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Résumé 

Dès l’entrée à l’école maternelle, on décèle des différences interindividuelles importantes entre les enfants qui 

ne démarrent pas tous leur scolarité avec les mêmes connaissances ni les mêmes compétences. L’objectif de 

cet article est d’effectuer, dans une démarche pluridisciplinaire, une recension des principaux facteurs et 

processus susceptibles de contribuer à la fabrication des inégalités scolaires à l’école maternelle française. Il 

s’agit de comprendre comment des différences initiales entre les enfants se transforment en inégalités scolaires. 

Nous distinguerons la fabrication de ces inégalités selon qu’elles sont produites dans la sphère familiale ou dans 

la sphère scolaire. Il s’agit également de comprendre comment l’école maternelle peut accentuer ou réduire les 

inégalités scolaires. L’article propose en conclusion des pistes de réflexion sur les politiques éducatives et 

sociales de réduction des inégalités.  

Mots clés : École maternelle, inégalités, environnement familial, contexte solaire, pratiques enseignantes.   
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1. INTRODUCTION 

Les résultats des comparaisons internationales PISA2 2018 (OCDE, 2018a) et TIMSS3 2015 (IEA, 2015) 

montrent que les performances des élèves français sont parmi les plus faibles des pays de l’OCDE et 

de l’Europe occidentale en général. De plus, ces comparaisons montrent qu’il existe une grande 

disparité des performances des élèves et que la France est le pays où le poids de l’origine sociale est 

le plus important. En France, la question de la réduction des inégalités scolaires est par conséquent 

cruciale et elle se pose précocement, dès les premières années de scolarisation. 

L’objectif de cet article est d’effectuer une recension des principaux facteurs et processus susceptibles 

de contribuer à la production d’inégalités scolaires dès les premières années de scolarisation. En nous 

appuyant sur les travaux de psychologie, de sociologie et des sciences de l’éducation, nous 

chercherons à comprendre comment les contextes familiaux et scolaires peuvent accentuer ou 

réduire les différences interindividuelles précocement mises en évidence par les recherches. La 

question qui nous intéresse est de savoir comment les différences entre les élèves, en fonction de 

leurs caractéristiques individuelles (par exemple : genre, âge, classe sociale, origine ethnique, etc.), se 

transforment en inégalités. Ces travaux s’inscrivent dans une perspective socioconstructiviste qui 

soutient que le développement et les apprentissages sont des processus socialement médiatisés 

(Vygotsky, 1997). Au cours d’activités partagées entre un enfant et un adulte, ce dernier joue un rôle 

central d’étayage des apprentissages. Il fournit à l’enfant des rétroactions, des conseils et des défis 

adaptés à son niveau de développement afin de faciliter les apprentissages (Bruner, 1981; Morrow, 

2009).  

Après avoir brièvement décrit les spécificités de l’école maternelle française, nous soulignerons 

l’importance de la fréquentation d’une structure préscolaire pour les apprentissages ultérieurs. Nous 

traiterons ensuite de la question de la fabrication des inégalités scolaires en examinant, d’une part, 

les facteurs familiaux, d’autre part, les facteurs scolaires.  

 

2. Les spécificités de l’école maternelle française  

Depuis les lois Jules Ferry, l’école maternelle française est ancrée dans le système scolaire public. 

Gratuite et laïque, elle a longtemps joui d’une bonne réputation. Avec son personnel formé, ses 

programmes scolaires nationaux, ses activités structurées et sa fréquentation assidue, elle a été 

longtemps considérée comme le maillon fort du système éducatif français. Toutefois, la controverse 

sur la « primarisation » de l’école maternelle, les faibles résultats des élèves français aux 

comparaisons internationales susmentionnées et la précocité des inégalités interrogent la part de 

responsabilité de l’école maternelle. 

 
2 Programme for International Student Assessment 
3 Trends in International Mathematics and Science Study 
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Les travaux qui comparent l’école maternelle française avec les autres structures européennes 

(Agacinski et Collombet, 2018; West, 2016) montrent des différences importantes sur plusieurs 

points. Premièrement, dans la plupart des pays européens, la qualification minimale requise pour 

enseigner en préélémentaire est un diplôme de l’enseignement supérieur de niveau bachelor (trois à 

quatre années d’études postsecondaires). En France, les enseignants du préscolaire comme ceux de 

l’élémentaire sont un peu plus qualifiés puisqu’ils se situent au niveau master. Quant aux agents 

territoriaux spécialisés des écoles maternelles (ATSEM), ils ont un niveau de qualification CAP en 

France, alors que le niveau requis pour le personnel d’appui dans les autres pays européens est un 

diplôme du secondaire. Deuxièmement, la France présente un taux d’encadrement relativement 

faible parmi les plus faibles des pays de l’OCDE, avec en moyenne un enseignant pour 25,5 élèves. 

Troisièmement, la France est caractérisée par une césure entre l’accueil des 0-3 ans et la 

préscolarisation des 3-6 ans alors que dans la majorité des pays européens il existe une continuité 

éducative entre les différents types d’accueil des jeunes enfants entre 0 et 6 ans.  

