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L’année du Cours Préparatoire est considérée a juste titre comme le moment le plus important
de la scolarité primaire par tous les acteurs du systeme éducatif. Si tous les éleves ont déja une
expérience de I’école grace a 1’école maternelle, le CP constitue une étape nouvelle centrée
sur les apprentissages fondamentaux. Méme si depuis plusieurs années 1’accent est mis sur la
continuité¢ de ces apprentissages entre les différents cycles d’enseignement, dans les faits,
I’année de CP est celle ou I’on apprend a lire, a écrire et a compter et c’est souvent a cette
période que les premicres difficultés sérieuses des éléves se révelent, notamment dans la
phase d’apprentissage de la lecture. Le passage au CP constitue donc, pour les parents, les
enseignants et les éleves eux-mémes, un moment clef de la scolarité et comme le montrent
sans ambiguité de nombreuses recherches, 1’échec a ce niveau de la scolarité, handicape
nettement la suite du parcours scolaire. Il est alors logique qu’une attention toute particuliére
soit portée a la classe de CP sur le plan pédagogique, mais aussi et plus largement sur celui de
la politique éducative. La mise en commun de résultats des recherches conduites dans
différents domaines comme la psychologie des apprentissages, la didactique ou la sociologie
de I’éducation doit aider a définir des orientations adaptées et a prendre des mesures
pertinentes pour que la totalité des éleves réussissent ce passage au CP en maitrisant les
premiers acquis de base dans le domaine de la lecture-écriture.

La réussite des éléves a 1’école dépend de nombreux facteurs liés a 1’éleéve lui-méme (ses
capacités a apprendre, a s’adapter au monde scolaire...), a sa famille (les conditions de vie de
I’enfant au sein de la famille, I’aide apportée par les parents au niveau de la scolarité...) et a
I’école (les conditions et la qualité de I’enseignement, les méthodes pédagogiques...) et un
certain nombre de recherches permettent a présent de comprendre comment ces différents
facteurs agissent isolément ou en interaction sur la réussite des éléves. Les travaux menés en
sociologie de 1’éducation ont permis d’estimer les parts respectives des variables sociales et
scolaires dans les écarts de réussite entre les éleves a différents niveaux de la scolarité. Au
niveau de I’enseignement ¢lémentaire frangais, on dispose d’études suffisamment nombreuses
et comparables dans leur méthodologie pour que I’on puisse, d’une part chiffrer assez
précisément I’influence des différentes variables sur les progressions des éléves au cours de
I’année de CP, et d’autre part proposer quelques pistes de réflexion pour permettre la réussite
a un plus grand nombre d’éléves. Ce texte propose une synthése (plus sélective
qu’exhaustive) des résultats de recherches empiriques francaises portant sur le
fonctionnement du CP articulée selon le plan suivant. Dans un premier temps nous nous
centrerons sur les variables liées a 1’éleve et a son environnement familial selon une logique
temporelle : a ’entrée, au cours et a la fin du CP. Dans un second temps, nous examinerons
I’influence de I’environnement scolaire sur les progressions des éléves pendant 1I’année de CP.



Enfin, nous proposerons, sur la base de ces études, quelques pistes qui pourraient contribuer a
une meilleure réussite des éléves a ce niveau de la scolarité.

En préambule, il est utile de présenter bricvement la nature des recherches mobilisées pour
notre démonstration. Ces recherches produites 8 'IREDU' correspondent & des évaluations
externes du fonctionnement de ’école, la méthodologie utilisée est basée sur des analyses
statistiques multivariées qui mettent en relation les acquisitions des éléves avec un certain
nombre de variables explicatives a différents niveaux (I’éléve, ’enseignant, la classe, 1’école).
I1 est ainsi possible de disposer, pour chacune des variables étudiées, d’'une mesure de son
effet sur les acquis des ¢leves au début ou en fin de CP, mais aussi sur les progressions
effectuées au cours de cette année de CP (deux tests sont généralement administrés aux éléves
pendant I’année scolaire : en début et en fin de CP). Les analyses statistiques utilisées
nécessitent d’une part des échantillons d’éléves et de classes suffisamment importants du
point de vue numérique” et d’autre part des recueils d’informations sous forme de tests, de
questionnaires ou d’observations au niveau des ¢léves, de leur famille et de 1’établissement
scolaire. Le recours aux tests standardisés administrés selon des conditions homogenes dans
les différentes classes des échantillons fournit une mesure objective des performances des
¢léves ; elles sont de ce point de vue plus fiables que les évaluations produites par les
enseignants, ces derniéres étant trés contextualisées. Si cette démarche méthodologique
permet d’obtenir des résultats solides et assez facilement généralisables, elle releve toutefois
d’une approche externe qui ne pas permet d’analyser avec précision les situations
pédagogiques ou encore les mécanismes d’apprentissage des €léves. C’est donc en terme de
complémentarité avec des approches qui se situent a d’autres niveaux d’analyse (relevant
principalement de la psychologie) qu’il faut interpréter les résultats qui vont étre présentés et
commentés. L’approche sociologique développée dans ce texte se centre sur 1’explication des
différences entre les éléves, 1’approche psychologique cherche pour sa part a comprendre et
modéliser des processus (d’apprentissage, psycho-sociaux...).

