Un nombre d'éléves par classe
plus faible semble permettre

une meilleure réussite scolaire.
Les travaux récents sur données
francaises consacreés a I'impact
de la taille des classes sur la
réussite scolaire ont tous abouti,
quoiqu‘avec des nuances, a ce
constat. Ces travaux ont mis en
évidence un impact du nombre
d’éleves par classe plus fort dans le
premier degré et dans la premiere
partie du college, peu apparent ou
inexistant au lycée général.

Une réduction du nombre
d'éleves par classe bénéficie
davantage, dans I'ensemble, aux
éleves issus d’un environnement
social ou scolaire défavorisé,

et notamment a ceux scolarisés
dans un établissement en
éducation prioritaire. Toutefois,
elle ne constitue pas forcément
la réponse appropriée a tous les
types de difficultés scolaires. Le
lien entre taille des classes et
réussite scolaire reste complexe,
notamment parce que les
mécanismes sous-jacents n'ont
pas été clairement identifiés.

Enfin, les effets mesurés sont
affectés d'une marge d’incertitude
importante, ce qui pose aussi
question pour mettre en ceuvre une
politique adaptée.

|,'effet d'une reduction de Ia faille

des classes sur Ia raussife scolaire
en France : développements racents

Olivier Monso

Sous-direction des synthéses

Cellule des méthodes et syntheses statistiques

Direction de I'évaluation, de la prospective et de la performance

iminuer le nombre

d'éleves par classe

permet-il d'amélio-

rer les résultats sco-

laires des éleves ?
Cette question donne lieu a des
débats récurrents entre chercheurs,
institutions publiques, think tanks,. ..
Deux grandes positions concurrentes
peuvent étre présentées de fagon
sommaire, en s'inspirant des travaux
internationaux.

La premiere est sceptique sur I'ef-
ficacité d'une diminution du nombre
d'éleves par classe. Ce scepticisme
s'étend souvent a toutes les poli-
tiques visant a accroitre les moyens
(en enseignants, financiers) par éléve.
Cette position est fréquemment asso-
ciée a Hanushek, développée dans
plusieurs de ses travaux (voir par
exemple [13]).

La seconde voit au contraire dans
la réduction de la taille des classes
un levier important pour améliorer les
résultats scolaires des éléves. Cette
position peut étre associée a des tra-
vaux ayant mis en évidence des résul-
tats allant dans cette direction [3, 12].

Il faut se garder de caricaturer ces
positions, qui sont souvent accom-
pagnées de nuances. Hanushek lui-
méme ne nie pas qu'il y ait des situa-
tions dans lesquelles une politique
de réduction de taille des classes
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puisse étre efficace. Toutefois, dit-il,
on ne sait pas vraiment sous quelles
conditions cet effet existe. De fagon
plus générale, Hanushek met en
garde contre un raisonnement, selon
lui trop systématique, qui conduit a
répondre aux difficultés scolaires en
augmentant les moyens par éleve. Un
tel schéma de pensée peut empécher
de voir des solutions plus innovantes,
et peut-étre plus efficaces.

De méme, les tenants d'une dimi-
nution de la taille des classes ne
sont pas forcément partisans d'une
réduction massive et pour toutes les
classes. Ils mettent en évidence des
types d'éleves ou d'établissements
pour lesquels cette diminution serait la
plus efficace. Piketty et Valdenaire [21]
et Valdenaire [22], dans des travaux
souvent cités sur données francaises,
mettent d'ailleurs en avant que cette
politique peut étre appliquée a moyens
constants au niveau global, en ciblant
cette réduction et les moyens associés
sur les éleves des zones d'éducation
prioritaire.

En 2001, suite & une demande
du Haut Conseil de I'évaluation de
I'école, Meuret [16] a remis un rap-
port faisant le point sur les recherches
menées sur ce sujet. Ce rapport dres-
sait une liste de nombreux travaux
francais ayant abordé la question, et
les mettait en regard, notamment, des
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travaux américains. Les résultats issus
de travaux américains étaient beau-
coup plus favorables a une réduction
de la taille des classes. En France, les
effets d'une réduction de la taille des
classes sur les performances étaient
souvent tres faibles, non significative-
ment différents de zéro.

Face a ce constat, deux interpréta-
tions sont possibles. La premiere est
que les systemes éducatifs francais et
américain sont différents. Il est logique
que les résultats des recherches améri-
caines ne puissent pas s'appliquer tels
quels & la France'. La seconde interpré-
tation s'appuie sur les différences des
méthodes mises en ceuvre. Les travaux
américains ont, plus t6t qu'en France,
utilisé des méthodes expérimentales,
ou se rapprochant des conditions d'une
expérience (« quasi-expérimentales »).
[Is cherchaient a mieux prendre en
compte une difficulté méthodologique
primordiale dans cette littérature : le
fait que les éléves ne sont pas répartis
aléatoirement entre les classes, les
éléves les plus faibles ayant plutot
tendance a étre dans les classes les
moins chargées.

Meuret [16] affichait sa préfé-
rence pour la seconde hypothese :
les écarts entre les conclusions des
travaux francais et américains qu'il
cite relevaient surtout, selon lui,
des différences de méthodes utili-
sées, plutdt que de spécificités des
systemes éducatifs. Partant de 1a, il
concluait que I'effet d'une réduction
de la taille des classes pouvait étre
positif et important a condition que
cette réduction soit forte (en amenant
les classes nettement en dessous de
20 éleves) et ciblée sur les enfants
d’origine défavorisée.

Dans cet article, nous proposons
un panorama des travaux sur don-
nées francaises® qui ont suivi ce
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rapport. Ces travaux ont appliqué
des méthodes assez similaires a
celles employées dans les princi-
pales recherches internationales. Le
lecteur trouvera en annexe un réca-
pitulatif de ces travaux sous forme de
tableau, avec les principaux résultats
et éléments de méthode.

Mesurer les effets d'une taille
des classes plus faible sur la réussite
scolaire est complexe. Deux types
de difficultés peuvent &tre identi-
fiés. Le premier a trait a la mesure
des deux objets dont il est question :
qu'est-ce qu'une taille des classes ?
Qu'est-ce que la réussite scolaire ?
Le second est relatif a la difficulté
de passer d'une corrélation entre ces
deux objets, facile a observer, a une
relation de causalité, beaucoup plus
difficile a mettre en évidence.

TAILLE DES CLASSES,
REUSSITE SCOLAIRE :
QUE MESURE-T-ON ?

Par « taille des classes », on entend
effectif d'éleves dans une classe,
souvent mesuré en début d'année
scolaire. La classe est ici une divi-
sion administrative : par exemple la
seconde C du lycée X. Cette défini-
tion n'est pas si évidente a manier, et
comporte des risques de confusion.
Une taille des classes ne mesure pas
la méme réalité dans une école, un
college ou un lycée, ou d'un établis-
sement a un autre.

[l est important de distinguer
classe et niveau. Dans le premier
degré, une classe ne correspond pas
forcément a un seul niveau : dans
une méme classe, des éleves de CP
peuvent cdtoyer des éléves de CET. A
larentrée 2013, 46,5 % des classes du
premier degré comportent plusieurs
niveaux [1] : 57,6 % des classes pré-

élémentaires et 40,3 % des classes
élémentaires. La « taille de la classe »
veut-elle dire la méme chose pour les
éleves de ces classes que pour les
autres ? Est-elle liée de fagon simi-
laire a la réussite scolaire ? Des cher-
cheurs ont répondu a ces questions
en excluant ces classes (ou les écoles
comprenant ces classes) ou en inté-
grant explicitement cette dimension
dans leurs modeles [4, 22].

Dans le second degré, la princi-
pale ambiguité provient du fait que
la taille des classes peut étre assez
éloignée du nombre d'éléves qui sont
physiquement présents dans une salle
de classe. Dire que la seconde C a
une taille de 32 éleves ne signifie
pas que chaque éleve est, a chaque
cours, entouré de 31 camarades. Tout
d'abord, certains d'entre eux peuvent
étre absents, ou ont quitté I'établis-
sement depuis le début de I'année
(comme dans le premier degré).
Ensuite, une partie des enseignements
se fait en groupes : un éléve peut se
retrouver dans une salle avec 15 cama-
rades pour suivre des travaux dirigés,
uncours de langue... Aucollegeetala
rentrée 2011, 17 % des heures d'ensei-
gnement sont suivies en groupe, 47 %
en lycée général ou technologique et

NOTES

1. Afsa [2], dans ce numéro, souligne la
difficulté a transférer les résultats de la
recherche des Etats-Unis a la France (en
I'occurrence ayant trait a I'impact de la
taille de I'établissement sur la réussite
scolaire), et en appui a cet argument,
présente en début darticle quelques-unes
des principales différences entre les deux
systemes.

2. On inclut dans ce champ la recherche
de WéBmann et West [23] sur les don-
nées des évaluations internationales
TIMSS (cf. infra) incluant la France. Nous
emploierons par commodité I'expression
« travaux frangais ».
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44 % en lycée professionnel [19].

