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Résumé

La mise en ceuvre du dispositif « plus de maitres dpiclasses » s’est faite sur la base des
instructions de la circulaire n° 2012-201 du 18emhébre 2012 particulierement précise quant
a l'expression des attentes. En revanche, les tonslide I'affectation des postes et des
personnes et I'organisation pédagogique ont lgaks®de latitude aux équipes.

Il en est résulté un accompagnement du changemelst @ain quasi-exclusive des
départements et, pour ce qui concerne le volet gogdque, une forte sollicitation de
I'échelon local comme du professionnalisme despagli

Ces deux observations expliquent, d'une part, dadg diversité des modalités de pilotage du
dispositif dans sa phase initiale d’'installatioh, dautre part, la forme de renouvellement
professionnel dans laquelle les enseignants orpilétés pour gérer le travail en commun et
plus particulierement les situations de co-enseigme ainsi que I'évaluation des effets du

dispositif.

Comme les recherches francaises ou étrangéres slispositif équivalent sont limitées, il y

a un fort besoin de conseil, de formation et dlsuthotamment d’évaluation- de la part des
professeurs des écoles. Une rapide recension @fésedis dispositifs existants ou ayant
existé met dailleurs en évidence que, dans lagrtudes cas, l'objectif visé consistait a
réduire la taille des classes ou a faire aiderskggmant par un assistant de qualification
moindre. La mission d’inspection a rencontré légagions les plus diverses en matiére de
mise en ceuvre du dispositif. Elle a pu vérifier daeco-intervention posait de réelles
guestions aux enseignants au point de se tradiginesbuvent par des séances pédagogiques
fortement marquées par des formes de préceptoramngiypour conséquence de laisser dans
I'attente un grand nombre d’éleves.

Si I'organisation des séquences, les modalitéside pn charge des éleves, la répartition des
missions entre maitres titulaires et maitres suppidaires ne sont pas les seules garantes de
la réussite du dispositif, en revanche sous-estimes aspects peut en réduire
considérablement I'efficacité.

Cela peut étre sujet a dérive si on devait laipsendre le pas a I'organisation sur I'objectif
central qui vise a prévenir la difficulté scolaire.

C’est pourquoi le rapport met I'accent sur la néitésde tenir en égale considération le sens
du dispositif, ses aspects organisationnels, la péofessionnel des enseignants.

Cela met en évidence a la fois la nécessité d'lotgge rigoureux a tous les échelons, de
procédures de formalisation du travail en équipg évolution du rdle du directeur, de
bonnes qualités pédagogiques et didactiqgues atterdkila part du maitre supplémentaire et
de I'équipe. Pour y parvenir, le rapport met ennavi nécessité d'une recherche-
accompagnement, d’outils didactiques et d’évaluatiborganisation et de formalisation des
temps d’échanges pour construire et faire vivrertget de I'école et pour ajuster de maniére
constante I'acte pédagogique et didactique auxihesies éléves.



Il résulte de tout cela que les aspects liés @radtion comme a la gestion des ressources
humaines mobilisées dans ce cadre sont déterminants

Enfin, il est rappelé, compte tenu de l'effort gsgppose en termes de moyens un tel
dispositif, qu’il convient d’étre en capacité d’digoier les orientations retenues aux parents
d’éleves et aux partenaires de I'école.
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Introduction

Le cadrage de la mission

Au titre de l'accompagnement et de I'évaluation dmesures prises en 2012-2013, le
programme de travail des inspections généralesojiréette année, dans le cadre de la
priorité accordée a I'école primaire, une évaluatitu dispositif « plus de maitres que de
classes » centrée sur les projets et leur miseueregpédagogique.

Cette mission d’évaluation est composée de sixertspirs généraux de I'éducation nationale
et de deux inspecteurs généraux de l'administratienl’éducation nationale et de la
recherche, cités ci-dessuSon périmétre est précis : il couvre exclusivenhepremier degré
public. Le choix des académies veut contribuer @ analyse relativement diversifiée qui
pourrait permettre la mise en lumiére d’organiseipertinentes. L'enquéte s’est déroulée
dans onze académies : Aix-Marseille, Amiens, Cderéteil, Grenoble, Guyane, Lille,
Nantes, Paris, Poitiers et La Réunion.

Les inspecteurs généraux ont procédé a des ensedieec les responsables des services
concernés par la mise en ceuvre aux niveaux miistét académique ainsi qu'a des
investigations dans les académies, les circonsmmiptdu premier degré et les écoles, sur la
base de protocoles d’enquéte élaborés pour cesatits échelons. lls ont recu le meilleur
accueil partout. L'intérét des enseignants pourdavelle facon de travailler que constitue le
dispositif, leurs interrogations nombreuses, en ;m@&amps que leur souhait de voir réussir les
éléves ont permis des échanges fructueux et quelgueussi des prises de conscience de
I'effort consenti par la nation. En parallele, lassion a souhaité rencontrer des chercheurs
mobilisés sur le sujet, ou sur des sujets progh&s; des entretiens portant a la fois sur des
travaux en cours ou récents, mais eégalement sutralesix plus anciens ayant trait soit a la
réduction de la taille des classes, soit au reafoent de I'encadrement des éleves au sein de
la classe. Elle est également revenue sur les rappoblieés, notamment par les inspections
générales.

Les préoccupations de la mission devant un disposien cours de mise en ceuvre

Le rapport annexé a la loi n° 2013-595 du 8 juiléil3 d'orientation et de programmation
pour la refondation de I'école de la Républiguevpitt que «...7 000 postes nouveaux
permettront, dans les secteurs les plus fragiles, favoriser I'évolution des pratiques
pédagogiques, notamment via le dispositif du « glusaitres que de classes », de renforcer
'encadrement, d’accompagner les organisations pédéques innovantes et de renforcer
I'action des réseaux d’aides spécialisées aux él@vedifficulté (RASED) et celle des autres
dispositifs de remédiation scolaire au service &wamélioration significative des résultats
scolaires».

! Aux travaux desquels s'ajoute la contribution d=ar}Pierre Delaubier, correspondant académique de
I'inspection générale de I'éducation nationale ary&he.



Le dispositif « plus de maitres que de classegée @ar la circulaire n°2012-201 du
18 décembre 2012, a été concu pour permettre l&igeapar les éleves des compétences
indispensables a l'acquisition du socle commun,t sem prévenant les difficultés
d’apprentissage, soit en remédiant aux acquis fisanfs. En affectant un enseignant
supplémentaire dans une école ou un groupe scaairéa base d'un projet pédagogique
validé par linspecteur de la circonscription, gtojqui peut permettre de nouvelles
organisations pédagogiques pour une action diragfges des éleves, il est attendu des
progres pour ceux qui en bénéficient. Un engagemestéquipes enseignantes constitue le
corollaire de ce projet. Une politique d’accompageat et de formation appuie I'ensemble

du dispositif.

Si, a terme, une partie des 7 000 emplois prévuslgdoi de refondation au titre de
I'évolution des pratiques pédagogiques peut étrsacrée a ce dispositif, il va de soi qu'il
devra trouver une efficience globale avérée.

L’ambition du dispositif étant posée, la missioda#t porter, dans un premier temps, son
guestionnement sur le bilan qui pouvait étre tias dlifférentes expériences étrangeres,
anciennes pour la plupart, et des expériences dises; plus récentes. En effet, réduire la
taille des classes ou renforcer I'encadrement gnaat au sein de la classe relevent de
logiques proches mais qui méritent d’étre respentent analysées dans leurs effets.

S’attachant a la mise en ceuvre du dispositif « gumaitres que de classes », elle a souhaité,
pratiguement en «temps réel », observer le langerde celui-ci au cours du premier
trimestre de la présente année scolaire. Une prerséie de constats a permis de décrire les
conditions de son installation dans les académiegies : la répartition territoriale et
sociologique des moyens consentis, I'organisatimctionnelle, I'élaboration et les objectifs
principaux des projets pédagogiques, ainsi quecd@mpagnement et la formation en
académie ont fait I'objet de ses questionnementsnr@ent le rbéle de l'institution dans le
pilotage et 'accompagnement s’est-il exprimé ? IQuont les écarts aux attendus de la
circulaire et les besoins exprimés par les actewex, compte tenu du public scolaire qu’ils
prennent en charge ? La question de I'évaluaticapparait nettement, sous la forme de
I'évaluation des éléves dans un premier temps, engsi des prévisions poseées par les projets
en matiere d’évaluation au terme de I'année salair

Dans un second temps, engagé au mois de janvidr BOfnission a analysé dans les classes
une série de dispositifs dont elle avait observaile en ceuvre, ou d’autres dispositifs, dans
les mémes académies. En effet, elle a souhait@mrem compte un rodage nécessaire a leur
fonctionnement dans les écoles avant d’entrer adétail de celui-ci.

La diversité locale de perception des objectifimatariété des pratiques pédagogiques qui en
résultent se sont trouvées au cceur de cette pfiagestigation. Le souhait de la mission a
éte, au terme de son enquéte, de parvenir a céengrandes catégories d’interventions face
aux éleves et a appréhender si de « nouvelles isegams pédagogiques » étaient a I'ceuvre.
En d’autres termes, le dispositif « plus de maimes de classes » peut-il étre vecteur
d’évolution des pratiques enseignantes habitu@lles discours de la recherche a ce propos,
sa transposition en formation a I'échelon des dépants ou des circonscriptions ont retenu
toute I'attention de la mission.



Bien évidemment, apres des visites ponctuellese @l telle formule pédagogique ou

didactigue ne pourrait étre validée sur ses effdtsng terme. Mais, a observer les éleves, a
entendre les maitres individuellement ou en équipesonsidérer les approches et les
démarches pédagogiques et didactiques, y compsisackevités spécifiques proposées aux
eleves dans le cadre du dispositif, la mission tdemdes recommandations pour les
améliorer.

Enfin, elle a fait de 'impact du dispositif surti@avail en commun des maitres un sujet de son
etude. Comment des organisations pensées et aalmnt-elles pu voir le jour, ou comment

des tensions internes aux équipes, perceptiblegia premiere phase de la mission, autour
de la place et du réle du maitre supplémentairegles trouvé des essais de réponses ?
Quelle est la capacité des équipes d’école a derdispositif dans toutes ses composantes
temporelles et pédagogiques ? Sur ces points,esque pourrait étre un travail en équipe, le

réle du directeur d’école a été évalué dans sactapa assurer sa fonction de pilote local et

d’animateur pédagogique.

La mission est en mesure de présenter une sénecdenmandations qui lui paraissent de
nature a améliorer I'efficience du dispositif astade de sa mise en ceuvre.

1. Un regard retrospectif : le renforcement de I'encadement dans
la classe comme réponse a la difficulté scolaire

1.1. A l'étranger, une problématique ancienne mais toujars présente
dans les politiques éducatives

Les expériences étrangéres, en matiere de renfertaie I'encadrement dans la classe et/ou
d’allegement des effectifs, ne peuvent constitless thodéles en tant que tels. En effet, les
systemes éducatifs et leur histoire sont propsague pays ; I'enracinement de ceux-ci dans
des traditions, des modes de fonctionnement fosdésine gouvernance centralisée ou au
contraire locale, appuyés sur des statuts desgerases de conceptions différentes, le type de
relation pédagogique prévalant font qu’il n'estsainablement pas envisageable de calquer
tel dispositif pédagogique.

Néanmoins on prendra un intérét particulier a olsseque ces questions ont préoccupé les
systemes éducatifs de pays développés, au prigoipda qualité de I'enseignement, c'est-a-
dire ses résultats, devait et pouvait étre amaioké@ conception stratégique ainsi que les
modalités d’organisation de ces dispositifs ontintodes variantes notables.

C’est souvent, mais pas toujours, par des expétatiens, parfois a grande échelle, que des
pays étrangers ont tenté de répondre, ou souhaiteote répondre a la difficulté scolaire par

la réduction de la taille des classes (RTC) oulpaenforcement de I'encadrement adulte,

enseignant ou non. Plusieurs de ces expérimensatoh été évaluées ou tout au moins

analysées. Certaines d’entre elles ont été intgques au constat des résultats, d’autres ont
connu des évolutions jusqu'a la date de ce rappgpEhéralement sous la forme de

réorientations. Les contraintes budgétaires oré jourdle indéniable dans ces évolutions.



Le choix présenté ici est volontairement limité @is expériences notables parce
qu'évaluées : le programme STAR initié par 'EtatTennessee aux Etats-Unis, I'étude DISS
conduite en Angleterre et au Pays de Galles, I'exyghtation de «o-teaching> menée au
Danemark dans le cadre du plan global d’amélionatio systeme éducatif dangiHow to
make a good school even bettetOn évoquera egalement une expérience interrorepue
Italie.

1.1.1.  Aux Etats-Unis, le programme STAR : allégement adectifs et modalités
d'aides

Le programme STAR (8dent/Teacher Achievement Rate été initié par les autorités de
I'Etat du Tennessee en 1985 sous la forme d'uneérémpntation pilote portant sur la

réduction des effectifs par classe dans la scélanimaire. Quels effets pouvait-on attendre
de cette décision ?

Afin de se situer dans une démarche d’évaluatiorc@aparaison, trois types de classes sont
constituées des la premiere année de I'expérimentatdes classes réduites (de 13 a
17 éléves) dotées d’'un enseignant a temps plein¢cldsses « normales » (de 22 a 26 éleves)
dotées d’'un enseignant a temps plein auquel si#gdjou non, un assistant. Les enseignants
sont affectés sans procédure spécifique, les as@siont recrutés localement. Ce programme
a concerné 6 000 éleves a l'origine et s’est élamggressivement a 12 000 éleves. Ces éleves
ont bénéficié du programme durant quatre annéesessives au maximum. Le codt du
programme sur quatre ans s’est élevé a trois mdlide dollars par an, l'investissement
consistant principalement a financer les salaires douveaux enseignants recrutés pour
réduire la taille des classes, ainsi que les asggst

L’ensemble des éléves a participé a des teststvasaresurer une ameélioration éventuelle des
résultats. Les comparaisons rendues possiblesaparébkence de classes ordinaires dans le
programme STAR ont mis en évidence I'absence d'éfiéed’assistant dans les classes qui en
étaient dotées par rapport a d’autres qui ne €étapas. En revanche, des effets dus a la
réduction de la taille des classes se sont révéles; des variables notables néanmoins.
Globalement, dans la catégorie des classes aitffegtluits, les éléves réussissaient mieux
gue ceux des classes a effectifs « normaux ». Cat @ositif en termes de résultats était
particulierement net pour les éleves issus de teorité noire. De plus, les éleves des classes a
effectifs réduits conservaient le bénéfice des mcghtenus durant les cing années suivantes
jusqu'aux premiéres classes de college, y compmiss dles disciplines non enseignées a
I'école primaire, ce qui, comme I'écrit Denis Meurefait penser que l'effet peut, pour
partie, étre di a des habitudes « d’engagement thaté&che » prises dans les petites classes,
et pas seulement au plus grand nombre de connaissatquises ces années-a »

Le programme STAR a connu un prolongement en 199@-1Celui-ci a permis la mise en
ceuvre d'une enquéte conduite auprés d’'une popnlatenviron 6 000 éléves pour évaluer
les bénéfices a plus long termedsting benefits )» Les résultats montrent que deux facteurs
se sont avérés déeterminants pour la réussite atéone des enfants ayant été enseignés dans
le cadre de STAR. La taille de la classe a étéignaé comme un facteur de reussite scolaire

2 Denis Meuret|es recherches sur la taille des classRapport établi & la demande du HCéé, janvier 2001



by

et sociale : les éléves des classes a effectifaitsédont plus nombreux a accéder a
l'université, a vivre dans un bon voisinage et ansa&rier » (sic). Mais, au-dela de cette
confirmation, I'enquéte montre également que I'eignee professionnelle des enseignants
constitue un facteur tout aussi déterminant detlessite scolaire : avec des professeurs plus
expérimenteés, les enfants obtiennent de meilletoees de réussite aux tests. Dans le cadre
du programme, des formations complémentaires etutorat devenaient donc nécessaires
pour les enseignants débutants. Dans les autresesldes enseignants expriment finalement
peu d’'intérét pour la présence d’assistants. Apkasr analysé d’autres expériences, Denis
Meuret en tire la conclusion que :

« I'ensemble des recherches américaines converge donc vers ceci que, dans le

cadre de ce systéeme éducatif, il existe bien, dans les petites classes de

I'enseignement primaire, au moins en grande section ou au CP, un effet positif

d’'une réduction forte de la taille des classes de I'enseignement primaire, [...] un

effet vraiment substantiel pour les éleves des minorités et pour les enfants de

familles défavorisées, un effet durable méme apres que les éléves ont rejoint de

grandes classes...»*.

Il précise plus loin ce qui pourrait étre retenwcdte expérience :

« il n'est pas sdr que les résultats obtenus a I'étranger soient transférables en
France. On pourrait penser par exemple que I'enseignement américain est moins
frontal que I'enseignement francais et péatirait pour cette raison de la taille des
classes ».

Le programme STAR a été abandonné. L’Etat du Tesmeesnvisage une augmentation de la
taille des classes dans les écoles publiques. teh eljourdhui, la priorité des autorités
éducatives, tant fédérées que fédérales, semblesrdtie la réduction de la taille des classes
gue la scolarisation a un plus jeune age. L'entréenaternelleKindergarden étant fixée a
'age de cing ans, les enfants défavorisés accuskms I'apprentissage de la lecture et
'acquisition de la langue, un retard de 12 a 14snsar les enfants scolarisés plus tét, retard
qui ne peut généralement se combler.Areschool for All Progran{Préscolarisation pour
tous) est a l'ordre du jour et parait un enjeu phaportant que la réduction des classes
élémentaires. Doté de 75 milliards de dollars swradhs, c’est un sous-programme du plan
Race to the Topgui met en concurrence les Etats et qui vise Basser les enfants de moins
de cing ans issus de familles défavorisées. Pausatioler ce programme, une loi, $rong
Start for America's children Acest en cours de discussion devant le Congréscaimé Son
objectif est de parvenir a scolariser a trés ctaurhe plus de 50 % des enfants agés de quatre
ans. Parmi les arguments avancés, on notera lgalités engendrées par la disparité de la
scolarisation prééléementaire : des tests menésl@megon aupres de 4 000 enfants montrent
gu’un sur trois peut nommer cinq lettres de I'alpdta et qu’'un sur sept ne peut pas identifier
une seule lettre. En Louisiane, 46 % des enfantsir@nenKindergarden ont un niveau
exigeant un « support intensif » en lecture. Pkguwas, quatorze Etats ont voté en 2012 une
loi imposant que les éléves d&"3grade (CE2) aient acquis les bases de lecturectifbj
impossible a atteindre sans une préscolarisatiaana@e a quatre ans. L'ensemble des
investissements en innovation pédagogique (vingtskint investi un milliard de dollars a ce
titre) est désormais tourné vers le programRace to the Top - Preschool for All
subventionné par le Secrétariat a I'éducation goompense les Etats qui s’engagent le plus

% Denis Meuret, op. cité p.17



sur la voie des réformes. L'Ohio a par exempleéamts Star Rating Systepour mesurer la
qualité des services scolaires préélémentairete @mirientation — préscolariser un an de plus
plutbt qu’envisager d’autres formes d’innovatioré&dagogiques telle que la réduction des
classes — reléve d'une vision nouvelle aux EtatsWiu role de I'école pour les jeunes
enfants.

1.1.2. En Angleterre et au Pays de Galles, le projet DIS$ dispositif ancien encore a
la recherche de sa pleine efficacité

Le projet DISS Deployment and Impact of Support Stadf été lancé en 1997. Pour
'essentiel, il s’agit de I'implantation dans letagses anglaises et galloises de 190 000
assistants, soit un quart des effectifs adultessgstemes anglais et gallois. Le codt de ce
projet se situait a 4,1 milliards de livres en 2008evait permettre une étude approfondie sur
la relation entre le soutien assuré par des aststiienseignementdgaching assistants
intervenant sous des formes variées en classaneélioration des acquisitions et attitudes des
eléves envers l'apprentissage a travers différefdastions assurées par les assistants :
classroom assistant, higher level teaching assistaarning support assistant, nursery nurse.

Les modalités d’interventions se veulent donc digsret a tous les niveaux. Elles ont pour
corollaire de repérer et de prendre en charge déctits d’éléves en difficulté,
individuellement ou en petits groupes. Au tota0® éléves, soit deux cohortes comprenant
sept tranches d’age, sont suivis sur une annéaiseol

Les bilans ont été dressés régulierement entre 20@009 puis en 2011. Les constats des
rapports établis par Peter Blatchfo(dorteur du projet) et son équipe de recherché sams
equivoque : le systeme des assistants génere this aégatifs en termes d’acquisitions
scolaires ou d’amélioration de celles-ci sauf pmoe tranche d’age (13-14 ans). Néanmoins,
des résultats positifs en matiere de disciplin@las globalement en termes de comportement
social sont observés.

A lanalyse, il apparait que si les enseignantst satisfaits de cette amélioration de la
discipline dans les classes bénéficiant dalassroom assistantles assistants n’ont pas
assumé leur réle en matiére de renforcement dagmtgsages. En effet, les éleves dont ils
ont la charge n’ont pas bénéficié d’'une exposisaffisante au programme d’enseignement
lui-méme, qui demeure de la maitrise des enseigrseuls. En se centrant sur des taches
plutbt répétitives, sans compétences pédagogiquiisamtes, les assistants ont éloigné les
éléves dont ils avaient la charge des acquisitiattendues. Une insuffisante définition
préalable des rbles serait la cause principale’a@dndc du dispositif : les assistants, plus
concentrés sur leurs taches que sur les objeéifprentissage, dans un discours descendant
(close down vs open upnt également trop pris en charge les élévesféoutté hors de la
classe.

A la suite des constats de I'étude D)8S:té lancé entre 2010 et 2011 le prBPTA («The
Effective Deployment of Teaching Assistanissur lequel une équipe de chercheurs a

* Cf. la synthése des bilans dans Blatchford P.s&LA. and Webster RReassessing the impact of teaching
assistants : Howesearch challenges practice and poli€xon - Routledge, 2012.



travaillé avec 40 enseignants et assistants dagxdl@s, dans une recherche beaucoup plus
limitée en effectifs financée par la fondation privée Esmée Fairbdl@.projet avait pour
objectif de redéfinir le role des assistants d'@rsment {feaching assistantsauprés des
eléves en précisant leurs fonctions au sein ddéakse et de I'équipe pédagogique, afin de
renforcer leur efficience.

Sur la base des conclusions de I'étude DISS et @anadre du projet EDTA, trois aspects
fondamentaux du métier d’assistant d’enseignemenét@ précisés : les modalités de leurs
interventions, leur relation pédagogique aux éleeesleur travail de préparation. Les
modalités d’intervention des assistants d’enseigmgrsont guidées par le principe que les
assistants doivent offrir une valeur ajoutée a s&gnement, sans se substituer a
'enseignant : les assistants ne travailleront @eslement avec les éleves en difficulté
scolaire [ow attaining & pupils with special educational mse mais également avec des
eléeves de bon et moyen niveauxiddle & high ability. En conséquence, ce sont les
enseignants qui prennent prioritairement en chigetleves en difficulté scolaire. D’autre
part, les enseignants mettent en action les astsém continu, en limitant « les temps de
passivité » qui avaient été également considérgsmel’'un des facteurs d’échec du projet
DISS. Les assistants passent la majorité du teraps k& classe, ce qui limite les moments
d’externalisation des éléves assistés et doncidédment de leur enseignant ainsi que des
autres éleves de la classe.

La relation pédagogique établie par les assistdptseignement s’appuie désormais sur une
volonté de modifier la facon dont ils s’adresseunx &leves : il convient de soutenir les

pratiques enseignantes en termes d’évaluation (d&rpnce formative) et de démarche

d’apprentissage (approches « socioconstructivigted.es assistants sont encouragés a
repenser la maniére dont ils conduisent le quastiment des éleves, a faciliter leur

compréhension, a éviter de simples taches d’exaceti plus globalement, a promouvoir une
prise d’autonomie progressive.

La préparation des taches des assistants d’ensségmeeut créer une coopération plus
étroite entre les enseignants et les assistants, diae perspective de clarification du role
pédagogique de ceux-ci. Pour cela, les horairess&stants ont été définis afin de favoriser
des rencontres formalisées avec les enseignairtsi; an temps de concertation quotidien
entre enseignants et assistants en début de joyrerémet de préciser les projets
d’enseignement, le role et les taches spécifigtieadus de I'assistant pour la journée.

Les résultats constatés a la suite de ce recadtags,le projet EDTA, ont essentiellement
montré gue les enseignants ont mieux pris conseiglgc leurs responsabilités envers les
éléves et les assistants, que ces derniers saetmagit plus engagés dans l'action et que leurs
aptitudes et leur statut ont été revalorisés auxx ydes équipes pédagogiques. Le projet
EDTA a donné lieu a de nombreuses publications,ompris a destination des chefs
d’établissement et des enseignants, recensanutitseat des stratégies de conduite de classe,

® Cf. Blatchford P., Webster R. and Russell @hallenging the role and deployment of teachingstasts in
mainstream schools : the impact on schools. Fiepbrt on findings from the Effective Deploymentedching
Assistants (EDTA) projec2012.

http://lwww.teachingassistantresearch.co.uk/the-ptigect/4581706629 (consulté le 30.04.2014).



et fournissant un cadre d’évolution de la préparmatet des modes d’intervention des
assistants d’enseigneménMais, au fond, la question centrale est désormaisomment
utiliser au mieux des assistants ? ».

1.1.3. En Italie, une expérience interrompue, visant a dégser le « maitre unique »

Avant 1990, I'école élémentaire italienne reposaitle principe du « maitre unique » et, ce, a
double titre : un enseignant par classe et le ménseignant pour I'éleve de la premiere
année a la derniere année de sa scolarité primasreloi du 5 juin 1990 a redéfini
complétement l'organisation de I'école élémentadre créant un systeme demedules
didactiques »avec trois enseignants pour deux classes, chatgsgeant étant responsable
d’'un champ disciplinaire (selon la définition loeal champs linguistique-expressif,
mathématique-scientifique, anthropologique). Dd, fdans un contexte d’enseignants en
surnombre, I'école s’organisait comme un petitegd. Le temps de service dégagé faisait
que chaque classe disposait d’'un enseignant patatieh, d'un enseignant pour les
mathématiques, auxquels s’ajoutaient I'enseigndanhgiis, I'enseignant de soutien et
'enseignant de religion et que la « co-présende deux enseignants était possible.

Ce modele d’organisation s’est trouvé en rupturtenavec le précédent. Aux yeux de
beaucoup, il a constitué un « age d’'or » de I'édaliienne. Pour d’autres, il s’est agi d’'une
dérive ne correspondant plus aux objectifs fondaawend’une école primaire, compte tenu
du nombre d’enseignants par classe.

En méme temps, cette loi a introduit le principen# école a horaires variables : si les
enseignements (« activités didactiques dpivent se situer entre 27 et 30 heures
hebdomadaires pour les éleves (24 heures de sgmigeles enseignants), le concept d’'une
eécole «a temps plein » apparaissait dans le cpdssible d'une semaine a 40 heures
maximum, offerte aux familles et susceptible deethvun service éducatif global puisqu’elle
incluait l'aide aux éléves, a la demande des fasillet des activités supplémentaires
proposeées en fonction du contexte socio-économigune2004 a été instituée une nouvelle
figure : «I’enseignant tuteuss chargé de l'orientation, du tutorat pour tous d&eves dans le
but de leur offrir un enseignement et un appreagispersonnalisés.

