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Expliquer la variété

des acquisitions

au cours préparatoire :

les réles de I'enfant, la famille

et I'école

Alain Mingat

Le texte examine, & partir des résultats d’une enquéte longitudinale portant sur 2 200 enfants, quels
facteurs sont associés a la variabilité des acquisitions en fin de CP et quels sont leur poids respectif. Est
notamment évaluée !l'influence i} des facteurs personnels caractéristiques de I'éleve (développement
cognitif et langagier, comportement vis-a-vis de I'école) quand il aborde I'école élémentaire, ii) des
facteurs caractéristiques de son milieu familial et iii) des différences dans le fonctionnement de I'école
d’un lieu a I'autre d’enseignement. Les résultats montrent que les différenciations liées a I'éléve sont les
plus importantes et que I'école fait globalement plus de différences que les variables sociales et
familiales ; cela dit, il est montré que les différenciations qui tiennent & I’école ne sont expliquées que
minoritairement par les caractéristiques organisationnelles de I'enseignement (taille de la classe, hétéro-
généité des éléves, formation pédagogique initiale de I'’enseignant, ...), les écarts qui tiennent en soi au
maitre se révélant exercer un poids sensiblement plus important. Ce constat de I’existence de fortes
différences d’efficacité pédagogique des maitres manifeste d’'une part qu'il n’existe pas un déterminisme
strict dans le fonctionnement de I'école, en tout cas pas un déterminisme social massif, et d’autre part
qu'il existe des espaces de liberté substantiels pour les pédagogies. Cela dit, I'identification, sur une
base factuelle, des éléments techniques et relationnels efficaces de ces pédagogies reste a faire,; ce
point constitue un challenge majeur de la recherche actuelle en éducation.

L e Cours Préparatoire est une classe particulie-
rement importante dans la vie scolaire des
enfants, et I'analyse du fonctionnement de cette
classe via la recherche des facteurs explicatifs de
la variabilité des acquisitions des enfants a la fin
de I'année scolaire est d’un intérét particulier.
Cette question fait I'objet de cet article.

A priori, I'analyse de la variabilité des acquisi-
tions des éléves peut étre menée a partir de deux
approches « idéal-typiques » complémentaires :

o Dans la premiére approche, on fait comme si
la variabilité des acquis des éléves renvoyait uni-

quement a l'action de facteurs et de variables de
nature individuelle, I'institution scolaire étant sup-
posée « neutre ». Le terme « neutre » ne signifie
pas que I'école ne participe pas centralement aux
acquisitions des éléves, mais que les différences
dans le fonctionnement et les caractéristiques de
I'école d'un lieu a l'autre ne produisent pas de
différences dans les acquisitions des éléves au-
dela de ce qui tient a leurs caractéristiques indivi-
duelles.

e Dans la seconde approche, au contraire, on
fait comme si les caractéristiques des éléves
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étaient semblables pour ce qui concerne leurs
capacités et conditions d’acquisitions & I’école,
alors que les différences dans I'organisation et le
fonctionnement de I'école seraient centrales pour
expliquer que les enfants n’apprennent pas de
fagon égale.

Hl apparait a priori clair que les deux approches
précédentes donnent des représentations
extrémes et que la réalité serait mieux représentée
par une approche interactive. On s’attendrait ainsi
4 ce que les caractéristiques attachées aux indivi-
dus d’'une part, a I'école d’autre part, puissent
rendre compte de fagon jointe et complémentaire
des différences dans les acquisitions des éléves.
La question du poids respectif de ces deux com-
posantes et de I'identification des facteurs impor-
tants au sein de chacune de celles-ci reste bien
slir ouverte et constitue une question empirique a
laquelle cette recherche vise a donner des élé-
ments de réponse.

Les relations principales explicatives de la varia-
bilité des acquis des éléves sont représentées
dans le graphique 1. Ce schéma est organisé
selon le déroulement temporel de I'intervention
des variables tant explicatives que de résultat. La
partie gauche du graphique représente ce qui se
construit dans la période antérieure a l'acceés &
I’école élémentaire (cet accés est représenté par
le trait grisé vertical le plus a gauche), alors qu’on
distingue ensuite, en se déplagant vers la droite
du graphique, les différentes années scolaires
successives. Les éléments situés dans I'axe des
traits grisés verticaux sont des variables matériali-
sant les résultats observables de fagon transver-
sale en fin d’'année scolaire, alors que les élé-
ments situées entre les traits mixtes verticaux cor-
respondent aux variables qui se constituent dans
le temps et font intervenir une durée (au cours de
la petite enfance et/ou au cours d’une année
scolaire). Chaque fléche représente I'effet (orienté)
d’'un élément (caractérisant une variable ou un
groupe de variables) sur un autre élément.

Comme toute activité pédagogique est un pro-
cessus de transformation entre un état initial (la
« matiére premiére ») et un état final (le « produit »,
méme si ce qui est considéré & un moment du
- temps comme « produit » n'est pas un « produit
fini » et doit recevoir des « transformations » ulté-
rieures), il y a lieu, tout d’abord d’initialiser le
travail d’analyse du fonctionnement de |'école pri-
maire par une description pertirente des caracté-
ristiques des éléves a leur entrée en Cours Prépa-

ratoire. Cette initialisation est opérée par une éva-
luation des acquis des éléves au cours de leur
premier mois en CP. Ces acquisitions initiales
sont considérées ici dans trois dimensions com-
plémentaires : i) la dimension des acquis cognitifs
[TISCOL (1)), ii) la dimension du développement
du langage nommée TILANG (2), iii) enfin celle du
comportement vis-a-vis du travail scolaire [TI-
COMP (3)].

Ces acquis initiaux (« initiaux » dans le cadre de
ce travai!) se sont constitués petit & petit au cours
de la petite enfance. Les différences entre éléves
sont déja substantielles a leur entrée en Cours
Préparatoire ; elles résultent des effets d’une com-
binaison (non étudiée dans cette article) i) de fac-
teurs a proprement parlé individuels (aptitudes
intellectuelles « génotypiques », personnalité), ii) de
facteurs liés aux conditions plus ou moins favora-
bles dans lesquelles s’est déroulée la petite enfance
(Les facteurs socio-démographiques — catégorie
socio-professionnelle des parents, nationalité,
sexe, taille de la fratrie, activité de la mére, condi-
tions d’habitat, langue parlée a la maison —), et
iii) de facteurs caractérisant la scolarité antérieure
de I'éléve (nombre d’années de maternelle, éven-
tuelle précédente classe de CP pour les redou-
blants présents dans I’'enquéte, d’éventuelles acti-
vités de rééducation pour les éléves qui en ont
bénéficié lors de leur scolarité maternelle).

En se déplagant, maintenant, vers la droite du
schéma, on peut aborder I'analyse des résultats
de fin de CP, acquisitions mesurées par des
épreuves communes d'une part, décision de pas-
sage de classe (admission en CE 1, redoublement
de la classe de CP, affectation en classe de per-
fectionnement ou dans un établissement spécia-
lisé) de I'autre.

Parmi les variables pertinentes pour rendre
compte, statistiquement, du résultat en fin de CP,
on trouvera d’une part des variables caractéristi-
ques de I'éléeve, et d’autre part des variables
caractéristiques de I'enseignement regu et des
conditions dans lesquelles il s’est réalise.

Au titre des variables individuelles, on trouvera
les scores a I’évaluation initiale (TISCOL, TILANG
et TICOMP), mais aussi les variables socio-démo-
graphiques (CSD) et celles décrivant la scolarité
antérieure (SA). Si on met en relation le résultat de
fin de CP avec CSD et SA, seules, on obtiendra
un effet total de ces variables avant et pendant le
Cours Préparatoire ; si au contraire, cette mise en
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Figure 1: Schéma des relations structurant les acquisitions des éidves
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relation est effectuée dans un modéle qui com-
prend en outre les scores aux évaluations a
I'entrée au CP, I'effet des variables CSD et SA
correspondra a I'effet net de ces variables spécifi-
quement pendant I'année de Cours Préparatoire.

Au titre des facteurs caractérisant P'enseigne-
ment regu, plusieurs types ou groupes de varia-
bles peuvent étre considérés :

1) des variables cherchant a résumer certaines
des conditions organisationnelles concrétes dans
lesquelles s'effectue I'enseignement. On trouve
notamment un groupe de variables décrivant les
caractéristiques agrégées du groupe des éldves
constituant chacune des classes (AGREG), telles
que le nombre d’éléves dans la classe, le niveau
moyen d’acquisition initiales des éléves de la
classe, [I'hétérogénéité (dispersion inter-indivi-
duelle) de ce niveau, le % d’'éléves de nationalité
étrangére ou d'origine populaire. Ces variables
peuvent étre associées a des niveaux de difficulté
plus ou moins grande dans la « gestion » quoti-

dienne de la classe et avoir des répercussions sur
les acquisitions des éléves.