Au niveau international, le pourcentage d’enfants fréquentant le préscolaire a considérablement 

augmenté au cours des dernières décennies. De plus, les investissements économiques des différents 

pays dans l’éducation préscolaire ont augmenté (OCDE, 2018b). Parallèlement, les attentes des 

enseignants du préscolaire vis-à-vis des compétences scolaires des élèves ont augmenté ainsi que le 

temps que les enseignants consacrent aux activités du contenu académique (Bassok, Latham et 

Rorem, 2016). 

Ces questions de l’augmentation des attentes et du changement des pratiques sont largement 

débattues dans le monde francophone. En Suisse, Gilliéron-Giroud, Meyer et Veuthey (2013) posent 

la question de la primarisation de l’école enfantine. Au Québec, Marinova et Drainville (2019) 

montrent la pression exercée sur les enseignants pour adopter une « approche scolarisante » au 

détriment d’une « approche développementale ». En France, le débat autour de la primarisation de 

l’école maternelle est également récurrent (Garnier, 2016). Depuis sa création, l’école maternelle 

française a oscillé entre un modèle mettant en avant la socialisation et le développement de l’enfant 

et un modèle de type scolaire (entre autres Thouroude, 2010). Actuellement, même si les textes 

officiels en vigueur (MEN, 2015) appellent à prendre en compte le développement de l’enfant dans 

sa globalité, les pratiques ont tendance à mettre un accent important sur la préparation aux 

apprentissages formels de l’école élémentaire. 

Depuis la loi du 26 juillet 2019, l’âge de début de l’instruction obligatoire a été abaissé à 3 ans. Dès 

cet âge, et pour une durée de 3 ans, les jeunes enfants fréquentent l’école maternelle qui a pour but 

de les socialiser et de les faire entrer dans les premiers apprentissages du socle commun des 

connaissances et des compétences. Pour assurer ces fonctions, l’école maternelle est dotée d’horaires 

et de programmes (MEN, 2015) organisés en cinq domaines d’activités (langage, activités physiques, 

activités artistiques, structuration de la pensée, exploration du monde). Ces domaines sont déclinés 

sous la forme de compétences qui sont évaluées à la fin du cycle. Un carnet de suivi des apprentissages 

renseigné tout au long du cycle permet de contrôler les progrès des élèves. 
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3. L’importance de la fréquentation d’une structure d’éducation préscolaire pour les apprentissages 

ultérieurs  

Les comparaisons internationales montrent l’existence d’une corrélation entre la fréquentation d’une 

structure d’éducation préscolaire et les performances des élèves. À titre d’exemple, dans l’étude PISA 

2012, les élèves de 15 ans ayant fréquenté un établissement préscolaire pendant un an ou plus 

bénéficient d’un avantage de 35 points par rapport aux autres (la médiane est de 500 points). En 

France, l’avantage de la fréquentation d’un établissement préscolaire s’élève à 73 points. Il est à noter 

que ce gain de points est obtenu après contrôle du milieu socio-économique d’origine des élèves. De 

même, Ben Ali (2012) a montré qu’en France la fréquentation de l’école maternelle pendant 4 ans, au 

lieu de 3, a des effets positifs sur les résultats et sur les parcours scolaires des élèves.  

Par ailleurs, de nombreuses recherches internationales ont montré que les dispositifs d’éducation et 

d’accueil des jeunes enfants (EAJE) permettent d’améliorer les compétences cognitives, d’accroître 

l’égalité des chances dans l’éducation, de réduire la pauvreté et de faire progresser la mobilité sociale 

d’une génération à l’autre (OCDE, 2018c). La recension des écrits effectuée par Burger (2010) a 

montré que la plupart des dispositifs EAJE ont un effet positif à court terme sur le développement 

cognitif des enfants et que ceux issus des milieux socialement défavorisés font autant de progrès que 

leurs homologues des milieux favorisés. Toutefois, cet effet s’atténue au fil des années pour tous les 

élèves.  

Ainsi, étant donné l’importance des années du préscolaire, plusieurs recherches s’inscrivant dans le 

champ de « la préparation à l’école » (Duncan et al., 2007) ont tenté d’identifier : (1) les compétences 

précoces prédictives des apprentissages ultérieurs (compétences cognitives ou conatives) et (2) les 

facteurs individuels et contextuels qui ont un impact sur les apprentissages précoces.  

La méta-analyse de LaParo et Pianta (2000) qui a porté sur 70 études longitudinales a montré que les 

compétences acquises pendant les années préscolaires ont un effet modéré sur les compétences 

académiques ultérieures (d = 0,49 en 1re année primaire et d = 0,51 en 2e année). Au cours de l’école 

élémentaire, les élèves dont les performances scolaires sont les plus faibles en début de 1re année du 

primaire progressent en moyenne moins que les autres. Les écarts entre les élèves se creusent donc 

au fil de l’école élémentaire et deviennent insurmontables à l’adolescence (Alexander, Entwisle et 

Horsey, 1997 ; Aunola, Leskinen, Lerkkanen et Nurmi, 2004 ; Duncan, et al., 2007). 