La réforme Gelmini (du nom de Mariastella Gelminnistre de I'instruction de 2008 & 2011)
rétablit le « maitre unique », appelé « prévalenthargé d’enseigner les humanités et les
sciences a la rentrée 2009. Pour des raisons édficli’économies budgétaires, I'école
élémentaire italienne met en place un enseignehebdomadaire de 24 heures au lieu de 30
heures en moyenne, et plutét en matinée a l'irdgace qui existe déja pour les colléges. Le
nombre moyen d’éleves par classe est porté a 2Z8pwontre une moyenne de 16 a 20
précédemment. L’horaire de service des enseignaatseures par semaine plus deux heures

® Cf. Russell A., Webster R. and Blatchford Maximising the impact of teaching assistants : @uoite for
school leadersand teachersOxon -Routledge, 2013 et Webster R., Russellmd. Blatchford P.;Teaching
Assistants. A guide to good practi€axford University Press, 2013.

" Cf. Legge 5 giugno 1990, n.14Biforma dell'ordinamento della scuola elementare
http://www.edscuola.it/archivio/norme/legqi/l148 .Btnl

(Site consulté le 30.04.2014)




dites de « programmation », est inchangé mais daamtaine facon optimisé. La réforme a
effectivement permis I'’économie de 20 % des postes.

Dans la plupart des cas, I'horaire a été morcel@nensi des écoles ont maintenu dans
certaines classes le fonctionnement par « modaieee trois enseignants sur deux classes. En
effet, la réorganisation, compte tenu des spéatadiss intervenues depuis 1990, entraine
I'utilisation de plus de trois enseignants par stapour des interventions successives (on

arrive dans certains cas a cing) sans compterissignants d’anglais, de soutien et de
religion, dans plus de 20 % des classes.

Le systeme de « co-présence » qui avait été expetérauparavant, mais jamais évalué, avec
deux enseignants dans une méme classe a égalesmeapénsé. Aujourd’hui, les heures de

« co-présence » des enseignants demeurent utigséemrtie pour des activités en classe,
pour le remplacement d’enseignants absents, et rnp@oneconstituer de nouvelles classes a
temps plein au sein du méme établissement scolémes le cadre de 'autonomie scolaire qui

prévaut, c'est au directeur d'établissement quijpatient de gérer au mieux les dotations en
personnel et la stratégie pédagogique de I'école.

Ces deux expériences successives n'ont pas flf) se que la mission a pu en connaitre,
l'objet d’'une évaluation. Dans un contexte passinies évolutions voulues par le
gouvernement italien sont apparues comme des edjaor nature autre que pédagogique. Il
apparait donc difficile d’en tirer aujourd’hui diegons transférables ou non.

1.1.4.  Au Danemark, un projet de co-enseignement encadmigisrdélocalisé

En décembre 2012, le gouvernement de coalitionidantancé un vaste plan d’amélioration
des résultats du systeme éducatif daroldow to make a good school even better - an
improvement of the standards in the Danish pubtitosl »¥. Au constat que «les enfants
n'apprennent pas suffisamment a I'école » et notantrpour étre de bons lecteurs et pour
détenir les bases nécessaires en mathématiquesanedétaille un ensemble de mesures
«pour que tous les enfants améliorent leurs coempét scolaires » agademic
gualificationg et pour faire évoluer le climat scolaire. Powskentiel, il s’agit de renforcer
I'enseignement du danois, des mathématiques, desscss et de la technologie sur la base
d’un curriculum qui intégre des temps de jeu, dfekes et d’appui au travail a la maison.
Les semaines d’enseignement devront étre allong@asce faire, passant a 30 heures pour
les niveaux 1 a 3 (7-9 ans) et a 35 heures du mi¢ezu niveau 6 (10-12 ans) en incluant les
temps de pause. Des legcons additionnelles de 4&tesia une heure sont adjointes a I'emploi
du temps habituel. En paralléle, les enseignanis [fobjet de mesures catégorielles et de
mesures de développement professionnel en vue dameélioration du « savoir bien
enseigner ».

Enfin le plan danois s’attache, a c6té des obgatftionaux d’amélioration, a « simplifier les
reglements — qualifiés d’'« inutilement bureaucnaig)» — et a augmenter I'indépendance des
municipalités et des écoles ». A ce titre, le gonement a proposé que les municipalités

8 Cf. le détail de ce plan en langue anglaise sursi@ du ministére de I'éducation danois :
www.uvm.dk/betterschool




aient le libre choix des horaires dans le respertedsemaine maximum de 40 heures. Il va
plus loin en acceptant que «les municipalités tai@npossibilité d’autoriser les écoles a
diminuer les heures de cours pendant un an..., aomalitton qu’'en retour les écoles
augmentent le nombre d’heures de co-enseignemetamneent en danois et en
mathématiques ». Ces possibilités d’exemption diqpent aux petites classes (maternelle,
niveaux 1 a 3 seulement). Cette autorisation ptatatcordée dans les cas ou il est estimé
gue « le co-enseignement est susceptible de peentkditteindre les objectifs scolaires et de
faciliter le bien-étre, le développement et lesgpeés des éléves plus que l'allongement des
journées de classe ».

Le co-enseignement peut étre pratigué avec destass d’enseignementteéching
assistant. Mais en fait, il s'agit d’enseignants au pleans du terme, issus d’autres équipes
ou de « pédagogues » recrutés localement et dispabane formation professionnelle
avéree. « Cela rend possible un meilleur suivividdiel de I'éleve méme avec des jours de
classe plus courts ».

Le co-enseignement (« Deux enseignants dans Isecigsa fait I'objet d’une expérimentation
débutée en 2012-2013. 105 écoles ont été choisies Y participer. Elles forment trois
groupes de 35 écoles chacun. Deux groupes dédmdegficient soit d’un enseignant
supplémentaire, soit d’'une « personne-ressourca »d’'on « superviseur professionnel »
recruté localement a partir d’'un budget attribu@ troisieme groupe ne recoit aucun
complément en personnel d’enseignement. Les écatego-enseignement assurent un
programme d’enseignement spécifique hebdomadaimg@mant un nombre d’heures de
cours réduit, soit 17 heures stricto sensu de daebide mathématiques appuyées sur un
curriculum défini préalablement. Les éleves ont fabjet des mémes tests en début
d’expérimentation (mathématiques et danois), ilségalement répondu a des questionnaires
sur le climat scolaire.

Le gouvernement danois souhaitant avoir des ceessur I'intérét du maintien du dispositif,
un premier bilan a été publié en avril 2014 soufotme d’une notéfondée sur les résultats
aux tests nationaux prévus par I'expérimentatiausde contrdle de l'université d’Aarhus.
Ce bilan provisoire indique qu'il y a «un petife¢fpositif sur les résultats des éleves en
lecture s'il y a un enseignant supplémentaire », autre personne-ressource ou encore un
« superviseur professionnel » affecté a I'enseigmérdans la salle de classe. Les résultats
montrent qu’en fonction du statut du personnel Bippntaire, les éleves peuvent bénéficier
d’'une « avance de scolarité » jusqu’a trois mois.

Le « projet pilote & deux enseignants » montreedgaht que I'on peut constater de meilleurs

résultats pour certains groupes d'éleves. Ce sotuus les éléves dont les deux parents ont
Suivi « une scolarité de 10 ans au plus » quieplus tiré bénéfice de la présence d'une autre
personne-ressource dans la classe. De méme, taffeenseignant supplémentaire ou d'une

° Ministére de I'éducation du Danemark, Départentnt'école fondamentale et des missions internates
Note sur les résultats du projet basé sur la présete deux enseignants et du projet basé sur lggresment
de la langue maternellgemise a '’Ambassade de France a Copenhaguegterdd 8 avril 2014. Traduction
assurée par la sous-direction des affaires européeet multilatérales de la délégation aux relation
européennes et internationales et a la coopération.
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personne-ressource supplémentaire est un peu mplusrtant dans les classes ou il y a au
moins un éléve qui bénéficie d'un enseignementisisic

Comparés aux résultats obtenus en lecture daréctdss avec les cours supplémentaires de
danois et le cours de « compréhension générala tengue », les résultats obtenus par la
présence de deux enseignants montrent un effatfpektivement limité.

Ces résultats sont issus de tests passés aprésnps telativement court. La méme note
danoise précise « qu'on ne peut pas encore ser@nquant aux effets sur le long terme ».
Il convient également de noter l'absence d'effetsitfs aux résultats des tests de
mathématiques.

1.2. En France, les enseignements contrastés de tentasvdiverses

La mission n’a retenu pour un bref tour d’horizareqles expériences relativement récentes
puisque datant des quinze dernieres années, togtzges dans des projets de prévention de
la grande difficulté scolaire ou de l'illettrism€es expériences, qu’elles soient d'initiative
ministérielle ou locale, ont fait I'objet de suiviiivers voire d’évaluations. Ce sont les
rapports ou comptes rendus issus de ces travauwsayui exploités pour la synthése ici
présentée ou bien des archives institutionnellesdividuelles auxquelles il a été possible
d’avoir acces.

1.2.1. Plusieurs formes d’action au niveau du CP pour perir l'illettrisme

Considérant que les difficultés en lecture et erntu@e sont a la racine de I'échec scolaire,
Luc Ferry, des son arrivée au ministére de la jgsmede I'éducation nationale et de la
recherche, a fait de la prévention de [l'illettrissgepriorité en tentant de traiter la complexité
du sujet par une variété de dispositions : détatiun d’'un temps de pratiques de la lecture
et de I'écriture dans les horaires d’enseignemarfrahcais, publication de livrets destinés a
aider les enseignants dans leurs pratiques @u CB, implication des familles grace a un
travail en commun avec l'agence nationale de Iuttmtre [lillettrisme, programme
d’incitation a la lecture et a I'écriture dans é&mips périscolaire, création d’un site internet
dédié avec des ressources pour tous les acteges\deste plan. C’est dans ce contexte global
gue s’est inscrit le choix de promouvoir des mddalde travail nouvelles dans des classes de
CP situées dans des écoles accueillant des éleses de milieux défavorisés. Deux phases
ont marqué cette politique, 'une qui a commencé&aptembre 2002 et qui a connu comme
épilogue un arrét net, I'autre qui a débuté a tdrée suivante et s’est terminée sans veéritable
bilan.

= 1.2.1.1. Le « dédoublement » des classes de CP e empérience non probante

Le choix de cette option politique s’est appuyé wurvis du haut conseil de I'évaluation de
'école (HCéé) datant de mars 2001 qui faisaites@itun rapport de synthese sur « Les
recherches sur la réduction de la taille des ctassélaboré par Denis MeufetCet avis

19 Ce rapport, cité supra (note 2), ainsi que I'akisHCéé sont en ligne sur le sitevw.hce.education. fr
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incitait a mettre en place I'expérimentation d’utisposition articulant trois conditions de
succes mises en évidence dans le rapport : ureerfmitiction de la taille de classes au début
de la scolarité obligatoire et situées en miliefaddrisé.

A la rentrée 2002, une expérimentation a doncatéde dans une centaine de classes de CP
réparties dans les dix académies ou la proporti@eves en education prioritaire était la plus
forte. Les effectifs de ces classes ont été almiséé nettement puisque le bilan fait état de
huit & douze éleves par classe. Des classes téraogss comparables que possible ont été
choisies dans les mémes académies. Des différeooescependant été notées dans
'ancienneté des maitres et leur expérience daosriduite d’'un CP (ancienneté et expérience
un peu plus importante pour les maitres des clagsesins) ainsi que dans leur formation
continue (suivi d’une action de formation sur letlee au cours des trois années précédentes
plus fréquent chez les maitres des classes expwsles).

Une observation systématique des classes, misdaea gans des conditions contrélées
révéle quelques caractéristiques des pratiques seigmement liées aux conditions
expérimentales : des sollicitations des éléves foaggientes, une mobilisation plus soutenue
de ces éléves. Mais c’est la diversité des prasigueompris au sein d’'une méme classe et
pour un méme maitre, qui ressort et il n"apparast ge différences significatives entre classes
expérimentales et classes témoins, méme si dets &want enregistrés affectant la durée de
certaines phases d’enseignement, les contenusctiesés, la passation des consignes, un
mode différent de pilotage collectif. La plus grartiversité des pratiques dans les classes a
effectifs réduits est dite révélatrice des tentstid’ajustement des maitres qui exploitent ainsi
la latitude que leur donne la réduction des effecti

Par ailleurs, la méme expérimentation a été swwiela direction de I'évaluation et de la
prospective (DEP) qui a procédé a des évaluatiersadquis des éleves a plusieurs moments
de leur parcours en cycle 2. Les conclusions deid& a laquelle ont collaboré onze
chercheurs peuvent étre résumées ainsi :

— au bout de cing mois, on notait un avantage sigatifi mais limité pour les éléves
des CP expérimentaux (+ 2,5 points sur 100), agent@ui s’est confirmé et
léegerement amplifié en fin de CP (+ 3,7 pointski0) ;

— au début du CE1, avec la reprise de I'évaluatioss@a en fin d’année scolaire
précédente, on mettait en évidence que I'écarttasigmit et devenait non
significatif (+ 1,8 point sur 100) ; il n'existaflus de différences en fin de CE1
entre des éleves ayant effectué leur CP dans leditmms expérimentales et les
autres ;

— les éléves des CP a effectifs réduits ont autaltulglé le CP que ceux des classes
témoins, ils ont plus redoublé le CE1 que ceuxayaient fréquenté les classes
témoins.

La conclusion de I'étude est alors claireune réduction de la taille des classes de CP est, a
elle seule, d’'un intérét pratiquement nulCependant le questionnement reste ouvert avec

11 Note d’évaluation numéro 05.03, L'expérimentatitune réduction des effectifs en cours prépamtoi
12 Méme note d’évaluation.

12



trois interrogations relatives aux conditions dikesop extrémes » (écoles tres défavorisées)
dans lesquelles étaient les classes expérimentalesemps d’adaptation nécessaire aux
maitres pour tirer pleinement profit de conditia’snseignement tres nouvelles et, enfin, sur
la limitation a une année des conditions d’appssatje particulieres faites aux éleves
concernes.

Deux chercheurs, Pascal Bressoux et Laurent Limadepuis apporté des correctifs a la
conclusion initiale, en mettant en évidence unaisbie sélection » relatif a la différence
d’ancienneté et d’expérience en CP des maitrescldsses expérimentales et des classes
témoins. Les plus anciens et plus expérimentés santmoyenne plus efficaces, plus
« égalisateurs », plus favorables aux progres the®< faible§; comme ces maitres sont
plus nombreux dans les classes témoins, ce biasgldetion peut avoir masqué une forme
d’efficacité de la réduction des effectifs.

= 1.2.1.2. Le renforcement de I'encadrement pédagogig au CP : une expérience sans
conclusion et sans suite

A la rentrée 2003, I'expérimentation évoquée cisdesa été élargie a davantage de classes en
méme temps que diversifiée dans sa forme. Troisatitéd ont été envisagees :

— un allegement des effectifs dans 500 classes de CP

— un «renforcement » de I'encadrement avec des esaiupplémentaires dans
1500 CP;

— un « accompagnement » par des assistants d’éducktic 1 500 CP.

Dans les faits, les échantillons ont été différelgsce qui était prévu : moins important pour
les CP allégés (485 classes) mais plus importaisr pes deux autres catégories
(respectivement 1782,5 et 2016'5)

Les écoles concernées étaient volontaires pduavailler en équipe, mieux et autrement »
I'expérience porte d’ailleurs le nom de TEMA etrl’parle de< maitres surnumeérairespour
éviter alors de reprendre les termes mémes du rsldgme organisation syndicale qui
revendique« plus de maitres que de classe€es écoles devaient recevoir un soutien de
I'équipe de circonscription.

Outre I'évaluation conduite par l'inspection généyain suivi a été mis en ceuvre au niveau
national dans 91 écoles, dont la DEP a rendu cdmplee typologie des organisations
rendues possibles par I'ajout d’'un autre profesmbudistingue ce qui est au bénéfice direct
des éleves :

— prise en charge mieux assurée de tous les enseigteisoit par substitution (le
maitre supplémentaire assume alors un enseigneuene titulaire de la classe ne

13 Bressoux P., & Lima L., La place de I'évaluatitams les politiques éducatives : le cas de Ik tdéds classes
a I'école primaire en France. Raisons éducativik] .2

14 Données issues du rapport de 'IlGEN daté de 2084 : La mise en ceuvre du plan de prévention de
l'illettrisme au cours préparatoire en 2003-2004.

15 Note d’information numéro 04-04 Des maitres soréraires dans des écoles maternelles et élémemntair
Numéro 156 des Dossiers de la DEP (titre identigleeX-L. Do et J. Benhaim-Grosse, septembre 2004.
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dispense pas: c’est surtout vrai des domainesédeidation artistique et des
langues vivantes), soit par collaboration (co-amioma dédoublement,
décloisonnement, ateliers) ;

— conduite de projets inscrits au projet d’école (ak& journal d’école, etc.),
— prise en charge de groupes de besoins ;

et ce qui joue plus globalement sur le fonctionngnde I'école (activités au service de
I'équipe, ouverture de I'école).

Pour résumer, les fonctions sont liées au contentdtiformes le plus souvent et évolutives
dans lI'année. Le CP, bien que directement visé tlarpérimentation, n'est pas la seule
classe cible de la ressource supplémentaire éel'aux éléves en difficulté n’est qu’'une des
possibilités exploitées par les équipes.

L’évaluation de I'inspection générale est centréels cours préparatoire, cible initiale de
'expérimentation. Le bilan est donné de maniéradpnte puisque I'observation a été
conduite assez tét dans une premiere année expéaimell fait apparaitre :

— «un impact modéré des diverses modalités d’accgmgaent » la gestion
pédagogique de la classe ne semble pas modifiemateere significative et,
quand elle l'est, I'inspection générale alerte Iggreffets potentiellement négatifs
d’'une présence trop pressante d’adultes qui irahiita passivité chez les éleves,
voire de la lassitude ou méme du découragemennspéction note que
« I'enseignant titulaire doit encore apprendre dlisér le concours qui lui est
propose, concours dont il apprécie I'existence naamt il ne semble pas en
mesure de profiter, ou de faire profiter pleinemses éleves »

— «la prédominance de l'effet-maitre uoiqu’il y ait ici ou la plus d’interactions
d’'un adulte avec les éléves faibles, plus d’échsrayare éleves le caractere
frontal de I'enseignement n’est guére affecté gardispositifs mis en ceuvret
« I'objectif de différenciation visé n'est pas atte»*.

L’inspection générale insiste en outre sur le titade fond engagé dans de nombreuses
circonscriptions avec les maitres de CP concerpés itl est alors espéré qu’il portera ses
fruits, mais dont il est impossible d’apprécier lefets compte tenu du moment de
'observation. Les conclusions attirent l'attentiadiune part, sur I'effort de formation et
d’accompagnement important qui est requis parce U@ réflexion pédagogique et
didactique n’est pas suffisamment maitrisée etit®eran place du dispositif ne peut suffire a
la nourrir » et, d’autre part, sur la nécessité d’une politidiesemble sur les trois étapes du
cycle 2 pour réduire de fagon significative le noentles éleves en difficulté.

Cette expérimentation a été abandonnée sans qilam dfficiel n’en soit tiré’. Quelques
départements ont conservé de cette période deemsitpplémentaires dans certaines écoles,

16 Rapport cité en note 5.

17 Les archives consultées (cotées F 17 bis 2@J5.dans le fonds des archives nationales) ne cdenigas
d’éléments sur les travaux du comité de suivi maialors mis en place et pas d'autres informatiquns
celles qui sont exploitées ici sur la période pistite a I'année de lancement.
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jusqu’a cette année ou le dispositiplys de maitres que de classea fréquemment intégre
ces situations en transformant le plus souventddenopératoire.

1.2.2. Deux initiatives locales apparentées au dispositiplus de maitres que de
classes »

La premiere expérience relatée ci-aprés, dontieelament remonte a 1998 et dont l'initiative

revient a l'inspecteur d’académie, directeur dewvises départementaux de I'éducation

nationale de la Haute-Marne, touche le cycle 3.skaonde, plus récente, puisqu'elle a

commencé en 2005 et se poursuit aujourd’hui au deidispositif « Plus de maitres que de

classes », concerne le cycle 2 et se déroule dadépartement des Bouches-du-Rhéne. Les
deux ont été installées dans des écoles des sedesuplus difficiles, notamment ceux de

'éducation prioritaire. La premiére a fait I'objetune évaluation ; la seconde integre des
composantes qui permettent d’en percevoir 'efitéa@u terme du cycle 2 sans que le

dispositif n'ait été évalué.

= 1.2.2.1. ARTE (Aide a la réussite de tous les élé&ye un bilan décevant

Le cahier des charges du dispositif tel qu’il ad&@ni en octobre 1998 précise :

— un objectif : «donner autrement aux éleves quit shifierents » en s’attachant
notamment a leur redonner le golt d’apprendre geiced’autres méthodes,
d’autres démarches et d’autres organisations péiagEs » ;

— le niveau d’intervention: le cycle 3 de maniéreavifggiée, ou l'action doit
bénéficier directement a des éléves dits « en débuejet de I'école » ; les éléeves
des cycles antérieurs bénéficient d’autres aidesnmment spécialisées, mais il est
admis que des éleves du cycle 2 peuvent étre pebharge apres accord de I'lEN ;

— un principe d’organisation : le maitre supplémestarend en charge la majorité
des éléves de la classe dont le titulaire travalilbes avec le groupe des éléves en
difficulté déterminé aprées évaluation ; le maittgoEémentaire collabore plus
largement a la conception de I'action pédagogiqueancertation avec le maitre
de la classe ;

— des indicateurs pour évaluer le projet au boutr@ie ins : I'évolution du nombre
d'éléves en difficulté en début d&™8 (définis comme ceux qui ne maitrisent pas
les compétences dites de base évaluées dans éealuationale alors en place),
I'évolution de la relation au savoir des élevewvisupar le dispositif ARTE (grille
d’analyse fournie), I'’évolution du sentiment deg&é qu’ont les éléves en cour
de récréation (expression des éleves sollicitééasmase de quelques iteriis)

Ce dispositif a fait I'objet d’'un suivi (observati® et entretiens) par des équipes de l'institut
national de recherche pédagogique (INRP). Une nrapbie concernant un des sites (donc
sans portée générale) apporte des éclairages sesdenti des maitres et sur les modalités
variées d’action. Les enseignants disent avoir gite favec un petit groupe ce gu’ils ne

pouvaient mettre en ceuvre avec la classe entio&, @u approcher de maniéere plus fine les

18 La mission n’a pu exploiter les évaluations qui pm étre conduites localement sur ces divers point
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progres des éléves et avoir ainsi découvert deacit@p chez des enfants completement
éteints dans le groupe-classe entier (satisfastioivent exprimée dans les derniéres années a
propos de l'aide personnalisée). Le constat estdiaipeu de modifications des pratiques
pédagogiques dans un contexte ou la ressourceésn@plaire a été adoptée le plus souvent
pour ne pas perdre un poste, plus que par convietionotivation pour travailler autrement.
L’'analyse des pratiques débouche sur une typoldgg formes de collaboration entre les
deux maitres :

— « partenariat de substitution » quand le maitre BERTend des éleves sans que le
titulaire sache exactement ce qu'il fait,

— «partenariat de juxtaposition » quand les éléva#t sépartis entre les deux
maitres pour des activités identigues menées sépate

— - « partenariat de coopération ou interactif » gubnduo « co-décide » et se vit
comme co-responsable des éleves.

Une évaluation externe a été mise en place patitin de recherche sur I'éducation (IREDU)
et l'université de Bourgogrie Compte tenu du moment de la commande de cetieatiom,
les données sur les parcours ont été rassemblgestexiori. Les chercheurs se sont appuyeés
sur les résultats aux évaluations en CE2 et en @&meconclure que : « De facon globale, le
dispositif ARTE n’a aucun impact sur les progressides éleves au cours du cycle 3 ». De
maniére plus détaillée, si l'aide est apportéelpanaitre titulaire de la classe (ce qui était
prévu), elle n'a pas deffets en francais et pewbira une influence négative en
mathématiques ; si l'aide est apportée par le masupplémentaire (c'est arrive), les
progressions des éléves sont identiques a celieéléiees des classes témoins. Les chercheurs
concluaient en 2002 que « I'enseignement a detspgtiupes d’éleves faibles ne semble pas
étre le moyen efficace pour réduire les difficultss éléves » tout en précisant que toute
généralisation serait hasardeuse tant sont nonds éess variables de contexte.

= 1.2.2.2. PARE Projet d’aide a la réussite des éleyesin dispositif qui donne satisfaction aux
acteurs et que les observateurs regardent de manetrés positive

Ce dispositif a été présenté dans un précédenoriages inspections générdfeson ne fera
ici qu’en rappeler 'économie générale avant delrercrompte des observations effectuées au
fil des années et des avis des acteurs recueiisitentretiers.

Mis en place des 2005 en application de la loirdréa programme personnalisé de réussite
éducative (PPRE), le dispositif trés cadré permeées équipes volontaires de disposer d’'un
emploi supplémentaire pour développer des démarohesertées de nature a améeliorer les
résultats des éleves. Il concerne spécifiguemeniydie 2 et vaut pour les trois années du
cycle. Un cahier des charges trés précis est démiéquipes volontaires ayant a remplir un
dossier exigeant (qui integre notamment des aralyseésultats d’évaluation) et & s’engager

19 piquée C., Suchaut BEléments d’analyse de I'efficacité pédagogique dspabitif ARTE. Rapport a l'inspecteur
d’académie de la Haute MarnlREDU-CNRS et Université de Bourgogne, décembre 2002

20 Rapport 2010-114Qbservation et évaluation de I'ensemble des disimsiaide individualisée et d’accompagnement a
I'école, au college et au lycée

21 pour cette approche rétrospective du PARE, la atisasipu bénéficier des apports de deux inspectgérérales qui ont
suivi ce dispositif et ses évolutions dans les asrahtérieures, observant de nombreux sites etdgéant les maitres et
les directeurs, Marie-Pierre Luigi IGAENR) et Mahggard (IGEN).
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sur plusieurs points : répondre aux enquétes,ggagti aux actions de formation prévues a
leur intention, respecter le cahier des chargexjyire et mutualiser des outils, pratiquer les
évaluations demandées. Le poste supplémentaireéreuteconduit s’il y a eu amélioration
des résultats.

Le « maitre PARE » est un maitre expérimenté, &ppant a I'équipe ; il reste titulaire de
son poste sur lequel est nommé a titre temporairautre enseignant et conserve toutes ses
obligations au sein de I'équipe, y compris la sillaece des récréations. Distincte de I'aide
spécialisée, I'aide qui se focalise sur le frangtisu les mathématiques est apportée au sein
de la classe ; I'externalisation de groupes d’'&exs formellement exclue. Les observations
conduites et les avis d’acteurs recueillis permette dresser le bilan suivant :

— Les effets reconnus concernent aussi bien lestagsudes éléves (nombre plus
élevé d’éleves lecteurs en fin de cycle 2, voitessée en lecture pour tous) que les
pratiques professionnelles des enseignants (hébigetravailler avec des éléves en
difficulté pour les professeurs des écoles quiexatrcé comme « maitres PARE »)
et, notamment, le travail en équipe (habitudes d&pgration en commun,
mutualisation de pratiques, liens entre GS et CRarges sur les difficultés du
meétier...). Les enseignants reprennent confiance leéans capacités a faire réussir
les éléves.