2) des variables résumant le fait que les mattres
n'utilisent pas les niémes méthodes pédagogiques
et sont inégalement efficaces dans I'exercice de
leur profession, du moins lorsqu’on limite la
mesure du résultat de leur action aux aspects
spécifiquement scolaires des acquisitions de leurs
éléves. Ces variables peuvent 8tre appréhendées
a deux niveaux :

— on peut, en effet, considérer la classe
comme une «boite noire» et se contenter
d’observer s'il existe des différences systémati-
ques d’'acquisitions d'une classe & I'autre pour
des éléves dont on aurait, par I'approche modéli-
sée, contrdlé les caractéristiques socio-démogra-
phiques et personnelles, ainsi que la scolarité
antérieure, le niveau initial d'acquisitions a I'entrée
au CP et tenu compte des différences inter-
classes dans les caractéristiques agrégées des
éléves au sens du point 1) ci-dessus ;
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— cette premiére analyse est tout a fait utile
pour évaluer quantitativement I'ampleur des diffé-
renciations associées au fait que la scolarisation a
été conduite avec tel ou tel maitre. Elle est aussi
insuffisante car on aimerait bien identifier quels
facteurs sont associés a une efficacité plus ou
moins grande des enseignants. Cette efficacité
nette de I'enseignant (qu’on met en évidence par
le fait que des enfants de caractéristiques don-
nées, scolarisés dans des conditions contextuelles
homogeénes, progressent plus ou moins bien selon
le maitre auprés duquel ils sont placés) peut étre
due A& trois types généraux de facteurs: i) des
facteurs liés aux caractéristiques du maitre (sa
formation générale et spécifique, son expérience
professionnelle, son sexe, son milieu social d'ori-
gine, ..), i) des facteurs liés aux techniques
pédagogiques mises en ceuvre par les enseignants
et iii) des facteurs liés a la fagon personnelle de
I'enseignant d’exercer son métier vis-a-vis des
enfants (charisme individuel, énergie et enthou-
siasme déployés, ...).

Il serait bien sir trés utile de pouvoir séparer
ces trois composantes et d’en évaluer leur poids
respectif ; il serait aussi important d’identifier
quelles techniques pédagogiques sont plus effi-
caces vis-a-vis d’éleves de profils donnés et
quelles caractéristiques personnelles il faudrait fil-
trer lors du recrutement d’enseignant. Dans ce
texte, seule la premiére composante de I'effet-
maitre fera I'objet d’'une documentation empirique.

I. DES RESULTATS D’ENSEMBLE CONCERNANT
L’ANNEE DE CP (4) ‘

Donnons d’'abord la moyenne des résultats des
éléves aux épreuves d'évaluation des éléves en fin
d'année de CP, en frangais et en mathématiques.
Ces résultats sont présentés en fonction des prin-
cipales variables socio-démographiques indivi-
duelles et du niveau des scores aux épreuves de
début de cette méme année. Ces moyennes sont
données dans le tableau 1. La distribution des
scores des éléves de I'échantillon a été fixée arbi-
trairement de sorte & ce que la moyenne soit
égale a la valeur 100, et que I'écart-type ait la
valeur 15. Le score moyen a été calculé pour les
différentes modalités des groupes constitués dans
la population des éléves de I'échantillon. Pour
chacune d’entre elles, le premier chiffre corres-
pond au score moyen en mathématiques et le

second en frangais. D’'une fagon générale, on
observe peu d'écarts entre les deux disciplines.

Le tableau 1 résume les principaux tableaux
simples entre acquis de fin de CP et les princi-
pales variables descriptives. Les informations qu’il
contient sont évidemment intéressantes (5); il
convient toutefois d'étre trés prudent dans l'inter-
prétation de ces données brutes. En effet, deux
éléments essentiels sont & considérer :

o Le premier est que les différentes variables
prises en compte ne sont pas parfaitement indé-
pendantes sur le plan statistique. Par exemple, les
enfants de nationalité étrangére ont, beaucoup
plus souvent que ceux de nationalité frangaise, un
pére exer¢ant un emploi peu qualifié, ont un nom-
bre important de fréres et sceurs et habitent en
HLM. Il s’ensuit que la relation entre les acquisi-
tions et une variable particuliére porte en filigrane
des relations cachées avec d'autres variables ;
I'existence de phénoménes de ce genre rend donc
« périlleuse » l'interprétation de données brutes
telles celles du tableau 1.

o Le second élément est que si I'on s'intéresse
aux acquisitions pendant I'année de CP, les don-
nées du tableau 1 sont inadaptées dans la mesure
ou elles mélangent les différenciations qui se sont
produites avant le CP et celles qui se sont pro-
duites précisément au cours de cette année. Le
fait qu'on observe i) que les enfants sont diffé-
rents en entrant a I'école élémentaire (dans les
dimensions observées dans cette recherche —
cognitif, langage et comportement —) et i) que le
score dans ces dimensions est assez fortement
associé aux résultats de fin de CP, souligne les
dangers qu'il y aurait a analyser sans précaution
et de fagon immédiate les données du tableau 1.

Compte tenu de ces deux limites a l'interpréta-
tion des données brutes, il convient d’avoir
recours a I'estimation de modéles muitivariés. Une
assez large variété de modeles peuvent étre
estimés selon la nature des variables (ou des
groupes de variables) explicatives considérées.
Avant d’examiner dans le détail I'influence particu-
liere de chacune des variables agissant sur les
acquisitions au CP, nous examinerons de fagon
globale comment s’articule I'action des différents
groupes de variables. ‘

Le tableau 2 donne les parts de la variance du
score individuel des éléves aux épreuves d'acqui-
sitions scolaires en fin de Cours Préparatoire
expliquée par une variété de modeéles. Les

50 Revue Frangaise de Pédagogie, n° 95, avril-mai-juin 1991



Tableau 1. - Scores moyens aux épreuves de frangais et mathématiques en fin de CP,
selon les principales variables individuelles

habitat nationalité langue maison emploi pére
HLM frangais gargon frangais non qual.
95,0/94,3 101,6/101,7 100,3/99,5 101,7/101,8 93,2/92,7
locatif étranger né arabe ouv./empl.
non HLM en France 99,6/100,7 90,1/89,7 qualifié
99,3/99,2 92,5/90,3 99,5/98,8
lang. latine
appartement étranger né 955/93 3 arti./com.
propriété a I'étranger = 100,4/101.1
106,0/107,0 97,5/97 4 autre
: 95,3/97,1 tech./cadre
_ Maison 106,2/107,5
individuelle
104,3/103,8 sans/abs.
< 96,8/96,5
travail
de la mére redoubl. CP
oui Fin de CP oui
97,5/96,3 Mathématiques/ 97,7/94,7
Frangais
non 100' 15 N non
102,2/102,8 — 100,2/100,4
trés peu scol. <84
84,3/82,8 92,6/92,2 \

1 peu scolaire 85-94 1
101,6/102,4 90,8/88,9 82,3/81,3 95,1/94,4 96,9/95,0
2 moyen. scolaire 80-89 95-104 2
102,5/103,2 96,5/96,8 91,1/91,9 100,5/100,6 99,0/99,7
3 plutét scolaire 90-110 105-114 3
99,9/99,4 101,9/102,7 99,7/100,5 103,3/104,3 100,4/99,8

>3 trés scolaire > 110 > 114 4
94,4/92,5 107,0/107,9 109,9/108,7 106,5/106,1 103,4/103,5
nombre enfants compo:te_zrnent acquis entrée CP langage entrée CP nombre années
scolaire

modeéles ont été estimés pour I'explication de trois
variables : le score de fin de CP en frangais, le
score en mathématiques et une moyenne de ces
deux scores appelé score d’ensemble. La distribu-
tion de chacun de ces scores a une moyenne de
100 et un écart-type de 15 (aucune interaction
entre variables n'est prise en compte dans les
modéles présentés dans le tableau 2).

