais, et répond au besoin ; parfois, le nombee postes de professeurs des écoles
implantés couvre presque intégralement I'horairasauref?; du c6té des professeurs de
college, si certains sont volontaires, trop souvéntprincipal est obligé de persuader un
enseignant nouvellement arrivé de prendre en charge public réputé difficile.
Réciproquement, en dehors, la encore, de dewouinitiatives isolée€’, les professeurs de
SEGPA ne sont pratiquement jamais sollicités poontrdouer a l'aide apportée aux
collégiens les plus fragiles, par exemple en sigielre principe méme de I'échange de
compétences est loin d’étre adopté.

Il ne faut pas voir dans la faible inclusion desGFA la conséquence d’'un rejet implicite
d’éleves considérés comme différents ou posanpdesemes de comportement et, encore
moins, d'un refus des personnels de coopérer a émamprojet.ll s'agit plutét de la

30 gj ce constat n'est pas général, les inspectentrpw observer, & l'occasion des visites, que leéseé de
SEGPA constituaient souvent a l'interclasse et pahdes récréations des petits groupes qui jouaant
discutaient entre eux.

391 Circulaire n° 96-167 du 20 juin 1996.

%92 par exemple, s'il y a quatre postes de profesdesrécoles dans une « SEGPA 64 », le besoin ertappo

extérieur est faible alors qu'il est considérabllasSEGPA ne dispose que de trois emplois a teplgin. I

est évident que les professeurs des écoles sonemelins a accepter des suppressions de postes pour

favoriser I'intervention de professeurs de collggéene sont pas toujours demandeurs.

Il faut toutefois évoquer un collége ou une callation sur les deux heures d’accompagnement peaiieé

de sixieme a fourni I'occasion d'un véritable pgeades compétences entre professeurs de francais et

professeurs de la SEGPA.

303
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séparation entre deux modes de scolarisation profdément différents La SEGPA,
contrairement a I'ULIS, n'a pas été congcue sur wimcipe inclusif. Elle repose sur la
constitution d'une classe relativement fermée dtm® horaires, objectifs et activités,
s’éloignent progressivement de ceux des autresedade college de la sixieme a la troisieme,
ce qui est a I'opposé d’une dynamique inclusivenigene, l'inclusion est-elle possible quand
on regroupe de cinquante a cent éléves en extréffieultt dans un établissement qui
assume déja péniblement les quelques dizaines quogorte son effectif ? On peut
certainement progresser dans « l'intégration »ad8BEGPA, en revanche « l'inclusion » de
ses éleves supposerait de reconsidérer le didphsitnéme dans sa logique et dans sa
répartition : par exemple des unités plus petiteglies disséminées et un projet d’ensemble
favorisant un passage progressif de la classea{s&a vers la classe ordinaire.

2.4.2. Une volonté de personnalisation

Le principe méme de la SEGPA conduit@nfier un petit groupe d’éléves a une petite
equipe de professeurs.Les classes observées n’atteignaient qu’exceptilemment le
plafond de 16 éleves (la moyenne nationale étaitdr2-2013 de 13,6 éléves par divistdn

et, dans quelques cas, un effectif présent inféidell0 a pu étre constaté. Si le nombre de
professeurs intervenant aupres d'une méme clasges@eéer en fonction du niveau (présence
des PLP en quatrieme ou troisieme) et du recowprafesseurs de college (rarement plus de
trois pour une division), il se situe généralemenire trois et cintf. La est sans doute la
premiére caractéristique de la SEGPA : le tempprdsence possible, de « disponibilité »
d’un professeur aupres d’'un éléve est évidemmeaidmip plus fort que ce gu'il est dans la
voie ordinaire du collég®.

Par-dela cet aspect purement quantitatif, 'orgatios de la SEGPA permet d’établir, autour
de chaque éléve, une double cohérence :

— au niveau de la classe d’abord a I'intérieur de la petite équipe restreinte qui
'encadre, 'un des enseignants joue le rble «dprofesseur de référence.»
Généralemedtt, il s'agit d'un professeur des écoles qui accomphie part
prépondérante de son service dans la classe cofsid¥ans quelques cas, il prend
en charge la quasi-totalité de I'enseignement gén@utour du noyau que
constituent le francais et les mathématiques) s phuramment, on observe une
certaine spécialisation et il a, par exemple, lspoasabilit¢ du francais, de
I'histoire-géographie et des enseignements artisiqce qui, avec les modules
d’'aides, représente, en sixieme ou en cinquieme, pr@sence de plus de dix
heures. Sa mission est plus étendue que celleplafasseur principal, ne serait-ce

%04 RERS 2013 (déja cité). Pour les SEGPA visitée® croyenne est de 14 éléves inscrits par classe.

3% Dans quelques rares cas, six professeurs diféiaterviennent et, & linverse, lorsque les PL@tgueu
investis (ou sollicités), deux professeurs desegleuvent se partager une classe de sixieme sausea
autre intervention.

308 Un simple calcul rapporté & 'année scolaire pergeconstater, par exemple en cinquiéme, que rebre
d’heures par professeur et par éléve est de 12FEGPA (25 heures pendant 35 semaines distribunbes®
professeurs pour 14 éléves) pour 3,6 dans la vdieare (25,5 heures pendant 35 semaines distrthastre
10 professeurs pour 25 éleves).

%7 Dans certaines SEGPA visitées, le professeurfdeeréce est, en troisiéme, un PLP. C’est par exeteptas
de SEGPA qui ne comportent que trois professelwg®deles pour quatre classes.
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gue parce que sa présence presque quotidienndadaasse lui confére, aux yeux
des éléves un statut particulier, presque anal@gweelui du maitre de I'école
primaire. Il est a la fois un interlocuteur progiwur les éléves et le garant du suivi
individuel de chacun. Il est identifié par tous coenle «responsable de la
classe ». Il regroupe les informations fournies & collegues, il remplit le livret
de compétences et, dans la plupart des cas, itierdinin contact avec des parents
pourtant éloignés du college. Au cours des échanlgss « professeurs de
référence » ont été en mesure de présenter ungansversale de la situation de
chaque éleve et méme de son histoire ;

hY

— au niveau de l'ensemble de la SEGPA c'est a lintérieur du cercle des
professeurs «affectés a la SEGPA » quobaque semaine s’échange
I'information et se construit le travail commun. Si ce lieu de réunion est par
principe ouvert a tous les intervenants, les pegfess « du college » y viennent
peu faute de disponibilité et parce que leur sermest pas défini clairement sur
ce point. Sous des formes sans doute div&tskes heures de « coordination et de
synthese » sont effectivement mises en place. amesure ou il est organisé et
animé avec un souci d’efficience, un tel rendezsvbabdomadaire en réunissant
dans un méme lieu les cing a sept enseignantsmubwo auront la charge d’'un
méme groupe d’éléves pendant quatre ans constitatout dont ne dispose pas le
college pour analyser collectivement les difficgjtédéfinir des objectifs
transversaux, projeter l'action dans la durée, rsuiles éléves, évaluer leurs
progres, etc. La plupart des directeurs de SEGPR@mvaincus de I'enjeu de ces
réunions qui constituent un temps fort de leurvééti Certains parviennent a
instituer une démarche véritablement collectiveauires ont plus de mal et la
cohérence établie au niveau de chaque classe (mutsidu professeur de
référence) apparait parfois plus forte que celleé&gulte du travail de I'équipe.

Faible effectif, équipe restreinte, professeur éférence, temps de concertation régulier,
continuité sur quatre ans, ces €léments constitlenfacteurs qui ne peuvent que favoriaer
personnalisation de la réponse apportée a la situah de chaque élévelLes circulaires
de 2006 et de 2009 en soulignent la nécessitéustlés enseignants rencontrés en font un
principe de leur organisation. De fait, tous ouspree, dressent un bilan initial des acquis et
difficultés de chaque éléve en début d’année (gtspalement en sixieme), tentent de cerner
les objectifs a privilégier, procédent a des éusbna régulieres et valident les acquis
constatés en se référant au socle commun. De niésngrofesseurs de référence constituent
des dossiers individuels, parfois trés fournisstallent un suivi attentif de chaque éléve qui
va au-dela de la seule tenue du livret de compeéterices outils d’évaluation utilisés sont
multiples, y compris parfois a l'intérieur de la mé& SEGPA. Beaucoup d’enseignants ont
choisi ou créé leur dispositif d’évaluation avewddonté de cerner au plus pres les difficultés
a surmonter. Incontestablemen¢ regard porté sur chaque éléve est attentif a sa
personne, a son environnement et aux obstacles du&ncontre dans ses apprentissages

308 partout, les directeurs adjoints chargés de SE&fAnent que la tenue de ces réunions est régulién
revanche, sont en général dissociées les réunmnsatdination hebdomadaire visant a organiseielaw le
travail de la SEGPA et des temps de synthése medudonction des disponibilités de tel ou tel gaaire
ou intervenant. Il faut rappeler que I'heure detbgee n'est en principe attribuée qu'aux professeur
enseignant en quatriéme ou troisieme, alors qeeithde coordination est commune a tous.
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Si les éleves sont « suivis » individuellemgmut-on parler d’'une personnalisation de
leur parcours ? lls sont accueillis, accompagnés, évalués disaithais leur scolarité se
déroule strictement dans le cadre de leur classeerre dans un groupe en sixiéme ou
cinquiéme, on en sort a la fin de la troisieme. keewplois du temps recueillis, dans leur
presque totalité, ne comportent aucune variableeayue les modules d’aide de sixieme et
cinquieme et la préparation a l'accés a une formation professiolme? en quatrieme et
troisieme. On peut repérer quelgues exceptionssi,delle SEGPA tente un décloisonnement
« vertical » entre la sixieme et la cinquieme,etelltre constitue des groupes communs de
« remédiation » avec les sixiemes ordinaires...sMa&s initiatives restent isolées et un
itinéraire composite qui associerait pour un méteges par exemple, le frangais, I'EPS et
I'histoire-géographie avec sa classe de cinquiémesom professeur de référence, les
mathématiques avec la quatrieme de SEGPA et len®@s en cinquieme « de college »
apparait difficilement concevable dans la plupag sites visités.

La notion de « projet individuel de formation » est pourtant au coeur de la circulaire
de 2009. Elle donne lieu a des interprétations rde&°: dans plusieurs SEGPA, on ne
I'évoque pas explicitement, dans d’autres il estréitout un projet de remédiation défini sur
la base de I'évaluation initiale et porté par lefpsseur de référence. Dans quelques cas, il est
« le projet de I'éléve » consigné dans un docuré@ealutif remis a celui-ci ; ailleurs, il s’agit
d'un ensemble de tableaux et de grilles fournissied informations administratives et
pédagogiques ; dans d’autres établissements, idpta forme d'un véritable dossier
regroupant des éléments disparates (bulletinsuétrahs, objectifs définis pour une période,
fiches et certificats de stages...). Il existe desdées et des outils départementaux ou
académiques (dont un de cinquante pages), tout div&ss, proposés aux directeurs de
SEGPA. A travers ce foisonnement, qui peut traduire certaine confusion entre des objets
et des démarches qui ont des finalités différerdegpercoit que l'effort de personnalisation
s’oriente dans deux directions, presque consteatidles SEGPA :

— la prise en compte des difficultésle chaque éléve et I'élaboration d’une réponse
convergente par I'équipe enseignante, inscrite égulée dans la durée (la
circulaire met I'accent sur cet aspecty ;

— la mobilisation de I'éleve lui-méme sur un projet @ formation orienté vers la
formation professionnelle et donnant du sens &é&erble des apprentissages.

En revanche, il s’inscrit dans un cadre qui estlectif: I'adaptation des situations
d’apprentissage et I'apport d’aides éventuellespeat place dans le déroulement de la classe
et éventuellement du module de deux heures préwsix@me et cinquieme ; le parcours de
découverte professionnelle et de construction aijepd’orientation fonde I'ensemble des
activités de la cinquieme a la troisienie projet individuel de formation est un projet

399 || faut cependant remarquer que, dans quelqudsissements, il n’y a aucun choix réel méme darte ce
partie de la formation (a I'exception des stagg€ompris en troisieme : en deux groupes de sepiuduils
bénéficient tous, alternativement, des deux chgmpfessionnels offerts.

319 | es documents recueillis par diverses voies (IEBHA sites internet, visites de collége, etc.) tément
d'une trés grande hétérogénéité d’approche a esusiVeaux.

311 «Le projet individuel constitue une prise en comgis difficultés particuliéres d'un éléve et visar pne
attention resserrée et convergente de I'ensemblégigipe enseignante, I'amélioration de ses copnEs»
(Circulaire déja citée).
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réparateur et mobilisateur, mais il ne favorise pasdes parcours divergents construits
dans une logique plus inclusive.

2.4.3. Un cadre stable : le groupe-classe

Pour I'éléve, I'entrée en SEGPA est d’abord I'adkcdans un petit groupe de 12 a 16 éleves
Ce groupe permanent fonctionne d’abord comme une @tse Tous les éléves partagent le
méme rythme de travail et, comme on I'a vu, ledaiéonnements sont rares. A I'exception
des activités de découverte des champs professsopoer lesquelles ils sont répartis en
demi-groupes, ils restent ensemble et majoritairgrdans la salle qui leur est attribuée. Il est
évident qua l'intérieur de cette petite entité, se tissent derelations fortesentre des éleves
qui resteront ensemble de maniere continue pergleite ans et qui partageront le parcours
qui va de I'école a la formation professionnellede I'enfance a I'adolescence). De méme,
un rapport trés personnalisé s’établit avec legignants qu’ils rencontrent trois ou quatre
fois par semaine et qu'ils retrouvent souvent d'amaée sur l'autre (les professeurs des
ecoles et les professeurs de lycée professionatlsingulierement avec I'enseignant de
référence.Les situations observées montrent a quel point ledleves investissent cette
relation avec le « maitre ».Le professeur de SEGPA n’est pas ressenti, ols@alement,
comme un enseignant qui vient faire classe. Id&giord un adulte a qui on parle et dont on
sait qu’il entend. Les éleves sollicitent contideelent I'enseignant... Cette relation tres
affective et spontanée, si elle conduit parfoisna oertaine agitation, témoigne d’'une réelle
mise en confiance. Chacun se sait reconnu et peargeiattention bienveillante qui valorise
son travail et ses efforts.

Beaucoup d’enseignants accordent une place importee a la vie de la classeDes
événements sont suscités et exploités (voyagee switurelle, découverte d’une entreprise,
rencontre sportive, etc.). Les regles de vie ctillecsont systématiquement travaillées. Des
responsabilités sont partagées dans le fonctionmequmtidien de la classe, parfois dans le
cadre d’'une organisation coopérative. Avant toag ttmps de parole sont ménageés, parfois
ritualisés dans I'emploi du temps, parfois plusgioals sous la forme de débats sur un theme
d’'actualité ou d’échanges autour d'un fait survenwcollégé® La vie du groupe-classe est
utilisée comme un espace d'apprentissage social letguistigue. On n'y « réapprend » a
ecouter, a comprendre le point de vue de l'aut@etposer le sien, a formuler une question,
a discuter... Les classes visitées, dans leur prasdgiée, sont apparues d’abord comme des
lieux, certes bruyants, mais ou les éléves ontalalp et s'expriment trés librement. lls y
trouvent un statut qu’'ils n'avaient pas dans Iasstaordinaire. IIs sont « chez eux », dans un
groupe de pairs, confrontés a des activités quetsntoncgues pour eux et en fonction d’eux.
Il est évident que cette place qui leur est fa@msdune petite communauté ou ils sont
reconnus et valorisés contribue largement a lesn@@ier avec I'école et a réhabiliter I'image
gu’ils ont d’eux-mémes.

312 Au cours de la mission, les inspecteurs ont pamgte pu assister a la réunion d’un « conseil >s dare
classe de sixieme entierement conduit par les glé&ux-mémes avec des rdles préalablement attribués
(président, rapporteur,...). Cette séance remalguabservée en fin d’année a permis de constater le
compétences acquises (dans le domaine de la lamgleset écrite, de la communication, de l'autoreti
des savoir-faire sociaux), par les éléves dansatirecd’'une organisation coopérative trés maitrisge
I'enseignante concernée.
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D’une maniere généralkes professeurs privilégient le « collectif »Si des fonctionnements
différenciés ont pu étre relevés, reposant surolastitution de deux ou trois groupes de
niveau permanents ou d’'une répartition souple debess en fonction des activités et des
besoins évalués, la plupart des séances obseratganssaient autour d’'un méme objet et
d’'une trame d’activitt commune. Néanmoins ce congéméral masque des réalités tres
différentes. Dans quelques cas, il s’'agit de laeméa ceuvre d’'une pédagogie de projet,
fortement encouragée par la circulaire de 2009¢ gaefois des réalisations ambitieuses
impliquant plusieurs disciplines a partir d’'une éspnce culturelle, de la production d’un
écrit long ou d’'une démarche dinvestigation denViegonnement. Dans d’autres classes,
I'activité, congue autour d’'un theme ou d’un tegtenmun, offre des situations suffisamment
ouvertes pour que chacun puisse y conduire degmjgsages correspondant a ses besoins et
formuler a l'intention du groupe sa contributiom@e recherche partagée. En revanche, trop
souvent, on releve aussi des séances beaucoufrgiteles et directives, accompagnées de
fiches ou d’exercices photocopiés identiques pous.t Si le point commun aux pratiques
observées est I'offre de supports et d’activitéseasibles a tous et la mobilisation des éléves
dans des situations partagées, il n’est pas sltogisesoient placés en position de progresser
autant qu’ils le pourraient.

Des écarts sensibles ont également été constatésind classe a l'autre, quant aux
contenus proposésTous les enseignants prennent en compte leudtffis importantes
rencontrées par les éleves et des besoins d’apgz&ge qui se situent en partie au niveau du
cycle 3 et parfois du cycle 2, en particulier papport a la langue et aux mathématiques.
Certains concilient cette nécessité avec I'appertahnaissances nouvelles et une référence
constante a des savoirs et des savoir-faire camelsmt aux programmes du collége. D’autres
a l'inverse limitent trop souvent leur perspectateles contenus mis en jeu au palier 2 du
socle. Les réussites rencontrées démontrent qai’sauvent possible d’aller plus loin, et cela
dans tous les domaines. Par exemple, des écanificsitifs ont pu étre observés entre deux
séances de sciences conduites a un méme niveau ampistir de choix radicalement
différents (dans un cas, on s’appuie sur un échamgkeautour de notions simples, dans
'autre, on part d'un dispositif expérimental pettaat de confronter des observations et de
formuler des hypotheses) ou encore dans les tgxtgmsés en francais (ici on utilise un
support congu pour le primaire, la on introduit yzge de roman plus complexe mais plus
stimulante pour un adolescent de 14 ans). La pupation |égitime de ne pas placer I'éléve
en situation d’échec et I'attention portée a I'asikilité des contenus conduisent souvent a
limiter les ambitions.