— Les directeurs d’école ont un réle déterminant dansoordination nécessaire a
une bonne organisation et dans le pilotage de $& em ceuvre du projet afin qu’il
n'y ait pas de dérive, méme involontaire (bilanseedrages des dispositifs).

— Les relations entre I'inspecteur de circonscripgbhes écoles sont clarifiées par le
protocole exigeant (suivi des projets et, surtales résultats) : sur la base du
« contrat », une professionnalisation rigoureuse rédations est possible (objets
d’échanges explicités et légitimés, échéancieripégetc.).

— Le «maitre PARE » ne s’installe pas dans sa fonatt, pour beaucoup de ceux
qui ont assumeé ce rlle, c’est tres bien ainsixafté de la satisfaction qu'apporte
la participation a un projet ambitieux et posilify a aussi des frustrations liées au
fait que ce professeur est cantonné a deux domdraegais et mathématiques, et
s'adresse presqu’exclusivement a des éléves aauttiéf ; de plus, il n’a plus « sa
classe a lui ».

— La satisfaction des parents d’éléves renvoie unagémpositive et cimente la
confiance qu’ils peuvent avoir en I'école.

La routine peut s’installer mais le fait que le FARoive faire ses preuves pour étre maintenu
est un aiguillon important.

Ce dispositif n'a pas été formellement évalué ntEies chaque école concernée, tous les
bilans exigés par l'institution sont effectuésest progrés sont examinés de prés, en moyenne
et pour chaque éleve. Néanmoins, ces évaluatiossmeernent que le cycle 2 et I'on ne sait
rien du caractére durable ou non des effets enrégisAvant de conclure au fait que I'on a
trouvé une solution efficace avec cette forme eamttielle originale et exigeante, quelques
précautions doivent étre prises. Son intégratiodigpositif « Plus de maitres que de classes »
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pourrait permettre son évaluation en comparantefésts de cette modalité de travail aux
effets d’autres formes de mise en ceuvre et a ceequiasse dans des écoles témoins.

Pour conclure, il apparait que le bilan des expégs francaises et étrangéres suscite donc
plus d’interrogations qu’il n'apporte de réponsegme si les résultats de I'expérimentation
danoise en 2014 paraissent fournir des élémentseaod. On pourra objecter par de
nombreux arguments qu’une part de ces expérierecesnt pas toujours allées a leurs termes,
n'ont pas été évaluées comme il aurait fallu ga®lle soient, etc. Les quelques succées
ponctuels, la demande de prolongation des exp@&@sene constituent pas de preuves valides
et transposables. Par ailleurs, la recherche frem@atuelle ne s’est pas saisi du sujet sous
'angle didactique mais plutét dans une approch®omgique, sous le vocable « pratiques
enseignantes » ou dans une dimension liée aux teegposition aux apprentissages que
permettrait le disposifif La mesure de I'impact du dispositif pour la réigesdes éléves est
donc un sujet a venita plupart des chercheurs que la mission a renesrse réferent en
effet d’abord aux expériences étrangéres évoquéssssus. Encore convient-il de rappeler
gue nombre de ces expériences portent plus sédition des effectifs des classes que sur la
problématique du maitre supplémentaire. Francom&heaume rappelle a cet égard qu'il
n’existe aucune veéritable recherche sur ce sujean@ on se reporte, comme le fait Marc
Gurgand, aux références des travaux américainsajet 5TAR c’est pour retenir qu’il n'est
pas aisé d'établir I'effet du maitre supplémentéard il est délicat « d’objectiver les effets du
travail de I'enseignant® Selon ce chercheur de I'Ecole d’économie de Patis mieux
peut-on mesurer 'effet sur les maitres, sachatilt @gt difficile de voir I'impact qu’il peut y
avoir sur les éleves et plus encore de vérifidagiésonnance sur les enseignants est elle-
méme a l'origine d’une inflexion sur les apprerd@ss comme sur les résultats des éleves.

2. Laccompagnement du dispositif « plus de maitres qude
classes » principalement porté par I'échelon dépagtmental

2.1. Les attendus de la circulaire du 18 décembre 2012

Le dispositif « plus de maitres que de classed sd&fni par la circulaire n° 2012-201 du
18 décembre 2012 publiée au BOEN n° 3 du 17 jard0é8. Il est intéressant de noter que le
titre méme de la circulaire est au pluriel : la CX8ED parle de « dispositifs » ouvrant
d’emblée le choix a diverses possibilités d’orgatis). Pour autant, et c’est en tout cas le
sens du propos introductif ainsi que des deux genpoints consacrés aux objectifs et a la
mise en ceuvre, 'administration manifeste un netsasinon de cadrage, a tout le moins de
définition précise des attendus et des modalitésydhisation.

22 On notera, a ce propos, l'article de Bruno Such&lis de maitres que de classes, analyse des aomslitie 'efficacité

du dispositif IRSP-IREDU, mars 2013, qui tout en rappelant lenbilas expériences étrangéres et francaises, issistes

logiques a I'ceuvre dans l'organisation de la pasecharge des éléves en difficulté, I'intérét desdge des programmes

« reconnus et la nécessité d’un fort cadrage du dispositif.

% Entretiens de la mission avec Marc Gurgand dua2®ig¢r 2014, avec Francoise Lantheaume du 5 février
2014.
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2.1.1.  Acquérir les fondamentaux, maitriser le socle commuyprévenir la difficulté

Il est rappelé que ces dispositifs constituentdimeension importante dela priorité donnée,
dans le cadre de la refondation de I'école, a lécorimaire et a la maitrise des compétences
de base». Il s’agit de mieux répondre aux difficultés centrées par les éleves — mais on
prend soin de faire la distinction avec les disfiissdédiés aux aides spécialisées destinées
aux éleves en grande difficulté — qui gardent, ipe2la circulaire, toute leur pertinence —. Les
difficultés qui relévent des dispositifs « plus deaitres que de classes » sont celles
«rencontrées par les éleves dans la malitrise des apprentissages fondamentaux,
indispensables a une scolarité réussie

La premiere partie consacrée aux objectifs estaelsi tres claire a cet égardDans tous

les cas, I'objectif de I'équipe d’enseignants aiognstituée est de conduire chaque éleve a la
maitrise du socle commun de connaissances, de tenge8 et de culture C’est dans ce
cadre que I'on entend prévenir la difficulté scolaire et [...] y remédiai elle n'a pu étre
évitée». «L’action sera prioritairement centrée sur lacquish des instruments
fondamentaux de la connaissance (expression oralécete, mathématiques) et de la
meéthodologie du travail scolaire

Précision donc et clarté dans le propos introdumiihme dans les objectifs assignés au
dispositif. Il s’agit de se centrer sur I'acquisitides fondamentaux aux fins de maitriser le
socle commun et de prévenir la difficulté. Les ééts de mise en ceuvre témoignent du
méme souci de préciser, de cadrer et d’éviterdeves.

2.1.2. Le maitre supplémentaire s’inscrit dans un colldaiutorisant de la souplesse
mais d’abord garant de regulation et d’efficacité

Les apports du maitre supplémentaire sont destirsdasérer dans la démarche pédagogique
conduite par I'’équipe enseignante. Pour ce faarejrculaire insiste sur :

— la nécessité de procéder a une analyse des ressdocales €éja existantes ;

— linscription du projet dans le projet d’école set présentation en conseil d’école ;

— la cohérence du dispositif qui se fonde sur unéndi@in d’'un projet éducatif
d’équipe dans lequel le maitre supplémentaire wiget comme tous les autres
membres de I'école.

Il est attendu un travail collectif :

— du point de vue « institutionnel » : le projetégigé par I'équipe, sous l'autorité
du directeur d’école, est validé par I'lEN chargé la circonscription» ;

— du point de vue de korganisation du service des maitres, sur la basene
obligation réglementaire identique pour tous (...€) firojet prévoit les modalités
d’intervention du maitre supplémentaire en relatawec les titulaires des classes,
les dispositifs de concertation et de régulatiomasSaires et les personnes qui y
sont associées ;
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— du point de vue de l'acte d’enseignementle «naitre supplémentaire qui fait
partie de I'équipe des maitres ne peut étre chalgénissions de coordination

2.1.3. Des possibilités d’organisation et des ambitions gant au-dela des objectifs
généraux assignés au dispositif

Pour ce qui concerne I'affectation des maitressilainsi rappelé que celle-cse fait dans le
cadre d’'une école ou un nombre limité d’écolesvahd d’'un ou plusieurs groupes scolaires
du méme secteur de college. (...) Des engagememtanmuels seront recherchés.|l est
précisé que tes besoins des éléves, la population des écoléss etquipes sont toutefois
susceptibles de varier dans le temps et une cert@ouplesse dans l'affectation des
ressources dans les écoles d’'un secteur de coflefjeétre possible, sous l'autorité de I'lEN
chargé de la circonscription.

Il est également écrit quela mission du maitre supplémentaire vient en appeiises
collegues dans la classe Cela, méme contrebalancé par le fait qfie #ission] peut étre
exercée par un maitre spécifiguement affecté alkéou au groupe scolaire ou par un
eéchange de service [et qu’] «elle nécessite un engagement de I'ensemble deip@&qu
enseignante, introduit de I'imprécision dans la définition Herganisation, de I'affectation
et peut contribuer a faire du maitre supplémentaime forme de « référent » pour ses
collegues.

Ainsi, apres avoir cadré le dispositif pour en litari I'appropriation par les équipes, on laisse
entendre que l'apport du maitre supplémentaire &gtlement censé participer a la
transformation du métier.

2.2. Un pilotage académique limité, une mise en ceuvresestiellement
départementale

La premiére observation que I'on puisse faire comede temps relativement contraint dans
lequel les autorités académiques ont da agir. filla trés vite définir a la fois les zones
d’'implantation, les modalités du mouvement, le paés candidats.

2.2.1. Une implantation des emplois PDMau-dela de I'éducation prioritaire

De fait, tous les cas de figure se présentent. DaeSNéme académie, ou pourtant la volonté
du pilotage du premier degré est clairement aficted diversité de la méthode de répartition
territoriale est flagrante. Dans un départementgfzartition se fait par zones de difficulté
sociale et scolaire (réseaux de réussite scol&f®,AIR): dans ce cas, les écoles de
I'éducation prioritaire ont pu étre invitées a dégoun projet. Dans le département voisin, les
postes sont répartis par circonscription, a chame I'lEN de proposer I'école ou le groupe
d’écoles relevant d’'un quatrtier difficile. AilleyrBattribution se fait sous forme de renforts de
décharges allouées a des maitres déja en chadigpdsitifs de soutien.

24 0On utilisera le raccourci PDM pour désigner lepdisitif.
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Dans un tres gros département, une note de I'lA-BRSen date du mois de janvier 2013, va
jusqu’a inciter les écoles de I'éducation priorgaisusceptibles de connaitre des mesures de
carte scolaire, a se porter candidates au dispesitaitre supplémentaire »...

Il arrive également qu’'un IA-DASEN, récemment nommédriente les choix opérés par son
prédécesseur afin d’éviter que les affectationsndgens PDM n’apparaissent comme des
compensations aux fermetures subies antérieurgmaetiécole.

Cet échantillon de pratiques est révélateur de we an le verra, semble caractériser ce
dispositif, a savoir gu'’il révele davantage en grea que sa mise en ceuvre suppose comme
organisation, pratiques, outils, pilotage, qu’ilnstruit sur I'élaboration d’'une modélisation
exemplaire.

Surtout, dans le temps méme ou la réflexion estgig sur I'éducation prioritaire, on
observe que la « mobilisation » des moyens suisj@ditif PDM est loin de coincider avec la
densité des effectifs relevant de cette politiqDela se vérifie sur les douze académies qui
consacrent environ 20 % ou plus de leurs emploieducation prioritaire. Si on adopte
comme ratio le nombre d’emplois créés a la ren@E3 au titre du dispositif du maitre
supplémentaire en le rapportant a celui des effectlevant des différents niveaux de
I'éducation prioritaire (RRS, ECLAIR), les résulfatont de un poste PDM pour 191 éléves
d’EP (académie de Guyane) a un poste pour 2 5¥B8®(@cadémie de Corse).

Académies % d’emplois Eclair+RRS Nbre d’éleves en
EP par poste PDM
Aix-Marseille 24,81 % 425
Amiens 20,91 % 400
Corse 47,66 % 2515
Crétell 33,91 % 1338
Lille 29,43 % 749
Lyon 19,83 % 265
Paris 32,63 % 1679
Versailles 23,64 % 458
Guadeloupe 24,61 % 289
Guyane 62,90 % 191
La Réunion 54,61 % 399
Martinique 36,99 % 570

Pour les dix académies consacrant entre 5 et 18wWoa de leurs emplois a I'’éducation
prioritaire, les ratios varient de un poste PDM mp@d8 éleves de I'éducation prioritaire
(académie de Poitiers) a un poste PDM pour 908Iéami de Toulouse).
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Académies % d’emplois Eclair+RRS Nbre d’éleves enfE
par poste PDM
Besancon 10,34 % 738
Caen 7,62 % 134
Clermont-Ferrand 8,21 % 643
Grenoble 10,69 % 260
Limoges 7,55 % 175
Nantes 10,65 % 228
Nice 10,42 % 340
Poitiers 8,46 % 118
Rennes 6,77 % 289
Toulouse 9,84 % 908

Bien évidemment, comme toujours, il convient delé&ger des moyennes. Le constat met tout
naturellement en évidence le fait que le nombre rdegens déja consacrés a I'éducation
prioritaire dans certaines académies rend les immgti@ans nouvelles de maitres
supplémentaires relativement homéopathiques dansemeurs. On pourrait aussi en déduire
gue, pour ces académies, il vaudrait migdorienter |'utilisation de moyens existants plutét
gue d’en réinjecter de nouveaux au titre de ceodisif

L’examen de la situation des académies du secangpgr(entre 5 et 10 % des moyens totaux
dédiés a la prise en charge de la difficulté) patyra contrariq laisser penser que l'efficacité
du recours au maitre supplémentaire, pour peulgseit en relation avec des implantations
dans les secteurs étiquetés difficiles, sera phportante au regard des effectifs concernés
des lors qu’ils sont inférieurs a 300. Pour autantyvoit ici aussi que les écarts sont assez
importants entre des académies qui consacrentderd® % de leurs moyens a la difficulté
(Besancon, Toulouse) et celles qui ont des ratistes PDM/effectifs respectifs de 1/738 et
1/908. La comparaison avec Nantes, Grenoble et@dtii intéressante.

La circulaire de préparation de la rentrée 2014ceequ’elle met I'accent sur I'affectation en
éducation prioritaire, peut contribuer a assurex meilleure implantation du dispositif. Cela
nécessite que I'on réfléchisse a cette occasionpastes qu'il est possible de redéployer ou
de requalifier. Cette réflexion vaut tout autantiptes moyens supplémentaires qui ont été
implantés, ou maintenus, en zone rurale des loesdgula difficulté scolaire avérée était
identifiée.

2.2.2. Des modalités d’affectation tres variables

La méme diversité s’'observe dans ce domaine. Qegldéapartements ont veillé a définir un
cadre destiné a éviter les principaux écueils el celui de I'effet d’aubaine, susceptible de
permettre a un enseignant de rejoindre une zongrggloique attractive ou plus assurément
encore, compte tenu de I'absence de profilage degeg, de voir nommée au baréme une
personne ne correspondant pas aux exigences déstiom A cet égard, on aurait pu

imaginer que les recommandations de la DGESCO eupsenis de cadrer le dispositif. Or,

pour ce qui est du mouvement, les préconisationnsdamantage ouvert le champ de la
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diversité des pratiques et de la variété des irg&apons. En la matiére, toute la gamme des
possibles, puisque telles étaient les orientateuggérées, a été retenue. On rappellera ici
pour mémoire les conseils relatifs au mouvemenadémental :

— identification des postes de maitres supplémestaire

— ouverture ou non a la candidature de tout enseigaaec prise de connaissance
du projet,

— postes « a profil » avec conditions de candidature,

— poste attribué a I'un des enseignants exercant dbia I'école avec affectation
d’'un nouvel enseignant en compensation.

Sur ce point précis, il convient de mettre a I'fadgs IA-DASEN le souci assez général de
faire procéder a des entretiens de motivation pesicandidats a ce type de postes. Cela se
vérifie plus particulierement dans les académiekeqrincipe du profilage n’a pas été retenu
par le recteur. Toutefois, la vérification de comepées spécifiques des candidats a ces postes
n'a pas été suffisante dans I'ensemble. On obse®me ici ou la de réelles réticences a
recourir a quelque profilage que ce soit avec ogiraent que le profil d'un poste revient a
créeer une nouvelle spécialité professionnelle. @gument peut parfois rejoindre des
demandes des organisations de représentants dinperexprimées dans un souci de garder
une fluidité au mouvement des enseignants.

Par ailleurs, la méme ou le dispositif s’est misptace de maniere plus empirique — c’est la
plupart du temps le cas quand les moyens supplé@mentsont venus abonder des décharges
allouées dans le cadre de dispositifs existanta fonction de maitre supplémentaire est
généralement revenue a un maitre de I'école béasfidéja ou non d’'une demi-décharge.
Dans cette configuration, on a donc pris appuilssicompétences existantes avec le risque
de rendre plus délicate I'évolution du regard psttéla difficulté de I'environnement comme
celle des pratiques antérieures.

La mission a pu observer quelques dérives. Il advigar exemple qu'un demi-poste

supplémentaire se trouve implanté dans un contstéension avec les familles en raison
d'un transfert d’'une CLIS d'un lieu a un autre. Bare cas, la seule formalisation s’est
résumee a une lettre adressée a I'lEN le 5 fég20&B revendiquant le moyen supplémentaire.

Dans un département, le maitre supplémentaire eer@ppui a I'enseignement de la langue
régionale, ou bien encore, un maitre en difficvignt lui-méme faire fonction de maitre
supplémentaire pour des éléves en difficultés.

Il n'est pas exclu que ces dérives soient plus géerdent le fait d’académies ou le
pourcentage de moyens dédiés a la prise en chardg difficulté est déja tres conséquent
(dans le dernier exemple évoqué, prés d’'un postdaiix de I'académie est considéré comme
relevant de zones a étiquetage prioritaire).
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2.2.3. Le bien-fondé et les lacunes des cadrages dépanttane

Des documents de cadrage existent, de qualitéblarits sont dans la plupart des cas le fait
d’initiatives départementales ; en tout cas, le OMRest rarement dans la chaine de pilotage
du dispositif. Ces outils de cadrage témoignenhe’téflexion manifeste sur le sujet avec un
souci d’éviter la dispersion des interprétations ustages possibles de la ressource
supplémentaire. Fondés sur la circulaire et suddeument de référence de la DGESCO
(« 10 repéres... »), ils forment une vulgate tres égdle restée insuffisamment
meéthodologique. Les documents administratifs questiinient les imprimés des projets ou
des avenants des écoles en témoignent.

On va rarement jusqu’a la lettre de mission. llveai qu’'a défaut un pilotage de proximité,

assuré par I'équipe de circonscription, sous cémtd@ I'lEN, veille alors dans le cadre de

journées de formation, voire d’'un accompagnemaurt puivi, a définir les regles et principes

de fonctionnement destinés a utiliser le maitrepgupentaire au mieux des besoins des
éléves et des attentes de I'équipe pédagogique.

Le cadrage départemental va parfois jusqu’a lagdésion de I'école. Cela se vérifie tout
particulierement quand il s’agit de réorienter despositifs antérieurs. Difficile dans ce cas
de parler de « projet de I'école ». Les autoritépadtementales ont retenu quelques sites
correspondant a des critéres de besoin des éléwesvalidation s’en est suivie au cours d’'un
conseil d'IEN ; aprés quoi un courrier a été adresgx écoles concernées les informant
gu’elles avaient été retenues. Alors seulemenétbademandé aux équipes ainsi désignées de
produire un projet. Mais il s’est alors agi de géc les modalités d’'intervention envisagées
du maitre supplémentaire et non d’établir, a pdftin diagnostic, une stratégie pédagogique
destinée a répondre aux besoins identifiés.

En dépit des efforts de cadrage existants, onneshé@ a observer des options diverses dans le
recours au maitre supplémentaire et une tentatide, fsoit de reconstituer des groupes de
besoin externalisés, soit de saupoudrer les iméores du maitre supplémentaire.

A I'évidence, cette dispersion des modalités deepein charge risque fort de se répéter si I'on
ne prend pas la précaution de bien cibler ce quatsndu de lI'implantation d’'un maitre
supplémentaire. On commence d’ailleurs a voir parwe risque. Cela a certainement inspiré
le ferme « accompagnement » de certaines autoéfggrtementales.

L’'urgence relative dans laquelle s’est mis en placdispositif, la nécessité de mener a bien
dans le méme temps I'accaparante priorité de |l@ erisceuvre des rythmes scolaires, ont pu
conduire a une forme de pilotage tres dirigée mesdat guere d’'espace a linitiative des

individus ou a une réflexion « responsabilisée s>é@mgiipes.

Il n’en demeure pas moins que transparait un smaiifeste, de la part des autorités
départementales et/ou infra départementales, deiseai’'usage des moyens supplémentaires
ainsi affectes.

Il faut simplement convenir que cela s’est faitssgn’il y ait eu partout « appel a projet » et
encore moins systématisation du recours au progold pour arréter la liste des sites
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retenus. Le recours au pilotage académique viaARDIE n’apparait pas ici vraiment
opérationnel. En revanche, la direction des sesvilgpartementaux s’'est efforcée de maitriser
la gestion de la nouvelle ressource. Les procéetémus ne s’inspirent pas de la logique de
projet méme s'’il apparait, ici et la, que le dieectde I'école se sent une responsabilité dans
la maniere dont le moyen supplémentaire est utilisé

La question que I'on devrait se poser — sauf aipligt des dispositifs de formation onéreux

puisqu’il s’agira de former des équipes d’écoleonsiste a savoir quelles évolutions de
structure, d’organisation, de pilotage et d’accogmeement seront ciblées pour mener a bien
des transformations profondes des pratiques pédpgex) L'objectif de prévenir la difficulté

scolaire des éleves s’accompagne bien de cettdiambe transformation des pratiques.

Or, pour réellement cibler cet objectif, on estdeoit de se demander s’il n'aurait pas fallu
engager une réflexion sur la maniére d’accompatmehangement, harmoniser pour cela
davantage le pilotage, mieux subordonner la tramsftion des pratiques a I'objectif
prioritaire de prévention de la difficulté, rassupeur cela des équipes interpellées du double
point de vue des objectifs de réussite d'appreamisset d’adaptation de leur pratique
professionnelle.

2.2.4. Une expression unanime de besoins dans le domamééValuation

On voit apparaitre la nécessité de disposer d®dtdvaluation aux fins d’établir la réalité
des besoins et les priorités d’action. Certainenscriptions, pour accompagner les équipes
et affiner les interventions relevant du maitrdadelasse, du maitre supplémentaire ou encore
du maitre « E », ont eu recours aux outils d’éuvadneexistants.

Une demande d’outils régulierement exprimée pardiéf&rents interlocuteurs rencontres,
guelles que soient leurs responsabilités, doit gmdignée. Cela répond certainement a un
souci de bien faire, au souhait de disposer detatsmngibles, « objectivables ».

Ainsi, dans un département de 'académie de Grenainl outil de suivi de I'organisation de
service du maitre supplémentaire a été créé paquehjour de la semaine. Cet outil recense
sur chaque plage horaire la classe concernée,neide disciplinaire, la durée moyenne
d’intervention, le type d’intervention, le nombreéléves pris en charge.

Dans la méme académie, un tableau de bord d'éi@uatété élaboré par la commission de
travail ad hoc Il prend en compte trois dimensions : les effais les éleves (résultats des
eléves dans les évaluations disciplinaires, évatudiu pourcentage de maintien, évolution de
I'écart des résultats entre éléves, évolution durgentage d’éleves en difficulté bénéficiant
du dispositif), les effets sur les parents (idérdiion de lI'enseignant supplémentaire et
connaissance du dispositif), les effets sur leseignants (types d’interventions de

I'enseignant supplémentaire, travail en équip@rbde chacun des enseignants concernés).

Ce type d’approche mérite d'étre signalé. En effetconvient-il pas d’accorder une priorité
au regard porté sur les éleves de la classe comni@ gratique des maitres ?
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Il est peut-étre plus important de faire classes@attachant a observer les éléves et plus
particulierement ceux qui ont été identifiés comnemcontrant des difficultés que de
surinvestir, au moins dans un premier temps, daagpbcédures d’évaluation trop lourdes.

La DEPP, interrogée sur ce sujet, se dit dispogéééchir a I'élaboration de tels outils mais
préfere, plutbét que de prédéfinir un protocole diéation, répondre aux demandes qui lui
seront faites. Quoi qu’il en soit, ce sujet deviee éraité si 'on souhaite accompagner
correctement les équipes.

Ces derniéres expriment en tout cas le souhaitodeqir bénéficier de I'appui d’'un regard
extérieur, voire des conseils d’'un universitair@tt€ demande est formulée par le maitre
supplémentaire et par I'équipe, méme quand pauadices enseignants disent ne pas étre des
adeptes de la rédaction des projets auxquelsdlardét préférer les échanges informels.

Signalons enfin que, pour I'heure, et cela esifjagsia DEPP estime qu’il est trop tot pour
réflechir aux évaluationsx-postdu fonctionnement du dispositif.

2.3. Une relation « projet/maitre supplémentaire » divesement
interprétée

2.3.1. Des projets peu étayés par une analyse préalalds,\alidations visant
principalement a justifier I'implantation du dispasf

La encore, la mission s’est trouvée confrontée & sieiations trés inégales. Elle a méme
rencontré — dans une académie différente de celldADASEN avait incité les équipes a
recourir a cette ressource pour pallier le risqeieediéploiements de moyens pour des raisons
démographiques — des situations ou le maitre soqgpitaire avait été attribué apres envoi
d’'un courrier adressé a I'lEN, conclu par la formgénérique : « I'’équipe de I'école » sans
aucun paraphe ni signature. Précisons que, dacescee courrier a été suivi d’effet et que le
moyen supplémentaire a été affecté mais pourigtfame attribué a une école voisine qui
n'avait pas fait de demande, situation d’autans pfaublante que, dans ce cas, le maitre « E »
qui avait la charge de cette deuxiéme école a @&éfecté sur un autre poste apres les
vacances d’automne.

Dans les cas ou le dispositif a été piloté de mmaniées « centralisée », le choix des

implantations retenues a été dicté par I'lA-DASESUr des criteres définis par les

recommandations ministérielles et en complémentnagens dédiés a des dispositifs

existants dont les objectifs ont été redéfinis.dyldans d’autres cas, la répartition des moyens
a d’abord été faite par circonscription puis, ain € celle-ci, en fonction des besoins des
ecoles.

