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    Avant-propos


    

      Les élèves de Grande Section sont assis au coin regroupement. La maîtresse a choisi aujourd’hui de leur lire un nouveau livre, Le loup sentimental. Elle montre la couverture du livre aux enfants. Manon, qui connaît bien cette histoire, prend alors la parole : « Ne vous inquiétez pas, il est gentil ce loup ! » L’enseignante commence alors la lecture du livre : « Lucas quitte la forêt. Bientôt, il commence à avoir faim. Au détour d’un bosquet, il rencontre une chèvre accompagnée de ses cabris. » L’enseignante demande alors aux élèves : « À votre avis, que va faire le loup ? » Jeanne pense que le loup va manger la chèvre et ses chevreaux. Manon s’empresse alors de dire : « Mais non, ça lui fait de la peine, il ne va pas les manger ! » La maîtresse lui sourit et la félicite : « C’est très bien ! » De leur côté, Jeanne et Leïla se demandent bien comment fait Manon pour toujours connaître les bonnes réponses. Pourquoi n’ont-elles pas elles aussi des choses intéressantes à dire ?


      En parallèle, dans le lycée qui se situe en face de cette école maternelle, les lycéens sont en émoi. Les résultats de Parcoursup, la plateforme d’admission dans l’enseignement supérieur, viennent enfin de tomber. Lilian est ravi : il est admis dans la classe préparatoire aux grandes écoles (CPGE) qui était son premier choix. Et il peut être ravi. Cette CPGE est l’une des meilleures de sa région, il le sait, il s’est bien renseigné. Ryan, son ami, est également très content. Il est admis en BTS électronique. Ce n’était pas son premier choix, mais le deuxième, donc cela lui convient tout à fait. En outre, il se trouve que ce BTS est proche de chez lui, donc dans un sens, Ryan est presque rassuré. Cela lui évitera d’avoir à trouver une solution de logement pour l’an prochain. Bref, tous deux sont enchantés et se réjouissent d’appeler leurs parents pour les en informer. Finalement, rien ne les surprend. Ryan n’est pas jaloux, pas même envieux de Lilian. Bien sûr, il sait que la CPGE de Lilian lui ouvrira la voie pour des écoles d’ingénieurs auxquelles lui ne pourra pas accéder avec son BTS mais cela ne lui pose aucun problème. Ils sont amis depuis longtemps et tous deux savent bien que Lilian a toujours été bien meilleur élève que lui, surtout dans les matières telles que les maths et les sciences. Contrairement à Jeanne et Leïla, qui se demandent comment fait Manon, Ryan ne se demande plus comment fait Lilian pour toujours connaître les bonnes réponses et avoir de bonnes notes. Il le connaît depuis longtemps, il sait que Lilian a des facilités, avec les matières scientifiques en particulier. Il est donc tout à fait normal qu’il soit aujourd’hui pris dans l’une des meilleures classes préparatoires de la région. Cela a toujours été un peu plus compliqué pour Ryan, même s’il est aujourd’hui plutôt fier d’avoir malgré tout réussi à atteindre la terminale sans redoubler et avec une moyenne raisonnable. Il est d’ailleurs le premier de sa famille à atteindre ce niveau. Son frère Adam par exemple est sorti de l’école sans diplôme. Il faut dire qu’il était en grande difficulté. Dès le CP, ses enseignants avaient alerté sa famille sur le fait qu’il peinait à apprendre à lire et ses difficultés n’ont fait qu’empirer par la suite. Ajoutons à cela qu’à l’entrée au collège, Adam a commencé à se faire remarquer en classe, à répondre aux enseignants. Il était collé, très souvent. Ensuite, il n’a pas été facile pour Adam de trouver un emploi, mais il a fini par trouver un contrat à mi-temps dans la supérette du quartier. Ryan y repense aujourd’hui en se disant que son frère Adam va beaucoup mieux depuis qu’il a arrêté l’école. C’était un tel calvaire pour lui.


      Ces exemples illustrent à différents niveaux un fait très simple, que nous avons tous observé en tant qu’élève, en tant que parents, en tant qu’enseignants : tous les élèves ne sont pas égaux face à la scolarité. Ceci semble une telle évidence que l’on peut s’interroger sur la persistance du mythe de l’égalité des chances scolaires. Ces différences peuvent concerner la réussite scolaire, l’aisance avec laquelle les élèves prennent la parole en classe, la rapidité et la facilité avec lesquelles ils et elles réalisent leurs exercices, leurs préférences pour certains domaines scolaires, leurs choix d’orientation, etc. Dans cet ouvrage, nous allons parler de ces différences. D’où viennent ces différences ? Comment les élèves, les enseignants et les scientifiques les expliquent-ils ? Comment sont-elles gérées dans la classe ? En particulier, pourquoi certaines situations et pratiques semblent plutôt atténuer ces différences alors que d’autres tendent à l’inverse à les accentuer ? Enfin, quelles sont les conséquences de ces différences sur la vie que pourront avoir Jeanne, Manon, Leïla, Ryan, Adam, et Lilian ?


      On devine déjà sans grande difficulté quelle sera la réponse à la dernière question. La réussite scolaire détermine en grande partie le niveau de vie une fois adulte. En matière d’emploi, Lilian a en effet toutes ses chances d’accéder à un emploi suffisamment bien rémunéré pour que celui-ci lui assure un certain confort de vie. Cela n’est pas anodin, car avec ce confort de vie viendront une certaine sécurité économique et financière, mais également psychologique (Claes et al., 2021 ; Reiss et al., 2019). Le logement et le quartier dans lesquels vivra Lilian seront sans grand danger pour que ses enfants y grandissent à leur tour relativement sereinement. On imagine sans peine que cette insertion professionnelle sera probablement moins fluide pour Ryan, et a fortiori pour Adam. D’ailleurs, les données d’enquête confirment que le niveau d’éducation / de diplôme est un facteur essentiel pour acquérir un certain statut social. En France, en 2016, par exemple, le salaire net médian1 des titulaires d’un baccalauréat est de 1 200 euros alors que les diplômés de l’enseignement supérieur perçoivent un salaire médian de 1 370 euros après des études courtes et de 1 800 euros après des études longues (INSEE, 2018). En outre, les emplois à temps partiel représentent 27 % des emplois occupés par les titulaires d’un baccalauréat ou d’un CAP-BEP alors qu’ils ne représentent que 12 % des emplois occupés par des diplômés de l’enseignement supérieur. Des données plus récentes (INSEE, 2023) montrent qu’en 2022, les élèves peu ou pas diplômés sont 38 % à être sans emploi, alors qu’ils ne sont que 11 % parmi les diplômés de l’enseignement supérieur. Notons au passage que parmi ces 11 % de diplômés sans emploi, 27 % disent ne pas souhaiter un emploi, alors que seuls 4 % des faiblement diplômés disent ne pas avoir un emploi par choix.


      Cet avantage salarial associé au niveau de diplôme ne se limite pas à la France. Le lien entre niveau de formation et niveau de vie s’observe dans tous les pays de l’OCDE (OCDE, 2023). Parmi les 25-64 ans qui travaillent à temps plein toute l’année, les diplômés du baccalauréat ou équivalent gagnent en moyenne un quart de plus que les non-diplômés du deuxième cycle de l’enseignement secondaire (niveau d’étude inférieur au baccalauréat). Toutefois, ce sont les diplômes de l’enseignement supérieur qui procurent l’avantage salarial le plus élevé. Or cet avantage augmente avec le niveau d’étude : les diplômés de cycles courts de l’enseignement supérieur gagnent en moyenne 51 % de plus que les peu diplômés (niveau d’étude inférieur au baccalauréat) alors que les diplômés de licence gagnent 76 % plus et les diplômés de master ou doctorat 133 % de plus (soit plus du double). L’avantage salarial associé au niveau d’étude peut également être apprécié par l’augmentation de la probabilité de gagner plus que le salaire médian avec le niveau d’étude. Les données indiquent que 13 % des diplômés de cycles courts de l’enseignement supérieur gagnent plus du double du salaire médian. Ce chiffre s’élève à 20 % chez les diplômés de licence ou équivalent et à 34 % chez les diplômés d’un master ou un doctorat.


