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Une réduction de la taille des classes (RTC) est susceptible d’avoir de multiples effets, tant en ce
qui concerne l’apprentissage et le développement des élèves qu’en ce qui concerne le coût de
l’enseignement. Ses partisans en attendent des avantages considérables, tandis que ses adversaires
insistent sur la minceur de ceux qu’elle permet d’obtenir pour un coût important. D’autres
politiques, selon eux, seraient plus efficientes.

Les recherches sur cette question sont nombreuses et anciennes (depuis les années 20) aux Etats
Unis, où elles ont connu récemment un net regain. On en trouve aussi au Royaume Uni, dans les
pays scandinaves, et en France1.

En proposant ici une synthèse, on ne prétendra évidemment pas décider de cette question. Il ne
s’agit pas là d’une affectation de modestie scientifique : dans certains domaines, la recherche en
éducation permet un avis tranché, sur la nocivité du redoublement par exemple (Crahay, 1996). Il
se trouve seulement que les effets d’une réduction de la taille des classes apparaissent faibles, et
dépendants de conditions  diverses : leur ampleur, la taille de départ, la population ou encore la
nature de l’effet considéré). Dès lors, une décision sur la taille des classes suppose un choix entre
cette politique et d’autres, qui ne peut être instruit par des recherches sur la taille des classes
seule. Dès lors aussi, certains chercheurs sont favorables à la RTC, d’autres non, et c’est surtout
un débat argumenté que la recherche peut ici proposer au public et aux décideurs. C’est ce débat,
vif surtout aux Etats Unis, que l’on s’est efforcé de synthétiser.

Nous présenterons d’abord les arguments théoriques échangés sur la taille des classes et
l’évolution des politiques en la matière, puis les questions de méthode qui se posent à qui veut
mesurer précisément l’effet de la RTC, puis les résultats de diverses recherches sur ces effets :
celles qui portent sur les apprentissages (d’abord d’après les comparaisons internationales, puis
d’après les recherches étrangères, puis d’après les recherches françaises), puis celles qui portent
sur les effets non académiques de la scolarisation. Enfin, on intègrera dans la réflexion quelques
politiques alternatives, ce qui permettra de poser la question de l’efficience.

                                                
1 On en trouve aussi sur les pays en voie de développement, que l’on n’évoquera pas ici.
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Le débat, les politiques

Il fut un temps où les pédagogues eux-mêmes privilégiaient les grandes classes. De Peretti (1987)
cite Comenius, mort en 1670, « Plus grand est le nombre d’élèves qu’il voit devant lui, plus grand
est l’intérêt que l’enseignant prend à son travail. Pour les élèves, de la même manière, la présence
d’un bon nombre de compagnons sera productrice non seulement d’utilité mais aussi de plaisir ».
D’autres arguments étaient avancés : l’enseignement est plus facile dans les grandes classes parce
qu’il est obligatoirement plus formel ; ces dernières offrent moins de prise aux « effets de
clique » entre élèves.

De fait, dans les enseignements primaire et secondaire, on s’accommodait jusqu’au début du
XXème siècle, dans les villes, de classes d’une centaine d’élèves. Encore dans les années 60, on
pouvait rencontrer des classes de 50 élèves (De Peretti,1987).

Aujourd’hui, non seulement les enseignants, mais aussi les élèves et leurs parents souhaitent des
classes plus petites. Certainement, il s’agit d’une facette d’un mouvement général de désaffection
vis à vis des grands groupes, associés à une conception rigide des relations sociales. Mais les
partisans des petites classes ne manquent pas d’arguments spécifiques : des classes plus petites,
disent-ils, permettent un enseignement plus adapté à chaque élève, permettent de faire droit à la
dimension affective que réclament tant les enfants que les adolescents, permettent la mise en
œuvre du «conflit socio-cognitif », qui est  « le moteur du véritable apprentissage », de faire face
à la « faible capacité d’écoute des élèves, à leur besoin constant de nouvelles activités »2.
D’autres arguments sont avancés : dans les petites classes, le temps passé à des tâches
bureaucratiques, à maintenir la discipline, est moindre ; la participation et la présence des élèves
sont plus grandes ; la communication entre les parents et les enseignants est accrue (cf. par
exemple, Texas Education Agency, 2000).

De fait, l’administration a organisé ou laissé faire une baisse de la taille des classes ou des
groupes : De 1966 à 1996, en France, la taille des classes a diminué de 47% en Maternelle, de
20% en Elémentaire, de 11% en collège et de 3% dans les lycées d’enseignement général et
technique3. Encore ce dernier chiffre est-il trompeur puisque, dans ces lycées, le taux
d’encadrement des élèves par les enseignants, lui, a augmenté sur la même période de 14%, en
partie parce que, au sein de classes aussi grandes qu’auparavant, les élèves se voient proposer
plus souvent des enseignements en petits groupes. De fait, si l’on s’intéresse non à la taille de la
classe, mais à la taille moyenne de l’ensemble des groupes dans lesquels un élève suit sa
scolarité, pondérée par la durée de chaque groupe, on obtient ce que la Direction de la
Programmation et du Développement (DPD) appelle la « taille moyenne des structures », qui est
aussi le nombre moyen d’élèves qu’un enseignant a en face de lui, lequel est significativement
inférieur à la taille des classes, comme le montre le tableau suivant :

                                                
2 Je reprends ici les arguments d’une enseignante, H. Eveleigh, dans un article du dossier consacré par les Cahiers Pédagogiques à
« Travailler aussi en grand groupes » (juin 2000).
3 Cf. MEN-DPD, Notes d’information 96-45, 97-38.
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Tableau 1 : Taille des classes et taille des structures à la rentrée 1999
Taille des classes Taille des structures

Collèges hors SEGPA 24.2 22.8
Lycées professionnels 21.1 16.2
Lycées pré-bac 28.8 23.4
Lycées CPGE 33.6 25.8
Source : MEN-DPD,  NI 00.12, enseignement public seulement.

Une évolution semblable s’observe dans la plupart des pays développés, à l’exception notable des
pays asiatiques. Aux Etats Unis,  le nombre d’élèves par enseignant, dans l’enseignement
élémentaire et secondaire, est passé de 27 en 1950 à 17 en 1990, puis s’est stabilisé jusqu’en 1994
(Hanushek, 1998). Pour une part, cette évolution est due au développement de l’enseignement
spécialisé, en sorte que la taille moyenne des classes est plus élevée que ne le laisserait penser la
valeur du taux d’encadrement. Pour l’ensemble du pays, on comptait en 1994, 24 élèves par
classe, tant dans l’enseignement élémentaire que dans l’enseignement secondaire.

La liste massive des avantages supposés accompagner la RTC se heurte cependant à des faits tout
aussi massifs. Notamment qu’aux Etats Unis, depuis qu’on dispose d’épreuves régulières
permettant de mesurer l’évolution des performances des élèves à différents niveaux de
l’enseignement (1970), ces performances sont en gros restées stables (elles ont baissé au cours
des années 70, ont remonté depuis les années 80), alors que le taux d’encadrement est passé de 22
à 17 pendant cette période (Hanushek,1998). Divers faits pourraient exonérer la RTC de cette
absence apparente d’efficacité (la proportion d’élèves vivant en dessous du seuil de pauvreté a
augmenté, ainsi que la proportion d’enfants vivant avec un seul parent) mais d’autres facteurs ont
favorisé pendant la même période la performance des élèves (le niveau d’éducation des parents a
crû, le nombre d’enfants par famille a diminué, à quoi on pourrait ajouter, depuis les années 80, la
mise en place d’une régulation fondée sur la mesure des résultats des élèves4). Hanushek montre
aussi que l’effet de la croissance du nombre d’élèves dans l’enseignement spécialisé et
l’amélioration de leur prise en charge n’explique qu’un tiers de la hausse du taux d’encadrement,
en sorte que le taux d’encadrement des élèves « normaux » a bel et bien augmenté sans résultat
notable. On voit cependant que des approches longitudinales de ce type, si elles peuvent nourrir
le soupçon sur l’efficacité de la RTC, et plus généralement sur celle de l’accroissement du taux
d’encadrement, ne peuvent être tenues pour une preuve définitive de leur inefficacité.

A tel point d’ailleurs, que, sous l’influence d’une étude à large échelle dont les résultats ont été
favorables à la RTC (le projet STAR, dont il sera question plus loin), les Etats Unis se sont lancés
dans une politique résolue en ce domaine, dont l’objectif est d’amener en sept ans la taille des
classes des trois premières années de l’enseignement primaire à 18 élèves. Des subventions
fédérales – 1,2 milliards de $ en 1999, 1,3 en 2000 – sont allouées aux districts à cet effet. Les
districts doivent allouer 80 % de ces fonds aux écoles en fonction du nombre de leurs élèves
« vivant dans la pauvreté », et 20 % en fonction de leur nombre total d’élèves (USDE, 2000).
Certains états ont anticipé ou complètent cette action par des politiques et des subventions qui
leur sont propres. Trois programmes sont souvent cités :

                                                
4 Voir Meuret, D. , Broccholochi, S. et Duru-Bellat, M., 2000.
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- La politique californienne de RTC, qui date de 1996, a consisté à abaisser la taille
maximum des classes de trente à vingt dans les trois premières années de l’enseignement
primaire. Cette expérience a mis en lumière deux problèmes dont le programme national
tient compte. D’une part, les écoles des zones défavorisées ont moins rapidement mis en
œuvre la RTC que les autres (d’où la priorité qui leur est accordée), d’autre part les
nouveaux enseignants, recrutés sur un marché du travail tendu, étaient moins qualifiés que
les autres (d’où le fait que 25% des crédits alloués peuvent être utilisés pour leur
formation) (USDE, 2000 ; CSRRC, 2000).

- Au Wisconsin, le programme SAGE (Student Achievement Guarantee in Education) vise
à augmenter le taux d’encadrement à un enseignant pour 15 élèves dans les zones les plus
défavorisées,  toujours aux trois premiers niveaux de l’enseignement primaire. En outre,
SAGE prévoit un renforcement des liens entre les écoles et la communauté, l’adoption
d’un curriculum centré sur les apprentissages fondamentaux et des programmes de
formation des enseignants, en particulier à l’évaluation.

- En Caroline du Nord (Burke county) a été testé, puis implanté depuis 1990, un projet de
RTC à 15 élèves du CP au CE2, accompagné d’une politique de formation continue des
enseignants. Ce projet est à plus petite échelle que les autres, environ 1500 élèves à
chaque niveau.

Des politiques de réduction importante de la taille des classes au début de la scolarité sont aussi
mises en œuvre dans d’autres pays. C’est la cas  aux Pays Bas (Annevelink et al., 2001) et en
Angleterre.

Ceux qui ont décidé ces politiques avancent qu’elles sont fondées sur les résultats de recherches
favorables à la baisse de la taille des classes (USDE 2000, par exemple). S’il en est bien ainsi est
ce que nous allons examiner. Auparavant, cependant, il importe de comprendre les grandes lignes
de la façon dont ces recherches procèdent.
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Questions de méthode

Anticiper les effets d’une politique de RTC suppose qu’on réponde à deux questions distinctes :

1) Apprend-on mieux dans les petites classes, ou, plus généralement, les effets sur les élèves
y sont-ils meilleurs ?

2) Si, de ce fait, on baisse la taille des classes à l’échelle d’un système éducatif, compte tenu
de l’ensemble des effets induits, les effets sur les élèves seront-ils durablement meilleurs ?

Les comparaisons longitudinales, voire les comparaisons internationales des performances des
élèves visent à répondre directement à la seconde question. Toutefois, on l’a vu à propos des
Etats Unis, elles ne donnent pas de réponse sûre. Si une RTC ne donne pas d’effets tangibles, on
peut toujours prétendre que, sans elle, le niveau des élèves aurait évolué de façon pire. De même,
si, un pays X où la taille des classes est élevée délivre un enseignement plus efficace qu’un pays
Y dont les classes sont plus petites, on peut toujours prétendre que l’écart serait encore plus grand
si Y avait des clases plus grandes, soit que les élèves de Y, pour des raisons diverses, soient plus
sensibles à la taille des classes que ceux de X, soit, si la taille des classes a les mêmes effets
partout, que X subisse des handicaps que Y ne connaît pas.

Pour cette raison, on ne peut se limiter à ce type de comparaisons et de nombreuses recherches se
sont efforcées de déterminer si, dans un pays et à un moment donné, on apprenait mieux dans les
petites classes que dans les grandes. Cet exercice rencontre une série de difficultés.

