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Revisiter |'efficacité

édagogique

des classes a plusieurs cours

Christine Leroy-Audouin, Bruno Suchaut

Cet article propose une analyse de I’efficacité pédagogique des classes a plusieurs cours a I’école élémentaire.
Les résultats de cette recherche indiquent que la fréquentation d’un cours double, en CE1 comme en CM1,
n’est jamais positive sur les acquisitions des éléves et qu’elle est au mieux neutre quand les éleves peuvent
faire I'objet d’une affectation délibérée de la part des enseignants. Si ces résultats malménent sérieusement les
conclusions des travaux antérieurs francais, on note que le contexte a changé puisque d’une part, les classes
a plusieurs cours ne sont plus a présent une spécificité rurale et, d’autre part, elles se limitent souvent a deux
niveaux d’enseignement. En outre, les progres réalisés en matiere de modélisation statistique permettent de
mieux mesurer les effets du contexte de scolarisation sur les progrés des éléves.

Descripteurs (TEE) : acquisition de connaissances, conduite de la classe, école élémentaire, efficacité scolaire.

ertes moins fréquentes qu’au siecle dernier,

les classes élémentaires comptant plusieurs
niveaux d’enseignement sont encore trés présentes
en France. La plupart des enquétes le montrent, le
grand public est en général hostile a ce type de clas-
ses, et ce dans tous les pays développés (Carleton
Board of Education, 1990 ; Walsh, 1989). Les parents
craignent que leur enfant n’apprenne pas aussi bien
dans un cours multiple que dans un cours simple
et leur réticence vis-a-vis de cette configuration de
classe est forte. Les enseignants y sont eux aussi
opposés mais pour d’autres raisons ; ce ne sont pas
tant les effets pédagogiques qui sont évoqués, que
les difficultés pour eux a enseigner dans ce type de

classe, qui nécessite, outre un travail de préparation
plus lourd, un « jonglage » permanent entre plusieurs
niveaux d’enseignement. Les directeurs d’école
s’avouent également peu favorables a la constitution
de cours multiples dans leur école, certes parce qu’ils
sont enseignants eux-mémes, mais aussi parce que
la procédure d’assignation des enseignants a leur
classe est alors beaucoup plus conflictuelle (Leroy-
Audouin & Suchaut, 2005a).

Cet article a pour objectif de soumettre ces opi-
nions a I'épreuve des faits, en apportant un éclai-
rage nouveau a des résultats qui s’inscrivaient jus-
qu’a présent dans la problématique de I'école rurale
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en France. La base de données mobilisée a cette fin
provient d’une enquéte qui s’est déroulée dans cent
trente-deux écoles élémentaires de I’académie de
Bourgogne dont les caractéristiques s’inscrivent trés
largement dans la structure académique et nationale
de I’enseignement élémentaire. La collecte de don-
nées a porté plus précisément sur deux niveaux, le
CE1 (3 053 éléves) et le CM1 (2 791 éléves). Ces deux
niveaux sont particulierement intéressants, d’une part
parce qu’ils n’ont été que rarement examinés par les
recherches relatives aux modes de groupement des
éleves, et d’autre part, parce que leur situation dans
le cursus primaire les rend propices a étre intégrés
dans des cours multiples.

Aprés avoir rappelé dans un premier temps ce que
I'on sait de I'efficacité pédagogique des classes a
plusieurs cours et les éléments qui ont présidé a une
problématisation nouvelle de cette question, nous
présenterons les différentes analyses et discuterons
les résultats produits.

LES TRAVAUX ANTERIEURS SUR L’EFFICACITE
DES CLASSES A COURS MULTIPLE

Les recherches conduites sur la constitution des
classes dans les écoles montrent que les stratégies
d’évitement des cours multiples sont manifestes
(Leroy-Audouin & Suchaut, 2005b ; Burns & Mason,
1998) alors méme que les progressions scolaires des
éléves y sont au moins égales et parfois supérieures a
celles d’éleves fréquentant un cours simple. En effet,
les travaux réalisés sur I’école rurale en France a partir
des années 1980 (Vogler & Bouissou, 1987 ; CEuvrard,
1990 ; Leroy-Audouin & Mingat, 1995) témoignent de
I’efficacité des classes a plusieurs cours, et notam-
ment des classes uniques. Cette tendance s’observe
globalement, quel que soit le nhombre de sections
dans la classe mais aussi indépendamment de I'Age
des éléves.

Dés I’école maternelle, les éleves réalisent de
meilleures progressions lorsqu’ils sont scolarisés en
cours double et c’est particulierement le cas quand
les enfants de I'autre section sont plus agés. Les éle-
ves de grande section obtiennent ainsi des résultats
supérieurs s’ils fréquentent dans leur classe des éle-
ves de cours préparatoire plutdét que des éléves de
maternelle (Leroy-Audouin & Suchaut, 1994 ; Briquet-
Duhazé, 2005). Dans le cursus élémentaire, I'avan-
tage des éléves issus de cours multiples se confirme,
que ce soit a I'entrée au CE2 (CEuvrard, 1990 ;

Jarousse & Mingat, 1993) ou a I'entrée en 6¢ (Leroy-
Audouin & Mingat, 1995), méme si la configuration
de la classe révéle des nuances sensibles : les cours
triples en effet semblent étre les moins efficaces au
plan pédagogique (Bressoux, 1994). Enfin, les risques
de redoublement au college sont plus faibles pour
les éléves ayant fréquenté essentiellement des clas-
ses élémentaires a plusieurs cours (Leroy-Audouin &
Mingat, 1995). Une étude récente (Davezies, 2005),
basée sur les analyses du panel d’éleves entrés au
CP en 1997, expose des résultats plus mitigés avec
un léger effet positif des cours multiples sur les pro-
gressions au niveau du CE1, mais aucun au niveau du
CM1, des effets négatifs sont mémes relevés pour les
éléves de CM1 fréquentant un cours double associé a
une section inférieure.