D’une maniére générale, malgré la volonté afficthéae pas limiter la progression des éléves
au deuxieme palier du socle, I'objectif commun deréussite au certificat de formation
générale (CFG) et de l'acces a la préparation de GAde les efforts pour offrir a certains
I'occasion de développer et de valider des compgétenorrespondant au palier 3. L'obtention
du brevet, méme dans la série professionnellejtpanaiquement impossible dans ce cadre
sans une inclusion au moins partielle dans unsiémie banale.
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= Un parcours accompagné vers I'enseignement professnel

La scolarité de I'éleve de SEGPA est scandée paslétapes de la préparation du projet
personnel d’orientation, et cela plus encore que dans les autres classeslldge. Chaque
classe a, de ce fait, une identité forte :

— la sixieme entierement orientée vers la formation généralej’abord pour
mission I'accueil et la mise en confiance de I'élepuis bien sir la réponse a ses
difficultés tout en engageant son itinéraire déégién ;

— la cinquieme derniere classe réservée a l'enseignement géngnabrce le
parcours de découverte des métiers et des sitsgpimiessionnelle (ne serait-ce
gu’'a travers les activités technologiques) et med&leve a comprendre les
enjeux de son projet et des choix qu’il va accompli

— la quatrieme permet une large exploration de plusieurs champfegsionnef8® a
travers a la fois six heures d’activités sur leatgdux techniques, deux stages
d'une semaine et des activitts permettant d'élargir découverte des
environnements professionnels ;

— la troisieme comporte une part beaucoup plus importante d'aétivi
« professionnelle » (12 heures sur les plateauxniques et deux stages de deux
semaines) avec la double perspective de préciseindix d’'une spécialité et de
préparer l'entrée en formation par [I'acquisition dmmpétences et de
connaissances transférables au domaine choisi.

Ces quatre étapes constituent une démarche trgmepsove qui doit placer I'éléve en position
de réussir ses deux années de CAP dans une dgectaliespondant a ses potentialités et, le
plus possible, a ses aspirations.

Dans les SEGPA des départements visités, I'orgamisgénérale permettant cette démarche

est en place : les volumes horaires sont globalemespectés, les éleves ont la possibilité

d’accéder au moins a deux plateaux techniques atni¢me et de conduire des activités dans
un ou deux champs en troisieme ; ils accompliseems quatre stages ; ils sont accompagnés
dans I'élaboration de leur projet personnel patitecteur, les professeurs de référence et les
PLP ; presque tous parviennent a exprimer un ctomigé sur ce projet. En revanche, quatre

facteurs, beaucoup plus variables, apparaisseatndiéants pour la qualité de la démarche ;

— les locaux et équipements la diversité est extréme. Certains sont totateme
inadaptés a la perspective des champs et restetiésesur un métier unique tel
que la peinture, la cuisine, la mécanique, la ns=rid... beaucoup sont vétustes
avec une accumulation d’anciens matériels mis hbusage pour éviter les
accidents, d'autres sont sous-équipés (alors go’iést de « suréquipés » rénovés
récemment mais dans une perspective antérieure déflaition actuelle des
champs) ; si un certain nombre d’installations demtbconformes a I'esprit de la
circulaire de 2009, elles restent sans doute enpun®ritaires. De nombreux

33| faut rappeler que cing champs peuvent étreaniplace : &abitat», «hygiéne- alimentation - services,

«espace rural et environnememt «vente - distribution - magasinage «production industrielle>. Chacun
correspond a un ensemble de métiers, parfois iffésats.
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espaces ont paru peu stimulants, tres pauvres &riehat €loignés des réalités
des métiers concernés ;

— les champs offerts :la plupart des SEGPA visitées n’'ont conservé quex de
champs professionnels (rarement trois) ; parfaidr@sieme, les éleves n’ont pas
le choix ou, plus souvent, un choix limité a dewsgbilités ; si un effort a parfois
été fait pour établir une carte évitant une offdentique dans deux colléges
voisins, les fonctionnements en rés®aou les changements d'établissement
semblent exceptionnels ;

— les ressources humainesles professeurs de lycée professionnel ont padess
difficultés a sortir de leur discipline pour entrgins la perspective d’'un champ
professionnel, surtout parmi les plus anciens. Al v de méme pour des
contractuels qui ont parfois des spécialités nedatient restreintes. Tel plombier
ou macon a du mal a entrer dans I'ensemble du cliaipipat, ou tel spécialiste de
cycle et motocycle dans celui de la production gtdelle. La nécessité d’'une
adaptation et le besoin de formation qui en résritedté plusieurs fois soulignés ;

— la richesse et la cohérence du parcours de découtemprofessionnelle dans
certaines SEGPA, de nombreuses activités, rencomirevisites s’'ajoutent aux
enseignements conduits sur les plateaux techniguasx stages. Certaines sont
congues comme de véritables projets interdiscipBsaassociant les professeurs
de l'enseignement général et ceux de I'enseignenpeotessionnel, parfois
appuyés sur un partenariat avec une entreprise profession ou un lycée ou
intégrés a un voyage préparé puis exploiteé. QuslfBEGPA élaborent, de
maniere plus ou moins formalisée, un programme lssirtrois années de la
cinquiéme a la troisieme. A l'inverse, d’autres firent que peu d’expériences
au-dela des stages et des enseignements profesisiention ne sort que rarement
de I'environnement proche, des métiers évoquésesuplateaux techniques et de
I'offre du LP voisin.

D’autres facteurs doivent bien évidemment étre gmisompte : certaines SEGPA sont situées
dans un environnement rural ou les possibilités gsen limitées et ou les choix de formation
sont asservis aux distances et aux transportaitrdsasont dans des secteurs touchés par des
difficultés économiques avec peu de perspectivenplei et I'organisation méme d’une

« découverte professionnelle » ou de stages pguvéwler tres compliquée.

Pour toutes ces raisons, I'étendue de I'exploraties métiers et, en arriere-plan, des choix
ouverts varie considérablement d'une SEGPA a kauBlertaines équipes ont semblé tres
fatalistes («quoi qu'on fasse, ils n'ont le choix gu'entre deox trois CAP») alors que
d’autres ouvrent largement le champ des possiblegpa exemple, accompagnent des
itinéraires vers I'apprentissage.

314 possibilité laissée aux éléves de suivre des gmseients professionnels dans des établissemersisis/oi
(colléges ou LP). Plusieurs directeurs de SEGPAigmnt que ce fonctionnement a existé dans leur
établissement mais qu’il a été interrompu pour dasons pratiques (transport, surveillance, empioi
temps...).
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En dépit de ces réserves, les données fournietepatirecteurs de SEGPA permettent de
dresser un bilan positif :

— le décrochage pendant les quatre années de larigkca@a SEGPA peut étre
considéré comme faible si 'on considere que legsesoavant la troisieme sont
souvent liees a des situations exceptionnellessgprien charge sociales ou
judiciaires, troubles graves du comportement, etc.)

— la plupart des éléves ont une solution a la s¢t® % dans certaines SEGPA)
et majoritairement en lycée professionnel ; il faouligner qu’ils font I'objet
d’'une affectation prioritaire qui, dans beaucoup d#partements, leur permet
d’obtenir leur premier veeu ;

— si les abandons avant la fin de la seconde anné€AlR sont en nombre
significatif, il n’est pas certain qu’ils soientysl fréquents que ceux des éleves
passés par la voie générale.

Il convient de rapprocher ce constat de la situatio initiale de ces élévesen difficulté
extréme en primaire, souvent considérés comme tapék et vivant majoritairement dans un
environnement économique et familial tres défa¥or@uelles que soient les différences, et
parfois les insuffisances, constatées, les SEGRAsigsent a les remobiliser, a leur donner
confiance et a leur transmettre la capacité deérer dans un milieu de travail, de respecter
les regles qui s’y appliquent, de comprendre lebdf qui peuvent leur étre demandées et
méme de se présenter a un employeur. S'il appadienP ou au CFA de poursuivre cette
démarche, les sortants de SEGPA sont mis en poslitjoprendre leur place. On peut citer
'exemple d’'un établissemétft représentatif de ceux qui ont été visités, oustasants de
troisieme inscrits en lycée professionnel ont étéis sur trois ans. En majorité, ils ont atteint
le CAP et quelques-uns poursuivent leur formatiodela de cette étape.

Réussite au Réussite au
CFG Année N+1 Année N+2 CAP Année N+3
1°®année | 2°™année
Eléve 1 CFG CAP CAP CAP SORTIE
, 1°®année | 2°™année
Eléve 2 CFG CAP CAP CAP Vers bac pro
) 1°®année | 2°™année
Eleve 3 CFG CAP CAP CAP Vers bac pro
) 1°®année | 2°™année
Eleve 4 CFG CAP CAP CAP EMPLOI
1°®année | 2°™année
Eleve 5 CAP CAP SORTIE
) 1°®année | 2°™année
Eléeve 6 CFG CAP CAP CAP SORTIE

315 D'aprés les documents recueillis auprés de dinestde SEGPA ou d'inspecteurs, la proportion désesl

sans solution varie considérablement (de 0 a 20 %).

%1% Sont regroupés des éléves d’'une méme SEGPA aghavé leur troisiéme en 2008-2009 et 2009-2010. Les

informations ont été fournies par le directeuralsttucture.
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1°®année | 2°™année

Eleve 7 CFG CAP CAP ?
1°®année | 2°™année

Eléve 8 CAP CAP SORTIE

) 1°®année | 2°™année

Eleve 9 CFG CAP CAP CAP Vers bac pro

] 1°®année | 2°™année

Eléve 10 CFG CAP CAP CAP SORTIE

] 1°®année

Eleve 11 CAP SORTIE ?

] 1°®année | 2°™année

Eleve 12 CFG CAP CAP CAP SORTIE
1°®année | 2°™année

Eléve 13 CFG CAP CAP CAP SORTIE
1°®année

Eléve 14 CFG CAP SORTIE ?

] 1°®année | 2°™année

Eléeve 15 CFG CAP CAP EMPLOI

] CAP1 CAP2

Eléve 16 CFG agriculture agriculture CAP

) 1°®année

Eleve 17 CFG CAP SORTIE Apprentissage

] 1°®année | 2°™année

Eléeve 18 CFG CAP CAP 2éme année CAH

] 1°®année | 2°™année

Eléeve 19 CFG CAP CAP CAP SORTIE

] 1°®année | 2°™année

Eleve 20 CFG CAP CAP CAP Vers bac pro

Ce tableau met aussi en évidence la grande hété&ibgéles situations. Certains éleves n’ont
méme pas le CFG (donc n’atteignent pas le niveainmai du palier 2 du socle) et sortent du
systeme éducatif sans la moindre certification. tekes situations nécessiteraient un
accompagnement trés spécifique prolongeant 'actiola SEGPA.

3. Pilotage et leviers

Tous les acteurs du systéeme éducatif sont conscamtia nécessité de « traiter la grande
difficulté ». Ce souci est partagé par d’autresadgments ministériels (justice, ville, affaires
sociales et santé, etc.), par les communes, lesedsrgénéraux... Mais, si cette question
provoque intérét, inquiétude, prises de positiom@tations, elle n’est a aucun niveau traitée
comme un ensemble suffisamment défini pour appeier réponse construite et cohérente.
Notion polymorphe et relative, la « grande diffiéub ne constitue pas, en tant que tel, I'objet
d’'une politique publique spécifique ni d’'une actidentifiée d’un programme défini dans le
cadre de la LOLF.
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3.1. Quel pilotage ?
3.1.1. Au niveau national

Le constat est dressé des contre-performances signsy éducatif, des sorties sans
gualification, des décrochages scolaires ou datsitos d’illettrisme. Les textes qui régissent
le systeme éducatif, on I'a vu, en prennent acte.niBme, la volonté de réagir a cette
situation et de prévenir les échecs de la scolastéconstamment déclinée a travieas
circulaires de préparation de la rentrée congues chaque année par la DGESCO. En
revanche, a l'intérieur de cette priorité généeadprimée et répétée, le traitement de la grande
difficulté ne constitue pas toujours un sujet, tutd, s’y trouve éparpillé, morcelé, parmi de
multiples mesures, incitations ou dispositifs.

La lecture de ces circulaires de rentrée de 200E3" met aussi en évidence des
différences d’approche d’'une année sur l'autre pai;dela les changements de vocabulaire,
révelent des discontinuités du pilotage. Certaaee®rdent une place centrale a la réponse au
traitement des difficultés, avec des présentatiengles stratégies différentes. C'est en
particulier le cas des circulaires de 2006, 2018uetout, 2002, ou encore, avec une inflexion
vers la prévention de lillettrisme, 2003 :Ox sait aujourd’hui que la grande difficulté se
constitue des cette premiere année de l|'école ékame et qu'elle est trés rarement
surmontée par la suite]...] A tous les niveaux, la premiére forme de préventien
l'llettrisme et de la grande difficulté scolaireleve d'une prise en charge pédagogique
rigoureuse des éléves. A l'inverse, la circulaire de 2004 se situe dang perspective de
réponse aux « besoins éducatifs particuliers »e andt « difficulté » est relativement rare
dans celle de 2011, qui cependant évoque de nombigpositifs (ECLAIR, ERS, etc.) mais
sépare les problématiques. Si on peut relevertdaads ou des publics qui reviennent d’'une
circulaire a l'autre (I'absentéisme, la préventamlillettrisme, le handicap,...), le niveau de
priorité¢ et les modes de regroupement varient d@énasblement. Lorsque des axes de
cohérence apparaissent, il est rare qu’ils s’imeati dans une vision pluriannuelle et soient
poursuivis I'année suivante : chaque circulaireme « sa » rentrée. Il en résulte une réelle
discontinuité.

Plus profondément, les éleves en grande diffiqudtéonstituent pas une population définie ni
dénombrable dans le cadre du pilotage nationalv@trbien quedeur situation est prise en
compte a travers des problématiques disjointeslI’amélioration des acquis des éléves, les
dispositifs d’aides, le handicap, les autres beso@uucatifs particuliers, I'éducation
prioritaire, I'enseignement adapté, la santé, Eamibdisme, le décrochage, l'orientation,
l'insertion,... Il est rare, tous textes confondgsie soit évoqué, dans sa continuité et sa
complexité, de la maternelle a la sortie du collélgeparcours de I'éleve «en grande
difficulté ». Cet éclatement des points de vueeseuve dans la structure méme des services
centraux. Dans la seule DGESCO, huit ou dix bureawxmissions sont concernées : le
« bureau des écoles », le «bureau des colleges «bureau de la personnalisation des
parcours scolaires et de la scolarisation des gleaadicapés », le « bureau de l'orientation et
de l'insertion professionnelle », le « bureau gegds professionnels et de I'apprentissage »,

317 'inspection générale a procédé a une analyseetisdmble des circulaires de rentrée sur cetteogéri
Plusieurs d’entre elles sont citées dans ce rapport
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la mission « prévention des discriminations et i&gdille-garcon », le « bureau de la santé ,
de l'action sociale et de la sécurité », le « huidala politique d'éducation prioritaire et des
dispositifs d'accompagnement », et, sans doutajdaion « maitrise de la langue frangaise »,
le « bureau des écoles et des établissements,vile $aolaire, des relations avec les parents
d'éléves et de la réglementation »... et cela samsdab la question des moyens, des
programmes, des personnels, de la formation owthérique avec un éparpillement dans des
bureaux, sous-directions et services différentsylla pas un lieu ou la situation des éleves
gue le systeme éducatif peine a faire réussir puiiee examinée, traitée et suivie. Bien
evidemment, il ne s’agit pas de suggeérer la creadian bureau supplémentaire, mais peut-
étre seulement de constituer un vrai bureau dersopnalisation des parcours, en renforgant
sa synergie avec le bureau des écoles et celaiolleges.

Préconisation 14 : transformer I'actuel « bureau dda personnalisation des parcours e}
du handicap » en un « bureau de la personnalisatioses parcours », chargé de mettre en
place, de coordonner et de suivre les dispositiom@cessaires pour la personnalisation
des parcours de tous les éleves qui ont besoin ddampagnement ou d’aide spécifique a
un moment de leur scolarité obligatoire.

Si la DEPP fournit un ensemble d’indicateurs quinpsttent, a I'échelle nationale, de
recenser les éléves qui n'atteignent pas les adlgjefikés au cours de la scolarité et
d’apprécier les flux d’orientation, manquedes informations plus fines pour mieux
connaitre les composantes de ces situations comm@sgt des données diachroniques sur les
parcours permettant d’avoir une approche plus éssie la genése des situations de difficulté
et de mieux cerner les facteurs sur lesquels dlitspossible d’'agir. Les panels déja en place
fournissent sans doute des matériaux qui pourré@ieatexploités en ce sens. Les outils font
défaut pour passer d’'un pilotage par le résultaglfia un pilotage par I'observation des
parcours et des processus d’apprentissage.

Il faut aussi ajouter le constat de nombreux astget pas seulement des cadres) qui
déplorent l'interruption des évaluations nationaleset de leur exploitation exhaustive
C’etait déja le cas lorsque celles qui, pendang gie1 10 ans, avaient été conduites en CE2 et
en sixieme, ont été abandonnées. Aujourd’hui, éabs des repéres fournis par les épreuves
passées en CE1 et CM2 rend tres incertain le giotie proximité de la classe a I'académie.
L'insuffisance en matiere d’indicateurs est pattenement sensible au niveau des colléges
qui, au niveau local, ne sont pratiquement pilagé& partir d’'indicateurs de flux, qui
résultent pour une bonne part des décisions puesele college lui-méme. Quant aux résultats
du brevet, ils n’apportent aucun repére fiablelssiracquis des éléves. Si I'on souhaite poser
'amélioration des résultats des éleves et leana@nt de la grande difficulté comme une
priorité nationale, il est urgent de stabiliser dispositif national d’évaluation permettant a
chaque responsable, a commencer par les enseigdargguer son travail par rapport a des
repeéres fiables.

Préconisation 15 : installer un dispositif d’évaluéion fiable et durable (par exemple au
début de la derniére année de chaque cycle) et essarer la remontée anonyme e
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exhaustive a chaque niveau de responsabilité, deétiablissement jusqu’au niveaL1
national.