En plus des compétences cognitives précoces, l’enseignement préscolaire permet aux enfants 

d’acquérir d’autres compétences qui facilitent les apprentissages à l’école élémentaire (Tazouti et 

Jarlégan, 2013). Il s’agit notamment de la capacité des enfants à suivre les instructions, à participer à 

des activités d’apprentissage et à s’adapter à un environnement de classe qui exige des 

comportements émotionnels et sociaux adéquats (Bodovski et Youn, 2011 ; Rimm-Kaufman, Pianta et 

Cox, 2000 ; Tramontana, Hooper et Selzer, 1988). 
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4. La fabrication familiale des inégalités scolaires 

La famille est la première instance de socialisation. Dès les premiers mois de la vie, elle transmet à 

l’enfant le langage, les codes sociaux, les valeurs et les normes qui régissent les relations sociales. 

Cette transmission s’effectue à travers les pratiques éducatives familiales et l’environnement 

d’apprentissage à domicile.  

4.1. L’environnement familial, le développement et les apprentissages de l’enfant 

L’environnement familial est un agrégat de variables. Des travaux en psychologie de l’éducation font 

la distinction entre les variables familiales de « statut » et celles de « processus » (Schneider, Keesler 

et Morlock, 2010 ; Tazouti, 2013). Les premières renvoient au statut socio-économique (SSE). Quant 

aux secondes, elles renvoient aux pratiques éducatives familiales qui sont considérées comme des 

variables intermédiaires entre le SSE des familles et le développement et les apprentissages des 

enfants.   

L’étude de ces pratiques a permis de mettre en évidence différents styles éducatifs familiaux, un 

concept important pour l’étude de la socialisation familiale. Il fait référence aux schémas généraux 

d’éducation caractérisant les comportements des parents à l’égard de leur enfant. Il est composé 

d’une constellation de règles, attitudes et comportements qui régissent les divers aspects de la vie 

quotidienne et qui créent un climat général au sein duquel se déroulent les interactions parents-

enfants (Darling et Steinberg, 1993). Plusieurs typologies du style éducatif familial ont été élaborées 

dans le contexte anglophone (Baumrind, 1971, 1991) ou francophone (Lautrey, 1980). La méta-

analyse de Pinquart (2016) a montré que les enfants de parents ayant un style éducatif 

« démocratique » ont des compétences sociales, cognitives et scolaires plus élevées que les enfants 

dont les parents adoptent des styles « autoritaire » ou « permissif ». 

En outre, en fonction de leur origine sociale, les familles ont des valeurs et des attentes différentes 

vis-à-vis de l’école. Les parents des milieux sociaux défavorisés accordent plus d’importance à la 

transmission par l’école des valeurs de conformisme (par exemple, la politesse et l’obéissance). En 

revanche, les milieux favorisés mettent plus l’accent sur les valeurs d’autonomie (par exemple, la 

curiosité intellectuelle et l’esprit critique) (Lautrey, 1980 ; Tazouti, Flieller et Vrignaud, 2005). De 

même, les attentes parentales qui reflètent la valeur que les parents accordent aux études fluctuent 

en fonction de l’appartenance sociale : les parents des milieux défavorisés ont des attentes plus 

faibles pour la scolarité de leur enfant que ceux des milieux favorisés (Yamamoto et Holloway, 2010). 

Les travaux montrent que les élèves dont les parents ont des attentes élevées obtiennent de meilleurs 

résultats scolaires et persistent plus longtemps dans les études que ceux dont les parents ont des 

attentes relativement faibles (Davis-Kean, 2005). 

4.2. L’environnement d’apprentissage à domicile 

Certains psychologues de l’éducation ont souligné que l’environnement d’apprentissage à domicile 

recouvre plusieurs dimensions. Tout d’abord, il renvoie à la disponibilité des ressources éducatives à 

domicile, comme la présence des livres et des jeux éducatifs, ou encore à des activités de visites de 

bibliothèques ou de ludothèques (Mol et Bus, 2011 ; van Bergen, van Zuijen, Bishop et de Jong, 2017). 
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Ensuite, il renvoie également aux activités de lecture et de jeux partagées entre enfant et parents. 

Enfin, Marjanovic Umek, Podlesek et Fekonja (2005) ont souligné l’importance de la manière d’utiliser 

le langage oral dans la vie quotidienne de la famille. Il s’agit de la qualité des conversations avec 

l’enfant : répondre à ses questions, lui donner des explications, l’encourager à répéter, ou encore 

l’inciter à réfléchir. 

Avant même d’entrer à l’école maternelle, les enfants issus de milieux socio-économiques différents 

sont exposés à différents environnements d’apprentissage à domicile en fonction de la disponibilité 

des ressources humaines, sociales, économiques et culturelles de la famille (Niklas et Schneider, 

2017). Les enfants issus de familles socialement défavorisées font l’objet de moins de stimulations 

cognitives et langagières (Kluczniok, Lehrl, Kuger, et Rossbach, 2013). On sait de plus que les enfants 

des milieux sociaux moyen et favorisé arrivent à l’école primaire avec une expérience préalable de 

1000 à 1500 heures de lecture partagée alors que ceux issus de milieux défavorisés n’ont eu que 25 

heures en moyenne (Lonigan et Withehurst, 1998).  