Afin de donner une autre illustra-
tion de cette ambiguité, nous pou-
VONSs Nous appuyer sur le « nombre
d'éléves par structure » (E/S) cal-
culé par la DEPP. Il s"agit du nombre
moyen d'éleves dont un enseignant a
la charge pendant une heure dans une
classe ou dans un groupe. Cet indica-
teur se rapproche donc davantage du
nombre d'éleves qui sont physique-
ment présents, ensemble, dans une
salle de classe. Au lycée général et
technologique, la taille des classes
(E/D) moyenne est de 28,2 éleves
et la taille des structures (E/S) est
de 24,1 (figure 1). On mesure ainsi
I'écart entre I'indicateur « taille des
classes » et le nombre d'éleves qui
sont effectivement face a un ensei-
gnant. Or, dans I'hypothese ol c'est
le nombre d'éléves physiquement pré-
sents dans une classe qui compterait
pour la réussite scolaire, la taille des
classes n'en fournirait qu'une mesure
approchée (ou encore un majorant)
dans le second degré. Cette difficulté
se pose surtout a I'échelle du lycée :
unmoyen de la limiter est de ne consi-
dérer que la série générale et des
matieres moins susceptibles d'étre
enseignées en groupe [22].

Ces recherches sont confrontées
a un autre probleme de mesure,
portant cette fois sur la variable a
expliquer : qu'est-ce que la réussite
scolaire ? Elles font souvent le choix

de variables mesurant I'acquisition
et la maftrise de connaissances par
I'éleve. Les aspects liés au déve-
loppement personnel ou encore a la
sociahilité de I'éleve sont, a notre
connaissance, plus rarement traités,
rejoignant un constat déja fait par
Meuret [16]. Dans les travaux fran-
cais recensés dans cet article, trois
types de variables de résultats sont
considérés :

- les résultats a des évaluations
standardisées® passées par les éléves
endébut et en fin d'année, en francais
et en mathématiques dans le premier
degré [4, 5, 7, 22]. Une étude portant
sur le second degré utilise une évalua-
tion internationale en mathématiques
et en sciences [23] ;

- e passage en classe supérieure [11]
dans une étude portant sur le college ;

- les notes aux examens, diplome
national du brevet (DNB) et bacca-
lauréat [22].

Les études portant sur le premier
degré s'appuient plus fréqguemment
sur des évaluations standardisées. Ce
constat est en partie lié a la nature
des informations disponibles dans
les sources de données. En effet,
les panels d'éleves utilisés dans les
études portant sur le second degré
(entrants en sixieme 1989 et 1995),
ne comprennent pas d'évaluation au
cours du second degré, en dehors des
évaluations nationales d'entrée en
sixieme.

Figure 1— Nombre d'éléves par division (« taille des classes », E/D) et
nombre d’éléves par structure (E/S), rentrée 2012

Premier cycle

Second cycle professionnel

Second cycle général et technologique
Ensemble

Nombre d'éleves par Nombre d'éléves

division par structure
249 238
18,6 16,6
28,2 24,1
24,2 221

Note : la ligne « Ensemble » comprend aussi les Segpa, STS, CPGE.

Champ : secteur public et privé sous contrat.
Sources : 0'Prey [19].
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Les évaluations standardisées sont
censées fournir les mesures les plus
directement liées au niveau d'acquisi-
tion de I'éleve. Les notes aux examens
en donnent une approche plus ou moins
fine. Par exemple, Valdenaire [22] uti-
lise a la fois les notes au controle
continu et a I'examen final du DNB.
Comme il le suggere, la seconde
mesure est sans doute celle qui est
la plus facilement interprétable en
termes de niveau de |'éléve?. En effet,
les notes au contréle continu d'un
éleve sont influencées par le niveau
d’ensemble de sa classe : dans des
classes de faible niveau, I'enseignant
aura tendance a revoir ses exigences
a la baisse, et a noter plus favorable-
ment les éléves [17]. En fin de lycée,
les notes obtenues au baccalauréat,
utilisées également par Valdenaire,
comprennent un aléa lié au correcteur,
au sujet posé une année ou une autre,
et ne sont pas forcément comparables
d’une filiere a une autre. La encore,
des solutions sont mises en ceuvre
pour tenir compte formellement de
ces limites dans la modélisation, sans
les effacer complétement.

Enfin, le passage en classe supé-
rieure utilisé dans I'étude de Gary-

NOTES

3. Ces évaluations sont elles-mémes de
diverses natures. Valdenaire [22] a uti-
lisé a la fois les évaluations spécifiques
aux éleves du panel CP 1997 et les éva-
luations nationales a I'entrée au CE2. La
DEP [7] et Bressoux et Lima [5] ont utilisé
des évaluations spécifiques aux éléves de
I'expérimentation « CP a effectifs réduits ».
Bressoux et al. [4] ont utilisé une enquéte
ministérielle menée en 1991-1992 ot les
éleves passaient une évaluation spécifique
en fin de CE2.

4. Nous partageons cet avis, et ce sont
d'ailleurs les résultats appuyés sur |'exa-
men final du DNB que nous présentons dans
le tableau récapitulatif en annexe.
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Bobo et Mahjoub [11], de méme que le
redoublement, fournissent une infor-
mation sur le niveau de I'éléve, mais
renvoient aussi a d'autres dimensions.
Ce passage dépend en partie des stra-
tégies des familles ainsi que de leur
plus ou moins grande acceptation du
redoublement [18]. La décision de
redoublement dépend aussi du niveau
de la classe et de I'appréciation de
I'enseignant [6].

En abordant ces travaux, le lec-
teur doit ainsi garder a I'esprit que la
facon de mesurer la taille des classes
d'une part, les résultats scolaires
d'autre part, ont une importance
pour le lien qui est mesuré entre les
deux. Pour un méme niveau scolaire,
les conclusions sur I'impact de la
taille des classes sur les résultats
scolaires peuvent différer suivant
I'indicateur de résultats scolaires qui
est regardé®. Ces mesures, et leurs
interprétations, peuvent également
contribuer a éclairer les résultats
portant sur différents niveaux sco-
laires. Par exemple, le flou autour
de la taille des classes au lycée
(importance du travail en groupes)
ainsi qu'une certaine imprécision liée
a la mesure du niveau scolaire par
les notes au baccalauréat, peuvent
contribuer a la difficulté a dégager
une relation significative entre taille
des classes et réussite scolaire en
lycée général®.

TAILLE DES CLASSES ET
REUSSITE SCOLAIRE :
COMMENT ISOLER UN
LIEN DE CAUSALITE ?

Le deuxieme type de problemes
auxquels ces travaux sont confrontés
porte sur la fagon de déterminer une
relation causale allant de la taille
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des classes vers la réussite scolaire.
La corrélation observée, au niveau
individuel, entre la taille de la classe
d'un éleve et ses résultats ne permet
aucune déduction sur le rapport cau-
sal existant entre ces deux variables.
Si le passage de la corrélation a la
causalité pose un probleme fréquent
en évaluation, ce dernier se pose ici
de fagon particulierement aigtie.

En effet, la répartition des éleves
entre classes de tailles différentes
n'est en général pas aléatoire. Elle est,
entre autres, le produit de I'histoire
scolaire et sociale de I'individu. Les
éleves ayant eu les résultats les plus
faibles et/ou originaires de milieux
sociaux défavorisés se retrouvent
plus souvent dans des petites classes,
notamment pour des raisons institu-
tionnelles. Le fait que les tailles de
classes soient plus petites en éduca-
tion prioritaire y contribue [22]. Au
sein d'un méme établissement, le
directeur d'école ou le chef d'établis-
sement peuvent affecter les éleves les
plus en difficulté dans des classes de
plus petite taille. Enfin, un établisse-
ment renommé peut avoir un afflux de
demandes d'éléves de milieux favori-
sés et y répondre par des classes de
tailles plus élevées.

A ce probléme de répartition non
aléatoire des éleves, peut s'ajouter
une répartition non aléatoire des
enseignants entre classes de petite
et de grande taille. Cela peut se pro-
duire, par exemple, si les enseignants
novices sont plutot orientés vers des
classes de plus petite taille [4, 5].
Dans un cas comme dans |'autre,
Nnous sommes ramenés au méme pro-
bleme : les écarts de résultats entre
gleves des classes a petits effectifs et
effectifs plus importants ne peuvent
pas s'interpréter directement par un
effet de la taille des classes, car les

deux ensembles d'éleves ne sont pas
comparables.