Les travaux anglo-saxons aboutissent a des résul-
tats nettement plus mitigés. La synthése réalisée
par S. Veenman (1995) sur la base de cinquante-six
études en provenance de douze pays conclut glo-
balement a I'inexistence d’effets pédagogiques des
classes a plusieurs cours sur les progressions des
éleves. Que I'auteur considére les dimensions cogni-
tive (lecture, langage, mathématiques, sciences) ou
non cognitive (attitudes et compétences relationnel-
les, estime de soi, motivation) des apprentissages,
aucune différence n’apparait entre éléves fréquen-
tant cours simples et cours multiples et ce constat
rejoint celui réalisé auparavant par D. Pratt (1986) et
B. Miller (1990). D. Mason et R. Burns (1996), apres
avoir observé que les éléves de bon niveau scolaire
et les plus autonomes sont prioritairement affectés en
cours multiples, avancent un effet négatif de ces clas-
ses sur les progressions des éléves : ainsi, les cours
multiples auraient une efficacité pédagogique spé-
cifique négative mais celle-ci serait contrebalancée
par des effets positifs de la composition du groupe
d’éleves. Selon I. Wilkinson et R. Hamilton (2003),
plus que le type de classe (1), ce sont les pratiques
pédagogiques mises en ceuvre qui importent. Quels
que soient les facteurs évoqués en tout cas, jamais,
a la lumiere des recherches anglo-saxonnes, les élé-
ves ne progressent significativement mieux en cours
multiple qu’en cours simple. Les résultats obtenus
dans le contexte francais peuvent paraitre a la fois
datés, dans la mesure ou ils impliquent généralement
simultanément type de classe et milieu géographique
(dont on sait par ailleurs qu’il est associé a certaines
particularités des écoles et des enseignants) et rela-
tivement spécifiques puisqu’ils se démarquent des
résultats obtenus dans les autres pays. Plusieurs élé-
ments nouveaux incitent a questionner les résultats
des recherches francgaises.
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La premiere dimension concerne la spécificité
rurale des classes a plusieurs cours qui, a la lumiere
des statistiques disponibles (France, 1982 & 1999)
peut étre considérée comme obsoléte. Aujourd’hui,
les classes a cours multiple, qui sont d’ailleurs en
grande majorité des classes a cours double, se
répartissent presque également entre les zones
urbaines et les zones rurales. La seconde dimension
a trait a I'affectation des éléves dans les classes,
dont R. Burns et D. Masons (2002) déclarent qu’elle
interagit fortement avec I'efficacité pédagogique. On
peut distinguer dans cette perspective les écoles qui
ont une certaine liberté dans I'affectation des éleves
et celles qui n’en disposent pas. Les premiéres sont
celles qui offrent plusieurs classes proposant un
niveau d’enseignement considéré ; les enseignants
ont alors le choix d’affecter tel éléve dans telle classe
plutét que dans telle autre, sur la base de critéres
qu’eux seuls décident. Les secondes sont celles
dans lesquelles il n’existe qu’une classe, les éléves
y étant inscrits « d’office ». La troisieme dimension
concerne les méthodes d’analyse statistique mobi-
lisées. En France, jusqu’a une période récente, les
analyses statistiques utilisées pour mesurer I'impact
des variables de politique éducative se limitaient a
I'utilisation des modeles de régression dits « mono-
niveau », nommés dans un langage statistique,
modeéles MCO (moindres carrés ordinaires). Si ces
modeéles sont bien adaptés a la mesure des effets
des variables relatives aux éléves, la mesure des
effets de contexte est plus problématique et donne
lieu a des estimations incorrectes sur le plan statisti-
que (Bressoux et al., 1997). Depuis quelques années,
I’'utilisation de techniques plus sophistiquées permet
d’évaluer les effets de contexte avec beaucoup plus
de précision, il s’agit des modeles multiniveau et ce
sont ces modéles que nous utiliserons pour conduire
les analyses (2).

COURS SIMPLE VERSUS COURS MULTIPLE :
QUELLE EFFICACITE GLOBALE ?

Les progressions de 2 294 éléves de CM1 ont pu
étre évaluées, 1381 d’entre eux fréquentant des
cours simples, 913 des cours multiples. En CE1,
3 053 éleves (2 111 en cours simples et 942 en cours
multiples) ont été concernés. Deux types d’infor-
mations ont été collectés. Le premier concerne les
classes (type de cours, nombre de sections, nombre
d’éléves total et par section), le second concerne les
éleves de ces classes : origine sociale, sexe, retard

scolaire et niveau de compétences en francgais et
mathématiques mesuré par des épreuves standardi-
sées administrées en début et en fin d’année scolaire.
Ces épreuves sont comparables a celles utilisées
dans les évaluations nationales, tout en comportant
un nombre moins important d’items. Elles explorent
plusieurs domaines des apprentissages : compréhen-
sion, outils de la langue, production d’écrits, résolu-
tion de problémes, mesure et numération. Ces épreu-
ves rendent compte dans cette recherche plus d’un
niveau moyen d’acquisitions des éléves que de la
maitrise de compétences spécifiques, et sont donc
assimilables a celles qui ont été utilisées dans les tra-
vaux antérieurs. Par ailleurs, L’échelle de mesure des
scores des éléves présente une moyenne de 100 et
un écart-type de 15.

Le tableau | présente quelques caractéristiques des
éléves qui permettent de comparer la composition
des classes selon le type de cours fréquenté. Au CE1,
quand on oppose les éleves de cours simple a ceux
de cours doubles, la seule différence statistiquement
significative porte sur le niveau initial de mathémati-
ques : les éléves de cours doubles ont en moyenne
un score supérieur de 3,2 points (3) (différence signifi-
cative a .05). En revanche, quand on compare le type
de cours selon les sections qu’il associe, les éléves
se distinguent de facon beaucoup plus flagrante. Il
apparait clairement (et de fagon significative sur le
plan statistique) que les éléves qui fréquentent un
CE1-CE2 ont dans I'ensemble des scores plus éle-
vés que ceux qui fréquentent un CP-CE1 (3 points
de différence en francais et 2,5 en mathématiques).
En outre, les éléves en retard scolaire sont plus nom-
breux en CE1-CE2 qu’en CP-CEH1, et de fagon liée, les
filles sont moins représentées dans le premier type
de cours double. La méme analyse répliquée en CM1
conduit a des résultats moins tranchés. Seul le niveau
de mathématiques distingue significativement les
éléves de cours simple et de cours multiple dans un
premier temps (différence de 1,4 points significative a
.10), puis de fagon plus marquée les éleves de CE2-
CM1 et CM1-CM2 dans un second temps (différence
de 3,7 points significative a .01) : les éléves dont le
niveau de mathématiques a I’entrée au CM1 est plus
élevé fréquentent plus systématiquement un cours
double avec les éleves de la section supérieure.

Nous distinguerons plusieurs étapes dans la pré-
sentation des estimations relatives a la mesure de
I’efficacité pédagogique : la premiére concerne les
modeles estimés sur I’échantillon complet, prenant
en compte I’ensemble des classes. On opposera ainsi
dans I'analyse et en premier lieu, les classes a cours
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Tableau |. — Description des caractéristiques des éléves selon le type de cours fréquenté

Eléves de CET1 Total Cours simple Cours multiple CP-CE1 CE1-CE2
Niveau initial francais 98,7 98,4 99,3 98,0 100,9
Niveau initial mathématiques 98,4 97,3 100,5 99,4 101,8
% d’éleves ayant déja redoublé 15,7 15,1 16,9 13,8 20,6
% de filles 491 49,9 47,8 50,8 44,3
% d’enfants de pére cadre 7,3 6,5 8,7 8,7 8,8
% d’enfants de meére active 48,6 49,6 46,5 44,3 491
Eléves de CM1 Total Cours simple Cours multiple CE2-CM1 CM1-CM2
Niveau initial francais 99,2 98,9 99,5 98,8 100,0
Niveau initial mathématiques 99,3 98,7 100,1 98,0 101,7
% d’éléves ayant déja redoublé 21,2 20,6 22,1 25,1 20,0
% de filles 50,5 49,8 51,5 53,1 50,3
% d’enfants de pére cadre 8,5 8,1 9,2 8,4 9,7
% d’enfants de meére active 48,9 50,3 46,5 45,4 47,4

multiples aux classes a cours simple, puis en second
lieu les classes a cours simple aux différentes confi-
gurations de cours multiples : éléves regroupés avec
des éleves de la section inférieure ou éléves regrou-
pés avec des éléves de la section supérieure.