L’entrée au CP : des inégalités de réussite déja trés marquées.

A T’entrée au cours préparatoire, les éléves obtiennent des résultats trés variés aux tests
cognitifs et scolaires et ¢’est précisément parce que cette variété existe qu’il est possible de
I’expliquer par les caractéristiques des éléves’. Les caractéristiques socio-démographiques des
¢léves (age, sexe, origine sociale...) expliquent des pourcentages de variance des scores
variables d’une étude a l’autre4, cela tient surtout a la nature des tests utilisés : nombre et

"IREDU : Institut de recherche sur I’économie de 1’Education

* Pour des raisons purement statistiques (degrés de liberté, représentativité) mais aussi pour disposer d’une
variété de situations suffisamment importante. Les tailles des échantillons sont comprises entre 800 et 2000
éleves.

3 Les tests cognitifs et scolaires sont étalonnés pour tendre vers une distribution gaussienne des scores.

* De I’ordre de 15 4 25%. Une grande part des différences de scores entre les éléves reste a ce stade inexpliquée ;
elle correspond d’une part aux modéles statistiques utilisés qui ne s’adaptent qu’imparfaitement aux sciences
humaines (I’environnement de 1’éléve est notamment mesuré de fagon imparfaite) et d’autre part a des variables
liées aux capacités intrinséques de 1’¢éleve.



nature des items proposés. Une des variables les plus discriminantes est sans aucun doute
I’age de 1’¢leve qui traduit des différences de maturité trés sensibles entre les individus. Cette
caractéristique n’est pas spécifi¢e de la méme manic¢re dans les différentes études: par
semestre (Mingat, Richard, 1991), par trimestre (Mingat, Suchaut, 1994 ; Suchaut, 1997,
1998), selon le mois de naissance (Piquée, Suchaut, 2002), mais cela permet néanmoins
d’obtenir une idée assez précise des écarts entre des enfants nés en début et en fin d’année
civile. Ainsi, on peut estimer la différence de score entre un éléve né en janvier et un autre né
en décembre a environ 50% d’écart-type de la distribution des acquisitions de début de CP
(entre 30% et 60% selon les études)’, cette différence liée a 1’age est donc particuliérement
¢levée. A Dentrée a I’école élémentaire, on reléve également des différences entre les garcons
et les filles, mais nettement moins importantes que celles liées a 1’age. Dans toutes les études
retenues (les mémes que celles citées précédemment), on reléve un avantage pour les filles de
I’ordre de 20% d’écart-type en moyenne (de 6 a 30% selon les différentes études).

Au-dela des différences qui relévent de caractéristiques propres a I’¢éléve, le milieu familial
marque lui aussi, deés ce niveau de scolarité¢ des inégalités sociales et culturelles de réussite.
L’environnement familial de 1’¢éléeve peut étre appréhendé¢ de manicére plus ou moins
approfondie, les études se centrent la plupart du temps sur trois types de variables : 1’origine
sociale, la nationalité, la taille de la famille de 1’¢léve. Ces quelques variables suffisent en fait
a mettre a jour des différences de réussite sensibles entre les ¢€leves. L’origine sociale est
généralement renseignée par la profession et/ou le niveau d’études des parents (pére et/ou
mere), nous n’utiliserons ici que la profession du pére, seule variable présente dans toutes les
¢tudes a notre disposition. A ’entrée au CP, entre les enfants dont le pére est ouvrier (avec ou
sans qualification) et ceux dont le pére exerce une profession de cadre supérieur, la différence
d’acquisitions est en moyenne de 50% d’écart-type (soit équivalente aux différences de
maturité signalées auparavant), a I’avantage des enfants de cadre. Les différences entre les
chiffres des diverses études (pouvoir explicatif des modeles de 40% a 70% selon les études)
peuvent s’expliquer, d’une part par les catégorisations des professions qui ne sont pas
absolument comparables d’une recherche a I’autre, et d’autre part par les échantillons qui
différent en terme de composition sociale.