3.1.2.  Au niveau académique

Les académies ne sont pas toutes sollicitées aveine acuité par la grande difficulté. Ici
ses manifestations sont prégnantes, le secteuédigchtion prioritaire tres important et les
effets urbains dominants ; la le phénomeéne esigjitimorti par la ruralité et la dispersion des
structures ainsi que par la faible réactivité adrmes concernés et de leurs familles ; ailleurs
encore les résultats globalement satisfaisanta g@pulation scolarisée masquent et isolent
les situations de grande difficulté.

La lecture des projets académiques met au jour cettdiversité des préoccupationsS'ils
répondent tous a une volonté d’afficher une palégigncrée dans les besoins du territoire, ils
ne sont pas porteurs des mémes priorités.

Certes, tous s'inscrivent dans les orientationsbaes du systéme éducatif, qu’ils

« vulgarisent », et incluent implicitement le teamitent de la grande difficulté : leurs objectifs
visent la fluidité et la sécurisation des parcouasréduction des écarts de résultats, la
recherche de cohérence dans la politique éducatiixée. Les uns placent la recherche de
cette cohérence dans les projets d’école, les atsntfobjectifs des circonscriptions et des
établissements, d’autres dans une gestion desuresschumaines mieux maitrisée, d’autres
encore dans un pilotage plus efficient des dispg®t aides aux éléeves. Des indicateurs de
performance de I'académie servent de référencestithles sont définies. Partout la réussite
et donc « I'avenir de chaque éléve » est le paisighé de convergence des efforts.

La deuxieme caractéristique des projets académigsiede traiter de la mise en lien de la
politique éducative avec le territoire : I'émergende la grande difficulté est souvent
confondue avec la géographie de I'éducation pawmet® C’est dans les académies ou le
poids de I'’éducation prioritaire est important deetraitement de la grande difficulté fait
'objet d’'un développement particulier. Ailleursdtrive que le projet académique n’en fasse
aucune mention. Il y a ainsi un paradoxe a affithgréoccupation d’'une réussite de chaque
eléve et de considérer que parce que le territbéreeonnait pas de « poches » de grande
difficulté sociale et scolaire, le traitement dwlgeme est renvoyé aux conditions locales
d’enseignemep.

Les objectifs et recommandations portés par legetsra’académie insistent rarement sur la
singularité des situations scolaires individuelles. notion d’éleve a besoins éducatifs
particuliers en tient parfois lieu mais son extensvarie d’une académie a l'autre et fait
obstacle au discernement de réponses scolaireséadapsi elle integre toujours les éléves
intellectuellement précoces, les éléves en sitnat®@handicap et ceux qui sont nouvellement
arrivés en France, s'ajoutent de facon variablegleses en grande difficulté scolaire, ceux

318 La DEPP rappelle dans une communication de maB 20 la majorité des éléves issus de milieux socio
économiques défavorisés est scolarisée hors désites de I'éducation prioritaire.

319 Rappelons que lillettrisme est un phénoméne plusré en milieu rural qu'ailleurs (document remis p
I'agence nationale contre l'illettrisme).
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accueillis en dispositifs relais, les porteurs deladies invalidantes, les sportifs, etc. On
accumule les catégories plutét que d'instaurecteslitions d’'une réelle personnalisation des
parcours.

Dans I'un des projets examinés la mention explidigela question de la grande difficulté
semble déboucher sur une approche plus stratégguesont affirmées la place de la
pédagogie et les modalités d’enseignement recom@eandd_'aide aux éléves en difficulté,
aux éléves éloignés (ruralité, montagne) commeecdiks éleves a besoins éducatifs
particuliers doit s’'inscrire dans la pratique deaske ; il faut répondre a I’hétérogénéité par
la différenciation dans I'établissement et dansclasse, et non par I'externalisation. A ces
enjeux doivent répondre de nouvelles organisati®senseignements.

Enfin il arrive qu’un projet d’académie, considérgue «a notion d’égalité des chances
renvoie a la responsabilité de I'école a I'égardsddeves les plus vulnérablesafficheune
stratégie complétequi, au-dela du repérage des démarches presatiieacteurs de terrain,
décrit les ressources créées par 'académie pour les appuyet la maniere dont elle les
organise

Les priorités de la politique éducative nationdlees modalités de leur application s'imposent
aux académies. La faible identification de la péotditique « grande difficulté » au niveau
national est ainsi reproduite au niveau d'académest le territoire n’attire pas
particulierement l'attention sur ce poftit Celles-ci n’en font pas une priorité quand bien
méme quelque alerte pourrait venir d’'indicateusoai®s au projet académique (par exemple
les taux de redoublement). En revanche, il arrivéurgg disposition instituée par une
impulsion nationale forte, comme les « PPRE-paliesre, fasse |'objet d'un pilotage
rectoral direct mais circonscrit a cet objet.

Tous les responsables académiques avec lesqueisden a échangé évoquent la présence
d’éleves en grande difficulté dans les classea eetessité d’aider les enseignants dans leur
prise en charge. Interrogés sur leur propre actars ce sens, les cadres qui contribuent & la
gouvernance d'une académie paraissent le plus sbwans I'embarras d’en fournir un
descriptif clair et articulé a une dynamique d’enbke ; certains méme, placés a des points
d’'impulsion significatifs du systeme (doyen des psord’inspection, secrétaire général
d’académie, conseillers techniques médicosociauxpelvent formuler des analyses
pertinentes mais trop souvent n’en tirent pas ¢eséquences pour leur propre action.

Les académies disposent a ce jour d’instances delgbage susceptibles d’éclairer et
relayer le cap fixé par le recteur Les comités de direction académiques mettenbtosijen
présence des responsables représentant les dimerslacative et administrative, méme si
leur composition varie d’'une académie a l'autreuvmt existe, a c6té de ce comité, une
instance a connotation plus pédagogique, baptisaeoip « comité d’orientation
pédagogique » ou «conseil pédagogique académiquées instances qui traitent
essentiellement de la mise en ceuvre des nombréusestiques nationales ou la grande
difficulté n’est qu’incidemment présente ont unerd@’information — compte rendu des

320 piinsi le décrochage, phase finale de I'échec smplporté par une forte impulsion nationale, é$bbjet
d’'un pilotage actif et trés souvent efficace.
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réunions de recteurs — et de conseil, voire deeretle de consensus dans les arbitrages
académiques — répartition des moyens d’enseignementi ne se traduit pas pour autant en
une préparation de mise en ceuvre de décisiomdigne de partage traditionnellement
exprimée passe par la définition académique des jnités et une mise en ceuvre
opérationnelle par les départements.

Il faut soulignerl’insuffisance des indicateurs conséquence, a la fois, de la faiblesse et de
l'inadaptation des indicateurs nationaux mis aak#on et du défaut local de la mesure de la
grande difficulté : des indicateurs académiquesnaant étre produits et interrogés mais ne
le sont pas la ou la problématique est demeuréag#re ; ailleurs leur production ne garantit
pas I'existence d'une « cartographie » de I'échemlasre. On peut toutefois relever le cas
d’'une académie ou avait été mis en place un «endkcdifficulté » des écoles et des colléges,
mais cet indice n’a pas été mis a jour par la suite

En dehors de la « géographie de I'éducation paioeit»,la prise en compte de la « grande
difficulté » n’infléchit que rarement la répartition académique des moyensD’une
maniére générale les critéres d’allocation des meygix écoles et aux colleges, lieux ou se
« cristallise » la grande difficulté, sont plut@légués aux DASEN. En revanche, certaines
structures font souvent I'objet d’une gestion dieea partir des rectorats : ULIS en lycée
professionnel, dispositifs relais, DIMA, ERS,... langue parfois une réflexion d’ensemble
sur la carte de ces classes et dispositifs. De méaofige de niveau V pour les éleves de
SEGPA ou le suivi des EREA sont des aspects trégalament traités dans le pilotage
académique.

Les liens apparaissent particulierement distendusrgre pilotage académique et expertise
pédagogique comme le confirme la lecture des « programmesrdeail académiques »
(PTA). Un doyen des IA-IPR déclare a la mission tpegrande difficulté «’est pas un
sujet» dans son académie. Si certains inspecteurdraudtune mission académique qu’ils
assurenintuitu personae- sur les PPRE ou les réseaux ECLAIR, par exempiat a en
connaitre, la réflexion collective des corps d'iesfion et leur association a une démarche
définie dans les instances décisionnelles des atadéd’'a été que rarement suscitée, les PTA
ne pouvant en tenir lieu. Soulignons d’autant plessemple d’une académie qui fait de leur
appui un élément détermin&htde I'accompagnement des enseignants. Globaleneent,
coupure est patente entre « un outillage de régonada grande difficulté a forte connotation
eéducative et une expertise pédagogique insuffisarhsadlicitée.

321 Extrait du projet de l'académie d'Aix-Marseille<Personnaliser les parcours d’apprentissage est une
attente forte a tous les niveaux d’enseignementédole et au college, les inspecteurs pédagogiques
accompagnent les efforts que déploient les enseignpour élaborer les actions didactiques les plus
appropriées a l'assimilation et a I'acquisition desmpétences. En particulier, ils veillent a unenh®
articulation et une réelle complémentarité entrs Bpprentissages faits dans le cadre de la clasda e
construction par chaque éléve d’parcourspersonnalisé lls aident les professeurs a préciser dans laitiét
les procédures d'apprentissage. lls s’appuientlauiormation initiale et continue, I'animation péglagique
et la mise a disposition de ressources pédagogigliesveillent également a mesurer I'impact de ces
démarches ainsi qu'a recueillir et analyser desmégs. Une attention toute particuliére est égalamertée
sur le réle des conseils pédagogiques qui sontefode proposition pour les choix des dispositifs
d’accompagnement des éléves.
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3.1.3.  Au niveau départemental

Dans la nouvelle partition des responsabilités,gtaivernance académique a largement

maintenu le schéma antérieur qui confie la miseeeivre opérationnelle aux départements

dans le premier degré et en college. Il conviencdte comprendre avec quelles ressources et
pour quelle utilisation, les directeurs académigagsument cette délégation en matiere de
traitement de la grande difficulté.

» La grande difficulté est une préoccupation toujoursprésente dans le pilotage départemental

La définition et le repérage de la grande diffiéuliemeurent fluctuants, comme ailleurs, au
niveau des départements et ne donnent pas lieutaitement d’ensemble du phénomene.
Les histoires scolaires individuelles en panne aurgpture ou les dysfonctionnements
internes a certains établissements sont des Realitgentes qui aboutissent quotidiennement
dans les services et, pour les plus graves, shudeau du directeur académique et de ses
collaborateurs. C’est donc a travers ce prismelegidirections départementales sont d’abord
en contact, de maniéere fréquemment directe, avepofaulation scolaire et les adultes,
personnels ou familles, concernés.

Par l'intermédiaire de diverses instances appedémgervenir, des signalements quotidiens
adressés par les écoles et les établissementsjuilue I'absentéisme et de la (ré)affectation
des éléves qui représentent un volume importatiadévité des services, remonte jusqu’aux
equipes de direction départementales un largedaisd’indications. Les rencontres avec les
IEN et les chefs d’établissement leur offrent déqérentes occasions d’évoquer la
scolarisation « d’éleves en difficulté majeure esldirections départementales sont donc des
lieux vers lesquels convergent et se croisentri&gmations, ou se prennent des décisions
déterminantes dans la poursuite de certaines #éslat ou s’exprime parfois le sentiment
d’'une dispersion des énergies face a la monté& désrocheurs ». Les principes d’inclusion
et d’externalisation y trouvent leurs limites ddmslifficile résolution d’une question centrale
dans le (dys)fonctionnement des colléges, cellardebles du comportement, le plus souvent
associés a des troubles cognitifs et expressiotod@use et « débordante » de la grande
difficulté.

En partie sous la pression de circonstances qusamt pas de méme poids selon les
configurations territoriales, les directions déparéntales mettent également en ceuvre, en
relais de I'action académique ou a leur initiative, cadrage institutionnel — sous forme par
exemple de plan d’aides aux éleves ou de circulaiue la liaison entre I'école et le college —,
gui accompagne I'action des responsables d’'étafieat. Dans le méme temps elles activent
un ensemble de solutions, plus ou moins coordonetéelficaces, au service des éleves et de
I'action scolaire locale.

» Le pilotage départemental dispose de réseaux de cpétences et d’'un maillage territorial...
mais de maniere incompléte

Trois réseaux de compétencesont mobilisablesle réseau pédagogique du premier degré
animé par les IEN, dont les conseillers pédagogigiépartementaux et de circonscription et
les professeurs des écoles maitres formateurs (PHbWment I'armature,le réseau
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meédicosocial (médecins, infirmiéres et assistantes socialesages), le réseau de
I'orientation (IEN-110, directeurs de CIO et COP). Si tous ciimtent & soutenir les unités
d’enseignement et les éleves confrontés a la grdiffleulté, ils n'ont que rarement été
présentés a la mission comme les vecteurs d'umégie départementale globale et les
entretiens avec des membres de ces réseaux ofdt gomclu a leur fonctionnement
cloisonné. L'exemple du bilan de santé a 6 ansrésgtlateur du peu de profit tiré des
informations recueillies a cette occasion en termespréconisations utiles en situation
d’apprentissage scolaire. Il convient cependarjpdtar que le paysage n’est pas uniforme et
gue des coordinations peuvent s’établir par leshik cellules inter-catégorielles réunissant
IEN-I1O, IEN-ASH, conseillers techniques médico4ismx, chefs d’établissement ou IEN du
premier degré ; elles examinent par exemple led@dxsentéisme aggravé ou les situations
d’éleves poly-exclus, au nombre de plusieurs ceatapar an selon la taille du département.

Dans le premier degré, le maillage des circonscripins structure le territoire
départemental et rend possible la diffusion de plans cohérentwifairement centrés sur la
maitrise de la langue. Ainsi tel département dépfeadepuis 2007, dés la maternelle, un outil
de prévention de la grande difficulté baptisé GRO@R nom du groupe de prévention de
lillettrisme). Dans un autre, l'action départenedet « réussite lecture en CE2 » met a
disposition des équipes enseignantes un protogélg@spqui planifie de facon systématique
repérage des fragilités en lecture, types de raatiéds, liens avec la santé scolaire et le
RASED et évaluation des acquis des éléves. La ems®uvre de ces plans par les IEN dans
un projet de circonscription est une donnée détanie de leur efficacité : la mission a pu
observer une organisation remarquable des ressouttene circonscription, RASED
compris, sur le principe d'un accompagnement desbggnant dans la recherche de pratiques
pédagogiques adaptées aux situations problématigonesntrées dans sa classe.

Des évaluations d’école ou de groupes scolaires satilisées pour faire évoluer I'action
collective a partir d’'une analyse critique des pratiques skggnement et des conditions de
scolarisation des éléves compte tenu de leursiesoien regard de I'engagement de I'Etat &
les mettre en situation de maitrise du socle commun

L’encadrement du premier degré, ou l'articulatianl@nsemble des aides disponibles (dont
'aide personnalisée, les stages de remise a nivade spécialisée) a fait I'objet d’'une
réflexion suivie, dispose de leviers pour prendrecempte la dimension pédagogique de la
réponse premiere a la grande difficulté et de saegmtion. Néanmoins, l'usage de ses
ressources pourrait gagner en cohérence et étgpalgé plus égale s'il était dirigé vers le
diagnostic et le traitement des difficultés majsut@pprentissage.

Dans le second degré, la relation du DASEN avetergtoire peut prendre appui sur les
bassins de formation, lieux de transmission deol@mroande institutionnelle. Mais si ces
derniers se penchent sur les parcours scolairegaueillent des formations sur des themes
voisins de notre sujet, ils ne sont généralemeatqgités comme des lieux d’émergence de
solutions spécifiques a la grande difficulté. C@shc dans la relation avec les colleges que le
directeur académique et ses collaborateurs abolalenestion. Le dialogue annuel de gestion
et la démarche contractuelle sont I'occasion d’'éevndes problemes liées a la population
scolaire concernée mais ces démarches peinentcauaey sur 'engagement d’'une action
locale que soutiendrait un accompagnement dépantamé&i le DASEN a les moyens de
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mobiliser des dispositifs extérieurs a la class#inaire et a I'établissement ou de travailler

sur les processus d'orientation, il est quasimenhuhi en ressources d’accompagnement
pédagogique. Quelle que soit la qualité des redatinterpersonnelles qu’il entretient avec les
IA-IPR, il agit dans le cadre d’organisations acadgies qui n’ont pas levé cet obstacle.

Il n’est donc pas étonnant que la contrainte sphreles colleges, de trouver une issue a des
scolarités en échec grave, pousse a user de sasictu de dispositifs dont les objectifs sont
loin de correspondre aux besoins des publics q@dsueillent. Sur certains territoires
urbains, le foisonnement anarchique des partesaa@entue cruellement ce dévoiement de
I'action scolaire A contrarig en milieu rural, 'absence de réponse reste & nuisqu’a ce
gue le jeune en grande difficulté quitte I'écolesetfonde silencieusement dans le paysage
local.

» Les leviers d’action différent entre le premier etle second degré et d’'un département a
l'autre

Constatons d’abord que, s'il n’existe pas d’ensesblindicateurs formalisés ciblant le suivi
de la grande difficultéquelques informations sont disponibles localementle bilan de
santé de 6 ans, des évaluatiadshocliées a des programmes pédagogiques et des données
issues des projets d’écoles ou de circonscriptiEs,observations réalisées par les IEN au
cours des inspections et, jusqu'a 2011, les évahsmtnationales en francais et en
mathématiques au CE1 et CM2. Ces informations éestsur le premier degré ne sont que
rarement organisées, par manque de temps, de aamopstet de mobilisation sur les enjeux
mais elles apportent un repérage diffus des difdsud’apprentissage sur lesquelles se
construisent les résistances scolaires. Elles serie ou la des projets pédagogiques
départementaux de prévention de lillettrisme etcenonscription fournissent des outils de
repérage de la grande difficulté, sans aller jusmgdiagnosticCe fonds embryonnaire ne
suffit pas et il est souhaité que des outils adagé&oient créésle facon a autoriser un réel
pilotage pédagogique qui prendrait en compte |lguwanité des publics scolaires et les
caractéristiques territoriales.

La mesure trop imprécise de la fragilité scolairede son impact territorial rejaillit sur sa
mince prise en compte dans la répartition des nowbués aux écoles et aux colleges, a
I'exception de ceux situés en éducation prioritaires DASEN, a qui ces répartitions sont
déléguées, ont arrété des modalités qui differem département a I'autre.