      Ainsi, avoir peu ou pas de diplôme représente un « handicap salarial » que les individus risquent de porter une grande partie de leur vie. Ces données ne surprendront personne. Il est assez largement connu que plus les études durent et plus les chances d’obtenir un emploi bien rémunéré augmentent. C’est d’ailleurs probablement parce que les parents le savent qu’ils incitent généralement leurs enfants à poursuivre leurs études le plus loin possible. Ainsi donc, réussir ou échouer à l’école n’est pas anodin. C’est même assez fondamental dans la vie des individus, puisque réussir (vs échouer) à l’école signifie avoir de bonnes chances (vs peu de chances) d’accéder plus tard à un emploi permettant un certain confort de vie, ainsi qu’aux avantages qui y sont associés (e.g., santé, qualité de vie, bien-être, sécurité économique et psychologique, espérance de vie, pour ne citer que ceux-ci).


      Mais alors, d’où vient cette réussite scolaire qui va s’avérer si déterminante dans la vie des individus ? Comment expliquer de tels écarts entre Lilian et Ryan, entre Ryan et Adam, entre Manon, Jeanne et Leïla ? Bien entendu, il n’y a pas de réponse simple et univoque à cette question. On aime à penser qu’à l’école, il revient à chacun de se donner les moyens de réussir. Il y a les « bosseurs », et les autres. Ceux qui ne font pas leurs devoirs et ceux qui cravachent des heures pour préparer un exposé à la hauteur (et même bien au-delà) des attentes de leurs enseignants. C’est en partie vrai, puisque le niveau d’engagement, d’efforts, et de travail est un prédicteur évident de la réussite scolaire. Mais ce n’est pas tout. En réalité, il existe un nombre considérable de facteurs qui contribuent à expliquer la performance scolaire, et qui, pour certains, n’ont pas grand-chose à voir avec les intentions de l’élève, les efforts qu’il met en œuvre pour réussir ou plus largement, son mérite individuel.


      Dans le premier chapitre, nous ferons un état des lieux des connaissances actuelles sur certains facteurs sociodémographiques qui impactent la réussite et les trajectoires scolaires, tels que l’âge des élèves, leurs dispositions, ainsi que leur genre et leur origine sociale. Nous verrons également la part qui n’est pas déterminée par ces facteurs et sur laquelle on peut, de fait, agir. L’objectif des chapitres suivants sera de présenter des recherches qui permettent d’éclairer la façon dont ces différences s’expriment, se réduisent ou se renforcent à l’école. Dans le deuxième chapitre, nous nous intéresserons notamment à la manière dont les modes de socialisation de certains élèves sont plus ou moins en accord avec les pratiques et la culture scolaires. Nous verrons également comment les pratiques des enseignants au sein de la classe, en apparence anodines, peuvent parfois participer à la construction des inégalités. Parmi ces pratiques, nous nous centrerons, entre autres, sur la façon de faire participer les élèves, la valorisation de l’indépendance et de l’autonomie ainsi que les comparaisons sociales imposées par le contexte de classe. Nous discuterons également de la manière dont certaines pratiques pédagogiques – la façon de donner des devoirs à la maison, ou encore de recourir aux outils numériques – sont susceptibles de réduire ou au contraire d’accentuer les inégalités (chapitre 3). Dans le quatrième chapitre, nous nous intéresserons aux différentes croyances qui peuvent passer la porte de la salle de classe et influencer l’expérience psychologique des élèves. Nous verrons que les stéréotypes relatifs à différents groupes sociaux (les garçons, les filles, les élèves de quartiers populaires, etc.) peuvent générer un certain nombre d’attentes susceptibles d’affecter les enseignants, mais aussi les élèves, notamment ce qu’ils vont penser d’eux, de leurs chances de réussites, et in fine, leurs comportements.


      Nous nous pencherons ensuite sur la manière dont les élèves, les enseignants et les parents expliquent ces différences de réussite entre individus et entre groupes sociaux (chapitre 5). Nous présenterons des travaux qui montrent que dans le sens commun, ces différences de réussite et de parcours sont souvent interprétées comme étant exclusivement la conséquence de caractéristiques internes de l’élève. Or cette tendance à expliquer les différences de réussite entre élèves comme le produit de caractéristiques personnelles n’est pas anodine puisqu’elle joue un rôle dans la construction, la reproduction et la légitimation des inégalités scolaires. Par exemple, la croyance en l’égalité des chances et en des scolarités principalement déterminées par le mérite individuel va de pair avec la mise en place d’une compétition supposée juste dans laquelle les individus sont évalués et comparés.


      Ainsi, nous verrons qu’indépendamment des valeurs promues par les enseignants au sein de leurs classes, le fonctionnement même de l’institution contribue à faire de la salle de classe un espace de compétition où les élèves apprennent chacun à prendre « la place » qu’ils sont censés occuper plus tard dans la société. Le dernier chapitre proposera de faire le point sur des pistes d’actions mises en évidence par différentes équipes de recherche mais nous amènera également à discuter des limites de ces interventions. En effet, l’utilisation de différentes pratiques/pédagogies dépend directement ou indirectement du fonctionnement du système éducatif et des rôles qu’il joue au sein de la société. La fonction première du système éducatif est de former les élèves et leur fournir un socle commun de connaissances, de compétences et de culture. Toutefois, du fait de la place qu’il occupe au sein de la société, le système éducatif remplit également une fonction de sélection qui n’est pas sans effet sur les pratiques pédagogiques qui y sont à l’œuvre et les motivations que les élèves y développent. Nous présenterons donc une manière alternative de penser les inégalités scolaires, en les considérant non plus comme l’antécédent des inégalités sociales mais comme l’expression d’une hiérarchie qui existe et qui perdure bien au delà de ce qui se passe dans la salle de classe.


    


  









  


  Chapitre 1


  D’où viennent les différences de réussite scolaire ?


  

    

      1. La réussite scolaire s’explique par une combinaison de facteurs


      Si l’école ambitionne d’offrir les mêmes chances à tous les élèves, indépendamment de leurs caractéristiques sociodémographiques, culturelles, d’ethnie ou de genre, force est de constater qu’en réalité un certain nombre de facteurs qui ne sont pas liés au mérite de l’élève restent des prédicteurs importants des performances et des trajectoires scolaires. Nous allons ici passer en revue une partie de ces facteurs.


      

        1.1  Des disparités de réussite liées au mois de naissance


        Le mois de naissance détermine de manière significative les scores aux évaluations scolaires (Bell & Massey, 1996 ; Givord, 2002). En France, où l’année de scolarisation est déterminée par l’année de naissance, un élève né en début d’année entame sa scolarité avec un avantage par rapport à un élève né en fin d’année (Grenet, 2010). Dans les pays où l’année de scolarisation est déterminée par l’âge au moment de la rentrée scolaire (e.g., en Grande-Bretagne), les enfants nés en été ont en moyenne des performances scolaires inférieures aux enfants nés en septembre et octobre (Bell & Daniels, 1990 ; McPhillips & Jordan-Black, 2009). L’écart est relativement élevé au moment de l’entrée à l’école primaire et tend ensuite à diminuer à mesure que les élèves avancent dans leur scolarité. Il ne disparaît toutefois pas totalement. Les travaux de Grenet (2010) montrent par exemple que le fait d’être né en fin d’année augmente le risque de redoubler, mais également d’être orienté en voie professionnelle plutôt qu’en voie générale en fin de 3e. Le mois de naissance affecte donc de manière relativement durable les trajectoires des élèves et ce même au-delà de l’école. En effet, les individus nés en décembre ont en moyenne des salaires légèrement inférieurs à ceux qui sont nés en janvier, notamment si ce sont des hommes (l’écart étant proche de 0 pour les femmes). Ce résultat est concordant avec les travaux qui suggèrent que l’effet du mois de naissance sur les performances scolaires est en général plus prononcé chez les élèves de milieux populaires que chez les élèves de milieux plus favorisés, et chez les garçons plus que chez les filles (Valdes, 2023).


        Bien entendu, cet effet de « mois de naissance » s’explique principalement par l’âge, et donc le niveau de développement des enfants. L’enfant ne décide pourtant pas de son mois de naissance. Toujours est-il qu’il devra faire sa scolarité avec ce handicap / cet avantage, d’autant plus insidieux qu’il sera rarement reconnu comme tel.