Par ailleurs, les IA-DASEN ont trés rarement pr@c@dr appel a projets véritable, c'est-a-
dire en amont des attributions d’emplois. La misstonsidére qu’entre la publication de la
circulaire et la fin de I'année scolaire 2012-20l 3urait été possible d’'inciter les écoles a
produire un projet préalable a I'affectation d’'unmoi surnuméraire. Or, c’est une démarche
inverse qui a été adoptée dans la plupart des adasi®bservees.
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En effet une « procédure » a étapes se degagedssis effectués : dans un premier temps,
la répartition préalable des implantations pourgcieacirconscription guidée par I'état actuel
de la carte de I'éducation prioritaire, dans urogsdctemps I'association des écoles retenues
par une demande de projet émanant de I'lEN de rsi@iption et enfin, la validation du
projet par ce dernier.

C’est la le schéma dominant avec des variantesumosur le degré d’accompagnement du
projet. Des cadres départementaux tels qu’un cde®charges, des imprimés se voulant plus
Oou moins précis, ont pu étre proposés. Des écoleparfois pu formaliser leur propre projet
puisqu’'une modéelisation inspirée de la circulaiagionale ne s’est pas imposée partout. Mais
un processus de régulation s’est installé a I'd@rhdk la circonscription.

Néanmoins, quelques conceptions du pilotage méritétre évoquées. L'élaboration de la
carte scolaire, dont on peut comprendre qu’ellgexout le doigté nécessaire, a conduit un
IA-DASEN a proposer un maitre surnuméraire auxexoklevant de I'éducation prioritaire
dans lesquelles un poste devait étre fermé, aleva Haisse des effectifs. Bien évidemment,
la production d’'un projet était attendue. Dans Emme courrier, le méme IA-DASEN rendait
possible I'élaboration d’'un « projet spontané »raspdes autres écoles qui disposaient de
douze jours pour y répondre.

Des indicateurs peuvent étre évoqués assez sodansatles projets des écoles : les PCS des
familles, les taux de redoublement, les taux dedsfbn des paliers 1 et 2 du socle, le
nombre d’éleves suivis par le RASED, le nombre deep en charge dans le cadre du
programme de réussite éducative (PRE), des élémdestgvaluations nationales enfin, mais
beaucoup plus rarement.

Il est essentiel aux yeux de la mission que legbropmporte une analyse approfondie des
acquis des éléves et de leurs besoins.

Des évaluations préalables, soit en fin d’'annéaides, soit au début de cette année n’ont
généralement pas été realisées avant la mise ee pla dispositif. Si des « évaluations
diagnostiques » sont évoquées, elles sont le damditres dans leur classe et relevent de leur
pratique ordinaire, ou d’'une pratique de circondm@n. Leur intégration au projet reste floue.

Les validations effectuées par les IEN ont d’abaposé sur la conformité au cahier des
charges, qu'il soit implicite ou explicite. Dangtiidde des projets présentés, I'équipe de
circonscription a veillé & prévenir les dérivesndiéttement de I'intervention du maitre et a
privilégier la co-intervention dans un souci dewvergion plutét que la prise en charge
externalisée. Des rencontres avec les équipesténbrganisées en période 2 (novembre-
décembre) afin de réajuster si nécessaire et sudaider a la définition d’indicateurs
d’évaluation des actions, afin d’éviter le recoamsseul ressenti.

La réflexion n’a pas toujours non plus été condeiteamont pour définir qui devait assurer la
fonction du maitre supplémentaire. Devait-il s’agfiin membre de I'équipe existante ou au
contraire cette attribution relevait-elle de la si® spécifique réservée au nouvel arrivant ?
L'intérét du choix d’'un membre de I'équipe n’estspaécessairement justifié par des
compétences didactiques avérées.
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Notons par ailleurs que plus les moyens seronteds®s géographiquement, plus il sera
difficile de proposer d’accompagner les équipemdeiére satisfaisante. Cela se vérifie par la
simple incapacité des départements et des cirdptisas a concevoir des formations
d’équipes d’écoles faute de disposer des moyersseares au remplacement (a I'exception
d’'une académie ou l'organisation des rythmes sasalégage des espaces-temps utilisables).
Dans un premier temps, tant pour des raisons dmagé que pour garantir un bon
accompagnement en formation, mieux valait peut-ptieilégier une stratégie ciblée et

groupée de I'affectation de la ressource.

En tout cas, quelle que soit I'option, on ne pdrguiere d’analyse globale des moyens
mobilisables (y compris ceux accordés par la ctillieé) par une école pour accompagner un
dispositif qui est I'une des pierres angulaireslai@olitique de la réussite scolaire et de la
refondation de linstitution. Si quelques circuésrémises par les IA-DASEN mettent en

avant cette question, a I'échelon de I'école cestnpdus un sujet. Il suffit de constater, par
exemple, avec quelle résignation on accepte quivestissement relativement lourd pour une
commune tel qu'un tableau numérique interactif nelfans méme parler des nombreux
matériels informatiques sous-utilisés dans la mépwe — n’ait jamais été mis en fonction

pour confirmer que I'évaluation des dotations budgés dont disposent les écoles n’est pas
un sujet !

Par ailleurs mis en évidence, en dépit de I'effoudgétaire considérable du ministere,
combien le rapport maitres supplémentaires / affdes éleves relevant de zones identifiées
comme difficiles, est apparu comme extrémementqigiidéré d’'une académie a l'autre.

Il conviendrait peut-étre - les circonstances btaiges s’y prétent - de mettre a profit la
dynamique des réflexions engagée par la mise emeosley ces nouveaux dispositifs pour
fixer des objectifs plus ciblés d’utilisation derkessource, numeérique entre autres, en faisant
apparaitre aux équipes concernées la réalité degnmodont elles disposent. Cela est
indispensable si, par-dela les questions quanstion accepte de s’orienter vers des sujets
portant sur la qualité du service et sur les rasublittendus.

2.3.2. Une articulation avec les autres dispositifs quste a construire

C’est certainement le point le plus sensible sguédil conviendra de travailler. La mission a
pu rencontrer, a I'occasion d’'une visite de cirauipgion, le souci de préciser I'action du

maitre supplémentaire, d’'une part en distinguaaiteshent celle-ci de celle du maitre « E »
et, d'autre part, en inscrivant le travail du n®itsupplémentaire dans une étroite
complémentarité avec celle du maitre de la classene avec les autres membres de
I'équipe.

La bonne utilisation de la ressource supplémentquand elle est correctement réfléchie, est
directement liée a celle engagée avec les pringipateurs (maitre supplémentaire, maitres
du cycle 2, membres du réseau...). Lors d'une séamdermation a laquelle la mission a pu
assister, la nécessité de procéder a cet effaewfification des périmetres et de précision des
réles d’intervention s’exprime clairement. Ce tride amont apparait comme la condition
nécessaire pour pallier la dispersion des actibie phénoméne de « saupoudrage » de la
ressource.
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Pour autant, dans de nombreux cas, la missionasavp émerger ce type d’interrogation. La
mission a constaté le maintien des pratiques halEti de recensement de la difficulté

scolaire et il advient méme que le maitre « E »saesente pas du tout concerné par le
dispositif, refusant de modifier ses méthodes divention, en extrayant I'éleve du groupe

classe pour son suivi RASED.

En revanche, la problématique des rythmes scola@astive d'ores et déja la nécessité de
guestionner le « qui fait quoi ? », avec quellesipétences, pour quels objectifs. Dans une
ecole observée, la recherche de cette cohéren@ eseur des préoccupations de I'équipe
avec une organisation spécifique sur l'articulattemps scolaire / activités pédagogiques
complémentaires (APC). Les éléves pris en petitggoavec le maitre supplémentaire sont
ceux qui bénéficient du temps d'aide en APC. Pauar dleves en difficulté, les objectifs
travaillés en classe sont repris en APC.

Signe de cette difficulté a faire évoluer cultuegspratiques, a propos d’'un groupement
d’écoles ou pourtant le dispositif parait plutéerbiconcu, un IEN parle de « coexistence
pacifique ». Dans le département engagé de longteevda le dispositif PARE, deux IEN
tiennent le méme discours, prenant soin de précjgerles maitres supplémentaires sont
responsables de la « difficulté moyenne » et leSBB de la « difficulté spécialisée ». On
percoit, dans tous les cas, le souci des RASEDedeurs personnels de ne pas se laisser
absorber dans un dispositif qui leur ferait peldre identité : « les maitres supplémentaires
ne sont pas des enseignants spécialisés, simplemgérimentés » dit-on dans ce
département.

Les réflexions a conduire sur le réle que doivenEj les uns et les autres, par-dela le souci
d’installer dans les meilleures conditions d’eftiité pédagogique le nouveau dispositif, vont
s’imposer pour une autre raison. Il ne faut pasfést perdre de vue que I'effort fourni par le
budget national pour accompagner, entre autree egpérimentation se doit d’apporter des
résultats tangibles. Pour ce faire, il doit s’aréc avec les actions existantes, répondre a une
analyse diagnostique cohérente et partagée, dbkebesoins précis dans le cadre d’'un projet
collectif clair adossé a des éléments d’évaluaécifiques.

2.3.3. Les véritables finalités du dispositif peu connugss partenaires

Cette pédagogie de linformation a destination t&nsemble des acteurs (personnels
d’encadrement, enseignants, parents d’éleves, é§lest.essentielle.

Ici ou 14, la mission a pu constater que certalas avaient bien pris la mesure de ce qui était
attendu du maitre supplémentaire et compris quids pourraient pas recourir a un tel

dispositif pour résoudre une problématique de needarcarte scolaire. Il importe de s’assurer
gue cette interprétation est partagée par towserdit regrettable de laisser croire a 'amorce
d'une généralisation du dispositif et qu'il est gibte d'y avoir recours pour résoudre des
guestions de service ou d'effectifs d’éléves.

% Cf. la partie 1.2.2.2. du présent rapport.
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L’'impression dominante est que, dans de nombrepart&ments et circonscriptions, le
message est trés brouillé. Cela est d( au faitigetila de nombreux éléments indiquent que
apport d’'un moyen supplémentaire s’est fait qoitur remédier a la faiblesse du réseau
d’aide qu'il fallait redéployer, soit avec la volénd’apaiser les tensions au sein d’'une école a
la suite de retraits opérés antérieurement. Dangeleur des cas cette maniére d’affecter les
moyens supplémentaires n'a pas été formalisée siisrépondait néanmoins a ce type
d’attente des équipes comme au souci impliciteedeshtisfaire et de décrisper des situations
de la part des autorités départementales. Danairgestsituations, on est méme allé jusqu’a
l'explicitation la plus formelle (circulaire de ADASEN, gestion des moyens
supplémentaires dans le cadre tres administratd geéparation de la carte scolaire...).

A la veille de la rentrée 2014, il faut impérativemh expliquer et faire comprendre le sens
gu’il convient de donner a ce dispositif. La dimensqualitative, les résultats attendus, les
exigences de mise en ceuvre qu’il suppose, la pligsibans les zones sensibles de
redéployer des moyens sur ce type de prise eneldaigent étre rappelés.

Faut-il vraiment s’étonner de ce déficit d’inforneett des partenaires de I'école ? L’évolution
des pratiques a été préceédemment évoquée. On tdemnaidérer que l'information des élus
comme des parents est partie prenante de cettati@olll conviendrait d’admettre que les
résultats de I'école, notamment quand ils se temhii par une mauvaise maitrise des
apprentissages fondamentaux et par des rupturdairesp intéressent directement les
citoyens. Les difficultés rencontrées dans la neiseceuvre de ces dispositifs PDM seraient
levées par la capacité de l'institution a partayesc ses partenaires et a mieux les associer.

2.3.4. Une déclinaison des responsabilités a préciser

Dans certaines académies, le dispositif a pu faibget d’'un cadrage a partir d’'une réflexion
partagée conduite en équipe de direction aveissué de ce travail, la définition de quelques
objectifs prioritaires. Dans ce cas, on a pu gllegu’a la définition des modalités concréetes
de mise en ceuvre. Méme si ces dernieres diffemrgildement d’'un département a l'autre,
des dominantes se dégagent qui concernent : l& diesiécoles, les modalités d’intervention,
les affectations, le public cible, 'accompagnemdmtlien éventuel avec des organismes de
recherche.

Des fiches de postes ont quelquefois été établkedgs IA-DASEN. Celles-ci rappellent
guelques principes fondamentaux : intégration duitrmasupplémentaire a I'équipe,
inscription prioritaire mais non exclusive dang&elre du cycle 2, action pédagogique centrée
sur I'acquisition des fondamentaux (expressioneoetlécrite, mathématiques), méthodologie
du travail scolaire, extension du travail a 'enbéamdes éleves de la classe et non aux seuls
enfants en difficulté, co-intervention de deux egsants de la classe afin d'éviter le
« saupoudrage » et la dispersion de I'action pégigge, action collégiale et concertée de
'ensemble de I'équipe...C’est le cas par exemplesdamépartement de I'Oise, dans celui du
Finistéere ou dans le Val-de-Marne, ainsi que damsatiémie de Paris ou un important
dispositif de pilotage a été mis en place.

Ces différentes observations ne sont pas sansveoue question de la responsabilité de la
personne qui, au sein méme de I'école, aura lagehde I'animation et de la régulation du
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dispositif. Quand cette question est posée auxr@saibncernés ou au directeur de I'école, la
réponse passe par une autre demande, a savoir dellepouvoir disposer d'un
accompagnement et de formations spécifiques. Siriemte plus directement la question en
demandant qui doit étre comptable de la gestiomlidpositif au sein méme de I'école, on
n'est pas loin de retrouver le vieux débat enteetenants d’'une expression collégiale de
'équipe pédagogique et ceux qui pensent qu’en ddéare I'avis du maitre supplémentaire,
comme celui du directeur ou de la directrice, deoivétre prépondérants. Dans les
observations de la mission, le directeur d’écofeigsune logistique d’ensemble du dispositif.
Dans certains cas, il engage son équipe a dépasselogique de saupoudrage jusque-la
dominante.

Dans un département, deux écoles, bien que caoanstitles entités séparées, ont été choisies
car dirigées par un méme directeur, par ailletdaire du certificat d’aptitude aux fonctions
d’instituteur ou de professeur des écoles maitmadteur (CAFIPEMF) ; il est précisé que

« pour piloter un dispositif nouveau, cela paratssfrir plus de garanties ». Dans ce méme
département, la circonscription aimerait faire dd&ge pour accompagner les équipes et
s’interroge sur la création d’'un troisieme poste abmseiller pédagogique en éducation
prioritaire. Ailleurs, lorsque la question du pantgrincipal du projet s’est posée, il apparait
de l'avis unanime de I'équipe que le directeur aueurble moteur fort. La question du
pilotage et de 'accompagnement est sous-jacedi riombreuses réflexions, reflétant aussi
des niveaux variables d’'implication et de dispditdde I'lEN.

2.4. Laformation et 'accompagnement : des actions ramment articulées
entre elles et pas toujours ajustées aux besoins

2.4.1. Des actions de formation a coordonner dans un pleshérent

En matiere de formation, ce sont les disparitéssdis initiatives académiques ou
départementales qui retiennent l'attention, ménileegiste une constante : la quasi-totalité
des maitres surnuméraires a bénéficié en mai au dei I'année scolaire derniére de
formations destinées a clarifier, avant sa misepkte, les objectifs du dispositif et a
actualiser leur information sur les concepts lida arise en charge de la difficulté scolaire

(prévention et remédiation le plus souvent).

Les disparités concernent quatre aspects :

— le niveau auquel se déroulent les actions : le rt&pa&nt ou les circonscriptions,
exceptionnellement 'académie ;

— les destinataires : les maitres supplémentairefugxement ou avec tous les
autres acteurs de I'école directement concernésepdispositif ou avec le seul
directeur de I'école, plus rarement les conseilgdagogiques chargés du suivi ;

— les objectifs : analyse de pratigues a des fingndéualisation, réponses a des
besoins a des fins de régulation, information srmodalités non explorées... ;

— les contenus de formation: exposés de didactique frdncais et/ou des
mathématiques (lecture-écriture et constructiomanbre au cycle 2 de maniére
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fréequente) ; problématiques organisationnellesit¢ga de maniere ouverte et
problématique ou au contraire de maniere fermée alas criteres imposés
contraignants dont I'application stricte peut entea tension avec les besoins
avéres des éleves) ; présentation de dispositfgjteils ont pu étre mis en place
dans d’'autres cadres (ROLL et MACLHont I'objet d’'une forte promotion dans
certains départements). Dans ce dernier cas, leglisations excessives d’objets
pré-formatés conduisent souvent a des réalisatons la mission a pu observer
les retombées décevantes dans les classes.

Peut-&tre le nombre relativement faible d’actemnscernés dans certaines académies est-il a
l'origine d’'une mobilisation disparate. Les exengplesuivants sont donnés a titre
d’illustrations de la diversité des situations.

Dans le Val-de-Marne, c’est I'lA-DASEN qui a prissl décisions concernant la formation
pour accélérer et amplifier I'effet du disposi#iu moment de la mission, il N’y avait aucun

lien en matiére de formation avec les autres dépemts de I'académie, aucun lien avec le
CARDIE, non plus qu'avec 'ESPE ou avec l'univeésParis 12, ce qui elt pourtant été
souhaitable.

Dans un département de I'académie de Caen, une§eute formation a eu lieu en novembre
a destination des maitres supplémentaires. L'dbjétdit de faire le point sur les actions
menées depuis la rentrée de septembre dans lediadispositif PDM et d’outiller les écoles
pour mener a bien leur projet. La journée, organesetrois temps, a d’abord permis un retour
sur la mise en place des dispositifs d’école. Urmtervention a été ensuite axée sur les
compétences/leviers en jeu dans [I'apprentissage ladelecture-écriture et sur la
co-intervention. Enfin, une procédure a été défruer rédiger des « fiches actions ».

Dans l'académie de Lille, la formation est ausaitée au niveau départemental. Dans le
Pas-de-Calais ou I'on s’appuie sur la réflexionndgroupe d’inspecteurs et de conseillers
pédagogiques, des documents produits sont diffagéstes les circonscriptions qui ont été
dotées, cette année, de maitres supplémentairesciémarios des journées de formation en
circonscription sont homogénéisés par ce biaiss@andépartement, chaque école dotée d’un
maitre supplémentaire a bénéficie, sur place, djonmée et demie de formation au mois de
juin 2013 au cours de laquelle, ont été rappeléséléments du cahier des charges et
apportées des informations sur des expériencesasisi antérieures en France mais aussi a
I'étranger (notamment pour éviter le « saupoudrsagée pour assurer la promotion de la co-
intervention). Y ont été ajoutées des informatiah@rdre didactique sur la lecture et la
production d’écrits communs a tous les projets.Uiefa rentrée, deux journées de formation
ont également été organisées : I'une destinée ewts snaitres supplémentaires, I'autre aux
duos qu’ils constituent de fait avec le directearathaque école. La journée observée par la
mission était consacrée a une mutualisation delyae des premiéres mises en ceuvre portant
sur I'organisation et sur les effets de la co-weation.

% ROLL: réseau des observatoires locaux de la HectuMACLE : module d’approfondissement des
compétences en lecture et écriture.
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La grande hétérogéeneité des conceptions, des ntes|uet des pratiques de formation ne

serait pas en soi un probleme si elle répondaiingat & la diversité des enjeux et des besoins
des équipes pédagogiques ; il faudrait s’en aspareune analyse objective et réguliere mais
dans la période de I'enquéte, ce n’était pas leetala peut s’expliquer par le manque de

recul compréhensible des responsables.

L’absence de coordination académique conduit apanpdlement qu’un véritable travail en
commun entre les différents échelons pourra catrige renforcement du pilotage de la
formation a I'’échelon académique permettrait derdomoner I'ensemble du dispositif,
d’harmoniser les procédures de mobilisation desorgses humaines, d’optimiser certaines
actions, d’'articuler entre elles celles dont leslités se rejoignent (par exemple, le dispositif
PDM et prévention de lillettrisme) ou qui répontled des besoins partagés (actions
concernant la maitrise de la langue ou I'évalugpianexemple).

L’année 2013-2014 a permis « des mises a nivear ©lgs partages d’'informations sur des
sujets jugés fondamentaux ; il faut aller mainténdavantage vers de I'ajustement aux
besoins des enseignants pour mieux répondre adesugléves. Il apparait en effet clairement
gue les limites du dispositif sont liées a desfiisances au plan didactique, d’'une part, a des
gestes professionnels mal assurés d’autre paguicsera précisé dans la troisieme partie du
rapport).

C’est sur les territoires concernés par le disgogite peuvent émerger les principales
problématiques auxquelles se trouvent confron®glieves et les équipes enseignantes. C'est
a I'échelon des circonscriptions que les IEN eftclasseillers pédagogiques peuvent exploiter
au mieux, pour ce faire, les informations recusslidans les écoles bénéficiant d’'un maitre
supplémentaire, par le biais de 'accompagnememtt itkoont la responsabilité.

2.4.2. Le r6le déterminant des équipes de circonscriptemmatiére
d’accompagnement

Il peut paraitre artificiel de distinguer formatieh accompagnement car I'accompagnement
conduit a des effets formatifs. La séparation s#ifja essentiellement par la difference des
modalités d’action et des cadres institutionnalans I'accompagnement, I'accompagnateur
rejoint ceux qu'il accompagne sur « leur » teriite travail conjoint se réalise en contexte.

Les réles respectifs de I'IEN et des conseillerdag®giques ne sont pas toujours clarifiés
priori mais I'observation conduit a dire que les conseslipédagogiques sont plus présents
aupres des équipes pédagogiques. Dans I'usagénntigui est fait sur le terrain des termes
« accompagnement » (du conseiller pédagogique 3 setivi » (de I'lEN ?) peuvent se
dessiner des modes de fonctionnement qui méritaitertion. Si le suivi releve d’une mise
en observation de I'évolution du dispositif, voite ses effets, il s’agit de simples constats, ne
débouchant pas nécessairement sur de la formatiis simplement sur des conseils, ce qui
n'exclut pas que l'information recueillie par ceaisi puisse servir a I'analyse des besoins en
formation. La mission privilégie ici le terme « aogpagnement » puisque la circulaire du 18
décembre 2012, fondatrice du dispositif, en faiplieitement le choix en précisant des
composantes de ce qui est appelé un « accompaghpéuagogique » : par ce biais, il s'agit
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d’ «aider les équipes..., aider a mieux observeréleses..., aider a mieux définir leurs
besoins [ceux des enseignants] ».

Un accompagnement, qui sert a soutenir et/ou arcirgsune professionnalisation, nécessite
de la méthode, une relation réguliére d’aide etag@ge, une relative continuité. La encore, la
mission n'a pu que constater une grande hétéragedans les pratiques des équipes de
circonscription.

Dans une circonscription, I'accompagnement paruiigg de circonscription (soit I'lEN, soit
une conseillére pédagogique) qui assiste a toeseelinions de régulation et contribue a leur
conduite efficace par des questions, des recemtrdifchanges, etc., fait I'objet d’'une
chronigue suivie qui permet de voir évoluer le d&pf (et de mesurer la part qu’y prennent
les «accompagnatrices »), de témoigner de soni stidracabilité et d'un réel esprit
d’accompagnement, puisque les informations sohségis pour ajuster les temps d’animation
pédagogique. Cette pratique semble tres rare.

Souvent, les inspecteurs ont réservé du temps esir 1B heures de formation en
circonscription, soit pour les écoles qui en usamtautonomie, soit pour des interventions
dans les écoles concernées par le dispositif PDISl. donnent ainsi du temps a
'accompagnement.

Pour premier exemple, dans une école, découvrard B&ction que lgravail en commun
demande un investissement important de tous leeiggrats ('un d’entre eux faisait
observer que le dispositif supposerait de fait pestes a profil pour tous les enseignants
impliqués), I'équipe a fait le choix de bilans hebthdaires par niveaux, organisés pendant la
pause méridienne. Les réunions permettent de Raimoint sur la semaine écoulée et de
préparer la suivante. Mais au-dela, pour aider a clancertation et valoriser
'accompagnement, la circonscription a mis a digpsde I'école un volume de neuf heures
prises sur le temps dévolu aux formations en cgcoption.

Dans une école d’'une autre académie, au momererpuEte, il était beaucoup attendu des
six heures d’animation pédagogique prévues pardartscription, les acteurs locaux espérant
gue «'on ira un peu plus loin (sous-entendu qu’en formation au niveau dépanmean). I
leur semblait nécessaire que des conseils prat&piest donnés a tous sur la co-intervention
et que des témoignages leur soient éventuellenpgatris.

Le cas de lI'académie de Paris illustre un disdastiégré de formation et d’accompagnement
qui vise, chacun pour ce qui le concerne, inspesteticonseillers pédagogiques, enseignants
et directeurs. L'initiative cherche a créer de ¢dérence entre tous les acteurs du dispositif.
Les maitres dits supplémentaires bénéficient auscoe 'année 2013-2014 de 28 heures de
formation par modules de trois a six heures. Lesseillers pédagogiques chargés du suivi
recoivent aussi douze heures de formation en comBamns une conception plus stratégique
du pilotage, les IEN sont réunis sous I'impulsi@nldEN en charge de cette mission. Cette
derniére a constitué un véritable portfolio de m&féé’ autour de la fonction de maitre
supplémentaire dans une équipe d'école. Les ctarseppédagogiques de circonscription,

27 Consultable surhttps://www.ac-paris.fr/portail/icms/p2_756688/phls-maitres-que-de-classes
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formés en parallele a 'accompagnement des équireaillent sur des objets de formation
comparables, mais non pas identiques. L'appui eiiereadidactique vient de fait aprés une
premiére analyse de la mise en ceuvre fonctiondelldispositif qui va permettre d’exprimer
des pratiques et des besoins en termes de formation

Dans cette académie, la mission a pu assister danmation d’équipe lors d’'un « stage
d’école » (deux sessions de trois heures apréla$sa) par une équipe de circonscription.
L'intérét de la formule tient, d’'une part, a la geéce de tous les acteurs qui permet une
mobilisation sur des objectifs précis et, d’autegtpa la démarche de formation employée,
fondée sur I'analyse des besoins des éléves stréki par une sélection de résultats des
évaluations. Le conseiller pédagogique peut, dés, lapporter des suggestions sur la
typologie des activités a mettre en ceuvre en @viahtion ou non.

L’organisation de « stages d’école » — ou de foesmd'en approchant — qui impliquent tout
ou partie de I'équipe pédagogique autour d’'unesxéh sur la gestion de I'hétérogénéité, la
progressivité des apprentissages, I'évaluatiorrémdtats des éléves semble une des formules
pertinentes. Ainsi, dans un département de I'acégldAmiens, il est prévu qu’apres le suivi
d’un dispositif conduit par 'lENA et son équip®us forme d’entretiens et de bilans réguliers
des progres des éléves et de leurs besoins, unatfon soit proposeée.

Pour améliorer la cohérence d’ensemble, dans noawm@épartements, les conseils d'IEN
ont été et sont encore un lieu d’échanges surjé, suais trop souvent ni 'lEN adjoint, ni
'IEN en charge du dossf@m’ont d’échanges autres qu’informels avec leultegaes des
circonscriptions qui bénéficient d'un ou de plusgedispositifs. Des informations ont été
données aux conseillers pédagogiques et a I'ensetalsl maitres formateurs du département.
Une présentation du dispositif et des explicatisas son fonctionnement ont été apportées
durant les stages de formation des directeursaiaurs, des commissions ou des groupes
départementaux, constitués d'inspecteurs et deedlmns pédagogiques départementaux, ont
été mis en place pour favoriser la coordinationdisgositifs et impulser leur mise en ceuvre.
Les comptes rendus de réunions sont généralemersséd aux circonscriptions.