Lorsqu'une telle comparaison
« brute » entre éleves de classes a
petits ou forts effectifs est quand
méme faite, elle mene fréquemment
au constat suivant : les éléves ayant
la meilleure réussite sont dans des
classes a plus forts effectifs. Il faut
y voir avant tout I'effet d'une affec-
tation non aléatoire des éleves. Les
informations disponibles sur le passé
scolaire, les caractéristiques socio-
démographiques des éléves et
celles de I'établissement font dis-
paraitre cette corrélation, ou la
rendent négative, lorsque les éleves
sont rendus comparables selon ces
caractéristiques, et en appliquant les
méthodes économétriques les plus
usuelles. Toutefois, la sélection des
éleves décrite plus haut n'est alors
qu’imparfaitement prise en compte,
ne serait-ce que parce que les éta-
blissements ont des informations
sur I'éléve (comportement...) qui ne
sont pas disponibles — ou le sont en
partie seulement — dans les données
statistiques. Or, ces facteurs inobser-
vés, s'ils étaient connus et intégrés
dans les calculs, pourraient jouer sur
la corrélation ou sur I'importance de

NOTES

5. Parfois au sein d'une méme étude,
comme dans |'expérimentation « CP a effec-
tifs réduits » (DEP, [7]). Les conclusions en
fin de CP sur I'effet des classes de taille
réduite y different selon qu'on regarde les
résultats de I'évaluation standardisée (effet
positif de la réduction d'effectifs) ou le taux
de redoublement (pas d'effet). Les conclu-
sions de la DEP privilégient les résultats
portant sur les évaluations standardisées,
de fagon qui nous semble logique, au vu de
ce qui précede.

6. Nous nous référons ici au résultat de
Valdenaire [22] en étant bien conscients
qu'il y a d'autres interprétations possibles
a ce constat (cf. infra).
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I'effet. Le signe de I'effet, ainsi que
son ampleur, restent donc soumis a
une forte incertitude.

DEeux TYPES DE
METHODES VISANT A SE
RAPPROCHER LE PLUS
POSSIBLE DES CONDITIONS
EXPERIMENTALES

Afin de dépasser cette difficulté,
deux grands types de méthodes ont
été développés, dans des travaux de
recherche menés aux Etats-Unis et
en Israél.

Le premier type correspond a des
expérimentations « contrdlées », ol
des classes sont concernées de fagon
aléatoire par une réduction du nombre
d'éleves. Ceci doit permettre d'éviter
que le fait de se retrouver dans une
classe de taille réduite, pour un éleve,
Soit associé a ses caractéristiques
initiales. Il est souhaitable que cette
affectation aléatoire concerne aussi
les enseignants, afin d'éviter que les
caractéristiques des enseignants dif-
ferent entre classes a petits et forts
effectifs. Aux Etats-Unis, une telle
expérimentation a été mise en ceuvre
dans le cadre du projet Tennessee
Student/Teacher Achievement Ratio
(STAR) (encadré 1).

Le second type est celui d'une
expérience dite « naturelle » ou
« quasi-expérience ». |l présente le
point commun avec le précédent de
chercher a comparer les éleves de
classes de petite et de grande taille,
en s'assurant que les éleves concer-
nés sont les plus comparables pos-
sibles. Toutefois, a la différence du
précédent, aucune expérimentation
n‘est mise en ceuvre. Il faut chercher,
dans les données existantes, des
situations ou ces comparaisons sont
possibles, ce qui illustre I'expression

« expérience naturelle ». L'un des tra-
vaux les plus connus ayant utilisé une
telle méthodologie sur la question de
la taille des classes, appliquée aux
écoles publiques d'Israél, est celui
d’Angrist et Lavy [3] a partir de la
« regle de Maimonide » (encadré 2).
Soulignons d’emblée que les deux
méthodes ont leurs avantages et
leurs limites. Il est bien s{r intéres-
sant qu'elles puissent étre appliquées
sur un méme sujet, afin de confronter
leurs résultats. Les travaux internatio-
naux qui viennent d'étre cités consti-
tuent un point d'entrée utile pour com-
prendre les orientations des travaux
francais ayant suivi le rapport Meuret
[16], méme si les méthodes mises en
ceuvre different parfois sensiblement.

LA MISE EN APPLICATION
DE CES METHODES DANS
LE CAS FRANCAIS (1) :
L'EXPERIMENTATION « CP
A EFFECTIFS REDUITS »

La premiere option méthodologique,
I'expérimentation, a fait en France,
a notre connaissance, |'objet d'une
seule mise en application. Suivant une
recommandation du rapport de Meuret
[16], le ministere de I'Education natio-
nale, de I'Enseignement supérieur et
de la Recherche I'a mise en ceuvre [7].
200 classes de CP ont été sélection-
nées dans dix académies, accueillant
principalement des enfants de familles
défavorisées ou en difficulté scolaire.
Il faut d’emblée souligner que la sélec-
tion des classes n'a pas été aléatoire :
les classes participantes ont été pro-
posées par les recteurs, en prenant
notamment en compte les moyens
disponibles localement pour permettre
le dédoublement de classes. Il ne s'agit
donc pas a proprement parler d'une
expérimentation « controlée ».
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Dans une moitié de ces classes,
une réduction d'effectifs, condui-
sant a des classes comportant de
8 a 12 éleves, a été mise en place,
I'autre moitié constituant les « classes
témoins ». L'année suivante, les éleves
de ces classes a effectifs réduits qui
sont passés en CE1 ont tous été sco-
larisés dans des classes a effectifs
habituels. Leurs résultats aux tests de
langage et en mathématiques ont été
comparés a ceux des autres classes
en début, en cours, a la fin du CP, au
début et a la fin du CE1. Un probléme
posé par cette expérimentation tient
dans la forte réduction, au cours du
temps, du nombre d'éleves et de
classes suivis, en raison de la lassi-
tude, d'absences et de mouvements
sociaux. Ainsi, dans la publication de la
DEP [7] portant sur les classes de CP et
de CE1, les comparaisons se font entre
60 classes a effectifs réduits (sur 101
concernées au départ) et 53 classes a
effectifs normaux (sur 99).

En fin de CP, les éléves ayant été
dans une classe de taille réduite ont
obtenu un score total (langage et
mathématiques confondus) supérieur
de 3,7 points sur 100 a ceux scolari-
sés dans des classes de CP a effec-
tifs habituels’. Toutefois, cet avan-
tage s'était considérablement érodé
lorsque les mémes épreuves ont été
repassées, cette fois, en début du CE1
(1,8 point, non significativement diffé-
rent de zéro). Enfin, il avait totalement
disparu en fin de CE1 (figure 2).

Bressoux et Lima [5] ont procédé
a un réexamen de ces données.
Selon eux, la comparaison des effets
moyens a laquelle procéde la DEP ne

NOTE

7. Il n'est pas possible, compte tenu des
données publiées, d'exprimer ces écarts
en pourcentages d'écart-type des scores
par éleve supplémentaire.
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Encadré 1 - Le projet Tennessee Student / Teacher Achievement Ratio (STAR)

Le projet STAR est une étude longitudinale menée aux Etats-Unis a partir de I'année scolaire 1985-1986. Il a mobilisé 11 600 éléves de
80 écoles publiques. La moitié des éleves sont rentrés au stade du Kindergarten (correspondant, en termes d'age, a la grande section de
maternelle), |'autre moitié entre le 7st Grade (CP) et le 3rd Grade (CE2), soit parce qu'ils ont rejoint une école participante a ce moment-Ia,
soit parce qu'ils ont commencé leur scolarité en 7st Grade (/e Kindergarten n'étant pas obligatoire).

Au sein de chaque école participante, les enfants et les enseignants étaient répartis aléatoirement, la premiere année, entre trois types
de classes : des classes a effectifs réduits (en principe 13-17 enfants), des classes a effectifs « normaux » (22-25 enfants) et des classes
a effectifs normaux ol un enseignant complémentaire aidait, a plein temps, I'enseignant déja en place (les classes a effectifs normaux
en bénéficiaient aussi, mais a temps partiel seulement). Les enfants devaient rester quatre années de suite dans le type de classe auquel
ils avaient été assignés. A la fin de chague année, les éléves passaient une batterie de tests standardisés.

De fagon classique pour ce type d'expériences [10], il y a eu des écarts entre le processus tel qu'il avait été congu et sa réalisation. Des
éleves ont quitté I'école en cours d'expérience, et ces transferts ont concerné plus fréquemment les éléves qui étaient (ou auraient dd étre)
dans les classes a effectifs normaux. Il y a bien sQr plusieurs motifs a ces transferts, mais il est vraisemblable qu‘une partie des parents,
peu satisfaits que leur enfant se retrouve dans une classe a effectifs normaux, ont transféré celui-ci dans une autre école. D'autres parents
ont réussi a faire en sorte que leur enfant soit transféré vers une classe a effectifs réduits. Enfin, pour les enfants qui étaient dans des
classes a effectifs normaux, une nouvelle répartition aléatoire a été organisée en début de CP pour les répartir entre classes bénéficiant
ou non d'un enseignant complémentaire a plein temps, en réponse aux contestations émanant des parents sur I'équité du dispositif.
Chacune de ces trois situations, comme le souligne Krueger [12], pose probléeme au regard du principe de |'expérience. Les deux premiéres
le font en rompant le principe de répartition aléatoire des enfants entre les types de classe. La troisieme le fait parce qu’elle introduit un
nouveau parametre qui différencie les éleves des classes a effectifs réduits des autres : ces éleves ont, par construction, des camarades
de classe qui changent moins au cours du temps. Ce paramétre peut influer sur leurs résultats.