      


      

        1.2  Des disparités de réussite liées à des dispositions plus ou moins favorables


        Au-delà du mois de naissance et donc du niveau de développement de l’enfant lorsqu’il entre à l’école, les enfants vont ensuite chacun suivre une courbe de progression qui dépend également en partie de leurs « attributs personnels ». Les élèves ne sont en effet pas tous des individus parfaitement identiques qui vont réagir de manière équivalente aux cours qui leur seront dispensés et aux exercices qu’ils auront à réaliser.


        Il existe d’importants débats dans la littérature sur l’origine des différences entre les individus, et notamment sur l’existence d’un déterminisme génétique de telles différences. Certains auteurs considèrent en effet qu’il n’existe aucun déterminisme génétique des variations observées entre les individus en matière de profil psychologique ou capacités cognitives (e.g., Lewontin et al., 1984). À l’opposé du continuum se trouvent un certain nombre de chercheurs qui considèrent qu’une part assez importante de la variance peut s’expliquer par des prédispositions génétiques (Plomin, 2019). La plupart des travaux se situent plutôt entre ces deux positions et avancent qu’il existe des caractéristiques génétiques qui prédisposent plus ou moins un enfant à développer certaines compétences ou d’autres, mais que ces prédispositions n’expliquent qu’une part incomplète de variance (Harden, 2021). Les débats portent donc principalement sur la part de cette variance expliquée par ces prédispositions génétiques, importante pour certains, faible voir proche de zéro pour d’autres.


        Malgré les débats parfois virulents sur le sujet, les chercheurs, quelle que soit leur position, semblent tous s’accorder au moins sur deux choses. Premièrement, les élèves ont parfois des besoins éducatifs particuliers, du fait qu’ils présentent des troubles qui peuvent avoir un impact important sur leur propension à acquérir ce qui est enseigné en classe. À titre d’exemple, les troubles dys, les troubles du déficit de l’attention, pour ne citer que ceux-là sont particulièrement handicapants dans une école qui repose beaucoup sur l’écrit et pour laquelle il est attendu des élèves qu’ils restent attentifs une grosse partie de la journée. Au-delà des troubles diagnostiqués, les capacités d’un enfant à se concentrer, à déchiffrer les lettres, à compter, à écrire, à mémoriser sont très variables et se situent à différents niveaux sur un continuum. Ainsi, certains enfants vont, plus que d’autres, avoir des facilités à se concentrer, comme certains vont plus que d’autres, avoir des facilités à apprendre à lire ou à faire une roulade arrière.


        Deuxièmement, quelle que soit la part qu’ils attribuent au déterminisme génétique (part élevée pour certains auteurs, faible, voire inexistante, pour d’autres), tous s’accordent sur le fait que tout n’est pas joué à la naissance. En effet, un ensemble de dispositions génétiques plus ou moins favorables ne suffit jamais à savoir avec précision ce que sera le niveau de réussite ou d’échec d’un élève. L’environnement joue un rôle fondamental en ce sens qu’il permet aux dispositions de s’exprimer, de s’entretenir ou à l’inverse, de s’inhiber. Par exemple, s’il va de soi qu’une personne grande a de plus fortes probabilités d’avoir de bonnes performances en basket qu’une personne de plus petite taille, et que la taille est déterminée avant la naissance, il va également de soi que si cette personne n’est jamais exposée au basket en étant enfant, elle ne développera pas de compétences élevées en basket. À l’inverse, même en étant de petite taille, une personne qui, depuis l’enfance, entraînera ses compétences en basket aura des chances d’atteindre un niveau de performance très élevé dans cette activité.


        Les études comparant des jumeaux monozygotes (i.e., qui partagent 100 % de leurs gènes) ayant été élevés séparément suggèrent que même dans des contextes familiaux relativement différents, il existe une certaine similitude entre les traits observés par les individus (notamment, leurs réponses à des tests de personnalité, leurs scores à des tests d’intelligence, Bouchard et al., 1990). De même, la comparaison de jumeaux monozygotes à des jumeaux dizygotes (qui partagent environ 50 % de leurs gènes) suggère que les premiers sont plus similaires sur un certain nombre de dimensions, que les seconds, y compris dans leurs capacités intellectuelles. Ces études ont été critiquées, en partie en raison du fait que peu d’informations sont données sur les milieux dans lesquels ont été élevés les jumeaux. Il se peut en effet que dans ce type d’étude, les milieux des familles adoptives soient souvent relativement similaires (e.g., même famille, même ville, classe relativement favorisées, voir Goudeau & Duru-Bellat, 2024 pour une revue récente). Néanmoins, elles suggèrent que même élevés séparément, les individus qui partagent les mêmes gênes, se ressemblent en général plus que les individus ne partageant pas (ou partageant moins) les mêmes gênes.


        Des recherches plus récentes explorent de nouvelles approches d’analyse de l’ADN, telles que les GTCA (Genome-wide Complex Trait Analysis, Yang et al., 2011) ou les études d’association pangénomique, connues sous le nom de GWAS (Genome-Wide Association Studies). Ces méthodologies consistent à évaluer l’héritabilité d’un trait en se basant sur un grand nombre d’individus non apparentés, contrairement aux approches traditionnelles qui se concentrent sur des individus partageant des liens de parenté. Elles ont pour objectif de détecter des corrélations entre différentes variations des unités génétiques de base (les SNP – polymorphismes simples nucléotides) et des phénotypes, notamment des caractéristiques comportementales ou physiques. Les GWAS les plus récentes qui se sont penchées sur la relation entre le génotype et la réussite scolaire ont identifié plus de 1200 variants génétiques potentiellement impliqués. Cette approche est également celle qui est employée dans le récent ouvrage de Harden (2021). L’autrice y propose d’estimer pour chaque individu un score polygénique, qui est une somme pondérée des différents variants que possède un individu et qui sont associés au phénotype étudié. Les résultats des études rapportées dans cet ouvrage montrent une corrélation entre ce score polygénique et le niveau de réussite scolaire, mesurée par exemple par la probabilité d’obtenir un diplôme de l’enseignement supérieur. Les résultats de Lee et collaborateurs (2018) suggèrent par exemple un lien entre indice polygénique et niveau d’étude qui est d’une ampleur quasi similaire à celui que l’on observe entre le niveau de revenu familial et le niveau d’étude et sur lequel nous reviendrons dans la section suivante. Même si les études mettant en corrélation des parties du génome avec le niveau de réussite scolaire sont régulièrement critiquées (Beauchamp, 2016 ; Turskheimer, 2016), en partie en raison des questions éthiques et méthodologiques qu’elles soulèvent (Richardson & Keller, 2019), elles suggèrent que les individus ne naissent pas tous égaux quant à leurs chances de réussite scolaire.


        Il est important de noter, d’ailleurs, que comme évoqué ci-dessus, les chercheurs de ce domaine s’accordent pour dire que l’action des gènes sur le fonctionnement du cerveau n’est jamais directe ni automatique. En effet, un seul génotype peut donner lieu à plusieurs phénotypes possibles, et des facteurs environnementaux sont fortement impliqués dans les différentes expressions des gènes. D’ailleurs, le cerveau s’adapte sans cesse à son environnement (Houdé, 2023, 2025). Ainsi, le développement cognitif évolue fortement en fonction des sollicitations et des contraintes du milieu. Même les plus fervents partisans d’une approche génétique des différences individuelles considèrent que le devenir des enfants n’est pas exclusivement gouverné par un héritage biologique inéluctable.


      


      

        1.3  Des disparités de réussite liées au genre


        Le genre est un autre facteur qui détermine les chances de réussite et les trajectoires scolaires. Quoi qu’on en dise, en effet, filles et garçons n’ont pas les mêmes probabilités de réussir scolairement et vont bien souvent différer également dans leurs choix d’orientations.