En CE1

Le tableau Il présente les estimations réalisées au
niveau du CE1 dans les trois dimensions des acquisi-
tions des éléves. Dans un premier temps, un modéle
dit « vide » (unconditional model) n’incluant aucune
variable explicative a été estimé (non présenté ici).
Ce modele produit une simple décomposition de la
variance totale des acquis scolaires en fin d’année
en une part de variance inter-classes et une part de
variance intra-classe. Ainsi, pour le CE1, la part de
la variance totale expliquée par la variance entre les
classes est de 21,17 % en frangais et de 26,42 % en
mathématiques. Ces chiffres témoignent de I'intérét
de prendre en compte le niveau contextuel dans les
analyses puisque environ un quart des différences de
scores entre les éléves s’explique par I'appartenance
a une classe.

Les trois modeles A, B et C fournissent des infor-
mations relatives a [linfluence des caractéristi-
ques des éleves sur leurs progressions en cours de
CE1 (4). Nous retrouvons la des résultats a présent

bien connus, et notamment le poids des différencia-
tions sociales. Celles-ci sont particulierement for-
tes en Francais, discipline dans laquelle les enfants
d’ouvriers sont ceux qui progressent le moins par
rapport a tous les autres et les enfants de cadres le
plus : prés de quatre points séparent ces deux caté-
gories d’éléves. Les écarts sont moins marqués en
mathématiques et seuls les enfants dont le pere est
cadre ou de profession intermédiaire connaissent des
progressions significativement meilleures (respective-
ment 1,67 et 1,31 points). Les filles progressent Iége-
rement plus que les gargons en cours d’année mais
en frangais seulement. La encore, ce constat rejoint
la plupart de ceux effectués sur cette question (Duru-
Bellat, 1990). Enfin, le retard scolaire apparait trés
pénalisant pour les éléves : ceux qui ont déja redou-
blé de facon précoce (le CP ou le CE1) progressent
significativement moins bien que les autres, toutes
choses égales par ailleurs (et notamment a niveau ini-
tial donné) et cet écart est tres fort puisqu’il se situe
aux environs de six points dans chacune des deux
disciplines : c’est dire que cette mesure ne remplit
pas ses objectifs pédagogiques, au moins dans le
court terme et c’est d’ailleurs ce que montrent les tra-
vaux conduits sur le sujet (Paul, 1996).

De facon globale, il apparait que les éléves de CE1
ont tout a gagner de fréquenter une classe a cours
simple plutét qu’une classe a cours multiple. Hormis
le frangais, discipline pour laquelle le coefficient n’est
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Tableau Il. - Modéles multi-niveau de progression en CE1, score de francais,
de mathématiques et global (échantillon complet)

Modeéle A Modeéle B Modele C
Paramétres
Francais Mathématiques Score global

Effets fixes
Constante 41,59 | (1,59) ** 37,68 | (1,54) ** 31,44 (1,41) ***
Score individuel initial 0,58 (0,01) *** 0,63 (0,01) *** 0,69 (0,01) ***
Sexe : fille (référence gargon) 1,99 (0,41) **= 0,28 (0,38) n.s 0,89 (0,32) ***
Profession du pére (référence pére ouvrier)

pére artisan-commercant 1,73 (0,73) **= 0,55 (0,68) n.s. 0,98 (0,57) *

profession intermédiaire 1,93 (0,64) *** 1,31 (0,60) ** 1,08 (0,50) **

pere employé 1,48 (0,59) *** - 0,00 (0,55) n.s 0,54 (0,46) n.s.

pére cadre 3,74 (0,83) *** 1,67 (0,77) ** 2,06 (0,65) ***
Mere avec emploi qualifié (référence mére 0,22 (0,44) n.s 0,79 (0,41) * 0,25 (0,34) n.s.
au foyer ou non qualifiée)
Eléve redoublant (référence éléve a - 5,99 (0,62) *** - 5,83 (0,57) *** - 5,69 (0,48) ***
I’heure)
Cours multiple (référence cours simple) - 1,24 (0,79) n.s. - 2,76 (0,88) *** - 2,04 (0,72) ***
Effets aléatoires
Niveau 2 : variance inter-classes 18,82 (2,84) 27,41 (3,73) 17,96 (2,46)
Niveau 1 : variance intra-classe 106,43 (3,02) 91,43 (2,59) 62,86 (1,79)
Pourcentage de variance inter-classes 61,14 % 54,4 % 63,98 %
expliquée
Pourcentage de variance intra-classe 40,96 % 45,45 % 54,66 %
expliquée
-2log L 20 206,2 19 983,7 18 695,3

N = 2 684 (frangais) N = 2 682 (mathématiques) N = 2 662 (score global)
Seuil de significativité des effets fixes : n.s. : non significatif ; * : significatif a .10 ; ** : significatif a .05 ; *** : significatif a .01. Les erreurs-type des

coefficients figurent entre parentheéses.

Note de lecture : les modeles donnent : 1) des effets fixes, c’est-a-dire I'impact spécifique de chaque variable explicative sur la variable
dépendante ; 2) des effets aléatoires, permettant de décomposer la variance globale du phénomene, et donnant pour chaque niveau un coeffi-
cient aléatoire représentant la part de variance résiduelle (c’est-a-dire non expliquée par le modéle) qui lui est attachée ; 3) les parts de variance
expliquée a chacun des niveaux, qui sont un indicateur de la pertinence globale du modéle testé.

pas significatif (5), les deux autres modeles concluent
a un effet négatif et significatif des classes a cours
multiples. Ainsi, des éléves de caractéristiques par
ailleurs comparables connaissent des écarts de pro-
gressions de I'ordre de 2,8 points en mathématiques
et de deux points sur le score global selon le type
de classe fréquenté. On constate ainsi que le type de
cours a autant d’influence sur les progressions des
éléves que l'origine sociale puisque les écarts entre

enfants de cadres et enfants d’ouvriers sont globale-
ment du méme ordre que ceux liés au type de cours.
Afin d’explorer davantage ces premiers résultats, les
mémes estimations ont été réalisées en distinguant
dans les cours multiples, ceux qui associent la sec-
tion inférieure (le cours préparatoire) de ceux qui
associent une section supérieure (le plus souvent
une section de CE2). Le tableau lll en consigne les
résultats (6).

Revisiter I'efficacité pédagogique des classes a plusieurs cours
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Tableau lll. — Effets des différentes configurations de type de cours sur les progressions au CE1
(échantillon complet)

Francais

Mathématiques Global

Cours multiple avec section
inférieure

-1,29 (1,03) n.s.

-2,29 (1,14) ** -1,73 (0,93) **

Cours multiple avec section
supérieure

- 1,27 (0,95) n.s.