Bien qu’il ne soit pas aisé de cerner objectivement la variable «nationalité», les études
fournissent néanmoins des indications sur la nationalité de 1’éléve ou sur celle de ses parents,
certaines ¢études intégrent des renseignements complémentaires comme la langue
habituellement parlée a la maison par exemple. La difficulté a cerner correctement cette
variable est peut-€tre la cause des résultats tres différents que 1’on peut relever dans les
différents travaux. A origine sociale donnée, I’impact de la nationalité¢ de 1’¢leve (seule cette
variable est disponible dans toutes les études) traduit des écarts variables entre les éléves
d’origine francaise et les ¢leves d’origine étrangere. En revanche, le nombre d’enfants dans la
famille (a nationalité et a origine sociale donnée) exerce un effet négatif sur les acquisitions

au début du CP ; I’écart moyen entre les éleves ayant plus de 3 fréres (ou sceurs) et les autres

> Ce chiffre de 50% signifie que 1’écart entre des éléves d’age différent correspond a une différence d’un demi
écart-type de la distribution des scores. Les échelles des scores des différentes études n’étant pas toutes
semblables, il est donc préférable a des fins comparatives de les exprimer ici dans une échelle commune.



est en moyenne de 25% d’écart-type, au détriment des familles nombreuses (il existe peu de
différences sur ce point entre les recherches)®.

Ces résultats sur les écarts d’acquisitions présents a 1’entrée au CP nous conduisent a
souligner I’aspect cumulatif des écarts liés aux différentes variables. Entre une fille née en
début d’année civile, de milieu social favorisé et un gargon de milieu social modeste, né en fin
d’année, il existe des différences de performances trés considérables de 1’ordre de 1,2 écart-
type’ ! C’est alors a I’école et aux enseignants de CP de mobiliser des organisations
pédagogiques susceptibles de gérer au mieux cette forte hétérogénéité (Inizan, 1989), et dans
un souci d’équité, de tenter de la réduire. Ces mémes résultats nous interrogent tout
naturellement sur 1’évolution de ces écarts pendant ’année de CP.

L’année de CP : quelle évolution des écarts entre éléves ?

Comme précédemment, nous mobiliserons ici des études concernant des analyses réalisées sur
les progressions des €léves au cours du CP dans le domaine des apprentissages en lecture-
écriture® : Bressoux, 1990 ; Le-Bastard, Suchaut, 2000 ; Matéo, 1992 : Mingat, 1983 et 1991 ;
Piquée, Suchaut, 2002 ; Suchaut, 1996, 1998. La mesure de 1’évolution des écarts de réussite
entre ¢éléves au cours du CP pose un probléme de nature méthodologique car les acquisitions
sont de nature cumulative (surtout au CP ou la marge de progression est trés forte en une seule
année scolaire), les tests utilisés en début et en fin d’année pour mesurer les acquis des éléves
doivent donc étre de contenu trés différent avec par conséquent une échelle de mesure propre
a chacun des deux tests. Par conséquent, et méme si I’on exprime les scores dans la méme
unité de mesure, on ne peut pas directement comparer les résultats précédents observés a
I’entrée au CP a ceux produits par des analyses menées sur les scores de fin d’année. Pour
contourner cette difficulté et pouvoir ainsi réaliser une séparation temporelle des effets des
différentes variables, on procéde de la facon suivante : i) estimation d’un premier modele du
type : score de fin d’année = f(variables explicatives), ii) estimation d’un second mod¢le du
type : score de fin d’année = f(score de début d’année, variables explicatives). Le premier
modele fournit ’effet total de chaque variable explicative a la fin de CP et le second estime
I’effet des variables en cours du CP. I est ensuite possible d’avoir une mesure des différences
présentes a I’entrée au CP en calculant la différence entre les coefficients du second modele
avec ceux estimés dans le premier modele (ce qui est légitime puisque 1’on raisonne sur la
base d’une échelle commune). Méme si les publications citées précédemment ne nous
permettent pas d’avoir ces informations dans leur totalité, il est néanmoins possible d’avoir un
ordre de grandeur de I’évolution des différences entre les éleves selon les principales variables
socio-démographiques.

® 11 existe toutefois une interaction entre la taille de la famille et le milieu social, 1’effet négatif de la variable
« famille nombreuse » étant beaucoup plus fort dans les milicux sociaux défavorisés.

" On suppose ici le caractére additif des effets des différentes variables.
¥ La modélisation multivariée permet de mesurer I’impact des variables socio-démographiques sur le score de fin

d’année pour des éléves de score initial donné. On évalue alors I’effet de ces variables sur les progrés réalisés par
les éléves entre le début et la fin de I’année scolaire.