Dans le premier degré, la réduction des RASED siesbmpagnée dhe réorganisation
territoriale dans le souci de maintenir un principe d’équité. Des postes d’enseignants
surnumeéraires ou de « co-enseignement » ont gibugd a des écoles choisies pour leur
proportion de publics a faibles résultats scolaites dispositif « plus de maitres que de
classes » a pour vocation de renforcer cette appraartir de projets pédagogiques portés
par des écoles volontaires. Des postes sont ré&sarliaccueil des enfants de moins de trois
ans.

En collége, la méthode la plus fréquente distindo®tion hors et en éducation prioritaire.
Elle bonifie les dotations des colléges de cettaidee catégorie en raison du label territorial
qui leur est attaché alors que la proportion déseen grande difficulté n’est pas en soi un
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critéere de répartition. Il faut dire que la premig@réoccupation d’'un directeur académique est
d’assurer avec le volume de dotation qui lui esibaté un fonctionnement « normal » des
établissements, c’est-a-dire conforme aux textgemgentaires, notamment aux horaires par
discipline et par niveau.

En matiere de gestion des ressources humdaesef) ASEN ont la capacité a agir a la fois
sur la répartition et le profil des postes et la g&tion collective des personnels du premier
degré. La maitrise de ressources de formation mobilisdass le cadre des volets
départementaux des plans académiques completedsthitités de soutien pédagogique du
premier degré. La marge des DASEN vis-a-vis deege$ n’est en rien comparable : la
GRH n’est pas de leur ressort et ils sont peu osl ip#gliqués dans ['élaboration et
I'utilisation des ressources formatives du secoegtél.

Enfin dans les départements se nouent de facoriégige, de trées nombreux partenariats
éducatifs dont les directeurs académiques soriegaeanante. Leur pilotage produit des effets
sur I'environnement éducatif des établissements &auel il faut compter. Ces partenariats
viennent en appui aux situations des enfants desckents les plus fragiles et il incombe le
plus souvent aux DASEN de les concrétiser sousdatenconventions avec les collectivités
territoriales, les autres services de I'Etat ourlieu associatif. De tels partenariats sont
indispensables, ils doivent s’inscrire dans ungirophérent.

Par sa proximité, la grande difficulté s'impose auxdirections académiques Elles
consacrent a son traitement de nombreuses ressairda temps, parvenant le plus souvent a
contenir les dysfonctionnements éducatifs qui émiades écoles et davantage des colleges.
Elles offrent ainsi au terrain un appui réel qaide a alléger les effets, y compris dans leur
forme de manifestations humaines douloureuses, @llas ne traitent pas (ou ne sont pas en
position de traiter) les causes profondes du phénem

3.1.4. Au niveau locat*

La encore, il faut constater une dissymétrie elgneremier et le second degré. Si, dans les
colleges, le pilotage de proximité est clairemeonfi@ au chef d’établissement, dans le
premier degré, il est partagé entre I'inspecteiNjlet le directeur d’école. Il est évident que
la juxtaposition de deux personnes et la superpogin de trois territoires (le périmetre de
recrutement de I'école, le secteur du college etitaonscription) ne favorisent ni la
cohérence pédagogique ni la continuité de la répapportée a chaque éleve en grande
difficulté.

Cette dissymétrie induitles modes de pilotage radicalement différentd’IEN, dont la
légitimité institutionnelle est assise sur une etéca la fois pédagogique et administrative,
dispose de nombreux leviers pour agir sur le matet de la grande difficulté : il peut
mobiliser des ressources humaines (conseillersgogitgues, membres du RASED, intervenir
sur I'enseignement et le fonctionnement des clagsspection) et de I'école (évaluation
d’école), organiser des temps de réflexion et denétion, proposer des ajustements de

322 De nombreux aspects ont été abordés dans la pagtiédente (2) : la réponse apportée dans leestebles
colleges est indissociable du pilotage de proxipétéle responsable de I'unité d’enseignement.
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moyens ou d’organisation au DASEN, voire apportex solution concertée a un cas d’éléve
trés complexe... Si le directeur d’école, on I'a wig pas le méme champ d’action, il lui
appartient d’'organiser de maniére opérationnelleolacertation et I'action collective autour
de I'éleve en difficulté. Le pilotage de la réporeggportée a la grande difficulté dans le
primaire repose donc sur larticulation et la coémpéntarité des deux niveaux de
responsabilité. La plupart des IEN s’emparent diegesponsabilité et en font une dimension
importante de leur action. Ils y sont attentifsslieansemble de leurs actes professionnels, ils
travaillent avec leurs équipes sur ce sujet, coegnides ressources, réunissent les directeurs
et mettent parfois en place de véritables planstidia avec des dispositifs d’évaluation. Si,
une fois de plus, on peut relever des excepti@nprihcipal obstacle a I'efficacité compléte
de ce pilotage est que I'étendue de leurs missitmgpres d’environ 200 classes
et 5000 éleves) et la dispersion de leurs tachees sollicitations dont ils font I'objet les
détournent parfois de la priorité qu’il conviendrafaccorder aux situations de grande
difficulté.

La position du chef d'établissement est tout autre il cumule l'autorité de I'lEN et la
responsabilité du directeur, mais sa légitimité ggédique est parfois contestée. Sa
compétence est reconnue et sollicitte dans le chasmpinistratif, dans la gestion des
moyens, mais aussi dans les relations partenarialese scolaire, en particulier lorsque des
problemes de comportement se posent. On attend de’ill organise, gqu'il gére les relations
et le climat, qu’il cadre les régles de vie. Enamshe, il se voit dénier assez fréquemment par
les enseignants toute expertise non seulement ldangliscipline mais également dans la
ligne pédagogique de I'établissement. Dans le sbategré, l'autorité pédagogique reste
I'inspecteur, mais contrairement au primaire, léspnce de celui-ci est plus lointaine et plus
rare. Ce défaut supposé de Iégitimité pédagogitdedactique du chef d’établissement peut
étre atténué par une capacité managériale a dderlarperspective et signifier les priorités, a
veiller a I'appropriation des notions, démarcheswils constituant les points d’appui d’'un
environnement professionnel sécurisant, a animer @équipe et valoriser les potentiels de
chacun, a définir 'organisation du travail et &partition des taches. Il s’installe, dans ces
cas, une pratique du pilotage davantage centré€osganisation d'un traitement global et
collectif de la grande difficulté, qui parvientdssiter des pratiques plus inclusives.

Cette différence structurelle entre les deux degmxluit ades approches de la grande
difficulté qui sont parfois trés éloignéesDe nombreux principaux de colleges sont tout a
fait conscients de leur responsabilité et ont lecsd’enrayer le processus qui conduit I'éleve
a I'échec et a la sortie prématurée de formatioaisMes actions qu’ils initient, les leviers
gu’ils utilisent et les indicateurs gu’ils poserdr{gnt sur le comportement, les absences, le
décrochage, I'orientation, la remobilisation... ll;ygestissent dans ce champ et obtiennent
des résultats, mais ils ont plus de mal a remorges 'amont et donc vers ce qui se passe en
classe. A l'inverse, les IEN ont un point de vué part de 'intérieur de la classe et qui peut
leur permettre d’entrer par les processus d’'ap@®ade sans nier pour autant les facteurs
contextuels. Le premier degré travaille majoritaiemt sur des réponses essentiellement
pédagogiques dont I'éducatif est partie intégrastdon une approche confirmée par les
circulaires nationales de rentrée, alors qu’auegell les solutions proposées reléevent en
majorité du lien social et de I'éducatif, la encecaitenues par les directives nationales.
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3.2. Lesleviers

3.2.1. La ressource humaine

» Laréalisation des moyens investis

L’observation des modalités de traitement de landgadifficulté ne peut se passer d’'une
analyse de la ressource humaine qui y est affettde la composition des équipes destinées a
accompagner au quotidien les éleves concernésgréaybier dans les secteurs sensibles.

La réponse principale aux besoins générés paaitertient de la difficulté scolaire a toujours

été I'adjonction de moyens supplémentaires créations d’emplois de toutes catégories
(enseignants du premier et du second degré, emsgyrspécialisés, encadrement, vie
scolaire, etc.) ou délégations d’heures supplénrestaen masse, destinées a rémunérer
ponctuellement des interventions ou projets sppe$ ou a indemniser des engagements
particuliers.

Ces enveloppes importantes de postes et d’heums Bvidemment d’efficacité qu’en
fonction de la qualité des personnels qui y soriect#s ou qui assurent les heures
supplémentaires et missions spécifiques attachdasgéande difficulté. Les annonces des
moyens conséquents délégués aux établissementsabess es plus sensibles perdent
d’ailleurs tout effet quand, quelques mois aprés detations budgétaires, on constate la
raréfaction des candidatures, la vacance des pdstesanque d’expérience ou la précarité
des personnels affectés, souvent par défaut, adpsasléves les plus en difficultés.

En outre,ces moyens ont représenté une variable d’ajustemenfans les contextes de
forte contrainte budgétaire de ces derniéres annéese qui n'a pas facilité la pérennité des
personnels enseignants dans les classes spédadisdes modules spécifiques. Cela a été le
cas:

— dans le cadre de la répartition des emplois du jeretegré, ou la situation
démographique imposait des redéploiements constqquéiors que la ligne
d’emplois « besoins éducatifs particuli&ts représente 7 % de la totalité des
emplois du premier degré, a la rentrée 2012 ellgpatait 66% des postes
supprimeés (soit la suppression de 1 954 postearstwtal de 2 950 suppressions,
dont 1 876 en RASED) ;

— dans le cadre de la répartition de moyens horalees les établissements du
second degré, amenés a faire des choix entreahtedispositifs. L’évolution du
nombre moyen d’éléves par structure (de la divisongroupe ou au module)
traduit ce phénomene en passant dans les collédpisgpde 22,8 éleves en 2007
a 23,5 en 2077

323 intitulé « besoins éducatifs particuliessregroupe le traitement des difficultés scola{dent RASED), la
prise en compte des primo-arrivants, des élévesiteiation de handicap et I'enseignement hors école
ordinaire.

%4 Source : APAE 2012.
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Le financement des établissements ou se conceterphts grand nombre d’éléves en grande
difficulté reste cependant trés supérieur a la mogeet les taux d’encadrement y sont trés
favorables. Ainsi les colleges ECLAIR bénéficiest-ien moyenne de 12,6 emplois

pour 100 éléves (dont 8,4 emplois d’enseignantd, 2templois de vie scolaire) quand les
colleges hors éducation prioritaire comptent 6,%plem pour 100 éleves (dont 4,8 emplois

d’enseignants et 0,9 emploi de vie scold&ire)

Dans la réalité, ces emplois représentent un peteimportant, cependant, annoncés et
financés pour démontrer une détermination politigudes investissements volontarisits,
n'ont d'impact qu’une fois effectivement pourvus et occupés par des personnels avertis,
formés, déterminés et volontaires.

» Les personnels affectés auprés des éléves les @nglifficulté®*

La moyenne d’'age des enseignants affectés damsddss ou colléges les plus sensibles se
différencie peu de celle des enseignants exergam ks écoles ou colléges hors éducation
prioritaire, soit 38 ans (en école) ou 39 ans @@hege), pour 40 (en école) ou 42 (en college)

dans les autres secteurs. Les éléments qui ditfiémn fondamentalement les équipes

affectées dans les colleges les plus sensiblegerdld’autres facteurs.

» Les personnels contractuels

Les colleges ECLAIR comptent des personnels enaetgnnon titulaires (10 %) plus
nombreux quailleurs (5,8 % dans les colleges hédsication prioritaire). Ces taux,
correspondant aux postes ou supports restés vaaprés les opérations de mouvement,
résultent également de leur manque d’attractivités observations menées dans les
établissements visités ont par ailleurs démonteéags enseignants sont souvent affectés a la
prise en charge des éleves les plus en difficidtées colleges, dans les classes ou modules
spécifigues les accueillant. Dans le méme sens, réoente étude de la DEPP fait
ressortir 15 % de personnels non titulaires affedns les dispositifs rel&s Ces écarts se
retrouvent aussi entre les personnels de directadfectés en college ECLAIR
(10 % personnels faisant fonction) et hors édungtroritaire (7 %).

» Les candidats a la mutation

Le deuxieme élément réside dans la volonté margugstérée des personnels de quitter leur
établissement d’affectation. Elle se traduit daas tonnées concernant les personnels
enseignants du second degré : dans les réseauxIRCles taux de demandes de mutation
(27,5 %) y dépassent largement ceux des autrefiséshents (13,6 %) et traduisent, pour
prés d’'un enseignant sur trois, des affectatioms stuhaité€s’. On retrouve ainsi dans ces

25 Source : APAE 2012.

2% Source : DEPP et APAE 2012.

327 pratiques d’enseignement et d’apprentissage eosiis relais - DEPP avril 2013.

328 Ces taux seraient sans doute plus importants erseors les deux mouvements spéciaux organisé®siesp
ECLAIR pour les rentrées 2011 et 2012. Mais ce mment spécial a été abandonné au vu des conditions
particuliéres de la préparation de rentrée 2018vait I'avantage de diminuer les risques de départicipés
et d’affecter sur ces emplois des personnels @&jdés par leur motivation commune.
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établissements une part non négligeable d’enseigreind’éléves destinés malgré eux a
relever ensemble le défi de la réussite scolaire.

Ces équipes sont sans cesse démantelées, puis retcoites : 70 % des enseignants de
college ECLAIR ont moins de cing ans d’ancienndtgres de la moitié (48 %) a moins de
deux ans d’ancienneté. S’ils sont largement leda# personnels contractuels, ces taux font
ressortir toute la difficulté a monter et animes geojets que la tres grande majorité des
enseignants concernés n’aura pas portés.

Le premier degré bénéficie de son c6té de contgitesfavorables. L’ancienneté moyenne

des enseignants affectés en ECLAIR (4 ans) estz gusehe de celle des écoles hors

éducation prioritaire (4,4 ans). Ces constats $iguent sans doute par la quasi inexistence,
jusqu'a ces deux dernieres années, de personnelditntaires dans le premier degré. La

raréfaction récente de la ressource humaine damsines académies risque cependant de
toucher une fois encore les secteurs les moirectts.

Dans ces contextes de grande mobilité, la capadim@ovation exigée des équipes peut
paraitre fragile. Le dispositif « plus de maitrage qde classes » est de ce point de vue
intéressant a observer dans I'académie d’Aix MHeseou il fonctionne depuis plusieurs
année¥®. En I'espéce, la demande pressante des équipeeegbar la DEPP concernant le

« maitre idéal ou idéalisé » a trouvé un débutégemse. Dans cette académie, les conditions
d’'implantation de ces emplois répondent & un cadésr charges précis, dont celles liées au
profiil du maitre supplémentaire. L’enseignant cbBadp cette fonction transversale est
impérativement choisi parmi des enseignants voigale I'école et laissera sa classe au
nouvel arrivant. Les fonctions les plus sensibgmosent ainsi sur les profils les plus solides
en matiére de volontariat et de connaissance déextes. Ces postes sont également pourvus
a lissue d’un mouvement spécifique, a l'instar desdes de recrutement en ECLAIR ces
deux dernieres années.

» Les statuts précaires

Dans le premier comme dans le second degré, Ibigséades équipes est aggravée |emr
statuts précaires de certains personnelen particulier dans le domaine de la vie scojaite

se concentrent les assistants d’éducation, assigt@dagogiques, assistants de prévention et
de sécurité, assistants de vie scolaire et autocedrats aidés dont l'implication est
statutairement de courte durée. Ces nombreux peglosont par ailleurs directement gérés
et payés dans les établissements et leur suivi lecmpeprésente une charge supplémentaire
d’autant plus importante dans les écoles et Ideges les plus difficiles.

Préconisation 16 : assurer un suivi spécifique déehsemble des personnels contractuels
particulierement impliqués aupres des éléves les yd fragiles. Reconnaitre
'engagement de ces personnels auprés des élevegples en difficulté.

329 Dans I'académie d’Aix Marseille, dispositif « PAREProjet d'aide a la réussite des éléves).
339 es dossiers de la DEPP Les représentations de la grande difficulté sceaiar les enseignants
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> La situation des enseignants spéciafiés

L’enseignement spécialisé représente un secteticydar dans ces observations, au regard
des compétences spécifiques de ses personnelenygsis de I'adaptation scolaire et la
scolarisation des éleves handicapés (ASH) sonttigmtans le premier degré (68 %) et dans
le second degré (32 %), dans sept options difféseies personnels affectés sur ces emplois
n'ont pas toujours les dipldmes requis ; aipsés de 16 % des postes de I'ASH sont
occupés par des personnels non spécialisédont 542 (6 %) postes de RASED
et 1 193 (29 %) postes de CLIS.

Des proportions importantes de personnels non &ss sont également constatées chez les
personnels de I'ASH mis a disposition, par exenguar prendre en charge des éléves en
situation de handicap lourd : 6 169 emplois (5 @diplois du § degré et 568 du second
degré) sont actuellement mis a disposition en detier’éducation nationale dont 25 % sont
occupeés par des personnels non spécialisés. Ceumalegpersonnels spécialisés ressort par
ailleurs dande constat de vacance de 412 postes a la rentréel20dont 348 postes de
RASED et 36 postes initialement destinés a desopeeds mis a disposition hors éducation
nationale.

= Accompagnement et pilotage des équipes

La DEPP l'observait dans I'étude récente sur lessds relais : « Il est demandé a des
personnels mal recrutés et avec des statuts peéaddr se comporter en professionnels face
aux éléves les plus en difficuit®é». Les contextes décrits ci-dessus démontrent lgue
majorité de ces personnels est sans aucun dousedglsarmée face aux éléves les plus
fragiles.

Le probleme n’est pas récent, il a déja donnédide nombreuses études ; il est intéressant de
rappeler la mise en garde d’André Hussenet, IGEN aflait jusqu’a suggérer en 2004 de
«renoncer a préconiser des remedes irréalistes corneh@éi de nommer les professeurs
chevronnés et expérimentés dans les zones d#ficilBour autant, I'expérience acquise au
contact des éleves les plus en difficulté devra@ éncore plus systématiguement reconnue
dans la progression de carriére des personnelspemalisés.

Il s’agit aujourd’hui d’accompagner au mieux cesspanels, et de les aider a relever le défi
de la grande difficulté. Leur fragilité, lorsqu’iont affectés en début de carriére et souvent
malgré eux sur des postes difficiles, impose daibdisolement et le fatalisme et de viser un
climat favorable au travail, a la solidarité et @ckhanges, de « promouvoir un travail collectif
qui permette de multiplier I'efficacité de chacuar plavantage de cohérence dans I'aéfion

Les secteurs les plus en difficulté font I'objet detations, de statuts, d’enquétes et
d’évaluations particulieres, tout au long de I'agnBa charge administrative correspondante
(cf. supra: «les statuts précaires ») y est conséquentmadtilise plus gu’ailleurs les

31 30urces : bilan de rentrée DGESCO et DEPP.