Citons également la création dans un départemamnt pgbste de conseiller pédagogique
départemental, ayant pour mission d’accompagnermigae en ceuvre des mesures
pédagogiques portées par la loi de juillet 201&ieritairement le dispositif « plus de maitres
gue de classes ».

Si a propos du dispositif PDM une organisationéstiemment souhaitable avec un pilotage
structuré a I'échelon départemental, il apparalt anission que c’est a I'échelon de la
circonscription qu'il faut renforcer les capacitfadaptation aux problématiques des écoles.
Une méthode d’accompagnement commune ne signiBedpa contenus de formation de
méme nature ; la transposition de modeéles expét@nea et la ou encore la volonté de faire
appliguer les résultats de travaux universitaisess phase de préparation des équipes et sans
intégration progressive des étapes nécessaires gaouenir & un réel travail en commun
s’averent parfois inopérantes. Il y a vraiment d&f@rences communes a poser pour les

2 En général, ''EN en charge du dossier a été emact avec ses collégues au moment de I'écritusepdgiets
et de l'implantation des postes.
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formateurs académiques ou pour les formateurs engmagnateurs départementaux ; ces
attentes ont parfois été exprimées devant la nmissio

Alors que la circulaire fondatrice évoquait leutetda mission a constaté I'effacement des
CARDIE. Ne se reconnaissant pas de compétencesfigpés en matiere de formation

continue du premier degré, ils n'ont pas joué le fédérateur qui aurait pu étre le leur. De
fait, il n'a que tres exceptionnellement été ob&emn accompagnement au titre de
linnovation et de I'expérimentation. Et les quedgu partenariats de recherche - peu
nombreux — avec des universités autour du dispgsititent en priorité sur I'analyse du

travail enseignant, méme si le souci de faire éolla pratique professionnelle est
implicitement pris en compte.

Enfin, dans le cadre en cours de construction dete® supérieures du professorat et de
I'éducation, une réflexion serait a promouvoir Banalyse des pratiques, la formalisation et
la réinjection dans le systéme de formation iretietl continue des lecons a tirer des dispositifs
PDM.

3. Une forte sollicitation de I’échelon local et de la
professionnalité des équipes

3.1. Les attendus pédagogiques de la circulaire

La circulaire fournit sur ce point des orientatigréslagogiques et met a cet effet le projet en
avant :

«Le projet doit conserver une souplesse suffisaote pouvoir étre adapté, au cours de
'année scolaire, a I'évolution des besoins deve&de Les activités prévues doivent toutefois
se dérouler sur un temps assez long pour permiadtficacité de I'action pédagogigue

C’est avec cette double exigence, répondre a Iigwr des besoins des éleves et rechercher
I'efficacité pédagogique, que la circulaire précisediverses formes d’interventions
pédagogiques peuvent étre choisies dont la covatdion dans la classe avec le maitre
titulaire ou la prise en charge de groupes d’élegadonction de leurs besoins

Dans le droit fil de ce qui précéde, il est rappgléee «da mise en ceuvre dmodes
d’organisation pédagogique en équipes qui differdet 'organisation en classes doit
s'effectuer «n cohérence avec l'esprit des cycles, et en wilaassurer aux éléves un
cadre d’apprentissage solide et sécurisant

La volonté de cadrer les orientations pédagogigsepatente. La définition des objectifs tels
gue l'acquisition des apprentissages fondamentbefficacité pédagogique, la prévention
des difficultés, la réponse aux besoins des élevesnt tout autant. C’est peut-étre a propos
de l'organisation que la circulaire laisse la pijwande place a l'interprétation, méme si, dans
la maniére dont sont exprimées les attentes, tdesesgecommandations raménent a l'intérét
de I'éleve, a ses besoins, aux apprentissagesaetcqnséquent, a la nécessité de mettre
'accent sur des interventions portant sur un teags®z long. Le souci de respecter la liberté
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pédagogique des maitres, comme celui de mettreaan bes projets des équipes, expliquent
et justifient la souplesse ou les marges autorigdesobstant, méme si ces latitudes restent
cadrées d'un point de vue organisationnel (le plktdenprécise que eette dotation[du
maitre supplémentairefloit permettre la mise en place de nouvelles ogm@ioNS
pédagogiques, en priorité au sein de la méme clagsié n'en demeure pas moins, sur ce
sujet de l'organisation et de l'affectation du m@isupplémentaire, que jusque-la assez
précise la circulaire ouvre des possibilités diesrs

Si I'on retient ce propos de Brigitte Albétselon laquelle un dispositif est « un agencement
de ressources humaines et matérielles stratégigumadisé », I'implantation du maitre
supplémentaire telle que congue par cette ciraulagpond incontestablement a cette
définition.

Pour autant, en ouvrant des perspectives sur ddsalit@s variées d’organisation, on est en
droit de se demander si on ne sous estime pastlaufois I'attente que I'on place dans le
professionnalisme des acteurs en méme temps gespansabilité que I'on fait peser sur leur
action. Cela ne peut s’envisager que si, en redandtitution accompagne de maniére
constante, met en perspective l'intérét du processigage, lui donne du sens, tient compte
enfin du vécu professionnel des équipes.

3.2. Dans les classes : I'émergence de modalités pédagags propres au
dispositif

En la circonstance, le terrain s’est emparé desudas qui lui étaient données. Les
observations sur sites auxquelles la mission ago@ont permis de dresser une typologie des
organisations. Pour autant, elle ne se prononcasaspr I'efficacité, a moyen et long terme,
de chaque formule parce que ses observations rstitcent que des prélevements ponctuels,
le succes de telle ou telle d’entre elles se jouwtans la durée. Cette typologie peut
sommairement se catégoriser ainsi :

— la co-intervention entendue ici comme la présemnoeltanée de deux enseignants
dans un méme espace classe pour une séance rethvantéme domaine
d’activités ou du méme champ disciplinaire ;

— une organisation de la classe en ateliers avetatdes groupes au cours de la
séance ;

— les organisations en barrettes qui permettent ilse pgn charge de groupes de
besoins sur une classe (deux maitres / une classslir les classes d’'un méme
niveau, voire d’'un cycle (trois maitres / deux s&s ;

2 Cf. Brigitte Albero, La formation en tant que dispositif : du terme amnaceptin La technologie de
I'éducation : recherches, pratiques et perspectiviearis, PUF, coll. "Apprendre”, pp. 47-59. 201@tt€
contribution propose une approche renouvelée, ghagpréhensive au sens weberien, de I'un des teleses
plus usités en formation : Wispositif Dans ce domaine, le terme est devenu d’'un usageamt depuis les
années 1980. Il englobe les lieux, les méthodésretemble fonctionnel des acteurs et des moyeislis@s
en vue d'un objectif.
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— des dédoublements de la classe fondés sur le geintiune organisation en
groupes hétérogenes qui permettent la mise en cdiaativités nécessitant un fort
étayage (résolution de problemes, géométrie, ptamuécrite) ;

— des échanges de service, le maitre supplémentareamn en charge la classe
pendant que I'enseignant titulaire est en obseruati

On s’attachera ici a montrer les caractéristiquesatganisations observées, leurs limites et a
poser les principes directeurs susceptibles deutand une efficience accrue du dispositif.

3.2.1. La co-intervention comme mot d’ordre

bY

L’incitation, par I'encadrement pédagogique, a viakr la co-intervention a été forte et
lanalyse des emplois du temps montre que les équipnt tenu compte de cette
préconisation. Les formations dispensées ont pediientifier et de suggérer diverses
formes de co-intervention :

— le mode complémentaire : un enseignant enseigaeckasse entiere pendant que
l'autre se déplace en donnant de l'aide a cewequint besoin ;

— le mode parallele : chacun enseigne le méme cortdémmoitié de la classe ;

— le mode alternatif : un enseignant donne du soutian petit groupe pendant que
le reste de la classe recoit de I'enseignement.

Une autre catégorisation a été utilisée :

— la co-intervention intégrée : les deux enseignartviennent simultanément au
sein du groupe classe, tous les éleves réalisenndme tache et certains
bénéficient de I'étayage rapproché des enseignants

— la co-intervention reliée : I'enseignant de la sa®u le maitre supplémentaire
prend en charge un groupe d’éleves pour palliediféisultés repérées, la tache est
en lien direct avec celle proposée a I'ensemblgrdupe classe ;

— la co-intervention décrochée : I'enseignant dddase ou le maitre supplémentaire
assure une posture de relais avec les éléves feult, les taches proposées
toujours de nature a pallier les difficultés peuves pas avoir de lien direct avec
I'activité en cours au sein du groupe classe ;

— la double présence en grand groupe : un enseigeaintmener la classe et I'autre
I'observer.

Au-dela de ces efforts de catégorisation qui vigem@ider les enseignants a construire des
représentations d’'une modalité de travail qui mermas dans « le naturel » des pratiques
professionnelles, précisons ce que la mission@bparver en matiére de co-intervention.

» Deux maitres, un espace partage, une activitésdignement partagéee

Cette modalité vaut généralement au moment du dagerde la séance. Un des deux
enseignants lance l'activité, les réles pouvant @terchangeables. Le second enseignant
(maitre titulaire ou maitre supplémentaire) estsaffgnéralement en retrait et n’intervient pas.
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Il peut éventuellement apporter une précision lustiler le propos. A partir de 1a, on observe
deux organisations dominantes : la prise en chditgegroupe de besoins par I'un ou l'autre
enseignant, la circulation dans la classe des dmseignants qui apportent des aides
ponctuelles aux éléves. Cette modalité organisa¢ibe s’avére souvent insuffisante pour
répondre aux besoins des éléeves.

* Le lancement en parallele de deux activités diffées au sein du méme espace

Dans une classe de CE1-CE2 de 27 éléves (regroupement dans le cadre du
dispositif de tous les éléves de CE1), un travail en production d’écrits est proposé
a partir de deux objets différents, I'écriture d’'un texte poétique « a la maniére de »
en CE1 et I'écriture d’'un portrait en CE2. Les deux activités, conduites en parallele,
correspondent toutes les deux a la phase de planification de I'écrit a produire. I
s'agit donc de recueillir les représentations des éléves, de les amener par un
dialogue pédagogique pertinent et, par la mobilisation de connaissances
antérieures, a poser les grandes caractéristiques de I'écrit attendu, a lister de
premiers critéres. La co-intervention est ici un obstacle a la conduite des séances,
les enseignantes se génent mutuellement et les éléves ne sont pas placés dans
des conditions optimales de travail.

» Deux malitres, un espace partage, une méme aciivéc prise en charge d’'un groupe de
besoin par I'un ou l'autre enseignant, tel que peprésenter I'exemple suivant :

Dans une classe de CE1 de vingt éléves, une activité de phonologie s’organise en
co-intervention : deux éléves avec I'AVS (travail sur le phonéme [s]), cing éléves
en difficulté avec I'enseignante titulaire qui suivent la legon, le groupe classe avec
le maitre supplémentaire.

La premiére phase (en collectif, 10 minutes) permet de présenter la séance du jour
consacrée au son « ill » et de chercher ce qui fait chanter le son dans une liste de
mots (yaourt, grille, myrtille, payer, cheville, liaison, crayon, trier, mayonnaise, fille,
ville, Julien).

La seconde phase (conduite collective, travail sur ardoise, 20 minutes) est
consacrée a I'écriture sous dictée des mots « client » et « chenille ». La mise en
commun permet I'analyse des productions des éléves (on observe si « ¢a chante »
puis on retient la graphie correcte.

La troisieme phase (conduite collective par I'enseignante titulaire, 10 minutes) est
consacrée a la lecture a haute voix des mots de la fiche classés selon la graphie
du son (ill, y, i).

La quatrieme phase (travail individuel pour le groupe classe avec suivi du maitre
supplémentaire, travail individuel pour le groupe des éléves en difficulté avec suivi
par I'enseignante titulaire) demande aux éléves d’'écrire les mots qui correspondent
aux images (syllabes écrites sur la fiche pour le groupe classe et étiquettes
mobiles des syllabes pour les éléves en difficulté).

Analyse : L'observation atteste que la régularité du travail conduit en phonologie
dans cette classe porte ses fruits. Les productions des dix-huit éléves (écriture de
« client » et « chenille ») sont toutes valides au plan phonologique a I'exception de
deux. Par ailleurs, les éléves ont manifestement acquis des compétences quant a
I'analyse de l'orthographe des mots. llIs justifient par exemple les lettres muettes
par la dérivation lexicale. Au plan du fonctionnement du dispositif, les éléves en
difficulté ont bénéficié d'un étayage adapté qui a maintenu leur attention sur la
tache d'une part, les a amenés a une réflexion sur les correspondances
graphophonologiques d’autre part. Le dispositif parait donc efficace. Ce sont ici les
éleves sans difficulté particuliere (treize éléves) qui auraient pu bénéficier d’'une
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différenciation accrue. La deuxieme phase de la séance a été pour eux de peu
d’intérét au regard de la correction de leurs productions et surtout a été bien en
deca de leurs possibilités : ils ont eu a produire deux mots en 20 minutes. Le
dispositif pouvait ici favoriser une différenciation du rythme de travail.

» Deux maitres, un espace partagé, une organisatiateliers

La classe est organisée en trois groupes (un greopautonomie) sur un méme domaine
d’activités ou champ disciplinaire. Chaque enseiggqaend un charge un groupe pour des
activités différentes, courtes, les trois groupmsriant dans I'heure sur les trois ateliers. La
formule est intéressante quand les activités pégmssont motivantes, favorisent les
interactions entre éléves, ainsi que dans I'exermipdgres :

La séance observée se situe dans une classe de CE1 de vingt-trois éléves. Une
enseignante conduit un atelier de catégorisation sémantique (mots a classer et
intitulé de la catégorie a trouver a partir d'une recherche des critéres distinctifs).
Dans le second atelier il s’agit, a partir d'un lancer de dé de couleurs, de tirer une
carte invitant a trouver les contraires ou les synonymes ou les mots de la méme
famille que le mot écrit sur la carte (une couleur différente selon le type d’activité).
Le groupe en autonomie travaille sur des fiches de vocabulaire (colorier les
animaux qui volent...).Cet atelier est plus occupationnel mais dans les deux autres
les éléves sont actifs, s'interrogent, interagissent, développent des conduites
métacognitives.

3.2.2. Des mises en groupe variées avec des résultatabias

» Un dédoublement de la classe pour une organisatiggroupes hétérogenes

Cette organisation n’est pas majoritaire mais &fpe adoptée par certaines équipes. On la
retrouve souvent en cycle 3 pour les activitésrddyrction écrite, de résolution de problemes
ou de géométrie. Du point de vue des enseignantggularité de la pratique de ces activités
a un impact sur la mise en confiance des éleves ldaraitement de situations complexes (les
eléves n'ont plus peur d’essayer, de se lancer [t&omg) et sur leurs résultats.

Il en résulte également une intensification deBc#altions auxquelles les éleves sont soumis.
lls ne peuvent pas échapper a l'activité. Le détionbént facilite un étayage de proximité que
la gestion du groupe classe rend plus difficileargument vaut d’étre entendu méme s’il ne
résout pas la question de la place et de la candeites activités en classe entiére.

» La mise en place de groupes de besoins a I'éctella classe, du niveau, du cycle

Cette organisation est fondée sur une évaluatiagndistique qui permet de déterminer les
groupes d’éleves. Les choix des équipes peuvepbder sur des groupes homogéenes de
maniere a apporter une aide spécifique aux élavekficulté et a répondre aux besoins des
éleves performants. Des équipes font ainsi pafadsatisfaction exprimée par les familles

quant a une différenciation qui ne freine pas lesilleurs éléves. Les choix peuvent

€également se porter sur I'organisation de grouggérbgenes de maniere a maintenir une
dynamique collective plus difficile & garantir qdaious les éleves sont en difficulté.

Il est & noter que les maitres E des RASED pelwdteatpartie prenante de ces organisations
mais que les positions des équipes sont ici tragastées. La mission a ainsi rencontré une
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école ou le maitre E n’intervient plus en regroupetrd’adaptation mais est complétement
intégré au dispositif. C’est une organisation sémste trés minoritaireA contrarig dans la
majorité des écoles, le maitre E poursuit les prise charge spécifiques «a c6té » du
dispositif. Des formules mixtes existent égalemeéans lesquelles le maitre E peut étre
intégré pour partie au dispositif (sur un méme difjeil se charge des éleves en trés grande
difficulté, qu'il peut par ailleurs suivre en reggement d’adaptation).

L’exemple suivant illustre cette modalité :

Le groupe de besoin est issu d’'une organisation en barrette (trois maitres pour
deux classes de CP) sur le principe d’'un groupe performant et de deux groupes
plus hétérogenes avec un noyau d'éléves en difficulté et un groupe « moyen ».
Chaque semaine, les enseignants changent de groupe. C’est un groupe
hétérogene qui est ici observé dans le cadre d'une activité de lecture (45 minutes),
conduite par le maitre supplémentaire dans I'espace qui lui est réservé. Le texte
support est extrait du manuel de la classe.

La séance s’ouvre par un temps de travail collectif (20 minutes) : repérage de la
premiere phrase et des indices typographiques (majuscule, deux points,
guillemets), repérage des phonemes que l'on connait et que I'on peut entourer,
essai de lecture a haute voix (quand un éléve bute sur un mot, il lui est demandé
comment chante le phonéme a partir des mots références affichés en classe),
relecture du texte par le maitre.

La seconde phase (10 minutes) est consacrée a un travail sur la compréhension.
Le maitre distribue une fiche individuelle et explique les deux consignes : indiquer
V (vrai) ou F (faux) en face de propositions puis colorier parmi trois choix la phrase
résumé qui correspond a I'histoire. C’est le maitre qui lit a haute voix les phrases.

La troisieme phase est un temps de lecture rapide (une a deux minutes) de petits
mots a partir de « flash-cards » (ou, la, le, un, une, il, ma, ta, et, des, que, on, mon,
son, c’est, elle). Le maitre interroge individuellement dans un ordre aléatoire. Tous
les éléves sont interrogés.

La derniére étape (exercice, 15 minutes) permet la reconstitution individuelle de
mots sur fiche (illustrations proposées) a partir de syllabes (autant de syllabes que
nécessaire pour pouvoir reconstituer chaque mot).

Analyse: Il est a noter que si la prise en charge est externalisée, les éleves
travaillent tous sur un méme objet et ne sont pas décrochés. C’est le manuel de la
classe qui est utilisé et les outils de référence sur lesquels les éléves peuvent
prendre appui quotidiennement sont reproduits a l'identique dans I'espace classe
dévolu au maitre supplémentaire. Le petit groupe facilite également les
sollicitations. A cet égard, il y a donc un impact positif indéniable. Pourtant, ici non
plus, le dispositif n'est pas mobilisé a plein. Le groupe a fonctionné en travall
collectif ou individuel. Eu égard a I'hétérogénéité observée, on aurait pu imaginer
une partie des éléves en autonomie sur la partie compréhension et une autre
partie avec I'enseignant en groupe de besoin. En effet sur 'activité de sélection du
résumé pertinent, trois éléves sur dix sont en échec et deux autres ont agi par
mimétisme en regardant la fiche du voisin. De méme la reconstitution de mots a
partir de syllabes aurait nécessité une différenciation: nombre de mots a
reconstituer, possibilité de manipuler des étiquettes. En effet des éléves ont
terminé I'activité et n’ont pas commis d’erreurs quand d’autres sont en difficulté.
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3.2.3. Les errances du préceptorat

La mission a noté une forte dominance de I'étayiagiéviduel, tant pendant les séances
fondées sur la co-intervention en classe entiee mpndant les séances a destination de
groupes de besoins.

Classe de CP en grande difficulté (21 éleves), début avril, séance de lecture (50
minutes), consacrée a un rebrassage des différentes graphies du son[é ] et a la
découverte d’'une nouvelle graphie : ei.

Pendant la premiére demi-heure, les éléves sont invités a se souvenir du son et de
ses différentes graphies (des éléves proposent a I'oral des graphies et des mots de
référence que I'enseignante titulaire note au tableau), puis a entourer les lettres qui
font entendre le son dans les mots d’'une liste (elle - la chévre - Emmanuel — la
neige — la forét — le balai — la maison — Rafaél — Mickaél — la baleine — la fievre — la
colere — la téte — la fenétre — Noél — treize). Le travail est individuel, les deux
enseignants circulent dans la classe.

Lors de la mise en commun, I'enseignante sélectionne des mots et demande ce
qui fait entendre le son a I'étude. Une nouvelle graphie est mise en avant: ei de
neige.

L'observation révele un groupe d’éléves en grande difficulté, qu’il faut étayer au
plan cognitif, dont I'attention est trés volatile, dont la tenue en classe doit étre
rectifiée (éléves couchés sur leur table). Rien ne garantit le nombre de mots que
chacun est en capacité de lire (dix éléves en grande difficulté dont six en trés
grande difficulté), rien ne garantit le sens de la consigne pour les éléves quand des
éleves entourent les deux lettres « e » de « Emmanuel » et de « elle ». La question
ici posée est bien de savoir comment optimiser un dispositif quand, a priori, les
enseignants sont entrés dans le protocole préconisé et agissent de concert au sein
de la classe... Ce n’est qu'au bout de 30 minutes que le travail sera différencié, le
maitre supplémentaire prenant en charge un groupe de cing éléves en treés grande
difficulté.

Ce gue la mission qualifie « d’errances » renvoitogs dérives majeures du dispositif tel

gu’'observeé. Tout d’abord, relativement au nombre @éves en difficulté, cette modalité est
inopérante car elle laisse dans I'attente un greomdbre d’éleves. Ceux-ci prennent d’ailleurs
I'habitude d’attendre le maitre pour se mettreraudil. Elle crée ensuite un risque de figer la
réussite dans le contexte de la relation d’aides spie I'on se soit assuré du transfert hors
situation d’aide. Enfin, elle ne facilite pas lesteractions entre éleves: I'étayage est
principalement individuel.

Ce choix limite la portée du dispositif en matideedifférenciation d’une part, d’observation
des procédures des éleves d’autre part. La condeit classe s’apparente de fait a une
juxtaposition de relations de type précepteur-él&iel’étayage individuel est tout a fait
nécessaire pour tel éleve a tel moment, sa gésétial dans le cadre de la classe entiere ou
de sous-groupes limite la portée du dispositifdlfBérenciation est insuffisamment pensée en
amont, au-dela des aspects organisationnels.

La réflexion sur des outils daide intermédiairepermettant de ne pas passer
systématiqguement par la médiation du maitre (matipplémentaire ou maitre de la classe),
est a développer. Le dispositif génere de fait taiyage individuel qui pose dans un second
temps la question du « désétayage » et de I'autendes éleves.
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A cet égard, les observations d’'un IEN, relevéessdane synthése d’évaluation d’école
bénéficiant du dispositif, sont trés éclairantesDeux pieges sont a éviter : I'enseignement
« stéréophonique » (deux voix parlent en alternadeefacon plus ou moins équilibrée avec
la question délicate du partage de la prise de [rou l'assistanat (le deuxieme maitre
venant au service du premier) pour proposer un ggidfort a I'éléve en difficulté, guidage
nuisant au final & 'autonomie. On fera I'hypothépeil serait intéressant de se référer plus
explicitement au projet d’école et au contrat detijfs scolaires du RRS d’une part puis aux
programmes et au socle d’autre part, afin de cildles notions qui font probleme dans le sens
gu’elles sont porteuses de difficultés pour lesréde Autrement dit, il apparait opportun
d’identifier les enjeux didactiques d'une notionplus difficile » que les autres et de
rechercher dans la préparation de la séance quealletsons et dispositifs permettraient de
traiter cette difficulté. On dépassera en ce sensiiple guidage pour penser plutét un
étayage pointant les obstacles, s’appuyant suesais des éleves pour « les faire parler »
(métacognition) puis poser I'écart avec I'objegtifittendu ».

Dans l'académie de La Réunion, on a tenté de déésipostures de I'enseignant en matiere
d’étayage « I'enseignant explique et aide. Expliquer, c’estéplier », mettre a plat : faire
reformuler a I'éléve la consigne, puis le mettre lsupiste, le questionner sur ses procédures
et ses représentations et I'écouter. Expliquerstc’aussi « aider » : indiquer a I'éléve les
ressources dont il dispose dans son cahier ou sanusi (régles, lecons, formules...) ;
rappeler ou éclaircir si nécessaire un élément datenu. L’enseignant stimule : stimuler,
c’est encourager, relancer, remettre dans une dygaend’entrainement, pousser a accelérer
(« Mais si, tu peux y arriver ! Tu vois, continte,es sur la voie »). L’enseignant rassure :
rassurer, c'est dédramatiser la situation ou I'effa fournir et le risque qui s’y attache (« ce
n'est pas grave » ; « essaie toujours ») ».

3.2.4. Des fonctionnements ajustés

La co-intervention ne va pas de soi et, quand edle efficace, elle est le produit d’'une
réflexion partagée en amont (vision claire des alfgea atteindre, connaissance des besoins
des éléves), d’'un ajustement réciproque des cawlait cours de la séance, de la recherche
d’'une optimisation du temps d’enseignement pouceghales éléves.

Des binbmes ont manifestement trouvé comment jauksux une partition difficile, ainsi que
I'atteste 'exemple suivant :

La séance observée (écriture et lecture) se déroule dans une classe de CP de
20 éleves. La matinée débute par une phase de lancement collectif, sous la
conduite de I'enseignante de la classe : date et écriture du nom du jour de la
semaine dans le cahier du jour.

Ecriture : des exercices d’échauffement de la main, des doigts sont réalisés sous
la conduite de I'enseignante supplémentaire. L’enseignante de la classe présente
ensuite la lettre du jour « f». Les éléves sont invités a effectuer des tracés en l'air
puis a observer I'enseignante qui écrit la lettre et les mots du jour au tableau en
commentant son tracé. La maitresse supplémentaire prend alors en charge un
groupe de cinq éléves, réunis autour d’elle pour la phase d’écriture sur le cahier du
jour. Elle surveille la posture, la tenue de I'outil, accompagne le geste, propose
l'ardoise si nécessaire, commente avec chacun sa réalisation.
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Aprés ce premier temps suit une séance de lecture qui réunit toute la classe. Un
éleve relit le texte déja connu et I'enseignante titulaire pose quelques questions
rapides de compréhension globale avant d’annoncer la découverte d’'un nouveau
texte. La maitresse supplémentaire prend en charge pour cette activité de
découverte un groupe de quatre éléves. Les éléves sont invités a repérer les mots
connus qu'on entoure, a essayer de déchiffrer les mots qui peuvent I'étre par
rapport aux phonémes étudiés. Les éléves s’essaient ensuite a lire
successivement les phrases du texte.

Analyse : Les éleves travaillent sur les mémes objets (écriture, texte de lecture).
L'étayage est trés soutenu et efficace pendant la séance d’écriture : correction de
la posture, de la tenue de l'outil, guidage direct (la maitresse fait avec I'éléve),
commentaire sur le geste en train de se faire et sur le résultat. Pendant la séance
de lecture, la maitresse prend appui sur les outils de la classe, va chercher les
affiches utiles (« Vous connaissez ce mot, vous l'avez appris, il est en vert »), met
I'accent sur les stratégies utiles pour déchiffrer les mots qui ne sont pas identifiés
par la voie directe. Dans ce petit groupe, deux enfants manifestent des difficultés
importantes a se centrer sur la tache, I'enseignante ne les perd jamais de vue, les
ramene au groupe et a l'activité.