- 3,27 (1,06) ™ - 2,42 (0,86) ™

Seuil de significativité des effets fixes : n.s. : non significatif ; * : significatif a .10 ; ** : significatif a .05 ; *** : significatif a .01. Les erreurs-type des

coefficients figurent entre parenthéses.

Une structure similaire a la précédente est relevée,
a savoir, des effets négatifs et significatifs en mathé-
matiques et sur le score global et des effets négatifs
mais non significatifs en frangais. Quelle que soit la
configuration de classe envisagée, les progressions
réalisées sont moins bonnes dans les classes a cours
multiples et I’examen des coefficients invite & penser
que cet effet négatif est plus marqué quand le cours
multiple associe les éleves d’une section supérieure.
On notera que ce résultat va a I’encontre des décla-
rations des enseignants selon lesquels la configura-
tion la plus problématique parmi toutes est celle du
CP-CE1.

En CM1

Le tableau IV réplique les analyses précédentes au
niveau du CM1. L’examen des modéles « vides » nous
indique tout d’abord que les différences entre clas-
ses sont moins élevées qu’en CE1 : les pourcentages
de variance inter-classes sont en effet plus faibles
(16,62 % pour le francgais et 23,13 % pour les mathé-
matiques), ce qui tend a montrer que le contexte
classe exerce moins d’influence.

Les caractéristiques individuelles ont une influence
similaire a celle observée en CE1 sur les progressions,
mais de fagon plus atténuée. Les filles réalisent des
progressions identiques a celles des gargons dans
les deux disciplines. Les différenciations sociales
existent mais elles sont moindres dans la mesure ou
seuls les enfants de cadre ou de pére occupant une
profession intermédiaire se distinguent des enfants
d’ouvrier par leurs meilleurs progressions (respec-
tivement 3 et 1,3 points au niveau du score global).
Cela dit, I'activité de la mere apparait influente a ce
niveau d’enseignement et les enfants dont la mere
occupe un emploi qualifié progressent significative-
ment mieux que les autres (environ un point). L'effet
négatif du retard scolaire se confirme: comme au

CE1 et a niveau initial donné, les éleves qui comptent
un an (ou plus) de retard a ce niveau de la scolarité
(et quelle que soit la classe redoublée) réalisent des
progressions bien inférieures a celles des autres élé-
ves : pres de six points de moins en frangais et prés
de sept en mathématiques. La conclusion pourrait
étre la méme que précédemment, si ce n’est que ces
difficultés se cumulent visiblement au fil des années,
fragilisant ces éléeves qui finalement ne rattrapent pas
le niveau de progression des autres. Enfin, le type de
classe, contrairement a ce qui avait été observé en
CE1, n’influence pas significativement les progres-
sions des éléves, méme si on peut souligner le signe
négatif des coefficients dans les différents modeles.
Le tableau V confirme ce résultat et indique qu’il
n’existe pas d’effet significatif spécifique selon la
configuration du type de cours.

Si I’'on compare les deux niveaux d’enseignement,
seuls les éléves de CE1 patissent de la fréquentation
d’un cours double, quelle que soit sa configuration.
A ce stade de I’analyse, il est difficile de trancher en
faveur d’une piste d’explication unique. Deux dimen-
sions peuvent étre évoquées : d’une part, I’'age des
éléves qui fait que les plus jeunes pourraient étre plus
sensibles a I'influence du contexte scolaire et d’autre
part, le contenu des programmes (densité, difficulté)
qui, selon le niveau d’enseignement, pourrait se plier
plus ou moins bien aux exigences des classes a plu-
sieurs cours. Ce résultat global mérite d’étre exploré
davantage. En effet, les travaux évoqués précédem-
ment invitent a penser que I'effet du type de cours
peut varier selon que les éléves ont été ou non choi-
sis car les écoles adoptent des pratiques assez tran-
chées en la matiére, insistant sur I'autonomie des
éleves affectés en cours multiples (Leroy-Audouin &
Suchaut, 2005b).

On peut alors faire I’hypothése, a la suite de
R. Burns et D. Mason (1998), que les caractéristiques
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Tableau IV. - Modéles multi-niveau de progression en CM1, score de francais,
de mathématiques et global (échantillon complet)

Modeéle D Modeéle E Modeéle F
Paramétres
Francgais Mathématiques Score global

Effets fixes
Constante 33,01 (1,39) *** 43,37 (1,63) *** 26,68 (1,35) ***
Score individuel initial 0,67 (0,01) *** 0,57 (0,01) *** 0,94 (0,01) ***
Sexe : Fille (référence gargon) - 0,16 (0,34) n.s. 0,33 (0,38) n.s. 0,11 (0,28) n.s.
Profession du pére (référence pére ouvrier)

pére artisan-commercant - 0,41 (0,61) n.s. 0,21 (0,68) n.s. -0,39 (0,50) n.s.

profession intermédiaire 1,20 (0,55) ** 2,30 (0,61) *** 1,34 (0,45) ***

pere employé 0,04 (0,50) n.s. 0,55 (0,56) n.s. 0,04 (0,41) n.s.

pére cadre 4,18 (0,63) *** 3,69 (0,70) *** 3,13 (0,51) ***
Mere avec emploi qualifié (référence mére 1,08 (0,37) *** 0,95 (0,42) ** 0,69 (0,31) **
au foyer ou non qualifiée)
Eléve redoublant (référence éléve a - 5,93 (0,48) *** - 6,76 (0,53) *** - 5,02 (0,40) ***
I’heure)
Cours multiple (référence cours simple) - 1,11 (0,69) n.s. -0,27 (0,99) n.s. - 0,76 (0,75) n.s.
Effets aléatoires
Niveau 2 : variance inter-classes 15,99 (2,34) 37,38 (4,83) 21,54 (2,76)
Niveau 1 : variance intra-classe 74,03 (2,09) 92,52 (2,62) 48,58 (1,40)
Pourcentage de variance inter-classes 57,61 % 29,44 % 46,74 %
expliquée
Pourcentage de variance intra-classe 60,85 % 47,45 % 67,51 %
expliquée
-2log L 19 508,2 20112,8 17 880,5

N =2 719 (frangais) N = 2 706 (mathématiques) N = 2 634 (score global)

Seuil de significativité des effets fixes : n.s. : non significatif ; * : significatif a .10, ** : significatif a .05 ; *** : significatif a .01. Les erreurs-type des
coefficients figurent entre parenthéses.