332\ es pratiques d’enseignement et d’apprentissaggispositif relais- DEPP - avril 2013

333 e traitement de la grande difficulté scolaire aollége et & la fin de la scolarité obligatoirerapport
Hussenet et Santana - novembre 2004
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directeurs d'école ou d’établissement, au détrintknia fonction de coordination ou de
pilotage des équipes.

Pendant des années, les personnels de directidALB'EOnt été formés a assumer des
fonctions de responsables administratifs, ordomnmateemployeurs... tout en estompant
progressivement le role du pilote pédagogique.eCettonnaissance doit étre réaffirmee a
tous les niveaux et soutenue par les directionsiéwmues et les corps d’inspection
pédagogique et de vie scolaire.

L’objectif est ici d’aider les personnels de direnta supprimer les barrieres entre métiers ou
disciplines. Les contextes extrémes que connaisseréleves exigent de mettre en synergie
des équipes pluridisciplinaires et polyvalentesde personnels enseignants, d’éducation,
médicaux sociaux, administratifs soudés autour rédl@matiques communes et de projets
collectifs. En I'espéce, la mission a constatéldsent encore trop marqué d’équipes de vie
scolaire ou méme de SEGPA, dont les éléves nemsajaritairement pas concernés par les
projets mis en ceuvre dans leur college d’appui.

Les directeurs d’école occupent statutairement une fonction différente ddmefs
d’établissement secondaires. Pairs parmi les pédgsassurent plutét des fonctions de
coordination ou organisationnelles, également ingmbes pour des équipes qui doivent rester
soudées dans leurs approches de la grande difidudt mission a rencontré des directeurs
nommeés contre toute attente ou sollicités a lai€lermnminute (néo-titulaires sans expérience,
faute de volontaire dans I'écol®our eux aussi, un accompagnement attentif est eastel.

Ces observations représentent un argument suppigéineea la nécessaire évolution du statut
des directeurs d’école — mais aussi du statuté@m®le — qui ne fait aujourd’hui aucun doute,
en particulier quand l'exigence de pilotage estspioarquée qu’ailleurs. On connait la
multiplication des missons et/ou domaines d’intatw® des enseignants dans les équipes :
généralistes ou spécialistes, psychologues, édusate S’y ajoutent aujourd’hui les
personnels sous contrat aidé et les assistantsiaitdn dont l'autorité fonctionnelle est
exercée de fait par les directeurs d’école. Depaiisentrée 2013, l'arrivée des emplois
d’avenir professeurs ajoute encore a la difficd& coordination de I'ensemble, pour un
directeur d’école dont le statut ne permet auclotgge effectif.

Depuis la création des réseaux RARRs coordonnateurs— la plupart du temps issus du
premier degré — sont chargés d’organiser les lemse premier et second degré. Cette
fonction est essentielle et particulierement redée : savoir assurer le lien entre niveaux,
equipes, métiers... Cette fonction tres particulianesi que celle dgzréfets des étudeslans
les colleges ECLAIR, mérite attention et ne doits p@poser sur les seules qualités
personnelles des intéressés.

C’est ainsi toute la chaine de I'encadrement quti &ime organisée pour mettre en place et
reconnaitre les expertises complémentaires etasail nécessaires au suivi des éleves les
plus fragiles. Ces démarches, a entreprendre adsusveaux du pilotage, visent a briser le
sentiment d’'isolement des professionnels chargésaitement de la grande difficulté. Elles
doivent inclure une valorisation de I'expérienceque qu’ils ont acquise et permettre la
reconnaissance de leurs compétences particuliéres.
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La qualité du pilotage et des relations, la cors@ise et le respect des métiers, la valorisation
des engagements et des expériences peuvent amélateactivité de spécialités et de
secteurs aujourd’hui délaissés. lls doivent avaat améliorer les contextes de travail des
equipes, renforcer leur expérience et les fairgnasser dans 'accompagnement des éléves
en grande difficulte.

3.2.2. La formation

» Formation et grande difficulté scolaire : entre repésentations et réalités

L’évocation de la formation a la grande difficulseolaire auprés de l'ensemble des
personnels rencontrés conduit & une réponse unagtimatéree : il N’y a pas en formation
initiale et en formation continue d’approche cagdste de cette problématiquees
enseignants considérent qu’ils découvrent cette ré dans la classelorsqu’ils démarrent
dans le métier et qu'ils tentent avec les collegiligsemédier. Tout en affirmant ne pas avoir
bénéficié d’outils de repérage des éleves en grdiffieulté scolaire ou d’accompagnement,
ils regrettent cette absence d’apports pourtanispetisables a la gestion de classe. lls
évoquent des discours en formation initiale souvenp éloignés de leurs « véritables »
préoccupations, avec des contenus trop théorigaes, lien avec la « vie des classes et des
établissements %'

La récurrence de ces critiques pourrait conduitgnaegard trés négatif sur la formation
dispensée en IUFM a propos de la grande difficdt#aire. Méme si elle pointe un probleme
certain de formation sur le sujet, eu égard auctar@ massif de son énonciation, il
conviendrait d’introduire quelques nuances.

Dans une note d’information de mai 2007 sur legésgntations de la grande difficulté
scolaire, la DEPP montre que les enseignants deahaine aide ciblée sur la remédiation. lls
veulent surtout, en majorité,ue formation initiale (en IUFM) et continue moitm&orique,
"plus pratique”, "proche du terrain”, qui reposersies "études de cas". lls sont curieux de la
pédagogie et notamment des "techniques de I'ensignt spécialisé”; le besoin,
fréquemment exprimé, de "pistes de remédiatiomigda premier degré), de "stratégies"”, de
"méthodes qui marchent", voire de "trucs" utilear{d le second degré) va dans ce séfis

Dans cette méme note, 'apparente contradictioreesdtte affirmation et le fait quehuit
enseignants sur dix sont conduits a faire évoleerd pratiques d’enseignemengest aussi
soulignée. Parmi euxs 46,8 % des professeurs des écoles affirment avoidifié leurs
méthodes ou pratiques et 18 % leur relation a Vélétandis qu’autant de professeurs de
college auraient modifié leurs méthodes (34 %)lquerelation a I'éléeve (32,4 %)%%.

On le voit, les enseignants affirment leur inexgéce et leur manque de formation dans cette
prise en charge et s'impliquent pourtant fortemeens le suivi collectif et individuel des

334 Cf. le numéro - les dossiers n° 182 - DEPP maf 2irles représentations de la grande difficulté scaair
par les enseignants

33> DEPP,Note d'information- les représentations de la grande difficulté scalgiar les enseignantsl6 mai
2007.

% bid., p. 6.
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eléves. Ce constat résulte d’'une conjugaison deukalpersonnelles largement répandues.
«En fait, qu'il se déclare "combatif’, "dévoué" ofataliste" face a la grande difficulté
scolaire, chaque enseignant a son idée sur la guesil veut avant tout étre davantage aidé
et soutenu pour apporter lui-méme les réponsesssaaes, bref il aspire a trouver un
équilibre satisfaisant et efficace entre sa pratigudividuelle et des pratiques collectivés.

C’est certainement ce paradoxe qui freine unexiéftevéritable sur ce domaine en formation
initiale. Tout se passe comme si le constat d'westissement des enseignants, notamment
dans les secteurs les plus concernés par les aéavgsnde difficulté, suffisait a la qualité
des prises en charge et que les réponses possibfesuvaient venir que du « terrain ». Il y a
une sorte de survalorisation de la découverte éigsnses pédagogiques dans la réalité des
établissements et des écoles qui amoindrit I'eflerformation institutionnelle dés I'entrée du
métier.L’adaptation spontanée du maitre a la grande diffialté scolaire dans la classe ne
saurait suffire. Il est nécessaire qu’elle soit étayée par des/sesid’expériences fondées sur
des approches théoriques solides, portées parodasitturs en capacité d’établir des liens
entre théories et pratiques d’enseignement.

L’évolution dela scolarisation des éléves en situation de handra permis des avancées
notables dans l'intégration scolaire. Elle a madis perceptions des enseignants quant a
'accompagnement de ces éléves. Elle a aussi eu pfiat une attention a cette
problématique dans les plans de formation académias et a permis un renouvellement
des intitulés de stages. Ainsi pour le premier éggeut-on observer un volume significatif de
formation consacrée a I'accueil des éleves entsituae handicap (9,52 % pour le premier
degré en 2011-2012). Ce fait est moins net powelond degré (2,25 % en 2012). Les
témoignages le confirment, I'étude des donnéesi,alss enseignants ont acquis une
professionnalisation dans l'accompagnement desegléwandicapés mais celle-ci ne se
transfere pas automatiquement au suivi des élévgsa@de difficulté scolaire.

Si la désignation des éléves handicapés par lesommidépartementales des personnes
handicapées (MDPH) influe sur des approches pleisisives qu’intégratives, les éléves en
grande difficulté ne bénéficient pas de ce trangd&ttention. Tout se passe comme si la
désignation facilitait I'acceptation de la difféecen Les mots favorisent la compréhension des
situations pour les éléves « en situation de hapdic; leur absence ou l'impossibilité de
nommer clairement les causes de la grande difficdolaire induit un obstacle aux réponses
a trouver. Ainsi la formation a la scolarisatiors ddeves en situation de handicap permet-elle
certainement une meilleure professionnalisation efeeignants dans le suivi pédagogique,
avec des limites qui se percgoivent nettement demgthblissements et les écoles. Il faut peut-
étre chercher I'explication d’'une orientation dlbon nombre d’éléves en grande difficulté en
CLIS dans cette impossibilité de transfert concelptiin valorisant la prise en charge de ces
eléves par les structures spécialisées, il appepaime une résolution de la contradiction a
laguelle sont confrontés les enseignants en cla@®st ce qu’indique par exemple un
psychologue scolaire interviewé. Soutenant I'oaéoh d'un éléve certainement non
handicapé en CLIS, celui-ci affirmead moins il sera mieux aidé qu’en classe

%7 |bid., p. 6.
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En ce sens, les suppressions de postes dans |dsIRé&hs le premier degré ont renforceé le
sentiment d’'une perte d’'intervention possible mé&mies effets des interventions n’ont pas
garanti une meilleure réussite des éléviea. conviction que les maitres spécialisés
pouvaient d’une part identifier les causes de la gnde difficulté scolaire, d’autre part
connaissaient les moyens d’'y répondre efficacemersest enracinée avec la réduction des
postes et a construit une représentation nouvella cécessité de leur préseficdes lors,
au-deld de la formation des maitres dans la classe, des solutions entendues est de
reconstituer les RASED sans s’interroger sur laneatles collaborations pertinentes.

= |a formation initiale

L’'analyse de différents cahiers des charges d'IlURMx préparations du master
d’enseignement met en évidence une approche desk gn charge des éleves en difficulté
sans gue ne soient jamais précisées la naturse ealactéristiques de ces difficultés.

Le volume des modules consacrés a ces themesresharcher dans des intitulés et des
descriptions souvent généraux. Le traitement ddiffeculté scolaire peut se retrouver dans
« la gestion de I'hétérogénéité scolaire et lagpen charge de éléves » ou dans « le rapport
aux savoirs et les inégalités d’apprentissagese»tyPe d’indication qui se retrouve dans
I'énonciation des modules permet de quantifievolume maximal de 36 heuresonsacrées

a cette thématigue mais en ayant conscience queabondés dans celles-ci des contenus
aussi divers que la psychologie de l'enfant et tlolescent, les théories sur le
développement cognitif...

La complémentarité avec les stages de pratiquesrg@Egnées ou ceux en responsabilité peut
fonder une relation théorique et pratique entreclasrs suivis a I'lUFM et la réalité des
classesC’est cette complémentarité que les futurs enseignts ne percoivent pas

Les éléments théoriques abordés en formation lmiant indispensables pour batir une
culture commune mais ils doivent s’articuler net@ira une expérience de I'enseignement en
classe gque les enseignants ne connaissent paseehdotroduction de la dimension du
traitement de la difficulté scolaire dans les cossences disciplinaires transmises dans les
modules de formation devient dés lors une nécesBitéaut abandonner l'idée d'une
formation initiale qui séparerait les contenus igistaires et les dimensions pratiques de la
gestion de la classe ou des groupes d’éléves. heermus en mathématiques comme en
francais ou en histoire doivent intégrer la dimensde la difficulté scolaire dans les
approches didactiqueH. n’y aura pas d’évolution de la différenciation pédagogique et
didactique si nous restons a des schémas de distion. Ce n’est pas aux futurs professeurs
de faire seuls la synthése des savoirs sur le sidpte s’ils participent par une auto-formation
a 'amélioration de leurs compétences en ce domaine

L’évaluation par compétences pourrait étre ausshame commun a nombre de modules afin
d’instiller, dans toutes les approches discipliesiles éléments communs a batir dans le suivi
des éléves. L'intégration de thématiques professides dans des discours de formation

338 es chiffres sont éclairants sur le sujet : en&2@2 professeurs sont formés en option E, 496 en292
en G. EN 2008, ils ne sont plus que 511 en E, 32B et 182 en G. Et en 2012 il n'y a plus que 22 F
et17 G.
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souvent centrés sur la connaissance disciplinaie&re, sans amoindrir I'excellence des
contenus, une regle commune pour les formateurda Gappose certainemenin
changement de regard sur la formation et sur les tations a envisager entre les
connaissances théoriques et la pratique de I'ensaegment.

= |aformation continue

Aucun bureau de la DGESCO n’est en capacité d'umliqune analyse ou de donner des
informations sur les dispositifs de formation caneat la grande difficulté scolaire.

Les appellations ne permettent pas d’isoler le corpt et la réalité de cette thématique.
On peut retrouver des éléments dans la désignataxtueil et scolarisation des éléves
handicapés et parcours scolaiseou dans @ide et soutien a la réussite des éleves via
I'organisation de I'école et les dispositifs nouuga. Mais il n’y a pas la possibilité d’isoler
guantitativement les renseignements sur les foomstispécifiguement consacrées au
themé®,

Cette absence de repere, qui traduit aussi le neadigentification de la grande difficulté
scolaire dans le pilotage national, contribue aungua de stabilité conceptuelle et
fonctionnelle du sujet. Si des rapports ont étédasion de mieux cerner cette thématique au
niveau nationdf’, ils n'ont pas conduit a la mise en ceuvre desgmiéations énoncées. Déja
dans le rapport pour le HCEE en 2004, les autaiggé&aient qu'il fallait «ne pas laisser au
terrain la charge d’innover dans des domaines oudaponsabilité appartient au niveau
central et, a contrario, ne pas dicter d’en hausdeesures dont linitiative appartient au
terrain et seulement a lwi et de poursuivre en conclusiongwapres avoir beaucoup
travaillé sur les structures, les dispositifs, |pgogrammes, les partenariats, il convient
d’approfondir la réflexion sur la hiérarchisationed connaissances et des compétences a
faire acquérir, sur la forme scolaire, sur le raes établissements ainsi que sur la formation
et la responsabilité pédagogique des enseignantsr pe traitement de la difficulté
scolaire.»***

Nous pourrions reprendre ces recommandations &t et envisager les mémes
approches. Nous pourrions également reprendreplgora “Observation et évaluation de
'ensemble des dispositifs d’aide individualiséadgtccompagnement a I'école, au collége et
au lycée”, particulierement la partie 4.4. : « Paume professionnalisation des acteurs :
« savoir aider » ou l'accompagnement associé ardasmission3. A I'heure d'une
évolution de la formation initiale, il convient défléchir aux relations qu’il faut créer sur le
sujet entre celle-ci et la formation continue. L&ESCO qui comprend aussi un pole
« innovation » en lien avec la recherche pédagegpurrait batir les éléments déterminants
d’'une définition plus précise et plus juste dedéian. Ce travail de cohérence devrait inciter
a un suivi plus adapté des formations a batir pegienseignants en lien notamment avec les
plans académiques de formation.

39 DGESCO, données de la formation des enseignarpisetinier et second degrés, année 2011-2012.

340 Notamment fe traitement de la grande difficulté scolaire anllége et a la fin de la scolarité obligatoice
André Hussenet et Philippe Santana de novembre R@@0e Haut conseil de I'évaluation de I'école.

31 pid., p. 103 et 104.

342 Rapport 2010 — 114 (Bouysse, Desbuissons, Vogler).

144



La diversitée des formations en académialans le domaine du traitement de la grande
difficulté scolaire est manifeste. En reprenantdppellations de la DGESCO sur « I'accueil
des éleves handicapés et le parcours scolaireaidies et soutien a la réussite des éleves »,
on peut mesurer qu’une académie va consacrer {pR8%es/stagiaires sur le premier theme
et 189 sur le second, alors qu’une autre académaesktulement 380 journées/stagiaires pour
le premier et 451 pour le second. L'étude sociake académies, qui pourrait étre un élément
de distinction logique, montre que cette caradigtie ne joue pas nécessairement un role
méme si des récurrences peuvent étre observéeplule il n'est pas certain que la
globalisation des intitulés au niveau national fftie pas sur les catégories de formation et
gu'il puisse y avoir des interprétations différentéappellation selon les territoires.

En revanche le constat fait en formation continalesdes territoires académigques montre que
les dispositifs de formation se préoccupent deeaithension, et cela de plusieurs manieres.

Les académies répondent aux préoccupations desgemsts et des établissements par
plusieurs modalités :

— la premiere est a considérer dans la diversité desontenus proposésLes
dispositifs de formation offrent une pluralité dapche qu’il s’agisse pour les uns
de «parcours d'orientation et de lutte contre le dédrage» ou de
« scolarisation des éléves en difficulté d’appresdiges> pour les autres. Cette
diversité des contenus est présente dans le preonane dans le second degré.