L’age de I’¢leve, était en début de CP une variable trés fortement discriminante, a la fin du
CP, les écarts entre enfants nés en début et en fin d’année sont toujours présents; en
moyenne, sur la base des différentes études, cet écart se chiffre a environ 25% d’écart-type de
la distribution du score de fin d’année. Il est plus difficile de mesurer précisément I’évolution
des écarts de performances entre filles et gargons pendant I’année de CP, les recherches
fournissent des chiffres différents sur ce point ; ces écarts ne semblent toutefois pas évoluer de
fagon marquée méme s’il semble y avoir, en moyenne, une légére réduction’. Toutes choses
¢gales par ailleurs, les éléves vivant dans des familles de trois enfants et plus ont des
progressions inférieures aux autres, 1’effet négatif de cette variable est toutefois fluctuant
d’une étude a I"autre (de 10 a 70% d’écart-type). Concernant la variable rendant compte de la
nationalité de I’¢leéve, les résultats sont également associés a une certaine variété selon les
études, si bien qu’il est difficile de se prononcer avec précision sur une accentuation ou une
diminution des écarts entre éléves francais et étrangers au cours du CP'’. Il y a en revanche
une cohérence d’une étude a ’autre quant a I’influence du milieu social sur les performances
des éleves en lecture ; les écarts constatés a I’entrée au CP ont méme tendance a se creuser de
facon significative en cours d’année (tableau 1).

Tableau 1 :  Inégalités de réussite selon [’origine sociale au CP : écarts d’acquisitions
entre enfants d’ouvrier et enfants de cadre (en unités d’écart-type)

Mingat | Duru-Bellat, | Bressoux | Mingat | Matéo | Suchaut | Suchaut | Le-Bastard,| Piquée,

(1983) | Leroy-Audouin | (1990) (1991) (1992) (1996) (1998) Suchaut | Suchaut

(1990) (2000) (2002)
Fin CP +0,48 +0,76 +0,46 +0,46 +0,65 +0,47
En cours de CP +0,30 +0,28 +0,17 +0,65 +0,35 +0,13 +0,30 +0,20
Solde (début CP) | +0,18 +0,29 +0,33 +0,35 +0,27

Note : les cases grisées indiquent que les données ne sont pas disponibles dans les publications

Le tableau 1 présente I’effet de 1’origine sociale sur les acquis des ¢éléves en fin CP et en cours
de CP. Le tableau fournit également (par différence) la part des écarts sociaux de fin d’année
qui n’est pas imputable au CP lui-méme, mais qui lui est antérieure. Globalement, en fin
d’année scolaire, les écarts entre enfants de cadre et d’ouvrier correspondent a plus d’un demi
¢cart-type de la distribution des acquisitions en lecture. En terme d’écarts de progression en
cours d’année, les différenciations sociales se chiffrent, en moyenne a 55% d’écart-type. Les
¢tudes qui fournissent les deux mesures (en cours et enfin de CP) permettent d’avoir une idée
du role de I’année de CP en matiere d’inégalités sociales de réussite ; on constate alors que sur
les écarts observés en fin d’année, environ les deux cinquieéme se seraient constitués pendant
I’année du CP (la proportion moyenne est de 43%, avec une variété de I’ordre de 30 a 60%).

Tous ces résultats nous interpellent sur le réle de 1’école élémentaire au moment ou les éléves
entrent pleinement dans les apprentissages fondamentaux et plusieurs constats peuvent déja

° 11 semblerait que les écarts de performances entre filles et garcons, comme 1’a montré la littérature (Duru-
Bellat, 1994) dépendent en fait beaucoup de la nature des tiches proposées aux éléves.

191 a littérature va clairement dans le sens d’une réduction des écarts entre éléves frangais et étrangers pour les
autres niveaux d’enseignement (Vallet, Caille, 1995).



étre faits. En premier lieu, les éleves abordent le CP avec des niveaux d’acquisitions qui
varient fortement en fonction du mois de naissance, méme si ces différences de maturité entre
¢léves vont s’estomper naturellement au cours du temps, il n’en reste pas moins qu’elles
devront, a I’entrée au CP étre prises en compte prioritairement par les enseignants dans leur
pédagogie. En second lieu, on reléve des différenciations sociales déja marquées au début de
I’école ¢lémentaire et malheureusement, les résultats des ¢études plaident pour une
accentuation de ces écarts sociaux pendant I’année de CP : les enfants de cadre ayant des
chances de progression supérieures aux enfants d’ouvrier. On notera en outre, que 1’influence
précise de certaines variables (sexe, nationalité) reste difficile a mesurer, les études présentent
en fait assez peu de cohérence sur ce plan; sans doute faut-il voir ici une sensibilité
particuliere de ces caractéristiques aux épreuves utilisées (différentes d’une étude a I’autre) et
aux ¢échantillons d’¢léves (dont la tonalité sociale et culturelle différe également dans les
¢tudes).