maternelle

Dans la trés grande majorité des groupes de
modéles estimés, le pourcentage d’explication
statistique attachée a I'analyse de la variance du
score d’ensemble est plus élevé que celui corres-
pondant au score en frangais ou en mathémati-
ques. Cela vient du fait que les scores dans cha-
cun des deux tests sont entachés d’erreurs aléa-
toires que le calcul du score moyen a tendance a
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Tableau 2. - Part de variance expliquée par les principaux moddles explicatifs des acquis en fin de CP

o Groupes des variables explicatives Y% de variance expliquée des acquis de fin de CP
Frangais Mathématiques Ensemble

a | C8D .. 18,9 15,3 19,5

b |CSDUSA . 19,7 16,1 204

C [ TISCOL .ottt e e 36,5 39,6 44,6

d [ TILANG ... e 14,6 12,8 16,0

e |TICOMP ...t e 20,6 15,6 21,1

f | TISCOLUTILANGUTTICOMP ......covviiiiinnnn. 439 43,2 50,8

g [CSDUSAUTISCOL ......vvviiiiiiiiiiiniannss 432 43,5 50,2

h [CSDUSAUTILANG ... ... 273 23,1 28,9

i |[CSDUSAUTICOMP ... ..ciiiiiiiiiiiiiinnnns 33,4 26,2 34,2

j | CSD U SA U TISCOL U TILANG U TICOMP ......... 49,2 46,2 55,1

k | CSD U SA U TISCOL U TILANG U TICOMP U AGREG .. 50,7 472 56,4

I | CLAS e 25,5 28,5 276

m | CSD U SA U TISCOL U TILANG U TICOMP U CLAS .. 62,7 62,6 69,0

réduire. D’une certaine fagon, le score d’ensemble
posséde donc une fiabilité statistique légérement
meilleure que celle des deux domaines discipli-
naires. C’est donc sur ce score d'ensemble que
nous ferons porter en premier les commentaires,
pour aborder ultérieurement les spécificités éven-
tuelles des deux domaines d’acquisitions.

L'analyse de la variance des acquisitions sco-
laires en fin de CP fait ressortir que les éléves
réalisent des scores relativement différents selon
leurs caractéristiques socio-démographiques. Ces
variables rendent compte de 19,5 % de la variabi-
lité inter-individuelie des acquis en fin de Cours
Préparatoire (modele a). Cependant, il apparait
assez clairement qu’une part substantielle de ces
différenciations sociales observables en fin de
classe de CP s'est constituée avant I'accés au
Cours Préparatoire dans la mesure ou le gain de
variance entre les modgles f (R? = 0,508) et j
(R? = 0,551) n'est que 4,3 %. L’explication de cet
écart entre I'impact « total » ou « brut » des varia-
bles sociales (19,5 %) et I'impact « net » marginal
entre le pouvoir explicatif des modeles f et j
(4,3 %) tient au fait que les variables TISCOL,
TILANG et TICOMP sont partiellement dépen-
dantes de CSD, et absorbent de fait cette partie

de I'effet total de CSD qui s’est constituée dans la
période antérieure a I'acces a I'école primaire.

Les variables caractérisant les acquisitions ini-
tiales des éléves & I'entrée en CP apportent en
elles-mémes une contribution trés importante a
I'explication de la variance inter-individuelle des
acquis a la fin de I'année de Cours Préparatoire.
Ensemble (et telles que mesurées), elles expli-
quent 50,8 % de cette variance. Parmi les trois
types de variables utilisées, la réussite aux
épreuves mettant en jeu le développement cognitif
et instrumental des enfants (TISCOL) se révéle
avoir le pouvoir prédictif de loin le plus important
(44,6 %).

Les différenciations en matiére de développe-
ment du langage (TILANG) et de comportement
vis-a-vis de I'école et du travail scolaire (TICOMP)
exercent aussi un impact statistique, mais il est
beaucoup plus modéré (TILANG apporte, lorsqu'il
est considéré seul, 16 % a [I'explication de la
variance des acquis de fin de CP, et TICOMP
21,1 %). Cette observation est également confor-
tée lorsqu'on voit que TISCOL, a elle seule,
apporte 44,6 % a I'explication de la variabilité des
acquis de fin de CP, alors que la prise en compte
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supplémentaire de TILANG et de TICOMP n’aug-
mente le pouvoir explicatif que de 6,2 % (passage
du R% de 44,6 % & 50,8 %). ll est possible de
dissocier plus avant cet apport marginal en distin-
guant, par l'estimation de modeéles complémen-
taires, les roles nets du langage d’une part, du
comportement d’autre part. L'estimation de ces
modeéles permet d'évaluer que la contribution mar-
ginale spécifique du langage est de |'ordre de 2 %
et celle du comportement de 4 %.

Il est cependant important de souligner que les
résultats globaux sur le poids respectif des trois
composantes des mesures initiales des « acquis »
des éléves nous donnent seulement des ordres de
grandeur, car il est clair que la qualité des
mesures des trois composantes est imparfaite et
qu'on ne connait pas le degré d'imperfection de
chacune d’entre elles. En particulier, il est patent
que les mesures du comportement et plus encore
du langage sont sans doute entachées d’« erreurs
de mesure » appréciables. Une implication con-
créte est que leur impact statistique est suscepti-
ble d’étre affaibli par rapport a ce qu’il peut étre
dans la réalité.

Enfin, le contexte de classe apparait avoir un
impact tout a fait substantiel sur les acquis des
éléves. Cette observation dérive des résultats du
modeéle | qui considére que les acquis des éléves
pourraient ne dépendre que de leur milieu d'ensei-
gnement, et qui rend compte de 27,6 % de la
variance des acquis de fin de CP. Elle dérive
aussi et surtout de la comparaison des résultats
des modeles j et m.

On observe en effet, qu'aprés que toutes les
variables individuelles aient été incorporées au
modele (j ; R? = 0,551), la prise en compte margi-
nale des contextes classes (variables muettes
dans les modéles | et m) apporte un gain de
pouvoir explicatif de 13,9 % (le modéle m rend
compte de 69 % de la variabilité des acquis de fin
de CP). Le gain marginal (13,9 %) représente envi-
ron 50 % de I'effet « total » des classes (27,6 %)
tel qu'il ressort de I'estimation du modele |. Ce
résultat indique qu’environ la moitié des différen-
ciations brutes inter-classes des résultats sco-
laires de fin de CP tient a des phénomeénes de
composition des classes (toutes les classes n’ont
pas le méme public d’éléves tant du point de vue
des acquisitions initiales que des caractéristiques
sociales), mais aussi que la moitié tient a I'exis-
tence de progressions systématiquement diffé-
rentes d’une classe a l'autre aprés qu'on ait eu

contrdlé (c’est-a-dire qu'on en ait éliminé |'effet)
les caractéristiques individuelles des éléves, ou
lorsqu’on raisonne a caractéristiques d’'éléves
données.

Ces différences inter-classes, nettes de
I'influence des caractéristiques du public d’éléves
ont, par construction, une valeur moyenne nulle
(c’est de part et d’autre de cette moyenne nulle
qu'on trouve les «bonnes et les mauvaises
classes ») ; cela dit I'ampleur de ces différences
nettes est tout a fait substantielle car I'écart-type
vaut 7,3 points en frangais et 6,2 points en mathé-
matiques dans I'échelle de mesure des acquisi-
tions dont I'écart-type global est de 15.

Deux compléments peuvent d'ores et déja étre
apportés a ce résultat global tout a fait important :

1) Comme nous I'avons indiqué ci-avant, la
prise en compte de variables muettes pour repré-
senter les classes dans la modélisation permet
seulement de mesurer I'ampleur des différencia-
tions liées au contexte d’enseignement, mais pas
d’identifier les facteurs explicatifs de ces diffé-
rences. Cela dit, la comparaison des résultats des
modeles j, k et m nous donne des premiéres
indications. En effet, nous savons (en comparant
les modéles j et m) que le contexte classe rend
compte en lui-méme de 13,9 % de la variance du
score de fin de CP, alors que la prise en compte
des caractéristiques agrégées des classes
(AGREG) permet seulement de faire passer le pou-
voir explicatif de 55,1 % (modéle j) a 56,4 %
(modele k), ne matérialisant un gain que de 1,3 %.
Ceci signifie d’'une part que le role des conditions
d’enseignement telles que représentées par les
variables agrégées de constitution de classe
n'exercent en elles-mémes qu’un impact global
limité, et d’autre part que les différenciations
effectives entre classes tiennent principalement &
d’autres types de variables (caractéristiques per-
sonnelles du maitre, pratiques pédagogiques
mises en ceuvre).