Toutefois, comme en formation initiale, il faut §igoer que les formations proposées mettent
'accent sur la gestion des groupes, des comportemdes éleves ou de la relation aux
parents mais qu'’il y a peu de propositions queatlicontenus disciplinaires et différenciation

didactique :

— le nombre de stages ou d’animations proposeé par lesadémies est variablet
peut méme étre considéré comme restreint pourimestaacadémies qui offrent
seulement trois modules sur le sujet. Mais les &bions peuvent étre conjointes a
des propositions sur I'accueil et I'intégration ddeves en situation de handicap
ou des zones d’éducation prioritaires, ce qui augenkes possibilités de formation
pour les enseignants volontaires mais a pour inaient majeur de lier la grande
difficulté scolaire & une représentation médicale sociale ségrégative. Cette
pratique, outre qu’elle ne clarifie pas l'approdate la grande difficulté scolaire
pour les enseignants renforde factoles représentations qu’ils peuvent en avoir.
Elle amplifie le fait que la grande difficulté saok est une affaire de spécialistes
et qu'il est avant tout essentiel de faire appéahaérieur ;

— une des modalités importantes pour le traitemed deande difficulté scolaire en
académie edtorganisation de formations de proximité ou a inifative locale
(établissement, circonscription, bassin d’éducatipnLes chefs d'établissements
ou les inspecteurs formalisent des dispositifssquit plus en adéquation avec les
préoccupations des personnels. L'observation detlés, ou s'inscrivent des
thémes sur linclusion des éleves handicapés,tta ontre le décrochage ou la
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violence, le parcours des éleves, I'évaluation gampétences, montre que la
recherche de solutions pour répondre aux probléarentrés par les éléves est
prégnante. Ainsi, quand les personnels évoquehsdiace de formation, il faut

entendre plutét formation initiale ou formation démique sur le sujet car ils ne
prennent pas en considération les animations péiages ou formations de

proximité. Ces derniéres, toutefois, sont a l'atitie de I'encadrement. Si les
moyens matériels pour les réaliser font défayteilt ne pas y avoir de création de
dispositifs.

L’'autre limite de cette forme de réponse provieas a¢hoix des contenus abordés. Si la
réponse aux demandes du « terrain » parait uneebonose encore faut-il s’assurer de la
gualité des réflexions menées et des intervenaliisitg®s. Si certaines académies ont mis en
ceuvre des dispositifs idoines pour limiter cetteva@épossible, il n’est pas sOr que le suivi des
formations de proximité soit opérationnel sur lemble du territoire.

La question générale de la formation sur le tragetmde la grande difficulté scolaire en
académie, qui est un échelon fonctionnel et opsmaél, indispensable et primordial, reste
celle des cohérences dans les dispositifs propaosBsla complémentarité des modalités et
des contenus apparait nettement dans les plangragpees de formation, elle ne construit
pasun réseau explicite de réponses quant au traitemende la grande difficulté.

Bien plus, dans les stages a dominante discipéindans le premier comme dans le second
degré, cette approche est quasiment ab¥&niee méme, lidentification globale des
formations sur le sujet n'est pas faite et il n'ypas de volontarisme affirmé dans la
formalisation de dispositifs, hormis la reprise @e®ntations nationales. Cette observation
induit certainement la clarification d’un discounational sur la grande difficulté scolaire pour
mobiliser I'ensemble des acteurs dans le pilotagka eéalisation d’actions de formation.
Enfin, et plus particulierement pour le second degr serait pertinent d’envisager des
dispositifs qui s’adressent a un collectif de persds afin de batir des équipes en cohésion
guant aux réponses a apporter dans les établistemen

= |es liens entre formation initiale et formation cortinue

Les acteurs rencontrés évoquent la nécessité @orehtre les deux systémes de formation,
formation initiale et formation continue, pour dtades continuités et des complémentarités.
Actuellement, on percoit, notamment avec la misepkte de la « mastérisation », une
volonté de lier des contenus appréhendés en faymatitiale et repris en formation continue
pour I'entrée dans le métier. Cette approche estepéible plus nettement dans le premier
degré ou les dispositifs mis en place par les times départementales indiquent des
corrélations entre ce qui a été vu a I''UFM etihesdules de formation qui seront réalisés en
département. L'existence d’un réseau de conseiflétagogiques et de maitres formateurs
favorisent ce rapprochement mais n’évitent pasddiges de contenus pour les stagiaires.

33 Dans une académie, on a pu noter une formatiolagquise en charge de la difficulté des élévesaences,
mais c’est un exemple rare.
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La relation entre les deux dispositifs de formatsuppose une clarification des contenus et
des modalités d’enseignement p@witer une répartition trop souvent défavorable a &
prise en charge des éleves en difficultéles apports théoriqgues en formation initiale, la
réalité de la classe en formation continue. C’ésh lune continuité de formation qu’il faut
construire et donc anticiper dés I'entrée dansdéenun parcours de formation qui sera suivi
et accompagné. Dans ce cadre, le lien avec leeréfér des compétences du professeur est a
établir et permettra d’'insérer des dispositifs théarmation qui seront en cohérence avec
d’autres apports du parcours professionnel aimsimeu.

Une réflexion sur les complémentarités entre lem&beurs est indispensable pour créer les
conditions d’'une articulation réelle entre les @msitaires, les chercheurs et les maitres
formateurs du premier et second degrés. |l fadillgrsla possibilité d’interventions croisées
qui permettent de lier apports théoriques et casaaices pratiques, de telle facon qu’en
formation initiale ou continue les enseignants el reconnaitre la cohérence du parcours
professionnel qui leur est donné. Cette proposisioppose une réflexion sur la constitution
des réseaux de formateurs et sur les modalitéseule Service et de leur collaboration
concrete.

= Larecherche

La recherche en éducation est trop souvent abderteformation des personnels, que ce soit
celle des enseignants ou celle des personnelsatiezroent.

Avec le département recherche et développemenravation et éducation (DRDIE) de la
DGESCO, on assiste a la volonté d'établir un mgdlaerritorial plus cohérent et plus
mobilisable que par le passé. Mais les relation# $énues et passent souvent par des
relations personnalisées entre acteurs plutot@uealisées entre institutions. Le futur conseil
national de linnovation pour la réussite éducdtivdevrait permettre une évolution en
fédérant les acteurs et en coordonnant la commiigmcan ce domaine.

La distance observée en France entre la formatites sciences de I'éducation, présente dans
les critiques récurrentes adressées aux IUFM, werig® pas la réflexion pratique et
théorique sur la grande difficulté scolaire.

Pourtant, le sujet doit étre abordé en fonction eserches en éducation, en psychologie
cognitive, en sociologie, en didactique disciplirai., si I'on souhaite construire une
référence commune pour les professduasiecension de « bonnes pratiques » ne peut étre
le seul viatigue d’'une formation professionnellequi doit s’adosser a des fondements
théoriques solides. La découverte de la psycholdgikadolescent en six heures en master de
I'enseignement ne saurait suffire pour une vérgabditrise du sujet.

Les futurs ESPE auront a jouer un réle essentiel de cette évolution attendue.

344 Créé par le décret du 26 mars 2013.
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3.2.3. Les moyens engagés

La mission s’est interrogée sur les moyens actmelie mis a la disposition des éléves en
grande difficulté. Elle s’est évidemment heurtéeniédiatement a la question qui sous-tend
'ensemble de son rapport: il n'y a pas de dé&bnitde la grande difficulté et, par
conséquenceas d’effectifs d’éleves déterminés en face desgsi@eraient mis des moyens

a disposition. La présentatidhci-dessous recense donc les dispositifs ou shestdont
relévent, selon les circulaires récentes, les él@regrande difficulté (RASED, SEGPA et
EREA). Dans cette premiere approche, sont ajowdssdispositifs relais et les ERS qui
incontestablement sont orientés vers des situatierggande difficulté.

Dans les différentes catégories, les ETP ont dtFigés aux colts moyens 2012. Concernant
les enseignants, le colt moyen a été augmenténdemnités et bonifications versées a ces
fonctions. Les effectifs I’ETP sont ceux de la réat2012.

Dispositifs et structures ETP Colt (M€)
RASED 9521 538
SEGPA/EREA
Enseignants 5875 332
Directeurs 1333 128
7 208 460
Dispositifs relais
Classes relais 312 20
Ateliers relais 147 9
459 29
ERS Enseignants 21 1,3
AE 23 0,6
44 2
Total 17 232 1029

On peut donc considérer que ce sont plus de 1&6{fois et un milliard d’euros qui sont
engageés directement par I'éducation nationale @Bapsivention ou le traitement de la grande
difficulté. L’histogramme ci-dessous introduit IELIS et les ULIS™ & titre comparatif, mais
aussi parce que ces dispositifs accueillent degeglqui, souvent, sont aussi des éleves en
grande difficulté.

Comparaison des moyens engagés dans quatre typesdigpositifs (en ETP - 2012)

34> Celle-ci s’appuie sur les données produites paDGESCO. Pour les RASED, les montants avaient été
calculés par la mission dans la perspective deraaption de la note d’étape.

348 | es CLIS représentent 4 032 ETP valorisés & 227%M@s ULIS, 1 907 ETP valorisés a 109 M€, soit au
total : 336 M€.
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En ajoutant ces dispositifs collectifs réservés sitiations de handicap, on peut estimer que
les moyens mis a disposition des éleves sans desitplus en difficulté (sans qu’il soit
possible, une fois encore, de faire la distinceartermes d’effectifs) s’élevent a 23 173 ETP,
soit, environ 1,390 milliard d’euros. Ces ETP cspendent environ a 5% des moyens
disponibles dans les écoles primaires et les agléBien évidemment, cette approximation
ne constitue qu’'une estimation minimale : elle petg que sur des dispositifs, internes aux
ecoles et colleges ordinaires dont on peut coreidgu’ils répondent a des situations de
grande difficulté. Pourraient étre ajoutés tousdispositifs d’'aide et d’accompagnement, les
surcolts de I'éducation prioritaire, les heuresdéés aux colléges, les AVS... Mais leur
impact dépasse largement les situations de graffamiide.

» La question du redoublement

Prés d'un éléve de troisiéme sur quatre a au nrethsublé une fois dans sa scoldafitdl y
avait a la rentrée scolaire 2012, 80 006 élevesiteation de redoublement dans les écoles
élémentaires publiques et 57 435 dans les collegelkcs (hors SEGPA). Les taux, en baisse
continue depuis plusieurs décennies, peuvent dip@afaibles et on peut penser que ne sont
pas concernés que des éleves en grande diffictdidtefois, comme on l'a vu, les éléves
repérés comme étant dans les situations les diisles au college ont, pour la plupart, fait
I'objet d’un redoublement & un moment ou a un autre

S’il n'est pas possible d’évaluer I'impact imméddt redoublement, notamment le nombre
de divisions ouvertes en raison de I'effectif sd@ppéntaire que provoquent les décisions de
redoublement, on peut considérer que l'allongerderia scolarité d’'une année, pour 137 000
éléves a un codt moyen pour chacun d’eux qui ést de la formation d’un éleve du niveau
concerné pendant un an.

Ce colt est estimé a 6 720 euros pour un élevickdd élémentaire et de 8 330 euros pour
un collégien (base DEPP 2010) ; les moyens « comsmm par ces éléves surnumeéraires
s’éleveraient donc a 537,6 M€ dans le premier deg478,4 M€ dans le second degré. Au

34723,7 % ont au moins un an de retard, sans corfgsaléves de SEGPA qui ont pratiquement tous tg#dou
une fois en primaire ni les éléves déja sortis daatres dispositifs (ensemble des données DHRP3eule
application mécanique des taux de redoublementatgssen 2012, pourtant les plus bas que I'oncaihgs,
a une génération conduirait a un taux de retar2Bd¥ en troisieme.
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total (1,016 Md€), c’est donc plus d’'un milliardedros, soit I'équivalent de 16 934 ETP, qui
sont engageés par les décisions de redoublementietzenpée.

Comparaison du co(t des dispositifs et de celui dedoublement (en millions d’euros§*®
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ler degreé ler degreé college college

Le redoublement représente ainsi plus de 40 % eléoit consenti pour répondre aux
difficultés les plus significatives. Compte tenusim inefficacité, plusieurs fois constétéet
mise en évidence a travers les parcours d’élevesreéis au cours de la mission, on peut
considérer que sa stricte limitation a des cas aseeptionnels (maladie, interruptions de
scolarité, arrivants non scolarisés antérieurenarinettrait de dégager progressivement une
masse d’emplois qui pourraient étre utilisés poévetbpper des réponses mieux adaptées
(tutorat, aide complémentaire, etc.).

348 Sont ici prises en compte les seules donnéessai@es ce chapitre pour 'année 2012. Les CLISL4S bnt
été recensées parmi les dispositifs (avec les ERASED, dispositifs relais et ERS).

349 On peut citerLe redoublement au cours de la scolarité obligatoireauvelles analyses, mémes constats
(DEP, mai 2005) ou encoflees apports de la recherche sur I'impact du redea@nt comme moyen de
traiter les difficultés scolaires au cours de laokaité obligatoire (Jean-Jacques Paul et Thierry Troncin,
rapport établi a la demande du Haut conseil daliétion de I'école, décembre 2004).
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Vers une conclusion

La notion de « grande difficulté » ne fait 'obptaucune définition. En revanche, elle renvoie

a une réalité : la situation de tous les élevesauin moment de leur scolarité, sont en échec,
ou considérés «en échec », dans leur parcourgrdiafissage et ne parviennent pas a
approcher les compétences attendues. Elle est,évidemment, relative aux exigences de

l'institution et des enseignants eux-mémes.

Il N’y a pas un « éléve-type », un profil de I'éeen grande difficulté. Il faut s'insurger contre
I'idée, trop répandue, que certains enfants sergieédestinés a la grande difficulté. A
l'inverse, elle concerne des éléves trés différéggsuns des autres et la situation de chacun
d’eux est singuliere et complexe. Si, majoritairaimés appartiennent aux catégories sociales
les plus défavorisées, si les obstacles rencosérésanifestent d’abord dans la maitrise de la
langue francaise, si la plupart posent des proldede comportement, chacun présente
différemment tel ou tel de ces traits ou ne le gmés pas. De méme, ils peuvent étre reconnus
« handicapés » ou ne pas I'étre, porter des treuhidangage ou n’en pas porter, devenir des
« décrocheurs » ou poursuivre une scolarité pémitalss sans rupture jusqu’a 18 ou 20 ans.
lls n'ont en commun que I'échec d’'une étape de pawcours.

La réponse qui leur est apportée ne peut que sliestans les principes qui fondent I'école et
le college d’aujourd’hui. Tous les éleves doivetne &ccueillis dans des classes hétérogénes
et c’est dans ce cadre que les difficultés de ahdoivent étre prévenues et surmontées.

A I'école primaire, chaque enfant, quels que soises$ difficultés et ses besoins, est
effectivement scolarisé, 24 heures par semaines dap classe « ordinaire » confiée a un
maitre qui a la responsabilité de le conduire acqusitions attendues, définies par les
programmes. La situation de « grande difficultésré&vele dans cet espace et c’est, d’abord,
dans celui-ci que I'enseignant s’efforce de troues solutions.

Des aides complémentaires sont mises en placaipatirabondantes, parfois absentes ou
limitées au seul soutien de I'enseignant a tralerdispositif d’aide personnalisée. Parmi
celles-ci, I'intervention des membres des RASEDstitue une ressource importante. Mais,
dans sa forme actuelle, elle reste encore tropémde ce qui se noue et se dénoue dans la
classe.

D’une maniere générale, les maitres apparaissenumé face aux situations de grande
difficulté. Il leur faut, a la fois, une formatidmeaucoup plus approfondie pour personnaliser
et ajuster leur action et une coopération renfoesé les autres professionnels que sont les
médecins de I'éducation nationale, les psychologeieses enseignants spécialisés pour
analyser et comprendre chacune de ces situatiamédne, tout ne peut pas étre fait pendant
les 24 heures de classe. L’éléve en grande difficou celui qui glisse vers cette situation, a
besoin d’un temps qui lui soit réservé quotidienaptmL’école doit prévoir ce temps dans le
prolongement de la classe. Enfin, quels que soi@nhature et le volume des aides
périphériques, celles-ci doivent prendre cohérergte s’articuler dans un projet
d’accompagnement personnalisé dont seul le ma@ne §re concepteur et porteur en lien
constant avec les parents. L'évolution des RASEDé&le pensée dans cette perspective.
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Plus encore que pour les autres éleves, I'entréeol@ge est une rupture pour I'éleve en
situation de grande difficulté. Il subit plus duremb le passage d’'un milieu proche et
sécurisant & un environnement complexe dans lagiigkine a trouver sa place.

L’organisation du college est mal adaptée (et plyptable) a la spécificité des éléves les plus
fragiles. Le morcellement de I'enseignement enixeod onze professeurs et plus largement
de I'action éducative répartie entre de multiplesfgssionnels constitue un obstacle majeur a
I'élaboration d'un projet cohérent impliquant laiger en charge de besoins transversaux.
L’absence de marge de souplesse dans la distnbutes volumes horaires entre les

disciplines, dans la conception des emplois du serfigés par une grille hebdomadaire, et

dans la répartition des contenus fixés par desranagies annuels interdit toute possibilité de
personnalisation des parcours.

Dans ce cadre contraint, les professeurs peinanténager leur enseignement en fonction de
la diversité du public qui leur est confié et, coelaurs collégues du primaire, ils expriment
leur attente d’'un appui et d'une formation. D'uneanigre générale, les équipes ne
parviennent pas a compenser les lacunes constatéastrée en sixieme. Les informations
recueillies laissent penser que les écarts s’asent et que le nombre d’éleves en échec
augmente. S’ajoutent frequemment des problemesmeartement. Le collégien est aussi un
adolescent qui supporte parfois mal le cadre seoki cela d’autant plus s’il y connait des
échecs répétes. Les difficultés s’accumulent audeda classe de quatriéme.

Les équipes tentent d’apporter une solution a teaVastallation de dispositifs variés. Si
'engagement des enseignants et des autres pels@shéndéniable, la cohérence d’un projet
d’ensemble fédérant 'ensemble des actions corsltatetrop souvent défaut.

La réduction de la grande difficulté passe inévwdatent par un changement profond de
I'organisation et du fonctionnement du collége.

A Tintérieur du collége, la SEGPA constitue unkéfie a part, dérogatoire et peu inclusive
dans son principe comme dans son fonctionnementefe structure d’exception doit
évoluer, il semble inenvisageable d’accueillir augbhui dans les classes ordinaires du
college les 3 % d'éléves, tous en grande difficuifgi bénéficient de cet « enseignement
adapté ». La SEGPA apporte a ces éleves deux éemsesentiels: d’'une part, elle les
remobilise en restaurant leur confiance en eux-rséetela conviction gu’ils peuvent
progresser ; d’autre part, elle les accompagne apséparation de leur orientation vers la
voie professionnelle.

En revanche, elle doit s’ouvrir davantage et prepaes parcours plus diversifiés, et parfois
plus ambitieux, comportant des temps d’apprentsgagtagés avec les autres collégiens. De
méme, la préparation du projet d’orientation gagitet s’enrichir d’'une expérience plus
large, fondée sur I'exploration effective des champfessionnels présentés et permettant de
véritables choix. Enfin la mise en réseau des SE@®&iAEtre relancée pour favoriser cette
démarche.