Ces déviations exigent de tenir compte, par |'économétrie, des différences de structure qui sont apparues de fagon indue entre les types
de classes. Krueger, par exemple, met ainsi en évidence que les enfants dans des classes a effectifs réduits ont obtenu des résultats
meilleurs que les enfants dans des classes a effectifs normaux : de 19 % a 28 % d'écart-type sur les scores en fin d'année selon le niveau
considéré (voir tableau). L'éleve tire surtout parti de la classe a effectifs réduits la premiére année ol il sy trouve, |'écart avec les éléves
des autres classes augmente encore, mais plus faiblement, au cours des années suivantes. Cet effet est plus élevé pour les éleves nairs
et ceux dont les familles ont des revenus modestes. Enfin, les classes avec un enseignant supplémentaire a temps plein ne présentent
pas d'avantage marqué sur les autres classes a effectifs « normaux ».

Effet associé a la scolarisation dans une classe a effectifs réduits dans le dispositif STAR, langage et mathématiques

Kindergarten 1st Grade 2nd Grade 3rd Grade
(grande section maternelle) (CP) (CE1) (CE2)
En points de score (sur 100) 5.4 7.4 5.8 5.0
0y '4 _-
En % d'écart-type de la 201 275 218 185

distribution des scores (éléves)

Lecture : les éleves en classe de CP a effectifs réduits dans STAR ont un score en langage et en mathématiques en fin de CP supérieur de 7,4 points a celui des éléves de
classes a effectifs normaux. Cet écart représente 28 % d'écart-type de la distribution des scores des éléves en fin de CP.

Champ : éléves des écoles publiques concernées par le dispositif STAR.

Sources : Krueger [12].

peut &tre menée ainsi. En particulier,
les conditions d'expérimentation n'ont
pas permis que les éleves soient com-
parables du point de vue des carac-
téristiques de leurs enseignants. Les
éleves en classe réduite avaient des
enseignants a I'ancienneté plus faible
dans la profession, et leur ancienneté
en CP était également plus faible®.
Cette situation pourrait s'expliquer par
|'affectation non aléatoire des ensei-
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gnants déja évoquée, les enseignants
plus novices ayant été plutdt affectés
dans des classes a effectifs réduits.
Bressoux et Lima integrent cet effet
parmi leurs variables explicatives, ainsi
que le score initial des éleves et des
effets aléatoires propres aux classes.
IIs suggerent finalement un effet asso-
cié a un éléve en plus ou en moins dans
une classe de 2,0 % ou 2,2 % d'écart-
type, suivant la spécification retenue.

NOTE

8. Les auteurs de la Note Evaluation de la
DEP [7] reconnaissaient ce fait, en faisant
remarquer que les enseignants de classes
a effectifs réduits avaient aussi « plus fré-
quemment suivi une action de formation
continue sur le theme de la lecture au cours
des trois derniéres années (25 % contre
18 %) » et avaient été « plus impliqués au
cours de I'année dans des actions périsco-
laires touchant a la lecture ».
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Encadre 2 — La « regle de Maimonide » et son application a I'effet d'une réduction de la taille des classes

Au Xl sigcle, le rabbin Maimonide proposa une régle selon laguelle la taille d'une classe ne devrait pas dépasser 40 éleves. A partir
de 1969, cette regle est utilisée pour définir les seuils d'ouverture et de fermeture des classes dans les écoles publiques en Israél. Pour
I'illustrer, reprenons tel quel I'exemple donné par Angrist et Lavy [3] d'une école ayant 80 éléves dans un niveau. Elle dispose alors
de deux classes de 40 éleves. Si un nouvel éléve arrive dans I'école, faisant passer |'effectif a 81, la regle de Maimonide implique de
remplacer les deux classes existantes par trois classes de 27 éleves chacune.

Cette situation est celle d'une expérience dite « naturelle » ou « quasi-expérience ». La regle institutionnelle produit une différence dans
la taille des classes entre les établissements qui est a priori sans lien avec le niveau de leurs éleves. Cette variation peut alors étre
utilisée pour comparer les performances des classes de différentes tailles. Plus précisément, connaissant le nombre d'éleves de ce niveau
dans I'école (81 dans I'exemple précédent), la regle de Maimonide permet de déduire un nombre d'éléves par classe théorique (27). Ce
nombre théorique est utilisé comme variable instrumentale pour déterminer les effets d'une taille des classes plus ou moins élevée
sur les performances de ces classes. Dans une version de la méthode, seules les écoles les plus proches des seuils sont utilisées pour
I'estimation (en incluant par exemple les écoles comportant de 76 a 85 éleves, mais pas celles ayant 70 ou 90 éléves), afin de renforcer
encore leur comparabilité (voir tableau).

Effet d'un éléve supplémentaire sur les résultats de la classe en lecture

4th Grade (CM1) 5th Grade (CM2)
Echantillon complet ~ Echantillon restreint  Echantillon complet Echantillon restreint
En points de score (sur 100) 0,13 0,15 0,28 0,58
En % d'écart-type de la distribution des 17 19 36 7.1

scores (classes)

Lecture : un éléve supplémentaire dans une classe de CM2 réduit le score en lecture de cette classe de 0,28 point ou 0,58 point sur 100, selon que I'estimation est menée
sur I'ensemble de I'échantillon ou sur les seules écoles proches des seuils d'ouverture / fermeture de classe. Ces scores correspondent a une baisse de 3,6 %

et 7,1 % en termes d'écarts-types des scores moyens des classes.

Note : les résultats en pourcentages d'écart-type font référence a la distribution des scores moyens des classes. lls ne sont donc pas directement comparables aux
résultats des autres études citées, qui se réferent a la distribution des scores ou notes des éléves.

Champ : écoles élémentaires publiques d'Israél, année scolaire 1990-1991.

Sources : Angrist et Lavy [3].

Pour que cette méthode soit valide, le nombre théarique ainsi défini doit étre un bon « prédicteur » du nombre d'éleves par classe constaté :
cela implique que la regle de Maimonide, ou toute autre regle qui joue ce role, soit appliquée par les responsables éducatifs de fagon
suffisamment stricte. Une autre condition de validité est que ce nombre théorique ne soit pas directement lié au niveau scolaire de |'éleve.
Son impact sur la réussite scolaire ne doit provenir que du fait qu'il induit une taille de classes plus ou moins élevée.

Sur I'année scolaire 1990-1991, et pour I'équivalent du CM2 frangais dans les écoles publiques d'Israél, une taille de classes réduite
accroft les performances de ces classes en mathématiques et en lecture. En lecture, I'effet associé a un éleve en moins dans la classe
est estimé a 3,6 ou 7,1 % d'écart-type suivant la variante de la méthode qui est utilisée (la distribution de référence étant celle du score
moyen des classes). En CM1, un effet est encore perceptible, mais plus faible : 1,7 ou 1,9 %. Pour ces deux classes, les effets sont plus
forts dans les écoles comprenant une forte part d'éléves issus de milieux défavorisés. Pour I'équivalent du CE2 et sur I'année scolaire
1991-1992, les effets ne sont pas significatifs. Angrist et Lavy alertent toutefois sur la difficulté a comparer les tests des deux années,
les conditions dans lesquelles ils se sont déroulés différant sous plusieurs aspects.

Figure 2 — Synthése des résultats de I'expérimentation « CP a effectifs réduits » épreuves de langage (reconnais-
sance et écriture de mots). Selon
Score moyen sur 100 Significativité , o o
. H 0y

Effectifs réduits  Effectifs habituels Ecart BRI | ©ux I'effet positif associé a une
Début de CP 63,8 62,8 10 non classe a effectifs réduits ne béné-
Fin de CP 780 743 37 oui ficie pas, ou guere, aux éléves des
DEbEolE] 91 773 1.8 non catégories les moins favorisées

Fin de CE1 84,7 84,9 -0.2 non

socialement. Pour l'illustrer, les
auteurs classent les éleves en

Enfin, Ecalle et al. [9] ont | distinguaient suivant les caracté- = quatre groupes d'origine sociale.
regardé si les effets associés a | ristiques sociodémographiques et =~ L'avantage des classes a effec-
une taille de classe réduite, en | le passé scolaire de I'éléve. Leur | tifs réduits n'est perceptible ni
termes de résultats en finde CP, se | étude s'appuie sur une partie des | pour les arigines sociales les plus

Sources : MEN-DEPIT].
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favorisées, ni pour les plus défa-
vorisées®. Il n'apparaft que pour des
catégories « moyennes » ou « intermé-
diaires ». De plus, les enfants qui ne
parlent pas le francais a la maison ne
semblent pas bénéficier de tailles de
classes plus réduites. Or, ces éleves
ont aussi des résultats scolaires moins
bons que les autres éleves. Dans ces
deux situations, la baisse des effectifs
dans les classes ne semble donc pas
aller dans le sens d'une réduction des
inégalités scolaires.