2) Le résultat selon lequel le contexte de classe
est important est encore largement renforcé si on
resitue convenablement la perspective temporelle
dans laquelle se constituent et s’accumulent les
acquisitions des enfants. En effet, s'il est bien sir
intéressant d’analyser les différenciations entre
enfants en fin de CP et d'observer que les carac-
téristiques de classe apportent marginalement
13,9 % a I'explication de la variance des acquis, il
est aussi important de souligner qu'une part
importante de la variabilité finale tient & des diffé-
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rences entre enfants constituées avant I'entrée en
primaire. Si on retient qu’on explique finalement
69 % de la variance (6), on doit retenir aussi que
les variables initiales (modele f) expliquent, a elles
seules, 50,8 % de cette méme variance. Cela
signifie, par complémentarité, que 18,2 % (69,0 %
moins 50,8 %) des différenciations interindivi-
duelles en fin de CP s’expliquent par ce qui s'est
produit pour chaque enfant cette année de CP.

Si les enfants ne se sont pas développés au
méme rythme au cours de cette année, c'est en
raison i) de I'action différentielle sur les acquisi-
tions de I'origine sociale, et d'une fagon plus
générale des variables socio-démographiques
(CSD) et ii) de l'influence du contexte particulier
de la classe dans laquelle s’est effectuée la scola-
rité. En faisant la part de ces deux composantes,
on peut observer que le « creusement » des écarts
vaut pour 18,2 % de la variabilité inter-individuelle
des acquis de fin de CP, alors que le contexte-
classe compte pour 13,9 % de cette méme gran-
deur (soit pour plus de 75 %). Il apparait donc
clairement, pour ce qui concerne les progressions
des éléves en cours de CP, que les écarts dus a
la chance particuliére qu’ont eu les enfants d’'étre
confiés a tel maitre plutdt qu’a tel autre sont
sensiblement plus prononcés que ceux qui résul-
tent des différences liées au milieu familial des
enfants.

Il est intéressant de noter que cette premiére
approche globale des estimations modélisées
montre que les ordres de grandeur mis en évi-
dence sont globalement valables pour les deux
domaines d’acquisitions. On peut néanmoins noter
de petites différences : les acquis en frangais sont
un peu plus sensibles que ceux en mathématiques
aux caractéristiques sociales des éléves, a leur
niveau de développement du langage et surtout a
leur comportement vis-a-vis de I'école et du tra-
vail scolaire. Par contre, le contexte-classe exerce
un impact un peu plus important sur les appren-
tissages en mathématiques (16,4 %) que sur les
apprentissages dans le domaine du frangais
(13,5 % ). Il ne s’agit toutefois que de petites dif-
férences d'intensité pour des mécanismes qui se
ressemblent fortement en nature.

Afin de compléter I'analyse des progressions
différentes dues au maitre, il est utile de noter que
la compétence « révélée » des maitres dans une
matiére donnée reléve pour partie de savoir-faire
pédagogiques généraux (7) car il existe une rela-
tion positive et statistiquement significative entre

I'efficacité propre aux deux domaines thématiques
d’acquisitions (corrélation de + 0,42). Les ensei-
gnants qui se révélent spécialement peu efficaces
dans I'un des domaines d’acquisitions ont dans
une assez large mesure tendance a étre peu per-
formants dans le second. Il en est de méme pour
les enseignants efficaces. |l existe toutefois des
enseignants trés efficaces dans un domaine et
trés peu dans I'autre ; ces cas sont relativement
rares.

ll. - ANALYSE DES VARIABLES INDIVIDUELLES
QUI STRUCTURENT LES DIFFERENCES

Comme nous I'avons indiqué précédemment,
I'interprétation de I'effet des variables doit étre
conduite en se rappelant i) qu'il y a des relations
statistiques « contemporaines » entre elles en rai-
son des structures existant en général dans
I'organisation sociale et i) que I'analyse a une
dimension temporelle incontournable dans la
mesure ou nous analysons un processus qui est
fondamentalement cumulatif ; il convient impérati-
vement de distinguer les différenciations sédimen-
tées avant le Cours Préparatoire et celles qui se
sont constituées précisément au cours de I'année
de CP.

Les résultats des estimations statistiques princi-
pales sont présentés dans le tableau 3. Exami-
nons successivement l'influence des différents
groupes de variables.

Il.1 L'’Age des enfants au Cours Préparatoire

L'age des enfants de CP est relativement con-
centré. En effet, dans I’enquéte, 88 pour cent des
enfants sont dans I'année de leurs 6 ans au début
de I'année scolaire. Seuls 1,4 % des enfants de
I’échantilion ont un an d’avance, alors que 9,6 %
des enfants ont un an de retard et 0,7 % deux
années de retard. Pour ces deux sous-popula-
tions, éléves « en avance » et « en retard », nous
ne pourrons rien dire de bien pertinent car nous
sommes confrontés a d’évidents problémes de sé-
lection.

o Les éléves «en avance» ne sont pas repré-
sentatifs de leur groupe d’'age car leur entrée
précoce en CP a fait I'objet d'une dérogation. Les
estimations économétriques montrent que ces
enfants (nés dans leur grande majorité au cours
des six premiers mois de I'année civile) ont, en
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CP des résultats scolaires comparables a ceux du
groupe des enfants nés dans le premier semestre
de IP'année «normale », c’est-a-dire ayant une
pleine année d’age en plus. Cette observation
laisse a penser que les pratiques actuelles régis-
sant I'octroi de dispenses d'age a I'accés au CP
sont probablement trop restrictives.

o Pour les éléves a I'heure (ils ont 6 ans I'an-
née de leur acceés au CP), on se trouve en pré-
sence de la totalité de la classe d'age si bien que
les estimations économétriques concernant cette
population sont exemptes de biais de sélection.
Les résultats obtenus par les éléves en fin de
Cours Préparatoire montrent trés clairement, qu’en
moyenne, les enfants nés au cours du premier
semestre ont de meilleurs niveaux d’acquisitions
que leurs homologues nés a la fin de I'année
civile. La différence n’est pas négligeable et est
un peu plus accentuée en mathématiques
(+ 3,5 points) qu’en frangais (+ 2,7 points). Cepen-
dant, il est intéressant de noter que cette supério-
rité des premiers en fin d’année scolaire est
essentiellement le reflet de leur meilleur niveau
d’acquisitions a I'entrée a I'école primaire, les
progressions des deux groupes d'éléves pendant
I'année de Cours Préparatoire étant comparables.

Cette derniére observation selon laquelle les ac-
quisitions moyennes (en début comme en fin de
CP) des éléves d'age « normal » nés a la fin de
'année sont inférieures a celles des enfants nés
en début d’année, n'est pas contradictoire avec
I'opinion exprimée précédemment selon laquelle
les dérogations d’age pourraient étre, aujourd’hui,
données de fagon trop restrictive. En effet, il faut
considérer qu’au-deld des moyennes, il y a une
dispersion inter-individuelle non négligeable et
qu'il existe une frange assez substantielle
d’enfants qui, bien que n’ayant pas I'dge régle-
mentaire, ont des caractéristiques qui leur permet-
traient de commencer efficacement leur scolarité
primaire.

Enfin, pour les éléves « en retard », les biais de
sélection sont évidents dans la mesure ou cette
population concerne soit des éléves en situation
de redoublement de CP, soit des éléves qui ont
été maintenus en grande section de maternelle eu
égard a un niveau jugé insuffisant d’acquisitions
ou de maturité.

1.2 Les différences gargons/filles

A I'épreuve initiale en début de Cours Prépara-
toire, les filles présentent un léger avantage sur

les gargons pour ce qui est des acquis scolaires
et ont un comportement un peu plus positivement
orienté vers les activités de I'école. Dans le
domaine du langage, aucune différence significa-
tive n'est enregistrée. A l'issue de I'année de CP,
les filles ont conservé un petit avantage dans le
domaine du frangais, mais présentent un petit
handicap dans celui des mathématiques. Compte
tenu de leurs caractéristiques et acquis initiaux,
on observe que les progressions des filles en
mathématiques ont été légérement, mais de fagon
statistiquement significative, moins bonnes que
celles des gargons pendant I'année de CP.