Tableau V. — Effets des différentes configurations de type de cours sur les progressions au CM1
(échantillon complet)

Francais Mathématiques Global
Cours multiple avec section -1,11 (0,91) n.s. -1,05 (1,29) n.s. - 0,89 (0,98) n.s.
inférieure
Cours multiple avec section -1,10 (0,83) n.s. 0,33 (1,19) n.s. - 0,67 (0,90) n.s.
supérieure

Seuil de significativité des effets fixes : n.s. : non significatif ; * : significatif a .10, ** : significatif a .05 ; *** : significatif & .01. Les erreurs-type des
coefficients figurent entre parenthéses.
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spécifiques des éleves concernés peuvent contre-
balancer les effets du type de classe. Si cette
hypothese se vérifie, qui renvoie au fait que les élé-
ves qui fréquentent les cours multiples sont ceux
qui peuvent se dispenser le plus facilement de la
présence du maitre, alors quand les écoles ont I'op-
portunité de réaliser délibérément cette affectation,
les effets des cours multiples peuvent étre atténués.
En revanche, dans le cas ou tous les éleves d’une
cohorte, sans distinction, fréquentent un cours mul-
tiple parce qu’il n’y a pas d’autre solution possible
dans I’école, alors certains d’entre eux ne manifes-
tent sans doute pas les « qualités » que ce contexte
particulier requiert : les effets des cours multiples
peuvent étre alors étre plus forts et négatifs qu’il
n’y parait de prime abord. C’est ce que nous allons
examiner a présent.

PERTINENCE DE L’AFFECTATION
DES ELEVES DANS LES CLASSES

Les analyses précédentes ont été répliquées en dis-
tinguant deux catégories d’écoles : celles dans les-
quelles les enseignants ont la possibilité d’intervenir
sur |'affectation des éléves et celles dans lesquelles
ceci n’est pas possible, les éléves étant assignés
directement dans la seule classe existante.

Concernant le CE1

La premiere situation rend compte des cas dans
lesquels les enseignants n’ont pas le choix pour
constituer la classe de CE1. Sont donc ici concer-
nées toutes les écoles qui nont qu’une classe de
CE1, qu’il s’agisse d’un cours simple ou d’un cours
multiple dans le cas ou les effectifs ont été insuffi-
sants pour constituer une classe compléte a cours
simple. Pour rappel, ces écoles sont au nombre de 84
et totalisent 51 classes a cours simples (1 087 éleves)
et 33 cours multiples (399 éléves). Dans ces écoles,
les effets pédagogiques des cours multiples appa-
raissent franchement négatifs (7) (tableau VI). Dans
les deux disciplines, les coefficients sont plus éle-
vés et plus significatifs que dans les modéles géné-
raux estimés précédemment : 2,5 points en frangais,
3 en mathématiques et 2,5 au niveau du score glo-
bal séparent les progressions d’éléves comparables,
selon qu’ils fréquentent un cours simple ou un cours
multiple dans une école qui les y a placés « d’office »,
sans possibilité de choix individualisés.

Les détails donnés par le tableau VII montrent qu’il
existe des effets symétriques selon la discipline. Si
les progressions globales sont également et négati-
vement affectées (un peu plus de 2,5 points quelle
que soit la configuration du cours multiple), en revan-
che, en frangais, les effets sont plus marqués dans le
cas d’'un CP-CE1 (plutét qu’un CE1-CE2) alors qu’en
mathématiques, c’est I'inverse : -3,7 points pour des
éléves fréquentant un CE1-CE2 et un effet non signi-
ficatif en CP-CE1.

La seconde situation rend compte des écoles qui
offrent plusieurs classes avec des éléeves de CE1;
dans ce cas, les équipes affectent intentionnelle-
ment les éléves dans I'une ou l'autre des classes
possibles.

Les tableaux VIl et IX offrent une comparaison
intéressante sur deux plans : d’une part, le réle des
caractéristiques individuelles des éléves et d’autre
part, I'influence de la fréquentation d’un cours mul-
tiple. Concernant le premier point, on observe que
les effets des caractéristiques individuelles sont plus
forts quand les éléves sont délibérément affectés
dans une classe.

C’est le cas du niveau initial notamment qui est
lié de fagon significativement plus forte au niveau
final : le coefficient atteint 0,75 (il était de 0,64 pour
les éléeves issus d’écoles n’ayant pas réalisé de choix
d’affectation). C’est le cas également de la profession
du pere qui génére des différenciations sociales plus
fortes qu’auparavant : les écarts de progression entre
éléves s’accroissent ainsi dans ce type de contexte,
les enfants de cadres ayant un avantage de 2,6 points
sur les enfants d’ouvriers. Les filles progressent éga-
lement significativement mieux que les gargons et les
difficultés des éléves en retard scolaire augmentent :
en effet, leurs progressions, a caractéristiques indivi-
duelles comparables, sont inférieures de plus de six
points a celles de éléves « a I’heure ». || semble donc
que I'opportunité qui est donnée aux enseignants de
composer les groupes d’éléves ne conduit pas a la
constitution de classes moins différenciatrices et plus
équitables sur le plan des progressions individuelles.
Concernant le second point, un résultat majeur appa-
rait : la disparition des effets négatifs attachés aux
cours multiples.

Quelles que soient la discipline évaluée et la confi-
guration de classe (tableau IX), les progressions des
éléves ne sont pas affectées : autrement dit, quand
les enseignants procedent délibérément a I'affecta-
tion des éléves dans les différents types de classes
proposés, alors il n'existe plus d’effet négatif des
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Tableau VI. - Modéles multi-niveau de progression en CE1, score de francais, de mathématiques
et global (écoles qui ne comptent qu’une classe de CE1)

Modele G Modeéle H Modéle |
Paramétres
Francgais Mathématiques Score global

Effets fixes
Constante 47,28 | (2,29) *** 44,16 | (2,38) *** 37,57 | (2,14) ***
Score individuel initial 0,53 (0,02) *** 0,58 (0,02) *** 0,64 (0,02) ***
Sexe : Fille (référence gargon) 1,94 (0,58) *** 0,16 (0,56) n.s. 0,73 (0,46) *
Profession du pére (référence pére ouvrier)

pére artisan-commercant 1,55 (0,98) n.s. -0,75 (0,97) n.s. 0,29 (0,79) n.s

profession intermédiaire 2,01 (0,87) ** 1,28 (0,85) n.s. 1,20 (0,70) *

pere employé 0,14 (0,84) n.s. -0,72 (0,81) n.s. - 0,41 (0,67) n.s.

pére cadre 3,37 (1,13) *** 0,81 (1,10) n.s. 1,56 (0,91) *
Mere avec emploi qualifié (référence mére -0,14 (0,61) n.s. 0,37 (0,59) n.s. 0,01 (0,49) n.s.
au foyer ou non qualifiée)
Eléve redoublant (référence éléve a - 5,88 (0,88) *** -5,49 (0,86) *** - 5,39 (0,71) ***
I’heure)
Cours multiple (référence cours simple) -2,50 (1,21) ** - 3,05 (1,36) ** - 2,51 (1,14) **
Effets aléatoires
Niveau 2 : variance inter-classes 19,37 (4,23) 26,73 (5,47) 19,03 (3,84)
Niveau 1 : variance intra-classe 95,89 (3,98) 90,58 (3,75) 60,23 (2,52)
Pourcentage de variance inter-classes 43,03 % 41,30 % 49,38 %
expliquée
Pourcentage de variance intra-classe 40,52 % 39,84 % 51,00 %
expliquée
-2log L 9 321,8 9 303,1 8 681,8

N =1 247 (frangais) N = 1 251 (mathématiques) N = 1 234 (score global)

Seuil de significativité des effets fixes : n.s. : non significatif ; * : significatif a .10, ** : significatif a .05 ; *** : significatif a .01. Les erreurs-type des
coefficients figurent entre parenthéses.