Indépendamment des caractéristiques propres a I’éléve lui-méme, sur lesquelles 1’école peut
malgré tout jouer un role (planification des enseignements, contenus des programmes
enseignés), les variables liées au contexte scolaire et a son organisation vont-elles aussi
exercer une influence sur les apprentissages des éléves.

Quelle influence de ’environnement scolaire et de I’enseignant?

I1 est d’usage, pour appréhender 1’influence du contexte scolaire sur la réussite des €leves, de
distinguer dans les analyses : les variables liées a 1’organisation « matérielle » de 1’école
(nombre d’¢leves de la classe, type de cours,...), les variables pédagogiques (liées aux
méthodes d’enseignement et aux pratiques pédagogiques, les facteurs liés a 1’enseignant lui-
méme. De nombreuses recherches utilisant une méthodologie identique permettent a présent
de bien connaitre le poids des variables organisationnelles et celui de 1’effet maitre sur les
résultats des éléves a I’école primaire. Au niveau du CP, quelques travaux permettent
¢galement de se faire une idée de I'influence de ces deux groupes de facteurs mais assez peu
de ces travaux fournissent dans ce domaine des éléments de comparaison parfaits''. Parmi les
résultats disponibles, on observe tout d’abord un faible role des variables relatives a
I’organisation générale de la classe (nombre d’¢léves, degré d’hétérogénéité, type de cours...)
sur les progressions des ¢léves. Ces variables représentent en moyenne 3% de la variance des
acquis de fin d’année en lecture (entre 1 et 5% selon les recherches)'>. Ce léger apport de
variance implique des effets faibles de chacune de ces variables prises isolément, relativisant

" Dans les publications, la séparation des parts de variance entre les différents groupes de variables n’est pas
toujours effectuée de facon compléte. Certaines publications ne distinguent pas dans ces analyses le score de
francais du score de mathématiques. En outre, certains travaux qui analysent des évaluations effectuées en
courant d’année (en novembre ou en mars) ne permettent pas de mesurer correctement les effets-maitres en cours
de CP.

"2 Les variables d’organisation scolaire prises en compte dans les modéles présentés dans les différents travaux
ne sont pas toujours identiques et sont plus ou moins nombreuses d’une recherche a 1’autre, ce qui rend ici la
comparaison délicate.



ainsi la relation entre les ressources allouées a I’école et les résultats obtenus par les éléves
dans le contexte francais de 1’école primaire.

Il en est tout autrement des différences moyennes d’acquisitions d’une classe a 1’autre dans
des contextes comparables (notamment aprés controle des caractéristiques du public
d’¢leves). Depuis les années 80 (Mingat, 1983), la notion d’effet-maitre a fait son apparition
dans la littérature francaise des sciences de 1’éducation et plus largement ensuite dans le
milieu éducatif. Il existe effectivement des écarts de progressions entre les éléves qui sont dus
uniquement au fait d’étre encadré par tel ou tel enseignant, ces écarts étant particulierement
importants. Selon les différentes études, I’effet-maitre représente une part de variance allant
de 11 a 16%, la valeur moyenne étant de 1’ordre de 13% (des valeurs d’un méme ordre de
grandeur sont relevées a d’autre niveaux de I’école ¢lémentaire). Dans les échantillons a
tonalité sociale plus populaire 1’effet maitre affiche une valeur plus importante, de I’ordre de
15% (Mingat, 1984 ; Suchaut, 1997). La cohérence des résultats des recherches est davantage
visible si I’on ne raisonne plus en terme de pourcentage de la variance expliquée totale, mais
si ’on mesure la part de ’effet maitre sur la seule variance expliquée par les variables prises
en compte dans les modéles utilisés". Selon cette procédure, les études (sauf une'®) donnent
des chiffres trés voisins ; I’effet maitre explique ainsi entre 20 et 22% de la variance expliquée
par les variables prises en compte dans les modéles. Si la mesure de 1’effet-maitre est en soi
intéressante, elle n’est qu’un point de départ pour identifier 1’origine de ces différences
d’efficacité pédagogique entre les enseignants ; sur ce point, les travaux francais n’en sont
qu’a un stade rudimentaire.

L’effet-maitre est la composante d’au moins deux dimensions associées a I’enseignant : une
dimension personnelle (motivation, engagement dans la profession, traits de caractere...) et
une dimension professionnelle liées a des techniques, des pratiques, des styles pédagogiques.
La premiére de ces deux dimensions n’a pas encore été ¢tudiée principalement parce qu’elle
souléve des problémes de faisabilité en mati¢re de recherche, elle demeure toutefois une piste
particulicrement pertinente en matiere de politique éducative et de gestion du personnel
enseignant (recrutement, évaluation, incitation...). La seconde dimension a fait I’objet de
plusieurs travaux qui apportent chacun leur contribution sur I’efficacit¢ des pratiques
enseignantes. Quant aux caractéristiques professionnelles du maitre, les travaux sont en
accord pour relever au niveau du CP : une influence positive de I’ancienneté (méme si les
effets ne sont pas linéaires), une absence d’effet du type de formation initiale, un impact
positif de la fonction de directeur d’école.