Ces études ont été confrontées a
trois limites liées a I'expérimentation.
La premiéere, déja citée, est le carac-
tere non aléatoire des classes sélec-
tionnées. La deuxieme, également
signalée, tient a la forte baisse du
nombre d'éleves et de classes suivis
au cours du temps, qui conduit a faire
les calculs sur un échantillon restreint
et ayant peut-étre des caractéris-
tiques spécifiques. La troisieme tient
dans le processus trés particulier de
I'expérience, qui conduisait a remettre
les éleves en classe a effectifs « nor-
maux » dés I'année suivante, en CE1.
On peut se demander si les éleves
de classes a effectifs réduits ont
pu véritablement tirer parti de cette
situation, sur un temps tres court, et
si le retour soudain a une classe deux
fois plus chargée (en moyenne) n'a
pas été pénalisant. Les enseignants,
de leur c6té, n‘ont eu qu'un an pour
adapter leurs pratiques a cette forte
réduction d'effectifs, avant d'arréter
la I'expérience. L'observation de leurs
pratiques suggere une évolution limi-
tée, et tres diverse d'un enseignant
a un autre, les enseignants ayant été
laissés autonomes en la matiére [7].
Un retour vers des classes a effectifs
normaux différé de plusieurs années
(comme dans STAR) et/ou plus pro-
gressif pourrait donner des résultats
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différents. De facon plus générale,
I'expérimentation menée par la DEP
souléve une limite classique pour ce
type de méthodes : parce qu'elle s'est
faite dans un contexte particulier, elle
pose la question de la généralisation
des résultats.

LA MISE EN APPLICATION
DE CES METHODES DANS
LE CAS FRANCAIS (2) :
LES METHODES QUASI
EXPERIMENTALES

La seconde option méthodologique
s'appuie sur des données regroupant
I'ensemble des éléves d'un niveau
scolaire, représentatifs des éléves
francais. Dans ces données, et
puisque nous ne sommes plus dans
le cadre expérimental, les éleves des
classes a effectifs réduits different
notablement des éleves des classes
plus chargées. Ces méthodes doivent
donc mobiliser de fagon poussée
I'économétrie pour rendre les éleves
de différentes tailles de classe les
plus comparables possibles. Comme
nous l'avons dit plus haut, on peut
considérer que ce type de méthodes
construit des « quasi-expériences » en
s'inspirant notamment de |'approche
proposée par Angrist et Lavy [3].

Les travaux de Piketty [20], Piketty
et Valdenaire [21] et Valdenaire [22]
sont ceux qui ont appliqué de la fagon
la plus fidéle la méthode d'Angrist
et Lavy'®. Rappelons, de facon trés
sommaire, qu'il s'agit de trouver un
seuil, exprimé en termes de nombre
d'éléves dans un niveau, tel qu'un
établissement qui dépasse ce seuil se
trouve dans I'obligation de créer une
nouvelle classe. Un établissement qui
a dépassé ce seuil bénéficie ainsi de
classes moins chargées, un établisse-
ment qui est resté en dega présente

des classes a plus forts effectifs.
Comparer les éléves de ces deux
types d'établissement permet d'esti-
mer |'effet de la taille des classes sur
la réussite scolaire.

Les travaux de Piketty et
Valdenaire, menés a partir du panel
d'entrants au CP en 1997, pré-
sentent I'intérét de calculer selon
une méthode homogene les effets
de taille de classe a plusieurs
niveaux d'enseignement, a partir
de différentes variables de résul-
tats scolaires
d'évaluations a I'entrée au CEZ, les
notes a I'examen du brevet des col-
léges, et les notes au baccalauréat.
En France, pour le premier degré et
le college, il n'existe pas de seuil
défini de maniére légale qui fixe,
partout, la taille maximale des
classes. Valdenaire [22] a déterminé
ces seuils de fagon empirique : ce
sont ceux qui permettent le mieux
d'expliquer la taille effectivement
observée dans les établissements.
Au lycée, toutefois, un nombre

:sur les résultats

NOTES

9. Le contenu détaillé de ces catégories
n‘est pas donné dans l'article, mais il
semble que les auteurs aient isolé, en bas
de la hiérarchie sociale, un groupe tres
restreint : parents sans emploi, tres peu
qualifiés (les auteurs citant I'exemple des
agents d'entretien). A titre de comparai-
son, les catégories « défavorisées » dans
le travail de Valdenaire [22] sont beaucoup
plus larges, englobant les employés, les
ouvriers, et les personnes n‘ayant jamais
travaillé.

10. Piketty [20] a réalisé des estimations sur
le premier degré, complétées pour le second
degré par Piketty et Valdenaire [21]. Enfin
Valdenaire, dans sa these [22], a quelque
peu revu la méthode utilisée sur le pre-
mier degré. Ce sont ses résultats, les plus
récents, que nous présentons par la suite,
sachant qu'ils ne remettent pas en ques-
tion, sur le fond, les résultats des travaux
précédents.
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d'éleves maximal a été défini en
1989"" & 35 éléves, et a été utilisé
pour |'étude.

Gary-Bobo et Mahjoub [11] s'ins-
pirent également de la méthode d'An-
grist et Lavy en |'adaptant quelque
peu. lIs étudient I'effet d'une variation
de la taille des classes sur la proba-
bilité de passer en classe supérieure
(plutdt que de redoubler ou d'étre
orienté vers la voie professionnelle)
aucollege, a partir du panel d'entrants
en sixieme de 1989. Linstrument d'An-
grist et Lavy, ici défini avec un seuil
d'ouverture de classes a 28 éleves,
pose pour ces auteurs le probleme
de ne pas étre trés opérationnel pour
des colleges ayant plus de 100 éléves
par niveau (c'est-a-dire la majorité des
colleges). Leur idée est d'utiliser éga-
lement comme variable instrumen-
tale le nombre d'éleves par niveau,
tout en intégrant dans les variables
de contréle le nombre d'éleves total
dans |'établissement'. Les auteurs
estiment un modéle a variables ins-
trumentales ou la variable expliquée
est le fait de passer en classe supé-
rieure en fin de sixieme, cinquieme,
quatrieme, troisieme. lls estiment
également un systeme d'équations
modélisant ensemble les tailles de
classes a chaque niveau de college
(sous la forme d'équations linéaires)
et les transitions correspondantes en
fin d'année (sous la forme de probits
ordonnés)™. Ces transitions revétent
trois situations possibles : passage
en classe supérieure, redoublement,
ou transition vers des classes spécia-
lisées ou a vocation professionnelle.

Bressoux et al. [4] s'éloignent un
peu plus de la méthode d'Angrist et
Lavy, tout en restant dans le prin-
cipe d'une « quasi-expérience ». Cet
article porte, a l'origine, sur I'effet de
la formation initiale pour les ensei-

gnants de CE2, en s'appuyant sur une
enquéte ministérielle menée au cours
de I'année scolaire 1991-1992 sur les
éleves de CE2 et leurs enseignants
dans douze départements. Cette
année-la, une erreur de prévision
particulierement forte sur les besoins
en enseignants a conduit a rappeler
des enseignants sur liste d'attente au
concours, pour les envoyer enseigner
sans qu'ils aient suivi les deux années
reglementaires de formation. Suite a
cette situation, des enseignants for-
més ont cotoyé des enseignants non
formés, ce qui a permis de fournir une
évaluation de I'impact de la formation
reglementaire de deux ans.

Cette configuration a également
permis aux auteurs de proposer
une mesure de I'effet de la taille
des classes sur les performances
scolaires. Rappelons que I'une des
principales difficultés pour identifier
cet effet est que les éléves aux per-
formances les plus faibles tendent a
se retrouver dans les classes a petits
effectifs, ne permettant pas une
comparaison simple entre les classes
a effectifs réduits et les autres.
Toutefois, les auteurs constatent que
sur I'échantillon formé par les éleves
des professeurs débutants (qu'ils aient
ou non suivi une formation), les éléves
ayant les résultats les plus faibles en
début de CE2 ne sont pas forcément
dans les classes a plus faibles effec-
tifs. Sur cet échantillon particulier,
il leur apparait donc que les éléves
des classes a petits et forts effectifs
peuvent &tre comparés, a partir d'un
modele de régression linéaire.

Enfin, Wolkmann et West [23],
avec une méthodologie encore dif-
férente, proposent une estimation
de I'effet de la taille des classes
de cinquieme et quatrieme, a par-
tir d'une évaluation standardisée
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qui permet aussi une mise en pers-
pective internationale : I'évaluation
Third International Mathematics and
Science Study (TIMSS) menée en
1994-1995. Comme les travaux pré-
cédents, les auteurs souhaitent trai-
ter le probleme de la répartition non
aléatoire des éléves entre classes de
petite et de grande tailles. Ils décom-
posent ce probleme en deux parties :
la premiére correspond au fait que
les éléves aux niveaux scolaires plus
faibles se retrouvent en général dans
les établissements ou les classes
sont de petite taille. La seconde est,
au sein des établissements, le fait
que ces éleves sont souvent affectés
dans les classes a petits effectifs. Le
premier type de probleme est traité
en introduisant des effets « établis-
sements » dans les estimations™. Le
second type de probléme est traité en
utilisant comme variable instrumen-
tale (pour estimer la taille de chaque
classe) la taille moyenne des classes
de ce niveau dans |'établissement.
En résumé, les auteurs proposent un

NOTES

11. Il est issu d'un rapport annexé a la loi
d'orientation sur I"éducation du 10 juillet
1989.

12. S'ils ne mettaient pas I'effectif d'éleves
dans |'établissement parmi les variables
explicatives, I'emploi du nombre d'éléves
par niveau comme instrument pourrait étre
critiqué. En effet, ce nombre d'éléves serait
alors susceptible d'étre corrélé a la perfor-
mance des éleves.