Des évolutions sont ainsi nécessaires a chaque d@fa scolarité obligatoire. Le constat de
I'échec de prés d’un éléeve sur dix qui n'atteins,p@ quinze ans, le plus faible niveau défini
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en francais et/ou en mathématiques aux évaluatiemationales impose une mobilisation
convergente de tous les acteurs. Celle-ci doiggimiser autour de trois exigences clairement
apparues au cours de la mission :

— personnaliser la réponse apportée chaque éleve en grande difficulté est un cas
particulier qui nécessite un projet particulier,irbode cohérence des actions
conduites, dans la classe d'abord et, collectivénartour de celle-ci ensuite ;

— établir une réelle continuité: la scolarité est trop souvent une suite de casst
de recommencements ; I'école et le college doipantenir, ensemble, a batir des
parcours pluriannuels fondés sur des objectifsagag et sur une évaluation
positive des acquis et des progres ;

— soutenir les enseignants par la formation répondre aux besoins d’'éléves trés
différents les uns des autres par leurs acquisleparenvironnement linguistique
et culturel, par leur mode d’apprentissage, par teumportement ou leur rythme
de travail et de vigilance est une tache d’'une énaomplexité qui nécessite des
connaissances approfondies et des savoir-fairertsxpen peut attendre des ESPE
gu’elles s’emparent de cet objectif.

Il faut enfin revenir a une question poseée initiat. Le « traitement de la grande difficulté »
est certes une priorité mais cette ultime réponskécéhec, trop fréquent, d’'un cycle
d’apprentissage doit avant tout renvoyer a l'incétgade I'école ou du college a s’adapter en
amont aux différences et a la complexité des sitngat Peut-étre faut-il passer d'une
démarche fondée sur la réponse aux difficultégyssr comme I'écart a une norme implicite,
a une démarche plus résolument inclusive et a ugansation de I'école et des parcours
construite en fonction des besoins spécifiqueshdeue éleve.
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Des axes de travall

Le premier constat établi dans ce rapport est adula coupure profonde qui sépare les
réponses apportées aux situations de grande diffieul’école et au college. Les pistes de
travail suggérées ici visent d’abord a surmontéiecgiscontinuité de I'action éducative. Les
principales propositions sont donc communes aux adéreaux (A) et n'ont de sens que par
rapport a cet objectif de continuité. Néanmoingtatees préconisations concernent plus
particulierement 'école (B) ou le college (C). Bala méme perspective, I'évolution de la
SEGPA doit étre évoquée (D). Enfin, l'inspectionnéele tient a souligner qu’aucune
réponse efficace ne sera apportée a la grandeutij si la formation initiale et continue des
enseignants ne se saisit pas de cette priorité (E).

A - Construire une réponse reellement personnaliséde la maternelle a la classe de
seconde

Al. Privilégier une démarche de prévention a tousek niveaux.Si le rapport s’est attaché a
examiner comment I'école et le college traitentdiésations de grande difficulté, celles-ci ont
une histoire et ne surgissent pas de nulle pau@mp étaient sans doute prévisibles et
résultent souvent de besoins spécifiques (non is&itte la langue francaise, troubles du
langage, problemes de comportement, précocité,itemdsituation sociale extréme...) qui
n’'ont pas été pris en compte antérieurement avezage vigilance, voire qui ont été repéres
trop tardivement. Répondre aux situations de graiiffieulté est indissociable des stratégies
mises en ceuvre en amont pour adapter I'enseigneangriiesoins éducatifs particuliers.

A2. Mettre en place un projet personnalisé pour toti éleve en situation de grande
difficulté (ou susceptible de s’y trouver). Ce projet, claieat dirigé vers I'acquisition des
compétences attendues a travers le socle commdondé sur une analyse précise et
convergente des obstacles a ces acquisitionsadaifoisdessiner un parcours adapté la
spécificité de chaque situatioorienter I'action de tous les enseignantsnpliqués eimettre

en place les aides et accompagnements nécessaiaass la durée. Il pourrait remplacer tous
les outils existants (PPRE, PIF, projet d’aide &ii€e, etc.). Le plan d’accompagnement
personnalisé, introduit par la loi du 8 juillet A)1a condition d’en étendre la vocation,
pourrait jouer ce role. Il convient surtout de sedgr de toute formalisation excessive qui
déboucherait, une fois de plus, sur la productien giilles, d’outils standardisés, de
formulaires, de procédures et de regles contraigsafCe qui importe c’est une démarche de
personnalisation, certes rigoureuse et « professit», mais fondée sur la responsabilité de
I'enseignant concepteur du projet avec un seulatibjefaire progresser I'éleveen prenant
en compte globalement sa situation.

A3. Confier la responsabilité de la formulation, dda cohérence et de la continuité de ce

projet & un enseignant, unique référent pour I'élée, sa famille et les acteurs impliqués

le maitre de la classe dans le premier degnéfuteur désigné parmi les professeurs en
college ou l'enseignant de réféerence en SEGPA. é€skignant, porteur du projet de
scolarisation concu pour I'éléve, doit étre recorpar celui-ci comme un interlocuteur
qguotidien attentif et bienveillant. 1l doit aussire® destinataire de I'ensemble des
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informations nécessairesa la construction et au suivi d’'un parcours desséa, et cela dans
un cadre de confidentialité partagée qui devrarééfini.Ce professeur doit étre forméa
cette tache importante et complexe.

A4. Repenser les multiples dispositifs mis en placen place dans les écoles ou les
colleges.ll est sans doute nécessaire de passer d'une dénatcon accumule les aides et
prises en charge possibles a une démarche regasatdux questions :

— commentmettre en ceuvre dans la classeou a partir de la classe, le projet
personnalisé de I'éleve en situation de grandecdlté ?

— commentorganiser I'école ou le collegéou, mieux, les deux « ensemble » dans
le cadre du nouveau conseil école college) pour apite différenciation soit
possible et pour installer les actions et accomgamgmts qui ne peuvent étre
conduits dans le cadre de la classe ?

A5. Installer systématiguement un temps d’accompagment personnalisé quotidien
aprés la classePlus que tout autre, sans doute, I'éleve en sitnalie grande difficulté a
besoin de ce temps ou on s’occupe de lui, ou conE@ ses questions, ou on valorise ses
progres, ou on prépare la journée du lendemainieoou accompagnement individualise, ce
moment est d’autant plus bénéfique s’il est prischarge ou, au moins, organisé par
'enseignant ou I'un des enseignants, en particldieuteur en collége. Dans la réflexion sur
les rythmes et surles projets éducatifs territoriaux, la situation des éleves les plus en
difficulté devrait constituer une priorité.

A6. Impliquer les parents. Qu'il s’agisse des aides complémentaires ou deséeble du
projet élaboré pour leur enfant, interlocuteursvif@giés du tuteur, ils doivent étre partie
prenante de ce qui est fait et pas seulement @amsre. Dans les situations de grande
difficulté le travail « avec » eux et « aupres euX est une conditiosine qua nonde la
réussite.

A7. Poursuivre résolument I'évolution des principeset des modalités de I'évaluation.
L’éleve en situation ne devrait plus étre celui gollectionne les mauvaises notes, ni méme
celui dont on releve régulierement les manques®t«dnon acquis » sur une grille. Cela
suppose un triple effort : la réalisation de diajims permettant de comprendre les obstacles
et les besoins d’apprentissage ; I'abandon, endautn partie, de la notation chiffrée pour
passer a I'évaluation par compétence ; enfin, gbgy la mise en place de modalités qui
privilégient les progrés les acquisitions nouvelles, et aussi les réussi@ns d'autres
domaines que ceux qui « cristallisent » I'échec.

A8. Réexaminer la question du redoublementet soumettre toute proposition de
redoublement a une commission départementale privient de renoncer a une mesure
inefficace dont le colt humain pour des éleves sgpau décrochage est évident.

B - Mettre en cohérence les aides autour de I'élevdu maitre et de la classe dans le
premier degré
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Dans le premier degré, la réponse aux situatiorggatae difficulté et leur prévention ne peut
se concevoir que dans le cadre de la responsafilittdienne du maitre de la classe. Lui seul
peut donner cohérence et continuité a l'action aded C'est dans cette perspective que
s’inscriront les interventions des professionnefgard’hui regroupés dans les RASED.

B1l. Renforcer le réle de la maternelle dans la pr@ntion. La plupart des besoins
spécifiques susceptibles de générer des situatierggande difficulté sont perceptibles avant
le CP (handicaps, troubles du langage, problemeasodgortement, situations linguistiques
particulieres, précocité, contexte social sensitie). Si les équipes sont conscientes de cette
responsabilité, leur appréhension des signes itaqigs des écarts, des indices de difficultés
peut sans doute étre renforcée par la formation dfaméliorer encore la qualité du
signalement et de la réponse pédagogique. De nygné,sans doute étre dévelopedien
avec les autres professionnels de la petite enfance

B2. A ce stade, développer les coopérations enteslenseignants, le psychologue scolaire
et le médecin de I'éducation nationaleDe nouvelles modalités de concertation pourraient
étre instaurées autour des situations repérées. [Banéme perspective, une priorité doit étre
donnée a la mobilisation des médecins et des iiampour la visite des 5/6 ans. Elle
constitue entre autres un levier important dangrévention des troubles du langage. C’est
sans doute a partir de cette période charniérepgueent étre définis les premiers plans
d’accompagnement personnalisés.

B3. Redéfinir les aides spécialisées autour de deb&soins :

— le besoin d’'une aide de proximitépour renforcer I'action des enseignants aupres
des éleves en situation de grande difficulté !abi¢ de les aider a analyser et a
comprendre les obstacles rencontrés dans les parcbapprentissage de ces
éleves puis a concevoir des réponses adaptéesegaedrd’'un expert de l'aide
pédagogique, l'actuel « maitre E », doit d’abordrnpeitre d’améliorer la
pertinence et lefficacité des aides apportées panseignant Iui-méme.
L'intervention de ce spécialiste peut aussi étradoite au bénéfice direct de
I'éleve dans le cadre de la classe et d'un trgu&paré en binbme avec le maitre,
soit aprés la classe dans les plages horaires vé&ser aux activités
complémentaires.

— le besoin d’'une intervention spécifiqueparfois en urgence, dans les écoles et les
classes confrontéeaix troubles comportementauxportés par certains €léves. Le
besoin est fort. Un bon nombre d’équipes affirmbnir impuissance face a
certains comportements transgressifs. La compétactoellement détenue par les
« maitres G » (aides a dominante rééducative) &sem position de tenir ce réle,
sans doute en confortant leur expertise par umedton complémentaire.

B4. Réorganiser les ressources mises a la dispasitides écoles et des maitre®eux
niveaux de cohérence apparaissent :

— le niveau de I'école(ou du groupe scolaire ou du réseau) qui estrgartipour
garantir I'efficacité de I'aide de proximité ; lagsence du maitre chargé de ces
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aides, ciblée auprés d'équipes assumant de nondsresituations de grande
difficulté ;
— le niveau de la circonscription, ou pourrait sestitmerun p6le de compétences

pluridisciplinaires piloté par 'lEN. Ce pdle pourrait associer I'actuel maitre
« G », les psychologues, les conseillers pédagegiqun spécialiste du francais
langue étrangére, si la circonscription disposeeatte ressource, voire un maitre
« D »*° ou s’ouvrir a d'autres professionnels tels que meédecins, ou des
orthophonistes extérieurs. Il s’agit de rassemtbes ceux qui peuvent éclairer
une situation, aider une équipe ou un maitre cotdgoa une situation difficile.

La coopération des professionnels autour d'un mattiune classe, d'un éleve nécessiterait
sans doute de redéfinir des principes et une métdedravail commun, en particulier sur le
cadre de travail (équipe éducative ?) et sur leagarde 'information.

C - Adapter le collége aux situations de grande di€ulté

L’ambition du college unique conduisant tous legvés a l'acquisition des compétences
inscrites dans le socle commun, sans constituefilidee, a été réaffirmée dans la loi
du 8 juillet 2013. Cependant, dans son fonctionmgraetuel, il peine a atteindre cet objectif
pour les éleves les plus en difficulté et a réperadteurs besoins de maniere satisfaisante. Si
ce constat dépasse largement le cadre du présgmbrraquelques chantiers prioritaires
doivent pouvoir étre rapidement évoqués.

Cl. Introduire des souplesses horaires permettant ne réelle personnalisation des
parcours. Quelles que soient la bonne volonté des professsueur capacité a organiser la
classe de maniere différenciée, les besoins dessles plus en difficulté ne peuvent trouver
réponse seulement a travers un emploi du tempsohwdmthire fixe et commun a tous, établi
en fonction de programmes annuels avec pour pafeipariable une offre optionnelle
essentiellement limitée aux langues. Aucun parcparsonnalisé ne peut étre établi dans ce
cadre. Faut-il rappeler que ces éleves peuvent besbin d’'un peu plus de temps, d’'une aide
individualisée, d’'un cheminement différent imposane plage horaire spécifique, etdl ?
serait vain de parler de personnalisation si I'emmi du temps ne comporte pas une
partie variable (de 20 a 30 %) permettant a chacun (en grandécudif ou non) de
bénéficier d'un itinéraire correspondant a ses insset & ses aspirations.

bY

De méme, a cette souplesse horaire devrait s'ajoue organisation différente des
programmes (comme le prévoit l'article 35 de la thi 8 juillet 2013) permettant de
construire de la cinquieme a la troisieme(la sixieme ayant un statut particuliedgs
progressions différenciéescongues sur les trois années composant le cycfenetion des
objectifs terminaux posés dans le cadre du soctaram.

C2. Renforcer la cohérence de la réponse apportée’éleve en situation de grande
difficulté confronté a la succession de dix proéess distribuant leurs interventions dans
'emploi du temps hebdomadaire ne peut trouver émomse satisfaisante a ses besoins

30| faut rappeler que cette option du CAPASH coneefensemble des interventions auprés des éléves
porteurs de troubles psychiques ou cognitifs.
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spécifiguesLa mise en place d’'un projet personnalisé porté paun tuteur (propositions
A2 et A3) constituerait déja une avancée considéraille gagnerait a étre complétée par au
moins deux éléments : d’'une part, mettre en pthee conceptions différentes de I'emploi
du temps et diminuer le nombre de professeurs intervenantaurs d’une méme semaine
(distribution horaire semestrielle ou par périogiEnéralisation de I'enseignement intégré des
sciences et de la technologie (EIST), développerm®mie organisation par projet pour une
partie des heures, etc.); d'autre part, étaldg conditions d'un travail pédagogique
commun autour des éleves en situation de grande difécuiissumer ces situations suppose
de passer un peu de temps pour concevoir enseesoderatégies les mieux adaptées.

C3. Assurer la continuité du projet et de 'accompgnement de I'éléve en situation de
grande difficulté sur la durée de la scolarité coigienne.L’éparpillement de dispositifs
souvent dépendants de l'initiative individuelle dait a une répartition inégale et variable de
l'aide apportée sur les quatre années. Par exenwlelasse de cinquiéme est souvent
délaissée. Tant au niveau du parcours individuell'éieéve que de l'organisation de
I'établissement (donc de son projet), les soutiaitkes ou aménagements doivent étre pensés
dans une optique pluriannuelle avec le souci d'uivistout en prenant en compte la
spécificité de chaque étape. La réponse doit @nstaiite non comme une juxtaposition
d’actions, mais plutét comme I'accompagnement d’jpiregression.

C4. Saisir I'opportunité de l'installation du nouveau cycle de consolidation (CM1, CM2,
sixieme) pour placer, parmi les priorités, un travail conmmies équipes enseignant a ce
niveau, permettant, sur la base d’'une évaluatiotag@e, I'analyse des situations de grande
difficulté et la conception des projets personmaliroposés pour ces éléves suivis et
réajustés tout au long du cycle. Une telle démaprkeenterait le double intérét de susciter
une réflexion plus large sur les objectifs poursjigur les apprentissages, sur l'origine et la
nature des difficultés ou sur les réponses a agnstet de préparer la prise en charge de
I'éleve concerné au début de la sixieme. Il neisjaas de créer une nouvelle commission de
liaison mais de mettre en place des espaces daltmadagogique ou des professeurs des
deux degrés travaillent ensemble sur la situateoquklques éleves porteurs des difficultés les
plus lourdes.

C5. Mieux accompagner l'orientation et I'affectation des éléves en grande difficulté dans
la classe de troisieme « ordinaire »Les éléves scolarisés dans les structures pagtiesl|
telles que les SEGPA, les « prépa-pro » ou les DIbEhéficient d’'un accompagnement
spécifique de leur orientation. Ceux qui se trotvaans des difficultés comparables, voire
plus importantes, dans des classes ordinairesnteptefois tres démunis et peuvent se
retrouver « sans affectation » a la rentrée. Enodeldune indispensable réflexion a
poursuivre sur les troisiemes spécifiques ou a prej, deux mesures paraissent s'imposer :

— tout éléve en situation de grande difficulté dawdains tous les cas bénéficitun
accompagnement renforcéde son « parcours d’information, d’orientationdet
découverte du monde économique et professionrsalus la responsabilité de son
tuteur et avec I'appui du conseiller d’orientatmsychologue ;

— de mémepn bareme prioritaire pourrait lui étre attribué au cours du processus
d’affectation sur les voeux correspondant a soneprogrsonnel, dont la qualité
serait validée par I'équipe enseignante.
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D - Faire de la SEGPA une voie d’inclusion

Tant que le collége n'a pas engagé une évolutionuiypermette de répondre de maniere
satisfaisante aux besoins tres spécifiques degfldans les situations les plus difficiles au
terme de la scolarité primaire, la SEGPA resteeldesvoie pour beaucoup d’entre eux. Elle
leur offre la possibilité de se reconstruire etcdé&der a une formation professionnelle. En
revanche, elle doit amorcer plusieurs évolutions.

D1. Clarifier la procédure d’orientation. Il convient sans doute de la centrer davantage sur
les acquis scolaires et de cesser de se réferexdrofil de I'éleve de SEGPA ». La vocation
de la SEGPA est d’adapter le parcours de formaliéléves qui n'ont pas atteint tous les
objectifs du premier palier référé au socle comnuiest-a-dire de la fin du CEL. Il faut,
certes, étayer cette décision qui met en évidenagchec grave de la scolarité primaire, mais
les critéres qui présidaient aux orientations desas 60 n'ont plus lieu d’étre. De méme,
certaines positions percues ici et la visant atécae la SEGPA des éleves « handicapés »
apparaissent des discriminations inacceptablesidedrs illégales.