        D’une manière générale, plusieurs indicateurs montrent que les filles réussissent en moyenne mieux à l’école que les garçons. Les garçons sont plus souvent en retard scolaire que les filles (DEPP, 2025). Par exemple, à la rentrée 2024, en France, 5,6 % des garçons sont entrés en 6e avec au moins un an de retard, alors que cela ne concerne que 4,6 % des filles. Les filles sont également moins susceptibles de quitter le système éducatif prématurément et sont plus nombreuses à réussir le brevet des collèges, puis le baccalauréat. En 2024 par exemple, le taux de réussite au brevet des collèges est de 89 % pour les filles contre 82 % des garçons. Plus tard, 84 % des filles sont titulaires d’un baccalauréat contre seulement 75 % des garçons. Parmi les élèves qui se présentent au baccalauréat, les filles sont plus nombreuses à le réussir (93 %) que les garçons (89 %), un écart que l’on retrouve tant pour les baccalauréats généraux que pour les baccalauréats technologiques ou professionnels. D’ailleurs, quel que soit le type de baccalauréat, les filles obtiennent plus souvent une mention « bien » ou « très bien » (32 %) que les garçons (24 %).
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            Figure 1.1 – Taux de réussite des garçons et des filles à différentes étapes (DEPP, 2025).


          


        


        Cet avantage des filles sur les garçons semble se poursuivre au-delà de l’enseignement secondaire puisque d’une manière générale, les femmes sont plus nombreuses que les hommes à poursuivre des études supérieures. En moyenne, sur l’ensemble des pays de l’OCDE, 54 % des étudiants entrant en licence/bachelor et 61 % des entrées en master en 2017 étaient des femmes (OECD, 2019). Les femmes restent majoritaires parmi les diplômé.e.s de master ou autres diplômes de second cycle universitaire. On note toutefois que cet avantage semble s’atténuer avec l’avancée dans le cursus. Au niveau du doctorat, les femmes deviennent minoritaires, particulièrement dans les filières STIM1 (DEPP, 2020 ; OECD, 2019).


        Par ailleurs, les femmes sont moins nombreuses (52 %) à occuper un emploi à durée indéterminée que les hommes (63 %) après l’obtention d’un master (hors Master de l’enseignement, DEPP, 2025). En outre, 30 mois après leur master, les femmes commencent à être en moyenne moins bien rémunérées que les hommes. Ce paradoxe des filles réussissant mieux leur scolarité en moyenne que les garçons, mais restant minoritaires dans les filières d’études les plus avancées et valorisées a fait l’objet de nombreux travaux (pour des synthèses, voir Martinot et al., 2021 ; Sicard et al., 2021). Nous reviendrons sur ce point dans les chapitres suivants.


        L’une des explications est à trouver dans les matières dans lesquelles les filles réussissent mieux que les garçons ou vice versa. Les résultats des enquêtes internationales PISA (Program for International Student Assessment) sont assez informatifs à ce sujet. Rappelons que ces enquêtes sont réalisées auprès de 80 pays à travers le monde. Ces enquêtes se centrent en particulier sur les compétences d’élèves de 15 ans dans trois principaux domaines : les sciences, les mathématiques et la lecture. Les résultats de la dernière enquête PISA réalisée en 2022 confirment un résultat qui avait déjà été mis en évidence dans les précédentes enquêtes : en moyenne, les filles obtiennent de bien meilleures performances en compréhension de l’écrit que les garçons, et ce dans l’ensemble des pays interrogés (voir figure 1.2, Bret et al., 2023).


        Les résultats sont moins consistants pour les mathématiques et les sciences. Dans ces matières, ce sont plutôt les garçons qui semblent en moyenne performer mieux que les filles. Par exemple, les garçons obtiennent des performances en moyenne supérieures à celles des filles en culture mathématique, un effet qui avait déjà été observé dans les précédentes enquêtes également. L’écart n’a d’ailleurs que très peu évolué depuis 2003 (Bernigole et al., 2023). Toutefois, cette différence est bien moins prononcée (deux fois plus petite) que celle observée en compréhension de l’écrit en faveur des filles.
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            Figure 1.2 – Différence de scores moyens entre garçons et filles sur les épreuves de compréhension de l’écrit pour chaque pays de l’OCDE ayant participé à l’enquête PISA 2022 (issu de Bret et al., 2023).
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            Figure 1.3 – Différence de scores moyens entre garçons et filles sur les épreuves de culture mathématique pour chaque pays de l’OCDE ayant participé à l’enquête PISA 2022 (issu de Bernigole et al., 2023).


          


        


        En outre, la magnitude et le sens des différences en mathématiques et en sciences varient selon le pays en question (OECD, 2019). Par exemple, en sciences, aucune différence moyenne entre garçons et filles n’est observée dans la majorité (39) des 79 pays interrogés. 34 pays observent une légère différence, mais qui s’avère en faveur des filles, contre 6 en faveur des garçons. En mathématiques, l’avantage en faveur des garçons est un peu plus consistant, observé dans 32 pays, alors que dans 14 autres, l’inverse se produit. Notons que les résultats de l’enquête internationale TIMSS (Trends in International Mathematics and Science Study) de 2019, réalisée auprès d’élèves plus jeunes, révèlent des résultats relativement similaires (Mullis et al., 2020).


        Ainsi, pris dans leur ensemble, les résultats d’enquêtes montrent que de manière consistante et dans tous les pays où ces enquêtes ont eu lieu, les filles réussissent en moyenne mieux que les garçons les épreuves de lecture et de compréhension de l’écrit. Les écarts de réussite entre filles et garçons en mathématiques et en sciences vont plutôt dans le sens inverse, mais sont moins marqués et moins consistants à travers les pays. Le genre semble donc être, au même titre que le mois de naissance ou le patrimoine génétique des individus, un facteur qui n’est pas sous le contrôle des élèves et qui va pourtant contribuer à déterminer en grande partie leurs performances scolaires en général, leurs performances dans différentes matières, notamment en compréhension de l’écrit / lecture, ainsi que leurs choix d’orientation post-brevet puis post-baccalauréat.


      


      

        1.4  Des disparités de réussite liées à l’origine sociale


        À tous les niveaux du système éducatif et dans tous les pays de l’OCDE, l’origine sociale des élèves reste l’un des prédicteurs les plus consistants de leurs résultats scolaires ainsi que de leurs trajectoires scolaires. Les résultats de l’enquête PISA 2022 (OCDE, 2023) indiquent par exemple qu’en France, l’origine sociale des élèves explique 21 % de la variation des performances en mathématiques, contre une moyenne de 15 % dans les pays de l’OCDE. En compréhension de l’écrit, cette proportion est de 17 % en France (13 % en moyenne dans l’OCDE).


        Même si la taille de l’effet moyen de l’origine sociale sur les performances scolaires varie en fonction des pays (ainsi que d’autres facteurs), l’effet s’observe dans tous les pays. D’après Hattie (2009), la taille moyenne de l’effet de l’origine sociale sur les performances scolaires serait d’environ d = 0.57 (voir le Focus ci-dessous). Les tailles d’effets semblent également assez peu varier en fonction de la matière étudiée (d = 0.70 en mathématiques, d = 0.64 en français, d = 0.54 en sciences). L’effet est également relativement stable, quel que soit l’indicateur utilisé pour mesurer l’origine sociale. Une méta-analyse2 (Sirin, 2005) fait par exemple apparaître un effet moyen de d = 0.60 lorsque l’origine sociale est estimée avec le niveau d’étude des parents, de d = 0.56 lorsqu’elle est estimée par leur métier et de d = 0.58 avec un indicateur de revenu des parents.


        

          Focus 1


          Les tailles d’effets[image: ]


          

            Pour apprécier l’impact de facteurs sociodémographiques (par exemple, l’âge des élèves, leur origine sociale…), de pratiques pédagogiques (par exemple, la suppression des notes, les groupes de niveaux…) ou d’interventions spécifiques (par exemple, la mise en place d’aide aux devoirs, de carnet de suivi des comportements…) sur une variable (par exemple, les performances scolaires des élèves), les chercheurs utilisent généralement des indicateurs de « tailles d’effet ». Lorsqu’il s’agit de comparer des conditions, l’indicateur de taille d’effet le plus commun est le d de Cohen (1988, 1994). Cet indicateur permet d’estimer à quel point le facteur en question affecte (modifie) une variable. Il y a en effet des facteurs qui produisent des effets relativement importants/larges (ce que l’on considère lorsque le d a une valeur supérieure à 0.80), d’autres des effets plus modérés (le d se situe autour de 0.50) et enfin des facteurs qui produisent des effets de petite taille (d < 0.20), voire inexistants (d proche de zéro).
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                Figure 1.4. Exemple de chevauchement entre deux groupes normalement distribués pour différentes valeurs du d de Cohen (issu de Héroux, 2017).