1 Les modéles multivariés les plus complets expliquent parfois des pourcentages de variance des acquisitions
tres différents : de 40 a 70% d’une étude a 'autre. Ces écarts tiennent a deux raisons principales: i) la
spécification du modéle (type et nombre de variables) ii) la nature des tests utilisés pour mesurer les acquisitions
(la variance des tests étant d’autant plus forte que les dimensions des acquisitions sont nombreuses). Sur de
second point, on obtient par exemple une variance beaucoup plus forte pour un test mesurant le frangais oral et
écrit et les mathématiques qu’avec une évaluation qui ne mesurera qu’une seule de ces dimensions.

11 s’agit d’une étude (Mingat, 1984) réalisée sur un échantillon comportement une forte part d’écoles classées
ZEP et dont le pourcentage de variance expliquée dans les modeles les plus complets ne dépassaient pas 43%.



Les variables pédagogiques : une évaluation complexe et des résultats contextualisés

Parmi les variables explicatives des progressions des éleves, certaines rendent compte de
différents aspects des pratiques pédagogiques mises en ceuvre dans les classes de CP.
L’observation de ces pratiques est toutefois délicate et trés souvent grossiére, les observations
in situ étant assez rares en raison de la lourdeur de mise en ceuvre sur des grands échantillons,
la plupart des recherches se contentent alors d’observations indirectes ou de questionnaires
pour appréhender cette dimension. Cela a évidemment pour conséquence de rendre fragile les
résultats obtenus, notamment quand on conduit des analyses sur la base de déclarations
d’enseignants. Quelques €éléments ressortent néanmoins régulicrement des études. L’ impact
de lutilisation de telle ou telle méthode pédagogique (d’apprentissage de la lecture
notamment) sur les progressions des éléves est globalement réduit (quand on raisonne en
terme de pourcentage de variance expliquée). Le recours a I’expérimentation permet
néanmoins d’alimenter la connaissance dans ce domaine en évaluant de fagon externe
I’efficacité de méthodes ou de démarches d’enseignement (Mingat, Suchaut, 1994 ; Suchaut,
1998 ; Le-Bastard, Suchaut, 2000). Toutefois, les recherches au niveau du CP sont trop peu
nombreuses pour pouvoir comparer I’efficacité de différentes démarches d’apprentissage (cela
supposerait également qu’un consensus existe sur les différentes épreuves pouvant mesurer
les acquisitions en lecture...).

Un certain nombre d’actions sont mises en ceuvre dans les classes qui correspondent, soit a
des dispositifs institutionnels, soit a des démarches locales qui résultent de ’initiative des
acteurs. Ces actions relévent grossierement de deux catégories. La premiere regroupe des
dispositifs dont 1’objectif est d’apporter une aide a certains éleéves, ces dispositifs venant
s’ajouter ou concurrencer les activités scolaires classiques (actions de soutien par exemple).
La seconde catégorie concerne des organisations pédagogiques intégrées au fonctionnement
général de la classe (travail en groupe par exemple). Le tableau 2 présente 1’impact de
certaines actions a caractére éducatif et pédagogique sur les acquisitions des éleves au CP. La
premiére remarque qui découle de la lecture du tableau, c’est qu’on ne dispose en fait d’assez
peu de résultats pour une méme variable, chaque recherche se centrant sur un aspect
particulier. Ce qui semble aussi ressortir des différentes études, c’est I’inefficacité globale des
actions de soutien et de remédiation lorsque celles-ci consistent a offrir une aide individuelle
ou en petits groupes a certains éléves, généralement en les extrayant momentanément du
groupe classe. Lorsque I’on conduit des analyses différenciées sur des publics d’éleves
particuliers, les résultats montrent des effets souvent variables des actions selon le niveau de
compétences des €leves en début d’année, et c’est quelquefois le public non initialement visé
par ces actions qui, le cas échéant, en bénéfice le plus (Matéo, 1992). Dans certains cas, les
¢tudes mettent également en évidence une inadéquation entre le public visé par les actions et
celui qui en est effectivement bénéficiaire.