Enfin, la mise en place du cycle de consolidation peut mifidr le positionnement de
'entrée en SEGPA Il serait logique et cohérent de reculer a ladiénla sixieme la décision
d’orientation. La question doit, pour le moinsg&bosée.

D2. Favoriser les retours dans la voie ordinaireDe méme qu’il N’y a pas « d’éléve-type »

de la SEGPA, il n'y a pas de « parcours-type » denesfiliere fermée sur quatre années. On
doit pouvoir sortir de la SEGPA, mais cela ne péuwée envisagé que par une inclusion
progressive dans une classe de référence en angué@ quatrieme, préparant la décision
définitive.

D3. Construire des parcours plus inclusifs.D’une maniere générale, la SEGPA doit
s’ouvrir davantage. Il n’est pas justifié, par exdm que les éleves de ces sections restent
entre eux pour 'EPS ou pour I'éducation artistigReut-étre aussi serait-il souhaitable que
des parcours plus personnalisés soient réellemisnémplace, comme dans les CLIS ou les
ULIS. Les « projets individuels de formation », tda concrétisation est trés variable, ne
génerent pas des parcours effectivement persoésaise s’appuient qu’exceptionnellement
sur des temps d’enseignement hors de la SEGPAt lpa&urtant évident que des activités
partagées avec les autres éléves ne peuvent quéséavi'adaptation ultérieure au contexte
d’un lycée professionnel ou d’'un CFA.

D4. Procéder a de véritables échanges de servicés seule intervention de quelques
professeurs du college pour compléter les grillesires ne suffit pas a susciter un travail
d’équipe entre les professeurs des deux struct@iedes collaborations sont relevées assez
frequemment entre 'ULIS et la SEGPA, il est encioop rare que les professeurs de SEGPA
soient sollicités pour coopérer dans la réponsesiuations de grande difficulté en classe
ordinaire, par exemple dans une organisation fagatiune mutualisation des compétences.
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D5. Engager I'évolution du statut des directeurs aaints chargés de SEGPA Celui-Ci
devrait étre rapproché du droit commun. Si la fdiomaspécifique dont ils bénéficient
constitue un atout qu’il convient de préserverr eetces au corps des personnels de direction
apparait hautement souhaitable (par concours gpéeibu par le concours ordinaire assorti
d'une formation complémentaire). Une réflexion @dv€tre rapidement ouverte sur cette
guestion.

D6. Assurer une meilleure qualité des parcours deétouverte professionnelleCelle-ci
reste tres inégale et cela en fonction de nombfacteurs (locaux, équipements, formation
des professeurs, difficulté a entrer dans une logide « champs », absence de mise en
réseau, élaboration insuffisante des parcours,.np témarche d’évaluation pourrait étre
engagée dans chaque académie a partir d’'un cabgecltarges national, en associant les
€équipes a ce processus.

D7. Renforcer 'accompagnement des éleves au-dela & troisieme.Si la transition est en
général préparée, le suivi au-dela de la rentréstrpas toujours suffisant. La encore un
travail en réseau avec les LP et les CFA poureits doute contribuer a éviter les sorties
prématurées, encore trop fréquentes.

E - Placer au cceur de la nouvelle formation la réptse a la diversité des besoins

La premiere réponse aux situations de grande dificest dans la classe. Mais les
enseignants peinent a différencier leur pratiqudgssionnelle et expriment largement leur
besoin de formation dans ce domaine. La mise enepties ESPE fournit sans doute
I'occasion de tirer les conséquences de ce coesti I'inscrire parmi les priorités a retenir
dans la préparation des futurs plans de formation.

E1l. Modifier la conception méme de l'approche de laiversité des besoins dans la
formation initiale. Trop souvent, dans les plans antérieurs, n’éta@t/yp qu’'un module

« diversité » ou « ASH » ou « besoins éducatiftiqdiers », placé apres la prise de fonction
(en T1 ou T2) et parfois en ne lui accordant quiaihle volume horaire. L'idée fréquemment
exprimée était qu'’il faut d’abord gérer le colléavant de traiter les cas particuliers. Il est
peut-étre temps aujourd’hui d’inverser la perspectet de considérer qu’enseigner c’est
d’abord faire progresser dans leurs apprentissdgsséléeves différents qui ont tous des
besoins différents. L’acquisition des connaissamgEessaires pour appréhender la diversité
des éleves est donc plus un préalable de la fasmgti’'un module ajouté ou optionnel. Il n’y
aura pas de prévention ni de réponse adaptée tuetiens de grande difficulté, si la
formation ne prend pas en compte dans son fondeguent'enseignant aura a gérer dés sa
premiére lecon des éléves présentant une hétéitgdéode et sans doute des situations de
grande difficulte.

E2. Renforcer les contenus de la formationAdapter I'enseignement a la spécificité de
chaque situation et faire réussir des €léves que 4’ ne sait pas » faire réussir aujourd’hui
suppose des connaissances solides étayées summesus scientifiques actualisés non
seulement dans les disciplines enseignées, mamisdans la didactique de ces disciplines et

160



dans les champs qui touchent a la connaissancenéess, des processus d’apprentissage, du
langage et de la communication, etc. Pour compeciadsituation d’'un éléve qui ne progresse
pas, qui échoue dans les taches proposées, etqosiruire la réponse, la pratigue ne suffit
pas, il faut un éclairage théorique qui trop sotveanque.

E3. Développer la formation continue.La demande est celle d’un apport d’informations et
surtout de solutions par rapport a des cas pasisyla des situations difficiles rencontrées
dans la classe. Il est important de partir de cdémande, parfois tres spécifique (par
exemple, sur les troubles du langage) pour outilEmseignant et pour développer des
connaissances et des savoir-faire transférablesd/autres types de difficultés. Il faut aussi

donner suite aux sollicitations d’équipes qui saiema réfléchir a leur pratique et a leur

organisation commune face aux difficultés et auklipa spécifiques. Il est évident que les

stages d’établissement ou d’école doivent étre wages. Mais il convient certainement

d’aller de I'avant et de proposer, au-dela de laaw®de, une offre de formation incitative pour
toucher le plus grand nombre d’équipes possible.

E4. Exploiter les possibilités du numérique.L’utilisation des moyens numériques pour
répondre aux situations de grande difficulté egtaaye trés faible dans les classes visitées.
L’introduction de cette dimension dans la formatest a rechercher systématiquement en
soulignant l'intérét des outils numériques a lasfpiour organiser la différenciation des
activités et des parcours dans la classe et postegjles réponses a certaines difficultés. Sans
doute faut-il aussi orienter le développement dssaurces numeériques vers cet usage.

E5. Former les autres personnels.La réponse a la grande difficulté suppose des
coopérations inter-catégorielles et il serait ies8ant de favoriser par la formation un travail
commun entre enseignants, personnels médico-socfychologues, personnels de vie
scolaire... Enfin, une formation spécifique de I'et@anent est indispensable, notamment
pour les aider a construire au niveau des établissts des réponses cohérentes et continues a
la grande difficulté.

E6. Actualiser les formations complémentaires propgEes aux enseignants pour
développer leurs compétences dans le domaine deidla aux éleves en grande difficulté.

Il serait nécessaire de revoir la définition ménieGAPA-SH dans le premier degré et du
2CASH dans le second degré, de rapprocher les faimsacorrespondantes et de distinguer
les certifications (exigibles pour exercer certaifienctions) et les formations qui découpées
en modules courts pourraient étre plus accessiblEnsemble des enseignants. Dans cette
perspective, les options pourraient étre reconseerD’une maniere générale, le modéle de
« spécialisation » d’'une année en alternance éaistans le premier degré) ne correspond
plus aux réalités de I'’école d’aujourd’hui. Dansplemier comme dans le second degré, il
faut sans doutéépasser I'opposition entre enseignants « spécia@gs» et enseignants de
droit commun pour offrir un ensemble de modules de formatiormgi@mentaires
capitalisables, ouverts a tous, chaque fois quesilples communs aux deux niveaux et
susceptibles de composer des parcours personngliggarant I'accés a des fonctions
nouvelles ou simplement favorisant le développentEntcompétences utilisables dans la
classe ou dans le cadre d’un fonctionnement d’é&quip
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E8. Développer un vivier de formateurs susceptiblegl’intervenir sur cet axe en
formation initiale et continue. Sans doute en liaison avec l'action précédertdauit
privilégier le plus tét possible la formation derfateurs préts a se mobiliser dans le premier
comme le second degré. Il est également évidentegpetentiel universitaire des ESPE doit
étre renforcé en ce sens.
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Rappel des préconisations complémentaires

Préconisation 1: préciser et mettre en cohérence le vocabuldiliséupour caractériser la
nature et le degré des difficultés des éléves antextes officiels.

Préconisation 2: s’appuyer sur les principes de I'école inclusidésormais inscrite dans la
loi pour passer d’une logique de traitement deficdités, donc des écarts a la norme, a une
logique beaucoup plus préventive de réponse awirsedducatifs particuliers.

Préconisation 3: éviter de considérer la « grande difficulté »mooe une catégorie qui
caractériserait a priori une population d’éleves/pquer plutbt la « situation de grande
difficulté », situation qui est celle de tout éleya, a un moment de sa scolarité, est en échec
grave et durable, par rapport aux compétencestatésrau niveau considéré.

Préconisation 4 définir quelques indicateurs stables référés éuluations nationales et
internationales permettant de suivre la populasimriaire en « grande difficulté » et de mieux
cerner les composantes de ces situations.

Préconisation 5: élaborer un texte fédérateur permettant de eettrcohérence I'ensemble
des mesures et dispositifs congus en réponse Hiouliés ou situations spécifiques relevées
au cours de la scolarité obligatoire et constituamtcadre cohérent dans lequel pourrait
s’exercer 'autonomie de I'établissement.

Préconisation 6: réexaminer pour tous les éléves en situatiogrdade difficulté (ou autre
situation spécifique) la mise en place d’'un out suivi permettant de rassembler les
informations disponibles, de nourrir les projetofpammes) personnalisés, de procéder a des
syntheses et des régulations périodiques et daeratt évidence les progrés réalisés, en
relation avec le livret scolaire.

Préconisation 7: approfondir la question des rythmes de travaileela semaine de classe de
'éleve «en grande difficulté ». En particulierard le cadre de la démarche engagée au
niveau national, examiner comment lui permettreccbanplir, a son rythme, son parcours
d’apprentissage.

Préconisation 8: clarifier la répartition des réles du maitrespensable de la formulation et
de la mise en ceuvre du projet élaboré en réporaesiduation de grande difficulté et du
directeur, responsable de la cohésion des actawgsraice de ce projet et de sa continuité.

Préconisation 9: éviter de mettre en concurrence I'accompagnesenifire et les activités
de sport, de jeu ou d’ouverture culturelle. Il cemdrait soit de construire un emploi du
temps ou ces deux types d’apports sont distribuedes plages différentes, soit de concevoir
avec les parents un itinéraire individualisé ébulnt les champs d’activite.

Préconisation 10: installer 'usage du plan d’accompagnement peratisé pour construire
dans la durée depuis la maternelle jusqu'au tere® apprentissages fondamentaux une
prévention efficace et cohérente des situationgrdede difficulté en associant autour de
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'enseignant le médecin de I'éducation nationadepsychologue scolaire et, en tant que de
besoin, d’autres professionnels, tout en impliglesiparents.

Préconisation 11: dans le cadre d’'une réflexion plus globale sumle et le fonctionnement
de la SEGPA, réviser et expliciter la procédurkegtcriteres d’orientation en placant I'intérét
de I'éleve au-dessus de toute autre considération.

Préconisation 12: faire en sorte que les parents des éléves les g difficulté aient un
interlocuteur unique désigné parmi les professamis,en tant que « tuteur », soit en tant que
« professeur principal » (dans le cadre d’une iedi&n de cette mission).

Préconisation 13: définir plus clairement le statut des directeantpints chargés de SEGPA,
par exemple dans le cadre d’'une intégration daosrigs des personnels de direction.

Préconisation 14: transformer I'actuel « bureau de la personntétisades parcours et du
handicap » a l'intérieur de la DGESCO en un « hwa la personnalisation des parcours »,
chargé de mettre en place, de coordonner et deesl@s dispositions nécessaires pour la
personnalisation des parcours de tous les élévieantjlbesoin d’accompagnement ou d’aide
spécifigue a un moment de leur scolarité obligatoir

Préconisation 15: installer un dispositif d’évaluation fiable etrdble (par exemple au début
de la derniére année de chaque cycle) et en adsuremontée anonyme et exhaustive a
chaque niveau de responsabilité, de I'établissejneqt’'au niveau national.

Préconisation 16: assurer un suivi spécifique de I'ensemble desgmmels contractuels
particulierement impliqués auprées des éleves lass piragiles. Reconnaitre (VAE)
'engagement de ces personnels auprés des élévelsiteen difficulte.

Jean-Pierre DELAUBIER Gérard SAURAT
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Visites réalisées au cours de la mission
Académie d’Aix-Marseille

Bouches du Rhone

College Massenet - Marseille

College Jules Ferry - Marseille

Ecole élémentaire Sainte Marthe - Marseille

Ecole élémentaire Campagne Lévéque - Marseille
Ecole élémentaire Canet Jaurés - Marseille

Ecole élémentaire Payot - Aix-en-Provence

Académie de Bordeaux

Lot-et-Garonne

College Théophile de Viau - Le Passage d’Agen
College Jasmin Les lles - Agen

Ecole primaire - Estillac

Ecole Scaliger - Agen

Académie de Clermont-Ferrand

Allier
Ecole des Champins - Moulins
Ecole Achille Roche - Moulins

Académie de Créteill

Val-de-Marne

College Jean Perrin - Le Kremlin Bicétre
College Rabelais - Vitry sur Seine

Ecole Péguy - Le Kremlin Bicétre

Ecole Makarenko - Vitry sur Seine

Académie de Dijon

Yonne
Plusieurs écoles visitées dans le cadre de I'erguétles RASED

Académie de Grenoble

Isere

Lycée professionnel Guynemer- Grenoble

ERS d’Autrans, rattaché au college Jean Prévoglar§¢de-Lans
College Le Clos-Jouvin - Jarrie

College Moucherotte - Pont-de-Claix

Ecole élémentaire Les Chaberts - Jarrie

Ecole élémentaire Victor Pignat - Jarrie

Ecole maternelle de la Gare - Jarrie

Ecole élémentaire des lles de Mars - Pont-de-Claix

Académie de la Guadeloupe
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College Fontaines Bouillantes - Bouillante
College Fernand Balin - Anse-Bertrand
Ecole Poucet - Le Gosier

Ecole du Bourg - Vieux-Habitants

Académie de la Guyane

ERS rattaché au lycée professionnel de Balata- iuiato
College Daumesnil - Matoury

College Holder - Cayenne

College Contout - Cayenne

Académie de Lille

Nord

College Rabelais - Mons-en-Baroeul
College Verlaine - Lille

College Van der Meersch - Mouvaux
College Samain - Roubaix

College Descartes - Loos

Ecole Jacques Brel - Grande-Synthe
Ecole Julie Daubié - Grande-Synthe
Ecole Michelet - Roubaix

Ecole Renan - Roubaix

Ecole Héléne Boucher - Villeneuve d’Ascq
Ecole Les Provinces - Villeneuve d’Ascq

Académie de Lyon

Rhéne

College Mourguet - Ecully

College Aimé Césaire - Vaulx-en-Velin

Ecole élémentaire Charriére-Blanche - Ecully
Ecole maternelle Charriére-Blanche - Ecully
Ecole Martin Luther-King - Vaulx-en-Velin

Académie de Nancy-Metz

Meuse
Ecole élémentaire Robespierre - Bouligny
Ecole Camille Claudel - Bar-le-Duc

Vosges

College Jules Ferry - Epinal

College Maurice Barres - Charmes

Ecole élémentaire du 149e RI - Epinal

Ecole maternelle du 149e RI - Epinal

Ecole primaire Henri Breton - Charmes

Maison d’enfants & caractére social de Razimompindt

Académie de Nantes

Loire-Atlantique
Ecole des Tilleuls - Sainte-Luce

167



Académie d’'Orléans-Tours

Eure-et-Loir

College Louis Armand - Dreux

Collége Michel Chasles - Epernon

Ecole primaire Prévert-Beullac - Dreux

Ecole primaire Emmanuel Cheneau - Hanches
Ecole Saint-Exupéry - Dreux

Académie de Rouen

Seine-Maritime

College Gérard Philipe - Le Havre
College Fernand Léger - Le Petit Quevilly
Ecole de I'Observatoire - Le Havre

Ecole élémentaire Varlin 2 - Le Havre

Académie de Toulouse

Haute-Garonne

College Jules Verne - Plaisance du Touch
College Lalande - Toulouse

College Bellefontaine - Toulouse

Ecole Daudet - Plaisance du Touch

Ecole Victor Hugo - Toulouse

Académie de Versailles

Essonne

College des Gatines - Savigny-sur-Orge
College Olivier de Serres - Viry-Chatillon
Ecole Péguy - Dourdan

La liste ci-dessus n’est pas exhaustive, car datesiont été aussi réalisées dans le cadre des
autres missions des inspecteurs généraux.

Dans les établissements et écoles ont été rensdtéggiipe de direction, des enseignants, et
chaque fois que possible des psychologues scolairegitres spécialisés, des parents, des
personnels non enseignants, en particulier médicmso et conseillers d'orientation
psychologues. Des observations de classes onbitilites au cours de la seconde partie de
la mission. Les inspecteurs de I'éducation nateradlargés des circonscriptions primaires
visitées ont également été rencontres.

Dans les académies et départements concernésnaiofodes disponibilités et des objectifs
de la mission, des entretiens ont été conduitsedhart avec les recteurs et une partie de leurs
collaborateurs, d’autre part avec les DASEN, Idd-iSH et, chaque fois que possible, avec
les IEN-IO et les conseillers techniques dans &nghmédico-social.
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Entretiens conduits au niveau national

Direction générale de I'enseignement scolaire

Direction de I'évaluation, de la prospective etaleerformance
Médiateur de I'éducation nationale

Institut francais de I'éducation

Agence nationale de lutte contre l'illettrisme

Direction de la protection judiciaire de la jeureess

OCDE (Directorate for Education and Skills)

Association des départements de France

Association des maires de France

FCPE

PEEP

FSU

SGEN-CFDT

SNUDI-FO

UNSA

Association francaise des psychologues de I'éducatationale
Associations des conseillers d’orientation psychoés

Fédération nationale des associations des maitres E

Fédération nationale des associations des réédusate I'éducation nationale

Société francaise de psychologie
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