              


            


            Comment interpréter ces tailles d’effets ? Une taille d’effet de d = 1 indiquerait une augmentation d’un écart-type sur le résultat. D’après Hattie (2009), cela correspondrait à une progression des résultats des enfants d’environ deux à trois ans, soit une amélioration du taux d’apprentissage de 50 %. Lors de la mise en œuvre d’une intervention (ou d’un programme spécifique), une taille d’effet de d = 1 signifierait qu’en moyenne, les élèves ayant reçu l’intervention dépasseraient 84 % des élèves n’ayant pas reçu l’intervention. Pour Cohen (1988), un effet de cette taille correspond à une différence flagrante, évidente, visible à l’œil nu, comme par exemple, la différence entre une personne mesurant 1,60 m et une autre mesurant 1,83 m. En réalité, une taille d’effet de d = 1 est assez improbable lorsqu’on évalue l’impact de pratiques éducatives.


            Prenons donc maintenant l’exemple d’une autre intervention qui produirait un effet de d = 0.30, ce qui est bien moins improbable. Pour Hattie, cela signifierait que par rapport aux classes n’ayant pas reçu cette intervention, l’intervention a été associée à une progression des résultats des enfants d’environ un an. Selon Cohen (1988), une taille d’effet de ce type (d = 0.30) ne serait pas perceptible à l’œil nu et correspondrait par exemple à la différence entre la taille d’une personne de 1,80 m et celle d’une personne de 1,82 m.


            Nous verrons dans cet ouvrage qu’en psychologie, les facteurs étudiés produisent le plus souvent des effets de petite taille (d = 0.20 ou r = .10, Richard et al., 2003), ce qui signifie qu’ils expliquent autour de 1 % de la variance observée entre individus. En matière d’éducation, il en est de même. Les effets recensés dans la méga-analyse de Hattie (2009) indiquent que la plupart des effets se situent entre d = 0.10 et d = 0.50 (voir figure 1.5).
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                Figure 1.5 – Distribution des tailles d’effets dans les différentes méta-analyses (d’après Hattie, 2009).


              


            


            Hattie propose d’ailleurs de fixer à d = 0.40 la taille d’effet minimale pour considérer une intervention ou une pratique comme efficace. Ce seuil a toutefois largement été remis en cause depuis. Par exemple, Kraft (2020) suggère qu’en matière d’évaluation des effets des interventions éducatives sur l’apprentissage, d’autres critères que la seule taille d’effet devraient être pris en compte. Par ailleurs, on devrait, selon lui, considérer un petit effet comme se situant autour de d = 0.05 et un effet plus grand autour de d = 0.20 (plutôt que le d = 0.80 suggéré par Cohen, voir figure 1.4 ci-dessus). Kraft (2023) a d’ailleurs récemment mis en évidence que les effets d’interventions en éducation au sein de protocoles randomisés produisent généralement, au mieux, des effets de petite ou très petite taille. Seuls 36 % rapportent des tailles d’effets supérieures à d = 0.05.


            Il est important de noter que le fait qu’un effet soit de petite taille ne signifie pas qu’il ne soit pas important (Götz et al., 2021), et ce pour différentes raisons. Premièrement, un effet observé de manière isolée dans des études randomisées peut-être de petite taille, mais lorsque le phénomène est répété quotidiennement dans la vie de l’enfant, il peut avoir des conséquences majeures (Wilson, 2006). Nous verrons par exemple que certaines situations de comparaisons sociales peuvent impacter positivement ou négativement l’image de soi des élèves (Muller et al., 2011). C’est le cas dans les études où les élèves sont ponctuellement comparés à un élève de meilleur niveau qu’eux. On imagine bien que lorsque cette situation de comparaison est répétée dans le temps, par exemple lorsque l’enfant est systématiquement, en classe, à côté d’un élève qui est meilleur que lui, ou lorsque c’est son meilleur ami ou son frère, cet effet, qui avait été identifié comme de petite taille, pourra en réalité impacter assez fortement et durablement les perceptions de soi de cet élève. Par ailleurs, il existe de nombreux exemples d’effets de petite taille mais pour autant très importants. En médecine, par exemple, l’effet de la prise d’aspirine à faible dose sur la prévention des crises cardiaques est très faible (d ≈ 0.07), ce qui signifie que moins de 1 % de la variance des événements cardiaques peut lui être attribuée (Rosenthal & DiMatteo, 2001). Cela semble minime, mais en population générale, cela peut tout de même représenter plusieurs vies épargnées : selon les études, entre 6 et 10 crises cardiaques pourraient être évitées pour 1 000 personnes prenant régulièrement de l’aspirine, sur plusieurs années. De même, des recherches ont montré que la mise en place de petits déjeuners gratuits dans les écoles avait un effet modeste mais significatif sur les performances scolaires des élèves, avec une taille d’effet d’environ d = 0.20 (r = .09, Frisvold, 2015). Ce chiffre peut sembler faible, mais il correspond à un gain estimé de 1,6 mois d’apprentissage sur une année scolaire (Kraft, 2020), ce qui est loin d’être négligeable lorsqu’on le rapporte à l’ensemble d’une cohorte.


          


        


        Ces variations de réussite liées à l’origine sociale apparaissent très tôt, avant même l’entrée à l’école maternelle. Ainsi, dès deux ans, les enfants de cadres moyens et supérieurs ont une plus grande maîtrise du langage oral, ils connaissent un plus grand nombre de mots, ils reconnaissent davantage les sons de la langue (c’est-à-dire qu’ils ont une meilleure « conscience phonologique ») et ont une plus grande aisance à les manipuler (Lonigan et al., 1998 ; Bowey, 1995). Ils sont également plus habiles à reconnaître l’écrit sur des supports variés, à classer des livres suivant des critères (format, genre, thème, etc., Sublet & Prêteur, 1988). Il en est de même en mathématiques. Dès l’entrée à l’école, en effet, il existe déjà une disparité notable entre les capacités mathématiques des enfants, des différences précoces qui sont très largement façonnées par la quantité et la qualité des expériences de calcul auxquelles les enfants participent avant l’âge préscolaire (Melhuish et al., 2008). Les données récentes issues du Panel 2021 (Cioldi et al., 2025), qui suit une cohorte de 35 000 élèves depuis leur entrée en maternelle, confirment l’émergence très précoce d’inégalités sociales dans les acquisitions scolaires. Dès la petite section, les enfants issus de milieux très favorisés obtiennent de meilleurs résultats que ceux issus de milieux défavorisés, que ce soit en langage, en mathématiques ou dans des compétences transversales telles que la mémoire de travail ou la flexibilité cognitive.


        En France, l’école maternelle, conçue historiquement en partie pour réduire ces inégalités initiales ne permet pas de réduire ces différences. En effet, si la fréquentation de l’école maternelle est bénéfique pour tous les enfants, en particulier ceux issus de classes populaires (Dodge et al., 2017 ; Huang, 2017 ; Mingat, 1991), à l’entrée en CP, les écarts de réussite restent très marqués en fonction de l’origine sociale, même s’ils sont moins importants qu’il y a 20 ans (Caille, 2001 ; Rocher, 2016). Les enfants issus de milieux populaires entrent en CP avec un retard par rapport aux enfants issus de milieux plus favorisés en termes de compétences en langage oral, lecture, écriture et dénombrement (Lee & Burkam, 2002 ; Colmant et al., 2002). Ainsi, par exemple en 2022, 87,3 % des élèves de CP scolarisés dans une école du secteur public hors établissements d’éducation prioritaire, démontraient une compétence satisfaisante dans la compréhension de phrases à l’oral, contre 64,7 % accueillis dans une école de REP+ (réseaux d’éducation prioritaire)3. Ces écarts ne concernent pas que la France. Par exemple, des données provenant d’Angleterre, d’Estonie et des États-Unis indiquent qu’il existe, en moyenne, une différence d’apprentissage équivalente à environ onze mois dans les compétences numériques émergentes entre les élèves de cinq ans issus de milieux à faibles revenus et ceux issus de milieux à revenus élevés (OECD, 2020).