Tableau VII. - Effets des différentes configurations de type de cours sur les progressions au CE1
(écoles qui ne comptent qu’une classe de CE1)

Francais Mathématiques Global
Cours multiple avec section - 3,63 (1,96) * -1,95 (2,17) n.s. - 2,58 (1,82) n.s.
inférieure
Cours multiple avec section -2,20 (1,34) * - 3,76 (1,50) *** - 2,76 (1,26) **
supérieure

Seuil de significativité des effets fixes : n.s. : non significatif ; * : significatif a .10, ** : significatif a .05 ; *** : significatif a .01. Les erreurs-type des
coefficients figurent entre parenthéses.
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Tableau VIIl. - Modéles multi-niveau de progression en CE1, score de francais, de mathématiques
et global (écoles qui offrent le choix, dont un cours double)

Modéle J Modeéle K Modeéle L
Paramétres
Francgais Mathématiques Score global

Effets fixes
Constante 32,68 | (2,84) *** 29,71 | (2,60) *** 22,51 | (2,42) ***
Score individuel initial 0,64 (0,03) *** 0,68 (0,02) *** 0,75 (0,02) ***
Sexe : Fille (référence gargon) 2,16 (0,73) *** 0,36 (0,62) n.s. 1,15 (0,54) **
Profession du pére (référence pére ouvrier)

pére artisan-commercant 1,70 (1,27) n.s. 2,34 (1,08) ** 1,68 (0,94) *

profession intermédiaire 2,77 (1,19) ** 2,33 (1,02) ** 1,98 (0,88) **

pere employé 2,50 (1,06) ** 0,63 (0,91) n.s. 1,33 (0,79) *

pére cadre 4,04 (1,39) *** 2,45 (1,19) ** 2,59 (1,03) ***
Mere avec emploi qualifié (référence mére 0,66 (0,80) n.s. 1,58 (0,68) ** 0,73 (0,59) n.s.
au foyer ou non qualifiée)
Eléve redoublant (référence éléve a -5,99 (1,13) **=* - 6,80 (0,97) *** - 6,05 (0,85) ***
I’heure)
Cours multiple (référence cours simple) 1,39 (1,23) n.s. -1,00 (0,68) n.s. -0,04 (1,13) n.s.
Effets aléatoires
Niveau 2 : variance inter-classes 15,89 (4,27) 30,65 (6,49) 16,24 (3,71)
Niveau 1 : variance intra-classe 121,61 (5,77) 87,45 (4,16) 65,54 (3,14)
Pourcentage de variance inter-classes 75,43 % 56,19 % 72,98 %
expliquée
Pourcentage de variance intra-classe 40,61 % 53,74 % 59,21 %
expliquée
-2logL 7 413,7 7 186,8 6 791,1

N = 964 (francais) N = 969 (mathématiques) N = 955 (score global)

Seuil de significativité des effets fixes : n.s. : non significatif ; * : significatif a .10, ** : significatif a .05 ; *** : significatif a .01. Les erreurs-type des
coefficients figurent entre parenthéses.

Tableau IX. — Effets des différentes configurations de type de cours sur les progressions au CE1
(écoles qui offrent le choix, dont un cours double)

Francais Mathématiques Global
Cours multiple avec section 1,59 (1,41) n.s. - 0,61 (1,70) n.s. 0,45 (1,29) n.s.
inférieure
Cours multiple avec section 1,14 (1,49) n.s. -1,46 (1,77) n.s. - 0,62 (1,35) n.s.
supérieure

Seuil de significativité des effets fixes : n.s. : non significatif ; * : significatif a .10, ** : significatif a .05 ; *** : significatif a .01. Les erreurs-type des
coefficients figurent entre parenthéses.
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Tableau X. - Modéles multi-niveau de progression en CM1, score de francais, de mathématiques
et global (écoles qui ne comptent qu’une classe de CM1)

Modéle M Modeéle N Modele O
Paramétres
Francgais Mathématiques Score global

Effets fixes
Constante 32,39 | (1,95) *** 41,52 | (2,44) *** 25,77 | (1,94) ***
Score individuel initial 0,68 (0,02) *** 0,58 (0,02) *** 0,75 (0,02) ***
Sexe : Fille (référence gargon) 0,11 (0,50) n.s. 0,67 (0,57) n.s. 0,40 (0,41) n.s.
Profession du pére (référence pére ouvrier)

pére artisan-commercant -0,76 (0,83) n.s. 0,81 (0,95) n.s. -0,14 (0,70) n.s

profession intermédiaire 1,58 (0,78) ** 1,67 (0,91) * 1,17 (0,66) *

pere employé -0,26 (0,72) n.s 1,17 (0,85) n.s. 0,26 (0,62) n.s.

pére cadre 3,99 (0,85) *** 3,33 (0,98) *** 2,97 (0,72) ***
Mere avec emploi qualifié (référence mére 1,59 (0,52) *** 1,18 (0,62) ** 1,09 (0,45) ***
au foyer ou non qualifiée)
Eléve redoublant (référence éléve a - 4,36 (0,70) *** -6,25 (0,81) *** -3,83 (0,60) ***
I’heure)
Cours multiple (référence cours simple) -1,57 (0,99) * -1,81 (1,49) n.s. -1,87 (1,10) *
Effets aléatoires
Niveau 2 : variance inter-classes 11,69 (2,75) 30,97 (6, 30) 16,80 (3,40)
Niveau 1 : variance intra-classe 66,84 (2,85) 90,15 (3,85) 45,76 (1,99)
Pourcentage de variance inter-classes 54,85 % 33,58 % 51,14 %
expliquée
Pourcentage de variance intra-classe 63,48 % 47,75 % 68,71 %
expliquée
-2logL 8 447,4 8 793,0 7 740,0

N =1 188 (frangais) N = 1 182 (mathématiques) N = 1 143 (score global)
Seuil de significativité des effets fixes : n.s. : non significatif ; * : significatif a .10, ** : significatif a .05 ; *** : significatif a .01. Les erreurs-type des

coefficients figurent entre parenthéses.

cours multiples, sans doute et cela demandera a étre
confirmé, parce que les éléves qui y sont affectés
sont ceux qui sont les mieux « armés » pour y réussir.

Concernant le CM1

L’'analyse a été répliquée au niveau du CM1, et a
nouveau, ne sont concernées dans la premiére phase
que les écoles qui n'ont qu’une classe de CM1, qu’il
s’agisse d’un cours simple ou d’un cours multiple
dans le cas ou les effectifs ont été insuffisants pour
constituer une classe compléte a cours simple. On

releve sur ce sous-échantillon la méme répartition en
fonction du type de cours qu’au CE1, a savoir envi-
ron 60 % dans lesquelles le CM1 est un cours simple.
Dans ces écoles ou n’ont pas eu lieu de procédures
d’affectation des éleves, on observe (tableaux X et XI)
que les effets pédagogiques des cours multiples sont
significativement, mais faiblement, négatifs en fran-
cais et sur le score global (respectivement — 1,57 et
- 1,87 points).