3.3. Un parcours difficile pour entrer dans l'innovation

Le dispositif a une visée explicite de modificatides pratiques des enseignants et jjuse
factola problématique de I'innovation dans le champmlasiques professionnelles.

Avant tout, un constat simple mérite d’étre pokfait d’étre a deux dans la classe entraine
une modification du quotidien et cette modificatiest porteuse en elle-méme de nouveauté.
A cet égard, les propos des enseignants converdanto-intervention permet des regards
croisés sur les éléves, favorise mise a distancaletisation des éléves. Elle renforce la
disponibilit¢ des adultes. Ainsi, une équipe ditoiavpu repérer des éleves qui se
« cachaient ». Plus globalement, il convient d'obseque les situations pédagogiques sont
enrichies et que les verbalisations et les refaatmads sont davantage encouragées. Le
recentrage de l'attention des éléves est plusaeficet le climat des classes est qualifié de
plus studieux. La gestion du temps est beaucouprpgjoureuse car le maitre supplémentaire
a des plages d’intervention bien bornées par cldssetemps de préparation sont riches et
constructifs. L'intervention d’un maitre supplémeand sur des niveaux de classes paralléles a
pu conduire a une harmonisation des outils. Legignants entrent enfin dans des roles
variés ; ils ont globalement compris que le matreplémentaire n’est pas cantonné a la prise
en charge des éleves en difficulté. Comme le soeligistement une équipe,c'est le
dispositif qui les prend en charge»..

Le retour est donc plutét positif et des équipéEeates au départ ont pu évoluer dans leurs
représentations. Dans le méme temps, la missiohsarne des dispositifs tres largement
perfectibles. Comment expliquer cette distorsidabord a cette étape, le diagnostic par les
équipes elles-mémes des limites du fonctionnemandligipositif est difficile a établir. En
effet, sa mise en place a souvent marqué dansniandgue collective un bond en avant par
rapport a l'existant. Les marges de progrés somicddifficiles a apprécier. Ensuite,
linnovation étant une démarche, elle nécessite alkgs et retours entre observations,
analyses, aménagements et réorientations. Et ¢dcédes modalités de 'accompagnement

institutionnel qui sont interrogées. Le dispositikcrit au cceur de la loi, a un codt ; il repose
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sur des objectifs, des finalités. Cela signifieilgp'a a aider les équipes par une analyse des
pratigues qui favorise I'’émergence d’une visioniquie, qui aide a élucider les limites de la
co-intervention ou les leviers pour une différetiormaccrue. Il s’agitn fine de réconcilier le
projet professionnel de chacun des enseignantslesebjectifs de I'institution au travers du
dispositif. La question des pratiques est centi@lle. doit étre posée comme telle, mais dans
une articulation constante avec la recherche deéliaration des résultats des éleves. Il ne
saurait y avoir d’'optimisation des pratiques « ksb».

3.4. Les principes directeurs d’'un fonctionnement optimadu dispositif

La mission a vu que les prises en charge des élaves la présence d'un maitre
supplémentaire dans I'école s’organisent autourddex modéles principaux : en classe
entiére avec co-intervention et en groupes, évéatnent dans des locaux différents.

S’agissant de la présence de deux maitres en améullans la classe, il conviendrait de
considérer qu’il doit s’agir d'un véritable co-eigggment a mieux définir. Le
co-enseignement suppose un regard croisé sur Eesgprofessionnels (pédagogiques et
didactiques) en méme temps qu’une attention p@w&eobstacles rencontrés par les éléves.
Des réponses didactiques doivent étre apportéelepanaitres a l'identification des besoins
des éleves en termes de prévention, de remédiai@as aussi pour faciliter des découvertes
notionnelles. Les pratiques de réinvestissement ateglis ont également besoin d'étre
développées.

Il 'y aurait donc a encourager une relative varides prises en charge des contenus
d’enseignement ou mieux encore a encourager destger en simultané. Le préceptorat de
'un des maitres aupres de chaque éléve, sous fdtappui ponctuel, pendant que l'autre
conduit la classe, fréequemment observé par la anissie devrait plus étre considéré comme
une modalité pédagogique suffisante. En effet,idpasitif ne doit pas faire oublier que le
groupe est vecteur d'apprentissages et que c’ess darganisation et la gestion des
interactions entre éléves, dans le cadre d'unexiéfh structurée sur les procédures, dans les
nécessaires retours sur la situation mise en ogunue en dégager les savoirs que se
construisent les notions.

En alternance avec ces situations a deux ensegjeaien classe entiére, les prises en charge
en groupes pourraient étre envisagées sous certaoralitions, le travail au sein de ces
groupes étant alors congu sous la forme de modplasfiques articulés a la progression des
programmes. Dans ce cadre, les séances d’enseighgiseraient en priorité des objectifs
précis d’apprentissage considérés en général coplutét complexes dans leur mise en
ceuvre ou présentant des obstacles possibles paainseéleves. Ces dispositions devraient
conduire a éviter la pratique en classe de typastigités choisies priori et donc sans lien
direct avec les besoins prioritaires des éleves.

Par ailleurs, lintervention de deux enseignantanetune opportunité pour faciliter

I'utilisation de nouvelles ressources d’apprentyesau d’enseignement, plus motivantes pour
I'éleve, et suscitant davantage de désir d’appeendrrecours aux outils numériques devrait
étre recherché, particulierement ceux développés tkacadre de la stratégie ministérielle
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pour le numérique a I'école (par exemple les vidéognes 4.es fondamentaux produits
par le CNDP).

3.5. Encourager la formalisation des projets et leurs é&utions : écrire et
réécrire

Confrontée a I'analyse des projets PDM des écaladeur évolution tout au long de 'année,
la mission a pu observer que des écrits ont étduisy a la demande de la hiérarchie.
Quelguefois avant, plus fréquemment apres quedisidé a été prise d’'implanter un poste.

Il est logiqgue que l'autorité académique se soéopcupée, a travers un document-cadre
administratif, d’élucider le schéma d’'usage d’'unpwna temps plein dans le but de faire

progresser les éléves. Il est plus discutable gumdjet ait été parfois pré-rédigé, et qui plus
est, de la méme facon, par les IEN. Les criterefodetionnement du dispositif apparaissent

alors contraignants (niveaux, durées, modalitésewbématiques a l'intérieur des domaines

prévus par la circulaire). Tout ceci ne renvoie pgdlement aux capacités d’'une équipe a se
mettre en mouvement mais plutét & une modélisatiaguelle il faut tendre.

Des départements ont su proposer une mise en plaatispositif plus large partant du
diagnostic d’école et ne cédant rien a la rigudgtendue pour analyser les besoins des éléves,
mais ils sont plutoét rares.

Pour améliorer I'efficacité du dispositif et répoadiu besoin de partage d’expériences et de
mutualisation au niveau académique ou a lintérielmne circonscription, il serait
souhaitable de mettre en place partout des outlsngitant de suivre et formaliser
I'expérience.

En effet, si on observe parfois une insuffisancesd&i, ou un défaut d’harmonisation
(comme dans un département ou aucune méthodologenane n’'a été adoptée pour la
vingtaine de postes attribués), I'absence de dootatien de I'action empéche souvent une
analyse efficace de la relation entre les modeggdiusation, les pratiques pédagogiques et
leurs effets. Les échanges informels, les inforomstipartagées avec les collegues par le
maitre supplémentaire a partir de ce qu’il faitl@miesent pas toujours de traces écrites. Une
maitresse interrogée de fagon explicite sur lsdiion de fiches navette répond quee
serait trop lourd».

Pourtant, 1a ou elle se pratique déja, la formabsasemble précieuse. Dans un département,
par exemple, pour chaque jour de la semaine, lérensiipplémentaire recense sur chaque
plage horaire la classe concernée, le domaineptiisaire, la durée moyenne d’intervention,
le type d'intervention, le nombre d’éléves prisatrarge. Un tableau de bord d’évaluation du
dispositif élaboré par la commission de travailluspde maitres que de classes » prend en
compte trois dimensions : les effets sur les él¢uesultats des éleves dans les évaluations
disciplinaires, évolution des pourcentages de ri@ingvolution de I'écart des résultats entre
éleves, évolution du pourcentage d’éleves en ditiicbénéficiant du dispositif), les effets sur
les parents (identification de I'enseignant sup@gtaire et connaissance du dispositif), les
effets sur les enseignants (types d’interventioad’ehseignant supplémentaire, travail en
équipe, bilan de chacun des enseignants concernés).

46



Dans une académie, la proposition a été faite deadder que soit mis en ceuvre un contrat
de collaboration entre I'enseignant et le maitrppmentaire sous forme de fiches
individuelles. A lissue d'une série d'intervensipane fiche bilan pourra évaluer le nombre
d'éléves ayant acquis telle ou telle compétence ®galement vérifier si I'éleve progresse
dans la méthodologie et les stratégies d'appragissa confiance et I'estime de soi.

On pourrait envisager un suivi fait a la fois d'ebstions et de suggestions selon des guides
partagés (connus des PE observés qui seraienimi@sodes présupposés fondant les choix).
On pourrait aussi impliquer les maitres concermésadalicitant une sorte de «journal de
bord » de l'action, dans lequel des éléments ajipaient régulierement.

Dans ce constat, mais il est vrai qu'il peut étemdu a d’autres productions de projets divers,
la mission a rencontré des enseignants en difficdelle de formalisation du projet. Les

emplois du temps — méme réduits au minimum — sgagemts partout, mais hormis le projet
initial et dans quelques cas de « bilans a mi-pasce tres peu d’écrits permettent d’analyser
I'évolution du dispositif depuis sa création.

En revanche, la mission a eu a connaitre de «si#aou de « dossiers de suivi » des éleves,
regroupant des observations, des évaluations,iclessfde natures diverses. Les logiques de
progres y apparaissent principalement a traversedés d’origines variées et des avis.

A la demande des IEN, des synthéses peuvent &ligées : la plupart du temps, elles
accompagnent et justifient une modification de péondu temps du maitre supplémentaire.
Cette situation confirme le manque de formalisaspontanée des travaux des équipes qui
pourraient faire apparaitre, par exemple, les cheixelles-ci de s’entendre sur les objectifs
et les démarches en se concertant régulieremedelens de la classe.

4. Optimiser I'organisation, améliorer le service rendi

4.1. Définir un cadre d’'usage

4.1.1. La mise en ceuvre du dispositif, des difficultésuéentes

La mission a pu observer un premier type de difisud’ordre « macro ». Dans certaines
ecoles, la greffe n’a pas pris et le dispositif@=tzu comme contraignant : ainsi, des équipes
s’accommodent mal de la co-intervention qui estugécomme une exigence extérieure a
'école. Sur un site, les difficultés, du fait d@ présence d’un pair non supportée par un
enseignant, ont été telles que I'externalisati@iéajugée seule possible pour cette classe. La
solution a été validée afin de ne pas priver leged de ce qui est vécu comme une ressource.
Ailleurs, la concentration des efforts sur le cy2la suscité des résistances. Des directeurs ont
ainsi eu du mal a faire entendre gu'’il ne devais paavoir de saupoudrage et que les
enseignants ne bénéficieraient pas de maniérdagallu moyen supplémentaire. Parfois le
dispositif est venu se substituer a des organisaxistantes et les équipes ont dd renoncer a
des formes de travail qu'elles avaient mises sed,pet qui leur donnaient satisfaction sans
gu’un bilan vienne objectiver le ressenti.
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Un deuxieme type de difficulté tient au manque d@dation entre constat initial, objectifs
retenus par I'école et mise en ceuvre. L'analysdé&pmrt n'a pas toujours été suffisamment
outillée, ce qui rend quelque peu aléatoire I'agjosnt de I'action. Par ailleurs, la coopération
du maitre supplémentaire avec « x » personnesparsonnalités et aux choix pédagogiques
pas forcément identiques, ne va pas de soi.

La mission a ensuite relevé, dans certaines cladesdifficultés dans la maitrise des gestes
professionnels attendus :

un langage souvent approximatif et parfois relgché

un questionnement qui suggere les réponses (premmigiabe du mot souvent
soufflée) ;

une validation des réponses par le maitre seuljaaras solliciter les interactions
entre éleves ;

une absence de travail sur les erreurs, une absdmctrmalisation d'une
procédure efficace ;

une attention pointilleuse portée a des aspects rratériels (lignes sautées,
couleur des surlignages, etc.) et une négligencmletod’aspects plus
fondamentaux : postures de travail des élevesgetdawcrayon et geste graphique,
erreurs de copie, erreurs orthographiques... ;

une mauvaise formulation ou formulation improvisé®mn préméditée, des
consignes ;

un oral scolaire insuffisamment élucidé : que dignt par exemple< regarde ce
que tu as écrit p« regarde ce que tu as fait? Qu'est-ce que I'éleve doit

regarder ? Comment rendre lisible et compréhensiblgpe de remarque ?

Outre ces faiblesses qui ne sont pas mineures all@sdsont répétées, les principaux défauts
observés sont ceux qui ont été maintes fois signattamment dans les écoles de I'éducation
prioritaire :

des pratiques qui réduisent la complexité, quioeffia les obstacles (cadrage
trop fort) ;

le morcellement et le sur-encadrement qui rendaciivité intellectuelle des
éléves a peu prés nulle ;

la facilitation et la limitation des taches qui masent les aspects les plus
procéduraux au détriment des dimensions patrimesialculturelles,
cognitives, subjectives selon les situations (paligrement vrai en lecture et
en production d’écrits) ;

la recherche de la réussite a tout prix qui sedaitiétriment de la visée de
compréhension des savoirs en jeu et de lidentiboades procédures
efficaces ;

des pratiques qui privent les éléves de toute rkéctapgnitive » du fait d’'un
déficit d’explicitation (cadrage trop faible): ewo)x non perceptibles,
consignes incompréhensibles, dispositif inutilensamhistiqué.
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La mission a enfin observé des faiblesses au ptattique, dans les domaines de la maitrise
de la langue et des mathématiques. La réflexiomasdidactique de I'oral est insuffisamment
instrumentée. L'observation de séances de langsig@ eet égard, révélatrice. L’acquisition
de la combinatoire fait I'objet d’'un travail régelimais la démarche de lecture-découverte
d’un texte mériterait d’étre renouvelée ; en patier, les différentes voies de recours au code
sont insuffisamment activées (comparaisons, aredpgben mathématiques, les relations entre
les différentes écritures d’'un méme nombre, legticals entre les nombres eux-mémes sont
insuffisamment mobilisées. Enfin, si les activités résolution de problemes occupent une
place réelle et ce, des le CP, la mission a purebseées points problématiques (centration
sur les différentes procédures des éléves consislécémme équivalentes puisqu’elles
permettent d’aboutir au résultat, quand I'objeds mathématiques est de travailler a partir
des nombres, le nombre permettant de garder la mg&h@s collections et d’anticiper sur le
résultat des opérations sans qu’il soit besoirederiettre en ceuvre concretement).

4.1.2. Un dispositif qui génere des interrogations dans kecoles

Chacun sait désormais que la mise en place dusiigg@DM est une organisation complexe
qui nécessite de la réflexion, du temps et une fionplication de I'équipe pédagogique. Dans
un premier temps, le dispositif a été assez déistati pour certaines équipes, qui se posaient
la question de leur aptitude a pratiquer de lantervention La ou le maitre supplémentaire
est un membre de I'équipe de I'école, comme dadgpartement des Bouches-du-Rhéne, un
maitre extérieur ayant été recruté pour la classi ayait en responsabilité, les choses se
passent de facon plus simple, car le maitre sumglitaite connait déja ses collégues. Pour un
maitre supplémentaire qui n'’a de référence a auaxp&rience dans I'équipe, se faire
accepter comme élément naturel dans une classeeetficace pédagogiquement se révele
plus difficile. En ce qui concerne le maitre tiitda accepter qu'un collégue vienne dans la
classe avec un regard extérieur sur ses pratigésgmnie un risque et peut également étre
perturbant.

Cela explique certaines interrogations, réticengeslifficultés vécues par les uns ou les
autres, en particulier vis-a-vis de la co-interi@mt

4.1.3. Des champs d’intervention qui vont au-dela des attas

Constituer les emplois du temps est une tachecitifficar elle suppose un équilibre entre
souci d'équité et désir d’'efficacité. Les logiquierganisation des emplois du temps et les
choix opérés sont en général dictés par le prafilpdste (le maitre supplémentaire peut
exercer dans une seule grande école ou étre alchevalusieurs), les besoins locaux et les
modes d’intervention choisis.

La situation n’est évidemment pas comparable dapstagole a cing classes et dans une école
a quinze classes. Dans ce dernier cas, une réifleXimpose : vouloir faire profiter le
maximum d’éléves du dispositif peut en effet aboatun saupoudrage peu productif. Des
écoles qui ont fait ce choix initial y ont ensuiémoncé.

Dans certaines écoles, le choix a été fait de iltaw@ar périodes : de cibler les CP dans un
premier temps, puis de faire profiter dans une @e@ériode les CE1 des interventions du
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maitre supplémentaire. Ailleurs, le découpage Saisten trois périodes: 1. CE1l et CP;
2. GS, CP, CE1; 3. accent mis sur le CP. CertaNsont imposé de limiter strictement les
interventions du maitre supplémentaire au cyclpa2f¢is méme en établissant la parité entre
le CP et le CE1), incluant ou non la grande seal®maternelle. Mais il existe une demande
justifiée de prise en charge des classes au-deldEduet elle est pratiquée dans plusieurs
circonscriptions rencontrées. Certains IEN estingergn particulier dans les petites écoles, il
est ou serait bon détendre le dispositif au CH2. ihsistent sur la continuité des
apprentissages et sur la nécessité de conservesaupdesse qui permette de s’adapter au
contexte local.

L’emploi du temps est rarement transférable. Illtpawluer a I'intérieur méme d’'une école,
soit en fonction des besoins des éléves, soit | @opulation scolaire est fluctuante. Dans
une circonscription, par exemple, I'arrivée suldten grand groupe d’enfants du voyage a
bousculé I'organisation mise en place au débutacaée.

Les emplois du temps recueillis auprés des magugplémentaires ne sont pas toujours
clairs. lls ne mentionnent pas toujours les sujetisés, mais l'intitulé de la classe prise en
charge pendant la période.

La plupart des équipes disent pratiquer a la foisrévention et la remédiation, en notant que
cela demande un ajustement permanent et qu’ihgsbritant de conserver de la souplesse. Si
I'on inscrit plutét les interventions du maitre plggmentaire dans une logique de prévention
au cycle 2, les interventions au cycle 3 se raéiagtelles, plutdt a de la remédiation. Mais

paradoxalement la question de la non-maitrise dectare a l'issue du CE1 est rarement

traitée en tant que telle.

Certains disent avoir commencé par la préventiais ise trouver ensuite davantage dans une
logique de remédiation. Bien sdr, les interventiensgroupes de besoins mettent davantage
'accent sur la remédiation

4.1.4. Un maitre supplémentaire dont l'intervention impos@e nouvelle gestion de
I'espace

Une des premiéres questions qui se pose est lasgikcede définir les modalités

d’enseignement entre les enseignants titulaire¢ede classe et le maitre supplémentaire.
L’organisation du dispositif doit normalement édtaborée dés la fin de I'année scolaire pour
la rentrée suivante. Il appartient a I'équipe dedle de définir dans son projet, en fonction
des besoins identifiés, les choix pédagogiquese®tniodalités d’intervention du maitre

supplémentaire.

Une fois ces modes d’intervention arrétés, la misg@lace du dispositif demande aux écoles
un effort important d’organisation. Pour la co-mvention, les écoles concernées ont da se
pencher sur I'organisation de I'espace (dispositiena classe : place des deux enseignants,
agencement des tables et place des éléves), liseg@mm matérielle (tableau, matériel
nécessaire aux enseignants) et l'organisation p&fiiqge (modalités de prise de parole,
anticipation des difficultés, outils pédagogiqud3ans la plupart des classes un espace est
réservé au maitre supplémentaire et aux quelgees<hu’il prend en charge au fond de la
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classe. Parfois, en raison de la configurationloesux, on peut déplorer un défaut de place.
Le maitre supplémentaire et son petit groupe doieajamber des obstacles pour gagner leur
espace réduit et travailler les genoux sous le omerte qui ne favorise pas la concentration.
Il arrive aussi qu’'on manque d’équipement (abselectableau...) et d’outils.

En ce qui concerne le travail en groupes de bessimsorganisation est compromise quand le
maitre supplémentaire ne dispose pas d’'un espalié. @, il y a des écoles qui n'ont pas la

possibilité d’attribuer au maitre supplémentaireegpace personnel ou tout simplement une
classe non-occupée.

Enfin, le maitre supplémentaire intervenant dassclasses sur des créneaux horaires précis,
la gestion de son temps comme de celui du maitria ddasse doit étre particulierement
rigoureuse. Accepter de respecter parfaitementhtasires représente une contrainte a
lagquelle certains enseignants ne sont pas habitués.

Par ailleurs, aux yeux des maitres, quand on eftux dans la classe, improviser pour
s’adapter a une situation donnée parait pratiquemartu. Quand certaines activités prévues
ne marchent pas bien, il est difficile, voire impibde, de passer a autre chose. L'intervention
en fond de classe est parfois trop longue et ppgedbleme du maintien de l'attention du

petit groupe.

Il faut noter que la question de la gestion du termdj@nseignement a rarement fait I'objet
d’une véritable réflexion dans les projets et gitues observés.

4.2. Une nécessaire interpellation de la recherche

Comme on l'a vu dans la premiere partie de ce ndppa I'absence d’expérimentation, la
guestion posée par les différents interlocuteurkadrission issus de la recherche, influencés
par les expériences étrangeres de la réductioreffletifs et par I'expérience francaise des
CP allégés, est celle de I'effet produit par letreagupplémentaire, en considérant avant tout
son incidence sur 'amélioration du taux d’encadgein

L’'approche du sujet par ce biais permet de dégagecertain nombre de points qui font
consensus. Tout d’abord on note cette convictiom lguconcentration des moyens constitue
un élément positif. Cet effet bien entendu se mé&itusi le maitre supplémentaire était amené
a intervenir sur un nombre trop élevé de classes.

Denis Meuret dit d’attendre davantage des effessilt@ént de la réduction de la taille des
classes gu’a ceux attendus de I'ajout d’'un maitréme s'’il considere que ce peut étre un
moyen de mieux tenir la classe, d’atténuer lesupaations et de favoriser I'attention des
eléves. Ce chercheur, se référant aux expériericasgéres, notamment nord-americaines,
considére que les effets positifs liés a I'appaunnhdnaitre supplémentaire ne sont pas avérés.
Dans le cas des Etats-Unis, il concéde néanmoiadesuaides adjoints aux maitres n’étaient
pas des professeurs qualifiés. Dans le cas du Qudbedique le fait qu’il s’agit de
personnels spécialisés travaillant de manieretétaviec les enseignants.
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C’est d’abord au prisme des conséquences de latrédwes effectifs que I'effet du maitre
supplémentaire est abordé par ces cherclieUnse telle approche, en ce qu’elle privilégie la
réduction de la taille des classes, conduit nondlereeux qui ont été rencontrés a exprimer
réserves et prudence quant a la maniéere dont deerpositionner le maitre supplémentaire.

4.2.1. De nombreuses précautions et alertes

Ces précautions rejoignent les conclusions d’une d@tape établie par le comité de suivi du
dispositif PDM piloté par le recteur de Clermontsiged. La conclusion insiste sur la
« nécessité d'un pilotage fort, d'un accompagnemeétip et d’actions de formation ciblées,
portant sur I'amélioration des compétences didaatigjdes enseignants, le suivi des progres
des éleves, et I'évolution des pratiques professies induites par la co-intervention

Parmi les chercheurs rencontrés certains recommade I'on évite la marginalisation du
maitre supplémentaire au risque de le renvoyerntautsde «maitre secondaire. Pour ce
faire ils conseillent de procéder a I'’échange de edtre deux intervenants. Considérant que
'amélioration du climat de classe résultant dediminution des effectifs est susceptible
d’assurer une légere améelioration des résultatelis®s, ils plaident en faveur de groupes
réduits et constitués de maniere aléatoire et smuthaue, dans le cadre de ce dispositif, on
revienne a la pédagogie de projet, au sens donnérameignements, a leur complémentarité,
comme cela a pu étre expérimenté dans le seconé @exgseignement modulaire, travaux
personnels encadrés, itinéraires de découvertesu) ce point ils confirment la nécessité
d’un vrai projet d’école et d’apprentissage.

En fait, la réserve principale, selon I'un deuxent a I'héritage francais du modele
d’éducation durkheimien. S’exprime ici la craintged’introduction du maitre supplémentaire
ne soit pas efficace en France en raison de cdii@spphie politique qui fonde la
transmission de I'apprentissage sur I'autorité al@drole du maitre. Dans ces conditions ce
chercheur doute de la transférabilité des expésnoonduites au Québec et redoute
gu'appliqgué au modele francais le dispositif du tneaisupplémentaire n’aboutisse a la
marginalisation de ce dernier. Il plaide aussifféePDM diminuant avec le temps et les
jeunes éleves en tirant davantage parti, en fagkure intervention précoce (au cycle 2),
soutenue dans la durée (évitant ainsi la dispexs@m notera que I'on est, ici encore, sur une
lecture établie a partir des résultats connus eféet’ produit par la réduction de la taille des
classes.

Un autre chercheur, évoquant I'étude Piquée-Suthdatuelle fait apparaitre la grande
variabilité des modes de prise en charge des élewgamente également en faveur d'un
cadrage renforcé. La diversité de prise en chaggeéleves, par-dela une forme de liberté
pédagogique dont elle donne l'illusion, n'est pdamée a la diversité du besoin des écoles et
ne répond donc pas nécessairement aux effets eEnmp

%0 On se reportera par exemple a I'étude de Piket® Valdenaire M. L'impact de la taille des classes sur la
réussite dans les écoles, colleges et lycées figngas dossiers Evaluation et Statistiques, n°176rRa06
(publication du MEN). Consultable sur_http://wwwuedtion.gouv.fr/cid3865/I-impact-de-la-taille-des-
classes-sur-la-reussite-scolaire-dans-les-ecolderyes-et-lycees-francais.html.

3L Cf. note 11supra.
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Ces observations sont donc loin de porter toute®ectdiment sur «[l'effet maitre
supplémentaire » et les conclusions auxquellestedsent ces chercheurs peuvent se résumer
dans ce propos : « a ressource égale, mieux vdwireda taille des classes ». Tout se passe
en quelque sorte comme si le fait d’'introduire usitne supplémentaire inquiétait et dictait de
ce fait de nombreuses précautions.

Il est permis de se demander si ce n'est pas oeitaté d’'éviter les dérives qui a pu favoriser
I’émergence, selon la formule de Marie Toullec-Whetune forme de doxa. Cette derniére
s’énonce, selon cette universitaire, autour des tpsincipes : la co-intervention, la cible du
cycle 2 -alors gu’il existe une forte demande sarcycle 3-, I'exclusivité réservée aux
disciplines Francais-mathématiques. Autant de ipg®rrappelées par la circulaire de cadrage
des dispositifs.

4.2.2.  Sortir de la problématique maitre supplémentairélades classes

Au regard des débats qui viennent d'étre évoquésgges-uns des chercheurs rencontrés par
la mission proposent d’autres approches.