La taille des classes en début d’année ne donne qu’une idée approchée de la taille des groupes
dans lesquels les élèves reçoivent vraiment leur enseignement. Non seulement les classes peuvent
être momentanément dédoublées, certains élèves peuvent en être momentanément retirés pour
une raison ou une autre, mais aussi certains élèves sont momentanément absents. La taille des
classes en début d’année, qu’utilisent la plupart des études, est donc seulement une estimation de
la taille des groupes que les élèves vivent réellement et qui est celle dont les effets s’observent
réellement. « Cela peut expliquer la difficulté que l’on a à observer des effets substantiels »
(Goldstein et Blatchford, 1998).

Les effets d’un écart de taille peuvent différer – et, de fait, diffèrent réellement – selon la taille
elle-même : passer de 25 à 22 peut avoir des effets différents que de passer de 20 à 17, ou de 35 à
32. Or, évidemment, les différentes études portent sur des écarts, et des tailles, différents, ce qui
explique que leurs résultats puissent différer.

Le problème principal, cependant, est que les élèves ne sont pas affectés dans de grandes ou de
petites classes indépendamment de leur capacité à progresser. Il faut donc, pour mesurer le vrai
effet de la taille des classes raisonner « toutes choses égales par ailleurs ».

Deux approches sont utilisées à cet effet. Dans les études expérimentales – analogues à celles qui
sont utilisées pour les traitements médicaux – on tire au hasard les élèves que l’on affectera pour
les uns dans de grandes classes, pour les autres dans des petites. Les élèves du groupe
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expérimental (ceux des petites classes) et ceux du groupe de contrôle ont d’autant plus de chances
d’être identiques à tous égards que la … taille de ces groupes est élevée. Dans le projet STAR,
chaque groupe comporte environ 3500 élèves. Ce type d’études permet à l’expérimentateur de
décider des tailles qu’il veut comparer, y compris d’étudier les effets de tailles que l’on ne
rencontre pas dans le système. Une expérience extrême à cet égard est celle de Bloom (1984) qui,
dans les années 70, compara sur onze jours les progrès des élèves en classes de 30 élèves, en
classes de 30 élèves utilisant la Pédagogie de Maîtrise et en situation de préceptorat (un maître
pour un à deux élèves)5.

Un autre avantage des études expérimentales est qu’il est possible, dans une certaine mesure, de
tirer au sort les enseignants qui vont être assignés à chaque classe, de façon  à éliminer aussi le
biais qui tient à ce que la qualité des enseignants peut n’être pas indépendante de la taille des
classes auxquelles on les affecte.

A priori, ce type de recherche est le plus rigoureux et le plus fiable. Pourtant, il n’est pas sans
présenter quelques inconvénients, dont les principaux sont (Goldstein et Blatchford, 1998 ;
Hanushek, 1998 ; Hoxby, 1998) :

- si l’effet de la taille des classes varie à proportion de la présence dans la classe de tel ou
tel type d’élèves, il faut espérer que le hasard aura bien fait les choses et réparti ces élèves
également dans les deux catégories de classes. Or, a priori, ces « types » peuvent être de
natures très diverses, en sorte qu’on n’est jamais complètement sûr que la répartition de
tous les « types » d’élèves pertinents soit équilibrée.

- Lorsque l’étude se passe sur plusieurs années, il est impossible d’éviter les phénomènes
dits d’ « attrition » : certains élèves quittent la cohorte. Si ceux qui quittent les grandes
classes sont meilleurs que ceux qui quittent les petites, les résultats sont biaisés en faveur
des petites classes, en faveur des grandes classes dans le cas inverse.

- A la différence des évaluations médicales, qui sont en « double aveugle » (ni les malades,
ni les médecins, ne savent qui a reçu le traitement expérimenté et qui a reçu des placebos),
les études en éducation sont en « zéro-aveugle » (Hanushek, 1998) : les élèves et leurs
enseignants savent s’ils sont dans une petite ou une grande classe. D’où deux risques
différents : celui de « l’effet Hawthorne » (les membres du groupe expérimental sont
stimulés d’être dans une position originale) ; celui de biais moins involontaires, dont le
sens est d’ailleurs indécidable : les enseignants des grandes classes peuvent faire plus
d’efforts pour compenser ce qu’ils pensent être un handicap ; ceux des petites classes
aussi, parce qu’ils sont conscients de l’enjeu.

                                                
5 L’effet du préceptorat fut de deux écart types, celui de la Pédagogie de Maîtrise de 1 écart type. Sur la pédagogie de maîtrise,
voir Crahay (2000). Ce type de mesure est appelé « effet standard ». L’effet standard exprime l’écart entre le groupe expérimental
et le groupe de contrôle en fractions de l’écart type de la distribution du groupe de contrôle. En cas (fréquent) de distribution
symétrique, un gain de 2 écarts-type signifie que le score de l’élève médian (50%) du groupe scolarisé dans le groupe
expérimental est immédiatement supérieur à celui de 98 % des élèves de contrôle. Nous rencontrerons pour la RTC des effets
standards compris entre 0.15, signifiant que l’élève médian des petites classes fait mieux que 56% des élèves des grandes, et 0.4
(66%), en passant par 0.2 (58 %). De façon plus imagée, un effet standard de 0.2 signifie donc qu’un élève qui serait 50éme sur
100 après une scolarité dans une grande classe, s’il passe en fait son année dans une petite, atteindra un niveau égal à celui de
l’élève qui est 42éme (100-58) après une scolarité dans une grande classe. Plus l’effet standard est positif et élevé, plus l’effet de
la RTC est fort et positif.
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Dans les études corrélationnelles (dites parfois aussi observationnelles, parfois aussi
économétriques, si elles utilisent des modèles statistiques) on tire parti de la diversité des tailles
de classe observables dans le système scolaire tel qu’il est, en corrigeant, au moyen de techniques
statistiques, les différences brutes de performances que l’on observe entre les élèves à l’issue
d’une classe plus ou moins grande, de celles qui proviennent de facteurs autres que la taille elle-
même.

Les principaux facteurs individuels qui , au début d’une année scolaire, permettent de prédire les
progrès d’un élève sont bien connus : son niveau dans la matière considérée, son sexe, sa
situation sociale, qui est appréhendée de façon diverse selon les pays.

D’autres facteurs de biais se situent, on l’a dit, au niveau des enseignants, mais aussi de la classe
elle même, ou de l’école. Par exemple, une grande classe composée de bons élèves pourra être
efficace à cause du second caractère et non du premier. Un établissement efficace, donc réputé, et
donc demandé, aura de plus grandes classes qui seront la conséquence et non la cause de son
efficacité. Pour corriger ce type de biais, il faudra introduire des variables qui se situent au niveau
de la classe ou de l’école, et non au niveau de l’élève, et cela dans une fonction statistique qui
recherche le lien entre la performance de chaque élève et la taille de la classe qui l’accueille. Cela
peut se faire en affectant à chaque élève les variables décrivant sa classe, ou son école, mais cette
façon de faire occasionne des biais, et une sous estimation de l’incertitude des résultats, qui sont
fortement atténués par l’usage de modèles dits « multiniveaux » qu’utilisent les études les plus
récentes (Goldstein et Yang, 2000 ; Nye et al., 2000 par exemple).

Toutefois, avec ce type d’approche, on est jamais sûr d’avoir pris en compte tous les facteurs
parasites, d’autant qu’on est limité aux facteurs mesurables. Or, par exemple, peu de facteurs
aisément mesurables rendent compte de l’efficacité des enseignants, en sorte qu’il est difficile de
corriger vraiment de ce facteur là, pourtant essentiel. De plus, on ne peut ainsi corriger de
facteurs liés aux stratégies des acteurs. Si toutes choses égales, les parents plus soucieux de la
réussite de leurs enfants s’arrangent pour qu’ils soient dans de petites classes6, et puisque ce souci
est effectivement un facteur de réussite, cette approche, même dans sa forme multiniveau,
attribuera à la taille des classes les effets des comportements qui accompagnent ce souci.

D’où une autre forme d’étude corrélationnelle (Hoxby, 2000) qui consiste, toujours par des
techniques statistiques, à ne retenir parmi toutes les différences de tailles des classes, que celles
qui sont dues au hasard, par exemple au fait que, s’il existe un seuil maximum de 30 élèves par
classe, l’effectif à répartir est passé, d’une année à l’autre de 58 à 63, et qu’on a dû passer de
deux classes de 29 à trois classes de 21. On se demandera si les élèves de cette école réussissent
mieux la seconde année que la première, évidemment en continuant à corriger des variables
individuelles pertinentes. Cette méthode est dite de la « variation des populations naturelles ».

Aussi bien la méthode corrélationnelle que la méthode expérimentale sont, on le comprend,
coûteuses à mettre en œuvre, ce qui explique qu’aucune ne puisse être sans défaut, et aussi que
leurs résultats puissent diverger. D’où l’intérêt des synthèses des recherches, qui recensent le
nombre d’études concluant dans tel ou tel sens, et des méta-analyses. Cette technique consiste à
                                                
6 Il ne s’agit pas d’un cas d’école. L’auteur de ces lignes a étudié l’allemand en sixième pour cette raison.
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compenser la nature forcément imparfaite des recherches en agrégeant les résultats de plusieurs
d’entre elles. Il s’agit de retenir un certain nombre d’études, sur des critères de rigueur et de
similitude, puis de remonter à leurs données elles mêmes, et de calculer ainsi un effet moyen de
la taille des classes selon l’ensemble des études sélectionnées.
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Les recherches sur les acquisitions académiques des élèves

Les comparaisons internationales

La plus récente évaluation internationale du niveau des élèves en mathématiques (TIMSS,
1995) montre que, sur 17 pays, il existe une relation négative, significative seulement au seuil de
10%,  entre le taux d’encadrement en primaire et le niveau en mathématiques en 4éme : ceux
dont les élèves réussissent le mieux ont moins de professeurs par élèves. Lorsqu’on enlève la
Corée, qui réussit très bien avec de très grandes classes, cette relation persiste, mais devient non
significative. Sur les six évaluations internationales précédentes en mathématiques, aucune
relation significative n’est trouvée entre le taux d’encadrement et le niveau en mathématiques, la
durée d’études des parents étant tenue sous contrôle (Hanushek, 1998). L’auteur lui même avertit
qu’il y a par ailleurs trop de différences entre ces pays pour que ces résultats aient valeur de
preuve, mais, à tout le moins, ils montrent que l’on peut aussi apprendre bien dans de grandes
classes et que la taille des classes n’est qu’un des nombreux déterminants de la réussite scolaire.

Pong et Pallas (1999) ont aussi analysé les données de TIMSS au niveau de la quatrième dans
10 pays dont la France, dans cette perspective. Ils ne comparent pas, comme le faisait Hanushek,
les scores nationaux et les tailles moyennes des classes dans chaque pays.  En utilisant une
méthode multiniveau, ils s’interrogent sur la forme de la relation taille/performance dans chaque
pays. La taille des classes dans ces pays va de 16 (Islande) à 50 (Corée). Leur analyse présente
des limites compte tenu des données recueillies, notamment parce qu’ils ne peuvent neutraliser
que de façon très imparfaite la relation entre le niveau des élèves et la taille de la classe qu’ils
fréquentent : ils utilisent à cette fin le niveau social moyen des élèves de la classe. Pour trois
pays, ils trouvent un lien positif entre taille des classes et niveau des élèves, pour six pays, dont la
France, ils trouvent une absence de lien, et pour un seul (les USA) ils trouvent un lien négatif.
Toutefois, ils observent que, compte tenu de la taille de l’effet, réduire la taille des classes aux
Etats Unis de 24 à 18 ne procurerait qu’un gain égal au septième de l’écart actuel entre ce pays et
Singapour, le pays qui a les plus fortes performances.

Les recherches étrangères

C’est aux USA, comme souvent s’agissant de la recherche en éducation, que nous trouverons
le débat le plus approfondi sur l’effet de la RTC.  Dans les années 60, la cause semblait entendue,
non seulement à cause de résultats non concluants obtenus précédemment (certains faiblement
positifs, d’autres faiblement négatifs), mais aussi parce que plusieurs études à large échelle et à
méthodologie rigoureuse venaient de conclure contre la baisse de la taille des classes, le rapport
Coleman aux USA, mais aussi l’étude de Marklund en Suède et une réanalyse des données
recueillies pour le rapport Plowden en Angleterre.

Puis, deux chercheurs (Glass et Smith, 1979) ont analysé systématiquement 77 études issues de
70 ans de recherche dans 12 pays et ont observé que :
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- Sous la diversité des résultats, il y avait bien une unité : « Sur 725 comparaisons, 435, soit
60% concluaient en faveur des plus petites classes ». Cependant, l’effet moyen était très
faible.