4.3. Les apprentissages formels et informels à domicile 

Dans le modèle de littératie à domicile proposé par Sénéchal et LeFevre (2002), deux groupes de 

pratiques familiales ont été identifiés comme étant susceptibles d’être associés aux acquisitions des 

enfants en littératie émergente. Les auteurs définissent tout d’abord les pratiques de littératie 

formelle qui se réfèrent aux activités où le parent enseigne explicitement à l’enfant des lettres de 

l’alphabet ou des mots. Ces activités sont centrées sur le code. Ensuite, les auteurs définissent les 

pratiques de littératie informelle comme celles qui exposent l’enfant indirectement à l’écrit à travers 

la lecture partagée ou la pratique de jeux éducatifs. Ces activités sont plus centrées sur le sens.  

Ce modèle de littératie à domicile a servi de cadre théorique à de nombreuses études (Hood, Conlon 

et Andrews, 2008 ; Tazouti et Jarlégan, 2014). La lecture partagée de livres est l’activité de littératie 

informelle la plus fréquente et a fait l’objet de nombreuses études. Dans leur méta-analyse, Bus, van 

Ijzendoorn et Pellegrini (1995) ont montré qu’elle avait un effet modéré (d = 0,67), mais non 

négligeable, sur les compétences langagières des enfants. En effet, la lecture partagée accroît le 

vocabulaire expressif des enfants (Sénéchal, Pagan, Lever et Ouellette, 2008), la complexité du 

langage oral (Isbell, Sobol, Lindauer et Lowrance, 2004) et la conscience phonologique (Frijters, et al., 

2000). Quant aux pratiques de littératie formelle, elles ne s’avèrent que rarement corrélées aux 

apprentissages immédiats ou différés des enfants (Sénéchal, 2006 ; Sénéchal et LeFevre, 2002). 

En s’inspirant du modèle de littératie à domicile, Skwarchuk, Sowinski et LeFevre (2014) ont proposé 

un modèle de numératie à domicile. Les auteurs définissent les pratiques de numératie formelle 

comme des activités dans lesquelles un adulte a l’intention d’enseigner directement à l’enfant des 

concepts liés aux nombres et plus largement aux compétences mathématiques précoces. Quant aux 

pratiques de numératie informelle, elles exposent indirectement l’enfant à des expériences en 

numératie comme, par exemple, des jeux de cartes ou des jeux éducatifs autour du nombre. 

Certaines études ont trouvé des liens entre les activités de numératie formelle à la maison et les 

compétences mathématiques précoces des enfants (Blevins-Knabe, 2016). Concernant les pratiques 
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de numératie informelle, LeFevre, Skwarchuk, Smith-Chant, Fast, Kamawar et Bisanz (2009) montrent 

que la fréquence des jeux partagés est prédictive des connaissances mathématiques et de la maîtrise 

arithmétique des enfants en maternelle. Toutefois, dans leur méta-analyse Dunst, Hamby, Wilkie et 

Dunst (2017) soulignent la complexité des liens entre les activités de numératie à domicile et les 

performances des enfants.  

 

5. La fabrication scolaire des inégalités  

Les mécanismes qui contribuent aux inégalités d’accès aux apprentissages sont multiples. Certains 

sont liés au milieu familial, mais ce ne sont pas les seuls. D’autres, liés au contexte scolaire, jouent 

également un rôle non négligeable. Après avoir décrit les dispositifs pédagogiques les plus 

couramment mis en œuvre dans les classes maternelles françaises, nous nous intéresserons au rôle 

de l’école dans la fabrication des inégalités d’acquis en distinguant l’influence des caractéristiques du 

contexte de la classe sur les apprentissages des élèves, puis celle des pratiques enseignantes. 

5.1. Une forme scolaire alternant des dispositifs pédagogiques spécifiques 

Pour atteindre les objectifs assignés à l’école maternelle, l’enseignant.e a un rôle actif qui dépasse la 

seule adaptation au développement spontané de l’enfant et qui consiste à élaborer des situations 

susceptibles de le faire progresser. Elle ou il aménage le milieu et propose une multiplicité 

d’organisations didactiques et pédagogiques spécifiques. Pour ce faire, elle ou il effectue des choix en 

matière d’aménagement de l’espace, d’organisation du temps, de mise à disposition de matériel, de 

mises en scènes pédagogiques et de forme de communication et d’interventions.  

 L’observation directe des pratiques enseignantes mises en œuvre à ce niveau du cursus a permis de 

dégager trois types de dispositifs pédagogiques principaux et spécifiques de l’école maternelle (Leroy, 

2017) : les moments de regroupements, les moments d’ateliers, et les moments moins cadrés 

d’accueil et d’activités aux coins-jeux. 

Lors des regroupements, les enfants sont assis sur des bancs, le plus souvent autour de l’enseignant.e 

qui distribue la parole selon un scénario ayant un déroulé précis et préétabli. Ces moments de 

regroupement sont utilisés pour lire des histoires, chanter, dire des comptines, introduire des notions 

nouvelles, présenter le support d’activités collectives, pratiquer des jeux collectifs, etc. Ils s’achèvent 

souvent par une présentation des activités que les élèves devront réaliser ensuite en petits groupes 

ou individuellement dans les ateliers (Joigneaux, 2009). 