Enfin, le tableau X révele que ce sont particuliere-
ment les cours doubles associés a la section infé-
rieure qui grevent les progressions des éléves: en
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Tableau Xl. — Effets des différentes configurations de type de cours sur les progressions au CM1
(écoles qui ne comptent qu’une classe de CM1)

Francais Mathématiques Global
Cours multiple avec section -2,70 (1,36) ** - 3,63 (2,04) * -3,07 (1,50) **
inférieure
Cours multiple avec section -0,75 (1,20) n.s. - 0,46 (1,82) n.s. -0,99 (1,33) n.s.
supérieure

Seuil de significativité des effets fixes : n.s. : non significatif ; * : significatif a .10, ** : significatif a .05 ; *** : significatif & .01. Les erreurs-type des
coefficients figurent entre parenthéses.

Tableau XIl. - Modéles multi-niveau de progression en CM1, score de francais, de mathématiques
et global (écoles qui offrent le choix, dont un cours double)

Modele P Modele Q Modele R
Parameétres
Francgais Mathématiques Score global

Effets fixes
Constante 31,25 (2,51) **= 42,58 (2,80) *** 25,31 (2,40) **
Score individuel initial 0,68 (0,02) *** 0,56 (0,02) *** 0,74 (0,02) ***
Sexe : Fille (référence garcon) -0,77 (0,57) n.s. - 0,05 (0,61) n.s. -0,25 (0,46) n.s.
Profession du pére (référence pére ouvrier)

pére artisan-commergant -0,24 (1,11) n.s. -1,80 (1,18) n.s. -1,35 (0,89) n.s.

profession intermédiaire 0,54 (0,90) n.s. 3,08 (0,96) *** 1,48 (0,73) **

pere employé -0,36 (0,82) n.s. -0,24 (0,88) n.s. -0,39 (0,66) n.s.

pére cadre 3,74 (1,07) *** 3,98 (1,15) *=** 3,18 (0,86) ***
Mére avec emploi qualifié (référence mére 1,33 (0,62) ** 0,51 (0,67) n.s. 0,66 (0,50) n.s.
au foyer ou non qualifiée)
Eleve redoublant (référence éléve a - 6,80 (0,79) *** -7,41 (0,83) *** - 6,04 (0,64) ***
I’heure)
Cours multiple (référence cours simple) 0,93 (1,16) n.s. 1,93 (1,74) n.s. 1,63 (1,30) n.s.
Effets aléatoires
Niveau 2 : variance inter-classes 17,35 (4,06) 44,49 (8,48) 25,08 (4,83)
Niveau 1 : variance intra-classe 79,03 (3,61) 89,02 (4,06) 49,23 (2,28)
Pourcentage de variance inter-classes 64,57 % 29,61 % 49,32 %
expliquée
Pourcentage de variance intra-classe 57,40 % 48,68 % 66,34 %
expliquée
-2logL 7723,4 7 885,5 7 082,5

N= 1 059 (frangais) N = 1 057 (Mathématiques) N = 1 030 (score global)

Seuil de significativité des effets fixes : n.s. : non significatif ; * : significatif a .10, ** : significatif a .05 ; *** : significatif a .01. Les erreurs-type des
coefficients figurent entre parentheéses.
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Tableau XIIl. — Effets des différentes configurations de type de cours sur les progressions au CM1
(écoles qui offrent le choix, dont un cours double)

Francais

Mathématiques Global

Cours multiple avec section
inférieure

1,46 (1,37) n.s.

1,69 (2,04) n.s. 2,02 (1,53) n.s.

Cours multiple avec section
supérieure

0,50 (1,31) n.s.

2,12 (1,95) n.s. 1,31 (1,46) n.s.

Seuil de significativité des effets fixes : n.s. : non significatif ; * : significatif a .10, ** : significatif a .05 ; *** : significatif & .01. Les erreurs-type des

coefficients figurent entre parenthéses.

effet, a caractéristiques individuelles comparables,
les éléves qui fréquentent un CE2-CM1 ont des pro-
gressions inférieures de 2,7 points en francais et
3,6 points en mathématiques a celles des éléves sco-
larisés en cours simples ou en CM1-CM2.

Comme au niveau du CE1, la seconde phase de
I’analyse se centre sur les écoles qui offrent plusieurs
classes scolarisant des éléves de CM1 ; dans ce cas,
les équipes affectent sciemment les éléves dans I’'une
ou I'autre des classes possibles.

Les tableaux Xl et Xlll offrent une comparaison
avec les résultats précédents. Concernant les carac-
téristiques des éleves, et contrairement a ce qui
s’observe en CE1, les écarts de progressions sont
d’ampleur comparable. Que ce soit la profession du
pere, I'activité qualifiée de la mére, voire le sexe de
I’éléve, aucune de ces variables n’intervient différem-
ment selon que les éléves sont affectés volontaire-
ment ou non dans les classes. Le retard scolaire est
la seule variable dont I'influence varie : paradoxale-
ment, son effet négatif est beaucoup plus fort quand
les enseignants procedent a des choix d’affectation
(- 3,8 points au niveau du score global quand il n’y a
pas de « choix » et — 6 points quand il y a « choix »).
Tout semble se passer comme si I'opportunité pour
ces éleves de bénéficier d’un traitement particulier et
d’une affectation « ciblée » avait en fait des consé-
quences néfastes pour leurs progressions.

Concernant I'impact du type de cours fréquenté, on
retrouve une tendance identique a celle observée en
CE1. La possibilité d’une affectation choisie des éle-
ves par les enseignants s’accompagne d’une réduc-
tion, voire d’une disparition dans le cas du CM1, des
effets négatifs des cours multiples sur les progres-
sions des éleves. Le francais et le score global étaient
les deux champs affectés, certes faiblement mais
négativement, par la fréquentation d’un cours mul-

tiple, et notamment par la configuration CE2-CM1,
quand les équipes ne disposaient pas de ce choix.
Le tableau XIll montre en outre que ces coefficients
sont certes non significatifs mais toujours positifs, et
sensiblement plus forts quand ils sont associés a la
configuration CE2-CM1, celle-la méme qui est la plus
néfaste aux progressions quand les éléves y sont
placés d’office.

CONCLUSION

Il apparaitrait donc que la fréquentation d’un cours
double, en CE1 comme en CM1, n’est jamais plus
efficace au plan pédagogique que la fréquentation
d’un cours simple ; elle est au mieux neutre quand les
éleves font I'objet d’une affectation délibérée dans ce
type de classe. En outre, la configuration des cours
doubles éclaire un résultat intéressant. En effet, en
CE1, c’est la fréquentation d’un CE1-CE2 qui s’avere
la moins favorable en termes de progressions alors
qu’en CM1, c’est la configuration CE2-CM1 qui est
la plus désavantageuse. Ce constat n’est pas comple-
tement en phase avec les perceptions des ensei-
gnants selon lesquelles il est en général plus positif
pour les éleves de faire partie de la section inférieure
d’un cours double.