- Que, mesuré sur les 14 études qu’ils ont estimées « bien contrôlées », l’effet de la réduction
n’était pas linéaire : quasi nul pour une diminution de 40 à 20 élèves, moyen de 20 à 10, fort
en dessous de 10.

- Cependant, elles reconnaissaient que le coût était élevé : « Obtenir un accroissement de 10%
des performances des élèves demanderait que l’on diminue la taille des classes d’un tiers à la
moitié... et que l’on multiplie donc le coût des écoles dans la même proportion7 ».

Commença alors un des plus vifs débats opposant des chercheurs aux USA à propos d’éducation.
Il a mobilisé des chercheurs en éducation, mais aussi des économistes, dans le cadre de la
question plus générale du lien entre les ressources dépensées pour l’éducation et son efficacité.
On a reproché à Glass et Smith d’avoir conservé des études de qualité douteuse et le fait que leurs
résultats étaient fortement influencés par ceux d’une seule étude, extrêmement positive pour les
petites classes.

Plusieurs synthèses, qui ont sélectionné les recherches de façon plus rigoureuse, ont conclu soit à
l’absence d’effet (notamment Tomlinson (1986)) soit à un effet plus faible que celui que Glass et
Smith avaient avancé, soit à un effet réservé aux premières années de l’enseignement.  .

Cependant, le balancier est reparti dans un sens favorable à la baisse des classes sous l’influence
de deux études, rigoureuses et à  large échelle.

When money matters (Wenglenski, 1997) est une étude sur l’effet des ressources sur l’efficacité
de l’enseignement, menée sur 203 districts au niveau du CM1 et sur 182 districts en 4eme en
utilisant trois bases de données nationales. La recherche conclut à l’inefficacité des dépenses en
capital (matériel, bâtiments) et des dépenses pour l’administration de l’école. En revanche, elle
trouve un lien entre la baisse du nombre d’élèves par enseignant et l’efficacité de l’enseignement,
particulièrement fort pour les élèves des minorités. Au CM1, la RTC agit directement et
fortement.  En 4ème, l’effet est moins fort et indirect, il transite par le climat social de l’école
(moins de violence,...).

Plus décisive encore a été l’influence du projet STAR (Student/teacher achievement ratio), une
étude expérimentale, menée à une échelle rarement observée pour ce type d’étude : 11 000
élèves, répartis pendant 5 ans (1985-1990) pour un tiers dans des classes de 13 à 17 élèves, pour
un tiers dans des classes de 22 à 26 élèves, et pour un tiers dans des classes de 22 à 26, mais dans
lesquelles un aide était adjoint à l’instituteur, depuis le Kindergarten8 (notre Grande Section)
jusqu’en fin de CE2 (Finn et Achilles, EEPA, 1999).  Il est apparu que :

- La présence de l’aide n’avait aucune influence sur l’efficacité, mais que…
                                                
7 Ce qui n’est pas tout à fait vrai, dans la mesure où les dépenses en personnel enseignant, et même celles qu’elle induisent
directement, ne sont pas tout à fait les seules du système éducatif.
8 Le Kindergarten est fréquenté par les enfants de cinq ans. Il peut donc être assimilé à notre Grande Section de maternelle, à ceci
près que, dans une  partie des écoles, les apprentissages y sont davantage « scolaires ».
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- … les élèves des petites classes réussissaient mieux que ceux des grandes classes. Les élèves
des petites classes surpassent ceux des grandes de 0.15 à 0.26 écart-type selon la discipline ou
le niveau considéré. Réanalysant ces données, Krueger (1997) observe que l’écart entre
élèves des petites et grandes classes représente 64% de l’écart de performances entre blancs et
noirs en Grande Section et 82 % au CE2.

- Pour les élèves des minorités, l’écart est très substantiel. En grande section, il est de même
ampleur que pour les blancs, mais ensuite il se situe entre 0.3 et 0.4 écart type contre 0.15 à
0.2 pour les blancs. Krueger (1997) observe que l’effet des petites classes est particulièrement
bénéfique aussi pour les élèves éligibles aux repas gratuits.

- Ce gain s’observe dès la première année, se maintient ensuite, y compris, ce qui est essentiel,
cinq ans après que les élèves des petites classes aient rejoint, à partir du « CM1 » des classes
de même taille que les autres. Par exemple, en maths, les élèves autrefois en petites classes du
CM1 jusqu’à la fin de la cinquième, surpassent, de façon stable, les élèves autrefois en
grandes classes, d’environ 0.15 écart-type. En « 5éme » ceux qui étaient autrefois dans de
petites classes surpassent aussi les autres dans des matières qui n’étaient pas enseignées dans
les années de l’expérience (social studies, par exemple), ce qui fait penser que l’effet peut,
pour partie, être dû à des habitudes « d’engagement dans la tâche » prises dans les petites
classes, et pas seulement au plus grand nombre de connaissances acquises ces années là (Nye
et al., in EEPA, 1999).

Les résultats de STAR ont été abondamment discutés.

Plusieurs auteurs ont souligné le caractère « zéro aveugle » de l’étude : enseignants et élèves
étaient conscients de leur situation et de l’enjeu, et de plus, les groupes étaient en contact, puisque
les petites et les grandes classes appartenaient aux mêmes écoles (ce qui, cependant, avait
l’avantage de neutraliser l’effet-école). Par ailleurs, élèves et enseignants ont été tirés au hasard
dans les écoles participantes, mais celles-ci ont accepté de participer à l’expérience, ce qui a pu
créer un biais de sélection au niveau des écoles.

Hanushek(1998) observe que l’essentiel des effets bénéfiques a été obtenu dès la grande section
et conclut que STAR plaide pour une réduction de la taille des classes seulement « en grande
section et peut être au CP », mais pas après.

Golstein et Blatchford (1998) ont mis en évidence les problème de l’attrition et de la réallocation
de certains élèves d’un groupe à l’autre. Ceux qui sont sortis de la cohorte étudiée (attrition)
avaient un score inférieur aux autres. Or, ils ont été plus nombreux dans ce cas dans les grandes
que dans les petites classes. Par ailleurs, en lecture, le niveau de ceux qui ont été réalloués des
petites aux grandes classes est un peu plus faible que le niveau de ceux qui ont été réalloués des
grandes aux petites classes. Ces deux phénomènes sont susceptible de biaiser les résultats en
faveur des petites classes.

Cependant, les réanalyses qui ont été faites des données de STAR en utilisant des techniques plus
sophistiquées ont plutôt confirmé l’effet positif des petites classes.
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Krueger (1997) a utilisé des techniques qui lui permettent de neutraliser les effets de l’attrition et
de la réallocation en estimant des valeurs pour les données manquantes. Il neutralise aussi le biais
de sélection des écoles. Il confirme, on l’a vu ci dessus, les résultats initiaux, en rejoignant
cependant Hanushek sur un point, mais avec une différence importante : les effets positifs sont
effectivement obtenus au bout de seulement un an dans une petite classe, même si cette classe
n’est pas la grande section9. Selon lui, cela signifie que « fréquenter une petite classe dans les
niveaux initiaux de l’école produit un effet de socialisation à l’école (school-socialization effect)
qui augmente la performance d’un niveau uniforme, sans affecter grandement la trajectoire (de
ces performances) ». Autrement dit, l’effet serait obtenu la première année, se maintiendrait
ensuite sans augmenter, ce qui aurait été le cas si l’effet de la petite classe avait été d’augmenter
la capacité à apprendre de l’élève10.

Nye et al. (2000) ont réanalysé les données en utilisant un modèle multiniveau, et en tenant sous
contrôle un grand nombre de variables décrivant les élèves, leurs enseignants et leurs écoles. Ils
confirment les résultats initiaux, et, à la différence de Krueger, mettent en évidence un léger effet
cumulatif : au CE2, par exemple en maths, l’écart avec un élève identique qui a été tout le temps
dans des grandes classes est de 0.15 écart-type ; pour les élèves qui ont été pendant un an dans
une petite classe, 0.19 ; pour les élèves qui les ont fréquentées pendant deux ans ou plus, 0.26 ;
pour ceux qui les ont fréquentées pendant trois ans ou plus, 0,30, et 0.35 pour ceux qui les ont
fréquentées pendant les quatre années de l’étude11.

Sous contrôle du niveau en fin de grande section, Goldstein et Blatchford (1998) trouvent un effet
positif de la RTC au CP (effet que Hanushek n’acceptait qu’avec réticence), au moins pour les
maths. Ils mesurent un effet de 0.18 écart-type pour les blancs et de 0.35 pour les noirs. En
lecture l’effet est quasi nul pour les élèves blancs (0.04) et plus substantiel pour les noirs (0.21).

Sous contrôle du niveau en fin d’année précédente, Goldstein et Yang (1999) trouvent pour la
lecture un effet moyen quasi nul pour le CE1 et le CE2 (ils n’ont pas travaillé sur les scores de
maths).

Surtout, les résultats de STAR ont incité à entreprendre de nouvelles études, corrélationnelles,
dont une hors des Etats Unis. Souvent elles utilisent les grandes bases de données recueillies par
le ministère ou par des Etats, de sorte qu’elles approchent la taille des classes parfois par des
voies moins directes que le projet STAR.

Akerhielm (1995), sur 24000 élèves de 4éme,  trouve une liaison positive de la taille de la classe
avec le niveau des élèves en maths, anglais, histoire et sciences. Cet effet disparaît lorsque
l’auteur tient sous contrôle le niveau initial des élèves, pour faire place à un effet négatif,
significatif pour les sciences et l’histoire, mais non significatif pour les maths et l’anglais. Elle
insiste sur le fait que, même en histoire et en sciences, cet effet est tel qu’une baisse massive de la

                                                
9 Krueger a pu obtenir ce résultat parce que, de même que certains élèves ont quitté la cohorte en cours de route, d’autres y sont
entrés.
10 Pour une raison dont je dois avouer qu’elle me reste hermétique, vu la complexité de l’analyse,  Krueger soutient aussi que ses
calculs lui permettent d’éliminer l’hypothèse d’un « effet Hawthorme ».
11 Evidemment, la population qui les a fréquentées pendant deux ans et plus contient celle qui les a fréquentées pendant trois ans
et plus.
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taille (de 25 à 15) n’accroîtrait que de 0.8 point, sur une échelle de 25, le score de sciences et de
0.7 point, sur une échelle de 30, le score d’histoire.

Figlio (1999) étudie une cohorte de 5800 élèves sur trois ans, de la quatrième à la seconde. Il
compare l’effet sur les progrès des élèves en maths, sciences, lecture, et « social studies » de
quatre types de ressources : le taux d’encadrement, le salaire des enseignants en début de
carrière12, le nombre d’heures d’enseignement reçues par les élèves, la proportion d’enseignants
qualifiés13. Il observe que la qualification n’a pas d’effet, que les trois autres facteurs en ont un
léger. Un accroissement de 10% du taux d’encadrement conduit, sous contrôle du niveau en
début de 4ème, ainsi que de plusieurs caractéristiques des élèves et de leur environnement, à un
accroissement de 1,4% du score de sciences en fin de seconde, soit un résultat faible pour un coût
important. Un accroissement de 10% du nombre d’heures enseignées conduit, lui, à une
amélioration de 5% du score de fin de seconde, et s’avère donc une démarche plus efficiente.

Hoxby (2000) propose, on l’a vu, une approche par les «variations naturelles », en fait les
variations dues au hasard, de la taille des classes, dans laquelle elle ne tient pas compte des
classes hors d’une fourchette 15-30. Elle étudie, sur 11 années (1986-97) si, dans les districts du
Connecticut où le hasard conduit à une baisse de la taille des classes, les élèves progressent
davantage que dans les autres14, ceci au CM1, en sixième et en quatrième. Alors que sa méthode
lui permettrait de détecter des effets aussi faibles que 0.03 écart-type, elle ne trouve aucun effet
significatif à 5% de la RTC, et ceux qui sont significatifs à 10% sont en faveur des grandes
classes. A la différence des autres recherches, celle ci ne conclut pas à l’existence d’effets plus
forts pour les élèves pauvres ou appartenant à des minorités.