Les ateliers correspondent à un autre dispositif pédagogique où la classe est divisée en quelques 

groupes d’élèves, chacun de ces groupes ayant une activité différente à effectuer. Après une 

présentation de ces activités et de leurs consignes par l’enseignant.e, les élèves travaillent de façon 

plus ou moins dirigée. Le plus souvent, les activités et exercices réalisés au sein des ateliers sont 

ensuite commentés collectivement sous la conduite des enseignant.e.s lors des regroupements. 

Deux autres types de dispositifs qui occupent moins de temps dans la journée et qui ont des 

caractéristiques moins scolaires que les regroupements ou les ateliers peuvent être distingués : il 
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s’agit de l’accueil et des moments de coins-jeux. Durant ces moments, les élèves ont la possibilité de 

choisir l’activité dans laquelle ils souhaitent s’investir ainsi que les espaces (espace « cuisine », espace 

« garage », espace « jeux de construction ») où conduire cette activité, les objets manipulés et les 

partenaires avec lesquels ils interagissent. La manière dont l’activité est réalisée est peu ou pas 

dirigée, et non contrôlée a posteriori.  

On a donc affaire à un ensemble de dispositifs qui prend une forme proche de la forme scolaire 

(Vincent, 1980). Cet ensemble de dispositifs donne une place importante au langage et valorise 

l’autonomie, la réflexivité, la coopération, la recherche, l’expressivité et la curiosité. Comme nous 

allons le voir par la suite, cette valorisation peut être source de difficultés pour certains enfants 

éloignés de la culture scolaire et peut participer à la construction d’inégalités de réussite dès le plus 

jeune âge.  

5.2. Le rôle du contexte classe   

Les recherches sur les effets-classes et les effets-maîtres, conduites aux États-Unis à partir des années 

60 puis en France à partir des années 80, se sont intéressées aux liens entre le capital culturel et la 

scolarité. Si ces travaux rappellent de manière systématique que les apprentissages sont largement 

influencés par l’environnement familial de l’enfant, ils montrent également qu’on ne peut attribuer à 

leurs seules caractéristiques individuelles ni à leur socialisation au sein de la famille, l’origine des 

inégalités d’apprentissage des élèves. Ces recherches, menées majoritairement au niveau de l’école 

élémentaire, ont montré que les groupes classes produisent des différences et que les acquisitions 

varient selon la classe dans laquelle les élèves sont scolarisés. La classe explique entre 10 et 20 % de 

la variance des acquisitions des élèves (Bressoux, 2001 ; Nye, Konstantopoulos et Hedges, 2004), aux 

alentours de 10 % pour ce qui est de l’apprentissage de la langue maternelle, et près de 20 % pour 

l’apprentissage des mathématiques (Bressoux, 1995 ; Jarlégan, Piquée, Fontanieu et Goigoux, 2016 ; 

Mingat, 1991). La classe, par ses caractéristiques morphologiques (effectif, nombre de niveaux 

d’enseignement4, etc.) ou par des caractéristiques structurelles du public accueilli (tonalité sociale5, 

hétérogénéité, etc.), exerce une influence sur les opportunités d’apprentissage offertes aux élèves et 

sur leurs apprentissages effectifs. 

Si, en France, il existe de nombreux travaux visant à isoler et quantifier cette influence spécifique des 

caractéristiques de la classe au niveau de l’école élémentaire (Duru-Bellat, Le-Bastard-Landrier, 

Piquée et Suchaut, 2004 ; Leroy-Audouin et Suchaut, 2007 ; Suchaut, 2002 ; Vause, Dupriez et Dumay, 

2008), en revanche, cette question a jusqu’à présent été peu documentée à l’école maternelle. Dans 

un travail effectué en 1993 sur 62 classes, Leroy-Audouin montrait pourtant déjà que l’école 

maternelle ne préparait pas tous les enfants de la même façon à l’entrée à l’école élémentaire et que 

des enfants de grande section de caractéristiques comparables n’avaient pas à la fin de l’année des 

 
4 En France, à l’école maternelle comme à l’école élémentaire, une classe peut être constituée d’un enseignant.e et d’élèves appartenant à 
des grades différents. On parle de classe double lorsque les élèves appartiennent à deux grades différents (par exemple : CP/CE1) et de 
classe multiple ou multigrades lorsque les élèves appartiennent à plus de deux grades (par exemple, une classe comprenant à la fois des 
élèves de petite section, moyenne section et grande section d’école maternelle). 
5 Il s’agit d’une variable utilisée pour caractériser la composition socioéconomique d’une classe afin de mesurer son influence sur les 
acquisitions des élèves. 
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acquisitions semblables selon la classe dans laquelle ils étaient scolarisés. L’auteur mettait également 

en évidence le rôle du type de cours (classe à cours simple, classe à cours double, classe à cours 

multiples ou multigrades) et de la répartition en termes d’effectifs dans les différents niveaux, sur 

leurs acquisitions en grande section. 