Pour expliquer les différences entre ces deux
niveaux d’enseignement, on peut évidemment évo-
quer I’age des éléves. Ainsi, pour une question de
maturité, les éléves de CE1 peuvent étre particulie-
rement pénalisés quand ils sont scolarisés avec des
éleves de CE2, pourtant du niveau scolaire supérieur
au leur, alors que les CM1 sont quant a eux désa-
vantagés quand ils fréquentent un cours double avec
de plus jeunes. On peut aussi évoquer la nature des
apprentissages a réaliser, propres a chaque niveau
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et plus ou moins adaptés a I'organisation spécifique
des cours multiples. Les arbitrages réalisés dans ces
classes se font a la fois sur le temps consacré par
le maitre a chacune des sections et sur les priori-
tés accordées aux différentes disciplines (Suchaut,
1996). Les différences relevées dans nos analyses
entre les disciplines (mathématiques et francais) en
terme d’efficacité pédagogique montrent bien toute
I'importance de ces arbitrages qui peuvent avoir une
répercussion sur les opportunités d’apprentissage
des éléves qui fréquentent un cours double. Chaque
configuration de classe est singuliére et sans appro-
fondir cette question, on peut néanmoins supposer
que ces arbitrages ont des répercussions différentes
selon le niveau d’enseignement : ils sont sans doute
plus aisés pour I’enseignant et moins risqués pour les
éléves dans un CM1-CM2 que dans un CE1-CE2 par
exemple, d’autant plus que cette derniére configura-
tion concerne deux cycles d’enseignement différents.

Le second résultat majeur concerne la possibilité
qui existe ou non d’affecter intentionnellement les
éléves dans les classes a plusieurs cours. Quand
cette possibilité n’existe pas dans les écoles, les
effets pédagogiques sur les progressions des éléves
sont clairement négatifs ; quand cette possibilité
existe, alors les progressions des éléves de cours
multiples ne sont pas significativement affectées.
Cette distinction « choix-non choix des éleves » intro-
duit donc une nuance sérieuse dans les résultats
et elle permet en outre d’alimenter le débat évoqué
précédemment concernant les biais de sélection des
éléves. S. Veenman (1996 & 1997) nie leur existence
tandis que D. Mason et R. Burns (1996 & 1997) avan-
cent que c’est I'affectation des meilleurs éléves et des
plus autonomes d’entre eux qui permet de contre-
carrer la moindre efficacité des classes a plusieurs
cours. La recherche présentée ici est basée sur une
hypotheése instrumentale plus simple car indépen-
dante des critéres de sélection potentiellement mobi-
lisés. Elle distingue deux situations seulement : celles
dans lesquelles il existe plusieurs classes d’un méme
niveau dans une école, les enseignants pouvant alors
choisir quels éléves fréquentent ces classes et cel-
les dans lesquelles il n’y a qu’une seule classe, les
éleves y étant inscrits d’office. Cette dichotomie per-
met de dépasser certaines ambiguités apparues pré-
cédemment dans la composition des classes (Leroy-
Audouin & Suchaut, 2005b). En effet, si les directeurs
déclaraient effectivement que les éleves les plus
autonomes étaient ceux dont on privilégiait I’affecta-
tion en cours multiples, les analyses empiriques réa-
lisées ex-post ont montré qu’il existait manifestement
une grande diversité des pratiques selon les écoles,

certaines y affectant les éléves les meilleurs, d’autres,
les éléves les plus faibles. Ce qui importe donc dans
ces résultats, c’est d’observer que les choix opérés,
quels qu’ils soient, sont efficaces puisqu’ils permet-
tent de neutraliser les effets négatifs des classes a
plusieurs cours ; autrement dit, les enseignants mobi-
lisent les « bons » critéres d’affectation et apprécient
avec pertinence les qualités requises pour « profiter »
ou ne pas patir d’une scolarisation dans ce contexte
particulier.

Finalement, les résultats dégagés dans cette recher-
che malmenent ce qu’on pensait étre une spécificité
francaise. On pourrait donc légitimement s’interroger
sur leur robustesse et leur sensibilité au type d’épreu-
ves utilisées pour mesurer les acquisitions des éleves
(Leamer, 1983). A ce titre, des sélections aléatoires
d’items ont été réalisées pour tester successivement
plusieurs représentations du niveau des éléves:
quelle que soit la configuration d’items mobilisée, les
estimations associées a la variable « cours double »
sont stables et apparaissent dans tous les cas, des
différences entre le frangais et les mathématiques.

Par conséquent, on peut évoquer d’autres élé-
ments pour expliquer ces résultats. En premier lieu,
le contexte a évolué depuis les conclusions positives
des premiers travaux consacrés aux petites écoles
rurales et I’évaluation n’a porté ici que sur I'effica-
cité pédagogique des cours doubles, configuration
dorénavant la plus courante. En second lieu, les
progrés réalisés en matiére de modélisation statisti-
que laissent penser que certains effets jugés positifs
hier pourraient ne plus I’étre aujourd’hui. L'une des
conclusions encourageantes de cette recherche reste
que l'affectation intentionnelle des éléves dans les
classes a plusieurs cours pourrait permettre d’en neu-
traliser les effets négatifs. Evidemment, il reste délicat
d’en tirer des enseignements en terme d’action dans
la mesure ou les écoles n’ont pas toujours cette pos-
sibilité. Nul doute que des évaluations complémen-
taires sur cette question seront les bienvenues pour
alimenter le débat et les politiques éducatives en la
matiére.
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NOTES

(1) Les cours multiples s’avérent avoir un effet négatif faiblement
significatif sur les progressions en lecture des éléves néo-
zélandais (Wilkinson, 1998); on notera que dans ce pays, les
trois-quarts des classes élémentaires sont des classes a plusieurs
cours.

@

Les analyses multi-niveau ont été réalisées avec la procédure
« proc mixed » du logiciel SAS.

(8) Les différences ont été testées a I'aide du test du «t de Stu-
dent » pour échantillons indépendants (mais les valeurs du test
ne figurent pas dans le tableau).

(4) La mesure des progressions des éléves est réalisée dans nos
modeéles a I'aide d’une régression entre score initial et score final ;
cela permet d’éviter les éventuels effets « plafond » : les éléves

initialement faibles ont en effet des chances de progression infé-
rieures a celles des éléves initialement forts. Nous avons en outre
réalisé des estimations avec la régression des différences entre
score final et score initial, celles-ci fournissent des résultats iden-
tiques a la méthode utilisée dans cet article.

G

La marge d’erreur associée au coefficient n’est toutefois que
de 11 %, ce qui n’est pas éloigné du seuil d’erreur le plus élevé
(0,10). On notera que des estimations réalisées avec les MCO
concluent a un impact significatif de cette variable.

(6) Pour ne pas alourdir la présentation, seuls les effets des variables
liées au type de cours sont mentionnés.

(7) Les modeles vides ont été ré-estimés pour calculer les parts de
variance mais ils ne sont pas présentés dans les tableaux.
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