L’ensemble des recherches américaines converge donc vers ceci que, dans le cadre de ce système
éducatif , il existe bien, dans les petites classes de l’enseignement primaire, au moins en Grande
section ou au CP, un effet positif d’une réduction forte de la taille des classes, un effet vraiment
substantiel pour les élèves des minorités et pour les enfants de famille défavorisées, un effet
durable même après que les élèves ont rejoint de grandes classes. Nye et al. (2000) soulignent la
proximité de ces résultats avec ceux de la méta-analyse de Glass et Smith (1979)  : alors que ces
derniers prédisaient , pour une baisse de 25 à 15, un effet standard de .22, leur propre réanalyse
des données de STAR conduit, pour un écart de taille proche, à des effets compris entre .15 et .30
selon les disciplines ou les niveaux15. La question de savoir si cet effet est obtenu en un an ou si
la fréquentation de petites classes pendant plusieurs années l’amplifie reste controversée (Krueger
et Hanushek vs Nye et al.).

En revanche, les recherches dans le second degré sont contradictoires : deux concluent à un effet
positif sensible des petites classes (Wenglenski et l’étude expérimentale du district de San Juan
(cf. la liste des études en annexe), deux autres, on vient de le voir, concluent à des effets soit nuls,
                                                
12 Ce salaire varie aux Etats Unis d’un district à l’autre.
13 «with masters degree ».
14 Cette approche est possible parce que la plupart des districts de cet état sont très petits, ce qui fait qu’aucune politique ne peut
lisser les effets des variations naturelles en modifiant les zones de recrutement des écoles.
15 On peut noter que 0,2 écart-type est une grandeur qui apparaît dans d’autres réformes éducatives de grande ampleur. Dans le
Kentucky, a été mise en place une réforme importante de l’enseignement fondée sur la mesure systématique des résultats des
élèves, l’autonomie des établissements, le soutien scolaire et la formation continue des enseignants. Les résultats, réanalysés
minutieusement en comparant la réussite des élèves aux épreuves de l’État et à des épreuves nationales, montrent un progrès, en
maths pour des élèves de quatrième, de 0,26 écart-type (Koretz, D.M. et Barron, S.L., 1998).
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soit bien trop ténus pour être, pour employer une expression américaine, « significatifs au niveau
éducatif ». Cependant, dans la dernière en date de ses synthèses des recherches, Hanushek
(EEPA, 1999) ne trouve pas de différences entre les effets dans le premier et dans le second
degrés.

On l’a vu, le gouvernement fédéral en a tiré la conclusion qu’il valait la peine de financer des
programmes onéreux de baisse de la taille des classes dans les premières années de
l’enseignement primaire. Certains états l’ont précédé dans cette politique, d’autres – une
vingtaine – l’ont suivi, ajoutant leurs propres subventions aux subventions fédérales. Un vif débat
existe quant aux résultats de ces politiques, entre ceux qui pointent certaines améliorations
obtenues, et ceux qui les trouvent trop faibles pour le coût consenti. Ces derniers avancent
qu’accroître l’efficacité des enseignants serait une politique plus efficace. Il est exact que « l’effet
enseignant » est bien plus fort que l’effet « taille des classes ». Par exemple, selon une étude
française, au CP, en français, l’écart moyen d’efficacité entre enseignants est 2,5 fois plus fort
que l’effet d’une réduction de la taille de la classe de 27 à 17 élèves (Mingat, 1991). Mais cet
argument suppose tout de même que l’on connaisse des moyens infaillibles pour accroître
l’efficacité des enseignants les moins efficaces, ce qui n’est pas le cas.

En Californie, où un programme autonome avait été lancé avant la politique fédérale, les autorités
ont mandaté un consortium de chercheurs pour évaluer ce programme. L’évaluation souligne que
l’effet du programme de RTC a été affaibli par la moindre qualité des enseignants qui ont été
recrutés pour satisfaire les besoins en postes que la réduction avait créés, et que les enseignants
les moins qualifiés ont été assignés dans les classes situées en zones populaires . Ils notent malgré
cela un (très) léger effet positif au CE2 : la proportion d’élèves réussissant au dessus de la
médiane de l’État serait, selon les disciplines, de 1.4 à 3.6 points plus forte dans les zones où la
taille a été réduite que dans les autres (CSRRC, 2000). Toutefois, comme ils reconnaissent aussi
un biais dans l’exécution du programme qui a fait que les classes les moins favorisées en ont
bénéficié moins que les autres, il n’est pas impossible que ces écarts, bruts, expriment en fait un
effet nul.

Au Wisconsin, les effets du projet SAGE semblent plus positifs. Un écart statistiquement
significatif a été observé avec des élèves semblables hors programme, dans plusieurs disciplines
dont les maths et la lecture, en CP, lors d’une évaluation rigoureuse du programme (Molnar et al.,
in EEPA, 1999). Cet écart se maintient, mais ne s’accroît pas, en fin de CE1, ce qui est conforme
aux résultats de Krueger sur STAR. Par ailleurs, l’écart de performances blancs/noirs s’est réduit
dans les zones SAGE alors qu’il a augmenté dans les zones témoins (USDE, 2000, Pritchard,
1999, Molnar et al., 1999).  A New York, un panel indépendant a aussi évalué la première année
du programme de réduction, trouvant qu’il était trop tôt pour observer des résultats sur les tests
mais que « les élèves semblaient apprendre plus vite dans les petites classes que dans des classes
plus grandes » (USDE, 2000).

En Caroline du Nord, les élèves dont la classe a été réduite dépassent les élèves comparables des
classes non réduites en lecture et en maths, pour toutes les années du CP au CE2
(Pritchard,1999).

Nous avons évoqué ci dessus une étude hors des Etats Unis. On pourra regretter qu’il s’agisse
d’une étude anglaise, donc sur un pays dont le système éducatif est sans doute plus proche du
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système américain que du notre. Blatchford et Goldstein (2000) sont en train de terminer
l’analyse d’une étude sur les trois premières années de l’enseignement primaire (de la
« Reception year16» au grade 2). Deux cohortes, de 8000 élèves chacune, ont été suivies sur ces
trois niveaux, l’une commençant en 1996, l’autre en 1997. Il s’agit d’une analyse
corrélationnelle. Les auteurs restreignent leurs analyses aux classes de 10 à 35 élèves. Seuls les
résultats de la « Reception year » sont actuellement disponibles. Ils témoignent d’un effet négatif
de la taille des classes, en lecture comme en mathématiques, aussi bien lorsque le niveau initial
des élèves est tenu sous contrôle que lorsqu’il ne l’est pas. Dans le cas de la lecture, cet effet est
plus fort pour les élèves éligibles aux repas gratuits et pour les élèves académiquement faible. Les
résultats observés dans le Tennessee semblent donc résister à la fois à un changement de système
éducatif et à un changement d’approche, corrélationnelle au lieu d’expérimentale. L’étude de
Goldstein et Blatchford montre par ailleurs non seulement que l’effet de la taille des classes n’est
pas linéaire – ce qu’on sait depuis Glass et Smith (1979) – mais que cette non linéarité diffère
selon les disciplines : en lecture, l’effet est à peu près linéaire entre 15 et 30 élèves, tandis qu’en
maths, l’effet est net entre 15 et 25, quasi nul ensuite.

Outre ces études et ces évaluations des politiques récentes de RTC, de nouvelles méta-analyses
ont été entreprises depuis le projet STAR, qui l’incluent d’ailleurs parmi les études recensées.

Slavin (1990, cité par Goldstein et Yang, 2000) a réanalysé neuf études expérimentales. Il conclut
cette fois à un effet moyen de 0.17 écart-type pour un passage de 25-30 à 15-16 élèves par classe,
soit un effet réel mais pour une quasi division par deux de la taille des classes.

La méta-analyse de Goldstein et Yang (2000) utilise l’approche multiniveau (les différentes
études sont un des niveaux de regroupement les données) ce qui leur permet une précision accrue.
Ils analysent, comme Slavin, neuf études (dont sept déjà réanalysées par lui, mais pas au moyen
de l’approche multiniveau, et dont STAR), toutes expérimentales, toutes comportant une mesure
des performances initiales, et couvrant une plage de 15 à plus de 30 élèves par classe. Ils
présentent d’abord les résultats sans STAR. L’inclusion de STAR ne change pas les résultats,
ceci bien que l’analyse mette en évidence des différences entre les résultats des huit premières
études. L’effet estimé de la RTC est un gain moyen de 0.02 écart-type par élève en moins, d’un
ordre de grandeur comparable aux 0.2 écart-type que nous avons plusieurs fois observé dans des
réductions de 10 élèves. Cette méta-analyse met aussi en évidence un effet positif de la taille des
classes au delà de 30 élèves, mais les auteurs signalent que ce résultat est dû à deux études
seulement, probablement celles de Mazareas (1981) sur le CP et de Shapson (1980) sur le CM1
(voir ces études en annexe).

Ces deux méta-analyses d’études expérimentales donnent une image plus positive de la RTC que
la synthèse des recherches, en général corrélationnelles, proposée par Hanushek in EEPA, 1999.
Sur 90 recherches conduites avant 1994, proposant 277 mesures différentes du lien entre taille
des classes et performance des élèves, 28 % seulement donnent un résultat significatif, dont 15
concluent à un lien négatif et 13 à un lien positif, ce qui lui permet de conclure qu’il y a sans
doute des conditions sous lesquelles la RTC produit des résultats positifs mais que « nous
ignorons lesquelles ». Il est possible cependant que les effets de la RTC soient assez faibles, assez

                                                
16 Les élèves commencent en général la « Reception year » à 4 ans. Elle offre un curriculum davantage orienté vers
l’apprentissage que les « Nursery schools ».
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limités aux réductions drastiques, pour que les études corrélationnelles ne puissent les
appréhender rigoureusement, et donnent de ce fait cette distribution aléatoire.

Les recherches françaises

Il n’est pas sûr que les résultats obtenus à l’étranger soient transférables sans précaution en
France. On pourrait penser, par exemple, que l’enseignement américain est moins frontal que
l’enseignement français et pâtirait pour cette raison davantage de la taille des classes. Il semble
que, en maths dans le second degré, ce ne soit pas le cas (la proportion d’enseignement qui se
passe devant la classe entière n’est pas moins forte aux Etats unis qu’en France (Pong et Pallas,
1999), mais d’autres facteurs peuvent intervenir.

En France, la première étude sur le sujet fut réalisée par un IEN, M. Auvinet. Il observe que
les résultats au certificat d’études sont meilleurs dans les classes supérieures à 30 qu’à moins de
30. Un peu plus tard, A.Legrand, puis une étude du SIGES en 1978, ont mis en évidence que le
pourcentage d’élèves en retard baisse quand la taille des classes augmente, la même relation
ayant d’ailleurs été observée en sens inverse à Genève par W. Hutmacher beaucoup plus
récemment17.

Dans la période récente, aucune étude n’a été consacrée spécifiquement à ce problème. Les
mesures de l’effet de la taille des classes interviennent dans des études générales sur les
déterminants de la progression des élèves (Mingat, 1991), dans des études sur l’école rurale
(Leroy-Audoin et Mingat, 1995) ou sur des méthodes pédagogiques (Suchaut et Le Bastard,
2000, par exemple). Il n’est pas sûr que ce soit un inconvénient, puisque cela permet parfois de
comparer l’effet de la taille des classes à celui d’autres facteurs. Par ailleurs, on l’a dit, ce sont
toutes des recherches corrélationnelles, ce qui a l’avantage et l’inconvénient du réalisme. Ces
études mesurent l’effet de la taille des classes sous contrôle du niveau initial des élèves et de leurs
caractéristiques sociales, mais pas sous celui de la qualité des enseignants, des établissements ou,
bien sûr, des effets d’éventuelles stratégies volontaires des parents les plus soucieux de la réussite
de leurs enfants, qui s’arrangeraient pour les mettre dans de petites classes. Une autre limite est
qu’elles ne distinguent pas l’ampleur des effets en fonction des caractéristiques des élèves.

Suchaut (1996) étudie un échantillon de 900 élèves de grande section de Maternelle,
scolarisés dans des classes de 17 à 33 élèves, en mesurant les compétences des élèves, en début
comme en fin d’année, sur une série d’exercices portant sur les discriminations phonologiques et
visuelles, la mémoire, l’organisation spatiale, etc. Ces exercices sont utilisés par les psychologues
pour tester la maîtrise des pré-requis pour l’apprentissage au CP. Il ne trouve pas d’effet
significatif de la taille de la classe.

 Mingat (1991) étudie un échantillon de classes de CP de 17 à 27 élèves, en se limitant à des
classes à cours simples. Il trouve que, toutes choses égales par ailleurs, les acquisitions en
français et en mathématiques au CP sont un peu meilleures dans les petites classes ( - 0,01 écart-
                                                
17 Ce résultat, obtenu dans les trois cas de façon longitudinale, ne peut être biaisé du fait que les meilleurs élèves seraient dans de
plus grandes classes. Il contredit l’argument parfois avancé, en particulier aux Etats Unis, que le coût d’une baisse de la taille des
classes serait compensé en partie par le coût des redoublements qu’elle éviterait. Les trois études françaises sont présentées dans
de Peretti, A., 1987.