Au-delà de l’influence liée au groupe de pairs, les apprentissages des élèves sont également 

dépendants des pratiques pédagogiques des enseignant.e.s. Les recherches montrent d’ailleurs que 

les différences de progression d’une classe à l’autre décelées au niveau de l’école primaire tiennent 

essentiellement à ce qui a été nommé « l’effet-maître » (Bressoux, 1994), c’est-à-dire aux différences 

entre les pratiques d’enseignement qui peuvent constituer des obstacles pour les élèves dans 

l’identification des enjeux d’apprentissage du travail scolaire. Pour tenter de comprendre comment 

se construisent les difficultés que rencontrent certains enfants, il est indispensable d’examiner les 

choix pédagogiques et les pratiques des enseignants de ce niveau.  

5.3. Le rôle des pratiques enseignantes  

De nombreux sociologues considèrent qu’il existe un lien étroit entre l’appartenance sociale et les 

dispositions scolaires à se repérer dans les règles et le fonctionnement institutionnels (Bourdieu et 

Passeron, 1970). Dès l’école maternelle, certains enfants issus de milieux populaires auraient des 

difficultés à déchiffrer les attendus scolaires constitués de valeurs, d’attitudes et de comportements 

que chaque élève doit adopter pour réussir et auxquels leur socialisation familiale ne les a pas 

familiarisés. Pour s’adapter aux différents dispositifs pédagogiques proposés à la maternelle, l’enfant 

doit en effet adopter des comportements dont les règles d’acquisition sont bien souvent implicites. 

En d’autres termes, l’école maternelle a tendance à exiger des élèves des attitudes, comportements 

ou compétences qu’elle n’enseigne pas explicitement. Par exemple, l’école maternelle a tendance à 

promouvoir « un ordre fondé sur la régulation des comportements, la discipline, l’autocontrôle, 

l’autonomie » (Bois, Henri-Panabière et Raynaud, 2019, p. 1011) qui deviennent autant de 

dispositions scolairement requises par les enseignant.e.s. Or, ces dispositions ne vont pas de soi, ne 

sont pas socialement neutres et font défaut à certains élèves. Dès la maternelle, il existerait donc une 

proximité entre les dispositions sociales acquises dans les milieux favorisés et certaines dispositions 

scolaires requises. La relation aux adultes et l’exercice de l’autorité fournissent un autre exemple de 

cette plus ou moins grande proximité entre la socialisation scolaire et socialisation familiale (Maso-

Taulère, 2005). 

Cette concordance entre des ressources inégalement distribuées socialement et les exigences de 

l’école est également notable dans le domaine du langage, domaine où les acquisitions sont 

particulièrement décisives en termes de réussite scolaire. Pour Lahire (1993), le langage valorisé à 

l’école est façonné par les exigences de la culture écrite et la réussite scolaire est sous-tendue par une 

disposition générale qu’il définit comme un rapport réflexif au langage qui permet de traiter le langage 

en tant que tel, en produisant des énoncés relativement indépendants du contexte immédiat. Or, tous 

les enfants ne disposent pas de cette capacité, notamment les enfants des milieux populaires qui ont 

un rapport au langage plus pragmatique (Lahire, 2008). Cette capacité à traiter le langage comme un 

objet est pourtant déjà requise dès l’école maternelle, par exemple dans les activités destinées à 
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développer la conscience phonologique dans lesquelles il s’agit d’isoler dans la parole des unités de 

plus en plus fines (isoler ou permuter des syllabes ou des rimes). Par ailleurs, étant donné l’importance 

accordée au langage dans les programmes ainsi que dans les dispositifs et situations pédagogiques de 

l’école maternelle, l’aisance langagière, disposition socialement différenciée, constitue un atout non 

négligeable pour s’intégrer dans la conversation scolaire (Woollven et al., 2011). À cet égard, les 

observations intensives conduites par Joigneaux (2009) durant une année scolaire dans deux classes 

de grande section montrent que « ceux qui éprouvent le plus de difficulté durant les ateliers sont aussi 

ceux qui interviennent le moins durant ces moments [de regroupement] » (p. 23). 

Pour d’autres auteurs, ce sont des « malentendus sociocognitifs » (Bautier et Rochex, 2007) liés au 

caractère visible ou invisible des pédagogies, qui conduiraient à des acquisitions scolaires 

différenciées (Bernstein, 1975 ; Bautier, Crinon et Rochex, 2011). Pour ces auteurs, les objectifs, 

enjeux cognitifs et activités intellectuelles à mobiliser dans les tâches proposées aux élèves sont 

insuffisamment explicités par les enseignant.e.s qui laissent aux élèves le soin de les découvrir par 

eux-mêmes. Or, faute d’explicitation suffisante, les élèves les plus en difficulté « passent la séance 

entière à effectuer la tâche sans lui attribuer un autre objectif que son exécution » (Bautier et Rayou, 

2009, p. 104) et sans comprendre qu’elle n’est qu’un prétexte à d’autres visées cognitives. Alors que 

certains élèves sont dans une logique cognitive d’appropriation (dénombrer les oiseaux parmi 

d’autres animaux), d’autres sont dans la simple conformation à la tâche prescrite (colorier les oiseaux 

avec application). Ce type de malentendu peut notamment être favorisé par un usage insuffisamment 

contrôlé de certains supports pédagogiques tels que les fiches photocopiées souvent utilisées dans 

les différents ateliers. À défaut de consignes explicites permettant d’identifier le but de l’activité et 

sans interactions avec l’enseignant lors de la réalisation de la fiche, ces supports de travail laissent 

certains élèves démunis et ne leur permettent pas de saisir les enjeux scolaires de l’activité ou 

d’identifier les savoirs en jeu (Joigneaux, 2009).  