        L’école primaire ne permet pas non plus de réduire ces écarts. Si environ 20 % des élèves les moins performants en CP parviennent à finalement avoir un bon niveau de réussite en CM2, cette évolution est plus fréquemment constatée parmi les élèves issus de classes favorisées. Ainsi, les élèves provenant de familles très aisées, qui étaient déjà moins représentés dans le groupe le moins performant en CP par rapport à leurs pairs issus de milieux défavorisés, arrivent à réintégrer les élèves en réussite en CM2 en mathématiques pour 45,5 % (37,5 % en français) d’entre eux, contre 16,1 % (13,6 % en français) pour les élèves issus des catégories les plus défavorisées (Fleury et al., 2022).


        Ces disparités de réussite liées à l’origine sociale se cristallisent progressivement sous la forme de trajectoires scolaires divergentes. Par exemple, à l’entrée au collège, on constate qu’environ 10 % des enfants d’ouvriers accusent un retard d’au moins un an, tandis que ce chiffre est inférieur à 2 % pour les enfants de cadres supérieurs. Certains élèves en difficulté sont orientés vers la section d’enseignement général et professionnel adapté (SEGPA) dès la sixième. Alors que les élèves de classes populaires (ouvriers, employés et inactifs) représentent la moitié de l’ensemble des élèves au collège, ils constituent plus de 80 % des effectifs des SEGPA (MEN, 2021). Les enfants de cadres supérieurs ne représentent que 2 % des effectifs, soit dix fois moins que leur proportion (23 %) dans la population totale des élèves. En sixième, 98 % des élèves issus de milieux favorisés présentent une maîtrise satisfaisante ou très bonne des compétences en français, tandis que ce pourcentage s’élève à 76 % chez les élèves issus de milieux populaires. En mathématiques, l’écart est plus important, avec 91 % des élèves favorisés démontrant une maîtrise des compétences, comparé à seulement la moitié des élèves issus de milieux défavorisés. Tout au long du collège, ces écarts de niveau en français et en mathématiques continuent de s’accentuer (MEN, 2021).


        L’enquête PISA évoquée précédemment montre également de façon systématique une corrélation entre l’origine sociale et les résultats des élèves. Dans la dernière enquête 2022 parue en décembre 2023 (OECD, 2023), il apparaît ainsi qu’en mathématiques, si l’écart de réussite entre les élèves issus de classes populaires et ceux de classes favorisées est de 93 points en moyenne dans les pays de l’OCDE, il est de 113 points en France. Avec ses 20 points de plus, la France occupe désormais la troisième place parmi les pays de l’OCDE où l’influence de l’origine sociale sur la réussite scolaire est la plus marquée.


        Si une très grande majorité des élèves vont désormais jusqu’en troisième, quel que soit leur milieu social d’origine, les trajectoires scolaires commencent à diverger en fonction de l’origine sociale après le collège. En effet, si les enfants de cadres supérieurs et d’ouvriers représentent une proportion équivalente de l’ensemble des élèves au collège (23 %), la répartition varie ensuite considérablement au sein des différentes filières d’enseignement (MEN, 2021). En seconde générale et technologique, les enfants de cadres supérieurs représentent 30 % des effectifs, alors qu’ils ne constituent que 4,5 % des élèves en C.A.P. et 8 % en bacs professionnels. À l’inverse, la part des enfants d’ouvriers diminue à 19 %, alors qu’ils représentent 32 % des élèves en C.A.P., six fois plus que les enfants de cadres. En première et terminale générale, la disparité persiste, avec les enfants de cadres supérieurs représentant 36 % des effectifs, soit plus du double de la proportion d’élèves issus de milieux ouvriers (15 %).


        Au sein de l’enseignement supérieur, la proportion d’étudiants issus de milieux ouvriers est de 10 %, tandis que celle des enfants de cadres supérieurs s’élève à 34 % (MEN, 2021). Cette disparité s’accentue au fil de l’avancement dans les études, les enfants d’ouvriers représentant 13 % des étudiants en licence, 9 % en master, et seulement 7 % parmi les inscrits en doctorat (MEN, 2021). Au final, la probabilité d’obtenir un diplôme de niveau bac + 5 est dix fois plus importante pour les enfants de cadres (40 %) que pour les enfants d’ouvriers (4 %). Inversement, on observe que parmi les élèves sortis du système scolaire sans diplôme, 25 % sont enfants d’ouvriers alors que seulement 3 % sont enfants de cadres (Lemaire, 2012). Les disparités se manifestent également au sein des différentes filières éducatives. Alors que la représentation des enfants d’ouvriers atteint 10 % à l’université, elle diminue à 7 % dans les classes préparatoires aux grandes écoles et à seulement 2 % dans les écoles normales supérieures. À l’inverse, les enfants de cadres supérieurs, qui constituent 34 % des étudiants universitaires, représentent respectivement 53 % et 63 % des effectifs dans les classes préparatoires et les écoles normales supérieures. Ainsi, dans les classes préparatoires aux grandes écoles, les enfants de cadres supérieurs sont respectivement sept et dix fois plus nombreux que les enfants d’ouvriers. Dans les écoles de commerce, la proportion d’enfants de cadres supérieurs est onze fois plus élevée que celle d’enfants d’ouvriers. En contraste, dans les BTS, la situation s’équilibre davantage, avec seulement 0,7 enfant de cadres supérieurs pour un enfant d’ouvriers, où la part de ces derniers (23 %) se rapproche de leur proportion dans la population totale.


        Un nombre considérable de travaux de recherche en sociologie, en psychologie, en économie, sciences politiques, sciences de l’éducation, ont été menés ces cinquante dernières années afin de mieux comprendre les mécanismes de reproduction des inégalités à l’école que nous venons de décrire. Il se dégage de ces travaux un fait important à rappeler : le phénomène de reproduction des inégalités scolaires est un phénomène complexe, impliquant de nombreux facteurs pouvant expliquer différentes parts de la variance totale (voir Goudeau, 2024 pour une synthèse récente). Ces différents facteurs peuvent aller de niveaux structurels (par exemple, différences de ressources économiques) à des niveaux individuels (par exemple, différentes formes de motivation). Nous aborderons ces différents facteurs plus en détail dans les chapitres suivants.


      


    


    

    


      2. Identifier ce sur quoi on peut agir


      

        2.1  Les limites des approches essentialistes et déterministes des performances scolaires


        Qu’ils reposent sur un déterminisme social ou individuel, les déterminants des performances scolaires que nous venons de présenter peuvent amener à un certain pessimisme, voire même une résignation. Si tout se situe « à l’intérieur » de l’élève, alors quelle responsabilité reste-t-il à l’enseignant, aux parents, et quels sont les moyens qu’ils peuvent mettre en œuvre pour faire progresser les élèves ? De même, si les performances scolaires sont déterminées par le mois de naissance, le genre, ou le statut socio-économique des élèves, alors cela signifie-t-il que tout est joué d’avance ? Que puis-je faire, en tant qu’enseignant, pour faire progresser le plus possible les élèves ? Que puis-je faire, en tant que parent, pour accompagner mon enfant si tout semble déterminé par des facteurs qui sont en dehors de mon contrôle ?


        Qu’on se rassure ici : aucune recherche, à notre connaissance, ne soutient que tout est joué d’avance. En réalité, le déterminisme social, de genre, etc., existe, mais il n’explique jamais 100 % des différences de performance entre élèves. C’est pourquoi les chercheurs raisonnent davantage en termes de probabilités. Dit autrement, un élève issu d’un milieu populaire, par exemple, a des probabilités moins élevées d’obtenir un diplôme de l’enseignement supérieur qu’un élève issu d’un milieu favorisé – cela ne fait pas de doute. Mais cela ne signifie en rien que le destin scolaire d’un élève serait entièrement fixé par son origine sociale ou culturelle. En réalité, même si la part de variance expliquée par l’origine sociale varie d’une étude à l’autre ou d’un pays à l’autre, elle reste limitée : au maximum, elle atteint 20 %, et bien souvent, elle est nettement inférieure. En statistique, la variance désigne l’ampleur des différences observées entre individus – ici, les écarts de résultats scolaires. Dire que l’origine sociale explique 20 % de cette variance, c’est dire qu’au moins 80 % des différences s’expliquent par d’autres facteurs : les pratiques pédagogiques, les expériences vécues à l’école, les pratiques parentales, les aspirations, les politiques éducatives, etc. Cela rappelle que si les déterminismes existent, ils laissent aussi une large place à l’action.