.3 La nationalité de Péléve

Nous savons (tableau 1) que les enfants étran-
gers ont un moindre niveau moyen d’acquisitions
en fin de Cours Préparatoire. Une analyse des
acquis initiaux indique que des différences subs-
tantielles existent aussi selon la nationalité au
moment ou les enfants abordent I'école élémen-
taire. Par ailleurs, nous avons souligné gqu’il exis-
tait des relations parasites évidentes entre la
nationalité d’une part, la catégorie d’emploi des
parents et la taille de la famille, d’autre part. Dans
ces conditions, il convient i) de pouvoir séparer
ce qui revient per se & la nationalité dans I'expli-
cation des différences d’acquisitions en fin de CP,
et i) d’opérer la séparation temporelle entre les
différenciations, selon la nationalité, qui se sont
constituées antérieurement a 'accés a I'école pri-
maire, et celles qui se sont constituées précisé-
ment pendant 'année de CP. Le tableau 4 pré-
sente les résultats de ces décompositions.

Par rapport aux enfants de nationalité frangaise,
les données brutes indiquent un écart moyen en
fin d’année de CP de - 10,2 points, pour les
enfants étrangers nés en France et un écart de
~ 4,2 points pour les enfants étrangers nés a
I'étranger. L’analyse des résultats consignés dans
le tableau 3 (modéle M1) montre des écarts bien
inférieurs pour les enfants étrangers nés en
France et méme un renversement du sens de
I'écart pour les enfants nés & I'étranger (ces der-
niers sont peu nombreux et comprennent essen-
tiellement des enfants d’origine asiatique).

Sur les 10,2 points de différence entre enfants
frangais et enfants étrangers nés en France, seu-
lement 3,5 points sont imputables & la nationalité
en elle-méme, les 6,7 points de différence tenant a
la structure différente des autres caractéristiques
sociales (profession des parents, taille de la
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Tableau 3. — Modales analysant la variabilité du score moyen global
(Moy. 100, écart-type 15) en fin de Cours Préparatoire

Variables/Modeéles M1 M2 M3 M4 M5

Référence Active Coeff. t Coeff. t Coeff. t Coeff. t Coeff. 1
Date de 1980 292 | ns 1,78 | ns 1,14 | ns 204 | ns 094 | ns
naissance 1979 1% sem. 312 | ™ 258 | ™ 216 | ™ 0,61 | ns 0,35 | ns
1979 1978 -322 | ™ -308 | * -104 | ns -4,16 | ™ -289 ( *
2° semestre <1978 -500 | ns -469 | ns -3,71 | ns -808 | ™ -658 | *
Gargon Fille 0,06 | ns -0,07 | ns -0,45 | ns -0,48 | ns -064 | ns
Nationalité Etr. né Fr. -353 ) ™ -262 | ™ -427 | ™ -1,74 | * -205 | "
frangais Etr. né étr. 537 | ™ 528 | 372 | ™ 483 | ™ 401 | *
Nombre enfants | 2 enfants 032 | ns 0,54 | ns 0,16 | ns 017 | ns 025 | ns
famille 3 enfants -121 | ns -0,8 | ns -1,31 | ns -0,62 | ns -0,28 | ns
1 seul > 3 enfants -398 | ™ -270 | * 275" -154 | * -077 | ns
Type de Col. locat. 0,57 | ns 0,36 | ns 0,78 | ns 025 | ns 035 | ns
logement Col. prop. 579 [ ™ 508 | ™ 469 | ™ 332 | ™ 3,09 [ ™
HLM Maison 385 | ™ 386 | ™ 338 | ™ 261 | * 268 [ ™
Catégorie absent 0,77 | ns 054 | ns 041 | ns -048 | ns -048 | ns
d’emploi pers. qual. 235 | ™ 1,65 | ™ 1,07 | ns 0,69 | ns 0,01 | ns
du pére arti.-com. 274 | ™ 234 | * 148 | ns 0,64 | ns 032 | ns
Sans qual. tech.-cadre 703 | ™ 553 | ™ 491 [ ™ 351 | * 251 | ™
Emploi de absente 045 | ns 0,07 | ns -1,02 | ns 035 | ns -025 | ns
la mére sans qual. - 0,60 | ns -0,70 | ns 0,08 | ns -0,04 | ns 0,18 | ns
Sans qual.-cadre 284 | ™ 232 | ™ 248 | ™ 117 | 118 | *
Années de 2 années 244 | ns 284 | * 282 | " 30 | * 315 | ™
matemnelle 3 années 366 | 329 | ™ 381 | ™ 2,70 | * 280 | ™
une 4 années 508 | ™ 406 | 512 | ™ 320 | 330 ™
1¥ CP redoubl. CP 500 | ™ 401 | * 241 | ns 2,14 | * 096 | ns
Eva. scol. init. TISCOL 056 | "™ 046 | ™
Eva. lang. init. TILANG 028 | ™ 012 | *
Comport. peu appliqué 504 | ™ 1,65 | ns
scolaire moy. appliqué 1142 | ™ 509 | ™
trés peu assez appliqué 16,50 | ™ 7.87 | ™
appliqué trés appliqué 20,06 | ™ 907 | ™
Constante 80,15 | ™ 62,65 | ™ 7800 | ™ 38,14 ] 31,01 | ™
% Variance expliquée 20,4 289 34,2 50,2 55,1

famille) des deux populations. Quant aux enfants
étrangers nés a I'étranger, ils réalisent en fait des
acquisitions scolaires meilleures que celles des
enfants frangais de méme catégorie sociale
(+ 5,4 points).

Lorsqu’on contrdle le niveau des acquis initiaux
a I'entrée a I'école élémentaire (modéle MS5), on
peut isoler I'effet de la nationalité en cours de
CP; on observe alors que les enfants étrangers

nés en France ont effectivement progressé un peu
moins bien que des enfants frangais de caractéris-
tiques initiales et sociales comparables. Cela dit,
un peu plus de 40 % des différences observables
en fin de CP se sont constituées avant |'entrée au
Cours Préparatoire. Les enfants étrangers nés a
I’étranger ont, pour leur part, progressé mieux que
leurs homologues de nationalité frangaise. Les
mémes types de résultats sont obtenus pour les
deux disciplines (frangais et mathématiques).
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Quand on analyse I'influence de la langue parlée
a la maison, on obtient bien sir des résultats de
type comparable. Il existe toutefois une différence
faible mais statistiquement significative en fin de
CP, entre les éléves étrangers dont les parents
parlent une langue latine et ceux dont la langue
est 'arabe, a l'avantage des premiers. |l est
cependant intéressant d’indiquer que la progres-
sion des éléves maghrébins en cours de CP est
plutét mellleure que celle des enfants d’origine
latine, leur handicap initial au moment de leur
entrée en primaire se réduisant en cours de CP.

Tableau 4. - Ecarts bruts et nets d’acquisitions
entre Francais et étrangers

Ecart net | Ecart net
pendant | avant
CP CP

Ecart | Ecart net
brut total

Etrangers nés

enFrance ..... -10,2 -35 -2, -14

Etrangers nés a
Iétranger ... ..

- 42 | +54 | +40 | +14

1.4 L'impact de la scolarité antérieure

La variable concernée ici est le nombre d’an-
nées passé par I'éléve a I'école maternelle. La
comparaison des modéles M1 et M5 (tableau 3)
est éclairante. En fin de Cours Préparatoire, le
niveau des acquis des éléves est d’autant plus
élevé que la scolarisation maternelle a été longue.
Les différences nettes sont certes inférieures aux
différences brutes, mais I'impact reste significatif
dans les deux domaines d’acquisitions ; il est tou-
tefois sensiblement plus vif en frangais qu’en
mathématiques. I est d'un intérét tout particulier
de souligner qu'une partie substantielle de ces
écarts se sont constitués en cours de CP, les
éléves ayant fait une préscolarisation longue pro-
gressant significativement mieux. Cela semble
indiquer- que la scolarisation maternelle, au-dela
des acquis spécifiques repérés dans les tests ini-
tiaux en début de CP, a « équipé » les enfants
pour les apprentissages fondamentaux et principa-
lement en lecture.

Quand on organise la spécification du modéle
de sorte a autoriser la possibilité que I'effet de la
maternelle soit différent selon I'origine sociale de
I'éléve, on observe l'existence effective de diffé-

rences significatives de ce type. Ainsi, I'enseigne-
ment maternel (méme lorsqu’'on compare une
durée de quatre années a une scolarisation d’une
seule année) a un effet quantitativement faible et
statistiquement peu significatif dans le groupe
d’enfants de techniciens-cadres moyens-cadres
supérieurs. Par contre dans le groupe des enfants
de milieux socialement plus défavorisés, la mater-
nelle a un effet statistiquement significatif. Ce
résultat est cohérent avec ce qui a déja été
observé dans d’autres études sur ce sujet.