Le caractère différenciateur de l’école maternelle peut également être lié à des processus 

d’ajustement des pratiques enseignantes aux difficultés rencontrées par les élèves. En effet, comme 

à d’autres niveaux du cursus scolaire (Flieller, Jarlégan et Tazouti, 2016; Jarlégan, Tazouti et Flieller, 

2011), les enseignant.e.s de maternelle ont tendance à différencier leurs attentes, leurs sollicitations 

et leurs interventions en fonction du niveau de compétences qu’ils attribuent à leurs élèves (Jarlégan 

et Tazouti, 2012). Ainsi, ils sollicitent plus régulièrement les élèves jugés les plus en difficultés pour 

des questions qui nécessitent de mettre en relation un nombre restreint d’informations (Joigneaux, 

2009). De surcroît, les élèves jugés incapables de faire certains exercices seuls se voient fréquemment 

proposer un guidage plus étroit des actions à réaliser. Ces élèves font l’objet d’un surajustement à 

leurs difficultés et caractéristiques (Bautier et Goigoux, 2004). Pour faciliter leur réussite, il leur est 

proposé des tâches simplifiées dont l’exécution est pilotée et contrôlée par l’enseignant. Ce faisant, 

en diminuant les exigences intellectuelles des tâches proposées, les enseignant.e.s réduisent les 

occasions d’apprendre offertes à ces élèves et renforcent les inégalités. 
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Un dernier facteur susceptible de participer activement au renforcement ou à la réduction des 

différences interindividuelles peut tenir à la gestion du temps par les enseignant.e.s. Dans une 

recherche déjà ancienne, Suchaut (1996) a montré qu’en dernière année de maternelle, il existait, 

comme c’est le cas en élémentaire, une grande diversité de pratiques dans la durée accordée par les 

enseignant.e.s aux activités d’apprentissage. Le temps consacré aux apprentissages formels pouvait 

alors varier dans un rapport de 1 à 4 selon les classes, avec des conséquences non négligeables sur les 

acquisitions des élèves, surtout pour les élèves les plus faibles (Suchaut,1996). 

 

6. Conclusion  

La précocité des inégalités de réussite et leur caractère cumulatif au fil du temps incitent à agir très 

tôt dans la scolarité, au moment où elles sont les moins fortes, c’est-à-dire dès l’école maternelle. En 

effet, les premières années de scolarité constituent le moment le plus propice pour réduire le 

désavantage des élèves les plus faibles, très souvent issus des catégories sociales les plus modestes. 

Dans cette perspective, la famille et l’école constituent deux leviers sur lesquels il est possible d’agir 

pour réduire ces inégalités.  

6.1. Des programmes d’interventions éducatives auprès des familles  

Pour lutter contre les inégalités scolaires, des politiques éducatives et sociales intégrant les parents 

ont été mises en œuvre dans différents pays à travers le monde. Certains programmes d’intervention 

se font dans le cadre de l’école ou des institutions en lien avec les jeunes enfants, d’autres se focalisent 

sur les familles et d’autres encore proposent des interventions mixtes à la fois dans les institutions, 

mais aussi dans l’environnement familial. Les méta-analyses ont montré des effets bénéfiques de ce 

type de programmes auprès des enfants pour développer les compétences langagières (Borre, 

Bernhard, Bleiker et Winsler, 2019 ; Goldstein et al. 2017) et les compétences mathématiques 

précoces (Nelson et McMaster, 2018 ; Wang, Firmender, Power et Byrnes, 2016).  

Les programmes d’intervention auprès des parents, notamment auprès des parents défavorisés, 

s’inscrivent dans le cadre de la collaboration école-famille et respectent le principe de coéducation 

qui considère les parents comme les premiers éducateurs et les premiers partenaires des enseignants. 

Plusieurs de ces programmes visent à sensibiliser les parents et à leur faire prendre conscience que le 

langage est un outil puissant pour les apprentissages. Cela peut s’effectuer par l’intermédiaire de 

groupes de parole ou par la mise en place de jeux et d’activités utilisant le langage et impliquant les 

parents et les enfants (Bierman et al. 2015; Magnuson et Schindler, 2016). D’autres programmes se 

sont basés sur la lecture partagée de livres d’histoires pour enfants (Manz et al., 2010). Globalement, 

les programmes d’interventions auprès des parents montrent des effets modérés sur les compétences 

des enfants en vocabulaire, en conscience de l’écrit ou encore en conscience phonologique (Han et 

Neuharth-Pritchett, 2015). Concernant les programmes d’intervention auprès des parents pour le 

développement des compétences mathématiques précoces des enfants, ils ont souvent recours à des 

supports ludiques tels que les jeux de société, les jeux de cartes et les jeux de dés (Linder et Emerson, 

2019 ; Niklas, Cohrssen et Tayler 2016). La plupart de ces études ont mis en évidence que les 
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compétences en numératie des enfants ayant bénéficié d’une intervention à domicile se sont 

nettement améliorées par rapport à celles des enfants du groupe témoin (Cheung et McBride, 2015 ; 

Vandermaas-Peeler, Ferretti et Loving, 2012). 