20

type par élève supplémentaire). En maths, l’effet est non significatif ; en français, il est de l’ordre
de grandeur de celui que nous avons vu dans les études expérimentales américaines (+ 0,18 écart
type pour une réduction de 27 à 17). Cette étude est celle dont les résultats sont le plus favorable
à la RTC. Toujours au CP, sur des échantillons un peu moins importants (900 élèves contre 2200
pour Mingat),  Suchaut (1996) trouve un effet positif de la taille des classes sur les apprentissages
en maths (significatif à 5% seulement), et ne trouve pas d’effet significatif en français tandis que
Suchaut et Le Bastard (2000) trouvent en français un effet positif de la taille des classes,
significatif à 1%, lorsqu’on passe de 18 à 23, puis un effet négatif au delà de 23. Suchaut (1998)
porte aussi sur l’apprentissage du français au CP, sur un échantillon 750 élèves répartis dans des
classes de 15 à 26 élèves. Cette étude porte sur des écoles scolarisant une population en majorité
défavorisée ou d’origine étrangère dans le département de la Seine-Saint-Denis. L’effet de la
taille des classes y apparaît non significatif.

Leroy-Audoin et Mingat, (1995) ont réalisé en Saône et Loire, sur un millier d’élèves de
zones rurales, une étude sur la progression en français et en mathématiques pendant le CE2. Ils ne
distinguent pas ces deux disciplines dans la présentation de leurs résultats. Bien que limités en
toute rigueur aux zones rurales, les résultats valent par le fait que les auteurs ont étudié les
interactions entre l’effet de la RTC et, d’une part la taille de départ, d’autre part la structure du
cours. Globalement, ils trouvent que l’on apprend significativement mieux dans les classes de 18-
22 élèves que dans les classes inférieures à 18, mais un peu mieux dans les classes de 18-22 que
dans les classes supérieures à 23 élèves. Dans ce dernier cas de figure, l’effet négatif de la taille
des classes est de –0.01 écart-type par élève supplémentaire, très voisin de celui trouvé par
Mingat au CP. Comme Suchaut et le Bastard, donc, ils trouvent un optimum vers 23 élèves par
classe. Cependant, l’effet positif de la taille semble limité aux classes à cours multiples. Dans leur
cas, il est de l’ordre de 0,2 écart-type pour 10 élèves supplémentaires. Lorsque, comme dans
l’étude de Mingat sur le CP, ils se limitent aux classes à cours simples, ils ne trouvent pas d’effet
de la taille des classes.

Bressoux (1993) étudie les progrès en lecture après le CE1 ; il ne trouve pas d’effet de la
taille des classes sur les progressions des élèves, sauf un très léger effet – négatif, cette fois –
pour les élèves des classes à cours multiples (significatif seulement à 10%).

En bref, et si l’on excepte les classes à cours multiples, on trouve une étude concluant en
faveur de classes plus petites (le français au CP, Mingat (1991), deux études concluant en faveur
de classes plus grandes, jusque vers 23 élèves (le français au CP, Suchaut et Le Bastard, 2000 ;
les maths au CP, Suchaut, 1996), et cinq études concluant à l’absence d’effet significatif  de la
taille des classes. Ces résultats sont donc moins positifs que ceux des études expérimentales qui
ont relancé aux Etats Unis la politique de RTC18.

Cela vient-il de la différence entre les deux systèmes éducatifs ou de la différence entre les
méthodes de recherche ? Nous penchons plutôt pour la seconde solution, compte tenu de la
similitude de ces résultats avec ceux des synthèses de Hanushek portant surtout sur des études
corrélationnelles, savoir des effets tellement ténus que la distribution des résultats entre études

                                                
18 Rappelons cependant que l’efficacité des enseignants n’est pas ou mal contrôlée dans ces études, alors qu’elle l’est dans les
études expérimentales, que les vraiment petites classes (de taille inférieure à 16 élèves) sont peu fréquentes dans leurs
échantillons, et que le fait qu’elles ne recourent pas à des modèles multiniveau surestime la significativité des résultats.
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concluant dans un sens ou dans l’autre est proche d’une distribution aléatoire. Mais ceci comporte
un enseignement : l’effet positif de la RTC semble se manifester surtout en cas de baisse brusque,
sans doute plus favorable à un changement des pratiques pédagogiques des enseignants, et dans
une situation où les enseignants savent que les compétences de leurs élèves vont être mesurées.

On dispose aussi de quelques études sur l’effet de la taille des classes au début du collège.
Grisay (1993) trouve que la petite taille du collège et des classes est un facteur explicatif de la
performance des établissements en français et en maths. Outre que cette variable apparaît ici dans
l’explication des performances du collège, et non de chaque élève, son mode de construction ne
permet pas de distinguer entre taille des classes et taille du collège, et il est probable que cette
dernière est plus « active » en l’affaire que la seconde. C’est ce qu’inclinent à penser trois études
sur les progressions des élèves en sixième.

Schmitt-Rolland et Thaurel-Richard (1997) n’observent pas d’effet de la taille des classes sur
la progression des élèves en français, dans une étude portant sur un large échantillon d’élèves
scolarisés dans des classes de 13 à 31 élèves et dans le cadre d’une analyse contrôlant l’effet d’un
grand nombre d’autres variables caractérisant les classes (leur niveau moyen, les caractéristiques
sociales et scolaires de leur public). Verdon et Thaurel-Richard (1997), dans une analyse
semblable, n’en observent pas non plus sur la progression des élèves en mathématiques. Génelot
(1997) n’en trouve pas non plus sur la progression des élèves en anglais.

Il ne semble dons pas que la taille des classes, dans la limite des tailles actuellement
observables, ait un effet sur les élèves au début du collège. On ne dispose pas, à ma connaissance,
d’étude française sur les effets de la taille des classes en quatrième, un niveau souvent étudié aux
Etats Unis, et où, on l’a vu, un effet positif était observé dans certaines études à travers une
diminution des attitudes négatives des élèves (Wenglenski).

Enseigne-t-on différemment dans les petites classes ?

Les arguments théoriques en faveur des petites classes énoncent seulement que l’on peut
enseigner différemment dans les plus petites classes, être plus attentif aux élèves, par exemple. La
question de savoir si cela se produit réellement est différente. Certains économistes (Hoxby,
2000) ne sont pas mécontents de pouvoir avancer que, si la baisse de la taille a des effets si
faibles comparés à ceux que les arguments théoriques laissent espérer, c’est que rien n’incite les
enseignants à se saisir de cette occasion d’enseigner de façon plus efficace, puisqu’ils n’en tirent
aucun bénéfice.

Et, de fait, certaines études déjà anciennes observent que les enseignants ne changent pas leur
façon d’enseigner quand la classe est plus petite (notamment Yeany ,1976, voir en annexe). Dans
leur comparaison internationale, Pong et Pallas (1999) disent « trouver peu de preuves que les
pratiques des enseignants (d’après leurs réponses à ce sujet au questionnaire enseignant de
TIMSS, note D.M.), différent beaucoup selon la taille de leur classe ». Par exemple, la proportion
de temps consacré à enseigner la classe entière ne change pas aux Etats Unis selon la taille de la
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classe19. De même, on ne couvre pas une partie plus importante du programme dans les petites
classes.

Inversement, certaines évaluations récentes des programmes américains de réduction mettent en
évidence une réduction des problèmes de discipline, un centrage sur la prévention plutôt que sur
la remédiation, une meilleure participation des élèves, un « moral » des enseignants meilleur20

(New York, USDE, 2000), une atmosphère plus positive dans les classes, une meilleure
connaissance de chaque enfant par les enseignants, davantage de temps disponible pour
l’instruction, une individualisation de l’instruction (SAGE, Molnar et al., in EEPA, 1999 ;
USDE, 2000). Dans les écoles SAGE, le temps consacré à l’instruction est passé de 80 % à 86%
du temps total (Pritchard, 2000). D’une évaluation de la politique néerlandaise de RTC , il ressort
que le temps consacré au travail n’est pas plus grand dans les classes plus petites, mais que
davantage d’attention y est portée aux élèves en difficulté, et que l’enseignement est plus adapté à
chaque enfant (Annevelink et al., 2001).

Les questionnaires remplis par les enseignants pendant le projet STAR indiquent, de la part des
élèves des petites classes, un comportement « davantage centré sur la tâche » et davantage
d’engagement (EEPA, 1999).

Deux études ont été conduites sur cette question dans l’enseignement secondaire. Betts et
Skolnick (EEPA,1999) comparent les réponses à un questionnaire sur leurs pratiques, l’année n et
l’année (n-1), d’enseignants de maths qui enseignent l’année n dans une classe plus petite qu’en
(n-1). Les enseignants dont la classe s’est réduite consacrent effectivement plus de temps à
l’instruction parce qu’ils rencontrent moins de problèmes de discipline, mais ne couvrent pas
pour autant une plus grande partie du programme ; ils consacrent  plus de temps à revenir sur des
éléments appris, à vérifier les acquis des élèves et à une instruction individualisée. Cependant les
auteurs soulignent que ces effets sont d’une ampleur très faible, même lorsque la diminution de la
taille de la classe est substantielle. Ils sont selon eux trop ténus pour avoir une influence réelle sur
l’efficacité de l’enseignement. Rice (EEPA, 1999) trouve que, dans les classes plus petites, les
élèves travaillent davantage en petits groupes, les enseignants utilisent davantage des pratiques
innovantes, sont engagés plus souvent dans des discussions avec toute la classe. Elle observe
aussi que ce sont les enseignants qui consacrent le plus de temps à la préparation de leur cours
qui changent le plus leur façon d’enseigner.

Une tendance semble se dégager, celle d’un enseignement plus individualisé. Or, elle pose
problème. Crahay (2000) cite plusieurs études qui concluent à l’inefficacité des modes
d’enseignement qui reposent beaucoup sur le travail individuel des élèves (pas sur le travail en
petits groupes). Il semble qu’on en ait tiré les conséquences en Angleterre où le ministère
promeut « l’enseignement interactif en classe entière ». Une évaluation récente de ce type
d’enseignement conclut à son efficacité et confirme l’inefficacité des professeurs qui pratiquent
« l’individual monitoring » (Muijs et Reynolds, 2000). Il apparaît donc que toutes les formes
d’enseignement que favorise une petite classe ne sont pas également efficaces, et que certaines le
sont particulièrement peu. Cela aussi peut expliquer la faiblesse des effets de la RTC.

                                                
19 Il ressort d’ailleurs de cette étude que les élèves n’apprennent pas plus mal dans les classes où beaucoup de temps est consacré à
enseigner la classe entière.
20 Les documents consultés ne permettent pas de savoir comment ces résultats ont été obtenus.
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De l’avis général des chercheurs, il reste beaucoup à comprendre de la façon dont la RTC agit sur
les conditions de l’enseignement.  En particulier quant à la compréhension de la durabilité des
effets : tiennent-ils à un meilleur apprentissage du métier d’élève, auquel cas il faut cibler la RTC
sur les premiers niveaux de l’enseignement ; tiennent ils à un changement dans les méthodes
pédagogiques, auquel cas il importerait d’accompagner la RTC de formations sur les méthodes
d’enseignement les plus efficaces dans les petites classes ; tiennent ils simplement au fait que,
dans les petites classes, la probabilité diminue qu’un élève gêne, par ses questions ou son
comportement perturbant, l’apprentissage des autres, auquel cas il s’agirait d’un effet quasi
mécanique ?

Cette dernière thèse est soutenue par un économiste (Lazear, 1999) : le temps du professeur est
considéré comme un bien public affecté « d’effets de congestion », c’est à dire que le
comportement de certains usagers peut gêner la consommation du bien par les autres.  Sa force
est d’expliquer à la fois que la RTC ait un effet , mais aussi que les effets de la RTC sont d’autant
plus forts que l’on part déjà d’une petite taille (une réduction d’un élève diminue plus fortement
la probabilité de perturbation si l’on passe de 16 à 15 élèves que de 30 à 29), qu’ils sont plus forts
pour les élèves défavorisés (qui ont davantage besoin d’accès à l’enseignant), et aussi un autre
phénomène qui n’a rien à voir avec la taille des classes, savoir que l’arrivée de plusieurs élèves
nouveaux dans une classe gêne leur apprentissage ainsi que celui des élèves qu’ils ont rejoint. Sa
faiblesse est de ne pas rendre compte de la durabilité de l’effet, sinon à travers le fait que l’élève
disposera d’un bagage supérieur à l’issue de sa petite classe.
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Les effets non académiques

Les études en ce domaine sont infiniment moins nombreuses, mais semblent indiquer qu’il ne
faut pas considérer a priori que les effets de la RTC seront favorables pour le développement
personnel et social  des élèves, comme pour leur bien-être.