Tableau 2 :  Impact des variables d’organisation pédagogique sur les acquisitions en

lecture au CP

Mingat | Duru-Bellat, | Bressoux | Mingat, | Matéo |Suchaut|Le-Bastard,
(1983) | Leroy-Audouin | (1990) | Richard | (1992) | (1997) | Suchaut
(1990) (1991) (2000)
Etude surveillée + +
Individualisation de 1’enseignement +0 +
Remédiation - - -
Présence d’une bibliothéque centre documentaire +0
Soutien +-0 -
Travail en groupe + +
Enseignement non directif +

+ : impact positif, 0 : pas d’impact, - : impact négatif,
+ 0 ou + - 0 : impact différencié selon les caractéristiques des éléves

On notera également, et ceci est confirmé par des recherches réalisées a d’autres niveaux de
I’école élémentaire, que la traditionnelle heure d’étude surveillée (qui se situe apres la journée
de classe) influence positivement les progressions des éléves et principalement celles des
¢léves initialement les plus faibles (Suchaut, 1998). Les quelques évaluations disponibles
produisent des résultats qui plaident pour des démarches d’apprentissage de la lecture qui
donnent une large place a I’individualisation de I’enseignement et au travail en petit groupe
pour les activités de production. Indépendamment de la difficulté a évaluer avec précision les
pratiques et les dispositifs pédagogiques, les résultats disponibles ne sont pas toujours
aisément interprétables. Il y a notamment des dimensions relationnelles entre le maitre et les
¢leves, relevant de phénomeénes psychosociaux, qui jouent un réle fondamental dans les
mécanismes d’apprentissage chez les ¢léves; peu d’études relevant de notre approche
méthodologique ont exploré ces dimensions au niveau du CP.

Quand I’observation dans les classes est possible et ciblée sur un aspect particulier, les
recherches permettent de dégager des relations fortes entre certaines pratiques et les
progressions des éléves, c’est le cas de la gestion du temps scolaire. Quelles que soient la
nature des pratiques pédagogiques, I’enseignant dispose dans sa classe d’une ressource
particulierement efficace s’il en optimise sa gestion : le temps. L’observation des pratiques
montre que cette ressource est utilisée de manicre tres différente d’une classe a 1’autre ; par
exemple, dans les classes de CP, le temps alloué aux activités de lecture-écriture peut varier
de 7 heures a plus de 15 heures par semaine (Suchaut, 1996), ce qui est considérable. Les
inégalités en matiere d’opportunité d’apprendre sont donc tres fortes d’un lieu a un autre et les
chances de progression des éléves en lecture dépendent fortement du temps alloué. Des
analyses spécifiques ont en outre montré 1I’importance du temps d’apprentissage pour les
¢léves les plus faibles a I’entrée au CP (Suchaut, 1996). Au-dela du temps allou¢ (mais
encore faut-il que celui existe en quantité suffisante), c’est surtout le temps ou 1’¢leve est
effectivement engagé dans la tache qui s’aveére productif, et I’enseignant soit veiller a
maximiser pour tous les éleéves, et pas seulement pour les meilleurs, le temps d’apprentissage
de I’écrit (Inizan, 1976).



Conclusion

Au terme de cette synthése axée volontairement sur des études conduites avec la méme
méthodologie, il est possible de dresser un bilan des connaissances sur le fonctionnement du
CP et d’avoir une idée plus précise des facteurs qui interviennent sur la réussite des éléves
dans le domaine de la lecture. La premiére conclusion a tirer des travaux analysés est sans
doute la grande diversité des niveaux de compétences des éléves lorsqu’ils abordent 1’école
¢lémentaire. Si cette diversité est d’abord le reflet des différences de maturité trés marquées
qui sont liées au mois de naissance de 1’¢léve, on reléve également des différenciations
sociales notables puisqu’elles peuvent étre aussi €levées que celles liées a 1’age. Pendant
I’année du CP, on assiste a un accroissement de ces écarts sociaux de réussite puisqu’a méme
niveau de début d’année, les enfants de cadres progressent plus que les enfants de milieu
social modeste. On doit cependant interpréter ce constat en fonction du rdle général tenu par
I’école dans les inégalités sociales des carrieres scolaires et on retiendra a ce titre deux
¢léments. En premier lieu, on note qu’avant la classe de CP, I’école maternelle, elle aussi,
n’est pas neutre sur ce plan. En grande section (Suchaut, 1996) et en moyenne section (Leroy-
Audouin, 1993), les écarts d’acquisitions entre éléves de milieux sociaux extrémes ont
tendance a se creuser. En second lieu, on insistera sur le role cumulatif des inégalités tout au
long du cursus scolaire (Duru-Bellat, 2002), le collége jouant un role plus marqué dans ce
domaine (Duru-Bellat, Jarousse, Mingat, 1993).