IL5 L'origine sociale de I'enfant

L’estimation du modéle M1, montre qu’en fin de
Cours Préparatoire, le niveau des acquis des
éléves est assez fortement lié & I'appartenance
sociale des éléves. Les enfants dont le pére
exerce un emploi non qualifié ont le niveau le plus
faible d’acquisitions, alors que les enfants dont le
pere est technicien ou cadre ont en moyenne des
résultats supérieurs. La différence moyenne entre
ces deux groupes est de I'ordre de 7,5 points en
frangais et 6,5 points en mathématiques, soit pour
chacun des deux domaines d’acquisitions environ
un écart de I'ordre d'un demi-écart-type. Ces
écarts, dans un modéle ou on contrdle la nationa-
lité, la taille de la famille, ..., représentent approxi-
mativement la moitié des différences brutes glo-
bales (tableau 1).

Lorsqu’on contrdle le niveau initial des enfants a
I'entrée dans le primaire (modéle MS5), les coeffi-
cients attachés aux différentes origines sociales
donnent une estimation des écarts sociaux dans
les apprentissages qui se sont constitués au cours
de I'année de CP (et non plus les différenciations
totales en fin de CP qui amalgament les différen-
ciations antérieures a I'entrée en primaire et celles
qui relévent précisément de I'année de CP).

On observe alors que la plus grande partie des
écarts observables en fin de CP ne se sont pas
constitués pendant cette année, mais au cours de
la petite enfance. En effet, si les écarts sociaux se
sont effectivement creusés (de fagon statistique-
ment significative) pendant I'année de CP, les
écarts présents a l'entrée en CP représentent
environ les deux-tiers [(7,03-2,51)/7,03] des écarts
observés en fin d’année entre enfants de cadres
et d'ouvriers. Alors que les écarts bruts se hiérar-
chisaient de fagon plus ou moins continue des
péres « sans qualification » aux péres « techni-
ciens-cadres », on observe que seuls les enfants
appartenant a ce dernier groupe progressent
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significativement mieux que les autres en cours de
CP; les enfants d’origine « non-cadres » (ouvriers
non qualifiés, ouvriers qualifiés, employés et arti-
sans-commergants) ont, en effet, des progressions
tout a fait comparables, en moyenne, pendant le
Cours Préparatoire. Cela signifie, en creux, que la
totalité des différenciations observées entre ces
groupes en fin de CP se sont constituées avant
I'accés au primaire.

Dans les observations que nous venons de faire,
la définition du milieu familial était fondée sur la
connaissance de la catégorie d'emploi du pére.
cette mesure se révéle statistiquement utile
notamment parce qu’elle incorpore des dimen-
sions variées caractérisant aussi bien des aspects
économiques que culturels, des modes de vie que
des comportements. La connaissance de P'activité
de la mére est susceptible de compléter la des-
cription du milieu familial. La prise en compte de
cette variable nous donne deux indications (outre
le fait que la catégorie d’emploi du pére est sta-
tistiquement beaucoup plus pertinente que celle
de la mére pour rendre compte des différencia-
tions a I'école, au niveau de scolarisation étudié) :

i) d’'une fagon générale, le fait que la mére tra-
vaille ne constitue pas, en soi, un handicap pour
la réussite scolaire des enfants (aussi bien pour
ce qui concerne le développement des enfants
dans la période qui précéde I'entrée a I'école
élémentaire que pendant I'année de CP).

i) les enfants dont les méres exercent un em-
ploi rémunéré qualifié (technicien, cadre moyen ou
supérieur) réalisent, toutes choses égales par ail-
leurs, des performances plutdt meilleures dans le
domaine scolaire que les enfants, soit dont la
mére n’exerce pas d’activité rémunérée, soit en
exerce une a un niveau faible de qualification
professionnelle. Il apparait assez vraisemblable
que ce dernier résultat s’explique par un effet de
composition entre d’une part I'absence de handi-
cap pour ’enfant quand la meére travaille (en géné-
ral) et I'aspect positif pour I'enfant d’avoir une
mére dont le niveau éducatif est plus élevé (il est
possible qu'une meére plus éduquée soit plus
attentive aux activités scolaires de ses enfants et/
ou soit techniquement plus efficace pour les sou-
tenir).

Aprés avoir examiné I'influence des caractéristi-
ques individuelles des éléves sur les acquisitions,
examinons maintenant l'influence du contexte de
scolarisation pendant I'année de Cours Prépara-
toire.

Ill. ANALYSE DES DIFFERENCES
ENTRE CLASSES

Nous avons vu dans I'analyse des résultats glo-
baux par groupes de variables qu'il existait des
différences trés substantielles de progression des
éléeves au CP. Selon le groupe-classe dans lequel
I'enfant était scolarisé, au-dela bien sir de ce qui
s’explique par les caractéristiques personnelles
des éleves. Nous avions indiqué aussi que globa-
lement ces différences étaient susceptibles de
s’expliquer d’une part par les caractéristiques
agrégées caractérisant le groupe-classe lui-méme,
et d’autre part par I'action particuliére des maitres
en charge de ces groupes.

i) Concernant les caractéristiques agrégées du
groupe d'éleves, on souligne I'idée que des
classes de tailles différentes, de structures
sociales agrégées différentes ou de niveaux des
éléves différents peuvent étre inégalement diffi-
ciles a gérer par I'enseignant.

i) Concernant I'action particuliére des maitres,
on souligne le fait que tous les enseignants ne
sont pas nécessairement également efficaces
dans I'exercice de leur profession, soit en raison
de différences dans leur formation, soit de diffé-
rences dans les méthodes pédagogiques qu'ils
utilisent, soit encore dans I'énergie plus ou moins
grande qu'ils mobilisent pour les mettre en ceuvre,
soit enfin en raison de caractéristiques plus per-
sonnelles telles que leur charisme particulier vis-a-
vis d'enfants de cet age.

.1 Limpact des caractéristiques agrégées de
la classe

Nous avons vu que, globalement, elles n’appor-
taient qu'une contribution modeste a I’explication
statistique de la variabilit¢ des acquisitions au
Cours Préparatoire (I'impact marginal de ce
groupe de variables sur la part de variance expli-
quée n’est que de 1,3 %). Cela dit, les indications
données par les estimations, méme lorsqu’on con-
clut a 'absence ou a la petitesse des effets, ne
sont pas sans intérét, tant du point de vue de la
connaissance que de celui de I'action.

¢ Une variable intéressante sur le plan pédago-
gique et politique est la taille de la classe. Dans
I'échantillon des classes analysées dans cette
enquéte (en mettant a part les 6 classes & cours
multiples), le nombre d’éléves par classe (dans les
CP « homogeénes ») varie de 17 a 27 éléves, avec
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une répartition relativement bien distribuée sur
cette plage.

Le coefficient associé a la taille de la classe,
pour ce qui concerne le niveau des acquisitions
globales, a une valeur estimée de — 0,16 ; il est
significatif au seuil de 5 %. Cela indique qu'il y a
bien, en moyenne et compte tenu des pratiques
pédagogiques prévalantes, une tendance a ce que
des éléves de caractéristiques données progres-
sent mieux, au CP, lorsqu’ils sont scolarisés dans
une classe a effectif plus réduit. Notons toutefois
que cet effet global résulte d’un impact différent
pour les deux domaines d’acquisitions. L'effectif
de la classe est sans influence lorsqu’on analyse
la variabilité du résultat en mathématiques (le
.coefficient vaut — 0,03 et n’est pas significatif),
alors qu'il existe une influence assez nette dans le
domaine des acquisitions en frangais. Le coeffi-
cient estimé vaut cette fois — 0,28 et est significa-
tif au seuil de 1 %.

Il convient cependant de souligner, méme en ce
qui concerne la dimension du frangais, que cet
impact sur les acquisitions des éléves est quanti-
tativement limité. Méme en se situant entre les
extrémes de la plage de variation des effectifs de
CP, I'estimation économétrique n'implique qu’un
écart de 2,8 points (alors que I'écart-type de la
distribution du score individuel est de 15 points)
dans les acquisitions d’'un éléve de caractéristi-
ques données selon qu'il est scolarisé dans une
classe de 17 ou de 27 éléves.

A cdté de ces variables, ni le niveau moyen des
éléeves de la classe au test initial, ni I’'hétérogé-
néité de ce niveau entre les éléves de la classe, ni
la proportion des éléves d’'origine populaire dans
la classe n’ont d'impact particulier. |l reste bien
shr vrai que le niveau individuel de I'éléve, ou son
appartenance sociale personnelle, exerce un role
important, mais au-dela de I'impact de ces carac-
téristiques de I'éléve, ses acquisitions ne sont pas
affectées par le fait qu'il soit scolarisé dans une
classe ou les éleves sont en moyenne plus ou
moins « forts » ou bien de tonalité sociale plus ou
moins « chic », contrairement a l'intuition de cer-
tains parents.