Glass et Smith ont publié en 1982 une synthèse des recherches sur les effets de la taille des
classes sur diverses dimensions non académiques, surtout sur l’attitude des élèves envers l’école
(créativité, motivation…). Une grande majorité des études recensées conclut à un effet positif des
petites classes. Mais des études plus récentes, portant il est vrai sur des dimensions légèrement
différentes, sont moins favorables à la RTC.

Meuret et Marivain (1997) ne trouvent pas d’effet significatif de la taille des classes et de celle du
collège sur le bien-être des élèves.

Blatchford et Goldstein (2000) observent, en Angleterre, un effet négatif des petites classes sur le
comportement des élèves. Les enseignants des petites classes rapportent plus souvent que les
autres que les élèves sont agressifs entre eux, ou que certains sont rejetés par les autres. Cela
confirmerait l’idée que les grandes classes évitent les effets de clique, et aussi les résultats
obtenus au Danemark par Egelund (1979) sur des élèves plus âgés.

Un effet non académique mieux documenté est celui des effets sur les salaires des élèves une fois
adultes. Certains auteurs, en effet, considèrent que les épreuves scolaires mesurent de façon
partielle des effets de l’école sur les élèves, puisque l’école ne transmet pas seulement des
connaissances.  Ceux ci sont, selon eux, mieux mesurés par les revenus de l’élève devenu adulte,
dans la mesure où le salaire représente la valeur que la société attribue à la contribution
professionnelle de l’individu, laquelle représente une part importante de sa contribution globale.
Ils se demandent donc si des élèves qui ont bénéficié de classes plus petites, ou d’un taux
d’encadrement plus grand, ou plus généralement d’un enseignement plus coûteux, tirent un
revenu plus important que les autres de leur scolarité. Autrement dit, sachant qu’un des résultats
les plus sûrs de la recherche économique en éducation est que ceux qui ont fait une meilleure
carrière scolaire ont des salaires plus élevés, que donc on peut affecter à une année
supplémentaire d’éducation un certain « rendement », ils se demandent si ce rendement d’une
année solaire supplémentaire est plus fort pour les élèves qui ont bénéficié de plus petites classes.

Card et Krueger (1990) ont comparé les revenus des individus scolarisés selon le taux
d’encadrement dans les états où ils avaient fait leurs études, à carrière scolaire identique. Ils ont
trouvé un léger effet positif du taux d’encadrement, ainsi que de la longueur de l’année scolaire et
du salaire moyen des enseignants. Une étude ultérieure (Altonji et Dunn, citée par Card et
Krueger, 1996) établit que des dépenses d’éducation par élève plus élevées de 10 % se traduisent
par une augmentation de 1.3% des revenus tirés d’une scolarité donnée. Card et Krueger
(1996) citent cependant d’autres études qui ne constatent pas cet effet ou qui en minimisent
l’ampleur (Heckman et al., 1996 ; Betts, 1995 trouve un accroissement des gains de seulement
0.4% pour une hausse de 10% du taux d’encadrement) et la discussion continue entre les
économistes à ce sujet. Discussion à laquelle il semble possible d’ajouter qu’en la matière, il n’est
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pas sûr que l’on puisse déduire de l’effet d’un écart de rendement entre deux Etats le fait que, si
tous les Etats s’alignaient sur le plus coûteux, le rendement des études au niveau national en
serait augmenté dans les proportions correspondantes.



26

La question du coût

Même les chercheurs les plus convaincus des effets positifs de la RTC mettent en garde contre le
coût élevé de cette politique. Non par un souci per se de ne pas augmenter les dépenses de l’État,
mais par souci de recommander les politiques les plus efficientes. Ils savent que les dépenses ne
sont pas extensibles et que toute dépense consacrée à baisser la taille des classes ne pourra l’être à
des politiques peut être plus efficaces. Au delà, donc, de la discussion sur les effets de la RTC,
que nous venons de voir, il est nécessaire d’en engager une autre sur la comparaison du coût et
des effets de la RTC par rapport à ceux d’autres politiques.

Or, la RTC coûte cher. Glass et Smith (1979), eux mêmes, on l’a vu, le font observer. Aux Etats-
Unis les différences de taille des classes expliquent presque la moitié des différences de coût par
élève entre les districts (Card et Krueger, 1996). De plus, la RTC coûte d’autant plus cher qu’elle
se produit à partir d’une taille réduite : son coût est proportionnel à la réduction en pourcentage
de la taille, pas à sa réduction en valeur absolue21 (Hoxby, 2000). Par ailleurs, ce coût peut varier
avec les modalités de la politique : l’instauration de seuils maximaux rigides coûte
particulièrement cher, puisqu’elle peut conduire à des classes largement en dessous du seuil.

Cependant, ce coût n’est pas forcément prohibitif si les baisses sont ciblées sur des populations
particulières. A titre d’exemple, et d’une façon grossière, on peut estimer, sauf erreur de notre
part, que passer de 21,3 à 18 élèves les (environ) 6400 classes de CP d’éducation prioritaire
(ZEP+REP), coûterait, sur la base d’un coût salarial de 23 100 F22 par mois, environ 300 millions
de francs par an, sans tenir compte des frais annexes (classes à construire, formation des
nouveaux enseignants, formation continue associée à la baisse, etc.), ni des effets de seuil.

Toutefois, s’intéresser au coût ne se conçoit qu’en rapport avec l’efficacité. Rechercher des
politiques « économiques » n’a pas plus de sens que de rechercher des politiques efficaces sans
tenir compte de leur coût.

Or, du point de vue de l’efficience, la RTC se discute aussi. On l’a vu, Pong et Pallas (1999) ont
calculé que les gains en maths que l’on pourrait espérer aux Etats Unis d’une RTC de 24 à 18
représenterait seulement le septième de l’écart entre ce pays et Singapour.

On a fait remarquer aussi que l’effet de la RTC était bien inférieur à celui d’autres politiques
éducatives moins coûteuses. Par exemple, Fraser (1987) a analysé les recherches existant sur une
vingtaine de variables agissant sur l’efficacité de l’enseignement. Il a calculé ensuite pour chaque
variable l’effet moyen indiqué par l’ensemble des études qui lui étaient consacrées. La RTC est

                                                
21 Pour répartir 10 000 élèves dans des classes de 29 au lieu de 30, il faut 12 classes supplémentaires. Pour répartir ces 10 000
élèves dans des classes de 19 au lieu de 20, il faut 26 classes supplémentaires. Cela signifie aussi qu’un programme de réduction
de 8 élèves, de  24 à 16 par exemple, coûte plus que 133% d’un programme de réduction de 6 élèves, de 24 à 18 (Brewer et al., in
EEPA, 1999).
22 Il s’agit du coût, en 1998, d’un professeur des écoles de 15 ans d’ancienneté, incluant des charges sociales estimées à 53% du
salaire brut, incluant aussi la prime ZEP (renseignements communiqués par le bureau DPD C6). Ce coût est donc une estimation
haute du coût immédiat en personnel d’une politique de RTC, puisque les enseignants recrutés pour mettre en œuvre cette
politique seraient des enseignants débutants, qui coûteraient moins cher. 21,3 est l’effectif moyen des classes élémentaires de
l’éducation proritaire (ZEP+REP) (État  de l’école, 2000), chiffre qui est peut être supérieur à l’effectif des CP si l’on a dans ces
zones déjà accordé une certaine priorité au CP à cet égard.
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l’avant dernière quand on classe ces variables par ordre d’efficacité décroissante. La RTC
apparaît dans cette analyse quatre fois moins efficace que le tutorat entre élèves, huit fois moins
que le fait de donner du travail à la maison et de le corriger rapidement, sept fois moins que le
« cooperative learning », c’est-à-dire l’apprentissage au sein de petits groupes hétérogènes, quatre
fois moins que l’apprentissage en groupes homogènes dans une classe hétérogène, etc. Toutefois,
Fraser compare la RTC à des dispositifs expérimentés sur peu de temps, à petite échelle, dont il
n’est pas sûr que l’effet soit permanent, ou se maintienne au niveau observé dans des conditions
expérimentales. De plus, il n’est pas juste de comparer la RTC à des dispositifs comme la
correction des copies, puisqu’il s’agit là d’un comportement directement lié à l’apprentissage ; il
faudrait la comparer à un dispositif incitant les enseignants à améliorer le mode de correction de
leur copies ou à évaluer plus fréquemment leurs élèves23.

Si l’on compare la RTC à des politiques de même nature et de coût comparable, on peut avancer
que certaines sont probablement plus efficientes, d’autres moins.

Parmi les politiques plus efficientes, on trouverait sans nul doute quelques actions visant à
diminuer le nombre d’enseignants en grande difficulté, dont une sélection plus sévère en fin de
seconde année d’IUFM. Macbeath et al. (2001) viennent de terminer une évaluation de la
politique britannique de « Study support », c’est à dire d’un ensemble de dispositifs visant à
proposer des enseignements aux élèves les plus faibles en dehors des heures normales de cours
(non seulement des activités de soutien après les cours, comme en France, mais aussi des activités
pendant le week-end, avant les cours, des « écoles d’été », etc. ), cette évaluation est positive, et,
bien qu’il s’agisse aussi d’une politique coûteuse, il est probable qu’elle est plus efficiente que la
RTC. Bien qu’elle aille à rebours des orientations pédagogiques actuelles, la Pédagogie de
Maîtrise, il faut le rappeler, paraît plus efficace que la RTC pour un coût bien moindre.
L’évaluation de Bloom a été revue à la baisse lorsque l’on a évalué des programmes implantés en
vraie grandeur et sur la durée, mais Crahay (2000) conclut tout de même à un effet  de l’ordre de
0.4 écart-type.

Pour d’autres politiques, des investigations supplémentaires seraient clairement nécessaires. Les
adversaires américains de la RTC proposent à sa place une politique d’incitation financière des
enseignants à l’efficacité académique, mais on manque d’études établissant l’efficacité réelle de
ce type de politique, et les expériences dans d’autres services publics que l’éducation semblent
peu concluantes (Richardson, 1999). Il s’agit là de politiques visant à accroître l’efficacité de
l’enseignement. Mais une politique d’allongement de la scolarité peut aussi être envisagée, elle
consiste aussi à dépenser plus pour améliorer le niveau final de qualification, avec des résultats
qui, en France, ont été positifs du point de vue de l’efficacité comme de l’équité (Thélot et Vallet,
2000 ; Duru-Bellat et Kieffer, 1999).

Enfin, certaines politiques semblent bien être moins efficientes que la RTC. Parmi elles, on
trouverait sûrement les redoublements, la seule politique en direction des élèves faibles financée
à guichets ouverts (Crahay,1996). Leroy Audoin et Mingat (1995)  trouvent des effets très faibles
pour la RTC, mais ils trouvent des effets encore plus faibles du niveau de formation générale des

                                                
23 La fréquence de l’évaluation des élèves, un facteur d’efficacité selon de nombreuses recherches sur l’efficacité des
établissements, l’est aussi selon Verdon et Thaurel (1997).
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enseignants du primaire24, et un effet négatif (non significatif) de leur degré de formation
professionnelle. Des résultats semblables (il est vrai datant d’avant les IUFM) ont été obtenus
dans d’autres études de l’IREDU, dont Duru-Bellat et Leroy-Audoin (1990), Bressoux (1993) et
Mingat (1991) citées ici. De même, les évaluations de l’aménagement du temps scolaire n’ont en
général pas  établi l’existence d’un bénéfice pour les apprentissages.

                                                
24 En revanche, Schmidt-Rolland et Thaurel (1997), Verdon et Thaurel (1997) trouvent un lien positif entre l’efficacité des
enseignants de sixième et le nombre d’années universitaires suivies dans leur discipline.
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Conclusion

Les recherches sur la RTC laissent avec bien des incertitudes, notamment :

- sur ses effets non académiques

- sur les processus qui expliquent ses effets académiques, et donc sur les moyens d’en accroître
l’efficacité comme sur les raisons pour lesquelles ces effets perdurent.

Elles proposent cependant quelques conclusions relativement sûres sur les effets en situation
expérimentale, si l’on se fonde en particulier sur les réanalyses des données de STAR et sur les
méta-analyses les plus récentes :

- Pour être efficace, la réduction doit être importante et amener les classes nettement en
dessous de 20 élèves.