13. Dans ce type de modeles, la variable a
expliquer est qualitative et ses modalités
ont |a particularité de pouvoir étre ordon-
nées. Ici, les trois modalités sont assimi-
lées au résultat de I'éleve, du meilleur au
moins bon résultat : passage en classe
supérieure, redoublement, ou transition
vers des classes spécialisées ou a vocation
professionnelle.

14. Cela est permis par le fait que TIMSS
recueille des résultats sur deux classes
consécutives.
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effet de la taille des classes sur les
scores aux évaluations en s'appuyant
sur le fait que, au sein d'un méme
établissement, |a taille moyenne des
classes differe entre la cinquiéme et
la quatrieme pour une année scolaire
donnée. Cette variation-la est sup-
posée liée a des contraintes d'ordre
démographique (I'établissement
recevant des cohortes d'éleves plus
ou moins nombreuses) et sans lien
direct avec les résultats des éléves.

Compte tenu des hypotheses a
faire dans ce type de travaux, les
conclusions doivent étre prises avec
précaution. Rappelons d'abord que
ces travaux cherchent a isoler des
situations ou la variation de la taille
des classes est présumée, et présu-
mée seulement, intervenir sans lien
avec les caractéristiques des éléves.
Ensuite, leurs résultats, précisément
parce qu'ils ont été obtenus a partir
de ces situations spécifiques — par
exemple pour la méthode d'Angrist
et Lavy, celles ot une variation de la
demande de scolarisation dans cette
école fait passer au-dela (ou en deca)
du seuil d'ouverture de classe —posent
la question de leur généralisation, et
donc de leur transposition a une poli-
tique globale de baisse de taille des
classes. On retrouve, sous une forme
différente, la limite que nous avions
relevée pour I'expérimentation. Enfin,
leurs résultats sont a nouveau soumis
a une imprécision assez grande, d'au-
tant que les méthodes par variables
instrumentales ont tendance a aug-
menter I"amplitude des intervalles de
confiance.

Malgré ces limites, toutefois, un
grand intérét de ces études est d'abou-
tir, avec des méthodes différentes, a
des éléments convergents quant a
I'existence d'un effet de la taille des
classes sur la réussite scolaire, rejoi-
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gnant les résultats déja obtenus aux
Etats-Unis a partir de I'expérimenta-
tion STAR et sur données israéliennes
par Angrist et Lavy [3].

UNE REDUCTION DE LA
TAILLE DES CLASSES
SERAIT PARTICULIEREMENT
FAVORABLE AUX ELEVES
SCOLARISES DANS LE
PREMIER DEGRE ET EN
DEBUT DE COLLEGE, MAIS
N'AURAIT PAS D EFFET

AU LYCEE GENERAL

Dans toutes ces études, une taille
des classes plus élevée implique une
dégradation des résultats scolaires,
tout du moins pour I'année en cours
et pour ce qui est du premier degré
et du college. Pour Valdenaire [22],
un éléve supplémentaire dans une
classe de CE1 fait diminuer le score
moyen aux évaluations de début de
CE2 (mathématiques et francais) de
2,5a 3 % d'écart-type. Cet effet néga-
tif dans le premier degré est conforté
par Bressoux et al. [4]. Un éléve
supplémentaire dans une classe de
CE2 fait a nouveau diminuer de 2,5 a
3 % d'écart-type son score aux éva-
luations passées en fin d'année en
lecture et en mathématiques.

Au college, des différences selon
la taille de la classe sont encore appa-
rentes au moins en début de cycle.
Selon Gary-Bobo et Mahjoub [11], en
classe de sixieme, une hausse de la
taille de la classe d'un éléve diminue
de 0,4 a 1,4 point (selon la méthode
retenue) la probabilité de passer en
classe supérieure. En cinquieme,
I'effet associé a un éléve supplémen-
taire est encore négatif, de 0,3 point
a 2 points sur la probabilité de passer
dans la classe supérieure. Enfin, plus

aucun effet n'est apparent en classes
de quatriéme et de troisieme.

Wolmann et West [23] estiment
qu‘un éleve supplémentaire conduit,
en France, a diminuer significativement
le score en mathématiques'®, en cin-
quieme et quatrieme, mais ne trouvent
pas d'effet significatif sur les sciences.
L'existence d'un effet significatif est
ici d'autant plus remarquable que la
France fait partie des quatre seuls
pays, sur onze étudiés, pour lesquels
un effet négatif et significatif est relevé
(avec I'lslande en mathématiques, la
Grece et I'Espagne en sciences), cet
effet n'étant sinon jamais significatif (a
I'exception du Portugal ou il est positif
en mathématiques).

En fin de college et en voie
générale du lycée, les résultats
disponibles ne laissent transpa-
raftre qu'un effet trés modéré ou
inexistant. Ainsi, Valdenaire [22]
évalue a 1,3 % d'écart-type I'impact
négatif d'un éléve supplémentaire
dans la classe sur la note moyenne
a I'examen terminal du brevet des
colleges. Enfin, le méme exercice
refait, cette fois, au lycée sur les
notes au baccalauréat général, ne
fait plus apparaftre d'écart signifi-
catif suivant la taille des classes.

Comment interpréter le fait que
I'influence de la taille des classes
sur la réussite scolaire diminue au
cours de la scolarité ? Cette diminu-
tion, au vu de ces travaux, intervien-
drait surtout vers la fin du college et

NOTE

15. A I'échelle d'un pays donné, I'estima-
tion de I'effet est, dans cette étude, peu
précise. Elle n'est pas commentée en tant
que telle par les auteurs. Ces derniers pré-
ferent mettre I'accent sur des groupes de
pays, en mathématiques ou en sciences,
pour lesquels un effet significatif peut étre
relevé.
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en début de lycée (en tout cas pour
le lycée général, les analyses ne
portant pas sur le lycée technologique
ou professionnel). Valdenaire [22] et
Gary-Bobo et Mahjoub [11] ont cité
deux pistes d'explication'®. La pre-
miere tient au fait que les éleves
sont sélectionnés tout au long du
parcours. Les éleves les plus en dif-
ficulté, qui seraient les plus suscep-
tibles de tirer parti d'une taille de
classes réduite, sortent progressi-
vement du systeme scolaire ou sont
orientés vers la voie profession-
nelle. La seconde tient a I'évolution
des relations entre enseignants et
éleves. En particulier, les probléemes
de discipline pourraient étre moins
prégnants a partir de la fin du col-
lége. Si I'on croit qu'une taille des
classes réduite permet un meilleur
maintien de la discipline, I'intérét
de cette réduction serait atténué
pour des lycéens. Pour cette raison
également, la situation du lycée pro-
fessionnel mériterait sans doute des
investigations, malgré les difficultés
liges a la comparaison de filieres
différentes. Le lycée profession-
nel se caractérise en effet par des
éleves de niveaux plus faibles et,
aussi, des problémes de discipline
plus fréquents, comme en atteste
la proportion plus forte d'éléves
absentéistes ou encore d'incidents
graves déclarés [15]"7.

LA REDUCTION DE LA
TAILLE DES CLASSES
BENEFICIERAIT DAVANTAGE
AUX ELEVES ISSUS DE
MILIEUX DEFAVORISES,

EN DIFFICULTE SCOLAIRE
OU SCOLARISES DANS
L'EDUCATION PRIORITAIRE

Dans les travaux qui viennent
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d'étre cités, de nature « quasi expé-
rimentale », la dégradation des résul-
tats scolaires associée a une hausse
du nombre d'éleves par classe appa-
rait également plus marquée pour les
éleves issus de milieux défavorisés et
de faible niveau scolaire, et particulie-
rement forte pour les éléves scolarisés
en éducation prioritaire. En zone d'édu-
cation prioritaire (ZEP au moment de la
réalisation des études précitées), I'im-
pact négatif d'un éleve supplémentaire
en CE1 atteindrait 10 % d'écart-type
des scores [22], contre 2 % d'écart-type
hars ZEP. Bressoux et al. [4] obtiennent
un effet similaire en mathématiques
(8 % d'écart-type en ZEP, 3 % pour
I'ensemble des éleves). En matiére de
notes a I'examen terminal du brevet,
I'écart serait encore de 4 % d'écart-
type en ZEP contre 1 % hors ZEP [22].
Enfin, le méme exercice n'a pas pu étre
reproduit au lycée, les lycées en ZEP
étant trop peu nombreux. Valdenaire
[22] a toutefois mené séparément les
estimations pour les enfants de caté-
gories favorisées' et défavorisées.
Dans un cas comme dans l'autre, la
taille des classes n'est pas associée
a des notes au baccalauréat plus ou
moins bonnes, confortant le résultat
sur I'ensemble des éleves.