Le pourcentage d'éléves étrangers dans la
classe n'exerce aucune influence sur les acquisi-
tions individuelles en mathématiques. En frangais,
il existe un effet négatif et significatif, mais il est
quantitativement trés faible. Entre une classe dans
laquelle, il y a 5% d’enfants étrangers et une
classe ou il y en aurait 50 %, la différence

d’acquisitions en frangais, tenant a la tonalité
« ethnique » du groupe-classe, n'est que de
- 1,5point a l'avantage de la premiére, dans
I’échelle des acquisitions.

.2 Les différences d’efficacité des enseignants

Les effets qu'il convient d'attribuer aux ensei-
gnants sont mesurés par les différences systéma-
tiques d’acquisitions d'éleves de caractéristiques
intellectuelles et sociales données selon la classe
ou ils sont scolarisés, aprés qu'on ait eu
décompté cette partie des effets systématiques
qui tient a ce que nous avons précédemment
appelé les caractéristiques agrégées du groupe-
classe.

Ces effets peuvent étre mesurés de fagon glo-
bale, pour des éleves de caractéristiques intellec-
tuelles et sociales moyennes ; c’est ce que nous
appelierons '« efficacité pédagogique » du maitre.
lis peuvent aussi étre mesurés pour des éléves de
caractéristiques individuelles particuliéres, telles
que des éléves de niveau initial fort ou faible, de
milieu social favorisé ou défavorisé, d'origine fran-
caise ou étrangére... Dans cette perspective, on
ne s'intéresse pas a I'efficacité moyenne mais aux
différences d'efficacité selon des caractéristiques
données d’'éléves ou des groupes d'éléves consi-
dérés ; cette dimension liée a I'efficacité différen-
tielle de I'enseignant sera ici appellée I'« équité
pédagogique ».

Les différences d'efficacité pédagogique sont
mesurées directement dans des modeéles (i) et (m)
du tableau 2. La prise en compte de variables
muettes dans la modélisation d’ensemble permet
en effet a la fois de contrdler les variables indivi-
duelles et de mesurer I'ampleur des différences
systématiques moyennes d’acquisitions des éléves
selon le groupe-classe dans lequel ils sont scola-
risés.

La mesure de I'équité associée a la pratique
pédagogique de chaque enseignant demande
qu’'on puisse lever la contrainte selon laquelle la
fonction de transformation entre caractéristiques
initiales des éléves et niveau de leurs acquisitions
en fin d’année scolaire serait identique dans cha-
que classe.

La pente de la fonction de transformation entre
le niveau initial et le niveau final constitue une
mesure de I'équité dans les pratiques pédagogi-
qQues en ce sens qu'on examine comment des
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enfants de niveaux d'acquis différents en début
d’année se retrouvent plus ou moins inégaux dans
leurs acquis en fin d’année scolaire. Une fonction

de transformation horizontale sur le graphique ci-

dessus manifeste que le niveau des acquis de fin
d'année n'est pas dépendant du niveau des
acquis initiaux : la pratique du maitre de CP aura
donc été totalement égalisatrice dans cette di-
mension.

Par contre, plus la fonction de transformation a
une pente positive accentuée, plus on trouve des
différences importantes d’acquisitions en fin d'an-
née de CP pour un niveau donné de différencia-
tions dans les acquis des éléves en début d'année
scolaire ; c'est dire que la pratique pédagogique
de I'enseignant aura été moins égalisatrice en
cours d’'année.

Le graphique 2 permet de visualiser la diversité
des situations rencontrées dans les différentes
classes analysées dans I'enquéte (seules certaines
des 102 classes sont représentées afin de ne pas
alourdir la représentation graphique). Les différen-
ciations entre les classes sont importantes aussi
bien en ce qui concerne I'efficacité pédagogique
moyenne qu’en ce qui concerne le caractére plus
ou moins égalisateur des pratiques effectives des
enseignants.

Dans le domaine de lefficacité pédagogique,
I'écart-type des différenciations inter-classes est
.de l'ordre de 7 points, avec des extrémes qui
manifestent des situations beaucoup plus contras-
tées. On trouve en effet un écart de I'ordre de
30 points entre le niveau des acquisitions en fin
de CP pour un éléve exactement moyen au test

Graphique 2 : Efficacité et Equité pédagogique
‘ dans les 102 classes
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initial selon qu'il a été scolarisé avec le maitre le
plus efficace ou au contraire avec celui qui s'est
révélé I'dtre le moins (vis-a-vis des acquis stricte-
ment scolaires tels que mesurés par les épreuves
de connaissances utilisées dans cette recherche).

En ce qui concerne le caractére plus ou moins
égalisateur des pratiques des enseignants, on
notera que la pente de la droite représentant la
transformation entre les niveaux d’acquisitions des
éléves en début et en fin d’année de CP varie de
0,20 a 1,40 avec une valeur moyenne de 0,56 sur
I'ensemble des classes. Ce dernier chiffre signifie
que si des éléves différent de 10 points au test de
début de CP, ils auront (compte tenu des prati-
ques pédagogiques moyennes a I'ceuvre au CP et
des échelles de mesure des acquisitions) en
moyenne 5,6 points de différence en fin d’année
de Cours Préparatoire. :

Selon les groupe-classes considérés, une méme
différence de 10 points aux épreuves initiales de
début de CP pourra se traduire par une différence
en fin d’année de 2,0 points dans la classe ou les
pratiques sont les plus égalisatrices et par une
différence de 14 points dans la classe ou les prati-
ques pédagogiques le sont le moins.

En considérant simultanément ces deux dimen-
sions des effets-maitres, on observe qu'il existe
des variétés combinatoires entre elles :
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¢ Le groupe-classe (1) posséde un niveau spé-
cialement élevé d'efficacité pédagogique (niveau
117) et est trés égalisateur (pente = 0,24).

o La classe (2) est également caractérisée par
un niveau d'efficacité relativement élevé (niveau
106) mais la pédagogie mise en ceuvre est sensi-
blement moins égalisatrice que la moyenne (pente
= 0,84).

o Le groupe-classe (3) a eu une pédagogie
spécialement peu efficace (niveau 0,82) ; elle est
en outre trés peu égalisatrice (pente = 0,97).

o Les pratiques pédagogiques du groupe-
classe (4) se révélent peu efficaces (niveau 0,86),
mais sont plutot « égalisatrices » (pente = 0,37).

D’une fagon générale, il y a évidemment une
préférence pour des classes pédagogiquement
efficaces et assez probablement (jugement de
valeur généralement partagé) une préférence pour
un enseignement plus égalitaire. Cela dit, le gra-
phique 2, ci-avant, montre bien que ce qui est
important c’est la position relative des différentes
lignes représentant les fonctions de transformation
associées au fonctionnement de chacun des
groupe-classes. En effet, la classe (2), par exem-
ple est certes moins égalitaire que la classe (4),
mais la différence d'efficacité a I'avantage de la
classe (2) est telle que les éléves y ont des acqui-
sitions supérieures a celle des éléves de (4) quel
que soit le niveau individuel d’acquisitions en
début d’année scolaire. L'égalisation n’est un fac-
teur souhaitable que si celle-ci se fait « par le
haut » [classe (1), ou & un niveau d'efficacité
« acceptable », et non pas « par le bas » [classe

).

Il est intéressant de noter qu'il existe une rela-
tion statistique entre les deux dimensions (effica-
cité/équité) des effets-maitres. La corrélation
entre les deux mesures, parmi les 102 classes de
I’échantillon étudié, est de — 0,30, ce qui mani-
feste que les maitres qui se réveélent pédagogique-
ment les plus efficaces ont aussi tendance a étre
les plus égalisateurs. Il en est notamment ainsi en
raison de la forme méme du faisceau des droites
représentant la transformation entre acquis initiaux
et finaux, dans le graphique 2. On observe, en
effet, que le faisceau des droites se resserre au
fur et & mesure qu'on considére des niveaux
d’acquisitions initiaux plus élevés. Cela signifie
que les « meilleurs » éléves sont moins sensibles
au contexte classe et a la qualité pédagogique du
maitre que les éléves initialement plus faibles. Ce
qui fait la différence entre un « bon » et un « moins

bon » maitre, ¢’est bien sir une différence d’effi-
cacité pédagogique générale vis-a-vis des éléves,
mais c'est surtout I'efficacité pédagogique vis-a-
vis des éléves a priori plus faibles qui apparait
plus déterminante.