- Une réduction importante ne conduit qu’à un effet faible, de l’ordre de 0.2 écart-type, soit,
pour un élève médian, un gain de 8 rangs sur 100 ou de 2 rangs dans une classe de 25.

- Pour les élèves défavorisés, cet effet devient important. Il peut atteindre 0.4 écart-type, soit un
gain de 16 rangs sur 100.

- Cet effet perdure longtemps après que les élèves ont rejoint de grandes classes. Si ce caractère
durable exige ou non que la fréquentation des petites classes dure plus d’un an est discuté.

Les études corrélationnelles, en France comme aux Etats Unis, donnent des résultats moins
probants, dans le primaire comme dans le secondaire. Certaines études concluent en faveur des
grandes classes, d’autres en faveur des petites, la plupart à des effets non significatifs. Les
modalités précises de la baisse, les mesures d’accompagnement, importent sans doute fortement.

Les recherches ne justifient donc certainement pas une  RTC « au fil de l’eau » qui procède du
fait qu’il est difficile de retirer un poste ou de fermer une classe lorsque les effectifs baissent, ni
une baisse générale de deux ou trois élèves par classe. C’est le résultat le plus clair des études
menées en France. Elles ne justifient pas non plus une attitude fondée sur l’idée que la RTC est
forcément la politique la moins efficiente qui soit. Elles peuvent effectivement, semble-t-il, servir
d’argument à une politique visant les populations défavorisées pendant les premières années du
primaire, pourvu que la baisse soit importante, que des mesures  de formation adéquates soient
prises, et aussi que l’on puisse en mesurer les effets. En effet, s’il est vrai, comme le soutient
Hanushek, que cette politique est efficace dans certaines conditions sans que nous connaissions
exactement lesquelles, il n’est pas aberrant d’imaginer qu’on en limite le bénéfice aux écoles
dans lesquelles elle se révèle efficace.
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Toutefois, d’autres politiques, orientées vers un accroissement du temps d’enseignement,
semblent pouvoir être plus efficientes et peut être aussi équitables25. Une comparaison de
l’efficience de diverses politiques, plus approfondie que celle qui a été esquissée ici, est sûrement
opportune.

Dans le secondaire, les recherches concluent de façons diverses, et aucune recherche
française au collège ne laisse penser qu’une politique de RTC aurait des effets positifs. Toutefois,
elles portent sur la sixième, tandis que les résultats de certaines études américaines, et certaines
théories qui les expliquent, ouvrent la possibilité d’un effet positif de réductions fortes dans les
niveaux  où les élèves sont les plus difficiles (5èmeet 4ème, semble-t-il), effet dont il peut être
envisagé de tester la présence dans une académie.

Parmi les incertitudes qui demeurent, figure la question des dédoublements, autrement dit de
l’effet de diminutions sporadiques de la taille du groupe. Nous n’avons trouvé aucune recherche à
ce sujet. Or, si certaines des théories qui ont été avancées pour expliquer l’effet de la RTC,
semblent pouvoir aussi expliquer un effet favorable des dédoublements (l’effet de congestion, par
exemple), d’autres (l’effet de socialisation scolaire dans les petites classes) ne permettent pas de
penser que les dédoublements aient un effet positif. Il s’agit là sans doute d’un thème de
recherche opportun.

                                                
25 Plusieurs études, française et américaines, montrent que les performances des élèves défavorisés baissent pendant les grandes
vacances, tandis que celles des élèves favorisés ne baissent pas. Cela conduit certains chercheurs à préconiser des «écoles d’été »
pour les premiers (par exemple, Krueger, in Goldwater Institute Journal (2000), Proceedings of the Charter School Research
Conference in Scottsdale, Arizona, 1(2)). Cela dit, la durée horaire annuelle de l’enseignement est déjà élevée en France : Pour les
élèves de 7 ans, seuls quatre systèmes éducatifs sur les seize systèmes de l’U.E. pour lesquels ces chiffres sont disponibles ont une
durée plus élevée que la nôtre ; pour les élèves de 10 ans, six  (Les chiffres clés de l’éducation dans l’Union Européenne, 1997).
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Présentation synthétique des principales recherches
sur l’effet d’une réduction de la taille des classes.

Méta-analyses

Auteur Date Période Nombre de
recherches

Dont
expéri-

mentales

Résultats

Blake
(Cité in ERS,
1978)

1954 Avant
1950

22 16 pour les petites classes
3 pour les grandes
3 n’observent pas de différences

Glass et
Smith

1979 Jusqu’en
1977

77 5 Petites classes plus efficaces dans 60 % des
comparaisons.
Gains d’efficacité quasi nuls entre 40 et 20
élèves par classe.

Slavin 1990 7 Ecart de 0.17 écart-type entre les
performances des élèves dans des classes de
15-16 vs 25-30 élèves, en faveur des petites
classes.

Goldstein et
Yang,

1999 1970 à
1991

9 9 Toutes les études portent sur la lecture.
En moyenne, l’effet est d’une baisse du
score de –0.02 écart type pour chaque élève
en plus entre quinze et trente élèves.
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Quelques recherches étrangères sur les acquisitions de connaissances

Auteur(s)
(pays)

Date  de
l’obser-
vation

Méthode Tailles des
classes

comparées

Niveau et
taille de la
population

étudiée

Objet Effets

Marklund
(Suède)
(cité in ERS,
1978)

1962 Corréla-
tionnelle

16 –25
vs 26-35

Collège
(élèves de
13 ans)

Epreuves
scolaires
dans
plusieurs
disciplines

Sur 281 comparaisons, 37 en
faveur des grandes classes, 22 en
faveur des petites, 222 non
significatives.

Coleman
(USA)

1966 Id. Id. Pas d’effet de la taille des classes

Wilsberg et
Castiglione
(USA, New
York)*

1968 Expéri-
mentale

15 vs >= 25 1127 élèves
de CP et 513
de CE1

lecture Effet standard26 en faveur des
petites classes :
+0.3

Balow *
(USA)

1969 Expéri-
mentale
2 classes

15 vs 30 CP,
CE2

lecture Effet standard en faveur des
petites classes :
+ 0.17 au CP
+ 0.02 au CE2

Johnson et al.
(South
Carolina)

1977 Corréla-
tionnelle

Moyenne de
20 vs 27

CP maths,
lecture

En faveur des petites classes pour
la lecture.
Pas d’effet significatif en Maths

Egelund
(Dk.)

1979 Corréla-
tionnelle

 11 à 29
7 à 16 ans

danois,
maths,
anglais

Pas de corrélation

Shapson and
al.*
(Canada)

1980 Expéri-
mentale

4 classes de
16,23,30,
37 élèves

CM1 Lecture,
Maths

Effet standard en faveur des
petites classes :
.2  en Maths
non significatif en lecture

Mazareas*
(USA, Mass.)

1981 Expéri-
mentale

<20 vs >30 CP, 368 in
<20 vs 646
in >30

« 5 scores
dont la
lecture »

Effet standard en faveur des
grandes classes :
+ 0.13

Wagner*
(USA, Ohio)

1981 Expéri-
mentale

15 vs >=25 CE1, deux
écoles

Effet standard en faveur des
petites classes : + 0.4

Doss et
Holey*
(USA, Texas)

1982 Expéri-
mentale

15 vs30 Cohorte du
CE1
jusqu’en
sixième

Lecture,
Langage,
Mathéma-
tiques.

Effet standard en faveur des
petites classes :
+0.3 au CE1 et au CE2
+0.2 au CM1
+0.4 au CM2 et en sixième

Finn et
Achilles27*
(USA,
Tennessee,
projet STAR)

Depuis
1985

Expéri-
mentale

13-17 vs 22-
25

Cohorte de
la grande
section
jusqu’au
CE2.
6000 élèves.

Maths,
lecture

Effet standard en faveur des
petites classes :
GS : .18 en lec., .15 en maths
CP : .24 en lec., .27 en maths
CE1 :.23 en lec.,.20 en maths
CE2 :.26 en lec.,.23 en maths

                                                
26 Pour la définition de l’effet standard, voir note 3, p5.
27 Answers and questions about class size : a state wide experiment, AERJ, 1990, 27,3, pp557-577 et EEPA, 1999.
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Auteur(s)
(pays)

Date de
l’obser-
vation

Méthode Tailles des
classes

comparée
s

Niveau et
taille de la
population

étudiée

Objet Effets

Akerhielm
(USA,
national)

1988 Corréla-
tionnelle

1 à plus de
30

4éme,
24000
élèves

maths,
anglais,
histoire,
science

Effet en faveur des petites classes :
Très faible en histoire et science,
non significatif en maths et anglais

Figlio
(USA,
national)

1988à
1990

Corréla-
tionnelle

Taux
d’encadre
ment de
l’école

Une cohorte
de 5800
élèves suivie
de 4éme en
seconde.

science Une hausse de 10% du nombre
d’élèves par enseignant se traduit
par une baisse de 1% du score en
fin de seconde, sous contrôle du
score de 4éme.

San Juan
School
district*
(USA,
Californie.)

1991 Expéri-
mentale

20 vs 30 3eme lecture,
compréhen
sion de
texte

Effet standard en faveur des petites
classes :
+0.60

Wenglenski
(USA)

1992 Corréla-
tionnelle

<20 vs >20 CM1 ; 4ème ; maths CM1 : effet direct de  petites
classes sur niveau de maths : 0.5
années d’avance
4ème : effet de petites classes à
travers amélioration de la
discipline, surtout dans des zones
pauvres.

Hoxby
(USA, Con-
necticut)

1986 à
1997

Corréla-
tionnelle

Variations
naturelles,
entre 15 et
30

CM1 ;
6éme ; 4éme

maths ;
lecture ;
expression
écrite

Aucun effet significatif à 5%, à
aucun des niveaux dans aucune
discipline.
Quelques effets en faveur des
grandes classes, significatifs à
10%.
Les résultats ne sont pas différents
pour les élèves pauvres ou
appartenant à des minorités.

Goldstein
et
Blatchford
(Grande
Bretagne)

1996 à
2000

Corréla-
tionnelle
(niveau
initial)

Deux
cohortes
suivies les
trois pre-
mières
années du
primaire

Entre 10 et
35 élèves
par classe

Maths,
lecture

Seuls sont disponibles les effets
sur la première année :
- existence d’effets significatifs en
faveur des petites classes en
lecture et en maths
- effets non linéaires en maths :
plus forts entre 15 et 25 qu’entre
25 et 30.
- Effets plus forts pour les élèves
faibles et pour les élèves éligibles
aux repas gratuits.

* études prises en compte dans la méta-analyse de Goldstein et Yang (1999).
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Quelques recherches sur d’autres dimensions

Auteur(s)
(pays)

Date  de
l’obser-
vation

Méthode Tailles des
classes

comparées

Niveau et
taille de la
population

étudiée

Objet Effets

Pugh (1965) Observa-
tion
d’ensei-
gnants

20 ou moins
vs 30 ou
plus

Premier et
second
degré

Modes
d’enseigne
-ment

Davantage d’enseignement
individualisé et d’activités en petits
groupes dans les petites classes,
mais une grande quantité
d’enseignement reste adressé à la
classe entière.
Activités plus variées dans les
petites classes.
NB : recherche critiquée pour les
concepts utilisés pour décrire
l’activité des enseignants.

Yeany (1976) Observa-
tion
video de
64 ensei-
gnants
stagiaires

CM1-CM2 Modes
d’enseigne
-ment

Les modes d’enseignement ne
varient pas avec la taille des
classes

Glass et
Smith
(1982)

Jusqu’en
1979

Synthèse
de 60 re-
cherches

Attitude
vis à vis de
l’école

Sur 172 comparaisons, 85% sont
en faveur des petites classes pour
des dimensions comme :
motivation, attention, intérêt pour
l’école, créativité,...

Egelund
(Danem.)

1979 Corrél.. 7 à 16 ans De 11 à 29 Climat
social de la
classe

Meilleur climat dans les grandes
classes.