Les caractéristiques de la classe et de 1’enseignant vont elles aussi influencer les acquisitions
des ¢€léves pendant I’année de CP. Si les premiéres n’ont en fait qu’un réle limité (Suchaut,
2002), les chances de progression des éleves vont en revanche dépendre largement des
qualités des enseignants : les recherches relévent & I'unanimité de grandes différences
d’efficacité pédagogique d’un maitre a ’autre. Il est alors logique de rechercher 1’origine de
ces écarts du coté des pratiques mises en ceuvre dans les classes ; sur ce plan, les résultats des
recherches sont globalement décevants puisque seulement quelques variables parviennent a
expliquer une faible partie des effets-maitres. Parmi ces variables, la gestion du temps dans la
classe tient une place capitale : I’apprentissage de la lecture ne peut s’effectuer correctement
si tous les €leves disposent en quantité suffisante de cette ressource, certains enfants ayant des
besoins plus importants que d’autres dans ce domaine.

Cette conclusion a également pour vocation de présenter quelques recommandations qui
découlent des recherches empiriques menées au niveau du CP, ceci dans la perspective de
contribuer a la réussite d’un plus grand nombre d’¢éléves en lecture.

1) Prendre en compte les différences de compétences entre les éléves présentes a 1’entrée
au CP
La gestion des différences inter-individuelles d’acquisitions reléve d’une grande
complexité pédagogique. Permettre a chaque éléve d’avancer a son rythme reste un veeu
pieux tant qu’une effort massif n’est pas réalis¢ en direction d’une individualisation de
I’enseignement au sein de la classe, mais aussi plus largement dans les parcours scolaires
et dans la transition entre les cycles. A ce titre, la loi d’orientation de 1989 (mais aussi les
nouveaux programmes de 2001) fournit un cadre officiel pertinent, mais sa mise en ceuvre
a grande échelle est assez laborieuse. La formation initiale et continue des enseignants
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doit alors étre le levier principal pour continuer a modifier profondément les pratiques au
sein de chaque école.

2) Allouer un temps suffisant aux activités de lecture-écriture.

La gestion du temps d’enseignement a 1’école élémentaire s’inscrit dans une logique
d’arbitrage entre les différentes disciplines et activités pratiquées quotidiennement dans
les classes et I’enseignant doit souvent faire des choix dans I’organisation des 26 heures
hebdomadaires. Méme si dans I’ensemble les maitres de CP privilégient largement dans
leur emploi du temps les apprentissages fondamentaux en francais, dans certains cas, la
dotation horaire hebdomadaire effective des activités de lecture-écriture est insuffisante.
Les directives ministérielles actuelles vont dans ce sens en insistant sur la nécessité de
faire respecter les horaires des programmes en lecture et en écriture.

3) Expérimenter et évaluer

Les recherches en psychologie des apprentissages, en didactique de la lecture-écriture
produisent des résultats nombreux, mais ceux-ci ne sont généralisables qu’a la condition
qu’ils dépassent le stade des seules expérimentations en laboratoire. Des évaluations sur
des échantillons d’éléves importants, dans les conditions habituelles du fonctionnement
des classes sont nécessaires pour diffuser les démarches et les méthodes efficaces. Par
ailleurs, des innovations pédagogiques, des initiatives locales existent et demandent elles
aussi a étre évaluées réguliérement.

4) Mobiliser davantage les enseignants

Les résultats souvent décevants des évaluations de divers dispositifs d’aide aux ¢€léves en
difficulté et "ampleur des effets-maitres invitent a penser que tout se joue principalement
dans le cadre traditionnel de la classe et que c’est dans ce cadre 1a qu’il faut agir en
priorité. Une premicre action serait de confier la classe de CP a des enseignants
expérimentés, mais mettre en ceuvre cela de facon systématique, n’est évidemment pas
aisé¢. Une deuxieme action (ceci ne concerne pas uniquement le niveau du CP), encore
plus difficile a conduire, serait de réformer en profondeur les procédures d’évaluation des
enseignants en s’appuyant sur des indicateurs d’efficacité pédagogique basés sur les
résultats obtenus effectivement pas les éléves dans les écoles.

S’il n’existe pas de véritable hiérarchie entre ces propositions ¢étant donné leur
interdépendance, il est toutefois probable que la facilité de mise en ceuvre de chacune d’entre
elles differe ; tout dépend de la capacité que peut avoir le systéme éducatif frangais a instruire
un pilotage énergique au plus pres des écoles, des classes et des éleves.

L’accumulation des résultats produits dans les évaluations externes du fonctionnement de
I’école primaire permet de fournir un modéle relativement stable de la « fonction de
production » des acquisitions de 1I’¢léve au CP, a savoir que 1’on connait globalement le poids
des différents groupes de facteurs qui interviennent sur les progressions des ¢éleéves (facteurs
socio-démographiques et scolaires). En ce qui concerne 1’évaluation des aspects
pédagogiques, didactiques, relationnels, la recherche francaise a encore un long chemin a
effectuer semé d’embiliches méthodologiques.
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