.3 Les caractéristiques de I'enseignant
pour expliquer la qualité de son enseignement

A ce point de la recherche, nous savons que les
caractéristiques intellectuelles et sociales indivi-
duelles sont importantes pour rendre compte de la
variabilité des acquis scolaires en fin de Cours
Préparatoire. Nous savons aussi qu'un éléve de
caractéristiques intellectuelles et sociales données
apprend de fagon significativement différente
selon la classe ou il est scolarisé. Enfin, nous
savons que cela ne tient que pour une partie trés
minoritaire (de I'ordre de 10 % des différences)
aux caractéristiques agrégées du groupe-classe),
et que l'essentiel des effets systématiques de
classe peut étre imputé aux différences dans I'ef-
ficacité pédagogique existant d'un enseignant a
l'autre.

Il est clair que s’il existe des différences dans la
qualité pédagogique des enseignants (efficacité/
équité) telle que révélée sur la base des acquis
effectifs de leurs éléves, c’est nécessairement
qu’il existe des différences dans les pratiques
pédagogiques a I'ceuvre en cours d’année sco-
laire. 1| est a priori pensable que ces pratiques
d’enseignement efficaces concernent aussi bien
les « concepts » pédagogiques fondant ces prati-
ques que le charisme personnel de I'enseignant et
I’énergie qu’il mobilise pour mettre les concepts
en application.

La voie «normale » pour progresser dans la
connaissance sur ce domaine devrait consister &
i) décrire de fagon systématique et précise quelle
est la variété effective des pratiques et ii) déter-
miner quelles sont les pratiques efficaces, ¢’est-a-
dire celles qui se révélent effectivement liées a la
qualité de l’enseignement telle que mesurée de
fagon externe sur la base des acquisitions des
éleves. Cette voie ne sera pas suivie dans ce
texte. Ici, nous nous contenterons d’examiner
dans quelle mesure la qualité de I’enseignement
(efficacité/équité) est liée a des caractéristiques
repérables non pas de I'enseignement, mais de
I’enseignant.

Les caractéristiques de I’enseignant disponibles
dans cette recherche sont le sexe, I'existence
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d'une formation pédagogique initiale en Ecole
Normale, I'ancienneté dans I’exercice de la pro-
fession enseignante et le milieu social d’origine du
maitre. En examinant comment ces caractéristi-
ques affectent I'efficacité de I'enseignement, on
obtient les résultats suivants :

o Le premier résultat est que I'efficacité péda-
gogique effective de I'enseignant n'est que trés
partiellement (de V'ordre de 15 % de la variance
expliquée par ces variables) sous la dépendance
de ces variables et que I'essentiel des différences
entre enseignants a sans aucun doute principale-
ment une dimension personnelle. Cela dit, les
résultats obtenus ici ne sont pas pour autant sans
utilité.

e Concernant la formation-initiale en Ecole
Normale, trois groupes ont été considérés : dans
I’échantillon étudié, 37 % des enseignants n’ont
effectué aucun passage en Ecole Normale avant
de prendre leur fonction, une proportion compara-
ble y a passé une année et un quart deux années.
Le résultat empirique obtenu sur nos données est
que le passage en Ecole Normale ne laisse pas de
traces visibles dans les acquisitions scolaires des
enfants telles qu'elles ont été mesurées dans
cette recherche. On n’observe en effet aucune
différence significative sur les résultais des éléves
selon que leur enseignant est ou non passé par
I’Ecole Normale, ou bien qu'il y est passé pendant
un temps plus ou moins long. Ce résultat, qui
n'est pas convergent avec les intuitions de cer-
tains pédagogues (notamment les professeurs
d’Ecoles Normales), n’est pas en contradiction
avec ce qui a été observé dans d’'assez nom-
breuses recherches concernant I'effet de la forma-
tion pédagogique initiale sur la qualité de I'ensei-
gnement lorsque celle-ci est mesurée de fagon
externe.

e On observe aussi que I'efficacité pédagogi-
que de l'enseignant n’est pas significativement
différente selon qu'il est un homme ou une
femme. De méme, on n’observe pas de diffé-
rences significatives selon Pancienneté dans
I'exercice de la profession. Il convient toutefois de
souligner que nous avons, dans cette enquéte,
peu d’enseignants qui ont déclaré avoir moins de
8 années d’ancienneté, ce qui relativise le résultat

obtenu. En effet, il est possible que I'Ecole Nor-
male ait eu un effet positif pour les maitres dans
le début de leur carriére professionnelle (il ne
s'agit que d’une possibilité et non d'un résultat
empirique).

o L'efficacité pédagogique de I'enseignant ap-
parait étre pour partie liée 3 son origine sociale.
Ainsi, trois groupes ont été considérés : le premier
concerne les enseignants venant d’'un milieu
« indépendant »  (agriculteurs/commergants-arti-
sans) ; ils représentent environ 25 % de I'échantil-
lon. Environ 35 % viennent d’un milieu « cadre ou
enseignant », et une proportion a peu prés compa-
rable d'un milieu «ouvrier ou employé ». Les
résultats obtenus, dont la significativité n’est tou-
tefois que de I'ordre de 5 a 10 %, montrent que
les enseignants de milieu populaire ont tendance
a étre plus efficaces vis-a-vis des acquisitions de
leurs éléves que les enseignants appartenant aux
deux autres groupes considérés ici, qui ne se
distinguent pas & cet égard. La différence n’est
pas négligeable puisqu’elle correspond a des
écarts de I'ordre de 3 points dans I'échelle des
acquisitions dont I'écart-type est de 15 points.

e Enfin, nous avons conduit les mémes traite-
ments statistiques pour analyser non pas |'effica-
cité pédagogique, mais cette autre composante
de la qualité de I'enseignement qu’est son carac-
tére plus ou moins égalisateur (nommé « équité
pédagogique » précédemment). Les résultats obte-
nus avec les caractéristiques de I'enseignant dis-
ponibles dans ce travail sont décevants (bien que
non dénués d’intérét). En effet, nous savons qu'il
existe de substantielles différences d’un ensei-
gnant a l'autre quant au caractére plus ou moins
égalisateur de son enseignement ; mais nous trou-
vons ici qu'aucune des variables utilisées ici ne se
révéle utile pour rendre compte de ces diffé-
rences. Les hommes ne sont ni plus ni moins
égalisateurs que les femmes ; le fait d’avoir plus
d’ancienneté (sous la réserve mentionnée plus
haut) ne rend pas les enseignants plus capables
de s'occuper efficacement des éléves plus fai-
bles ; les enseignants de milieu populaire ne sont
pas plus égalisateurs que ceux de milieu indépen-
dant ou cadre ; ceux qui sont passés par I'Ecole
Normale ne se distinguent pas de ceux qui n’y
sont pas passés.
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Notes

(1) Mesure effectuée & partir d’'une épreuve papier-crayon avec
une passation collective ; elle explore divers aspects des
acquis instrumentaux et opératoires des enfants.

(2) Collecte d'informations a partir d'une discussion individuelle
d’environ un quart-d’heure basée sur une description de trois
images simples et usage d’'une grille d’'observation.

(3) Les « mesures » du comportement des éléves vis-a-vis du
travail scolaire ont été fondées sur des appréciations du
maitre de CP, sur des échelles en 5 postes, aprés un mois
d'école (intérét, participation, attention et persévérance).

(4) Les résultats présentés dans ce texte ont été obtenus a
partir d’'une enquéte longitudinale portant sur tous les éléves
appartenant & 102 classes de Cours Préparatoire réparties
sur le département de Cote-d'Or.

(5) En fin de CP, les éléves de milieu populaire ont un niveau
sensiblement moindre d’acquisitions, les éléves étrangers, et
notamment maghrébins, ont une réussite inférieure, les en-
fants dont la mére a une activité salariée réussissent moins
bien, les éléves qui ont fréquenté plus longuement la mater-
nelle réussissent mieux, les éldves habitant un HLM réalisent
de moins bonnes acquisitions en fin de CP...

(6) Ce chiffre de 69 % est assez sensiblement plus élevé que ce
qui est obtenu en général dans les études présentées dans
la littérature.

(7) Ce résultat ne donne pas un crédit empirique a I'accent
souvent mis sur les didactiques spécifiques dans les pro-
grammes de formation initiale et permanente des ensei-
gnants.
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