        Il est en réalité très difficile de prédire avec précision ce qu’il en sera de la performance scolaire d’un élève ou de son orientation, même si l’on connaît sa situation sur l’ensemble des facteurs que nous venons de décrire (on connaît son âge, le métier de ses parents, etc.). Même si l’on ajoute l’ensemble des facteurs dont nous venons de décrire l’influence, il reste une part de variance importante que ces facteurs n’expliquent pas. Dit autrement, même si ces facteurs prédisent en partie la réussite scolaire, il reste encore de la place pour de nombreux autres facteurs sur lesquels nous avons davantage de contrôle, et dont nous allons parler dans les chapitres qui suivent.


        Comme évoqué ci-dessus, d’ailleurs, même les auteurs qui considèrent qu’une part de variance importante de la réussite scolaire est attribuable à des facteurs génétiques s’accordent sur le fait que des dispositions favorables ne vont pas représenter un grand avantage si elles ne sont pas entretenues, stimulées et alimentées par un environnement également favorable (l’école, les enseignants et la famille). L’exemple des enfants en situation de handicap est tout à fait parlant à ce sujet. Un trouble dys ou un trouble de l’attention représentent un handicap certain pour réussir à l’école. Néanmoins, on sait aujourd’hui qu’un enseignement adapté qui répond aux besoins de ces élèves (par exemple, par la mise en place d’aménagements pédagogiques) peut leur permettre d’atteindre des niveaux bien plus élevés d’apprentissage (Krämer et al., 2021 ; Lozano et al., 2024). Les interventions ciblées pour enfants en situation de handicap (e.g., remédiation, soutien spécifique aux apprentissages, etc.) sont celles qui produisent parmi les effets les plus positifs et les plus larges en éducation (d = 0.77, Hattie, 2009).


      


      

        2.2  La manière d’enseigner et les pratiques de classe impactent la réussite des élèves


        Ainsi, tout n’est pas « joué d’avance » et en ceci, les pratiques que l’enseignant met en place dans sa classe sont en réalité assez fondamentales. Les recherches sur le sujet montrent que les modalités d’enseignement ou d’organisation de la classe expliquent une part de variance non négligeable dans les acquisitions des élèves (Galand & Janoz, 2020 ; Bressoux, 2012). Par exemple, l’impact de l’enseignant (à comprendre, surtout, comme l’impact des pratiques enseignantes, même si en réalité, tout ne se limite pas à ses pratiques) sur les acquisitions des élèves varie d’une étude à l’autre mais se situe généralement entre 7 % et 21 % de la variance des acquisitions des élèves (Bressoux, 2012), ce qui sur le plan quantitatif est finalement assez proche de la part de variance expliquée par l’origine sociale. La recherche de Nye et al. (2004), par exemple, montre que l’enseignant joue un rôle essentiel. Celle-ci a consisté à assigner aléatoirement les enseignants et les élèves à des classes de manière à estimer les effets des enseignants sur les résultats scolaires des élèves. Cette étude révèle que la différence entre un enseignant « peu efficace » (les 25 % des enseignants qui entraînent le moins de progrès chez leurs élèves) et un enseignant « efficace » (les 25 % des enseignants qui font le plus progresser les élèves) est de plus d’un tiers d’un écart-type (d = 0.35) en lecture et près de la moitié d’un écart-type (d = 0.48) en mathématiques. Les résultats de Nye et al. montrent par ailleurs que la taille de l’effet « enseignant » est plus importante dans les écoles à faible statut socio-économique (SSE) que dans les écoles à statut socio-économique plus élevé. Ce sont donc les élèves de milieux défavorisés qui semblent bénéficier le plus d’un enseignant « efficace ».


        Mais alors, qu’est-ce qui rend un enseignant ou un enseignement « efficaces » ? Dans un ouvrage important, déjà évoqué précédemment, paru en 2009, Hattie propose une synthèse des résultats de recherches issues de 800 méta-analyses incluant plus de 50 000 études. Son objectif était d’identifier et de quantifier l’impact de différents facteurs sur les performances scolaires. Cela est en effet important car peut donner des clés sur quels sont les facteurs les plus à même d’influencer les chances de réussite des élèves. Comme nous l’avons vu précédemment dans le Focus 1, il y a des facteurs qui produisent des effets relativement larges (d > 0.80), d’autres des effets plus modérés (le d se situe autour de 0.50) et enfin des facteurs qui produisent des effets de petite taille (d < 0.20). Pour donner un ordre d’idées, rappelons que l’effet du statut socio-économique des élèves se situe, d’après Hattie, en moyenne autour de d = 0.57 et que la plupart des effets en psychologie se situent autour de d = 0.20.


        Imaginons par exemple que l’on cherche à savoir si une pratique pédagogique (par exemple, le fait de faire des groupes de niveaux intra-classe) affecte les performances des élèves. Il existe plusieurs manières de répondre à cette question. L’une d’elles peut consister à comparer les classes mettant en œuvre des groupes de niveaux à celles ne mettant pas en œuvre cette pratique. Les élèves de toutes ces classes passeront ensuite en fin de trimestre des épreuves standardisées, les mêmes pour tous les élèves. Les performances des élèves à ces épreuves suivront probablement une loi normale (voir figure 1.4, Focus 1). Mais ce qui va intéresser les chercheurs, c’est la différence moyenne entre ces deux groupes de classes, celles ayant pratiqué les groupes de niveau (le groupe « expérimental ») et celles ne les ayant pas pratiqués (groupe « contrôle »). Des analyses statistiques permettront d’estimer à quel point la différence entre les deux groupes est « significative », mais également la taille de l’effet. On peut imaginer que la variable (ici, faire des groupes de niveaux intra-classe) affecte beaucoup les performances des élèves, auquel cas les résultats ressembleront au bas de la figure du Focus 1, ou qu’elle les affecte assez peu (haut de la figure), voire qu’elle ne les affecte pas du tout (auquel cas, les courbes de Gauss seront parfaitement superposées).


        Pour les lecteurs qui se poseraient la question, la réalité, en ce qui concerne notre exemple (groupes de niveaux intra-classe) est que ce facteur produit une taille d’effet relativement faible (d = 0.17 en moyenne, Kulik & Kulik, 1992) et des effets qui varient sans surprise, en fonction, du niveau des élèves, les élèves bénéficiant le plus de ces groupes de niveaux étant ceux qui ont plutôt un bon ou un très bon niveau (d = 0.29). Cet effet est donc de petite taille, comparativement à d’autres facteurs, tels que, par exemple, le climat de classe (incluant, en particulier les stratégies de gestion des comportements perturbateurs) dont l’effet se situe plutôt autour de d = 0.52 et peut aller, en fonction des études et des indicateurs retenus, jusqu’à d = 0.91 (Hattie, 2009).


        Hattie organise les facteurs étudiés dans sa méga-analyse en six grandes catégories : ceux qui relèvent de l’élève (par exemple, son niveau de motivation, ses stratégies de régulation…), de l’environnement familial (par exemple, le niveau d’éducation des parents, la structure familiale…), de l’école (par exemple, la taille de l’école…) de l’enseignant (par exemple, le niveau de formation de l’enseignant, sa rémunération, les attentes qu’il a au sujet des élèves…), du curriculum (c’est-à-dire ce qui relève des programmes, par exemple, la mise en place de programmes spécifiques tels que des cours d’instruction civique, de théâtre, des ateliers de formation aux compétences sociales…) et enfin des approches pédagogiques (par exemple, faire des feed-back formatifs, faire coopérer les élèves, les tester régulièrement…). Nous n’allons pas détailler ici l’ensemble des facteurs étudiés et les tailles d’effets qu’ils produisent. Une synthèse de quelques-uns des effets identifiés est présenté dans le tableau 1.1 et nous renvoyons les lecteurs intéressés à l’ouvrage original (Hattie, 2009) ou à une synthèse récente traduite en français (Hattie & Yates, 2020).


        

          

            

              

              

              

              

              

              

                

                  	Catégorie

                  	Pratique

                  	d

                


              

              

                

                  	APPROCHE PÉDA.


                  	Feed-back formatifs


                  	0.90


                


                

                  	APPROCHE PÉDA.