Si, dans les pays francophones, des programmes d’intervention comparables ont également été mis 

en place auprès des familles (Boudreau, Beaudoin, et Mélançon, 2018 ; Larivée, et Larose, 2014 ; 

Myre-Bisaillon, Boutin et Beaudoin, 2015), ils demeurent en revanche encore rares en France (Jalbert 

et Pagani, 2007) ou restent à l’échelle d’expérimentations locales. 

6.2. Des pistes de réflexion pour la formation des enseignants  

Une deuxième proposition pour lutter contre les inégalités précoces consiste à s’intéresser davantage 

aux pratiques pédagogiques de l’école maternelle et à la formation initiale et continue des professeurs 

des écoles. En France, comme les enseignant.e.s de l’élémentaire, les enseignant.e.s de maternelle 

doivent être titulaires d’un master 26 et ceux qui fréquentent l’Institut National Supérieur du 

Professorat et de l’Éducation (INSPÉ) bénéficient d’une formation identique à celle qui est offerte 

pour enseigner en élémentaire. Cependant, les programmes de formation initiale à l’enseignement 

laissent très peu de place à l’école maternelle et le volume horaire consacré à cette question 

spécifique est faible dans la plupart des Instituts. En d’autres termes, la spécialisation des 

enseignant.e.s et l’adaptation de leur cursus aux spécificités de l’école maternelle semblent 

insuffisantes, notamment au regard des pratiques de formation des voisins européens de la France 

(Agacinski et Collombet, 2018). Les travaux que nous avons examinés dans cet article, qui soulignent 

à la fois l’importance des compétences langagières des enfants pour leurs acquisitions et l’existence 

de « malentendus socio-cognitifs » (Bautier et Rochex, 2007) susceptibles d’entraver les 

apprentissages de ceux que la socialisation familiale n’a pas préparés aux attendus de l’école, nous 

invitent à formuler quelques pistes pour la formation.  

Compte tenu de la place centrale accordée au langage, à la parole de l’enseignant.e et à celle de 

l’élève, à la production et à la compréhension du discours scolaire dans la pédagogie de la maternelle, 

cette formation nécessite de faire une place essentielle à ce que Bucheton (2019) considère comme 

« un impensé de la formation » (p. 51), à savoir le langage qui constitue le vecteur central des 

apprentissages et des relations entre les enseignants et les élèves dans tous les dispositifs 

pédagogiques mis en œuvre à ce niveau de la scolarité. Dans cette perspective, la maîtrise des 

contenus disciplinaires et/ou didactiques ne peut suffire pour répondre à la complexité du travail de 

l’enseignant de maternelle. Il paraît indispensable d’initier les futurs enseignant.e.s à la mise en place 

de gestes professionnels langagiers complexes, précis et ajustés aux difficultés des élèves, permettant 

à ces derniers de passer progressivement d’un rapport pragmatique au langage à un rapport plus 

réflexif dans les différents domaines d’activités de la maternelle.  

 

 
6 Dans les universités françaises, le master 2 est une formation de niveau bac +5. Il se prépare en deux ans après 

la licence.  
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Une autre piste concerne la nécessité de lutter contre l’opacité des situations et des tâches scolaires 

auxquelles certains élèves sont confrontés à l’école du fait de leur méconnaissance des formes et des 

attendus du travail scolaire (Bonnery, 2007). Dans cet objectif, il s’agit de faire prendre conscience 

aux enseignant.e.s en formation de la nécessité d’expliciter et de faire expliciter par leurs jeunes 

élèves les règles du jeu scolaire, les buts ou enjeux attachés aux tâches proposées ainsi que les 

procédures et stratégies requises par les apprentissages.  

Conjointement au renforcement de la formation des enseignant.e.s de maternelle, il reste également 

à conduire une réflexion sur le taux d’encadrement à privilégier à ce niveau du cursus. En effet, le 

nombre moyen d’élèves par classe de maternelle est actuellement en France l’un des plus élevés des 

22 pays retenus dans le rapport produit par l’OCDE en 2017 (soit 25,5 élèves par classe en moyenne). 

Cette caractéristique de l’école maternelle française ne facilite pas l’instauration de relations 

personnalisées enseignant.e/élève ni la mise en place de situations propices à une stimulation 

langagière. Comme le suggèrent Agacinski et Collombet (2008), il serait par conséquent utile 

d’engager des expérimentations permettant d’estimer finement l’effet de l’encadrement de 

l'enseignant.e en maternelle sur les apprentissages, en fonction des situations pédagogiques 

proposées et des caractéristiques des élèves. Cette question est en effet cruciale pour la 

problématique des inégalités de réussite qui est la nôtre et revêt un enjeu scolaire et social fort. 
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