Parmi celles-ci, une proposition consiste a pog&rdmment la question & ne partant pas
du maitre supplémentaise Pourquoi ne pas aborder le sujet en prenantiagyr les
programmes d’aide aux éléves en difficulté — orrearient a la notion de projet —. C’est le
programme, le contenu de I'enseignement, I'objecttteindre qui sont a mettre en avant et
qui sont gage d’efficacité, le maitre supplémeastaidant a la mise en ceuvre. Pourquoi ne
pas donner clairement pour objectif la réductionadmasse des 20 % d’éleves en difficulté,
sachant que sur ces 20 %, 5 a 7 % au plus relélenoubles cognitifs ? Pourquoi ne pas
identifier ce probleme-la et cibler de meilleureaitmses d’habiletés particulieres ?

Cela suppose que I'on montre aux enseignants quealgion a des effets extrémement
importants et que, sur une année scolaire, pludegoelieu social ou le dipldme des parents,
c’est I'action de I'école et des enseignants quit @¢re déterminante.

Marie Toullec-Thery propose justement que I'on sate sur les apprentissages. Elle fait
observer a cet égard que la loi d’orientation argmjeu principal de faire progresser chacun,
en tentant de modifier le quotidien des classesis nqae les décrets ciblent surtout
I'amélioration des apprentissadfes

4.2.3. Par-dela la prise en charge de groupes réduits, ymeblématique centrale : le
travail conjoint

Marie Toullec-Thery, a la suite d’'un stage natioteslu a I'initiative du centre Alain Savary
dans le cadre de I'lFE (institut francais de I'édliien), reléve pour sa part des points positifs.
Le sentiment dominant, selon elle, est que le dispaompt les habitudes de travail au
guotidien sans pourtant prendre en compte les urgiscts des conditions nouvelles qu’il
génere. Elle observe en tout cas, avec cettetindiaque les portes de la classe, méme celles
des maitres expérimentés, s’ouvrent plus facilereemtercoit qu’'une idée dominante, dont

32 Marie TOULLEC-THERY ,entretien du 23 ao(t 2018ttp://www.snuipp.fr/Un-travail-d-equipe-requis
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tous les acteurs de I'école se disent tres satisi@impose : celle de la co-intervention pour
laquelle elle préfere parler de co-enseignement.

Or, plutét que du co-enseignement ce a quoi, tht-élest le plus souvent donné d’assister,
c’est a la mise en ceuvre d’ateliers tournants, togits autour de compétences trés ciblées :
mots-outils, phonologie, vitesse de lecture...Selea maitres questionnés, on se situe
davantage sur une pratique déocostage», correspondant & des modules focalisés sur des
objectifs précis mais assez peu reliés — faute etlep$ de préparation conjointe — aux
exercices mis en place par le maitre de la cl&3seest loin de I'objectif de prévention de la
difficulté scolaire fixé par la circulaire. En rexghe, les apports qu’'il convient de mettre en
place sont d’autant mieux identifiés qu’ils corresgent, selon les affirmations des maitres, a
des exercices établis a posteriori pour traiterdiffisultés recensées par le maitre principal.

Les souhaits et demandes formulés par les équgeeables suivies par I'équipe de Marie
Toullec-Théry® sont en cohérence avec ces constats. Les enseigeasentent un besoin
accru d’échanges entre collégues, de temps, etuswbutils, parmi lesquels des instruments
d’évaluation.

Qui, pour qui, avec quels instruments? Toutes gegstions, généralement tres
chronophages, accaparent aujourd’hui les équipesle® outils, cela se vérifie pour les
évaluations, peuvent surdéterminer les pratiquesn® voit pas en effet I'apport réel des
instruments utilisés quand d’autres observatioeies des cahiers d’éléves par exemple,
permettraient de parvenir en moins de temps et auéant de pertinence, a identifier les
besoins tres génériques auxquels on abioufiie.

Marie Toullec-Théry s’est attachée & identifiernfemble des « tensions bipolaired*»
gu’elle a pu relever dans le cadre de la co-intgtiga. Elle est amenée a constater que les
enseignants sont démunis au regard de ces tengimss.quand ils sollicitent plus de temps
et qu'il leur est demandé comment ils l'utiliserdieils ne savent que répondre. Pascal
Bressou¥ fait une observation similaire : a force de réfesmnles maitres semblent manquer
de repéres avec cette impression gu’on chamqprge qu’ils ne font pas bien Ce sont des
professionnels, dit-il, a qui I'on n’a peut-étresmuffisamment enseigné les gestes techniques.

Pour sa part, Francoise Lantheatindans le cadre de ses recherches, pose la question
suivante :« comment les acteurs s’approprient-ils les conddiaie mise en ceuvre de la
réforme ? »Elle travaille a ce titre, dans la continuité desherches de la sociologie de la

¥ Les éléments ici rapportés font suite & un emmedivec Marie Toullec-Théry & Nantes le 18 fé\2iet4. Par
ailleurs, la mission tient a remercier Marie TocilEhéry et Corinne Marlot, auteures d’'un articRremiers
éléments d'analyse de deux dispositifs contrastphis<de maitres que de classeswparaitre, d'avoir
autorisé qu’une partie des observations contenames ckt article soit citée.

% parmi ces « tensions bipolaires » Marie Toulleesyrénumére les suivantes : difficulté / granddiaifté,
besoins / niveau, besoins / ressources, hétérdagéhdiomogénéité, collectif / individuel, interrsation
/externalisation, stabilité / transformation destjgues, organisation / apprentissages, progrésisgsite,
public ciblé / tous, anticipation /remédiation,usitions d’apprentissage / transversal, souteniigsér
tranquille, motivation / adhésion, estime de saipital d’adéquation, évaluation / expérience, tpde /
réponse spontanée, équipe d'école /équipe de sikdption, pratique ordinaire / innovante, savairs
connaissances.

% Entretien du 18 mars 2014.

% Entretien du 5 février 2014
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traduction sur la maniére dont les micro-acteuaslisent — et trahissent donc — en se les
appropriant, les orientations des macro-acteuts. igsiste de ce fait sur 'importance de la
coordination de I'action et sur I'organisation dehiltes (agendas, répartitions, projets..), sur
la régulation comme sur la coopératiarOn ne peut pas introduire ce dispositif sans pens
en méme temps 'organisation du travail ». « Lagfjio® centrale est bien I'organisation du
travail dans I'école » ce qui signifie que« l'introduction du dispositif du maitre
supplémentaire n'est pas forcément synonyme dlégexhent de charges car il suppose de
nouvelles taches. Il faut savoir ce que I'on cherem mettant en place un tel dispositif. Sur
ce point l'institution a quelque chose a dire. Mdigaut savoir que quelles que soient les
injonctions, a partir du moment ou on crée une rilewessource, celle-ci va étre interprétée
et intégrée de facon trés différente, en foncties besoins de I'organisation bénéficiaire ou
de négociations internes a celle-ci. Ainsi le n@aupplémentaire pourra étre utilisé pour
tenir la classe, pour aider aux apprentissages aé@mm pour faire en sorte que rien ne
changé’...».

Cette derniere partie met en évidence un pointiaruivoqué par I'un des chercheurs
rencontrés, a savoir que le corps enseignant semlgus savoir ou sont ses fondamentaux.

Marie Toullec-Thery cite a ce propos un rapport d&EN : «... des réformes successives au
titre de la lutte contre I'échec scolaire ont ingta des dispositifs (...) dont la diversité méme
est maintenant source de grande confusion cheznegignants et dont la juxtaposition

risque de nuire a I'efficacité de cette |utté »

La circulaire n°® 2012-201 du 18 décembre 2012 rende maniere implicite & un important

travail d’organisation, de réflexion sur les adéiptes du métier. L’introduction d’'un espace

destiné a laisser de la marge a la « traductioes»otientations assignées par l'institution aux
eéquipes est favorisée par la notion de projet dommme par le respect de la liberté
pédagogique des maitres. On en appelle ainsi desgronnalisme des enseignants.

La tension induite entre des éléments de cadradeispde la circulaire et les marges
d’interprétation qu’elle autorise revient a en dppeu savoir-faire des praticiens. Cela au
moment ou, du fait de changements multiples ettéSpdes professionnels en question
semblent, si I'on en croit certains témoignagesitelode leur identité professionnelle. Faut-il
voir la I'origine d’'une demande accrue d’accompagest, de temps, d’outils... ?

Cela interpelle I'institution et ce qu’on appelléda conduite du changement.

Il faut un cadrage formel, dire ce qui doit étre ret pas étre, préciser les objectifs

fondamentaux et rappeler, parmi ceux-ci, que kectse joue dans la classe, au sein du
groupe classe, a partir d'un projet, avec I'engag@md’'une équipe et en ciblant les

apprentissages attendus par les programmes. Mésitilpeut-étre faire plus et pour cela

proposer de nouveaux outils, des formations metianantage I'accent sur les situations

d’apprentissage les plus complexes et les gestdéssgionnels, apporter une aide accrue a la
mise en ceuvre comme au Suivi.

3" Francoise Lantheaume, entretien du 18 décembr2, ®tp://www.snuipp.fr/Coordination-regulation
3 Rapport N° 2010-114-IGEN-IGAENR, octobre 2010ésifipra
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4.2.4. Pour une « recherche-accompagnement »

Les paragraphes précédents prouvent I'existendeadaux qui, chacun, ont leur logique et
restent, de ce fait, parcellaires. Dans le cadmaptexe constitué des divers niveaux de
décision (de la définition de la politique a l'inaptation des emplois puis a la détermination
de I'action dans chaque classe aux divers momernitammhée), les sujets ne manquent pas.

Il'y a de maniere évidente une exigence d’évalnate I'efficacité et de I'efficience du
dispositif PDM. Dans une période ou les contraim@scomitantes de la démographie et de
'économie rendent la question des emplois déljciteonvient que les effets et impacts,
directs et indirects, associés aux choix particsilg’ils représentent soient identifiés. Pour
cette évaluation dont on sait toute la complexé&g méthodologies qui garantissent la rigueur
des procédures et la fiabilité des résultats safiire des spécialistes.

Il'y a, par ailleurs, la liberté des chercheurssiletéresser a tel ou tel aspect du dispositif ;
selon qu'ils s’'inscrivent plutét dans le champ duidactique ou dans celui de la sociologie,
par exemple, leur intérét n'est pas le méme. Déaitdes objets qu’ils déterminent et les
méthodes qu’ils déploient sont variés ; dans t@ssdas, la temporalité de leur travail ne
s’accordera pas nécessairement avec l'agenda tbes ple décision institutionnelles et les
fruits de leur recherche ne seront pas directemndigables.

La mission pense qu'il y a place pour une autre@gye qui articule, d’'une part, les besoins
d’accompagnement des équipes et des professeursdirallement et, d’'autre part, les
besoins de l'institution de disposer, grace a aaiitif colteux mais choisi malgré cet
inconveénient, de solutions nouvelles éprouvéees pepondre a des problemes particuliers qui
ont justifié initialement I'attribution des moyemssipplémentaires. Il est nécessaire que ces
problémes soient a la fois mieux décrits et mieormpris, et que des solutions soient
formulées, assorties des conditions d’efficacité ajuont été identifiees. C’est ce que I'on
pourrait attendre de ce qui est appelé ici « ratteeaccompagnement ».

Du point de vue de la mission, pourraient étre iquals des formateurs-chercheurs de 'ESPE
et des acteurs de terrain susceptibles eux ausgem@enir en formation, c’est-a-dire qui ont
des compétences reconnues (inspecteurs, consglei@yogiques, professeurs des écoles
maitres formateurs...). On percoit le bénéfice emé&dron continue pour les équipes et
enseignants impliqués dans le dispositif : la iésmh des difficultés gu'ils rencontrent dans
le cadre de leur pratique quotidienne serait figelipour eux par 'accompagnement gu’ils
recevraient et, par ailleurs, ils concourraientsiia faire que ce soient vraiment les
« problemes de la pratique » qui soient travail&s.concoit aussi le fruit que pourraient en
tirer les « formateurs » pour nourrir les actioms fdrmation auxquelles ils sont appelés a
contribuer, notamment en formation initiale.

Ce qui importe, c’'est que la complexité soit prese compte: il y a, a la fois, des
problématiques qui ressortissent a I'analyse dwaikanotamment du travail en équipe, et
d’autres problématiques qui relevent des champgiidefplines et des didactiques abordées.
Sur le premier point, il est manifeste que la faiorainitiale ne prend pas en compte — ou pas
suffisamment — certaines composantes du métien@pprend pas a travailler en équipe).
Sur le second versant, il faut compléter ce que $ait, qui est peu par rapport a la diversité
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des problemes : il s’agit d’identifier, de comprenctt de traiter les obstacles didactiques
(voire épistémologiques) a I'apprentissage, d’uae, et les difficultés des éleves en fonction

de caractéristiques particulieres des contextgspdéatissage, d’'autre part (la méme question
en matiere d’apprentissage de la lecture, par ebeemep se traite pas de la méme fagon pour
des enfants allophones que pour leurs pairs frdruoogs).

A cet égard, les accompagnements proposés pamdasé de recherche travaillant en lien
avec la DEPP pour des écoles des départements duelolu Rhéne seront a suivre avec
intérét.

Pour le Nord, un laboratoire de I'université dei®arpartant de I'hypothese qu’il existe bien
un lien entre pratiques d’enseignement et résullegséléves se donne pour objectif de tenter
de cerner ce qui agit vraiment sur les apprentessatjva étre pour cela procédé a une étude
comparée des pratiques d’enseignants intégrésrodarts le dispositif.

Dans le département du Rhone, il s’agit en liercaVEE de voir comment il est possible de
conjuguer un « accompagnement renforcé » avecig gei sied a une pratique de recherche.
L'objectif des chercheurs est de vérifier en q@odispositif permet d’améliorer le suivi des
eléves avec ce postulat que les équipes sont diaptas en capacité de se transformer
gu’elles auront été accompagnées. Deux champset\aditon sont retenus avec, d’'une part,
un travail spécifigue concernant le réle des daert et, d’autre part, « une plongée » dans les
classes pour analyser les évolutions du travaipdatiques des enseignants.

Le champ ouvert nécessite une articulation forte diférents acteurs a mobiliser au niveau
académique, et la capacité de ces derniers a rapandlus prés aux besoins des équipes, en
fonction de la caractéristique des publics scatagecueillis d’'une part et des compétences
existantes au sein des équipes d’autre part. @etible condition apparait a la mission de
nature a favoriser un fonctionnement plus ajustéidpositif aux problématiques rencontrées
par les équipes pour améliorer la réussite degsg)@t ce, en dehors de toute doxa.

Dans l'attente, quelques principes méritent d’eesléja d’étre retenus. Ainsi, recenser un
réseau des formateurs, qui prenne appui sur I'ESReEnettrait de mieux s’organiser a
I'échelon départemental ou, mieux encore, a I'emhelcadémique. Les six heures d'activité
de formation des professeurs des écoles maitresafeurs (PEMF) sont effectuées sous
l'autorité de I'|A-DASEN. Ces enseignants qualifegnstitueraient un atout pour le dispositif
de formation concernant le maitre supplémentairdestaient faire I'objet d'une véritable
gestion incluant autant que possible un accompagneimdividualisé de proximité en liaison
avec les directeurs d’école. De méme faudraitst@yatiser a mi-parcours une rencontre de
chaque équipe avec l'autorité académique (IA-DASEENDAASEN, IEN-A, IEN) pour un
bilan d’étape et privilégier sur ces sites desuatadns d’école fondées sur les retombées du
dispositif. Enfin, les formations et I'accompagnemedéja évoqués, sur l'analyse des
situations d’apprentissage, sur le travail d’équgae binbme maitre de la classe/maitre
supplémentaire, ainsi que l'usage du numériqueaikent étre privilégiés.
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4.3. Travailler autrement

4.3.1. Les temps de concertation

Le dispositif suppose un travail d’équipe : entnseignants titulaires de la classe et maitre
supplémentaire, entre enseignants, maitres E, dteps, conseillers pédagogiques,
psychologues.

Une analyse des enjeux d’apprentissage et desctdssfaotentiels que pourraient rencontrer
les éléves en amont de la séance est nécessaireaadl doit étre adapté aux besoins
effectifs des éleves, qui eux aussi doivent fdobjét d’'une analyse. Viennent s’y ajouter le

choix et la préparation des outils et supports pbaque séance. Enfin, il faut également faire
le point aprés la séance ou la séquence, pournuétar I'efficacité des choix opérés et

procéder éventuellement a des ajustements.

Pour ce travail collectif, il est nécessaire gqyilait, d’'une part, du travail a deux et des
eéchanges informels et, d’autre part, des momemshdhge avec des heures et des lieux de
rendez-vous identifiés : le conseil de cycle, lenswl des maitres, ainsi que du temps
officiellement attribué a la concertation. En ce gancerne le travail en commun sur les
futures séances en co-intervention, avec la prépardu matériel et des supports, certaines
équipes notent que pour étre plus efficace, ilbest de déterminer un ordre du jour ou des
pistes de travail avant de se rencontrer, et ad'sgiporter le matériel nécessaire a la
séquence. Quand on a réfléchi a I'avance aux ntédaliaction et aux compétences ciblées,
le temps de concertation est nettement raccouteirésultat meilleur.

Le temps de concertation est le plus souvent vémnte une importante charge de travail et
une lourde contrainte par les équipes, bien qutg®mnnaissent aussi ce qu'il leur apporte.
On note cependant que la question est percueitgetide maniére inégale selon les lieux et
les situations. Certaines équipes disent avoirvéfoun bon mode de fonctionnement, peu
formalisé et pas trop contraignartdn se rencontre un peu quand on pew eing minutes a

la fin de chaqueours et on se voit une fois par semaiheavec des échanges par courriel et
téléphone qui fonctionnent bien. Un certain nomdtexpériences observées tendent a
montrer que les enseignants jugent plus efficacgedeir plus souvent, sur des temps courts
gue plus rarement et plus longtemps. D’autres dentandeurs d’échanges plus longs, plus

formalisés et réguliers. Mais, comme il a été gmdliplus haut, il en résulte trés peu d’écrits.

Le temps de concertation nécessaire pour préparajuster les roles respectifs avant les
séances en co-intervention est multiplié par le brend’interlocuteurs et il ne semble pas
raisonnable d’envisager que cela puisse se fame da bonnes conditions quand le maitre
supplémentaire a un nombre important d’interloagadifférents. Il y a la un probléme de

temps, et également des problemes de choix pédpgemi

4.3.2. L’évolution des pratiques pédagogiques quand lepdisitif est bien appliqué

Le dispositif PDM vise avant tout la préventionlettraitement de la difficulté des éléves.
Mais au-dela de cet objectif, il peut avoir, e ifléja a certains endroits, un impact tres positif
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sur les pratiques professionnelles et sur la cohéde I'équipe enseignante.Cela fait
bouger I'école entiere >déclare un IEN

La ou il fonctionne bien, le dispositif a pour efte renforcer le travail en équipe et d’établir
une meilleure communication entre les enseign&esiécloisonnement leur permet d’établir
des référents communs a toutes les classes et &ERAde réfléchir a des progressions
communes et de mettre en place des évaluatioreggas pour permettre a la fois un meilleur
repérage des éleves en difficulté et une analyss fihe de leurs besoins. Le maitre
supplémentaire acquiert une vision plus globale amspétences a acqueérir sur le cycle.
L’engagement auprés de cohortes différentes modifienrichit sa relation aux éléves. Par
ailleurs, il améliore sa compétence de gestionhdddrogénéité.

Certains maitres supplémentaires, mais égalemenemgeignants qui travaillent avec eux,
disent ressentir une évolution et un réel progres dans leurs geptefessionnels. La
confrontation avec les pratiques d’autres enseignaa fait de constater ce qui ne marche
pas, et d’en discuter, permet de réorienter et dlimmer quotidiennement sa propre pratique.
Le dispositif peut conduire & dire les choses htemént et courageusement (nommer les
problemes, en chercher les raisons), a détermimsgnable les objectifs au sein de I'école,
puis a réfléchir en commun sur les stratégies dreneh place pour les atteindre. L'aspect
novateur du dispositif est donc qu’il donne la it d’expérimenter d’autres formes de
travail, de partager ses expériences avec d’apgdagogues et d’en tirer les lecons. Cette
plus-value est difficilement quantifiable, maiseedlemble réelle.

C’est ce qui a permis a un IEN des Bouches-du-Rldéaférmer : « le dispositif est le levier
qui permet de travailler sur les pratiques, de éaaavancer les choses en class€e.travail
commun entre enseignants, la réflexion de I'équipeles enjeux de I'apprentissage et de
I'aide permet d’éviter de déléguer au seul maiEpEmentaire la prévention de la difficulte.
Cette dérive potentielle du dispositif a pu étreasliee ici et la.

En effet, tous ces effets positifs ne sont pasergsspartout. La co-intervention appréciée des
uns suscite chez les autres des réticences. La tairhin n’était pas prét, le changement de
pratiqgues gqu’'impose le dispositif n'a pas été m@eln’est pas bien accepté, de sorte que la
pertinence du recours au maitre supplémentaire guastion. Dans les Bouches-du-Rhéne,
des écoles ont abandonné le projet PARE au bout @ty les enseignants supportant mal le
regard de l'autre, le stress occasionné par le gdraent de classes et les contraintes
nécessitées par la concertation. Dans une écolexganple, s’il N’y a pas expression d’'une
franche hostilité, il 'y a pas de chaleur dansridations entre I'équipe dont les membres
semblent faire bloc et la collegue nouvellemeng@te. Il faut noter également que si un ou
plusieurs membres de I'équipe quitte(nt) I'écoleuttest a reconstruire et que certains
enseignants sont moins aptes que d’autres au ltcahaictif.

Le dispositif requiert un engagement partagé. it, gmur réussir, étre porté par une équipe
convaincue de devoir adapter sa pédagogie et datée bonne motivation. Ces conditions
en font a la fois toute la richesse et la fragildé@nobstant, on note que des équipes, au départ
un peu réticentes, adhérent maintenant entiereraantravail en commun dont elles
apprécient les effets.
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4.4. Un dispositif qui est I'occasion de mieux définird fonction
d’animation du directeur d’école

4.4.1. Le directeur d’école comme pilote local du dispdsie rapport avec I'lEN

La circulaire du 18 décembre 2012 définit les ralespectifs de I'équipe pédagogique, du
directeur d’école et de I'lEN : « Le projet rédigar I'équipe pédagogique sous l'autorité du
directeur d'école est validé par linspecteur éduktation nationale (IEN) chargé de la
circonscription ». Les observations de terrain mamttque, sans minorer les réles de I'équipe
pédagogique et de I'lEN, l'action du directeur askcpeut se révéler déterminante. De son
implication découle souvent la qualité non seulengenl’organisation pratigue mais aussi de
la réflexion pédagogique. En contact direct et @remt avec ses collegues enseignants, le
directeur d’école est le véritable garant d’'uneen@s ceuvre efficace du dispositif.

Ses responsabilités statutaires se trouvent ehteggemobilisées par un dispositif qui rompt
avec l'organisation traditionnelle : un maitre =euclasse. Le décret 89-122 du 24 février
1989 a notamment confié en effet aux directeursiéesx grandes missions suivantes : répartir
les éleves entre les classes et les groupes eraleétervice des enseignants. Le texte précise
gue ces décisions sont prises « aprés avis du italese maitres ». Le fonctionnement de
I'école dépend donc directement de la double détidu directeur. Ses capacités d’analyse
de la situation de I'école, sa connaissance desderble des éleves, et pas seulement ceux
d’'une seule classe, sont ainsi essentielles pomposer des classes équilibrées ou chaque
enfant et chaque maitre pourront travailler effecaent. Il lui faut aussi des qualités de
dialogue avec I'ensemble de ses collegues pouraiocre que telle proposition est non
seulement la meilleure, mais gqu’elle est équitadr@ers tous les membres de I'équipe
pédagogique.

Ces réflexions qui valent pour toute école prenmimet dimension particuliére des lors qu’un
moyen supplémentaire est affecté a I'école. Lectbrg doit gérer les projets que chacun de
ses collegues peut lui soumettre. Si une propositiarrive avec un consensus de I'équipe,
son travail est aisé. Mais les observations monhtgele ce n’est pas toujours le cas. Les
difficultés surviennent dés la définition du périreé de [lintervention du maitre
supplémentaire, entre ce qui peut étre défini airpdes besoins des éléves répartis dans
diverses classes, d’'un ou plusieurs cycles et éasaddes des enseignants, certains étant
désireux de bénéficier du maitre supplémentairegnarimum de temps, d’autres préférant
fonctionner de maniere solitaire, jugeant trop claxg le travail en commun. Certaines
situations observées comme celles ou le maitraiséraire intervient dans plusieurs classes
voire dans deux cycles, résultent d’une difficud& certains directeurs a faire prévaloir des
priorités pédagogiques bien identifiées et partagae le conseil des maitres.

Une fois les temps et lieux de présence détermitagion du directeur d’école n’est pas
terminée. Il lui faut aussi assurer une veillest&dire une prise d’informations réguliere sur
la bonne marche du dispositif. Pour cela, il doih seulement étre a I'écoute de ses collegues
et des parents d’éleves, mais surtout s’assureteguéléves progressent mieux, c’est-a-dire
que le dispositif est efficient. Selon les réssiltdtlui faut alors procéder a une régulation en
revoyant les modalités initialement définies. Miisaussi, le directeur ne possede aucune
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autorité ni fonctionnelle ni hiérarchiqgue pour ameernous les maitres concernés par le
dispositif a lui rendre compte du fonctionnementdes effets de l'intervention du maitre
surnuméraire. La régulation interne du disposiipase donc largement sur «I'équation
personnelle » du directeur et sur son autorité la@ar ses collegues enseignants

Un troisieme point essentiel et encore plus déksttcelui de I'harmonisation pédagogique
des interventions. Si chaque maitre a bien sOrgare liberté pédagogique, on congoit mal
gu’un éléve, en particulier trés jeune, soit contiécd des démarches pédagogiques différentes
dans un méme temps. Les maitres, quelles que $eigntconvictions, doivent donc faire un
effort particulier pour travailler ensemble sur émes principes et selon des progressions
identiques. C’est tout le probléme de la co-intatiod qui est posé encore une fois. Le
directeur doit la aussi se mobiliser pleinementisrdans la plupart des cas observés, c’est au
niveau de I'équipe de circonscription que la régoias’effectue. C’est I'lEN ou un conseiller
pédagogique de circonscription qui intervient erpafant des éléments de réflexion
pédagogique qui posent le cadre du travail. D'aille ces interventions doivent se situer en
amont de la définition des services pour étre plaient efficaces. Des cadrages écrits (notes
d’'information) peuvent faire suite a des temps d#exion collectifs. Ainsi dans une
circonscription visitée, I'lEN s’est donné I'objécparfaitement légitime « d’optimiser le
travail pédagogique des enseignants ». Pour cela, dherché a construire un dialogue
pédagogique entre I'ensemble des enseignants c@semcluant évidemment le maitre
supplémentaire en engageant une concertation fawtd&analyse des difficultés des éleves.
Il a redéfini la notion de pédagogie différenciéesain de la classe et valorisé la notion de
confiance a I'éleve.

L'autorité de la fonction de I'lEN et celle du diteur d'école se révelent donc tres
complémentaires pour la réussite du dispositif.