Le résultat portant sur les ZEP
conduit Valdenaire [22] a propo-
ser des simulations d'impact d'une
réduction de la taille des classes
ciblée sur les ZEP, a moyens
constants au niveau global. Ces
simulations incluent donc une
hausse de la taille des classes
dans les autres écoles et colléges,
de 1,4 éleve pour les écoles (CET) et
1 éleve pour les colléges (troisieme),
pour compenser une réduction de la
taille des classes de 5 éléves en
ZEP. 'inégalité initiale entre ZEP
et non-ZEP serait réduite de 37 %

au primaire et de 28 % au college,
pourcentages qui constituent pour
I"auteur des seuils minimum.

Pour expliquer cet avantage plus
fort pour les enfants issus de milieux
défavorisés ou en éducation priori-
taire, on peut a nouveau envisager
au moins deux pistes. Tout d'abord,
ces éleves comptent parmi ceux
qui manquent le plus de ressources
matérielles et culturelles, et il est
plausible que pour eux, toute amé-
lioration des conditions d'accueil,
et plus généralement des services
offerts par I'école, revéte un carac-
tere plus crucial. Cet argument
n'est pas spécifique a la question
de la taille des classes et pourrait
s'appliquer a d'autres situations ol
une politique publique s'avererait
plus efficace pour des enfants de
milieux défavorisés. Une explication
plus spécifique a trait, a nouveau,
au maintien de la discipline. Dans
les classes qui regroupent a la fois
des enfants en difficulté sociale et
scolaire, et qui en plus ont de forts
effectifs, il y a plus de chances de
trouver des éleves qui perturbent
la classe [14]. Une réduction de la
taille des classes serait donc, dans

NOTES

16. Une autre explication, déja citée, peut
provenir du fait que la pertinence de la
structure « classe », et donc du nombre
d'éleves par classe, diminue au cours de
la scolarité. Les éleves suivent en effet
leurs cours de moins en moins souvent
en classe entiere, et de plus en plus en
groupes (cf. supra).

17. 11 s'agit de I'indicateur 17 de L'état de
I'Ecole.

18. Valdenaire définit les catégories favo-
risées ainsi : cadres, professions inter-
médiaires, indépendants. Les catégories
défavorisées sont constituées par les
employés, ouvriers, chomeurs ou inactifs
n‘ayant jamais travaillé.
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ce contexte, plus bénéfique.

Deux nuances importantes sont a
apporter a ce constat, a partir de I'ex-
périmentation « CP a effectifs réduits ».
Tout d"abord, les effets mesurés a partir
de cette expérimentation peuvent sem-
bler modérés, au regard du caractére
socialement et scolairement défavorisé
des écoles concernées'®. Ensuite, dans
les classes concernées par |'expéri-
mentation « CP a effectifs réduits », la
réduction du nombre d'éleves n'a pas
profité aux éleves les plus défavorisés
socialement [9]. Ces résultats vont
a premiere vue a I'encontre de ceux
obtenus a partir de méthodes quasi
expérimentales, ou les éléves les
moins favorisés sont ceux qui béné-
ficient le plus d'une réduction de la
taille des classes [4, 22]. En essayant,
malgré les écarts de méthodes et de
niveaux scolaires étudiés, de concilier
ces résultats, on peut avancer |'inter-
prétation suivante. La réduction de la
taille des classes semble bénéficier
aux éleves scolarisés dans des éta-
blissements et classes rencontrant le
plus de difficultés. Toutefois, au sein
de ces classes, ce ne seraient pas for-
cément les éleves les plus défavorisés
ou en difficulté qui en bénéficieraient,
mais plutdt des éleves aux caractéris-
tiques « moyennes » ou aux difficultés
modérées?. Finalement, une lecture
possible du résultat d'Ecalle et al. [9]
est qu'une réduction de la taille des
classes n'est pas forcément I'outil le
plus approprié pour des éleves ren-
contrant des difficultés sociales par-
ticulierement prononcées. Dans un
registre différent, I'absence d'effet,
sur les résultats aux tests de langage
en fin de CP. chez les éleves ne parlant
pas francais a la maison, suggererait
|a aussi qu'une réduction de la taille
des classes ne répond pas forcément
aux besoins de tous les types d'éleves.
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LES TRAVAUX FRANGAIS
RECENTS ONT ATTEINT
UN CERTAIN CONSENSUS
QUANT A L'EXISTENCE
D'UN EFFET DE LA TAILLE
DES CLASSES SUR LA
REUSSITE SCOLAIRE

Depuis le rapport de Meuret [16],
un consensus semble ainsi s'étre
dégagé, dans les travaux sur données
francaises, quant au fait qu'une réduc-
tion du nombre d'éleves par classe
permet une amélioration sensible
des résultats scolaires, tout du moins
pour I'année scolaire en cours, dans le
premier degré et au college. Cet effet
apparaft, en général, plus élevé pour
les éléves défavorisés ou en difficulté
scolaire, et pour les éléves scolarisés
en éducation prioritaire.

Il faut toutefois rappeler que le
lien entre taille des classes et réus-
site scolaire reste complexe, notam-
ment parce que les mécanismes
sous-jacents n'ont pas été clairement
identifiés. Par quels canaux passe
I'effet d'une réduction de la taille des
classes ? Est-ce en augmentant le
temps consacré a I'éleve par I'ensei-
gnant, en améliorant la communica-
tion avec les parents, ou encore parce
qu'il serait plus facile d"assurer la dis-
cipline dans des classes plus petites ?
De plus, pour les raisons qui ont déja
été avancées, les méthodes utili-
sées ne permettent pas d'anticiper
avec une grande précision les effets
des politiques. L'une des principales
interrogations en suspens concerne
le caractere cumulatif et durable de
ces politiques. Une premiere question
est de savoir si les éléves tirent ou
non parti du fait de passer plusieurs
années en classe a effectifs réduits.
A titre d'illustration, Krueger [12] a

mené une telle analyse a partir des
données de STAR. L'éleve tire surtout
parti de la classe a effectifs réduits la
premiere année ol il sy trouve ; I'écart
avec les éléves des autres classes aug-
mente encore, mais plus faiblement,
au cours des années suivantes. Une
deuxiéme question porte sur le deve-
nir scolaire des éléves apres qu'ils ont
quitté les classes a effectifs réduits.
Le seul résultat sur données fran-
caises est celui de la DEP [7], mais
il se situait dans un cadre tres par-
ticulier (les éléves en CP a effectifs
réduits revenant des I'année suivante
dans une classe a effectifs habituels).
Une analyse a plus long terme pourrait
étre engagée, pour étudier I'impact
d'avoir fréquenté des classes a effec-
tifs réduits, en cours de scolarité, sur
le bilan a la fin de la scolarité, voire
sur I'insertion professionnelle.

Aux Etats-Unis et  partir 1a encore
des données de I'expérimentation
STAR, Dynarski et al. [8] mettent en
gévidence de tels effets, significatifs
et positifs. Certes, ces effets ne sont
pas toujours élevés, par exemple pour
la probabilité d'obtenir un dipléme
du supérieur (+ 1,6 point pour les
enfants ayant été en classe a effectifs
réduits). Toutefois, on constate a long
terme que la réduction de la taille des
classes est associée également a une
baisse des inégalités, les catégories
les plus défavorisées du point de vue

NOTES

19. Rappelons que Bressoux et Lima [5]
obtiennent un effet de I'ordre de 2 % d'écart-
type en moins pour un éleve en plus dans
la classe.

20. Pour mémoire (cf. supra), la catégorie
des éleves les plus « défavorisés », du point
de vue du milieu social, est définie de fagon
différente d'une publication a I'autre. Cette
catégorie est plus large chez Valdenaire [22]
que chez Ecalle et al. [9], ce qui peut aussi
contribuer a la divergence des résultats.
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scolaire étant celles pour lesquelles
I'effet est le plus fort. De telles
recherches pourraient étre envisagées
a partir des données frangaises de
panels d'éleves. Enfin, les questions
du colit de la mise en ceuvre, au regard
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des autres politiques publiques d'édu-
cation, demanderaient également de
nouvelles investigations, ainsi que la
combinaison possible avec d'autres
politiques. Selon Ecalle et al. [9],
une politique de réduction de la taille

des classes ne sera par exemple
pleinement efficace que si les ensei-
gnants bénéficient d'une formation
qui leur permet d'adapter au mieux
leurs pratiques pédagogiques a ce
nouveau contexte. m