Blatchford
et Goldstein,
2000

1997 Corrél. 4 à 7 ans Climat
social de la
classe

Les maîtres des petites classes
déclarent plus souvent que les
élèves sont agressifs et que
certains d’entre eux sont rejetés.
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Recherches françaises

Auteur(s) Date de
l’obser-
vation

Méthode Tailles des
classes

comparées

Niveau et
taille de la
population

étudiée

Objet Effets

Auvinet28 1958-59 Enseigne-
ment élé-
mentaire

Réussite au
certificat
d’études
Taux de
retards

« Un effectif moyen compris entre
30 et 40 correspond à de meilleurs
résultats qu’un effectif inférieur à
30 »

Legrand 1949 vs
1962

25.4 en 49
vs 28.5 en
62

Tout le
premier
degré

Taux de
retards

Le % d’élèves en retard est
descendu de 16.2 à 15.4

SIGES 1978 CP et CE1 Taux de
retards

Les taux de redoublements
baissent quand la taille des
classes augmente

Cherkaoui 1979 Corrél. Lycée Connais-
sances

Effet positif de la taille des classes
pour des élèves défavorisés en
sections techniques.

Mingat,
1991

1989 Corrél. CP

.

Lecture et
maths

Léger effet négatif de la taille des
classes (-0.01 écart type par élève
supplémentaire, S ; à 5%). L’effet
est non significatif en maths, égal à
-0.02 écart-type par élève en plus
en français.

Bressoux
1993

1990-91 Corrél. 10 à 33 CE2 au
CM2

lecture Pas d’effet significatif.
Effet négatif de la taille dans les
classes à cours multiples (S à
10%).

Leroy-
Audoin et
Mingat
1995

1993-94 Corrél. CE2 français et
maths

Effet non significatif dans les
classes à cours simples.
Effet positif de la taille dans les
classes à cours multiples.

Suchaut
1996

1992 Corrél. 17 à 33 Grande
section

Pré-requis
pour l’entrée
au CP

Effet non significatif .

Suchaut
1996

1992 Corrél. 13 à 30,
dont les
deux tiers
entre 19 et
25

CP français,
maths

En maths, effet positif de la taille
des classes (S à 5%).
En français, effet non significatif

                                                
28 Les trois études premières citées le sont par de Peretti, A. Pour une école plurielle, Larousse, 1987
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Auteur(s) Date de
l’obser-
vation

Méthode Tailles des
classes

comparées

Niveau et
taille de la
population

étudiée

Objet Effets

Schmitt-
Rolland et
Thaurel-
Richard,
1997

1993-94 Corrél 13 à 31 6éme français Effet non significatif .

Verdon et
Thaurel-
Richard,
1995

1993-94 Corrél. 6éme maths Effet non significatif.

Suchaut,
1998

1997 Corrél. 15 à 26 CP Lecture Effet non significatif.

Suchaut et
Le Bastard,
2000

1998-1999 Corrél. 12 à 30,
dont les
deux tiers
entre 16 et
25

CP Lecture-
écriture

Effet positif de la taille des
classes jusqu’à 23 élèves, négatif
ensuite (S à 1%).
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La question de l’influence de la taille des
classes sur l’efficacité de l’enseignement et
les progrès des élèves est largement débat-

tue dans notre système éducatif. Il est assez
couramment admis qu’une réduction de la taille
des classes doit entraîner des effets positifs, et sa
revendication fait souvent partie des mesures
que les enseignants et les parents d’élèves ap-
pellent de leurs vœux.

La France a consacré, de fait, des moyens im-
portants à une réduction sensible de la taille des
classes : de 1966 à 1999, cette taille a diminué
en moyenne de 43,7 élèves à 25,5 (71 %) en
maternelle, de 28 à 22,3 élèves (26 %) en élé-
mentaire, de 27,5 à 24,2 élèves (14 %) dans le
premier cycle du second degré et de 30,8 à 28,8
élèves (3 %) dans le second cycle général et
technologique. Encore cette dernière réduction
sous-estime-t-elle l’effort réel, puisque, dans ces
lycées, le nombre d’élèves par enseignant a
diminué plus nettement, notamment parce que,
au sein de classes aussi grandes qu’auparavant,
les élèves se voient proposer plus souvent des
enseignements en petits groupes ou optionnels

(de 1990 à 1995, ce taux est passé de 13,8
élèves pour un enseignant à 11,8, soit une
baisse de 17 %). Le même type d’évolution peut
être constaté dans la plupart des pays dévelop-
pés. Par ailleurs, des politiques volontaristes de
réduction de la taille des classes sont conduites
dans certains de ces pays, en particulier aux
Etats-Unis.

Le Haut Conseil de l’évaluation de l’école a
donc décidé – répondant en cela à un souhait
du ministre de l’Éducation nationale – de faire
le point sur ce que la recherche et les études
permettent de conclure sur cette question. Il a,
pour ce faire, demandé un rapport de synthèse
sur « les recherches sur la baisse de la taille des
classes » à Denis MEURET, professeur de scien-
ces de l’éducation à l’université de Bourgogne.
Ce rapport est public et disponible ; il peut être
consulté sur le site du Haut Conseil de l’évalua-
tion de l’école :
http://cisad.adc.education.fr/hcee
La discussion à laquelle il a donné lieu au sein
du Haut Conseil conduit celui-ci à formuler l’avis
suivant.

L’EFFET DE LA RÉDUCTION
DE LA TAILLE DES CLASSES
SUR LES PROGRÈS DES ÉLÈVES

AVISDU HAUT CONSEIL DE L’ÉVALUATION DE L’ÉCOLE



Une question qui appelle des recherches
et des études dans notre pays

L’essentiel des travaux scientifiques de qualité
sur lesquels il est aujourd’hui possible d’asseoir
des réflexions et des décisions sur ce sujet est
réalisé dans d’autres pays – notamment aux
Etats-Unis – et porte donc sur d’autres systèmes
éducatifs que le nôtre. Une question aussi dé-
battue et dont les enjeux éducatifs et financiers
sont particulièrement élevés devrait faire l’objet
de davantage de recherches et d’études dans le
contexte spécifique du système éducatif français.

Ces études et recherches devraient porter non seu-
lement sur les effets que l’on peut attendre d’une
réduction de la taille des classes « en général »,
mais aussi sur des questionnements plus fins.

Par exemple, alors que les dédoublements de
classes sont de plus en plus nombreux et que
l’on promeut le travail en groupes de taille
réduite et différenciée selon les activités et les
moments, ne faut-il pas envisager d’apprécier
l’effet de ce type d’alternance entre grands et
petits groupes ? Ne faut-il pas étudier cet effet
plus particulièrement à certains niveaux réputés
difficiles de la scolarité, comme le collège, ou
pour certaines activités où la performance du
système éducatif français est moyenne, comme
l’enseignement des sciences ? Quels sont les
mécanismes à l’œuvre lorsque l’on procède à
des réductions de la taille des classes ? Quels
sont les éventuels bénéfices des élèves (acquis
cognitifs ou non) ?Y a-t-il des effets spécifiques
– selon les activités ou les disciplines – de la
combinaison de tailles plus ou moins réduites
des groupes d’élèves et de diverses mesures de
politique éducative (aide individualisée aux élè-
ves, technologies de l’information et de la com-
munication en éducation,..).

Par ailleurs, constate-t-on une gestion différente
par l’enseignant d’un « groupe-classe » plus ré-
duit, une meilleure intégration des élèves au
système et à ses règles ? Cela ouvre-t-il la pos-
sibilité aux enseignants de développer des pra-
tiques différentes et plus efficaces, et utilisent-ils
effectivement cette possibilité ? Cela procure-t-
il une plus grande « sérénité » qui rendrait plus
favorables les conditions d’apprentissage ?

Enfin, on ne dispose guère aujourd’hui de tra-
vaux sur l’effet que peut avoir la réduction de la
taille des classes sur les enseignants eux-mê-
mes : leur santé, leur « stress », leur absen-
téisme, toutes choses susceptibles de contribuer
à expliquer la place de cette question dans les
plates-formes revendicatives, voire une partie
des effets positifs que l’on attribue à une réduc-
tion de la taille des classes.

Une forte réduction de la taille
de certaines classes peut avoir
des effets positifs

Bien que souvent conduites dans d’autres con-
textes que le nôtre, les recherches actuellement
disponibles – recherches qui portent surtout sur
l’enseignement primaire et secondairement sur
le collège – convergent vers quelques conclu-
sions importantes. Ainsi il semble exister un
effet positif – mais faible – sur les progrès des
élèves, effet observé presqu’uniquement dans
les petites classes de l’enseignement primaire,
qui semble ne se produire que si l’on procède
à une forte réduction de la taille des classes, et
qui n’est vraiment visible que pour les enfants
de familles défavorisées. Cet effet semble du-
rable, même après que les élèves ont rejoint de
grandes classes.

Pour être efficace, une politique
de réduction de la taille des classes
doit donc être très sélective…

Ainsi, si l’on décide de conduire une politique
de réduction de la taille des classes, il faut, pour
qu’elle ait une chance d’être efficace, qu’elle
soit très « ciblée » en direction des seules peti-
tes classes du primaire (pour nous le Cours
Préparatoire) des écoles où est concentrée la
population la plus défavorisée. Encore faut-il, si
l’on veut bénéficier des effets positifs d’une telle
politique, consentir un effort important – donc
coûteux – de réduction de la taille de ces clas-
ses, en envisageant d’aller vers des classes
ayant nettement moins de 20 élèves.

Il serait donc concevable d’expérimenter une
disposition respectant ces trois critères, de l’éva-
luer au bout de deux ans, puis de l’étendre si
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elle est aussi efficace que ce que laissent atten-
dre les études.

Une telle expérimentation permettrait aussi
d’associer à une politique de réduction ciblée
de la taille des classes, d’autres mesures, par
exemple, une formation des enseignants les
mettant à même de tirer le meilleur parti de
petites classes en y développant des pratiques
adaptées (en effet la seule réduction de la taille
des classes ne saurait entraîner mécaniquement
le développement de telles pratiques).

En tout cas, une politique touchant d’autres
niveaux de scolarité ou une politique à visée
plus générale n’ont pas, d’après les recherches
disponibles, d’effets positifs, ce qui invalide la
pratique de réduction de la taille des classes
« au fil de l’eau » ou délibérée, telle qu’elle a
été réalisée ces dernières années en mettant à
profit la baisse démographique.

…d’autant plus que d’autres politiques
peuvent être plus efficientes

Il faut, de plus, se poser la question de savoir si
une politique de réduction de la taille des clas-

ses – même très sélective – est plus intéressante,
par rapport à son coût, c’est-à-dire est plus
« efficiente », que d’autres mesures de politique
éducative, comme par exemple, l’aide indivi-
dualisée aux élèves ou des mesures en direction
des enseignants (formation, animation, évalua-
tion, etc.).

On dispose de peu de travaux permettant des
comparaisons fondées en la matière. Tout au
plus peut-on tirer des impressions de recherches
conduites – une fois encore – aux États-Unis et
qui laissent penser que certaines politiques
s’avèrent plutôt plus efficientes, voire efficaces
ou équitables, que la réduction de la taille des
classes.

nnn

Cela incite, en tout cas, à n’envisager cette
politique de réduction de la taille des classes
que de la façon très sélective – et dans un
premier temps, expérimentale – qui a été évo-
quée plus haut, et après s’être posé la question
de savoir si les sommes qui y seraient consa-
crées ne peuvent pas être mieux utilisées
autrement n
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LES AVIS DU HAUT CONSEIL DE L’ÉVALUATION DE L’ÉCOLE

Cet avis du Haut Conseil de l’évaluation de l’école sur « l’effet de la réduction de la taille
des classes sur les progrès desélèves »est la première expression publiquede cette nouvelle
instance.

Le Haut Conseil de l’évaluation de l’école a été créé par Jack Lang, ministre de l’Éducation
nationale, afin de renforcer et de réorganiser un puissant pôle d’évaluation du système
éducatif français.

Cette instance indépendante est composée de 35 membres nommés pour une durée de
trois ans : élus nationaux et territoriaux ; personnels de l’Éducation nationale, parents
d’élèves, lycéens, étudiants ; salariés et employeurs ; personnalités françaises et étrangères
reconnues pour leurs compétences dans le domaine de l’évaluation du système éducatif.

Présidé par Claude THÉLOT, conseiller maître à la Cour des comptes, ce Haut Conseil est
chargé de trois grandes missions :

– mission d’expertise : en examinant les évaluations produites et diffusées par le ministère
et notamment par la direction de la programmation et du développement et toutes
évaluations produites par tous organismes publics ou privés ;

– mission de synthèse : en tirant, sur un sujet de politique éducative, les enseignements des
études et des recherches existantes ;

– mission de proposition : en commandant des évaluations spécifiques à des organismes
publics ou privés dans des domaines où existent des lacunes.

Le Haut Conseil établit un rapport annuel sur l’état de l’évaluation du système éducatif ;
ses avis, ses rapports et ses recommandations sont rendus publics. Il intervient dans le débat
public pour favoriser une évaluation objective de l’école.
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