                  	Enseigner de manière espacée / massée


                  	0.71


                


                

                  	APPROCHE PÉDA.


                  	Enseigner les stratégies métacognitives


                  	0.69


                


                

                  	CURRICULUM


                  	Programmes de lecture répétés


                  	0.67


                


                

                  	APPROCHE PÉDA.


                  	Autoverbalisation / autoquestionnement


                  	0.64


                


                

                  	APPROCHE PÉDA.


                  	Exemples concrets


                  	0.57


                


                

                  	FAMILLE


                  	Statut socio-économique


                  	0.57


                


                

                  	APPROCHE PÉDA.


                  	Tutorat entre pairs


                  	0.55


                


                

                  	FAMILLE


                  	Investissement parental


                  	0.51


                


                

                  	CURRICULUM


                  	Programmes de la seconde chance


                  	0.50


                


                

                  	ÉLÈVES


                  	Motivation


                  	0.48


                


                

                  	ENSEIGNANT


                  	Attentes sur les élèves


                  	0.43


                


                

                  	ÉLÈVE


                  	Concept de soi


                  	0.43


                


                

                  	CURRICULUM


                  	Programme de développement des compétences sociales


                  	0.40


                


                

                  	APPROCHE PÉDA.


                  	Aide complémentaire aux cours


                  	0.37


                


                

                  	APPROCHE PÉDA.


                  	Tests réguliers


                  	0.34


                


                

                  	APPROCHE PÉDA.


                  	Devoirs


                  	0.29


                


                

                  	CURRICULUM


                  	Programmes d’éducation civique et morale


                  	0.24


                


                

                  	ÉCOLE


                  	Taille de la classe


                  	0.21


                


                

                  	CURRICULUM


                  	Activités extrascolaires


                  	0.17


                


                

                  	APPROCHE PÉDA.


                  	Apprentissage par problèmes


                  	0.15


                


                

                  	APPROCHE PÉDA.


                  	Mentorat


                  	0.15


                


                

                  	ÉCOLE


                  	Classes multiniveaux


                  	0.04


                


                

                  	ÉCOLE


                  	Vacances d’été


                  	– 0.09


                


                

                  	FAMILLE


                  	Temps passé devant la télévision


                  	– 0.18


                


              

            


          


          

            Tableau 1.1. – Exemple de tailles d’effets identifiées dans la synthèse de Hattie (2009).


          


        


        N.B. Plus la valeur du d est élevée, plus le facteur produit un effet positif sur les performances. Un d négatif signifie que le facteur affecte négativement les performances des élèves.


         


        Retenons ici que cette analyse approfondie permet de mettre en évidence que toutes choses égales par ailleurs, certaines pratiques représentent un réel potentiel pour faire progresser les élèves (e.g., les feed-back formatifs précis et constructifs délivrés aux élèves ; le tutorat entre pairs) là où d’autres représentent un gain très modéré (e.g., classes de taille réduite), voire inexistant (e.g., être dans une classe multiniveaux, par exemple une classe avec des élèves de CP et d’autres de CE1).


        D’ailleurs, les travaux de recherche montrent également que la classe dans laquelle se trouve un élève (ce qui implique à la fois des effets enseignants, des effets de composition de classe, de pratiques, et d’autres facteurs) explique entre 10 et 20 % de la variance dans les acquis scolaires des élèves (Bressoux, 1994 ; Mingat, 1991), une part de variance proche, donc, de celle expliquée par la catégorie socioprofessionnelle des parents. Cela signifie que toutes choses égales par ailleurs, il y a des classes où les élèves progressent plus que les autres. C’est d’ailleurs ce qu’essaient de capter les indicateurs de « Valeur Ajoutée » (IVA4) au niveau des établissements scolaires. Ceux-ci évaluent en effet la différence entre les performances réelles que les élèves obtiennent aux examens (baccalauréat, brevet des collèges) et celles qui étaient anticipées dans ces établissements, en tenant compte des caractéristiques scolaires et sociodémographiques des élèves (notamment leur positionnement social). En ceci, les IVAC (pour les collèges) et IVAL (pour les lycées) permettent de fournir une évaluation plus complète que celle basée uniquement sur les taux de réussite « bruts » aux examens.


        L’ensemble des résultats issus de ces travaux redonnent donc un peu d’espoir quant aux possibilités que l’on peut avoir d’influencer la réussite scolaire des élèves, en mettant en œuvre dans la classe des pratiques, des programmes, des manières d’enseigner qui vont être propices à l’apprentissage et favoriser la réussite des élèves.


      


      

        2.3  De l’efficacité à l’équité


        Notons toutefois que les indices que nous venons de décrire, qu’il s’agisse des indices de valeur ajoutée apportée par l’établissement, ou de tailles d’effets produits par l’implémentation d’une intervention ou d’une pratique pédagogique dans une classe, permettent de mesurer la capacité des établissements, des enseignants à faire progresser leurs élèves, en moyenne. Néanmoins, ce gain est rarement le même pour tous les élèves. Derrière des effets de taille modérée pourraient donc exister des « modérateurs cachés », à savoir des facteurs non pris en compte dans l’analyse et qui pourraient influencer la force de la relation observée entre une pratique et des progrès. Par exemple, un effet de taille moyenne, voire proche de zéro, pourrait en réalité cacher un effet très positif pour une partie des élèves, négatif pour d’autres, résultant en un effet moyen proche de zéro. Au-delà de l’efficacité générale, il est donc important de tenir compte également de l’efficacité différentielle (Bressoux, 2001), c’est-à-dire de l’efficacité d’une pratique à réduire les écarts (entre élèves faibles et élèves forts, entre élèves de milieux défavorisés et favorisés, entre garçons et filles, etc.), ce à quoi Hattie (2009) fait référence en parlant d’indicateurs d’« équité ».


        D’une manière générale, la plupart des travaux montrent une corrélation positive entre ces deux indicateurs, ce qui suggère que plus une classe / un enseignant est efficace pour faire progresser les élèves, plus il ou elle réduit également l’écart de performance entre les élèves. D’autres études suggèrent toutefois que ce n’est pas toujours le cas (point sur lequel nous reviendrons en chapitre 6). Quoi qu’il en soit, ce que soulignent ces travaux, dans leur ensemble, c’est donc l’importance de se pencher certes, sur l’efficacité globale des pratiques, des enseignants, mais également leur potentiel à réduire les écarts de performances entre élèves (i.e., équité).


        

          EN RÉSUMÉ[image: ]


          

            Il existe un nombre considérable de facteurs qui affectent les probabilités qu’a un élève d’être plutôt en réussite ou en échec à l’école, parmi lesquels son mois de naissance, ses prédispositions, son origine sociale, son genre, etc. Néanmoins, même si les facteurs que nous avons décrits tout au long de ce chapitre impactent en partie les chances de réussite des élèves, ils ne suffisent pas à eux seuls à tout expliquer. En réalité, une part importante de variance reste non expliquée par des facteurs qui relèvent des caractéristiques des élèves ou de leur famille. Par ailleurs, ces facteurs eux-mêmes peuvent avoir un impact plus ou moins important en fonction de l’environnement dans lequel évolue l’enfant, y compris la salle de classe. Il s’agit là d’un point fondamental, car cela signifie que les pratiques de classe, la pédagogie mise en œuvre par les enseignants, les feed-back qu’ils et elles font aux élèves, pour ne citer que ces facteurs, s’avèrent eux aussi déterminants et sont donc un levier d’action essentiel pour agir à la fois sur les progrès des élèves, mais aussi sur les écarts existants entre les élèves.
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Lecture : en France, les gar¢ons ont un score moyen inférieur de 20,2 points a celui des filles

en compréhension de I'écrit.

Les pays pour lesquels il n’y a pas de différences significatives entre gargons et filles sont

représentés par un rectangle hachuré.

Champ : éleves de 15 ans scolarisés dans les pays membres de I'OCDE participant & PISA.

Source : DEPP ; OCDE-PISA.
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Les pays pour lesquels il n’y a pas de différences significatives entre filles et gargons sont représentés

Lecture : en France, les garcons ont un score moyen supérieur de 9,8 points a celui des filles.
par un rectangle hachuré.

Champ : éléves de 15 ans scolarisés dans les pays membres de 'OCDE panicipant & PISA.

Source : DEPP ; OCDE-PISA.
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