59



[22] dd30-N3IN '¥002-£00Z SewyL (syuswapedap z1) | ddI0-NIN
, SI81YdY '700Z-£00Z 9114e|09S 8Seq ‘y00Z 19A8Iq np [euoieu awg(dig aseg | siueubiasua sina| | ‘000Z-6661 10
- e Sawa :
M“Mmo__w_ww/_ wmmw_ws,m_mmwg mm% ‘(apms,| suep snuajel shed | | 19730 8p sarQi9 | 6661-8661 ‘6l 002-2002 sagsijun
U5 .9 U mmw.:.am_ $oN018 D 1oUE ‘[€2]) (V31) JuawAaiyay [euoieanps JO Uoien|eAd 8yl J0J UoIeIa0SSy 3| IS Z661-1661 | se1enbus /661 ‘SBIWGPEI. XIP ‘S1NP3I $}1198}48 B 7 UoneluswLadx] saguuo(
QU8 S I9.P [8UEd Jeuoneual 'Se6L-7661 (SSINIL)APNIS 8ausiag pue saiewsyleyy (euoewdlul | 8p 8]jaLgisiuiW  [us 7 Ne s§Inigal
Py 819nbu3 ‘[LL] ddIA-NIIN ‘686 1L U8 «9 us S9Inioal sang|a,p |aued algnbu3 SAAQI9,p [SuEd
« 8||ainieu » adustigdxy uoneuawigdxy XNEAEL)
i : i ap adAp
1aA8Iq Ne
sejou s8] Ins [gg] | saoualos U 18 sanbiewgyew
[ez] ‘ainaligdns Ua $9103s $3] ns [gg] ‘aInatigdns [11] [v] [ee] [6] [s] [z aainog
3SSB[ UD asse|d ua abessed 8| Ins [L1]
abessed 8| uns [L1]
(aBebue))
Z39p $99S1I0ABJOP 49 ap ul ua s1s81 L33 8
739 np o ’ : uy ua yieayiubis
18081 np I} | B 5158} Xne sn|d sa| $8|el00S | Xne sieynsgs xne
99S110ABJOP 99.1u8,| B S158) 11203 p sed siew
|BUILLIS) UBWEXS, | S1EYNS3) 8P BSSIeq sauiblio so| JueAe | (sanbiiewsyiew 18
ae100s auibLio,p Xne S1e3|nsal (senbiewsylew 19 | sasuonejap
e guuaAow ajou e ap adA-ueds p sang|g sa| Jnod | abebuey) sulow ua o s
SIUEILD 53| ns sulow ap 9% ¢ (sanbnewsayiew) Sop ass1eq ap 1eayiubis yayye,p | adAi-uedgp o, z 8bebue) ) ap uj ua -salqie snid
nod ji3eayiubis , ; ° T adA1-1eag,p 9% 01 T T o Jeayiubis 1ayya un | S8 SaAII]
(d37) aateuond % 818 (a1mas)) % G|, sed : salle|0ds | : SalIR|0dS XNesAlu |
18}48,p sed ; (d37) aAteyuiond : $11B|0S XNEBAIU
uoIeINpa uj (d37) a41eyuiond XNEaAlU sa|qle) | S3|qiey e $3|099 p
uoneanpa u3j $9|qle} B $9]099,p
u01eINP3 U3 e $8]009,p 49 d9) ap sasse|)
49 8p sesse|)
ap sasse|)
$9IUBIJS U
5 steduely yoAIq Np S)eynsa) S| Ins Jneayiubis
mm_ﬂwcmwom ap aadialue o %ﬂﬂ_w\_f%w_ Mm%cmwm_h_:w 18440,p sed ‘senbiewsiew (sanbiiewsyrew | (senbirewsyiew
189INE|EEq aAnalda,| N Jouel s1s8) Xne Jiieayiubis 1ayja un oG ua 1921m29]) 739 | 18 siedueyy) 239
NP B|EullLE; 8p eleugh |0 e odfi-11ead,p Jassed ap ay|iqeqoid | np uly | & S1S8] NP 83.1U8 | B S1S8
saAnaldy xne ¢ |eloug 9% ¢'| "anbiBojouyosy | 8lesgugb o¢ P gM1Iqeq P U Bl € 51581 NP 89.1u8| & S15ey
1e9InE|EIJE] e[ SuBp 8ssleq p | Xne S1e}nsglsap |Xne s1eynsal sap
auuahow aou | 1o 100 o140 no ajeigugb .,z [uslessed ap|  8|eigugh .y us uiod b1 e b assieq an adA assieq ap adA
ins yneayupys | " 10 €LY ussossed op | oNIGeqid | sessed op aupgeqoud | UOTVLEVD o OSSR ST SSEH S0 AL sana|a sap
18}J8,p Sed M, m.u_. . 91iqeqold e| Ins e|ns e| Suep assieq HBIBP % ERGC [FURIOP % ERGE a|quasul
1949,p Sed Jiieayiubls 18j48,p seq | Heayiubls | ep siuod Z e €0
18}48,p Sed
aleulwIa] al o€ of7 £ a9 <30 133 dd
EERTN| afia|jon allewnd
SAA3|9 Sap S3109S NO Sajou sap uonnquisip e| e Juapuodsaliod sadA)-speaa saq -alienuod uoisiaaid jnes « *** = asse|d e suep alieyuawa|ddns ana|a un » awio} e| snos sajuasaid syeynsay

sasieduely saguuop Ins sajua31 SapM3 sap jie|nyidesgy — axauuy

Education & formations n° 85 [novembre 2014]



BIBLIOGRAPHIE

[1] Abdouni S. (2013), Les éleves du premier degré a la rentrée 2013 : un effort pour la scolarisation a deux ans
dans I'éducation prioritaire, Note d’Information, 13.33, MEN-DEPP.

[2] Afsa C. (2014), Une question de taille, Education & formations, ce numéro, MENESR-DEPP.

[3] Angrist J. D., Lavy V. (1999), Using Maimonides’ Rule to Estimate the Effect of Class-Size
on Scholastic Achievement, The Quarterly Journal of Economics, 114 (2):533-575.

[4] Bressoux P., Kramarz F,, Prost C. (2009), Teachers' Training, Class-Size and Students' Outcomes:
Learning from Administrative Forecasting Mistakes, The Economic Journal, 119:540-561.

[5] Bressoux P., Lima L. (2011), La place de |'évaluation dans les politiques éducatives : le cas de la taille
des classes a |'école primaire en France, Raisons éducatives, 15:99-123.

[6] Cosnefroy 0., Rocher T. (2005), Le redoublement au cours de la scolarité obligatoire : nouvelles analyses,
mémes constats, Les Dossiers - Enseignement scolaire, n° 166, 118 p., MEN-DEP.

[7] Direction de Iévaluation et de la prospective (2005), L'expérimentation d'une réduction des effectifs
en cours préparatoires, Note Evaluation, 05.03, MEN-DEP.

[8] Dynarski S., Hyman J. M., Schanzenbach D. W. (2011), Experimental Evidence on the Effect of Childhood
Investments on Postsecondary Attainment and Degree Completion, NBER Working Paper, 17533.

[9] Ecalle J., Magnan A., Gibert F. (2006), Class-size effects on literacy skills and literacy interest in first grade:
A large-scale investigation, Journal of School Psychology, 44:191-209.

[10] Fougere D. (2012), Les méthodes d'expérimentation en question, Education & formations, n° 81, p. 41-47, MEN-DEPP.

[11] Gary-Bobo R., Mahjoub M. B. (2013), Estimation of Class-Size Effects, Using “Maimonides’ Rule” and Other
Instruments: the Case of French Junior High Schools, Annales d’Economie et de Statistique, 111-112:193-225.

[12] Krueger A. B. (1999), Experimental Estimates of Education Production Functions,
The Quarterly Journal of Economics, 114 (2):497-532.

[13] Hanushek E. A. (2003), The Failure of Input-Based Schooling Policies, The Economic Journal, 113:F64-F98.
[14] Lazear E. P. (2001), Educational Production, The Quarterly Journal of Economics, 116 (3):777-803.
[15] Létat de I'Ecole (2013), 78 p., MEN-DEPP.

[16] Meuret D. (2001), Les recherches sur la réduction de la taille des classes, Rapport pour
le Haut Conseil de I'évaluation de I'école, 43 p.

[]7] Murat F. (1998), Les différentes facons d'évaluer le niveau des éleves en fin de college,
Education & formations, n°® 53, p. 35-49, MEN-DEP.

[]8] Murat F. (2009), Le retard scolaire en fonction du milieu parental : I'influence des compétences des parents,
Economie et Statistique, 424-425:103-124.

[19] O'Prey S. (2012), La taille des structures pédagogiques dans les établissements du second degré,
Note d'Information, 12.27, MEN-DEPP.

[20] Piketty T. (2004), L'impact de la taille des classes et de la ségrégation sociale sur la réussite scolaire dans les
écoles frangaises. Une estimation a partir du panel primaire 1997, Document de travail Paris-Jourdan, 71 p.

[21] Piketty T., Valdenaire M. (2006), L'impact de la taille des classes sur la réussite scolaire dans les écoles,
colleges et lycées francais. Estimations a partir du panel primaire 1997 et du panel secondaire 1995,
Les Dossiers - Enseignement scolaire, n® 173, 153 p., MEN-DEP.

[22] Valdenaire M. (2011), Essais en économie de I'éducation, Thése de doctorat, Ecole des hautes études
en sciences sociales, 337 p.

[23] WoBmann L., West M. (2006), Class-Size Effects in School Systems Around the World:
Evidence from Between-Grade Variation in TIMSS, European Economic Review, 50 (3):695-736.

Education & formations n° 85 [novembre 2014] 61