4.4.2. Les enjeux de I'animation pédagogique au sein deslés : évaluation, parcours,
projets

La mission d’inspection générale a constaté la sgEe d'une animation-formation
pédagogique en tous lieuMéme si quelques maitres rencontrés avaient poaitva des
dispositifs de ce type, voire en bénéficiaient eactexplicitation des enjeux s’est révélée
indispensable avant méme de commencer une réflgpédagogique. Ce sont d’abord les
inspecteurs qui se sont employés a rappeler Iésuliés actuelles du systeme éducatif en
utilisant des données internationales — la conaacss des résultats de PISA reste souvent
superficielle — ou nationales (récentes évaluati@isl et CM2, ou encore CEDRE,
guasi inconnues dans les écoles). Les inspectaetnredit I'enjeu de la loi de refondation de
I'école de la République et I'ampleur des moyenisyggont consacrés. Ensuite, I'essentiel de
I'animation- formation tient dans trois mots-cléslissociables : projet, parcours, évaluation.

Le projet repose bien sir sur une analyse finebdesins, sur les compétences des maitres et
sur une stratégie qu’il faut déterminer : I'objetsdformations est de bien mettre en rapport
ces éléments. Si, dans la plupart des cas obsemédfort réel a été fait pour déterminer la
voie qui convenait a I'école, il a pu arriver qaeite d’'une concertation suffisante, I'équipe en
soit réduite a une solution « standard », c’esir@-& une sorte de « recette » conduisant a un
engagement collectif insuffisant. Faut-il rappelae fois encore que ces temps de formation-
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animation sont doublement essentiels ? D’'une partenforcent 'engagement personnel en
assurant la qualité de chaque acte pédagogiquiueatif ; d’autre part, ils aident au passage
d’un travail individuel a une force collective.

Le projet doit conduire a un parcours de I'éléevarcpurs de réussite bien sar. Un moyen
supplémentaire, c’est 'opportunité de mettre Méleen activité de maniére plus intense et
surtout de maniére plus adaptée a ses besoinsarteyss doit lui permettre de construire ses
apprentissages en faisant en sorte que les olstaiknt levés avant qu’ils ne deviennent un
« probleme ». Pour ce faire, les temps d’animatiwmation doivent présenter les démarches
et les outils qui permettent de nouvelles dynangquiganimation pédagogique au sein des
écoles doit donc étre «informée », c'est-a-direnaitre les nouveaux outils qui sont
proposés au plan national. On peut par exemple leisenouveaux produits numérigues qui
sont congus pour des besoins spécifiques, qu'dissa de créer une nouvelle motivation
(comme des fondamentaux du CNDP) ou de produits commd'Attrape-nombres» crée
par I'équipe de Stanislas Dehaene a des fins philstiion de I'accés au nombre.

Quant a I'évaluation, elle doit étre congue commeamps pour repenser I'organisation du
fonctionnement du dispositif, la relation entre neaitre supplémentaire et les autres
enseignants. Elle constitue un point d’appui essledés formations-animations et la source
d’'une action pédagogique personnalisée.

Au final, 'animation-formation pédagogique réabsdans I'école doit étre bien articulée avec
les formations des autres niveaux, notamment dar¢anscription, du département et de
'académie, eux-mémes reliés au plan national dendbon (PNF). L’animation-formation
locale tire sa force de l'analyse de terrain etadeapacité a engager des stratégies adaptées
immédiates : elle est concrete et directement tipéreelle ; les autres niveaux doivent
outiller pratiquement et conceptuellement le nivéaole. L'animation-formation est la clé de
voUlte du dispositif.

4.4.3. Une précision et une évolution des attentes du réiele la formation des
directeurs

Comme cela est rappelé dans la circulaire défintskes attentes des dispositifs « plus de
maitres que de classes », ces derniers font jradigrante du projet de refondation de I'école.
Les lignes qui précedent évoquent les importaritatefconsacrés a cette volonté politique.
Le fleau des sorties sans qualification, comme diicultés d’insertion des jeunes qui
s’ensuivent, sont trés souvent directement liééds mauvaise maitrise des apprentissages
fondamentaux, cible privilégiée, au travers de fé@vention de la difficulté scolaire, de la
politique du maitre supplémentaire.

La mission a pu constater, sans que cela constitaeondition suffisante, que I'ensemble de
ces éléments devait inciter 'encadrement a vedlex problématiques d’organisation. La

création de conditions favorables a I'échange dtimfations, au débat sur les priorités comme
a la mise en partage des stratégies pédagogiquesiseptible d’étre déterminante pour

I’évolution des pratiques et des gestes professisnn

62



Il s’agit in fine de créer les conditions permettant d’aider ledpégua s’approprier, au plus
pres du terrain, — avec leur expertise propre -elgsctifs attendus et a en mesurer les enjeux.
Au premier rang de ces enjeux figure la capacit€idgtitution a répondre aux attentes de
I'opinion relatives a I'évaluation de I'efficacitées politiques publiqué&s

De telles évolutions concernant tout a la foisdhtté professionnelle des acteurs, la réussite
des éleves, les informations des élus et des [ganensauraient se concevoir sans que le role
et les missions du directeur d’école ne soientnsiciéres.

Le directeur d’école devrait étre en mesure de poyrésenter et expliquer le projet d’école,
comme l'action attendue du maitre supplémentaine familles et aux élus. En début d’année
les constats effectués, les diagnostics poséserie des mesures engagées, le poids des
moyens mobilisés et les résultats escomptés serailesi portés a la connaissance de ces
partenaires et acteurs de I'éducation. Un bilanraievaussi étre présenté en fin d’année
scolaire.

Comme cela a été rappelé, c’est a partir de ce sleukefficacité de I'action publique ainsi
engagée que pourraient étre réactivées les attemteecret du 24 février 1989 avec les
priorités suivantes :

— la gestion des emplois du temps, la définition dedres du jour comme
I'animation des conseils de cycles ou des cond&isole ;

— l'analyse du résultat des évaluations, le recensemhes éléments du diagnostic,
I'élaboration du projet de I'école (avec le possibtcompagnement de I'équipe de
circonscription) ;

— la diffusion des principes d’organisation du travam commun, en termes de
coordination et de régularité, en s’appuyant s femps de concertation
supplémentaires attribués dans les obligationseméghtaires de service des
enseignants du premier degré.

Conclusion

Le dispositif « plus de maitres que de classesmeteen place de maniere progressive depuis
la rentrée scolaire 2013. La circulaire qui entartés contours en fait un « agencement de
ressources humaines et matérielles stratégiquénaisé » répondant a la définition que
certains chercheurs peuvent donner d’un dispositif.

Les moyens sont conséquents, les ressources humaiokilisées se voient assigner des
objectifs ambitieux avec, au premier chef, la pnéiam de la difficulté scolaire. Pour ce faire
la maitrise des apprentissages fondamentaux espalticulierement ciblée.

3911 suffit de se référer & I'enquéte d’opinion ié&e par Viavoice pour Terra Nova, Le Monde, Fraimter,
LCP et la Revue civique (interviews effectuéesignd du 11 au 16 avril 2014, sur un échantillonl@él
personnes, représentatif de la population agée8dans et plus — méthode des quota-). Cette endaiéte
apparaitre que 81% des citoyens préconisent «riaeystématique I'évaluation des politiques mutes
deux ou trois ans aprés leur mise en ceuvke Monde 22 avril 2014.
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L’ensemble de ces attentes est tout particuliéréeré. Nonobstant, la circulaire laisse une
grande latitude a I'interprétation que les actga@gvent en avoir. Cela se vérifie notamment
pour ce qui a trait aux aspects stratégiques.

Ceux-ci concernent d’abord I'affectation et la gesde la ressource. La mission d’inspection
générale souligne toute I'importance que peut revétte phase initiale et recommande le
cadrage le plus strict avec une forte coordinattmadémique. Ces exigences ont été
exprimées tant par le comité de suivi que parhesaheurs qui ont été rencontrés. Si, dans un
premier temps, il a pu étre constaté une grandersité des modes de gestion, les travers les
plus flagrants ont été corrigés. La circulaire eletree 2014 recommandant que I'on donne la
priorité aux postes implantés en éducation priméta’est pas étrangere a cette évolution. On
regrettera néanmoins encore quelques débordementeroant l'affectation de maitres
supplémentaires hors éducation prioritaire, sari€ra@ce suffisante a la mesure d'une
difficulté comparable. La vigilance sur ces pointste donc d’actualité et il importe, au
regard des moyens engagés comme de I'ambition diestifs affichés qu’une attention
durable soit portée a ces questions.

Le fonctionnement des équipes se ressent égalatasnmesponsabilités confiées a l'initiative
locale. Cette latitude est de bon aloi en ce ger'tdisse toute sa place a I'élaboration du
projet, aux diagnostics locaux, a linterprétatigne les enseignants peuvent faire du
dispositif, pour peu que les projets ne soientipasu la, comme cela a pu étre constaté,
pré-formatés. En revanche, tout cela va de solatesjue se trouvent réunies les conditions
de la réussite : projet porté par des équipes @&iqges motivées, expertise pédagogique et
didactique, accompagnement des ressources detasaription. Force est de constater qu'il
s’agit la de situations assez exceptionnelles, m&imdans tous les cas, l'avis partagé des
enseignants est qu’ils trouvent un certain cordofajout du maitre supplémentaire, avec le
sentiment d’'un climat apaisé dans les classes gioksibilité de mieux répondre aux
sollicitations des éleves.

La réserve gu'il est permis d’émettre réside en gee le dispositif, parce gu’il s’en remet
justement au professionnalisme des acteurs, faérpsur eux une responsabilité accrue.
Surtout, il réclame de trés fortes adaptations eatiame d’organisation, de temps de
concertation, d’élaboration conjointe des activigésagogiques. Cela suppose du temps pour
les échanges entre collegues, pour I'appropriadies objectifs, pour la régulation des choix
effectués. Pour autant la réunion de ces élémpats, constituer des conditions nécessaires,
ne suffit pas a assurer le bon fonctionnement dpadiitif. Encore faut-il en regard une bonne
maitrise des stratégies pédagogiques et didactayoesttre en ceuvre.

Ces compétences existent, et les nombreuses \afieztuées sur le terrain témoignent de la
richesse des initiatives comme de I'engagement aésurs. Il faut considérer que sont
sollicitées des équipes qui n’en sont pas a leempre réforme. Or, nombre d’expériences
antérieures inspirées de la philosophie du maitpplémentaire n’ont fait I'objet d’aucune
évaluation. L’institution devra s’en souvenir .

En outre, ce sont les pratiques globales des actpurse trouvent ici mobilisées. Entendons
par la que I'on va bien au-dela de I'appel au stadmp des compétences didactiques et
pédagogiques. Le référentiel des pratiques s’'élarfobservation critique de la classe ainsi
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gu’a l'organisation du travail. L’extension du sfreades attentes professionnelles peut aider a
comprendre la demande récurrente d'outils d’obsemvaou d’évaluation, celle d’étre
accompagné, et peut aussi apporter un éclairagbcatdp sur l'origine des «tensions
bipolaires » auxquelles fait référence Marie Taldéry. On rappellera simplement que
certains des interlocuteurs rencontrés par la omssiotamment parmi les chercheurs, ont dit
avoir constaté que I'on n’enseigne peut-étre péfssamment les gestes professionnels dans
le cursus de formation des enseignants. Cet écairt ées exigences du dispositif et la
préparation des acteurs ne doit pas étre souséstim

Cela rend plus nécessaire encore ce que le préappbrt appelle une «recherche-
accompagnement ». Encore convient-il de bien mesguéen la matiere, I'état de la
recherche, a I'étranger comme en France, témoigeeaut ou presque semble a construire,
tant les préoccupations ont porté jusqu’a présantasréduction de la taille des classes. On
mesure bien toute la difficulté qu’il peut des lgravoir a mettre des équipes en confiance
guand ceux qui doivent produire les éléments daemte-accompagnement en sont aux
prémices.

Il reste que la palette des leviers d’action estpprtionnelle a I'étendue du champ des
pratiques interpellées par la mise en place durenaiipplémentaire. En tout premier lieu,
lattention doit étre portée au pilotage. Cela @ne les échelons de la hiérarchie
académique, mais le pilotage des écoles est t@si aasentiel. On imagine mal que les IEN
trouvent encore du temps pour régler des questalasves au fonctionnement quotidien des
equipes, a la gestion des locaux et a I'organisad&s services. C’est la raison pour laquelle
la mission d’inspection générale a tenu a insisterle réle attendu du directeur d’école en
rappelant les textes réglementaires et en mettouent sur sa responsabilité en matiere de
pilotage du projet, d’organisation, de formalisatide répartition des classes et des services,
d’animation, d’explication des objectifs. Ces recoamdations peuvent paraitre
« périphériques » mais il n'est pas possible darefl’économie. De surcroit, I'importance
des parametres d’organisation est telle que lasce8aobservées ont pu parfois conduire les
membres de la mission a constater que, pour depesgpédagogiques, la transformation de
leurs pratiques professionnelles « élargies » poueaétir, tant le parcours pour entrer dans
innovation peut étre difficile, une importanceteéninante pour la réussite du projet, au
risque de perdre de vue I'objectif premier : laverition du traitement de la difficulté.

Ce qui préceéde met en évidence s'il en était bdaangécessité de s’intéresser en second lieu a
la perception des acteurs. L'un des enseignemente dlispositif est qu’il est certainement
temps de ne pas penser seulement 'accompagnernes¢u point de vue didactique et
pédagogique mais tout autant en termes de gadti®nessources humaines avec certainement
I'exigence d’'une reconnaissance des compétences.

Pour ne pas se trouver dans une situation de temsitre « pratiques », professionnelles,
pédagogiques, organisationnelles, au point de enettrdifficulté les acteurs, il convient, en
troisieme lieu d’en revenir au sens de la politigngagée.

On ne mobilisera pas uniguement sur un sujet comehe-ci en cadrant, en resserrant les
procédures, en accompagnant, bref en multipliagt rescommandations a l'adresse des
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acteurs. Il faut aussi une appropriation, une ceétmgmsion du sens de la politique sous-
tendue par ce dispositif.

Cela passe par le débat et I'échange, d’'ou l'ingsam qu'il peut y avoir a se mettre en
situation de savoir expliquer aux partenaires. GQelase aussi par le discours porté par
l'institution, par le souci d’'une évaluation quigpne soin de ne pas culpabiliser les équipes,
et ce d’autant moins que la culture professionrsdhable quelque peu fragilisée.

En conclusion, c’est un triptyque qu’il convient fdére fonctionner. Les trois termes en sont
I'organisation, le vécu professionnel des actelessens et la philosophie du projet. A
privilégier I'un ou l'autre de ces aspects, on iliag le dispositif. Mettre I'accent sur le seul
aspect organisationnel revient a se condamneruiredd taille des classes sans se soucier des
modifications des pratiques pédagogiques et dglaes. Cibler la seule perception des
equipes, c’est se limiter a un bilan cantonné ailiene confort de la vie de la classe. Vouloir
ne retenir que le sens, c’est assurément mettey@m une ambition mais avec le risque de
faire douter les acteurs de leur capacité profagsite a mettre en ceuvre le dispositif de
maniéere efficace.

C’est en ayant ce souci de tenir les différentsiésrde ce triptyque que la mission suggere les
recommandations qui figurent au terme de ce rapport
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Recommandations

1. Rendre le dispositif lisible comme outil de présntion et de lutte contre la difficulté
scolaire

— rappeler de maniére constante et aux différentsanix de pilotage le sens et
I'objectif principal du dispositif, la réduction caombre d’éléves en difficulté ;

— massifier le dispositif en requalifiant pour partes emplois supplémentaires
actuellement dispersés sous différentes appelkatem les réorientant vers les
objectifs assignés aux maitres supplémentaires l@anadre de la circulaire du
18 décembre 2012 ;

— maintenir la priorité d’enseignement du maitre $&imentaire sur le cycle 2,
incluant désormais le cours élémentait€®2année, de facon a cibler I'acquisition
des compétences essentielles.

2. Concevaoir le pilotage du dispositif aux différets échelons :

— créer une coordination académique en matiere dantption des emplois PDM,
de recrutement et d’affectation des personnels,stdatégie de formation et
d’accompagnement ;

— veiller dans les départements et les circonscnpti@ la formalisation des projets
par les équipes pédagogiques : éviter le saupoedragforcer l'attention a la
classe et aux besoins des éléves, prévoir une aimlu Le nouveau cadre des
cycles doit étre pris en compte ;

— responsabiliser les écoles qui se portent candidatee dispositif en créant les
conditions d’un pilotage de proximité par la direx ou le directeur.

3. Considérer que la gestion des ressources humasnest un sujet majeur pour la
réussite du dispositif :

— porter attention aux compétences pédagogiques ddctijues ainsi qu’aux
capacités d’adaptation requises pour assurer Eifonde maitre supplémentaire ;

— associer la directrice ou le directeur a I'élabioratd’'une lettre de mission du
maitre supplémentaire, lui confier la répartitioasdservices de celui-ci et la
responsabilité d’expliquer le sens du dispositiisie cadre du conseil d’école ;

— valoriser la fonction de maitre supplémentaire emmés de perspectives
professionnelles en imaginant une procédure dedatdin des acquis de
I'expérience.

4. Mettre a disposition des équipes pédagogiques leutils nécessaires au dispositif :

— proposer des évaluations diagnostiques, concuesvaau national, destinées a
connaitre les acquis des éléves par rapport aupétemces attendues au début de
chaque année du cycle 2, de maniére a pouvoir dépe@nla demande des acteurs,
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a celle des partenaires et usagers et afin deeaminpte de I'emploi des moyens
mobilisés ;
proposer des stratégies de réponse a des difcdlsdprentissage types du cycle

deux et faire connaitre des ressources pédagogiquéamment numériques,
pertinentes.

5. Renforcer 'accompagnement et la formation :

recentrer les formations et I'accompagnement sanalyse des situations
d’apprentissage, les gestes professionnels egéuda numerique ;

prendre en compte l'organisation du travail en gguilans les formations du
binbme maitre de la classe/maitre supplémentaire ;

privilégier les stages d’équipe sur la base deslasions des évaluations d’école ;

inviter les recteurs a se rapprocher des ESPE guoissoient prises en compte les
demandes de formation exprimées par les acteuexyéaglans le dispositif ;

mettre en ceuvre une recherche-accompagnementeaunmational portant sur les
aspects pédagogiques et didactiques.

— \ :

il -
Yves CRISTOFARI Gabrielle DE GROER Rémy SUEUR
s /MM
K4 \ ' —— ‘
Viviane BOUYSSE Jean-Louis DURPAIRE Patrice BRESSON
Roger CHUDEAU Marie-Héléne LELOUP
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Annexe

Liste des personnes auditionnées et des écolesteess

ADMINISTRATION CENTRALE

M. Jean-Paul Delahaye, directeur général de I'gngenent scolaire

Mme Catherine Moisan, directrice de I'évaluatiore k& prospective et de la
performance

CHERCHEURS

M. Pascal Bressoux, professeur a l'université Bidtendes France de Grenoble,
membre senior de I'Institut universitaire de France

M. Marc Gurgand, membre associé a I'Ecole d’écomode Paris, directeur de
recherche au CNRS

Mme Francoise Lantheaume, maitre de conférencedJrivérsité Lyon 2
Lumiére, directrice du laboratoire Education, ctdy politiques (ECP) au sein de
I'Institut des sciences et pratiques d’éducatiodeeformation (ISPEF)

M. Denis Meuret, professeur émérite, professeurs@ances de I'éducation a
I'université de Bourgogne, chercheur a 'REDU-CNRS

Mme Marie Toullec-Théry, maitre de conférences étaatigue comparée a
I'université de Nantes et a I'lUFM des Pays de déré

M. Thomas Valdenaire, auteur, entre autres, €fssais en économie de
I'éducation thése soutenue a I'Ecole des Hautes études enc®si Sociales, Paris
2011

ACADEMIES ET ECOLES

ACADEMIE D’AIX MARSEILLE

M. Ali Saib, recteur de I'académie
M. Didier Lacroix, secrétaire général de 'académie

M. Laurent Noé, IA-IPR de mathématiques, DAFIP /RINE

M. Patrick Guichard, IA-DASEN des Bouches-du-Rhone

M. Philippe Maheu, IA-DASEN des Hautes-Alpes

M. Giuseppe Innocenti, IEN adjoint a I'|A-DASEN dBsuches-du-Rhéne
M. Gérard Roubaud, IEN Marseille 3, pilote du dsiibPARE /PDMQC
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— Mme Marie-Christine Talbot, IEN Marseille10
— M. Patrice Gandois, IEN Vitrolles

Mme Fabienne Rousset, IEN Peyrolles
— M. Vincent Breton, IEN Gap-Buéch
M. Jean-Pierre Abbou, IEN ASH dans les Bouches-dare

Ecoles visitées
— Ecole Cadenat, Marseille
— Ecole La Rose Val Plan, Marseille

Ecole Raimu, Vitrolles

Ecole V. Hugo, La Roque d’Anthéron

Ecole élémentaire de Laragne-Montéglin

ACADEMIE D’AMIENS

M. Bernard Beigner, recteur de 'académie

— M. Yves Delescluse, IA-DASEN de la Somme, DAP
— M. Emmanuel Roy, IA-DASEN de I'Oise

— Mme Francgoise Pétreault, IA-DASEN de I'Oise

— Mme Dominique Maire, IEN adjointe a I'lA-DASEN da Somme
— Mme Nathalie Vilaceque, IEN adjointe a I'l|A-DASEN dOise

— Mme Martine Bernard, chargée de mission, IEN Crapyalois

— M. Frangois Caron, IEN Nogent sur Oise

— Mme Martine Castelotte, IEN Beauvais Sud

— M. Franck Cordier, IEN Beauvais Nord

— M. Patrice Nicolas, IEN Amiens 3

— Mme Marie-Francoise Vermunt, IEN Abbeville

Ecoles visitées

— Ecole La Paix, Amiens

— Ecole Les Platanes, Abbeville
— Ecole A. Camus, Beauvais

Ecole J.Y. Cousteau, Beauvais
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ACADEMIE DE CAEN

M. Christophe Prochasson, recteur de 'académie

M. Pierre Jaunin, secrétaire général

M. Jean-Charles Huchet, IA-DASEN du Calvados

M. Emmanuel Deschamps, IEN adjoint a 'l|A-DASEN @alvados
Mme Christiane Palain, IEN Hérouville-Saint-Clair

Mme Anne Herlin, IEN Falaise

Ecoles visitées

Ecole du Val, Hérouville-Saint-Clair

Ecole La Crosse, Falaise

ACADEMIE DE CRETEIL

Mme Florence Robine, rectrice de 'académie

Mme Elisabeth Laporte, IA-DASEN du Val de Marne

Mme Marie-Francoise Rohée, IEN adjointe a I'lA-DA$HuU Val de Marne
M. Stéphane Suryous, chef de la division des perden

Mme Sylvie Dudon, IEN Ivry/Seine

M. David Muller, IEN Maisons-Alfort, chargé de miss

Mme Corinne Julien, conseillere pédagogique géisézal

M. Sébastien Mounié, conseiller pédagogique en EPS

Ecole visitée

Ecole élémentaire Anton Makarenko, Ivry sur Seine

ACADEMIE DE GRENOBLE

M. Daniel Filatre, recteur de 'académie

Mme Monique Lesko, IA-DASEN de I'lsére

M. Christian Bovier, IA-DASEN de Haute-Savoie

Mme Marie-Laure Jeannin, secrétaire générale a@join
M. Francis Petit, CARDIE

M. Michel Brosse, DAFCO

M. Patrice Gros, IEN adjoint a 'l|A-DASEN de Hausavoie
M. Luc Sindirian, doyen des IEN du ler degré
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Mme Frédérique Tognarelli, IEN Grenoble 2
Mme Martine Pourchet, IEN Voiron
Mme Valérie Bistos, IEN Annemasse 1

M. Luc Polato, conseiller pédagogique départemesutighrés de I'lEN adjoint a
I'lIA-DASEN de la Haute-Savoie

Ecoles visitées

Ecole du Lac, Grenoble
Ecole Jean Moulin, Voiron
Ecole du Chatelet, Gaillard

ACADEMIE DE GUYANE

M. Denis Rolland, recteur de I'’Académie

Mme Annick Baillou, IA-DASEN

M. Francis Fonderflick, secrétaire général de khtaie
M. Jean Ramery, chef de la division des personnels
Mme Danielle Assard, IEN adjointe a I'lA-DASEN

Mme Annie Robinson, IEN chargée du suivi du disgiiosiplus de maitres que de
classes »

Mme Marthe William, IEN St Laurent du Maroni Nord
Mme Christine Ho York Krui, IEN Matoury 2 —Maroni
Mme Aline Heita — Archier, IEN Kourou 1

M. Jean-Luc Ballarin, IEN Cayenne Nord

Ecoles visitées

Ecole Palmot, Kourou
Ecole Stanislas, Cayenne
Ecole Vendéme, Cayenne

Ecole Eli Castor, Grand-Santi

ACADEMIE DE LILLE

M. Guy Charlot, IA-DASEN du Pas de Calais
M. Philippe Courbois, IEN adjoint a I'lA-DASEN
Mme Colette Bonnetat, IEN Arras 1

Mme Annie Cerf, IEN Bully les Mines
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Ecoles visitées

Ecole Jean de la Fontaine, Arras

Ecole Jean Jaurés, Mazingarbe

ACADEMIE DE NANTES

M. William Marois, recteur de ’Académie

Mme Catherine Benoit-Mervan IA-DASEN de Loire-Attaque,

Mme Micheline Trevaux, secrétaire générale DSDENaee-Atlantique,

M. Daniel Duval, IEN adjoint a I'lA-DASEN de LoirAtlantique,

M. Dominique TERRIEN, IEN chargé de mission lerréegupres du recteur
Mme Dominique CERDA, IEN Ancenis

Mme Sylvie BRIERE, IEN St Nazaire-ouest

Ecoles visitées

Ecole de Le Fresne sur Loire
Ecole de St Mars la Jaille

Ecole de La Chapelle St Sauveur
Ecole de Varades

Ecole de Montrelais

Ecole Reberioux, St-Nazaire

ACADEMIE DE PARIS

M. Gérard Duthy, IA-DASEN ler degré

M. Benoit Dechambre, IA-DASEN 1ler degré

Mme Claire Boniface, chargée de mission, IEN PE8i8 Goutte d'Or
Mme Odile Favre, IEN Paris 14 A

M. Eric Battut, conseiller pédagogique, Paris 14 A

Ecoles visitées

Ecole Alain-Fournier, Paris 14éme
Ecole Championnet, Paris 18éme

Ecole Bollaert, Paris £§°
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ACADEMIE DE POITIERS

— M. Gilles Grosdemange, IA- DASEN de Charente-Mardi

— M. Philippe Mittet, IA- DASEN de la Vienne

— M. Frédéric Fulgence, IEN adjoint a I'lA-DASEN d& Vienne
— Mme Brigitte Montels, IEN Poitiers Est

M. Bernard Gayout, IEN La Rochelle Ouest

Ecoles visitées
— Ecole de Montlieu-La Garde
— Ecole A.Daudet, Poitiers

— Ecole Claude Nicolas, La Rochelle

ACADEMIE DE LA REUNION

— M. Jacques Briand, IA- DASEN

— M. Jack Corré, IEN adjoint a I'lA-DASEN
— M. Jean-Paul Burkic, IEN Le Port

— M. Laurent Pietri, IEN St-Joseph

Ecoles visitées
— Ecole Aristide Bolon, Le Port

— Ecole primaire Centre, St-Joseph
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